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- Menina, o mundo, a vida, tudo está aí! Nossa gente não tem conseguido 

quase nada. Todos aqueles que morreram sem se realizar, todos os negros 

escravizados de ontem, os supostamente livres de hoje, se libertam na vida 

de cada um de nós, que se consegue viver, que se consegue se realizar. A 

sua vida, menina, não pode ser só sua. Muitas vão se libertar, vão se 

realizar por meio de você. Os gemidos estão sempre presentes. É preciso 

ter os ouvidos, os olhos e o coração abertos. 

Conceição Evaristo, no livro Becos da Memória 

*** 

Era uma frase que eu repetia sempre. 

No princípio nós nos deslumbramos mutuamente. 
Eles me chamavam angolana e eu me sentia. 

Mas aos poucos outros foram se incorporando e lembravam-se ora com 

desprezo ora com admiração que eu era brasileira. 

Esses que me desprezavam, lembravam-se eu ser uma ex-escrava e hoje 

colonizada num país racista e ditatorial – capitalista. 

Nestes momentos eu sentia uma xenofobia intolerável e uma mágoa 

profunda. Reagia, tentando explicar a dinâmica deste país e como neste 

particular eu não me sentia brasileira e esperava que eles entendessem 

que os antepassados deles que ficaram foram responsáveis pela 

escravização do nosso povo. Eles ficavam surpresos com a explicação e 

pediam desculpas. Aí eu dizia: “Vamos fazer uma ponte em Gibraltar?”. 

Eles riam. 

Beatriz Nascimento, no texto Angola. 



RESUMO 

 

 

 

 

Esta pesquisa parte do Brasil e vai ao encontro de Angola, a partir dos seus contextos 

universitários, representados, respectivamente, pela Faculdade de Ciências Sociais da 

Universidade Agostinho Neto, em Angola, e pela Universidade Federal de Sergipe via 

Centro de Educação e Ciências Humanas. É uma investigação movida pelos objetivos de 

compreender como têm ocorrido as dinâmicas que envolvem a educação superior nesses 

países e o que eles podem indicar sobre as noções da África e seus assuntos 

correlacionados. Parte-se do Brasil, então, com uma bagagem de provocações fomentadas 

pela lei 10.639 e as diversas modificações ocorridas no campo acadêmico brasileiro. A 

proposta do trabalho foi, em contato com a educação superior de Angola, observar quais 

elementos podem ser analisados em perspectivas sobre os projetos educacionais entre 

esses países que dividem relações históricas. Um olhar etnográfico constituiu um 

exercício reflexivo de acessar o cotidiano acadêmico, formado pelas estruturas e 

infraestruturas das universidades escolhidas, materiais acadêmicos e corpo discente e 

docente. Através dessas incursões em campo, foram formulados os argumentos que 

compuseram essa pesquisa, indo desde as mudanças educacionais, ocasionadas pelos 

investimentos políticos em ambos os países, até o que pode ser notado como pontos 

pedagógicos e epistemológicos que as aproximam: os debates que envolvem a língua 

portuguesa e as línguas nacionais angolanas; os modelos de ensinar aprender nos campus 

universitários, as formulações sobre as prioridades dos conhecimentos elegidos, as 

definições educacionais que se tornam prioritárias nessas universidades, e por fim o que 

esse movimento tem gerado como um dispositivo que mobiliza novos conhecimentos. 

Palavras – Chave: Brasil; Angola; Ensino Superior; África e seus legados; 

Humanidades. 



 

KITETU1 

 
Kuzambula kuku kwamateka ku Brasil kuku kwayi kusanga Ngola, kwalungu ni ukexilu 

we wolongelu wa matala amatunda, itwamena, mukufamena, kwa Xikola ya Ditala dya 

Matunda kwa Kwijiya kwa Dibanga kwa Agostinho Neto, mu Ngola, ni ya Xikola ya 

Ditala dya Matunda dya Federal ya Sergipe mukaxi ka Kididi kya Ulongelu ni Kwijiya 

kwa Athu. Kuzambula kwoswinisa mukubangela kuteluka kala kyobita wendelu walungu 

ni ulongelu wa ditala dya matunda mu jixi jiji ni yo ene yatena kwidikisa kwalungu ni 

ukexilu wa África ni maka ma adilungu. Kwamateka ku Brasil, ni maka alungu ni kijila 

kya 10.639 ni matelumatelu avulu abita mukididi kya ulongelu kya akwa Beasil. 

Kilondekesu kya kikalakalu kwadilungu ni kibakanu kya ulongelu wa ditala dya matunda 

wa Ngola, mukutalesa idyandu yatena kutula mwikalakalu ya ulongelu izamu walungu ni 

jixi jiji jiwana jisabu jimoxi. Tunde mukutalesa kwa ibuka ya athu, kikalakalu kyakexile 

mu Ngola ni ku Brasil ni disukinu dya kutalesa kwa ukexilu wa izuwa yoso ya ulongelu, 

wasokejeka kwala idyandu ya ididi, ya iselekete, ya ulongelu ni idyandu ya alongexi. 

Mukaxi ka wendelu yu mwididi, asokejeka uzwelelu widifangana ni kuzambula kuku, 

tunde mukubiluluka kwa ulongelu, kwalungu ni kikwatekesu kya jjxi jiyadi jiji, ndu 

kitena kukitalesa kala ijimbwete ya ukexilu wa kulonga ni kwijiya kuzukamesa, kala na 

we kisondolokesa Brasil ni Ngola mwikalakalu ya yolongelu wa matala amatunda. 

Ebandekesa, mukukayelaku, jinjila jila kwila Ngola ni Brasil yosokejeka kwijiya 

kwalungu ni Áfrika ni kixila kye. 

 

Maba-angunji: Brasil; Ngola; Ulongolu wa Matala Amatunda, África ni kixile kye; 

Umunthu. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

1 Resumo na língua angolana Kimbundu. 



LUKUFI2 

 

 

 
 

E salu kyaki kiwatikidi ku Centro de Educação e Ciências Humanas kya Univesidade 

Federal de Sergipe (Brazil), ye ku Facudade de Ciências Sociais da Universidade 

Agostinho Neto (Angola). E kani kyetu bakisa mpila mambu malongi makangalanga mu 

yimba ya Brazil ye Angola, ye mpe zaya mambu ma Afrika asonganga. Mu ndambu 

Brazil, tuwatikidi songa e nsiku 10.639, ye zinsabu mu kimba kya Brazil. Mu ndambu 

Angola, e kani kyetu tala nki mambu ma mfunu tulendi sya mu ngobelo ya ndongokelo 

za nsi zazi. Tuka mu salu kya etnografia, e kani kyetu mona ngobelo ma malongi ye 

mawonsono matadidi malongi nza nkanda mya malongi, nlongi ye nlongoki. Mu landa 

mambu mawonsono tuvovele, tusongele mambu ma mfumu matadidi salu tuvenge, tuka 

nsabu ya ndongokelo itukanga mu nzila ya lusadisu lwa mbumba kya kimvuka kya 

Angola ye Brazil, ye mpe mambu male zayilwa nza ndongekelo ye zayi mu nsi zazi: 

mambu matadidi ndinga ya mputu ye ndinga za zunga ya Ngola; mbumba ya longoka ye 

longa mu yimba, nzayi , ntu mambu mamalongi, ye mpe nki mambu matukanga muna 

nzayi yayi. 

 
 

Mambu ma mfunu: Brasil; Angola; kimba; Afrika ye kinkulu kyandi; Kimuntu 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2 Resumo na língua angolana Kikongo. 



 

RESUMEN 

 
Esta investigación parte de Brasil y se encuentra con Angola, desde sus contextos 

universitarios, representados, respectivamente, por la Facultad de Ciencias Sociales de la 

Universidad Agostinho Neto, en Angola, y por la Universidad Federal de Sergipe a través 

del Centro de Educación y Ciencias Humanas. Se trata de una investigación impulsada 

por las pretensiones de comprender cómo se han dado las dinámicas que involucran la 

educación superior en estos países y qué pueden indicar sobre las nociones de África y 

sus materias afines. Partimos de Brasil, entonces, con muchas provocaciones alentadas 

por la ley 10.639 y los diversos cambios que se han producido en el campo académico 

brasileño. La intención del trabajo fue, en contacto con la educación superior de Angola, 

observar qué elementos se pueden colocar en perspectivas sobre los proyectos educativos 

entre estos países que comparten relaciones históricas. Desde el punto de vista 

etnográfico, el trabajo se realizó en Angola y Brasil con el propósito de acceder a la 

cotidianidad académica, formada por las estructuras e infraestructuras, materiales 

académicos y personal docente y estudiantil. A través de estas incursiones en el campo, 

se formulan los argumentos que componen esta investigación, desde los cambios 

educativos, provocados por las inversiones políticas en ambos países, hasta lo que se 

puede señalar como puntos pedagógicos y epistemológicos que aglutinan, pero también 

distancian a Brasil y Angola en sus proyectos de educación superior. Por consiguiente, se 

destacan los caminos que han organizando Angola y Brasil en la producción de 

conocimiento sobre África y su legado. 

 

Palabras clave: Brasil; Angola; Educación superior; África y su legado; Humanidades 



 

 

ABSTRACT 

 
This research departs from Brazil and goes to Angola, from its university contexts, 

represented, respectively, by the Social Sciences Faculty of Agostinho Neto University 

in Angola, and by the Federal University of Sergipe through the Education and Human 

Sciences Center. It is an investigation driven by some claims to understand how the 

dynamics involving higher education in these countries have occurred and what they can 

indicate about the views of Africa and its related subjects. It departs from Brazil, then, 

with a baggage of provocations promoted by the law 10.639 and the various changes that 

occurred in the Brazilian academic field. The intention of the work was, in contact with 

Angola’s higher education, to observe which elements can be placed in perspectives on 

educational projects between these countries that share historical relations. From the 

ethnographic view, the work was in Angola and Brazil with the purpose of accessing the 

academic daily life, formed by structures and infrastructures, academic materials and 

student and faculty. Through these incursions in the field, the arguments that produce this 

research are formulated, from the educational changes caused by political investments in 

both countries, to what can be perceived as pedagogical and epistemological points that 

approach, but that also distance Brazil and Angola in their higher education projects. 

Therefore, the paths that Angola and Brazil have been organizing in the production of 

knowledge about Africa and its legacy are scored. 

 

Keywords - Key: Brazil; Angola; Higher Education; Africa and its legacy; Humanities. 



 

RESUMÉ 

 
Cette recherche part du Brésil et rencontre l'Angola, depuis ses contextes universitaires, 

représentés respectivement par la Faculté des Sciences Sociales de l'Université Agostinho 

Neto, en Angola, et par l'Université Fédérale de Sergipe via le Centre d'Education et des 

Sciences Humaines. Il s'agit d'une enquête guidée par les objectifs de comprendre 

comment se sont déroulées les dynamiques qui impliquent l'enseignement supérieur dans 

ces pays et ce qu'elles peuvent indiquer sur les notions d'Afrique et de ses sujets connexes. 

Ensuite, on part du Brésil, avec beaucoup de provocations encouragées par la loi 10.639 

et les différents changements survenus dans le domaine universitaire brésilien. La 

proposition du travail était, en contact avec l'enseignement supérieur de l'Angola, 

d'observer quels éléments peuvent être analysés dans des perspectives sur les projets 

éducatifs entre ces pays qui partagent des relations historiques. Un regard ethnographique 

était un exercice réflexif d'accès à la vie académique quotidienne, formée par les 

structures et infrastructures des universités choisies, le matériel académique et le 

personnel étudiant et enseignant. A travers ces incursions de terrain, les arguments qui 

ont constitué cette recherche ont été formulés, allant des changements éducatifs, 

provoqués par les investissements politiques dans les deux pays, à ce que l'on peut noter 

comme des points pédagogiques et épistémologiques qui les rassemblent: les débats qui 

impliquent Langues nationales portugaise et angolaise; les modèles d'enseignement- 

apprentissage sur les campus universitaires, les formulations sur les priorités des savoirs 

choisis, les définitions pédagogiques qui deviennent une priorité dans ces universités, et 

enfin ce que ce mouvement a généré comme dispositif de mobilisation de nouvelles 

connaissances. 

 

Mots-Clé: Brésil; L'Angola; L'enseignement supérieur; L'Afrique et son héritage; 

Sciences humaines 
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Aprender e Ensinar. 

Educar e Entender, são os aspectos que formam o ser. 

Mas, para isso, muita luta há de se fazer. 

Diário de Campo. Entre Angola e Brasil, no meio do Atlântico.5 
 

3 Foto retirada na Marcha pela Ciência organizada pela SBPC – Sociedade Brasileira para Progresso da Ciência 

em   1981.   Marcha   realizada   na   cidade   de   Salvador/Bahia.   Registro   fotográfico   de   Juca 

Martins/Olhar Imagem. Arquivo Edgard Leurenroth/Unicamp. 
4 Manifestação organizada pelo Sindicato de Professores de Angola no de 2013. Na imagem, professores da cidade 

do Lubango/Província da Huíla protestam. O registro fotográfico pertence a DWA/Vieria. 
5 Imagens distintas no tempo, nas pautas e nas expectativas. Uma aponta para necessidade brasileira em inserir 

conteúdos/assuntos sobre a comunidade negra/afro-brasileira no seu sistema de ensino. A outra, evidencia a 

necessidade de entender que a educação é a chave do sucesso nacional em Angola, e deve ser alcançada através 



26 
 

 

 

 

 

INTRODUÇÃO 
 

 

 

 

I.I. Apresentação 

 

 
Esta pesquisa parte do Brasil e vai ao encontro de Angola; é uma investigação 

movida pelos objetivos de compreender como ocorrem as dinâmicas que envolvem a educação 

superior nesses países e o que eles podem contar sobre as noções da África e dos seus diversos 

legados6 que estão sendo construídos nos bancos escolares, com seus corpos docentes e 

discentes. Parti do Brasil com uma bagagem de provocações fomentadas pela lei 10.6397 e as 

diversas modificações que têm sido ocasionadas no campo acadêmico brasileiro. O objetivo 

foi, ao se aproximar da educação superior em Angola, observar quais elementos podem ser 

colocados em perspectivas sobre esses dois projetos educacionais entre países que dividem 

relações históricas. 

Compreendo que há vários entendimentos sobre o tema da África e seus aspectos 

correlacionados, em busca de interpretações, acerca do Continente, que mobilizam e estimulam 

pesquisas, grupos e escolas teóricas dentro e fora dele. Nas últimas décadas os interesses têm- 

se preocupado em criar formatos explicativos dos diversos pontos que circulam nesse amplo 

cenário de interpretações sobre a África e suas dimensões; e algumas destas, evidenciam 

múltiplos aspectos sobre os parâmetros históricos constitutivos daquilo que é considerado como 

história da África, por exemplo. Nessa arena de entendimentos, desenrolam-se disputas, 

justaposições, reconhecimentos e negações fomentadoras das questões para aquilo que mais 

envolve as noções sobre a história da África e suas dimensões epistemológicas. 

Alguns embates são travados, sejam eles no Continente Africano ou fora dele, 

sobretudo em países que reconhecem a herança africana na sua formação social. O Brasil, por 

exemplo, é uma das nações onde esses embates acontecem, nisto, concentra-se, por exemplo, 

reivindicações as posições das ciências humanas que considerassem a história e a cultura 

africana e afro-brasileira como elementos importantes no processo de ensino e aprendizagem, 

como articula Nascimento (2016) em suas reflexões sobre a ausência desse ensino nos 

 

do seu principal agente: o corpo docente. De modos diferentes, Brasil e Angola acirram disputas pela educação 

por meio de suas gentes, reivindicando assim, o que deve alimentar e rechear os caminhos da Educação. Distantes 

e próximos, esses países se encontram na corrida em organizar um modelo de educação que permita que sejam 

contadas as histórias de suas gentes, de suas lutas, de suas estórias, memórias e mobilizações. 
6 Mais adiante explico o que estou considerando “África e seus legados.” 
7 Em seguida, a lei 10.639 é apresentada. 
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currículos nacionais, deformando, assim, a formação escolar brasileira. Essa desconformidade 

consiste numa equação reveladora de resultados como o apagamento histórico, a redução das 

contribuições dos povos africanos e seus descendentes e, principalmente, a limitação da 

episteme africana, e negra, como formadora da sociedade brasileira, sobretudo no âmbito da 

escolarização formal. 

As deficiências de uma formação escolar que ignora uma parcela considerável da 

própria história nacional tornaram-se uma característica na trajetória educacional de boa parte 

da população brasileira. Mesmo havendo iniciativas evidenciadoras da educação que articulasse 

saberes sobre a África e suas diásporas na educação básica e mesmo no ensino superior, estas 

ainda são recentes e estão, em alguns casos, em processo de elaboração, como é o caso das 

disciplinas que discutem e incorporam as temáticas sobre o Continente acima aludido. 

Ao longo do trabalho, a expressão África e seus legados será acionada, pois foi 

escolhida diante da possibilidade de apontar as perspectivas de diálogo que orientam este 

trabalho, haja vista se tratar de uma pesquisa que põe o Brasil em diálogo com Angola. Diante 

disso, o termo consegue posicionar o Continente em interlocução com as heranças legadas pelas 

relações históricas, sociais e culturais estabelecidas entre o Continente africano e diversas partes 

do mundo. 

A sentença é utilizada, ainda, como um aglutinador das expressões que podem ser 

acionadas quando da compreensão sobre este tema, reconhecendo as muitas nomenclaturas e a 

interdisciplinaridade em que o debate é desenvolvido. Com isso, outros termos não são 

excluídos, tais como “história e cultura afro-brasileira e africana” “estudos africanos e afro- 

brasileiros.” Contudo, o termo África e seus legados pretende congregar a interlocução às 

multiplicidades próprias do tema que se revelam também nos projetos educacionais de Brasil e 

Angola analisados. 

Retomando as historicidades impulsionadoras da composição educacional brasileira e 

seus posicionamentos sobre as temáticas de estudos africanos e afro-brasileiros, cumpre 

ressaltar que mesmo o Brasil não tendo formalmente nenhuma restrição ao ensino de temas 

africanos, não garantiu que houvesse, por parte do Estado, o fomento para a formação de um 

conjunto epistemológico de conteúdos sustentadores das noções da temática africana e afro- 

brasileira. E essa ausência torna-se mais um elemento nos percalços que envolvem as 

problematizações da própria história do país, das noções constituintes da sociedade brasileira e 

das dinâmicas sócio-culturais que empregamos. 

O Brasil protelou a estruturação de um conjunto organizado e sistemático de conteúdos 

que contam sobre uma parcela significativa do país. Muitos embates são travados; os 
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movimentos sociais negros levantam diversas bandeiras e uma delas refere-se aos 

questionamentos sobre projetos educacionais excludentes com relação à presença de estudantes 

negros e negras nas universidades. Estudos começam a ser promovidos com a perspectiva de 

apontar as diversas lacunas e deficiências, além da exclusão dos estudantes, de uma formação 

negacionista da história, da cultura e da memória africana e seus descendentes no Brasil. 

Intelectuais engajados na luta antirracista, principalmente negros e negras em todas as 

oportunidades possíveis, denunciam o descaso educacional do estado brasileiro que nega um 

conjunto de conteúdos e epistemologias sobre a África e seus legados; ocorrem enfrentamentos 

diversos e pautas legislativas são propostas em prol da inserção do ensino sobre o Continente 

Africano e sua herança. 

Desse modo, se o Brasil não criou nenhuma lei que proibisse o ensino sobre a África, 

também não são registradas iniciativas relevantes ao ponto de mudar esse quadro, tendo sido 

necessário em 2003 a sanção de uma norma que obrigasse a rede básica de educação brasileira 

a incluir em seu currículo o tema sobre a África; e nomeadamente será a lei 10.6398 – que 

institui a obrigatoriedade do ensino de História e Cultura Afro-Brasileira e Africana em toda a 

rede de educação básica brasileira. E essa foi uma pauta do Movimento Social Negro desde sua 

fundação, o qual sempre evidenciou que a inserção desses conteúdos poderia oportunizar que o 

Brasil se revisse em suas análises históricas, sócio-culturais e, fundamentalmente, educacionais, 

oferecendo, assim, à sociedade brasileira modos de enxergar a população negra e suas 

memórias, ao apontar as interlocuções que existem entre esses fatos e as várias e diversas 

histórias do Brasil. 

A promulgação da lei 10.639 pode ser considerada um dos marcos históricos da 

educação brasileira no século XXI. A partir de janeiro de 2003, as mudanças no ensino sobre a 

África exigiram não só uma produção mais sistemática de conteúdos, reorganizações 

bibliográficas, investimentos materiais e humanos. Foi necessário também, pautar a inserção da 

temática relacionada a aspectos sobre a África e seus legados, tornando-se um elemento 

estimulante de outros entendimentos acerca do Continente Africano, aproximando países que 

tradicionalmente mantêm relações com o Brasil e que fazem parte da formação brasileira, 

mesmo que historicamente negada 

 

 

 

8 Em 10 de março de 2008, a lei 10.639/03 é alterada para 11.645. A mudança ocorre com a aglutinação da 

obrigatoriedade do ensino de História e Cultura Indígena. Assim, como os movimentos sociais negros, as 

articulações de povos indígenas no Brasil reivindicam uma inserção sistematizada de conteúdos acerca da sua 

história, cultura, memórias, sociabilidades e línguas, por exemplo. Esse trabalho opta pelo uso do termo lei 10.639, 

em razão das próprias discussões aqui apresentadas. 



29 
 

 

 

 

A norma citada acima estimula a revisão de temas, cria um movimento questionador 

dos cânones e provoca reflexões para além do debate circunscrito sobre a África, pois a 

necessidade de estudar essa temática, origina outros tipos de importantes reflexões ao legado 

africano e afro-brasileiro. O momento de promulgação da lei foi seguido de uma série de 

iniciativas por parte do estado brasileiro, dentre eles, o Plano Nacional para Implementação de 

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação das Relações Étnicos-Raciais e para o 

Ensino de História e Cultura Afro-Brasileira e Africana, lançado em 2004 pelo Ministério da 

Educação. Estas iniciativas foram realizadas em interlocução direta com movimentos sociais 

negros, para a ampliação e coordenação de ações, projetos que pudessem colaborar com a 

implementação da lei nas escolas; de modo que todas as disciplinas do ensino básico fizessem 

absorção desses conteúdos, embora houvesse uma remissão específica para as disciplinas 

História, Artes (Educação Artística) e Literatura. 

De muitas possibilidades de conteúdos e modelos de ensino- aprendizagem, a 

disciplina História da África desfruta de um lugar privilegiado, um exemplo de como têm 

funcionado as operações que negociam e interpelam os currículos escolares no Brasil. E isso 

acaba por exigir que outros assuntos sejam chamados à discussão, como a própria história 

colonial brasileira, expressa pela monarquia portuguesa; e a inserção desse tema permitiu 

entender em que termos a República9 se construirá. Dessa forma, novas dúvidas são lançadas, 

questionamentos são revisitados e revisados e diálogos entre áreas são ampliados, fortalecidos 

ou inaugurados. 

Sendo uma questão abrangente, o tema África e seus legados posiciona o processo de 

ensino-aprendizagem a partir da transversalidade e da interdisciplinaridade. Estas são exigidas 

como instrumentos a fim de que os métodos de ensinar e aprender sejam organizados no tocante 

à matéria referente ao Continente Africano, mesmo porque os aspectos culturais, linguísticos, 

geográficos, políticos e sócio-econômicos que envolvem aprender e ensinar sobre o tema 

mencionado convocam diversas áreas do saber. 

As disciplinas do conhecimento das humanidades e as Ciências Sociais são áreas que 

quando requisitadas para oferecer respostas teórico-pedagógicas, ao assunto em apreço, 

necessitam de estar em intenso diálogo entre si, com vistas a preencher as formas como esse 

tópico pode ser abordado, tornando-o, assim, transversal e interdisciplinar, o que confere mais 

um desafio na elaboração dos conteúdos e como eles podem ser sistematizados. Nessa linha, as 

DCNs - Diretrizes Curriculares Nacionais- foram fundamentais nas orientações para a 

 
 

9 O Brasil começa a ser uma República no ano de 1889. Um ano depois da Abolição da Escravatura. 
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organização de um sistema escolar que se qualificasse diante da discussão. Com a lei 10.639 

houve a construção de uma DCN específica, nomeada de Diretrizes Curriculares Nacionais para 

a Educação das Relações Étnico-Raciais e para o Ensino de História e Cultura Afro-Brasileira 

e Africana. 

As DNC’s utilizam duas expressões: “Educação das Relações étnico-raciais” e 

“Ensino de História e Cultura Afro-Brasileira e Africana.” As expressões que no documento 

estão conjugadas são distinguidas em forma e conteúdo no campo do saber, pois o propósito 

daquela é funcionar como um conjunto que analisa e pretende elaborar práticas pedagógicas 

racialmente situadas, embora isso não exclua esta. Nesse caso, essa expressão possui um campo 

mais amplo e não apenas restrito aos elementos racializados da discussão, apesar de que muito 

se principia a partir da demanda dos entendimentos acerca da população negra. Por conta disso, 

o esforço do trabalho é atingir os pontos da DCN’s em que o Ensino de História e Cultura Afro- 

Brasileira e Africana são evidenciados, por razões do próprio enfoque deste texto 

Considerada um marco histórico na legislação educacional brasileira, foi também a 

primeira DCN que contou com uma relatora negra, a professora Petronilha Beatriz Gonçalves 

e Silva, e que ultrapassou sua proposta inicial, apresentando-se como um documento diretriz 

para os eixos educacionais na rede básica e superior no Brasil no que tangem as discussões 

sobre a África e seus legados. Funcionou também como um registro reflexivo acerca da situação 

educacional no Brasil, concernente à presença afro-brasileira, e pontua, ainda, como cada rede 

de ensino poderá se organizar em prol da implementação do ensino sobre o Continente 

Africano. 

Em se tratando do ensino superior, a DCN da lei 10.639 o convoca o sistema superior 

brasileiro com objetivos de indicar mudanças - curriculares, estruturais, criação de disciplinas 

e organização de conteúdos - que seriam necessários para a formação dos próximos docentes 

da rede básica. Essa convocação também altera outras discussões no espaço universitário que 

se vê diante da necessidade de refletir sobre os seus investimentos, alocação de recursos, vagas 

em concursos para novas disciplinas criadas, e em algum medida, isso foi inédito em algumas 

IES do Brasil, na perspectiva da sistematização dessas mudanças, deixando de operar em 

pequenos nichos de grupos ou iniciativas individualizadas de alguns docentes. Essas alterações 

inauguram também outros tipos de acúmulos que começam a ser organizados sobre teoria e 

bibliografia africana e afro-brasileira. 

Ademais, entendo que a lei 10.639 inaugura a sistematização de conteúdos e a 

reorganização bibliográfica acerca da temática. Assim, o fomento acadêmico a respeito desse 

tema é ampliado e outras formas de pensar se tornam evidenciadas, alterando, portanto, os 
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contextos universitários, espaços eleitos nesta pesquisa como demonstrativos das dinâmicas 

educacionais e do binômio da interlocução entre educação e cultura. 

Mesmo com a implantação da referida norma, muitos profissionais da educação básica 

brasileira apontam a falta de material didático e da escassez de conteúdos para pôr em prática 

as lições pedagógicas exigidas pela supracitada lei. Esses protestos foram manifestações 

ocorridas nos primeiros anos da sua implementação. Atualmente, conta-se com uma vasta 

produção de materiais acadêmicos, paradidáticos e de conteúdos variados, embora em 

concomitância a isso, há denúncias por parte de setores dos movimentos sociais negros, ligados 

à educação, com relação à ausência efetiva dos conteúdos sobre o Continente Africano. 

Cabe ressaltar que esta pesquisa se organiza a partir das interlocuções e revisões 

críticas que o Brasil passa a ter internamente, com mais força, após a lei 10.639. Essas 

provocações geraram novas dúvidas e, também, ampliaram as possibilidades de interpretação e 

reflexividade acerca da temática. Diante do que foi exposto, os diálogos promovidos por este 

trabalho procuram entender como o Brasil vem se organizando e discutindo, academicamente, 

os elementos que constituem as discussões sobre a África nos conteúdos curriculares da 

formação universitária. 

Em busca de diálogos que provoquem e desloquem questionamentos, este trabalho foi 

inserido numa perspectiva de pesquisa na qual dois países pudessem interagir com finalidades 

de contribuir e auxiliar na construção de argumentos que respondessem acerca da construção 

do ensino sobre a África. Desse modo, esse estudo se interpõe numa cooperação internacional 

em que Brasil e Angola propondo diálogos acadêmicos cujos efeitos poderão se tornar 

contribuições teórico-metodológicas reveladoras de como podem ser produzidos novos rumos 

e sentidos para uma nova forma de ensino. 

A possibilidade desta pesquisa incluir Angola esteve atrelada ao propósito geral do 

Projeto Kadila,10 iniciado pelo convênio entre o NUER/UFSC (Núcleo de Estudos de 

Identidades e Relações Interétnicas) e o CE.DO/UAN (Centro de Estudos do Deserto) entidade 

 

 

 

 

 

 

 

10 O projeto “Kadila: Culturas e Ambientes – diálogos Brasil –Angola” do Programa de Mobilidade Internacional 

Docente/Discente da CAPES –Ministério da Educação do Brasil, Edital 2012, desenvolvido entre 2013-2018 foi 

proposto e coordenado pela profa. Ilka Boaventura Leite, do Departamento de Antropologia da UFSC em convenio 

com a UAN – Luanda, coordenado pelo prof. Samuel Rodrigues Aço. 



32 
 

 

 

 

 

Angolana; em regime de cooperação técnica entre a UFSC11 (Universidade Federal de Santa 

Catarina) e a UAN12  (Universidade Agostinho Neto) em Angola. 

O referido Projeto Kadila interessa-se por investigar como as mudanças educacionais 

ocorridas no território brasileiro, na seara dos conteúdos sobre a África, possibilitam 

investimentos e aproximam países que podem trocar experiências e contribuir para novas 

organizações epistêmicas nesses países e de um modo geral. Desse modo, essa tese é também 

um resultado desses interesses, desdobramentos e transformações na estrutura educacional dos 

dois países, especialmente desde os anos 2000. 

Brasil e Angola são parceiros em relações históricas que remontam ao contexto da 

colonização portuguesa nos dois países/continentes, tendo seu ápice através o tráfico de 

escravos. O país africano foi um vultoso exportador de pessoas escravizadas; enviou grande 

quantidade de povos africanos, diversos, para as Américas; e nesse processo o Brasil foi 

receptor de um número significativo desses escravizados. Porém, esse vínculo entre as duas 

nações citadas não se desfaz nesse período e também não pode ser apenas observado através 

dessas lentes, pois é estabelecido a partir desse fato histórico e ao longo do tempo vai-se 

desdobrando em outros acenos sócio-culturais, diplomáticos e de política externa por parte do 

Brasil, em alguns momentos, e em outros, por parte de Angola. 

Em 11 de novembro de 1975, Angola se torna um país independente. Sua 

emancipação, do jugo colonial português, se dá tardiamente e mediante resistência e luta 

armada que se desenrolou de 1961 até 1975. Nesse período, frentes armadas angolanas lutaram 

contra a metrópole portuguesa pela emancipação política, social, cultural e econômica. Dessas 

frentes, o MPLA – Movimento Popular pela Libertação de Angola se sobrepõe, ao ponto de se 

tornar o partido que elege o primeiro presidente angolano, Agostinho Neto. A Independência 

solucionou, em alguns aspectos, o problema colonial. Entretanto, principiou outros, como as 

guerras civis que perduraram até o ano 2002, sendo o Brasil o primeiro país a reconhecer 

 

 

 

11 Segundo o site da referida universidade constam informações que : “A Universidade Federal de Santa Catarina 

(UFSC), com sede em Florianópolis, capital do estado de Santa Catarina, foi fundada em 18 de dezembro de 1960, 

com o objetivo de promover o ensino, a pesquisa e a extensão. (...) É uma universidade pública e gratuita e possui 

cinco campi – Araranguá, Blumenau, Curitibanos, Florianópolis e Joinville. Os do interior foram instituídos em 

2009 com recursos do Programa de Apoio a Planos de Reestruturação e Expansão das Universidades Federais 

(Reuni), do Ministério da Educação (MEC), em um processo de expansão da Universidade para outras regiões 

em Santa Catarina. Exceto Blumenau, que foi criado em 2013”. In: https://estrutura.ufsc.br/. 
12A UAN foi criada “Em 1985 (DR n.º 9 – I Série, de 24/10/85), a Universidade de Angola passou a designar-se 

Universidade Agostinho Neto (UAN), em homenagem ao seu primeiro Reitor da Angola Independente e Fundador 

da Nação Angolana.” (VICTORINO, 2008, p. 4). Esta universidade tem história recente, marcada pelos processos 

de independência do povo angolano, criada assim, para suprir uma necessidade na formação das mulheres e 

homens angolanos, especialmente no que se trata o alcance de novos patamares sócio históricos. 
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oficialmente Angola como uma nação independente, assunto que será discutido em outro 

momento da pesquisa. 

Desde 1975, para permanecer no marco histórico da independência angolana, Brasil e 

Angola formulam e exercem cooperações em diversas áreas, a saber: economia, educação, 

infraestrutura, logística, setores culturais e, mesmo, militares13 fazem com que esses países 

troquem colaborações. As políticas externas e as mediações diplomáticas são um capítulo que 

ilustra com profundidade as relações que eles mantêm, como explica Nkosi (2017), ocorrendo 

a partir de um diálogo institucional na maioria das vezes, mas também valendo–se, em alguns 

momentos, de associações entre inciativas civis e o estado angolano, como foi o caso da 

inserção da revista Cadernos de Terceiro Mundo14. 

Esta publicação desempenhará um papel singular em Angola. Segundo Bíssio (2008), 

a referida revista foi a única a acompanhar os primeiros momentos da independência em 

Angola. E isso fez com que se tornasse a representante do jornalismo externo, com maior 

circulação, e também instrumento para a alfabetização. Ainda de acordo com o supracitado 

autor, a utilização do folhetim como instrumento pedagógico partiu direto do então presidente 

Agostinho Neto. Dessa forma, a revista foi utilizada como ferramenta de alfabetização, 

partindo, sobretudo, de disciplinas como História e Geografia, em razão de os conteúdos serem 

direcionados às questões geopolíticas. Sua serventia é reconhecida pelo estado angolano, de 

modo que em 198315 o ministro de transição, Lopo do Nascimento, representando o MPLA, 

visita a redação da revista. Outros representantes do aludido movimento e da vida pública 

 

 

 

 

 

13 Em 1995 uma missão comandada pelas Nações Unidas, junto com muitos outros países, incluindo o Brasil, 

envia um grupo de 1.1130 militares e policias brasileiros à Província do Bié. O objetivo da missão era verificar 

condições em que se conduziam as relações entre a Unita e o MPLA, e a partir disso criar estratégias que 

conduzissem à paz. A missão de nome Unavem – III (Terceira Missão de Verificação das Nações Unidas em 

Angola) permaneceu em Angola até 1997. No ano de 1996 essa missão se formulou como umas das razões da 

visita do então presidente da República brasileira Fernando Henrique Cardoso que visitou a província do Bié e a 

tropa brasileira lá instalada. Antes dessa missão, o Brasil participou das missões Unavem I e II. Em todas foram 

enviados militares, policiais e mesmo funcionários do TSE – Tribunal Superior Eleitoral (Unavem II) para 

monitorar os processos eleitorais angolanos no ano de 1992. Segundo dados do Exército brasileiro, o Brasil ofertou 

o maior contingente de pessoal. In: http://www.eb.mil.br/unavem 
14 Segundo Bíssio (2015) a Revista Cadernos de Terceiro Mundo é lançada em 1974 em Buenos Aires. Uma 

iniciativa jornalística comprometida com a divulgação de informações sob a ótica de um jornalismo não capitalista. 

A revista congregava escrita de cientistas políticos, especialistas nas ciências humanas e sociais. Sua assinatura 

fundacional foi feita por jornalistas em situação de exílio, como Neiva Moreira, jornalista brasileiro exilado em 

Buenos Aires, em virtude do regime militar brasileiro. Bíssio (2015) explica que a revista circulou em três línguas: 

inglês, português e espanhol, sendo lançada no Brasil em 1980, dois anos depois de ser lançada em Lisboa. Em 

Portugal, o intuito da publicação era atingir o público das recém nações africanas de língua portuguesa. 
15 No suplemento especial em comemoração aos 20 anos de lançamento da Revista há um destaque em foto para 

visita do dirigente e ministro angolano Lopo do Nascimento 

http://www.eb.mil.br/unavem
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angolana tornam-se colaboradores da revista, como por exemplo Manuel Rui16. Na seara das 

artes, vale lembrar a atuação da dramaturga, atriz, escritora e militante do Teatro Experimental 

do Negro, Thereza Santos, que migra para Angola com vistas a ensinar e promover o teatro, 

segundo Santos (2008). 

Na educação, vale destacar a inserção do método de Paulo Freire (2003) na 

alfabetização de jovens e adultos. O método aplicado contou com a efetiva participação do 

intelectual brasileiro que fez estada em Angola, como relata Freire e Guimarães (2003). Além 

da inserção do método freiriano, a circulação da revista, elaborada por jornalistas da América 

Latina, de nome Cadernos de Terceiro Mundo é um outro exemplo das cooperações que 

ocorreram entre Brasil e Angola. No entanto, mesmo surgindo diversos acenos e iniciativas de 

ordem institucional ou civil, a contribuição do Brasil no campo da educação foi deveras 

limitada, sobretudo nos processos formativos de quadros profissionais em Angola, no pós- 

independência, por exemplo. 

No tocante à metodologia de acesso ao ensino superior no pós-independência de 

Angola, os países que mais ofereceram auxílio e vagas para a formação do corpo estudantil 

angolano, na modalidade do ensino superior, foram Cuba e a Antiga União Soviética, como 

explica Neto (2010). A atuação brasileira é pouco citada na literatura que discute os processos 

formativos da cadeia educacional em Angola, embora Gusmão (2008), Subuhana (2009) e Neto 

(2003), por exemplo, se ocupem em discutir como tem sido a vida estudantil de quem sai de 

Angola para estudar no Brasil. 

Cabe observar que a familiaridade entre essas duas nações, na seara educacional, se 

organiza de modos distintos, seja pelas temporalidades, ou pelas relações que são ofertadas ao 

setor educacional nas gestões governamentais e, mesmo, no modo como a sociedade brasileira 

e a angolana incorporam noções da educação. Desse modo, essas instituições educacionais dos 

dois países foram entrecruzadas nesta pesquisa com vistas a serem observados os projetos 

acadêmicos indicadores de como esses modelos de ensino e aprendizagem revelam as 

dinâmicas internas que têm marcado o sistema universitário dos dois países. 

Diante disso, outras perguntas também podem marcar as relações entre Brasil e Angola 

no campo da educação, tais como: quais dinâmicas educacionais têm ocorrido nos bancos 

universitários do Brasil e de Angola quando discutem sobre as noções que envolvem a temática 

da África? E esse ponto cria quais tipos de aproximações e distanciamentos? Quais grupos de 

 
16 Manuel Rui, destacada figura pública, membro do MPLA, importante ator na luta de libertação nacional em 

Angola. Autor do Hino Nacional de Angola. Escritor, professor, intelectual e poeta, com vasta produção literária, 

têm suas obras traduzidas para outros idiomas, como inglês e mandarim. 
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discentes e docentes estão lecionando nessas universidades? De um modo geral, quais são e 

como se situam os debates sobre o assunto nos dois países e quais suas inter-relações? A partir 

desses pontos, esta tese buscou oferecer respostas e contribui com as discussões fomentadas 

sobre conteúdos curriculares e ensino. 

Assim como ocorre com muitos países do Continente Africano, a aproximação com 

Angola no campo educacional, como fonte produtora de conteúdos, tem sido pouca ou quase 

inexistente. Torna-se incompreensível esse distanciamento, em virtude de as próprias relações 

históricas mantidas por Brasil e Angola ao longo dos séculos. Esse distanciamento é um efeito 

que se origina, por exemplo, através de perspectivas homogêneas sobre o país africano e sua 

posição social, sua dinâmica cultural e sua situação política, por exemplo, ou gera, também, 

observações cristalizadas em períodos históricos como a escravidão ou o tráfico de escravos, 

apresentadas sem observações críticas mais contundentes, criando uma representação de 

conteúdo único. 

Em geral, há uma congregação entre a perspectiva homogênea e a contribuição do 

conteúdo único, formando um bloco africano temático, por assim dizer. Muitas vezes, as 

contribuições educacionais dos países do Continente foram restringidas a esses períodos 

históricos. E ainda assim, com limitações que funcionam como dispositivos mais redutores dos 

sentidos do que ampliadores. 

A inserção de Angola como interlocutora é exatamente um esforço de refletir sobre, 

primeiro, a necessidade de conhecer o sistema e os projetos educacionais que estão sendo 

desenvolvidos em países do Continente Africano; segundo, essa aproximação estimula outras 

avaliações por parte do Brasil e suas escolhas educacionais, seus modelos de ensino– 

aprendizagem sobre a África; terceiro, provoca o país sul americano nas reflexões sobre os 

currículos que estão sendo elaborados em nome da inserção de conteúdos sobre a história e a 

cultura africana e afro-brasileira, produzindo, portanto, possibilidades de se entender em quais 

termos e condições estão sendo postos os projetos de educação superior, atravessados pelos 

desdobramentos ocorridos nas reflexões sobre a África. 

Com relação ao ensino superior, Angola tem a sua primeira unidade instalada no ano 

de 1963, denominada de Estudos Gerais Universitários–EGU. Essa instituição não tinha 

autonomia universitária, sendo dependente de Portugal para outorgar a emissão de diplomas. 

Em 1965 sua reitoria desloca-se da Europa para Luanda. Então, a EGU passa a ser chamada de 

Universidade de Luanda. Após a independência nacional é intitulada como Universidade de 

Angola e em 1985 é mais uma vez renomeada como Universidade Agostinho Neto, em 
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homenagem ao primeiro presidente de Angola e primeiro Reitor. Até 2009 a UAN era a única 

universidade pública em Angola. 

Com isso, no campo educacional, o país em apreço tem experimentado mudanças 

significativas, sobretudo após a sua independência em 1975. E essas transformações perpassam 

pela organização de um ensino nacional nos termos descolonizadores, pelo envio de estudantes 

para a formação em níveis de graduação e pós-graduação, no exterior, e pela reestruturação da 

universidade com vistas a adequar e formular modelos de ensino que promovessem desde a 

alfabetização de jovens e adultos até a formação de quadros superiores. 

Esses esforços ocorreram concomitantemente às outras ações que o estado e a 

sociedade angolana enfrentavam, como reorganizar o seu território, pensar estratégias de 

unidade nacional, convocar o povo para ser parte do projeto de nação, encaminhado pelas 

frentes de libertação e centralizado pelo MPLA. Ademais, a guerra civil cria tensões e disputas 

pelos investimentos, além de oferecer uma herança devastadora, pontos que serão retomados 

no decurso deste trabalho. 

O objetivo desta introdução é apresentar como o campo educacional angolano foi 

sendo concebido, sobretudo após a independência nacional. E é a partir dessa historicidade, 

desses eventos e marcos históricos que o diálogo neste trabalho se estabelece. 

Considerando o campo das ciências humanas e a construção universitária angolana, a 

pesquisa desenvolveu sua interlocução com a Faculdade de Ciências Sociais da Universidade 

Agostinho Neto. Ajusta-se esse ponto de diálogo em virtude da associação institucional 

estabelecida pelo Projeto Kadila, sendo, assim, essa parceria, também, mediadora do projeto de 

campo desenvolvido por esta pesquisa junto à Faculdade de Ciências Sociais – FCS. 

As informações públicas sobre a história da Faculdade de Ciências Sociais da UAN 

explicam que: 

A Faculdade de Ciências Sociais é uma das novas unidades orgânicas da Universidade 

Agostinho Neto. Foi criada no ano de 2009, através do decreto nº7/2009, de 12 de 

maio (artigo 7º). Vários constrangimentos levaram a que o seu funcionamento só fosse 

concretizado a partir do dia 25 de outubro de 2010, com a extinção formal da 

faculdade de letras e ciências sociais e da nomeação, pelo magnífico reitor da UAN, 

dos decanos e vice-decanos de duas novas faculdades: a de ciências sociais e a de 

letras. Aquela, assume a herança da extinta faculdade de letras e ciências sociais, mas 

com uma clara orientação para a mudança, procurando conciliar o desenvolvimento 

institucional e sustentável, em constante abertura e relação com a comunidade 

envolvente, no âmbito da região acadêmica em que se inscreve, nos planos nacionais, 

regional e internacional.17 (UAN, s/n, online) 

 

 

 

 

 

17 In: https://uan.ao/faculdades/ciencias-sociais. Acesso em 12/04/2020. 
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A Faculdade de Ciências Sociais, situada na cidade de Luanda, capital de Angola, 

constitui-se como uma das unidades orgânicas da UAN. Essa unidade de ensino empenha-se na 

formação de estudantes em níveis de graduação e pós-graduação. Atualmente, são oferecidos 

cursos superiores nas áreas de antropologia, ciência política, comunicação social, 

geodemografia, gestão e administração pública, história, psicologia e sociologia. São ofertados, 

também, cursos de mestrado em ciência política, administração, psicologia social e sociologia, 

além de um curso de doutoramento em ciências sociais. 

Mesmo sendo uma faculdade recente, com pouco mais de uma década, nascida no pós 

guerra, são inúmeros os desafios aos quais tem de fazer frente; e ainda assim com a incumbência 

de promover uma produção intelectual e teórica que consiga analisar as dinâmicas e 

complexidades que regem e organizam a sociedade angolana. Diante disso, pensar essas 

interlocuções encaminhou, à própria condução do trabalho, prerrogativas de análise que são 

alternadas diante dos fatos históricos apresentados. 

Se a Faculdade de Ciências Sociais, com sua história, se apresenta como interlocutora 

central nos diálogos estabelecidos entre Angola e Brasil, a contrapartida brasileira será feita 

através da Universidade Federal de Sergipe, especialmente por meio do Centro de Educação e 

Ciências Humanas, área que congrega cursos das humanidades na UFS. Desse modo, a UAN 

através da FCS dialoga com a UFS a partir do CECH. 

A Universidade Federal de Sergipe é a única unidade de ensino superior pública do 

estado. Neste, não existe universidade estadual. Por isso, a comunidade estudantil que deseja 

ingressar no ensino superior disputa uma vaga na referida instituição ou faz a opção de estudar 

na rede privada de ensino. A UFS oferece cursos em todas as grandes áreas do conhecimento, 

a saber: tecnologias, engenharias, ciências humanas, ciências sociais aplicadas, biológicas e na 

Saúde. Fundada na década de 60, foi concebida a partir dos esforços da classe política sergipana 

em contato direto com a arquidiocese de Sergipe e está situada no município de São Cristóvão18, 

no bairro Rosa Elze. 

Conta com quatro centros de ensino, a saber: CECH (Centro de Educação e Ciências 

Humanas), CCBS (Centro de Ciências Biológicas e Saúde), CCET (Centro de Ciências Exatas 

e Tecnologias) e CCSA (Centro de Ciências Sociais Aplicadas). Destes, o CECH se apresenta 

 

18 São Cristóvão tem lugar destacado na História de Sergipe, sendo sua primeira capital quando da emancipação 

política em 1822. Esta cidade organizou a vida política, econômica e social sergipana até 1855, quando ocorre a 

transferência da capital para a recém inaugurada Aracaju. Hoje, São Cristóvão se divide em sua cidade – sede, que 

é considerada também um centro histórico que remonta ao período colonial e ao do império no Brasil, e mais 27 

povoados. Além disso, destaca-se o bairro Rosa Elze, perímetro mais urbano e diretamente ligado à cidade de 

Aracaju. No cenário internacional, esse munícipio tem importância em virtude do conjunto arquitetônico da praça 

São Francisco, reconhecido em 2010, como patrimônio cultural da humanidade pela Unesco. 
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como centro de ensino que conforma relevância para as discussões apontadas neste trabalho. 

Esse departamento integra as graduações de Artes Visuais e Design, Ciências Sociais, 

Comunicação Social, Educação, Filosofia, Geografia, História, Letras Estrangeiras, Letras 

Vernáculas, Música, Psicologia, Teatro e Ciências da Religião. Essas graduações podem ser 

cursadas nas modalidades de bacharelado, que forma profissionais das diversas áreas, ou 

licenciatura, com vistas a formar, especificamente, professores. Ao corpo discente, é ofertada a 

possibilidade de cursar as duas categorias, embora não de modo concomitante. Assim, a UFS 

modula seus currículos acadêmicos a fim de oferecer uma formação que contemple esses 

modelos de ensino. 

Desse modo, são os ensinos ofertados pelo CECH/UFS e pela FCS/UAN que são 

postos em diálogo com vistas a auxiliar nas compreensões possíveis acerca da produção de 

conteúdos relativos à temática da África, aproximando assim, Sergipe e Luanda. 

Em se tratando dessas duas localidades, recordo-me de uma situação, aplicável a esse 

contexto, que me fez refletir sobre a aproximação que havia entre elas19. Certa feita, ao chegar 

a um supermercado, em Luanda, acompanhada por um colega angolano, deparei-me com um 

produto na seção de frutas e verduras que me chamou à atenção; acabara de descobrir que em 

Angola se produzia pé de moleque; não aquele, porém, vendido e consumido no Sul e Sudeste 

do Brasil, exportado como iguaria brasileira, mas sim, o sergipano, aquele que tão bem conheço. 

Tratava-se de um bolo, de formato retangular, produzido com massa de mandioca e 

enrolado em palha de bananeira. Esta, fica com aspecto de tostada, em razão de ser ela a entrar 

em contato com o fogo, no processo de cozimento. Meu colega, de pronto, me corrigiu: “Épa, 

Yérsia, tás a confundir! Isso não é pé de moleque do Brasil, é kikuanga 20, iguaria nacional 

d’Angola!” Eu o contradigo, mostro-lhe uma foto no celular e ele diz: “Não é mesmo parecido, 

mas e o sabor?” Informo que é doce, “é tipo uma sobremesa, ou se come no pequeno 

almoço.”21 Para ele, no entanto, a kikuanga é acompanhamento de almoço ou mesmo um 

reforço alimentar. E assim, ficamos discutindo sabor, cheiro, formato e modo de preparo. Ao 

sairmos, compro a iguaria para consumir em casa e, aí, confirmo a diferença de sabor, em 

virtude de que o alimento angolano é salgado, embora a textura seja semelhante à da comida 

sergipana. 
 

 

 
 

19Província e capital levam o mesmo nome. 
20 Segundo Ribas (1992) – Quicuanga seria ‘Espécie de queijo de mandioca. (...) Com uma pitada de gindungo e 

sal moído, pisam-se os fragmentos num pilão e fazem-se umas bolas, que se enrolam em folhas de bananeiras ou 

matebeira, conforme a região, sendo finalmente cozinhados ou assados no mesmo invólucro.’ (RIBAS, 1992, p.33) 
21 Pequeno Almoço angolano que equivale ao café da manhã no Brasil. 
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Considero esse “encontro” dos países, através da gastronomia, um modo ilustrativo de 

apontar como retornei à Sergipe cheia de indagações e curiosidades para entender como Angola 

se desvelava em várias entrelinhas sergipanas. Faço isso a partir da universidade, lócus dessa 

pesquisa e espaço de campo onde transitei. Sergipe é um estado com forte incidência negra, 

segundo dados do último censo,22 mais de 70% da população sergipana é classificada como 

parda e preta. Santos (2012), em sua pesquisa de doutorado, aponta que em muitos momentos 

da história colonial de Sergipe os africanos da nação Angola foram dominantes; e as marcas 

desse legado estão evidenciadas na denominação de algumas localidades sergipanas ou mesmo 

na cidade de Aracaju, como veremos abaixo: 

Nomes como o do município de Cumbe,23 do povoado Zenza, situado na capital, e o 

do povoado Quissamã, no município de Nossa Senhora do Socorro, são exemplos da influência 

africana e provocam a reflexão sobre quais heranças da referida nação estão expostas a ponto 

de serem reconhecidas sem muito esforço. 

Quissamã, por exemplo, segundo a, Lopes (2011), explica, na Enciclopédia Brasileira 

da Diáspora Africana que o termo pode ser compreendido: “Quissama (século XVI). Em 

Palmares, nome do dirigente quilombola de mesmo nome, localizado na Serra do Cafuxi, na 

antiga Angola, Kisama era uma região formada por jurisdições sob a autoridade de diversos 

líderes, todos com o título de “kisama”, sendo que o principal deles era conhecido como 

“kafuxi.” (LOPES, 2011, p.1082, grifos do autor). 

Ferreira (2012) definiu a região da Kisama como “Situada a 60 km ao sul de Luanda 

(capital de Angola), na costa Atlântica, entre os rios Kwanza e Longa (...) A Kisama é conhecida 

sobretudo por causa do seu parque, cujo aproveitamento para fins turísticos (...)” (FERREIRA, 

2012, p.23). 

A referenciada autora entende que a importância histórica da região é destacada, pois 

“Foi nessa região da Kisama, perto de Luanda, onde os portugueses instalaram a base para a 

ocupação e expansão do território da actual República de Angola em 1975. Os raros dados 

historiográficos fazem referência a conflitos internos, mas mais particularmente à resistência 

das populações à penetração e à ocupação portuguesa durante mais de três séculos.” 

(FERREIRA, 2011, p.24). Em Sergipe, o povoado Quissamã tem importância por ser a região 

 

 

 

22 Dados do Censo de 2010. 
23 Cumbe, município sergipano situado na região leste do estado. Segundo Lopes (2011) a palavra significa: 

“Cumbe. No espanhol caribenho, termo usado com o sentido de “comunidade de cimarrones”, “quilombo”; 

provavelmente, originado no quicongo nkumbi, “enxame de formigas aladas”.” (LOPES, 2011, p.424, grifos do 

autor) 
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que abriga uma das primeiras escolas agrícolas do estado e segundo, por ter em seu território 

um grande assentamento do MST – Movimento Sem Terra. 

Já o vocábulo Zenza, nomeia uma parte da zona de expansão da cidade de Aracaju. 

Nessa região, situam-se diversas comunidades de pescadores, como informa Moreira (2011). 

Segundo ele, a Zenza é 

 
 

(...) uma região que fica entre Areia Branca e Mosqueiro. Essa demarcação é cultural 

e verbal, tendo em vista não haver documento que delimite tais territórios. A 

existência de dados estatísticos é dificultada, pois para a prefeitura, para o estado e 

para o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE), só existe a Zona de 

Expansão.(MOREIRA, 2011, p. 33). 

 
Em Angola, também há localidades nomeadas como Zenza, especificamente Zenza do 

Itombe, na província do Kwanza Norte. Essa localidade tem sua história marcada pela morte de 

440 pessoas no período da guerra civil. Lá existe um memorial em homenagem às vítimas. 

Nessa mesma região, também é nomeado um rio com o nome de Zenza. Existe, ainda, Zenza 

do Golungo, localizado no distrito do Bengo. No dicionário Kimbundo–Português o termo 

aparece como “Inzenza,” significando “margens de rio, espraiados” (s/a, p.53). Com isso, 

confirmam-se as aproximações histórico-culturais e gastronômicas entre Angola e Brasil e que 

evidenciam as complexas relações unificadoras desses países. 

Prosseguindo com os aspectos que envolvem a pesquisa, indico em quais períodos o 

trabalho de campo foi desenvolvido. Em Luanda, estive por três meses, de setembro a novembro 

de 2017. Fiz atividades na UAN, na Faculdade de Ciências Sociais, especificamente, mas 

também frequentei a Faculdade de Letras. Na FCS assisti a aulas, frequentei a biblioteca e fui 

aos eventos promovidos pela universidade, organizados pelos discentes, como também pela 

administração da faculdade. Essas solenidades, nas quais estive presente, podem ser entendidas 

como os primeiros recursos na composição da pesquisa de campo e de aproximação com as 

interlocuções de docentes e discentes. Retorno à Angola em agosto de 2018 para mais um mês 

de atividades. Dessa forma, retomo o contato com a universidade e com as pessoas com quem 

o havia mantido anteriormente: corpo docente e discente da FCS. 

Na Universidade Federal de Sergipe, no campus São Cristóvão, estive inserida de 

dezembro de 2017 a junho de 2018. Aparentemente, um tempo mais longo, em virtude das 

férias universitárias somadas a um calendário não regularizado da instituição, em razão de 

greves. Assim, o período contabilizado se organiza de modo intermitente. Na UFS, desenvolvi 

atividades de campo, vinculadas ao curso de História e, também, de Ciências Sociais, assisti 
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regularmente às aulas, participei de atividades acadêmicas e das mobilizações feitas pelo corpo 

estudantil. 

Desse modo, este trabalho é amparado pela necessidade de se pensar como têm sido 

desenvolvidas as dinâmicas no ambiente acadêmico do Brasil e de Angola, nas suas discussões 

sobre as noções que circulam sobre a África e seus legados. Procuro, portanto, investigar como 

a constituição de conhecimentos sobre História e cultura africana e afro-brasileira, no contexto 

universitário dos países em apreço, aponta para como os universos acadêmicos têm-se 

qualificado por meio de continuidades, dessemelhanças, ambivalências, contingências e dos 

sentidos produzidos por esses termos e os seus efeitos. Para isso, são analisadas as contribuições 

na constituição e na produção do conhecimento, como por exemplo: práticas pedagógicas, 

didáticas e conteúdos acadêmicos produzidos, contrapondo e aproximando esses universos 

acadêmicos, possibilitando, assim, novos aportes reflexivos para a compreensão sobre as 

inserções dos caminhos que modulam os contextos do ensino superior nas suas pautas que 

envolvem a temática sobre a África. 

 

I.II Aportes Teóricos 

 
As formulações dos estudos africanos e afro-brasileiros representam um amplo 

repertório de categorias. Estas, orbitam em diversos dispositivos, a saber: historicidades de 

termos, reivindicações políticas, mudanças institucionais, atualizações pedagógicas e, 

especialmente, disputas teóricas. O repertório desses estudos traz em si esses aspectos em maior 

ou menor escala. Logo, acionar as formulações teóricas é também mobilizar esses termos. 

Analisar, por exemplo, as sentenças África ou Diáspora, é convocar essa esteira de sentidos, 

com seus conjuntos de gramáticas de análise, representados, às vezes, por escolas reflexivas e 

de mesmos marcos acadêmicos, como a fundação de determinados departamentos, áreas, 

disciplinas ou cursos, elaborando, então, epistemologias. 

Compreendo epistemologia como um dispositivo múltiplo, que exerce muitos 

encargos nas formulações sobre as Ciências. Entendo também que a universidade é o lugar 

privilegiado das dinâmicas que operam os processos epistemológicos e que orientam a própria 

noção de epistemologia, seu uso e os efeitos disso. Um termo retroalimentado por meio das 

mediações e negociações que orbitam à sua volta, ou de quem ou como estará regulando-o, 

como explica Alcoff (2016), 
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A função normativa da epistemologia diz respeito não apenas à questão de como o 

conhecimento é produzido, de quem é autorizado a produzir, de como a presunção 

de credibilidade é distribuída e de como os objetos de investigação são delineados. 

Mais do que isso: diz respeito à forma como o conhecimento deve ser produzido, a 

quem deve ser autorizado, à forma como a presunção de credibilidade deve ser 

distribuída e à forma como podemos ganhar alguma influência politicamente 

reflexiva sobre as delimitações da ontologia. (ALCOFF, 2016, P.133) 

 

É, de fato, um conjunto teórico complexo e dinâmico. Por isso, esta tese circula por 

algumas noções fundamentais na garantia da construção do argumento. Optar por um caminho 

reflexivo não foi uma tarefa fácil, em virtude das amplas possibilidades e, também, em razão 

das próprias dimensões alargadas que os termos trazem em si. Discutir sobre o campo 

acadêmico exigiu que esta pesquisa acionasse discussões circundantes entre as produções 

epistemológicas e as suas interlocuções sobre o Continente Africano e a produção brasileira 

sobre e também a produção afro-brasileira, por assim dizer. E nesse caminho, são também 

aglutinados debates viabilizadores da perspectiva crítica buscada por este trabalho. 

Nesse ponto, discutem-se as questões pós-coloniais e também a colonialidade do saber 

Lander (1993), compreendendo que essa revisão teórica parte dos entendimentos de que as 

dinâmicas nas universidades observadas indicam acirramentos e disputas pedagógico- 

institucionais. Não se trata, pois, de um trabalho teórico-revisional com vistas a fazer uma 

crítica às noções de África, embora isso seja feito, não exclusivamente pelos aportes teóricos, 

mas sim pela interlocução com docentes e discentes que entrevistei e também pelos dados que 

acessei, além da observação. 

A reivindicação por uma discussão teórica que centralizasse discussões sobre as 

noções da África, buscando não cair em inevitáveis essencialismos, levou a pesquisa a adotar 

perspectivas trazidas por Mudimbe (2013a;2013b) e as suas interpelações sobre uma ideia de 

África e de como isso interfere diretamente nas formas de se aprender e se ensinar sobre o 

aludido Continente. Nesse aspecto, o autor contribuiu para melhor qualificar o próprio sentido 

de “África” no termo “África e seus legados,” expressão adotada em diversos momentos do 

texto. Para os “seus legados,” são utilizadas as discussões de Hall (2003) e Gilroy (1994). 

E vou além, quando entendo o Legado, como Legados, se tratando assim, não de um 

espólio que foi inquirido aos povos africanos e afrodiaspóricos. Penso Legados como uma 

constelação de sentidos históricos, sociais, culturais, políticos, patrimoniais, linguísticos, e 

mesmo gastronômicos que foram ativamente geridos numa construção constante do que vem 

sendo vivido e sentido por esses povos. São as qualificações atribuídas pelas comunidades 

africanas e afrodiaspóricas que denotam dinâmicas diversas para aquilo que foi deixado como 
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Legado, aqui, entendido por mim, como sendo Legados, em razão, da capilaridade que os 

africanos e os afrodescendentes representam no mundo social, e mesmo, suas interferência no 

mundo. 

Sendo assim, os Legados tem uma influência no campo da educação, da conformação 

dos saberes, nas escolhas pedagógicos e nos modelos de ensino – aprendizagem ofertados. Vale 

pensar que os Legados são considerados aqui como sendo múltiplos, polissêmicos, em algumas 

circunstâncias até antagônicos, e ambíguos em alguns objetivos. Mas, exercem uma função 

explicitamente questionadora da ordem vigente. 

Pensar Legado em interface com os debates raciais no Brasil convoca uma discussão 

estabelecida, sobretudo, na perspectiva patrimonial e territorial. Aqui, faço uma referência 

diretamente as discussões propostas por Leite (2004) quando reflete sobre a comunidade 

quilombola Casca no Rio Grande do Sul. Ainda que a discussão da autora se concentre na 

questão fundiária, ela também amplia e avalia como a força dessa discussão situa novas 

possibilidades para pensar as relações raciais no Brasil. 

Vale pensar sobre a construção da noção de Legado e de que como isso é um ponto 

relevante nos debates que se comprometem com as discussões sobre africanos e seus 

descendentes no Brasil, mas também no continente africano, pois, a dinâmica 

colonial/escravocrata é compartilhada. Aqui as lentes pensam o campo da educação, nos seus 

modelos de ensino e aprendizagem, e as implicações apresentadas por discentes e docentes. 

Considero Legado o termo no plural, evidenciando uma capilaridade as noções que se 

constroem em volta da expressão. Ressalto também, que em ambas as perspectivas, sejam as 

aqui trazidas, sejam as pensadas por Leite (2002) o enfoque crítico é a principal prerrogativa. 

Com o objetivo de pensar outras abordagens críticas, diretamente associadas às 

provocações, direcionando os postulados da universidade e o julgamento disso, são acionados 

Lander (1993; 2017) e outros teóricos como Costa, Maldonado Torres e Grosfoguel (2018), 

Mignolo (2003), Walsh (2015) que apresentam e fundamentam uma discussão crítica sobre a 

produção do conhecimento e as tarefas das universidades. Esses autores são mencionados, 

assim como as discussões que fazem sobre colonialidades e as discussões decoloniais. Julguei 

igualmente importante estabelecer aquilo que entendo ser anterior a isso, como o pós- 

colonialismo, feito categoria e marco. Nesse sentido, concordo com Gomes (2018), 

 
Uma das constatações mais pertinentes relativamente aos chamados “Estudos Pós (-) 

Coloniais” refere-se à ambivalência seminal do conceito “pós-colonial”, podendo este ser 

interpretado como referindo-se a uma dada “situação que se pense que é (ou é principalmente) 

herdeira da situação colonial”, e/ou como designando, não uma dada situação, mas uma 

“análise” que tenha a capacidade de “ir além das heranças epistemológicas coloniais,” 
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complexas e internamente diversificadas. As análises pós-coloniais têm sido, de facto, 

desenroladas predominantemente em torno de duas perspectivas. Por um lado, a que 

identifica o pós–colonial como período histórico iniciado com a independência das colônias. 

Esta tem sustentado grande parte dos estudos sobre os processos de construção e 

institucionalização do estado pós-colonial e sua inserção no sistema mundo. Neste âmbito, 

inserem-se, v.g., as críticas dirigidas contra a reprodução de modelos coloniais nas sociedades 

pós-coloniais, consubstanciadas nas teses sobre fenómenos de endocolonialismo. Uma 

segunda perspectiva, desenvolvida sobretudo no campo dos estudos culturais e literários, 

procura desconstruir narrativas coloniais e dar lugar privilegiado às narrativas produzidas 

pelo sujeito colonizado. (GOMES, 2018, pgs. 111/112) 

 

 

 

Gomes oferece uma crítica a esses sentidos, considerando que existiriam limites dessas 

perspectivas. Ela chama à atenção para como a relação colonial é fruto e ação que envolve 

colonizado e colonizador. Contudo, a síntese trazida pela autora para os termos e sentidos do 

“pós-colonial” é relevante. Esse apanhado sobre como está a ideia do pós-colonial é que se 

torna importante, pois funciona como ponto de partida, especificamente para discutir o papel 

da universidade no Brasil e seus compromissos ou suas isenções com a temática da História da 

África e cultura africana ou afro-brasileira, segundo as reflexões de Abdias Nascimento (2016), 

Gonzalez (2018), Nascimento (2018) e mais uma enorme quantidade de pensadores que não só 

têm atualizado os argumentos, mas também incorporado novas perguntas, como Figueiredo 

(2018). 

Para pensar a universidade em Angola e também as tarefas ou as urgências no sistema 

de educação superior africano, este trabalho incorpora as discussões feitas por Ela 

(2013;2015;2016a,2016b) a fim de refletir mais a respeito do Continente. E para pensar mais 

propriamente Angola, Neto (2010), Paxe (2017), Vieira (2007) (Liberato (2013;2014 e2016), 

Kajibanga (2008;2009;2011;2019) e Carvalho (2012;2014;2019) são fontes exaustivas de 

pesquisa. Especificamente sobre a FCS, o texto de Liberato e Bota (2019) é amplamente 

utilizado. 

Para pensar o campo da educação no Brasil recorro as intepretações de autores já 

citados como Nascimento (2016), Gonzalez (2018), mas também a Gomes 

(2003;2010;2012;2017), Guerra (2012), Santos (2005) e Domingues (2009), esses autores se 

empenham em apontar como a educação brasileira passou e passa por diversas transformações 

desde momento em que o recurso pedagógico sobre história da África e cultura afro-brasileira 

começa ser integrado na agenda permanente da educação nacional. Como explica Gomes 

(2017), “(...) com todos os desafios e limites, há mudanças significativas acontecendo nos 

currículos e práticas educacionais brasileiras que precisam ser mais conhecidas e analisadas.” 

(GOMES, 2017, p.135). 
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Essas mudanças que podem ser notadas em diversos setores da educação brasileira, 

também são sentidas na educação angolana. São variados os segmentos educacionais que tem 

sofrido alterações especificas ou em conjuntos. Neste trabalho, observei mais aproximadamente 

como as políticas educacionais se tornaram um estímulo para avanços epistemológicos, para 

novos investimentos educacionais, formando assim novas circularidades de ideias e conteúdos. 

Essas mudanças também garantem como, por exemplo, podem ser pensadas e 

implementadas perspectivas acerca da própria língua portuguesa, idioma partilhado entre os 

países, mas com léxicos próprios, usos e sentidos distintos. Me atenho ao português como um 

dos dispositivos que conta como o sistema educacional que se deseja mais inclusivo tende a 

funcionar no Brasil e em Angola, inclusive, com um impacto que extrapola até o controle e a 

regulação do espaço acadêmico. Pensando, por exemplo, a complexidade das línguas nacionais 

em Angola, e mesmo o nosso maior recente interesse em aprender e entender sobre essas línguas 

aponta mais um tipo de articulação que provocando os sistemas referencias de Brasil e Angola. 

Mas, sobretudo de Angola, onde a língua portuguesa concorre com as línguas 

nacionais. Dessas relações, penso que vale observar o protagonismo das línguas como sendo 

um dos aparatos que coadunam a vida social, e por isso, também revelam pontos da vida 

educacional, seja no Brasil e sua atual vontade de se aproximar das línguas africanas, seja de 

Angola e a tarefa em equalizar os seus diversos idiomas. Considero assim como Severo (2014), 

“Toma-se como argumento central a ideia de que as línguas não são realidades abstratas e 

autônomas, mas elas emergem de práticas sociais historicamente situadas.” (SEVERO, 2014, 

p.32) 

Por fim, a própria produção do conhecimento como lugar privilegiado e central para 

compreensão dessas dinâmicas, para como se disputa e o que se disputa, são também analisadas. 

As mobilizações que o conhecimento sobre a África e seus legados tem proporcionado 

internamente às instituições de ensino e, ainda, apreciados os deslocamentos que essas 

movimentações fazem, seja pela dimensão histórica ou pelas iniciativas mais atualizadas. 

Colocadas lado a lado, são as políticas educacionais, as discussões sobre a língua, e a produção 

do conhecimento que formulam através desses centros de ensino universitários algumas 

contribuições sobre a como a educação superior brasileira e angolana tem trilhado novos e 

ampliados caminhos, sobretudo, quando produzem sobre si. 

Essas analises brasileiras junto as interpretações sobre as condições educacionais em 

Angola envolvem as discussões que essa pesquisa circula: os desenvolvimentos educacionais 

que estão acontecendo nesses países, e como é possível coloca-los em contraponto afim de 

pensar mais e melhor sobre as circulações que estão acontecendo sobre os conteúdos de história 
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da África e os seus legados. Contrapor como uma proposta de diálogo, de aproximação, e não 

de comparação. 

Ao longo desta tese, debruço-me sobre a obra desses autores, pela natureza do trabalho 

que tem em uma de suas camadas a própria confrontação da epistemologia; e essas discussões 

se tornam um capítulo. Desse modo, aqui, apenas se apresentam de modo breve e sucinto os 

aportes reflexivos que auxiliam na sustentação argumentativa do texto. Essa opção também é 

feita para evitar incorrer em repetições desnecessárias. 

 

I.III. Metodologia 

 

São inúmeras as pesquisas e as perspectivas lançadas acerca do Continente Africano a 

partir do Brasil, trabalhos como de Oliveira (1965); Pantoja, Bergamo e Silva (2014); 

Zamparoni (2007); Pantoja (2019); Petronilha (2011) e Trajano (2012) são alguns exemplos de 

como as ciências humanas brasileiras tem preocupações teóricas voltadas para países africanos, 

seja em interface com o Brasil, seja em analises localizadas nos próprios países africanos. 

De igual modo, estabeleceu-se, ao longo dos anos, uma tradição em investigar as 

relações raciais e, especificamente, do negro no Brasil, muito embora isso não permitiu que 

houvesse uma ampla circulação desses debates nos contextos universitários ou mesmo na 

educação básica. 

No Continente Africano, desde os movimentos em busca da independência dos seus 

países, e mesmo anterior a isso, autores de diversos países se esforçam com a finalidade de 

produzir conteúdos, teorias, ideias e categorias que respondam às questões emergentes em seus 

países. Angola não se furta do seu papel e também procura desenvolver, nas proporções 

possíveis, quadros intelectuais que respondam às questões nacionais, especialmente no pós- 

independência. 

Desse modo, a inserção do trabalho etnográfico no Brasil e em Angola ocorre a partir 

de um campo em construção, com esforços pela consolidação de uma ampla área de estudos e 

pesquisas com diferentes olhares e compreensões, disputando sentidos e recursos e ponderando 

como ampliar os horizontes, desafio, este, de produzir uma etnografia nessa teia de 

complexidades. 

Considerei o trabalho de campo um processo de pesquisa nos termos oferecidos por 

Trajano (2012), 



47 
 

 

 

 
Olhar para a África em movimento requer que tenhamos consciência de que nós, 

observadores, também estamos em movimento e que nosso vetor velocidade deve ser 

computado em nossas análises. (...) A pesquisa antropológica coloca o etnógrafo, 

obrigatoriamente, numa situação de deslocamento pessoal e cultural. A intensidade do 

sentimento de estar deslocado pode ser muito variável, dependendo das idiossincrasias e da 

história de vida do antropólogo e do universo cultural de que provém (o que constitui o 

sistema de referência do observador). Isto desempenha um papel relevante no modo como 

ele entende os movimentos que prevalecem nos grupos que estuda. (TRAJANO, 2012, p. 35) 

 

 
Sendo assim, a tarefa à qual me propus foi produzir uma etnografia atenta a esses 

movimentos dinamizadores não só da pesquisa, mas também de mim, enquanto pesquisadora. 

Reconheço que a atividade no campo foi consequência dos trânsitos e de sentidos que emergem 

desses encontros possibilitados entre Brasil e Angola a partir dos seus contextos universitários. 

Busquei construir os aspectos de uma etnografia apresentada como “transatlântica,” nos termos 

de Beatriz Nascimento (2018), logo, dialética, fragmentária e com muitas inquietações 

produzidas pelo encontro de uma investigação partida do Brasil para alcançar algumas respostas 

em Angola. 

Foi importante ler e analisar trabalhos etnográficos que fizeram o mesmo trajeto que 

este, como, por exemplo, as pesquisas de Marcon (2006) e Luena (2008) e mais atualmente, 

Argenta (2016), Santos (2019) e Peregrino (2019) que partem do Brasil para compreender 

Angola em suas diversas possibilidades e referências. Esses estudos oferecem perspectivas que 

buscam não fixar olhares, mas estimular diálogos dinâmicos com o referido país africano. 

Menciono-os por terem sido trabalhos que aproximaram a etnografia em Angola para mim. No 

entanto, se os campos de observação citados centram-se em Angola, esta pesquisa se desloca 

entre os dois países com o intuito de construir aproximações que revelem distanciamentos. A 

tarefa de aproximar esses países exigiu também avizinhar escolas teóricas distintas, como os 

estudos africanos e os estudos afro-brasileiros. 

Pesquisar no Continente Africano com vistas a problematizar questões afro-brasileiras 

no campo da educação, mostrou-se como um ofício de condições multifacetadas, haja vista, que 

as questões norteadoras dos temas africanos não são simétricas às questões afro-brasileiras, por 

mais tentador que possa parecer, sobretudo se observado pela perspectiva dos desejos políticos 

e identitários, formuladores das reivindicações públicas de africanos e afrodescendentes. 

Ainda que estes, pelo mundo, se solidarizem, entre si, em debates que toquem na 

construção social da raça, nas condições de subalternidades alimentadas pelos lastros históricos, 

associados a circunstâncias materiais, oferecidas aos africanos e afrodescendentes no mundo, 

salvo as pequenas elites africanas, e afrodiaspóricas, e mais uma gama de outros temas que 
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unificam e põem em perspectiva de solidariedade e luta africanos e afrodescendentes pelo 

mundo. 

Contudo, empreender investigações sobre o Continente Africano com vistas à 

interlocução com um país do Sul global como é o Brasil, representou um exercício de 

aproximação e distanciamento constantes, de escuta, reformulação e esvaziamentos de sentidos 

e oposição às cristalizações e, especialmente, de entender que “estar lá não é estar aqui”. “E 

estar aqui não foi como estar lá”. Compreendendo, dessa forma, que a abertura aos sentidos – 

todos os que foram apresentados – seria a condução que possibilitaria uma compreensão mais 

criativa e mesmo exigida pelas próprias escolas referenciadas. Como Furtado (2014) explica: 

 
 

Finalmente, deve o pesquisador dos estudos africanos e suas diásporas acautelar-se, 

epistemologicamente, da ilusão da certeza paradigmática, uma vez que o 

conhecimento científico é um devir do conhecimento e é, de certa forma, a sua 

constante negação. Do ponto de vista do método, deve-se desconfiar da ilusão da 

certeza, da “santidade das fontes”. As fontes podem estar contaminadas ou podem ser 

contaminadas pelo tipo de relacionamento dos sujeitos em presença de suas 

expectativas, enfim, de sua visão de mundo. (FURTADO, 2014, p. 39) 

 

As lições do autor apontado acima são tomadas como provocações aos encantamentos 

e seduções que uma pesquisa de campo sobre dois países semelhantes, em tantos aspectos, pode 

ser também diametralmente distinta em outros, oferecendo dissonâncias aos sentidos 

historicamente empregados, descentralizando noções, reorientando concepções e rompendo 

propostas epistemológicas. 

Desse modo, pesquisar no Continente Africano foi um convite a uma reinvenção do 

lugar que a pesquisa ocupa quando parte do Brasil para chegar à Angola e, posteriormente, 

quando retorna de Angola para o Brasil. Foram idas e vindas que solaparam certezas, 

construíram mais e mais dúvidas e exigiram uma postura metodológica que levasse em conta 

as complexidades não conciliáveis de Brasil e Angola em seus contextos educacionais 

universitários. Destarte, este trabalho se viu diante da problematização de processos 

epistemológicos através dos centros universitários, pontos de partida desta produção. 

Na Antropologia, sabe-se que as dificuldades de acesso e de saída do campo são 

diversas e, em muitos momentos, exige criatividade e paciência por parte de quem conduz a 

pesquisa e, também, de quem se dispõe a colaborar por meio da interlocução. As interações de 

campo desenvolvidas no Brasil e em Angola rendem um capítulo e são diluídas, ainda, em todo 

o trabalho. 
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Sendo central o debate que envolve a formulação teórico-epistemológica formadora 

de conteúdos que orientam a temática sobre África e seus legados, houve uma predisposição na 

aproximação com o corpo docente e discente de ambas as universidades. Desse modo, o 

segundo recurso utilizado foram as entrevistas orientadas a partir das sugestões feitas ao projeto 

de tese, defendido antes da realização do trabalho de campo e as guias de entrevistas 

semiestruturadas24 que mediaram algumas das conversas realizadas com docentes e discentes. 

Excluindo os diálogos de corredor, tão comuns nos ambientes universitários, os bate 

papos informais, as minhas anotações no diário de campo e as rememorações que fiz ao escrever 

esta tese, todas as reuniões e interlocuções foram gravadas com a devida autorização de todas 

e todos os entrevistados. E com a permissão destes eu poderia fazer uso dos seus nomes 

próprios, ou seja, utilizar as suas identidades. Porém, mesmo com autorização para isso, o 

campo indicou ser mais relevante pensar possibilidades de nomeações que pudessem ser 

provocadoras à pesquisa, relacionando-se com a natureza de partida das questões norteadoras 

do trabalho. Com isso, nomeiam-se todos os interlocutores com referências que dialogam 

diretamente com os países onde o trabalho de campo foi desenvolvido. 

Por conta disso, os docentes da UAN, com os quais mantive contato e que me 

concederam entrevistas, serão designados pelos nomes das províncias25 angolanas. Estes, foram 

escolhidos a partir das indicações trazidas nas interlocuções: uma memória, uma história, uma 

remissão de nascimento ou morte e relações parentais ou familiares. 

Tudo isso se alinha em provocar questionamentos acerca do acesso aos conhecimentos 

sobre Angola e suas províncias, remetendo a possibilidades de conteúdos diversos que revelam 

sobre o referido país africano e suas relações com a África, com o Brasil e com outras partes 

do mundo. É o fato, por exemplo, de pensar sobre um interlocutor nomeado como Luanda, pois 

seu discurso demonstra a complexidade que envolve pensar sobre o país, a partir da sua 

dinâmica e inquieta da capital, cheia de avanços, contradições e modificações diárias. Portanto, 

as inquietações do professor Luanda falam também sobre a cidade, capital do país. 

O perfil do corpo docente na UAN é distinto, mas pode ser organizado em nichos que 

se atravessam, sobretudo, na perspectiva geracional que irá conferir uma proximidade na 

experiência educacional. Nesse sentido, o contato se estabeleceu em diversos momentos. O 

primeiro deles associado às fases iniciais de formação no ensino superior, no pós- 

 

 

24 As guias das entrevistas realizadas encontram-se no Anexo deste trabalho. 
25Angola tem hoje dezoito 18 províncias. Elas podem ser entendidas, para nós, como os estados brasileiros. As 

Províncias são: Bengo, Benguela, Bié, Cunene, Huila, Kuando, Kubango, Kuanza, Sul, Kuanza, Norte, Luanda, 

Lunda Norte, Lunda Sul, Malange, Moxico, Namibe, Uige, Zaire e Huambo. 
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independência. Já na modalidade de pós–graduação, esses estudantes, formados na década de 

80, são enviados para Cuba e para a antiga União Soviética e seriam os mais aproximados da 

experiência de “viver” a virada angolana, pois testemunharam as transições e as transformações 

da nação. Num momento posterior, há um grupo de docentes que se desloca para outras regiões 

do mundo, como Inglaterra ou França, com vistas a estudar, embora isso não signifique dizer 

que a mobilidade acadêmica para Cuba, por exemplo, seja suspensa. 

Subsequentemente, encontram-se docentes cuja formação se deu na primeira década 

dos anos 2000,26 na qual já se vislumbram opções como Brasil e Portugal. Nessa esteira, está 

também uma última leva de docentes advindos de várias regiões; estes, figuram como os mais 

jovens, incorporados a pouco tempo ao sistema de ensino. Considero assim, esses grandes 

grupos que se aproximam e, ao mesmo tempo, se distanciam pelas experiências educacionais, 

embora elementos como, por exemplo, ligações político-partidárias também apontem como se 

organizam as coalizações acadêmicas entre os docentes. Outras funções e ocupações por parte 

deles também fazem com que se organizem em diálogos e, até mesmo, compartilhem 

experiências em atividades culturais. 

Retomando essa perspectiva de nomes que fazem remissões, o trabalho optou por 

designar o corpo discente angolano com termos em quimbundo ou umbundo; e além das 

palavras em línguas nacionais de Angola, são também empregados nomes da Literatura 

Angolana. 

As interlocuções em Sergipe são nomeadas a partir de um símbolo que materializa e 

aglutina múltiplos sentidos para a população negra no Brasil, nas vertentes de resistência, 

história, memória, luta e reivindicação. Com isso, o corpo docente interlocutor em Sergipe é 

nomeado por nomes de Comunidades Quilombolas Sergipanas. 

Os docentes da UFS, envolvidos com a temática sobre a África e seus legados e com 

os quais mantive contato, compartilham fatos como os de não serem oriundos de Sergipe e, por 

essa razão, não terem feito sua formação no estado. Eles foram beneficiados com políticas 

públicas de expansão e fortalecimento do ensino superior, na categoria de pós-graduação, e 

ingressaram na universidade com a evidente noção do quão é importante a discussão sobre o 

Continente Africano no currículo da instituição. Esse grupo de professores, ao qual me refiro, 

compartilha períodos de experiência educacional similares. São docentes que analisam as 

consequências da criação e expansão da disciplina História da África, como conta Guerra 

 
26 Notadamente os anos 90 se configuram como um período de menor investimento em qualquer área em Angola, 

em razão da guerra civil. Dito isso, há um arrefecimento no programa de envio da comunidade discente para cursos 

de pós-graduação. 
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(2012). Já o corpo discente da Universidade Federal de Sergipe, foi nomeado a partir de nomes 

oriundos da intelectualidade negra brasileira. Beatriz Nascimento27 é um exemplo; nomes da 

literatura e de obras negras também são tomados por empréstimos; personagens da obra de 

Carolina Maria de Jesus28 e Conceição Evaristo,29 para citar duas autoras a quem se recorreu. 

Essa escolha de nomeação aos interlocutores se organiza como uma estratégia 

metodológica. Nesse ponto, cabe ressaltar como este trabalho elaborou suas outras orientações 

metodológicas, considerando como campo de pesquisa dois lugares distintos, mas com 

pretensão de serem organizados em diálogo, pois admite-se como verdadeira a tradição 

reduzida de polos específicos de estudos africanos no Brasil. 

Por fim, um dado sobre a pesquisa de campo que envolve um instrumento fundamental 

do processo etnográfico: diário de campo. Nesse aspecto, os elementos que apontam como 

Angola e Brasil se apresentam de modos diferentes na condução das ofertas de campo assinalam 

como, e aqui já citado, em alguns momentos será sobressalente discutir Angola e, em outros, o 

Brasil. Assim, alguns comentários são feitos sobre o diário de campo na primeira fase da 

pesquisa, no ano de 2017, em Angola. Primeira paragem deste trabalho. Como Fleischer e 

Bonneti (2007) explicam, 

 

 

27Ratts (2006) em livro dedicado a Beatriz Nascimento conta: “Enquanto estudiosa, pesquisadora, ativista e autora, 

Beatriz pode ser focalizada, sobretudo, entre 1968 e 1971, quando cursa História na Universidade Federal do Rio 

de Janeiro (UFRJ). No mesmo período, faz estágio em Pesquisa no Arquivo Nacional, com orientação do 

historiador José Honório Rodrigues. Posteriormente, torna-se professora de História da rede estadual de ensino do 

Rio de Janeiro. (...) Seu trabalho mais conhecido e de maior circulação trata-se da autoria e narração dos textos do 

filme Ori (1989), dirigido pela socióloga e cineasta Raquel Gerber. Essa película documenta os movimentos negros 

brasileiros entre 1977 e 1988, passando pela relação entre Brasil e África, tendo o quilombo como idéia central. A 

cineasta apresenta, dentre seus fios condutores, parte da história pessoal de Beatriz Nascimento. (...) Ela realizou 

duas viagens à África com a intenção de conhecer parte do continente africano, uma para Angola, mais 

precisamente para conhecer territórios de “antigos quilombos” africanos e outra para o Senegal.” ( RATTS, 2006, 

p. 27/28) 
28Meihy (1998) aponta “Maria Carolina de Jesus como: negra, mulher, migrante saída de Sacramento, no Triângulo 

Mineiro, em 1947, mãe solteira, moradora da primeira grande favela da cidade de São Paulo, Carolina Maria de 

Jesus somente emergiu do anonimato absoluto por iniciativa de um jornalista, então jovem e brilhante, Audálio 

Dantas, que, vivenciando uma fase da cultura de comunicação de massas no Brasil, colocava a público o jornalismo 

de denúncia. (...) Há na história da publicação no Brasil poucos diários em geral. Os diários femininos são ainda 

mais raros, e curiosamente os três que existem remetem sempre a pessoas marginais do padrão oficial. O primeiro 

deles é o da favelada Carolina Maria de Jesus, Quarto de Despejo, de 1960.” ( MEIHY, 1998, p.85, grifos do 

autor). 
29Machado (2014) destaca que, “Maria da Conceição Evaristo de Brito nasceu em 1946 em uma favela na cidade 

de Belo Horizonte, Minas Gerais. Após ter se formado em uma Escola Normal no início da década de 1970, 

mudou-se para o Rio de Janeiro para ingressar no magistério público. No Rio, Conceição encontrou um Movimento 

Negro cada vez mais intenso, em consonância com um momento histórico marcado pela luta da população negra 

norte-americana por direitos civis e pelos movimentos de descolonização dos países africanos. (...) Desde então, 

publicou diversos poemas e contos nos Cadernos, além de dois romances (2003, 2006), uma coletânea de poemas 

(2008) e um livro de contos (2011a). Além disso, Conceição Evaristo é mestre em Literatura Brasileira pela 

Pontifícia Universidade Católica do Rio de Janeiro (1996) e doutora em Literatura Comparada pela Universidade 

Federal Fluminense (2011b). Assim, além da obra literária, ela também tem produzido reflexões de cunho 

acadêmico sobre literatura negra brasileira e literatura africana.” ( MACHADO, 2014, p. 243/244) 
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Mas falar do trabalho de campo é falar, necessariamente, como registramos nossos 

dados e nossa circulação no campo. É falar da produção e apropriação dos diários. 

Porque, refletir sobre as nossas experiências de campo é re/tomar o diário como nossa 

principal fonte. (FLEISCHER e BONNETI, 2007, p. 17) 

 

 
Curiosa e forçosamente, o meu diário de campo em Angola foi manuscrito. 

Primeiro, por conta de um defeito em meu computador, em Luanda, e não houve esforço que o 

fizesse ser consertado. Informo que não foi por falta de opções em Luanda para conserto, pois 

por mais caras que elas fossem para uma estudante bolsista em um dos países mais caros do 

mundo, existem diversas lojas prestadoras de serviço a aparelhos eletrônicos. Além disso, 

algumas pessoas tentaram me ajudar, mas a marca do meu antigo computador era nacional, do 

Brasil, e a peça fundamental não era vendida em Angola. 

Por isso, tive que escrever tudo nos caderninhos que andavam comigo na rua, 

sobretudo naquele que elegi como “oficial,” de campo, nos blocos de anotações e em papéis 

soltos. E esse exercício da escrita à mão mantive também na prática de campo no Brasil, mesmo 

com o computador já reestabelecido. Desse modo, acabo por escrever e reescrever, fato este em 

que eu não pensara, observado por um professor, também interlocutor nesta pesquisa. 

A disciplina de escrever quase que diariamente foi um tremendo desafio. Sobretudo 

em Luanda, eu era motivada a ter esse cuidado intenso com a escrita, uma vez que não gostaria 

de deixar de “tomar nota sobre absolutamente tudo” do que estava vivendo em campo, mesmo 

porque ainda estão distantes as aproximações etnográficas que permitam pesquisas em solos de 

países africanos, muito embora essa seja uma sensação que acompanha qualquer pesquisa de 

campo. 

No entanto, em pesquisas realizadas em locais onde a distância geográfica se torna um 

impeditivo material de retornos, essa sensação é mais intensificada. A percepção de “não poder 

deixar de escrever por nenhum dia,” revela isso. Por esse motivo, o caderno se tornou um 

aliado necessário. Não eram todos os dias em que me sentia motivada a escrever, pois era 

obrigada a aguçar a minha habilidade manual da escrita, quando, atualmente, o hábito desta foi 

transportado para o ato da digitação; mesmo ambos sendo manuais, em alguma medida há um 

destreino para a escrita à mão, o que parece que esta exige mais. 

Diante disso, penso que a escrita manual, como modelo mais orgânico, é ultrapassada 

e não mais considerada no rol das possibilidades. No entanto, ao fazer campo em Luanda, com 

a necessidade extrema de produzir dados, somada à sensação de que não escapasse nada 

daquilo que o campo ofertasse. Passei a ponderar sobre o que é considerado obsoleto ou não, 
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valendo, também, para refletir se os contextos universitários que buscava compreender eram 

ultrapassados ou longe disso. Consequentemente, fui impulsionada a pesar sobre os modelos 

que projetam as modulações de escolarização no Brasil e Angola, ponto retomado ao longo 

deste trabalho. 

Outro aliado fundamental na produção de instrumentos para a captação dos dados no 

campo foi o aparelho celular, classificado como smartphone. Com ele, fiz fotos, gravei 

entrevistas e, inclusive, fiz uso do word para digitar pequenos textos ou comentários sobre 

determinados assuntos e, com o auxílio dele, produzi, também, a pequena apresentação de um 

evento ao qual fui chamada a participar em Luanda, criando assim, estratégias para burlar os 

percalços que não podem ser previstos quando da estada em campo. 

É necessário explicar, por último, que a escrita acolhe o uso dos termos em masculino 

(autores, sujeitos, indivíduos, professores, para exemplificar) na maioria das vezes. Em alguns 

momentos, referencio mulheres e homens. Considero essa uma questão metodológica séria que 

envolve visibilidade e adequação ao gênero feminino e a importância dele. Utilizo a explicação 

de Kilomba (2019) quando entende que, “(...) precisamente por causa da língua: por um lado, 

porque me parece obrigatório esclarecer o significado de uma série de terminologias que, 

quando escritas em português, revelam uma profunda falta de reflexão e teorização da história 

e heranças coloniais e patriarcais, tão presentes na língua portuguesa.” (KILOMBA, 2019, 

p.14). 

Não consegui pensar uma adequação melhor do que ainda seguir os modelos de escrita 

que privilegiam os termos em masculino. Não me senti satisfeita em não conseguir formular 

um modelo mais plural, e que também demonstrasse a diversidade de vozes, mais em razão da 

explicação já fornecida por Kilomba. Além disso, considero que pontuar esse item seja 

interessante. Outrossim, assinalo que a limitação se vincula mais ao lugar da escrita do 

português do que uma posição própria de autoria, pois, como Kilomba (2019), considero que, 

“Parece-se que não há nada mais urgente do que começarmos a criar uma nova linguagem. Um 

vocabulário no qual possamos todas/xs/ nos encontrar, na condição humana.” (KILOMBA, 

2019, p.21) 

 
I.IV Jogando meu corpo no mundo30 

 
História do Samba de Aboio31 

 

30 Referência a música Mistério do Planeta, da banda brasileira Novos Baianos. 
31 Samba de Aboio manifestação de resistência cultural e religiosa cultuada pela família Mota e Assis no município 

de Carmópolis, Estado de Sergipe. A celebração do Samba de Aboio acontece a mais de 130 anos, tendo como 
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Tudo começou há muitos e muitos anos atrás, quando ainda existia cativeiro, quando foi 

roubada de Angola, na África, uma menina chamada Tamshalim Ecoubanker e vendida aqui 

no Brasil para um engenho de nome São João, no município de Japaratuba.... 

 
 

Tamshalim Ecoubanker foi minha tataravó; minha primeira ligação com a 

África, meu primeiro laço com Angola. Talvez, esta tese, ou esta experiência de escrita, comece 

exatamente neste momento, neste cruzamento transatlântico constituído pela exploração, pela 

usurpação, pelo rapto e, outrora, transformado em muitos elementos de resistência, criatividade 

e subjetividade tal qual é o Samba de Aboio e sua construção para a minha família e para mim. 

Como nos ensina Gilberto Velho (1978), eu talvez esteja desde lá “observando o familiar.” Essa 

poderia ser a frase inicial desta tese, talvez o começo mais distante e enigmático; quase um 

movimento da ancestralidade, criando uma condução de retomada. 

Tamshalim, sai da África e aporta no Brasil numa categoria de negação total de sua 

subjetividade, pois tornara-se uma escrava. Diferentemente dessa conjuntura, eu aporto em 

Angola como estudante de pós-graduação. Nos hiatos do tempo, as dinâmicas dessas travessias 

demonstram as mudanças que ocorreram e as novas possibilidades geradas por isso. Por se 

tratar de um texto acadêmico, as muitas impressões que foram sentidas durante os processos de 

travessias, de um país ao outro e vice versa, não são suficientemente adequadas para serem 

integralmente descritas. E mesmo, algumas delas são indescritíveis. Ainda assim, alguns pontos 

podem ser mobilizados com a justificativa de auxiliarem na compreensão do próprio trabalho. 

Sou uma jovem mulher negra, nordestina de Sergipe, com ligações familiares 

vinculadas a uma região, chamada Vale do Cotinguiba, onde houve o maior número de 

canaviais e engenhos de açúcar; logo, maior concentração de africanos e, posteriormente, seus 

descendentes. Nasci e cresci na capital, Aracaju, e fiz a minha formação escolar integralmente 

nela. Fui aluna da Universidade Federal de Sergipe na graduação em Ciências Sociais, na 

licenciatura em Ciências Sociais e no mestrado em Antropologia. Em 2016, ingressei no 

doutorado da Universidade Federal de Santa Catarina, no outro extremo do Brasil. 

Estudar na UFSC e ter a oportunidade de ser vinculada ao Kadila, através do NUER, 

foi demais gratificante, pois, através disso, tive a chance de desenvolver pesquisa em Angola, 

perspectiva de caminhos que conduzem a possibilidades de reflexões ainda muito distanciadas 

 

 

 

marco histórico trazido pela narrativa oral dos seus componentes a data símbolo de 13 de maio de 1888. No entanto, 

sabe-se que a festa e prática religiosa já acontecia desde o período do cativeiro. Ver mais em: 

https://reveronline.com/2018/03/29/da-sorte-de-ser-uma-preta-nago-resistencia-devocao-e-ancestralidade-na- 

festa-de-santa-barbara-iansa/; http://www.abpnrevista.org.br/revista/index.php/revistaabpn1/article/view/491 

http://www.abpnrevista.org.br/revista/index.php/revistaabpn1/article/view/491
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dos pesquisadores negros no Brasil. Esse distanciamento está atrelado aos fatores que 

organizaram historicamente o lugar educacional destinado à população negra brasileira. 

Por isso, ainda somos poucos alunos nos programas de pós graduação e, também, 

quase não contamos com professores negros na universidade durante a nossa trajetória 

acadêmica. Associadas a isso, as experiências de aperfeiçoamento educacional na modalidade 

intercâmbio sempre estiveram restritas a um número reduzido de estudantes; poucos são os 

programas que oferecem, de modo sistemático, vagas para doutorados e mestrados sanduíches. 

Além disso, na disposição dos conhecimentos, os países do Continente Africano não 

são considerados espaços potencializados para aperfeiçoamento do conhecimento, ou 

desenvolvimento de pesquisas e, posteriormente, formulações empíricas ou práticas realizadas 

em parceria, excetuando-se as perspectivas mantenedoras do estilo culturalista em se observar 

o Continente na busca de suas culturas “preservadas” ou “etnicamente” relevantes. Do 

contrário, são poucas as possibilidades de se pactuar um intercâmbio de pesquisa com vistas a 

se estudar numa universidade africana, mesmo que o trabalho discuta sobre aspectos de algum 

país do Continente ou que se faça interface. 

Em geral, recorre-se às universidades das antigas metrópoles, com suas fontes, 

documentos e arquivos. Logo, se a minha pesquisa foi sobre Angola, o cenário mais comum 

seria uma estada em Portugal. Em geral, não se inverte a ordem.32 Ao apontar esse tipo de 

movimento, não quero assim desconsiderar a relevância e as possibilidades que o campo 

acadêmico português oferece. Chamo atenção, é para a não consideração, em quase sentido 

absoluto, por exemplo, da academia angolana ou mesmo de outra comunidade acadêmica 

africana e, com isso, a não relevância da produção de conhecimentos, sentidos, fontes e arquivos 

desses lugares. A exclusão quase irrestrita indica como observamos de forma díspar a produção 

de conhecimento. 

No caso da minha pesquisa, o destino deveria ser um país vinculado a CPLP – 

Comunidade de Países de Língua Portuguesa- que fosse no Continente Africano ou Asiático. 

Sendo o Kadila um projeto em franco desenvolvimento, com resultados apresentados, não faria 

sentido pensar em outro país que não fosse Angola. Nesse ponto, retomo a perspectiva da 

recondução ancestral, pois, mesmo com uma ligação familiar tão viva sobre Angola, jamais me 

imaginara chegando a esse país; era um horizonte quase impossível. 

Sair de Sergipe para Luanda a fim de pesquisar sobre educação, mobilizou-me 

profundamente. De partida, questionei a minha formação e percebi, por exemplo, que não 

 

32 Caberia pensar, se para entender Portugal não é necessário também ir a Angola, Moçambique, Cabo Verde, 

Guiné Bissau e São Tomé e Príncipe? 
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entrará em contato com nenhum autor angolano na seara das ciências sociais, minha área de 

formação. Notei, também, que o meu conhecimento sobre Angola e seus diversos papéis na 

África, e fora dela, eram limitados e, nesse momento, observei que as grades curriculares e as 

ementas com as quais tive contato ao longo da minha formação acadêmica pouco, ou nada, 

privilegiaram uma discussão sobre o Continente Africano. E todos os meus acessos a essa 

temática ocorreram por via dos grupos e núcleos de pesquisa aos quais me vinculei, e não por 

meio de cursos e programas oferecidos na grade regular.. Rememorei os congressos, eventos 

acadêmicos e simpósios nacionais e internacionais dos quais participei e percebi a baixa 

presença de palestrantes oriundos do Continente Africano. E ao colocar as lentes do gênero, 

esse número se tornava quase zero para todos esses pontos. 

Voltar de Luanda a Sergipe para também desenvolver pesquisa de campo na 

universidade, fez-me pensar como um estado com tão forte presença africana e com uma 

predominância bantu não evidenciava ou colocava à superfície esses elementos. Pensava num 

evento secular, do qual minha própria família faz parte, mas muito pouco conhecido no próprio 

estado e bastante restrito ao alcance dos fazedores de “cultura.” E mesmo a universidade sem 

nenhum exemplo expressivo que contasse sobre o legado dos africanos e seus descendentes em 

Sergipe, sobretudo no campus central de São Cristóvão, o maior e o que agrega toda a 

administração universitária. 

Esses apagamentos pedagógicos, e aciono esse termo na sua perspectiva mais ampla, 

observando que o ato pedagógico auxilia também na socialização do indivíduo, fizeram-me 

refletir acerca das tantas abordagens excluídas da minha formação, e de como isso interfere 

diretamente nos meus modos de lecionar, aprender e pesquisar. E isso gera uma corrida intensa 

para acessar e recuperar conteúdos, fontes, arquivos, documentos, textos e pessoas (acadêmicas 

e não acadêmicas) que contribuam para uma elaboração de um ensino mais abrangente, plural 

e racialmente demarcado. Entendi, a partir disso, que esses modelos, aos quais fui apresentada 

e que fizeram parte da minha formação, precisam ser revisitados e avaliados numa perspectiva 

crítica e descentrada, partindo de outras condições de análises interpretativas. 

Esses outros olhares e interpretações ocorrem também com iniciativas de pesquisa 

inseridas em redes como Kadila e como algumas outras que têm surgido. Porém, gostaria de 

chamar a atenção para as pesquisas de mulheres negras no Continente Africano, pois considero 

que outras condições interpretativas, seja do Continente ou seja do Brasil, passam pelas 

produções e formulações que se iniciam em maior número. 

Esse movimento converge, por exemplo, com a ida de mais pesquisadoras negras ao 

Continente, observando pautas distintas, revisando conceitos e questionando sentidos. 
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Pensando em Angola, o exemplo disso a estudiosa negra que desenvolveu pesquisa no país nos 

últimos decênios é a professora Luena Pereira; e sua tese sobre os Bakongo, defendida em 2008. 

De lá para cá, mais pesquisas formuladas por jovens negras em Angola (com estadas e estudos 

de campo) passam a se realizar. 

Listo, aqui, quatro nomes de cientistas negras, oriundas de universidades públicas 

brasileiras, que nos últimos dois anos também estão pesquisando sobre Angola: Santa Julia 

Silva, Dayane Augusta, Jacqueline Santos e Mille Fernandes. Todas das ciências humanas, mas 

de concentrações de área distintas, elas estão em fase de conclusão de trabalho ou já concluíram 

suas teses de doutorado em solo angolano. Considero que os resultados dessas pesquisas são as 

novas perspectivas críticas que contribuem para a reorientação de conteúdos, auxiliando, assim, 

em outros modelos pedagógicos e mesmo indicando a importância de se aproximar do 

Continente e de suas dinâmicas com outras lentes e experiências. 

Isto também leva a outras reflexões sobre esses corpos negros acadêmicos produzindo 

e interferindo na atualização e manutenção acadêmica. Como Pereira (2020) considero que 

pensar a produção antropológica e etnográfica merece ser feita observando os lugares que 

situam as autorias da pesquisa, isso significa, por exemplo, refletir sobre os corpos de quem faz 

pesquisa. Pereira (2020) pondera sobre os corpos negros e a produção brasileira e os impactos 

disso, e ao fazer, ela própria observar a sua posição quando realizou pesquisa em Angola, e 

entende assim, que outras formas e olhares estão sendo gestadas e refletidas a partir do 

reconhecimento desses lugares, 

 
Parto da minha experiência de campo em Angola e dos desafios que a minha condição de 

estrangeira e mestiça me impuseram em campo, para pensar sobre como corpos negros 

podem fazer diferença na chamada antropologia brasileira, até agora majoritariamente 

produzida por corpos brancos que raramente se pensam a partir deste lugar. (PEREIRA, 2020, 
p. 2) 

 

 

Considero que essa seja uma nova fase de pesquisas e de resultados, inclusive nas 

relações estabelecidas entre Brasil e Angola, na seara acadêmica, pois vale pensar qual era o 

perfil dos primeiros pesquisadores que pensam sobre este a partir daquele e quais perfis também 

vão se conformando atualmente. Julgo ser essa amplitude considerada como um ganho 

epistemológico. Por fim, considero que as contribuições da minha tese, escrita também a partir 

do meu olhar de mulher jovem negra, em formação acadêmica, sejam inspiradas nas orientações 

de Léila Gonzalez, 
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(...) muitas vezes é exprimido de maneira a considerar o nosso discurso, de mulheres negras, 

como uma forma de revanchismo ou de cobrança. Outro tipo de resposta que também denota 

os efeitos do racismo cultural, de um lado, e do revanchismo, de outro, é aquele que considera 

a nossa fala como sendo “emocional”. (...) O modo mais sutilmente paternalista é exatamente 

aquele que atribui o caráter de “discurso emocional” à verdade contundente da denúncia 

presente na fala do excluído. Para nós, é importante ressaltar que emoção, subjetividade e 

outras atribuições dadas ao nosso discurso não implicam uma renúncia a razão, mas, ao 

contrário, num modo de torná-la mais concreta, mais humana e menos abstrata e/ou 

metafísica. Trata-se, no nosso caso, de uma outra razão. (GONZALEZ, 2018, p. 75) 

 

Compreendo que é possível conduzir uma pesquisa de campo e, posteriormente, 

produzir um material etnográfico e teórico que não se distancie dos arranjos acadêmicos pré- 

estabelecidos, tais como o rigor e a ética na pesquisa, assim como a incorporação teórica crítica. 

Contudo, essas premissas não retiram o reconhecimento deliberado, feito por nossa parte, às 

nossas subjetividades e a importância disso na construção da análise, da reflexão, compondo, 

dessa maneira, essa outra razão. 

Como Beatriz Nascimento, minha conterrânea e que também desenvolveu pesquisa 

em Angola, acredito que ao jogar o meu corpo no mundo – atravessando o Atlântico – me revejo 

assim, também atlântica, como Nascimento: “Eu sou Atlântica. Agora descobri uma referência 

bela. Uns foram por esse oceano. Outros vieram por ele. E estou aqui, fui e vim por ele. Oh paz 

infinita poder fazer elos de ligação numa história fragmentada.” (NASCIMENTO, 2018, p. 432) 

 
*** 

Para fins didáticos, dividimos este trabalho em cinco capítulos. Antes de apresentar os 

capítulos, gostaria de fazer uma nota breve sobre os resumos que acompanham este trabalho. 

Excetuando-se os resumos em língua portuguesa e inglesa, obrigatórios, o trabalho escolheu 

também produzir resumos em kimbundu, kikongo, línguas maternas angolanas, e também em 

espanhol e francês. Destes, gostaria de comentar brevemente sobre o kimbundo e kikongo, 

línguas originárias de Angola, atualmente inseridas como línguas reconhecidas pelo Estado 

Angolana, e por isso também integram o sistema de ensino, incluindo, o ensino superior. 

Além do kimbundo e kikongo, Angola tem outras línguas originárias. Aqui escolheu- 

se estas duas em razão da disseminação e número de falantes e leitores, podendo assim, 

possibilitar outros alcances do trabalho. Além de oferecer, alguma visibilidade a essas línguas, 

demonstrando a importância delas dentro e fora de Angola. Feito isso, retomamos a 

apresentação dos capítulos. 

No primeiro capítulo a Faculdade de Ciências Sociais da Universidade Agostinho Neto 

e a Universidade Federal de Sergipe são apresentadas; seus espaços e seus entornos são 
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descritos, eventos e atos acadêmicos são destacados. Há uma apresentação desses lugares, 

destacando-se, por exemplo, suas bibliotecas e o que pode ser encontrado nesses espaços. 

No segundo capítulo, são cruzados aspectos das prioridades e aprendizagens no 

contexto acadêmico entre Angola e Brasil, demonstrando que as tarefas educacionais, por mais 

próximas que sejam entre os países, têm suas dimensões próprias. Em vistas disso, são 

abordados aspectos em que Brasil e Angola, a partir das suas intencionalidades educacionais 

indicam como seus projetos pedagógicos, nos contextos universitários, têm buscado se 

desenvolver. 

No terceiro capítulo, aborda-se a renovação de políticas educacionais. Esta, ocorre por 

meio dos avanços públicos, dos investimentos e dos projetos que passam a fazer parte da agenda 

pública, na seara educacional de Brasil e Angola, que desde o início dos anos 2000 se organizam 

a partir de mudanças político-estruturais, possibilitadoras de outros avanços educacionais. 

No quarto capítulo, são pensadas as aproximações e distanciamentos provocados pela 

língua portuguesa nas relações educacionais entre Brasil e Angola. E esta funciona como uma 

porta de acesso privilegiada aos dois países, embora as similaridades linguísticas contenham 

limitações que apontam, mesmo parecendo próximas, as modulações entre a língua portuguesa 

do Brasil e a de Angola apresentam modos específicos. 

No quinto capítulo, são discutidas essas associações teóricas e como têm produzido as 

epistemologias nessas universidades, possibilitando, portanto, que sejam pensadas as 

mobilizações que o conhecimento sobre a África e seus legados têm proporcionado 

internamente às instituições de ensino e quais as consequências disso. 
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Capítulo 1: 

“Pode crer no axé dos seus ancestrais”33: do Brasil à Angola, de 

Angola ao Brasil 

 
Este capítulo situa os contextos universitários de Angola e Brasil, discutindo desde a entrada 

no campo de pesquisa até a descrição de alguns apontamentos. Antes do campo, a proposta é 

apresentar em quais contextos este trabalho se organizou. Aspectos de Luanda e Aracaju, 

cidades onde estariam inseridas a FCS/UAN, respectivamente, e o CECH/UFS. São 

assinalados os seus entornos, alguns aspectos sociais e as impressões desses ambientes 

acadêmicos. São discutidos pontos como as estruturas e infraestruturas, primeiras interlocuções, 

com uma atenção aos espaços das bibliotecas de ambas as instituições de ensino 

 

 

1.1 Luanda/Angola 

 
1.1.1 Mana, Angola está a cuiar’? 

 
Meus primeiros dias em Luanda foram voltados para conhecer a cidade, sentir as 

pessoas, entender o fuso horário, criar adaptações ao meu corpo e mente. Estive num processo 

de me aproximar das lógicas que operavam na cidade, com as pessoas, suas dinâmicas e 

sociabilidades. Não esquecendo que o espaço onde iria intensificar a minha presença seria na 

universidade. Dito isso, relato uma das primeiras situações no campo universitário. 

O primeiro espaço universitário em que estive foi a Faculdade de Letras da UAN - 

FLUAN. Fui recebida por alguns docentes que também eram integrantes do projeto Kadila em 

Angola. Destaco a recepção da professora Amélia Mingas34, coordenadora do projeto Kadila 

em Angola. Nesta primeira visita, conduzida pelos integrantes do Kadila tive a oportunidade de 

conhecer os espaços físicos da FLUAN: biblioteca, salas de aula, espaços de convivência, 

stands de vendas de livros, entre outros espaços. 

Na segunda ou terceira visita, iniciei um diálogo com uma estudante. Essa conversação 

se inicia por parte dela com: ‘Mana, Angola está a cuiar? O que é que tens achado de Luanda? 

 

33 Trecho da música “Semba dos Ancestrais”. Composição de Marthinho da Vila e Rosinha de Valença. 
34 Amélia Mingas é considerada uma das grandes intelectuais angolanas ligadas às discussões sobre linguística em 

Angola. Com seu livro ‘Interferência do Kimbundu no Português Falado em Lwanda’ a professora Amélia oferece 

uma contribuição seminal às discussões sobre as relações que acontecem entre as línguas originárias angolanas, 

especialmente o kimbundo quando relacionado ao português. Sendo coordenadora do Projeto Kadila em Angola, 

a professora Mingas gerenciou nas relações de intercâmbio entre estudantes de Angola vindos ao Brasil, e 

recepciona estudantes e docentes do Brasil em Angola. 
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Respondi-lhe pautando-me na segunda pergunta, visto que na sua primeira indagação acabei 

por entender o sentido de apenas dois termos: Mana e Angola, respectivamente: irmã e país, 

ainda que não tivesse muita certeza sobre o vocábulo ‘mana’. 

Acerca de cuiar, termo amplamente utilizado nas conversas angolanas. Segundo 

Glossário do livro “Os Transparentes” de Ondjaki, o termo cuia é “agrada; é bom” (ONDJAKI, 

2014, p.431). Recorre-se a um glossário, pois não foi possível encontrar o termo “cuiar/cuia” 

em dicionários ou livros especializados que instruíssem a uma explicação mais ampla acerca 

da palavra/termo. Na pergunta feita, o sentido é de ser uma interpelação que diz: ‘Você está 

gostando de Angola?”. 

Embora não conseguisse responder integralmente à primeira pergunta, acenei que 

estava gostando de Luanda; porém, ainda me adaptando, pois chegara há poucos dias à cidade, 

ao país e, mesmo assim, deveras contente por estar no Continente Africano, onde fui muito 

bem acolhida, e acreditava que conseguiria desenvolver os objetivos da minha pesquisa. 

 
Avaliei que a minha certeza sobre: ‘eles falam português como nós’ tinha sido, em 

alguma medida, equivocada, embora soubesse que foi também a conexão da língua que permitiu 

ainda mais a possibilidade do trabalho de campo em Angola. A bibliografia angolana sobre a 

qual me debrucei partia de uma perspectiva histórica. Boa parte desses livros possuía 

conotações analíticas que apontavam como foi o passado do referido país e como estava se 

organizando no pós-independência. Textos escritos em língua portuguesa, mas com algumas 

palavras e expressões em usos distintos daqueles usualmente empregados na língua portuguesa 

brasileira. 

Esse meu espanto e inadequação com relação à recepção das frases, palavras, 

expressões e seus sentidos no português de Angola demonstravam como a língua portuguesa 

assumiu características próprias em cada território que chegou, expandindo-se, transformando- 

se e apontando como através da língua a cultura do lugar se apresenta e convida para outras 

imersões e aproximações. Outra forma de interação foi feita no ouvir e falar, emitir e receber. 

Ao me tornar receptora do português angolano, estando em Luanda, avancei nas compreensões 

sobre o país na sua totalidade. Se no Brasil a aproximação com Angola deu-se via leitura, neste 

momento, dar-se-á mediante a escuta e a interação muito próximas, ou seja, observando, 

interagindo, fazendo parte do cotidiano do lugar. Ambas pelo português, embora com léxicos 

distintos. 

A partir disso, ocorreram os encontros entre o que foi previamente concebido por mim 

a partir da literatura especializada e ficcional com a Angola vivida, dinâmica, com rostos, 
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corpos e interações presenciais. As descrições da literatura lida no Brasil situavam- me em 

vários momentos de Angola: pré-colonial, colonial e pós–colonial. Contudo, o meu encontro 

com Angola aconteceu no século XXI em 2017. Deste modo, eu vou presencialmente me 

aproximar do cotidiano de um país pós–colonial, embora com muitos elementos do período 

colonial. 

As muitas descrições que li, e análises que fiz, como preparação para a pesquisa de 

campo35, a fim de construir o projeto de tese, refletem sobre uma nação no seu contexto colonial. 

O protagonismo português seja como elemento que descreve e analisa, seja como elemento da 

contraposição, são centrais informações que contam sobre os aspectos da vida colonial em 

Angola, mas também à medida que este país se torna um fato histórico, social, político, e mesmo 

linguístico é feito a partir de uma racionalidade portuguesa que enuncia, analisa e apresenta um 

tipo de país. Ou seja, a cultura angolana protagonizada por modelos portugueses. 

Essas narrativas são, sobretudo, construídas pela literatura especializada; aquela que 

se apresenta como protagonista da análise de textos acadêmicos, relatórios, livros de 

divulgação, obras financiadas pelo governo português36, autora das abordagens que refletem 

este território. Concomitantemente a esses textos, foram feitas leituras que correspondiam aos 

períodos da Luta de Libertação Nacional, somados aos textos do pós– independência. Tive 

acesso a uma safra de literatura que vai de 1977 até 2016, na qual há um esforço evidente em 

apresentar uma nação que emerge e que busca assinalar seus pontos próprios de interlocução 

com o resto do mundo e, também, internamente. Dentre os textos lidos, destaco as obras de 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

35 Durante a fase de preparação para a pesquisa de campo em Angola, pude cursar um semestre no CEAO/UFBA 

com a intenção de conhecer e acessar materiais e conteúdos acadêmicos ligados aos estudos africanos. No período 

em que estive em Salvador, conheci com mais proximidade a Casa de Angola no Brasil, situada na Baixa do 

Sapateiro, região histórica da capital soteropolitana. A referida instituição dispõe de uma biblioteca com livros, 

revistas e periódicos sobre Angola, e também sobre outros países do continente africano. Nesta biblioteca, acessei 

textos acadêmicos de intelectuais de Angola, como a professora Conceição Neto, historiadora reconhecida por seu 

trabalho na sistematização, escrita e produção sobre a História de Angola. Além do conteúdo bibliográfico, a Casa 

de Angola no Brasil dispõe de acervo visual e de artefatos que contam sobre Angola pré-colonial, colonial e pós- 

colonial, com elevado destaque para as fases pós–independência e, posteriormente, fase da paz. Este espaço 

promove atividades educativas, saraus e eventos que exaltam a cultura angolana e também a cultura angolana em 

contato com a cultura afro-brasileira. 
36 Pensando em autores como José Redinha e seus textos sobre Angola, marcadamente posicionados sobre uma 

perspectiva de análise não só portuguesa, como colonial. 
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Pepetela37, como “Aventuras de ”Ngunga” e “Mayombe”, Luandino Vieira38 com “Luuanda”, 

e alguns contos de Boaventura Cardoso. Li também as obras de Ondjaki39 e Agualusa40, autores 

mais recentes, considerados da safra mais jovem e (atual)recente de produção literária angolana. 

A leitura dessas obras é objetivada com vias de familiarizar a própria pesquisa com Angola e 

suas nuances, dado que a inserção de Angola no Brasil com uma abrangência razoável ocorre 

pela literatura, que pode ser considerada um cartão de recepção sobre o país. 

A Literatura em Angola é ofertada como um produto nacional de exportação. Seus 

autores são lidos, traduzidos, citados, estudados e são solicitados em espaços acadêmicos e fora 

deles. Deste modo, as histórias narradas colaboram com perspectivas que podem alimentar 

 

 

37 Artur Carlos Maurício Pestana dos Santos. Escritor, docente, sociólogo. Considerado um dos maiores autores 

angolanos, segue produzindo. Segundo biografia disponibilizada no site da União dos Escritores Angolanos, 

Pepetela “(...) frequentou o Instituto Superior Técnico, tendo nessa altura participado de actividades literárias e 

políticas na Casa dos Estudantes do Império. Por razões políticas em 1962, saiu de Portugal para Paris, França, 

onde passou seis meses, seguindo para a Argélia, onde se licenciou em Sociologia e trabalhou na representação do 

MPLA (Movimento Popular de Libertação de Angola) e no centro de Estudos Angolanos, que ajudou a criar. 

(...)Em 1969 parte para a região de Cabinda participando directamente da luta armada como guerrilheiro e como 

responsável pelo sector da educação. (...) Desempenhou os cargos de Director de Departamento de Educação e 

Cultura e do Departamento de Orientação Política. Foi membro do Estado Maior da Frente Centro. De 1975 a 

1982 foi vice-ministro da Educação, passando posteriormente a leccionar sociologia na Universidade de Luanda”. 

In: https://www.ueangola.com/bio-quem/item/53-pepetela 
38 José Luandino Vieira pseudônimo de José Vieira Mateus da Graça. “Português de nascimento, passou a 

juventude em Luanda, onde concluiu os estudos secundários. Por combater nas forças do MPLA durante a Guerra 

Colonial, contribuindo para a criação da República Popular de Angola, adquiriu a cidadania angolana. 

Em 1975 regressou a Angola onde ficou até 1992. Foi director da Televisão Popular de Angola, de 1975 a 1978, 

director do Departamento de Orientação Revolucionária do MPLA, até 1979 e director do Instituto Angolano de 

Cinema, de 1979 a 1984. Participou na fundação da União dos Escritores Angolanos, de que foi Secretário-Geral 

(1975-1980 e 1985-1992). Foi também Secretário-Geral Adjunto da Associação dos Escritores Afroasiáticos 

(1979-1984)”. In: https://www.ueangola.com/bio-quem/item/872-luandino-vieira 
39 Ndalu de Almeida (Ondjaki). Sociólogo, poeta, roteirista, realizador audiovisual, escritor. “Faz parte da 

primeira geração de angolanos que cresceu em um país independente, embora em guerra. Sua literatura, no entanto, 

não é exatamente um eco dessa guerra. É um diálogo entre memórias e questões sócio-políticas. Uma história na 

voz de uma criança repleta de recordações. E que fala de esperança e encantamentos, vividos numa terra sofrida. 

Em 2000, obtém o segundo lugar no concurso literário António Jacinto realizado em Angola, e publica o primeiro 

livro, Actu Sanguíneu. Depois de estudar por seis meses em Nova Iorque na Universidade de Columbia, filma com 

Kiluanje Liberdade o documentário Oxalá cresçam pitangas - histórias da Luanda. As suas obras foram traduzidas 

para diversas línguas, entre elas francês, inglês, alemão, italiano, espanhol e chinês. Foi laureado pelo Grande 

Prémio de Conto Camilo Castelo Branco em 2007, pelo seu livro Os da Minha Rua. Recebeu, na Etiópia, o 

prémio Grinzane por melhor escritor africano de 2008. Em Outubro de 2010 ganhou, no Brasil, o Prémio Jabuti, 

na categoria Juvenil, com o romance Avó Dezanove e o Segredo do Soviético. Outro de seus livros publicados no 

Brasil é Bom dia camaradas (2006). Alguns de seus livros: Quantas Madrugadas Tem A Noite (romance, 2004); E 

se Amanhã o Medo (contos, 2005); Os da minha rua (contos, 2007); Avó Dezanove e o segredo do 

soviético (romance, 2008); Materiais para confecção de um espanador de tristezas (poesia, 2009); Os vivos, o 

morto e o peixe-frito (ed. brasileira / teatro, 2009); O voo do Golfinho (infantil, 2009); dentro de mim faz Sul, 

seguido de Acto sanguíneo (poesia, 2010), Avó dezanove e o segredo soviético. (Cia. das Letras, 2012).” In: 

https://www.tirodeletra.com.br/biografia/Ondjaki.htm 
40 José Eduardo Agualusa Alves da Cunha. Escritor, jornalista, agrônomo. “Estudou agronomia e silvicultura e foi 

jornalista. Publicou até agora 13 romances, e diversas colectâneas de contos e de poesia. Os seus livros estão 

traduzidos em mais de 30 idiomas. Um dos seus romances, “O Vendedor de Passados”, ganhou o Independent 

Foreign Fiction Prize, em 2007. “Teoria Geral do Esquecimento” foi finalista do Man Booker International, em 

2016, e vencedor do International Dublin Literary Award, em 2017.” In: 

https://www.agualusa.pt/cat.php?catid=27 

http://www.ueangola.com/bio-quem/item/53-pepetela
http://www.ueangola.com/bio-quem/item/53-pepetela
http://www.ueangola.com/bio-quem/item/872-luandino-vieira
http://www.ueangola.com/bio-quem/item/872-luandino-vieira
http://www.tirodeletra.com.br/biografia/Ondjaki.htm
http://www.tirodeletra.com.br/biografia/Ondjaki.htm
http://www.agualusa.pt/cat.php?catid=27
http://www.agualusa.pt/cat.php?catid=27
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noções sobre Angola, de modo que Luanda e Angola são primeiro apresentadas para mim pelos 

seus autores, suas descrições, empatias e antipatias sobre seu país, sua gente, suas línguas. E 

essas obras são produzidas em língua portuguesa. 

A importância da língua supracitada é evidente e evidenciada como, por exemplo, nas 

propostas curriculares para o seu ensino em países de comunidade também falantes desta língua. 

A premissa deve ser balizada em vistas de entender que o português é uma língua intercultural, 

que se forja no contato e na relação estabelecida entre os variados falantes que compartilham a 

referida expressão (Brasil, 2020). Chaves (2009) explica assim “A língua portuguesa é o idioma 

presente nos documentos oficiais, o ensinado nas escolas e o usado por muitos escritores na 

literatura.” (CHAVES, 2009, p. 8). Saio do Brasil com múltiplas interpretações sobre Angola, 

feitas através de todo material consultado. Parto assim, com referências e interpretações que 

auxiliaram por um lado, e por outro precisaram ser revistas. Posto isto, retomo a chegada à 

Luanda. 

Cheguei à Luanda numa sexta-feira, primeiro de setembro de 2017 às 6:30 da manhã, 

horário local. Às 2:30 da madrugada, horário de Brasília. Levava três malas e não havia carrinho 

disponível no saguão de retirada das bagagens para transportá-las. Enfrentara quase três horas 

na fila de migração, sem internet, além de estar em um misto de ansiedade e desconhecimento 

do porvir, valendo-me apenas das descrições ofertadas pela literatura, somadas as fotos e vídeos 

acessados na internet. 

Desde antes da ida efetiva, desde a preparação para a viagem, as leituras, a ida ao 

Consulado, os e-mails trocados com membros do Kadila em Angola, pesquisas na internet sobre 

Luanda e como viver na cidade – que à época era a mais cara do mundo- eu alimentava uma 

ansiedade sobre como seria fazer campo em Angola. Estive muito apreensiva e ansiosa, 

preocupada como seriam os três meses de pesquisa de campo, como seria chegar à Angola, o 

que poderia ser ‘realmente’ próximo e o que não. Sem ter muita certeza do porvir, confiei no 

“axé dos ancestrais”. 

O primeiro trajeto que fiz em Luanda foi do Aeroporto 4 de fevereiro41 até o bairro 

Projecto Nova Vida42; percurso de pouco mais de meia hora, sem trânsito, acenando as minhas 

 
 

41 O nome do aeroporto faz referência ao início da Luta Armada contra o colonialismo português. Capoco (2013) 

explica que, “Simbolicamente, o dia «4 de Fevereiro de 1961»297 tinha marcado a alvorada da guerra colonial de 

libertação nacional de Angola. Este acto foi considerado como a única via de acção para contrapor à intransigência 

das autoridades coloniais.” (CAPOCO, 2013, p.113) 
42 Urbanização Projecto Nova Vida. Segundo informações da imprensa angolana, trata-se de “O projecto 

habitacional teve início em 2001, estando localizado no município do Kilamba Kiaxi, a oito quilómetros do centro 

da cidade. Resulta de investimentos público-privados destinados a minimizar os problemas habitacionais dos 

funcionários públicos e da população.” In: 
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boas-vindas à cidade de Luanda. As impressões iniciais eram de nunca ter visto tantas pessoas 

negras concentradas; em seguida, de notar que iria enfrentar um trânsito caótico quando fosse 

circular; e por último, quantos penteados de tranças bonitos nas cabeças femininas adultas e 

infantis. Não conseguia imaginar para mais do que isso, pois ainda estava muito ansiosa e 

emocionada. 

Setembro é um dos meses em que a condição atmosférica é seca e mais fria, chamada 

Cacimbo43. Portanto, não havia muito sol nas primeiras horas da manhã, nem durante o dia. 

Levava em mim sensações mistas de euforia, encanto e apreensão pelo desconhecido. Tinha 

um planejamento organizado e um cronograma de pesquisa a ser vencido, sobretudo, na 

Universidade Agostinho Neto, na sua Faculdade de Ciências Sociais, meu lócus de pesquisa. 

Os primeiros dias passados em Luanda foram de adaptação ao fuso horário, 

sobretudo.44 Precisei comprar um chip para ter um número local, aprender a fazer câmbio, 

conhecer e memorizar lugares essenciais como supermercados, paragens para transporte 

público. Considero que a aproximação mais fácil foi a gastronômica, pois tive a possibilidade 

de comer sempre feijão com arroz, composição comum no repertório alimentar de Luanda; e, 

por isso, sempre acessível nos restaurantes. 

Frequentando esses espaços, notei que o consumo dos conteúdos televisivos a partir 

do Brasil parecia ser frequente: telejornais, novelas e programas de auditório. Uma 

predominância para a rede televisa Record – que tem a sua filial africana, Record África. Do 

mesmo modo, causou-me espanto, a quantidade de igrejas evangélicas neopentecostais 

brasileiras, como a Universal do Reino de Deus e Igreja Mundial do Poder de Deus, com 

templos espalhados pelas ruas de Luanda. 

Na cidade, nota-se uma quantidade razoável de obras públicas e privadas 

interrompidas, sem movimento de trabalhadores da construção civil. Em muitas áreas da cidade 

de Luanda é possível observar essa situação da construção civil. Nos três meses da realização 

da pesquisa, esse foi um dos elementos da paisagem captados. Em quase toda a cidade, é 

possível observar alguma obra suspensa, mesmo com maquinários instalados. Em geral, são 

construções novas, não se tratando de reparações ou ampliações de estruturas já montadas. 

Já na chegada, fui recebida pela antropóloga Teresa Aço e pelo professor Nsimba José, 

dois dos integrantes do Projeto Kadila em Angola. São eles com quem desde o Brasil estive em 

 

http://www.angop.ao/angola/pt_pt/noticias/sociedade/2012/10/45/Governador-Luanda-desloca-projecto-Nova- 

Vida,a97d6dfc-fe01-4637-9a0d-6449a8efdab1.html. 
43 Cacimbo. Segundo Stead e Rorison (2011), o Cacimbo é a estação seca e fria, estende-se de maio a setembro. 

(...) Neste período não há chuvas em Luanda. (STEAD e RORISON, 2011, p.3) 
44 Brasil e Angola somam 4 horas de diferença no fuso horário. 

http://www.angop.ao/angola/pt_pt/noticias/sociedade/2012/10/45/Governador-Luanda-desloca-projecto-Nova-
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diálogo para a chegada e primeiras orientações quando da partida para Luanda. É juntamente 

com eles que faço os primeiros circuitos na cidade. Assim, percebi como funciona o trânsito, a 

mobilidade, o transporte público. São eles quem me indicam os primeiros espaços que devo 

considerar como potenciais para a pesquisa. Associado aos integrantes do Kadila, o meu 

orientador professor José Kalunsiewo Nkosi foi quem também me recepcionou 

institucionalmente em Angola. 

Essa rede colaborativa que ocorre por vias institucionais, mas que se estende como 

solidariedade e recepção, foi fundamental para o bom andamento dos trabalhos. É também com 

os integrantes do Kadila que vou entendendo os primeiros códigos para circular na cidade e na 

Faculdade de Ciências Sociais, bem como muitas traduções ‘sociais.’ Meus primeiros contatos 

foram também feitos por eles, que me apresentaram os espaços universitários e a cidade de 

Luanda. 

As primeiras duas semanas em Luanda, foram de adaptações, espantos, surpresas e 

sensações difíceis de serem plenamente descritas. Somadas a essas, outras sensações foram 

surgindo durante o processo da pesquisa de campo. Embora as primeiras sensações tenham sido 

as mais impactantes, e funcionaram como impressões que nos acompanham por todo transcorrer 

da pesquisa. 

Este momento inicial, foi aproveitado para organizar contatos acadêmicos. Nessas 

semanas, fui apresentada a mais alguns membros da Rede Kadila em Angola. Com eles, assisti 

ao seminário de apresentação do livro coletânea do projeto. Este seminário contou com a 

presença do diretor da Faculdade de Letras, além das duas coordenadoras do Projeto na UFSC 

e na UAN (professoras Ilka Boaventura Leite e Amélia Mingas), e também alguns autores 

angolanos que colaboraram no livro estavam presentes. As falas no seminário enfatizaram a 

importância da cooperação técnica e acadêmica entre os países, além de celebrar o resultado 

das pesquisas, intercâmbios e projetos em formato dos textos publicados. 

Demorei ainda mais uns dias para entender a cidade de Luanda, para memorizar pontos 

de referências da cidade. Mesmo sem entender a cidade incialmente, me sentia confortável em 

circular, justifico essa sensação em razão da forte presença negra em muitos lugares que 

passava. 

A professora Ilka Boaventura Leite estava em Luanda para compor as atividades do 

projeto Kadila; e com ela, eu acessei alguns espaços da cidade e fui apresentada a pontos 

históricos importantes da formação cultural e educacional em Angola, como a livraria Chá de 

Caxinde. Nesta mesma semana, discutimos questões relacionadas ao trabalho de campo e as 

condições que deveriam ser estabelecidas. 
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Nesses primeiros dias, eu oscilasse bastante na minha ‘opinião’ primária sobre 

Luanda, sobre Angola – quando, por exemplo, eu não conseguia entender o português angolano. 

Evidentemente uma dificuldade minha, por conta da pouca familiaridade com os aspectos 

sonoros, ou com o uso mais comum de algumas palavras que não são comuns no Brasil, ou 

algumas gírias utilizadas. Deste modo, o trato com a língua se configurou de várias maneiras 

como uma entrada à Angola, à Luanda. Seja pela literatura, anterior à minha chegada, seja pela 

sonoridade e usos do português falado quando da estadia em Luanda. Ambos os momentos se 

tornam um convite que aponta que as aproximações que o Brasil tem com Angola são também 

orientadas pelas diferenças que formulam esses países. 

 

1.1.2 O Projeto Kadila: culturas e ambientes 

 
Cabe registrar que o primeiro evento do qual participei no ambiente acadêmico da 

Universidade Agostinho Neto foi referente ao lançamento do livro ‘Kadila: Culturas e 

Ambientes,’ organizado pelas professoras Ilka Boaventura Leite e Cristine Gorski Severo, 

ambas vinculadas à Universidade Federal de Santa Catarina. 

Este livro, que conta com textos de pesquisadores e intelectuais de Angola e do Brasil, 

tem por objetivo apresentar como algumas discussões na aérea das humanidades vêm se 

estabelecendo nos referidos países. Aponta discussões nas áreas da Linguística, Antropologia e 

Educação, para citar áreas com temas desenvolvidos por autores de Angola e do Brasil. As 

contribuições dos autores oferecem ao campo acadêmico debates que perpassam Angola, de 

modo específico, como as reflexões acerca dos povos do deserto do Namibe e também 

discussões que organizam as relações que o Brasil formula com Angola . Este foi o primeiro 

momento em que pude presenciar discussões, perguntas e interações entre um público angolano 

com pesquisadores locais e convidados, como a professora Ilka Boaventura Leite. 

Neste evento pude, pela primeira vez, ouvir os pesquisadores locais, comentando seus 

textos inseridos no livro e suas experiências de pesquisa. Alguns deles também trouxeram 

formulações sobre os intercâmbios acadêmicos feitos para o Brasil, apontando as frutíferas 

relações que esse projeto promovia no fortalecimento das Humanidades no Brasil e em Angola. 

Assinalaram, também, sobre a recepção a docentes do Brasil que fizeram atividades de pesquisa 

em Angola. Foi um momento, ainda, de avaliação dos resultados gerados pelo projeto. 

Foram discutidos, ainda, pontos como a contribuição dos aspectos linguísticos para 

entender o português do Brasil, ou as diferenças que norteiam a composição do português falado 

no Brasil e o Português falado em Angola; as discussões das políticas educacionais que 
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envolvem os países da AULP; as heranças africanas a partir de Angola para a composição 

civilizacional no Brasil; o lugar com que as experiências de pesquisa contribuem quando do 

trânsito entre pesquisadores oriundos dos dois países se deslocam. Essas foram algumas das 

pautas que me permitiram, no primeiro momento, entender algumas das inquietações angolanas 

nas Humanidades. 

Neste evento, também notei o apelo para a continuação das atividades institucionais 

entre o Brasil e Angola, por meio das instituições parceiras, mas com a própria ampliação das 

áreas pesquisadas, do número de pesquisadoras e pesquisadores envolvidos. Esse evento 

funcionou como fortalecimento dessa rede, que também é nome de livro e projeto de pesquisa. 

Com isso, avaliei como essas contribuições tem sido importantes para alguns membros da 

comunidade acadêmica angolana; neste caso, docentes da FLUAN e da FCS. 

Consegui assim, notar quais eram algumas das preocupações teóricas que 

circunscrevem a vida acadêmica na seara das Humanidades na Agostinho Neto, como a 

importância central em discutir as línguas nacionais no modelo de Educação, ou as 

metodologias de pesquisa articuladas para investigações no Deserto. Outro ponto ressaltado foi 

a importância dos intercâmbios entre alunos da graduação e da pós-graduação e como isso 

possibilita novas estratégias educacionais, além de perceber, empiricamente, como são 

importantes os laços acadêmicos que Brasil e Angola promovem nos últimos anos. A audiência 

de modo muito entusiasmado ouvia com atenção as preletoras e preletores. Essa atividade 

ocorreu na Faculdade de Letras, unidade orgânica de ensino, assim como também é a Faculdade 

de Ciências Sociais, lugar onde mais intensamente desenvolvi minhas atividades. 

 

1.1.3 Conhecendo a Faculdade de Ciências Sociais 

 
Na minha semana de início em Luanda, fui pela primeira vez ao espaço da Faculdade 

de Ciências Sociais. Essa visita inicial ao local que se constituiria no ambiente das atividades 

cotidianas que seriam desenvolvidas, foi conduzida pela antropóloga Teresa Aço e pelo 

orientador da pesquisa em Angola, professor Nkosi. Neste lugar, foram realizadas boa parte das 

tarefas da pesquisa. A FCS está situada no bairro Alvalade45, próxima do aeroporto 4 de 

 

 

 

45 Bairro Alvalade. Situado no distrito da Maianga, pertence ao município de Luanda. O bairro foi construído pelos 

portugueses numa inspiração ao bairro Alvalade de Lisboa. Fundado na década de 50. No período colonial, a 

edificação do bairro esteve associada à promoção de equipamentos ligados a cultura e desporto. Além de ser um 

bairro com concentração de áreas verdes. Atualmente, notam-se suas áreas verdes, existem edificações do período 

colonial, mas em concorrência com novas edificações. 
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fevereiro e outros pontos referenciais da cidade de Luanda, como o Largo das Heroínas46 e o 

Primeiro de Maio47. 

A FCS está situada numa avenida central, chamada Ho Chi Minh48 que direciona para 

vários bairros e zonas da cidade de Luanda como Aeroporto 4 de fevereiro, bairros como Rocha 

Pinto e Morro Bento, Prenda e também para Maianga49, todos esses bairros de Luanda. 

Relaciono-os, aqui, para ilustrar o modo como essa avenida funciona feito uma escoadora da 

mobilidade urbana; por isso, a sua importância. Em geral, finais de tarde são de trânsito intenso, 

no qual muitos homens vendem variados objetos entre os carros – desde secador de cabelo a 

malas, passando por vestuário, livros escolares, artigos de cozinha, calçados e brinquedos 

infantis; e a faculdade está localizada no trecho final desta avenida. 

O entorno da FCS é feito de casas, comércios, um grande supermercado, localizado 

dentro de um shopping, que está parcialmente concluído, e por isso não opera integralmente. 

Além de um hospital particular, existem paragens para uso de transporte público 

(candongueiros50, carros particulares que fazem frete de pessoas, motocicletas com serviços de 

motoboy). 

Algumas senhoras vendem comidas-quitutes- em frente à Faculdade, disputando 

espaço do passeio com os transeuntes, e tem em seu maior número de clientes os estudantes da 

própria FCS. Vende-se, assim, banana assada com ginguba51, bolas de Berlim52 e sandes de 

mortadela53. Nessa paisagem do entorno, existem também algumas Lan Houses, que 

 

 

 

46 Segundo Jacob (2011) “Em substituição desses monumentos deixados pelos portugueses, novos se ergueram 

aproveitando antigos espaços, ou em novas praças traçadas após a independência, caso da estátua do primeiro 

presidente da República Popular de Angola, Agostinho Neto, no Largo 1º de Maio, e do grupo escultórico que 

lembra as quatro Heroínas, no largo homónimo.” (JACOB, 2011, p.37). As heroínas são Deolinda Rodrigues, Irene 

Cohen, Engrácia Paim e Lucrécia dos Santos, mulheres que estiveram juntas no front de batalha pela 

Independência de Angola. 
47 Como explicado em nota anterior o Largo Primeiro de Maio abriga estátua em homenagem ao primeiro 

presidente de Angola. Situado em ponto central para mobilidade em Luanda este espaço se tornou um local que 

abriga manifestações públicas de diversas ordens, desde favoráveis ao Estado angolano como contrárias. Símbolo 

de luta e resistência em Angola que se reinventa enquanto lugar a medida das dinâmicas que mobilizam a vida 

angolana. 
48 Nguyen Tat Thanh (1890-1969). “Foi um líder comunista vietnamita e principal articulista da luta do Vietnã 

contra o domínio colonial francês. (...) Fundador do comunismo vietnamita”. In: 

https://www.marxists.org/portugues/dicionario/verbetes/h/ho_chi_minh.htm 
49 Maianga nomeia um distrito do município de Luanda. 
50 Nome ofertado as vans e minivans que circulam na cidade de Luanda fazendo transporte de pessoas, são 

utilizados também em outras Províncias de Angola. São transportes públicos. Em geral as cores são azuis e brancas. 

Existem paragens para se apanhar e descer. Fazem trajetos variados. Além deste nome, também são chamados de 

táxi. Em Luanda, os candongueiros concorrem com os Tcul – Transporte Coletico Urbano de Luanda. Embora, os 

veículos Tcul são em menor número e não circulam por tantos destinos como os candongueiros. 
51 Ginguba no Brasil seria o amendoim torrado sem casca. 
52 Bolas de Berlim no Brasil seria o doce ‘Sonho’. 
53 Sandes de Mortadela é sanduíche de pão com Mortadela ou Presunto. 

http://www.marxists.org/portugues/dicionario/verbetes/h/ho_chi_minh.htm
http://www.marxists.org/portugues/dicionario/verbetes/h/ho_chi_minh.htm
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funcionam, em parte, para suprir a demanda dos estudantes no uso de recursos de ordem digital, 

como pacote Office do Windows. Nessas lojas são ofertados serviços de reprografia. 

A estrutura da FCS é constituída de três blocos: dois prédios, sendo um deles com 

andares e outro feito de containers, e que conta também com um pavimento superior e, por 

último, o anexo. No centro, mas não fazendo parte da Faculdade de Ciências Sociais, existe a 

Faculdade de Arquitetura, que difere um pouco dos outros prédios. Além desses, existe mais 

uma estrutura predial à qual não tive acesso. A Faculdade de Ciências Sociais funciona no 

antigo prédio do INE54, sendo aí o lugar onde estão instaladas as salas de aula, salas dos 

docentes, bibliotecas e banheiros para estudantes. 

Nesse prédio, que considero ser o edifício central, também estão situadas as salas de 

aula da pós-graduação, bem como a sala do decano/a55. Existem, também, laboratórios 

destinados a estudo e pesquisa, aos quais tive acesso apenas uma vez numa situação de 

entrevista, em que o docente interlocutor considerou aquele espaço propício para a nossa 

conversa. Nesse dia, interroguei-o sobre o uso daquele espaço. Ele afirmou que era restrito e 

praticamente nem docentes ou discentes faziam uso dele. 

Ainda na edificação mencionada acima, há as salas da administração da FCS e 

também da Associação de Estudantes. Um guarda cuida do controle e acesso à entrada, além 

de outros seguranças espalhados entre os andares. Os outros prédios são menores e suas 

estruturas mais especificas. No Anexo, existem apenas salas de aula, um pequeno espaço 

administrativo, uma sala para docentes, estacionamento e um banco que acolhe a demanda da 

comunidade universitária, mas também do público externo à universidade. 

No Anexo, é, também, onde está situada a banca de livros da Faculdade de Ciências 

Sociais, numa grande mesa coberta por um toldo; nela estão expostos livros produzidos pela 

editora56 da Faculdade de Ciências Sociais, livros de docentes da FCS e de outros docentes 

vinculados, ou não, à FCS, além da mostra de algumas revistas cientificas, como a RAS – 

 

 

 

 

54 Instituto Nacional de Estatística. “O Instituto Nacional de Estatística (INE) é um serviço público, cujo objectivo 

é assegurar a produção e difusão das estatísticas oficiais, bem como a coordenação técnico-científica do Sistema 

Estatístico Nacional.” In: http://www.ine-ao.com/perfilIne.html 
55 A função institucional de Decana/o se equivaleria no Brasil a um Pró-Reitor ou Diretora/o de Centro. 
56 Edições Mulemba. Com traço editorial voltado para as publicações e traduções de textos das Humanidades. As 

Edições Mulemba concentram coletâneas de publicações. Destas coletâneas, a coleção ‘Reler África’ tem maior 

número de materiais publicados, bem como é considerada o cartão de visitas da Editora. As edições Mulemba 

publicam seus textos em parceira com a Editora portuguesa ‘Pedago’. Além da Coleção Reler África, fazem parte 

também as coleções ‘Biblioteca de Ciências Sociais e Humanas’; ‘Oficina de Ciências Sociais e Humanas’; 

‘Horizontes das Ciências Sociais e Humanas’; ‘Incubadora das Ciências Sociais e Humanas’ e ‘Cadernos de 

Ciências Sociais – Série Ciência Política’. 

http://www.ine-ao.com/perfilIne.html
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Revista Angolana de Sociologia; livros de outras editoras nacionais, como a Chá de Caxinde,57 

também são comercializados. Há livros brasileiros que são vendidos, embora exista uma mescla 

entre títulos acadêmicos e não – acadêmicos. Destes, me chamou a atenção a obra ‘Casamento 

Blindado’ dos pastores brasileiros Renato Cardoso e Cristiane Cardoso. 

Já a Faculdade de Ciências Sociais conta com uma edificação formada por um 

conjunto de containers agregados, que formam uma unidade predial com um único andar. Neste 

bloco, estão situados os departamentos, as salas da coordenação dos cursos, bem como das 

secretarias. Existe uma sala central para os docentes e no piso superior estão as salas da 

coordenação e da pós-graduação, assim como de laboratórios de pesquisa, como o Centro de 

Estudos Africanos. A sala da editora da FCS também se encontra nos containers. Cabe apontar, 

que em boa parte das minhas interlocuções, os interlocutores sublinharam que esse bloco em 

especifico é uma instalação provisória, haja vista que ‘não tem cabimento nos manterem aqui. 

Não é, professora Yérsia?58’. Nessa indagação, eu me mantenho neutra. Apenas gesticulo 

mostrando minha imparcialidade diante da questão balanço a cabeça em tom de neutralidade 

diante da questão. 

Das estruturas que são consideradas mais inadequadas para discentes e docentes, em 

primeiro lugar fica o bloco dos containers ou prédio dos containers, nomeação dada por mim. 

Esse prédio é considerado, por docentes e discentes, impróprio ao trabalho intelectual, tendo 

em vista a sua grande exposição aos raios solares, além de possuir as menores instalações. 

Mesmo assim , esse prédio tem suas funcionalidades mais voltadas aos aspectos administrativos 

da vida acadêmica na FCS. 

No piso superior existam salas de centro de pesquisa, aqui já mencionadas, não tive 

oportunidade de acessá-las. Liberato e Bota (2019) apontam que esse tipo de estrutura física 

com aspectos precários acaba por criar outros tipos de constrangimentos que se refletem na 

qualidade, no desenvolvimento e na produção acadêmica da FCS. 

 

 

57 Chá de Caxinde. Associação Cultural e recreativa. Editora. Espaço cultural situado na Baixa de Luanda. Segundo 

Micas ( 2014 ), (...) “já nos anos 2000, outra atividade veio se juntar ao diversificado cardápio da Chá, como é 

conhecida por seus frequentadores: a edição e comercialização de livros. Hoje são cerca de 150 títulos editados, 

entre romances, livros de contos e poesias, ensaios no âmbito das ciências sociais e publicações voltadas para o 

público infanto-juvenil, que incluem autores como Pepetela, Arnaldo Santos, Boaventura Cardoso, José Eduardo 

Agualusa, Ondjaki e Ruy Duarte de Carvalho.” (MICAS, 2014, p.13). A editora Chá de Caxinde mantém uma 

livraria para comercialização de suas próprias obras produzidas, como de outras editoras de Angola, do Brasil e 

de Portugal. 
58 Não me apresentava como professora, mas sim, como estudante doutorado do Brasil realizando pesquisa de 

campo na modalidade estágio – sanduíche. No entanto, dada as formalidades nas relações e etiquetas da sociedade 

angolana esses aspectos se reproduzem no ambiente acadêmico. E em razão disso, eu era denominada como 

professora, as vezes por docentes, e em quase todas as interlocuções com discentes. Funcionando como uma vênia 

que mantem a formalidade, o respeito e a distância na relação estabelecida. 
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Outra construção que funciona no pequeno complexo59 de prédios da FCS/UAN é a 

do Departamento de Arquitetura, situada ao centro, primeiro a ser vista quando da entrada no 

complexo da FCS. Com uma fachada diferente das outras estruturas prediais, sem andares e 

com algumas árvores, gramas e flores no seu entorno. O maior orgulho deste Departamento é 

ter tido em seus quadros docentes o senhor Artur Carlos Maurício Pestana dos Santos, ou 

Pepetela. Formado em Sociologia, ministrou aulas no departamento assinalado, tendo 

começado sua carreira na década de 80. Hoje, professor titular reformado. Vale notar que 

algumas pessoas me informaram orgulhosamente que ‘olha, tás a ver a Faculdade de 

Arquitetura. Pepetela deu aulas aqui’. 

Quando esse comentário surgia, havia uma aura de prestígio imputada, ao espaço que 

a FCS compartilhava junto ao prédio da Arquitetura, e ao aspecto ilustre que aquele espaço 

carregava. Eu não consegui entender se efetivamente o Pepetela deu aulas onde hoje estão 

situadas a FCS e Faculdade de Arquitetura, ou se o fato de ele ter sido um docente ilustre 

contagie as narrativas que são feitas sobre o espaço até hoje. Contudo, ressalto que o curso de 

Arquitetura, segundo a organização departamental da UAN está ligada a Faculdade de 

Engenharia. 

A Faculdade de Ciências Sociais como foi-me apresentada, em setembro de 2017, 

alcançou algumas melhorias desde a fundação em 2010, como apontam algumas das 

interlocuções que tive, “Hoje, como digo, mesmo que veja aquilo muito precário, é um luxo”, 

disse-me uma vez uma docente da FCS. Cabe destacar que antes de 2010, as Faculdades de 

Letras e Ciências Sociais eram unificadas e foram fundadas no ano de 2003, um ano após o 

cessar da guerra civil angolana. Até 2009, essas Faculdades mantiveram suas atividades 

conjugadas, sendo, posteriormente, tornadas unidades orgânicas autônomas. 

Voltando ao espaço da FCS, notei que havia seguranças na entrada do prédio central, 

ou principal da UAN. Entendi que talvez fosse necessária a minha identificação em alguns 

momentos, considerando que eu não tinha matrícula que atestasse meu vínculo formal. Apesar 

de o meu orientador em Angola ter circulado comigo, me apresentando o prédio, as salas, 

funcionários e docentes com quem cruzávamos ao longo desse passeio institucional, existe 

regulação da presença, controlando o acesso aos prédios daqueles que vão circular por eles, 

mesmo que não existam impedimentos de acesso à entrada principal da FCS. Embora, tenha 

para o acesso a biblioteca da Faculdade, para acessá-la é necessário ter vínculo institucional, 

 

 
59 Chamo de complexo pois são três prédios que dividem uma mesma extensão de espaço, não interligados na 

estrutura, embora o Anexo e o Bloco Principal partilhem espaços destinados às aulas. 
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sendo obrigatório preenchimento de uma ficha cadastral onde são solicitados dados como 

matrícula, curso e ano/semestre. 

 

1.1.4 - Biblioteca: Cartão de Visita Acadêmico 

 
Considero a biblioteca um cartão de visitas acadêmico, na perspectiva de que é neste 

espaço onde estão catalogados os materiais, os conteúdos que alimentam a produção, o ensino, 

os modos de aprender. Ela é a guardiã dos conteúdos, dos temas, das obras e dos autores, da 

história e da memória bibliográfica de uma instituição de ensino. Ao acessar a biblioteca, é 

possível entender quais políticas educacionais voltadas aos conteúdos são promovidas pela 

instituição, ou mesmo fazer uma genealogia das escolhas teóricas ao longo do tempo de vida 

da instituição. Podemos pensar, por exemplo, qual foi o primeiro livro adquirido por uma 

instituição de ensino? E por que esse livro? 

A biblioteca tem uma função primordial, pois por meio dos livros ali escolhidos e 

ofertados à comunidade universitária é possível entender quais recortes, também 

epistemológicos, essa instituição busca exaltar, a partir da inclusão ou exclusão de temas, 

conteúdos e autores, representados pelos livros. O que é evidenciado nas temáticas dos acervos 

compostos conta um pouco sobre como o corpo docente elabora as aquisições de conteúdos 

(livros, revistas, cadernos temáticos, entre outros), bem como o que é consumido em forma de 

conteúdo pelo corpo discente. 

Certa vez, inclusive, quando já estava para mais da metade do meu trabalho de campo, 

consegui encontrar com uma ex-docente da UAN, com quem eu ansiava muito conversar. 

Cumprimentei-a e disse-lhe: “professora, queria muito uma entrevista com a senhora!”. Sua 

resposta ao meu convite foi: ‘não tenho nada a lhe dizer, mas posso ir com você até a biblioteca 

para te mostrares o meu livro, tá bem?’. 

Para essa professora, mais valia a minha leitura ao seu texto, que está disponível na 

biblioteca da FCS, do que necessariamente trocar informações comigo por meio de uma 

entrevista. Ela, ainda, indagou se a minha preocupação era acessar conteúdos da FCS e suas 

dinâmicas acadêmicas. Eu lhe falei brevemente sobre a pesquisa e a razão pela qual eu estava 

em Luanda. Percebi, logo após, que era mais interessante ler seus textos do que ouvi-la. 

Por isso, entendo que a biblioteca alinha os caminhos teóricos, epistemológicos, 

metodológicos a partir da sua oferta de conteúdos destinada à comunidade universitária. Por 
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essa razão, meu segundo lugar favorito60 na UAN era a biblioteca, já que esse espaço poderia 

me fornecer boas pistas sobre as fontes bibliográficas que subsidiavam os programas 

ministrados no cursos, os conteúdos que estavam sendo ofertados, produzidos, pensados na 

FCS, acrescentando, assim, argumentos para a minha pesquisa. Entendi a biblioteca como o 

lugar que iria falar comigo antes mesmo das interlocuções humanas, ou seja, fiz uma 

interlocução bibliográfica, além de adquirir pistas para continuar meu trabalho de campo 

A sala de leitura é um espaço onde cabem mais ou menos vinte mesas ou pouco mais; 

em geral ficam entre duas ou quatro cadeiras; existem placas solicitando silêncio. Em conversa 

com uma docente, ela me explicou que quando da inauguração da Faculdade de Ciências 

Sociais (à época ainda unificada com as Letras) não havia uma biblioteca próxima. Essa 

situação interferia sobremaneira na qualidade da formação, pois ter uma biblioteca ao alcance 

proporciona aos estudantes outras possibilidades na formação. Como ela disse: “Pelo menos há 

alguma coisa, uma biblioteca que está junto dos estudantes. 

Segundo a mesma, a biblioteca destinada à comunidade estudantil das Ciências Sociais 

encontrava-se distante, em uma zona apartada, “Nos primeiros anos que eu dei aulas ,a 

biblioteca era inútil porque estava no Futungo61, porque havia um polo no Futungo, portanto 

meus estudantes daqui não iam para a biblioteca no Futungo, portanto a quilômetros de 

distância, mas agora a biblioteca pode servir para qualquer coisa”. 

A referida professora aponta sobre a fundamental importância da biblioteca como 

investimento para a produção de ensino de qualidade, como um recurso necessário para os 

processos de aprendizagem e produção dos conhecimentos. Vale ressaltar, que a Faculdade de 

Ciências Sociais e Letras não é projetada sem biblioteca, mas na edificação há uma 

descentralização dos equipamentos educacionais. 

Na biblioteca da FCS, os livros não são diretamente acessados pelo público 

universitário, sendo necessário preencher uma ficha de solicitação com dados que vão do nome 

até data de nascimento, curso em que está vinculado e dia em que solicita o livro. Não há 

possibilidade de empréstimo. Os estudantes precisam consultar de forma local. No meu caso, 

houve a concessão de acesso, mesmo que sem matrícula. Segundo um professor interlocutor 

esses procedimentos de não acesso e não empréstimo seriam: ‘Epá, apenas nas Ciências Socias 

 
 

60 Para sanar sua curiosidade, leitor/a, meu primeiro lugar favorito na UAN foi um banco que está devidamente 

posicionado em frente ao estacionamento. Local este, que ficava entre o prédio dos containers e o prédio principal. 

Esse banco possibilitava contemplar o pôr de sol, que caia por detrás do Anexo. Passei ali algumas tardes, ao 

ocaso, sentada, ali, em estado contemplativo. 
61 Futungo de Belas é um distrito urbano que se localiza na província de Luanda, pertencente ao município de 

Talatona. 
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que se mantém esse mal hábito de não acesso ao acervo, nem empréstimo.” Justificou ele a 

minha pergunta. Indaguei-lhe, ainda, sobre o porquê de não podermos ver os livros diretamente 

e não levá-los em regime de empréstimo. 

Ele não soube me explicar a razão dessa política da biblioteconomia da FCS. Não 

obstante, no seu comentário, posicionou-se contra essa situação negativa, esse tipo de modelo. 

Eu também não consegui assegurar se esse protocolo adotado se dava em todas as outras 

unidades orgânicas da UAN. 

Por vezes, quando não eram funcionárias já habituadas á minha presença na biblioteca, 

eu era interpelada logo no meu pedido de solicitação de livros pela falta de matrícula, porque 

de início, já era tida como aluna da casa. Nesses momentos, eu precisava explicar a minha 

condição e nacionalidade. E ouvia: ‘Epá, mas pareces ser angolana.’ Eu ria como quem já não 

estava tão disposta a descontruir essa condição de ser angolana, sem sê-la. 

Evidentemente ser ou não ser, ou mesmo a leitura que o outro lança sobre mim não 

precisaria preencher tanto espaço ou tantos espaços. Entretanto, uma das tranquilidades, se 

posso assim dizer, do antropólogo quando está em campo, mesmo que esteja ‘observando o 

familiar’ Velho (1978) é ser considerado um elemento externo. Quando emprego a perspectiva 

de “o familiar” parto do sentido de estudar os universos acadêmicos onde eu também habito, 

tenho interlocuções, sou interpelada e interpelo, a despeito de que, o estranhamento se dá ao 

refletir sobre o que se acessou, de que maneira foi feito e para onde levou aquilo que foi 

acessado. 

Passava algumas tardes na biblioteca da FCS. A decoração da sala de leitura é feita 

por quadros com frases ligadas a autores marxistas e leninistas. Havia também quadros com 

frases de perspectivas socialistas. Uma alusão à história política de Angola quando das suas 

relações estabelecidas com nações socialistas, como a antiga União Soviética e Cuba. Além 

disso, a presença desses quadros pode estar ligada às formações que alguma parte do corpo 

docente da FCS acessou no exterior. 

A Angola recém Independente, do pós 1975, ainda não contava com estruturas próprias 

para formar quadros de ensino superior. E a partir das parcerias de políticas educacionais com 

Cuba e a antiga União Soviética, muitos cidadãos angolanos são enviados a esses referidos 

países para formações em níveis superior, médio e técnico. Deste modo, essa decoração, à qual 

nos referimos anteriormente, conta sobre um passado histórico-político recente que revela 

também as primeiras iniciativas da organização do ensino superior em Angola, que terá uma 

primeira leva do seu corpo docente formada por teorias de viés marxista, denotando assim, 

escolhas epistemológicas reveladas na estética dos quadros expostos. 
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Para se informar sobre o que há no acervo, é necessário consultar listas dos livros que 

estão separados por temática. Geralmente, temática geral vinculada ao curso ofertado na 

Faculdade. Por exemplo, História, é dentro da lista dos livro de História vão sendo criados 

subtópicos, como História de África, ou História de Angola. 

Mesmo sendo uma biblioteca pequena e não muito dentro dos padrões acadêmicos, há 

um acervo interessante com muitos autores de difícil contato para nós; pesquisadores 

brasileiros, especialmente, nas temáticas das ciências humanas e sociais. Na biblioteca da UAN 

tive a oportunidade de acesso a textos de autores que discutiam sobre a matemática na 

perspectiva africana ou sobre os aspectos mais localizados da África Austral. 

Livros sobre a História do Congo, da Namíbia e de Moçambique, escritos por aurores 

desses países; uma espécie de mergulho teórico, difícil de fazer no Brasil, o que aponta as nossas 

dificuldades em criar uma economia de conteúdos, sobretudo, nas temáticas africanas e suas 

diásporas. Como estava diante de listas bibliográficas extensas, usei da estratégia de observar 

todas elas com cuidado, fazendo pausas para que o cansaço não me deixasse excluir dados 

interessantes. 

Nesse percurso, notei que o catálogo da FCS tinha em seu acervo obras brasileiras, de 

diversas regiões, como Mato Grosso do Sul. Percebi, também, que há uma oferta de obras que 

extrapola o eixo Rio de Janeiro – São Paulo – Bahia, o que é positivo na agenda das discussões 

epistemológicas de lá e de cá, além de evidenciar a existência de algum tipo de intercâmbio62 

de fontes, bibliografias e autores. Para nós, sobretudo para mim, uma jovem antropóloga com 

menos de 30 anos, ou seja, uma pesquisadora que tem a sua constituição de pessoa muita 

pautada pela informatização foi curioso ter de consultar acervo de livros de forma manual. É 

outro tempo de busca e se faz necessário instigar outras habilidades, inclusive cognitivas, pois 

ficam adormecidas pelas facilidades trazidas pelo mundo da informação digital. 

Com isso, quero dizer que tinha de ler com atenção as listas na perspectiva de que o 

buscador era eu, e não um computador em que digitaria palavras-chave, nome de autor, ano ou 

algumas palavras do título. Comecei a enxergar essa provocação do campo não como um 

problema em si, mas como um dado que poderia me ajudar a entender como os discentes da 

UAN utilizam essa ferramenta para fortalecer outras nuanças na sua formação acadêmica. 

Notei, assim, que essa lista ao invés de servir como um limitador, funcionava como 

uma ferramenta de ampliação dos conteúdos. Em conversa com uma aluna, ela relatou que: 

‘tem dias que passo boa parte da tarde na biblioteca, a vasculhar o catálogo de livros.Vejo 

 

62 Mais adiante, amplio as análises que fiz sobre como as circulações das obras vem acontecendo, e de como isso 

permite analisar as restrições e expansões que são ofertadas aos conteúdos de África e suas diásporas. 
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títulos que não conheço, solicito-os às funcionárias e, assim, leio sobre temas variados; um 

mundo se abre para mim.’ Isto é, o engajamento estudantil pelo conhecimento se realiza, 

apontando assim, os esforços empregados por essa comunidade universitária no que concerne 

à promoção da educação superior. 

Começar pela biblioteca serviu também para apontar como os modos de aprender e 

ensinar, através dos seus mecanismos de acesso, serão distintos, sobretudo, quando os 

localizamos no tempo histórico, no contexto social inserido. Vale dizer, novamente, que os 

meus estranhamentos em Luanda, mais das vezes, eram mobilizados a partir da projeção que 

eu fizera sobre o país, sobre a cidade de Luanda e, nesse sentido, as pessoas, a cidade e as 

dinâmicas não tinham que preencher nenhuma expectativa. Não obstante, o campo nos 

disciplina a entender que entre a projeção/expectativa e os fatos, o alcance se dá de modos 

diversos, difusos e oscilantes. Outrossim, o exercício etnográfico feito posteriormente conduz 

a uma reflexão que pondera o que eu pretendia do campo e aquilo que ele pode me oferecer. 

Ainda sobre como entendi a biblioteca como um cartão de visita acadêmico, retomo 

alguns dos títulos de livros aos quais tive acesso, e de como isso começou a desenhar melhor 

os contextos dos conteúdos produzidos e fomentados em Angola, em direta conexão com o 

Brasil, promovendo, portanto, a primeira noção de entrecruzamento educacional. A primeira 

lista que acessei foi do curso de História, na sua seção ‘ História da África’. 

Na lista, me deparei com títulos totalmente desconhecidos para mim, seja pelos autores 

ou mesmo pelas temáticas. Como revelou-me uma docente em entrevista: “. A verdade é que – 

e eu vou me gabar disso – e aquilo que eu conheço de universidades da Europa, e o ensino de 

História da África no Brasil, de facto, nós conseguimos ter um ensino de História da África e 

de História de Angola que é ... como deve ser, porque isso é um país da África... superior!”. 

O tamanho do caderno de consulta demonstrava que o acervo da FCS no que concerne 

à História da África é razoável, amplo, e denota que institucionalmente essa unidade da UAN 

tem buscado alimentar seu acervo. Ademais, a FCS, por meio da sua editora, tem traduzido e 

publicado textos de intelectuais e cientistas sociais63 que pensam sobre a África e seus legados. 

Esses livros representaram uma aproximação aos conteúdos e autorias até então desconhecida 

para mim. 

Ela sinaliza um lugar especificamente destinado às práticas acadêmicas instauradas na 

FCS, sobretudo, nas histórias que são ensinadas sobre a África e sobre Angola. Embora 

estabelecendo contatos com outros docentes, notei uma disputa de sentidos para o que se tem 

 

63 Quando tomo o termo cientista social estou mobilizando as categorias profissionais e acadêmicas da 

Antropologia, da Sociologia e da Ciência Política. 
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convencionado chamar História da África e História de Angola. Faço essa discussão em outros 

termos nos capítulos seguintes deste trabalho. 

Na biblioteca da UAN encontrei livros como ‘O Boletim da Cultura e a sociedade 

cultural de Angola’ de Irene Guerra Marques64 e Carlos Ferreira65. Essa obra, publicada em 

2015, se organiza em torno do remontar, por meio de fontes históricas, a atuação do grupo 

‘Sociedade Cultural de Angola’. Este, formado por intelectuais que publicavam textos/debates 

na revista ‘Cultura’, caçada pela PIDE66 no final dos anos 50. Um documento histórico e 

bibliográfico que aponta os esforços que estão sendo feitos em vistas de se alcançar outras 

interpretações sobre a História em Angola. Concedendo, assim, espaço para outras reflexões 

sócio-históricas, da mesma maneira que introduz novos marcos sociais e históricos, das 

dinâmicas que compõem a sociedade angolana. 

Encontrei textos de outros autores africanos até então não lidos por mim em português. 

Textos de Jean – Marc Ela67, como, também, sua obra ‘A Investigação Africana face ao Desafio 

da Excelência Cientifica’. Esse livro problematiza e contextualiza discussões consistentes sobre 

as Ciências Humanas na África, questiona como as significações teóricas, até então 

desenvolvidas, em quase nada revelam os imperativos conceituais e convocam os 

investigadores africanos ao protagonismo teórico, epistemológico. 

 

 
 

64 Irene Guerra Marques. Docente, pesquisadora, escritora. licenciada em Filologia Românica pela Universidade 

de Coimbra. Foi professora de Literatura e Língua Portuguesa e, posteriormente, de Literatura Angolana. Foi 

diretora do Instituto de Línguas Nacionais e do Instituto Nacional e do Instituto Nacional de Formação Artística e 

Cultural do Ministério da Cultura de Angola. São da sua autoria as primeiras antologias literárias publicadas pelo 

Ministério da Educação após a independência de Angola. Tem artigos publicados em diversas revistas 

especializadas, antologias e coletâneas e docente da Faculdade de Letras da Universidade Agostinho Neto. 
65 Carlos Sérgio Monteiro Ferreira. Jornalista, escritor e letrista. Co-fundador da Brigada Jovem de Literatura. É 

Membro da União dos Escritores Angolanos e da Ordem Nacional dos Escritores do Brasil e ex-Diretor dos 

Serviços de Programas da Rádio Nacional de Angola. Também trabalhou como jornalista para a Assessoria de 

Imprensa da Presidência da República e foi ainda correspondente da revista Seara Nova e o jornal Diário de 

Notícias em Angola. 
66PIDE - Polícia Internacional e de Defesa do Estado. Teve atuação entre os anos de 1945 e 1969. Altamente 

repressiva, especialmente, nos territórios africanos subjugo colonial português. 
67 Jean-Marc Ela, camaronês. sociólogo, professor e padre. (...) estudou na França, na Universidade de 

Estrasburgo e na Universidade de Paris – Sorbonne, tendo obtido o seu doutoramento no campo das Ciências 

Sociais. Estudou teologia e tornou-se padre. Foi autor de uma extensa produção bibliográfica no campo da 

Teologia, da Filosofia e das Ciências Sociais na África. O seu livro mais aclamado, African Cry, foi 

internacionalmente descrito como a mais sólida ilustração do espírito da “teologia da reconstrução” na África Sub- 

Sahariana. Os seus trabalhos são amplamente citados como exemplo da teologia cristã na África Sub-Sahariana, 

devido ao seu enfoque na necessidade de contextualização do Cristianismo e a sua ênfase em abordagens teológicas 

centradas na comunidade. Jean-Marc Ela foi professor convidado na Universidade Católica de Louvain-la-Neuve 

(Bélgica) e trabalhou intensamente na promoção de inúmeras conferências em sociologia na Universidade do 

Yaoundé I, nos Camarões. Durante a sua longa carreira como sociólogo, Ela preocupou-se com a necessidade de 

promover as Ciências Sociais na África e de os investigadores e académicos africanos assumirem um forte sentido 

de responsabilidade social na compreensão das sociedades africanas pós-coloniais, numa perspectiva 

interdisiciplinar e plurimetodológica.” In: 

http://www.edicoespedago.pt/loja/autores_detalhe.asp?departmentid=318 

http://www.edicoespedago.pt/loja/autores_detalhe.asp?departmentid=318
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Notei que havia uma linha bibliográfica que buscava contemplar um debate com 

autores e obras africanas produzidas sobre a África. Mas esse fato não determina que a 

biblioteca da FCS também esteja composta por autores não-africanos, porém dedicados a pensar 

a África, como ‘Sociologia das Brazaviiles Negras’ de George Balandier. Mesmo sendo ele um 

grande africanista francês, muitas das suas obras estão traduzidas na língua portuguesa. Essa 

que citamos a pouco, é uma iniciativa inédita por parte da Faculdade de Ciências Sociais através 

da sua editora acadêmica. 

Títulos brasileiros também ocupam as prateleiras da biblioteca da FCS, como ‘Guerra 

de Orixá’, da antropóloga Yvonne Maggie68, ‘Diversidade, educação e infância’ organizado 

pela antropóloga Antonnela Maria Imperatriz Tassinari69, ‘Mulheres Kaiowá e Guarani: 

Expressões’ de Ana Maria Colling70 e Losandro António Todeschi71, ‘Negritude sem 

Etnicidade’ do professor Lívio Sansone72, ‘Os índios e a civilização’, de Darcy Ribeiro73, para 

citar algumas obras com que me deparei. 

 
 

68 Yvonne Maggie de Leers Costa Ribeiro. Professora Emérita da UFRJ. Departamento de Antropologia Cultural 

do Instituto de Filosofia e Ciências Sociais da UFRJ. (...) Tem experiência na área de antropologia, com ênfase em 

antropologia das populações afro-brasileiras, atuando principalmente nos seguintes temas: religião, relações 

raciais, ação afirmativa e educação. In: http://ppgsa.ifcs.ufrj.br/yvonne-maggie-de-leers-costa-ribeiro.html 
69Antonnela Maria Imperatriz Tassinari. Possui graduação em Ciências Sociais pela USP (1990) e doutorado em 

Ciência Social (Antropologia Social) pela USP (1998). Professora UFSC desde 1999. Tem experiência na área de 

Antropologia, com ênfase em Etnologia Indígena e Antropologia da Educação, atuando principalmente nos 

seguintes temas: povos indígenas, infância e educação indígenas, identidade étnica, diversidade cultural e 

educação escolar. Publicou o livro No Bom da Festa, o processo de construção cultural das famílias Karipuna do 

Amapá, pela Edusp, em 2003. Também é autora de coletâneas de diversos artigos na área de etnologia indígena, 

antropologia da educação e da infância. In https://nepi.ufsc.br/equipe/: 
70 Ana Maria Colling. Doutora em História e especialista nos estudos de gêneros. Atualmente é professora visitante 

sênior pela Capes na Universidade Federal da Grande Dourados. In: https://portal.ufgd.edu.br/noticias/ufgd- 

publica-nova-edicao-do-dicionario-critico-de-gênero 
71 Losandro António Todeschi. Doutor em História e professor da Faculdade de Ciências Humanas e do Programa 

de Pós-Graduação em História na UFGD. Coordena a Cátedra Unesco “Diversidade Cultural, Gênero e Fronteiras” 

e o Laboratório de Estudos de Gênero, História e Interculturalidade (Leghi). In: 

https://portal.ufgd.edu.br/noticias/ufgd-publica-nova-edicao-do-dicionario-critico-de-genero 
72Lívio Sansone. “Graduado em Sociologia pela Universita degli Studi La Sapienza realizou seu mestrado e 

doutorado em Antropologia na Universiteit van Amsterdam. Livio Sansone é professor adjunto de antropologia na 

Universidade Federal da Bahia (Ufba) e pesquisador do Centro de Estudos Afro-Orientais da FFCH da Ufba onde 

coordena o programa “Fábrica de Idéias” e integra o programa multidisciplinar de pós-graduação em Estudos 

Étnicos e Africanos. (...) Tem experiência na área de Antropologia, com ênfase em Antropologia das Populações 

Afro-Brasileiras, atuando principalmente nos seguintes temas: hierarquias raciais, jovens, afro-brasileiros, 

globalização, etnicidade, desigualdades duráveis, patrimonialização da cultura afro-brasileira e da negritude, e 

Atlântico Negro.” In: http://www.cienciaecultura.ufba.br/agenciadenoticias/pesquisadores/livio-sansone/ 
73 Darcy Ribeiro. Antropólogo, educador e romancista. “(...) Diplomou-se em Ciências Sociais pela Escola de 

Sociologia e Política de São Paulo (1946), com especialização em Antropologia. Etnólogo do Serviço de Proteção 

aos Índios, dedicou os primeiros anos de vida profissional (1947-56) ao estudo dos índios de várias tribos do país. 

Fundou o Museu do Índio, que dirigiu até 1947, e colaborou na criação do Parque Indígena do Xingu. Escreveu 

uma vasta obra etnográfica e de defesa da causa indígena. Elaborou para a UNESCO um estudo do impacto da 

civilização sobre os grupos indígenas brasileiros no século XX e colaborou com a Organização Internacional do 

Trabalho na preparação de um manual sobre os povos aborígenes de todo o mundo. Organizou e dirigiu o primeiro 

curso de pós-graduação em Antropologia e foi professor de Etnologia da Faculdade Nacional de Filosofia da 

Universidade do Brasil (1955-56). 

http://ppgsa.ifcs.ufrj.br/yvonne-maggie-de-leers-costa-ribeiro.html
https://portal.ufgd.edu.br/noticias/ufgd-publica
http://www.cienciaecultura.ufba.br/agenciadenoticias/pesquisadores/livio-sansone/
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Ponderei que a comunidade acadêmica tem acesso a títulos brasileiros que circulam 

entre outras obras das Humanidades, como Darcy Ribeiro e Yvonne Maggie, até obras mais 

específicas como as publicações sobre as Mulheres Kaiowá. Portanto, a comunidade 

universitária da FCS consegue se aproximar de debates nacionais e internacionais, ao menos a 

partir do Brasil, denotando, assim, uma postura que visa acrescentar discussões, epistemologias, 

debates e posicionamentos teóricos. Em contrapartida, as circularidades sobre as produções 

angolanas, nos seus diversos temas, não estão ofertadas em proporções similares. 

Conhecer a biblioteca da FCS e ouvir sobre sua consolidação funcionou como estimulo 

para conhecer outros espaços que constituíam o cenário educacional em Angola. Desta forma, 

são organizadas visitas a outros ambientes acadêmicos da UAN. Com isso, são visitados 

espaços como a Faculdade de Direito e o Campus Central – Reitoria da UAN. 

 

1.1.5 Percorrendo o Campus da UAN 

 
Estive, por intermédio do professor Nsimba, integrante da Rede Kadila, no campus 

principal ou reitoria74. Com a mediação dele, fui atendida por um funcionário da UAN, que fez 

conosco uma visita guiada. O Campus central ocupa uma região razoavelmente grande; suas 

instalações são recentes, embora o funcionário que nos atendeu informou que obras estão em 

conclusão e que havia um projeto de expansão com a construção de mais infraestruturas. O 

Campus Central da UAN foi inaugurado em 2011 pelo então presidente José Eduardo dos 

Santos75, sucessor de Agostinho Neto e presidente de Angola por 38 anos. 

 

 

 

 

Diretor de Estudos Sociais do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais do MEC (1957-61); presidente da 

Associação Brasileira de Antropologia. Participou com Anísio Teixeira, da defesa da escola pública por ocasião 

da discussão de Lei de Diretrizes e Bases da Educação; criou a Universidade de Brasília, de que foi o primeiro 

reitor; foi Ministro da Educação e chefe da Casa Civil do Governo João Goulart. Com o golpe militar de 64, teve 

os direitos políticos cassados e se exilou.” In: http://www.academia.org.br/academicos/darcy-ribeiro/biografia 

 
74Informo que o a Universidade Agostinho Neto funciona em diversos prédios espalhados pela cidade de Luanda. 

Sendo assim, uma universidade descentralizada. Atualmente a Agostinho Neto conta com sete Faculdades, dois 

Institutos e uma Escola Superior. 
75 Segundo presidente de Angola. Escolhido e eleito pelo comitê central do MPLA em 1979 para assumir a vaga 

abruptamente deixada – em virtude de morte – por Agostinho Neto, primeiro presidente de Angola. José Eduardo 

dos Santos é engenheiro. Conhecido também como “Arquiteto da paz”, em razão de ser ofertada a ele a 

responsabilidade em estabilizar o país após o fim da guerra civil em 2002. Figura controversa na sociedade 

angolana. Suas ações sobre a paz são consideradas fundamentais para o desenvolvimento de Angola, embora 

pesem sobre ele acusações sobre corrupção, repressão a imprensa e controle midiático. José Eduardo dos Santos e 

seus múltiplos mandatos presidências conferem a ele a posição de segunda maior gestão presidencial em África. 

No período em que foi presidente acumulou a função de presidir o MPLA, seu partido. Retira-se do cargo em 

2017. 

http://www.academia.org.br/academicos/darcy-ribeiro/biografia
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Esse Campus está localizado na zona Camama76, município de Belas, província de 

Luanda, distante de outras unidades orgânicas que estão situadas no munícipio de Luanda. 

Chegar de automóvel ao Campus Central, gasta-se aproximadamente uma hora e meia, ou mais 

um pouco se houver congestionamento. Indo de candongueiro, é necessário ao menos utilizar 

três desses transportes gastando em torno de 450 kwanzas77, perfazendo 900 kwanzas em ida e 

vinda. 

Em todas as minhas idas fui auxiliada pelos integrantes da Rede Kadila, como o 

professor Nsimba, por exemplo. Por isso, fui sempre de transporte particular. Espantava-me a 

distância percorrida para chegar ao Campus central. Pensava nos estudantes que faziam esse 

percurso de candongueiro, excluindo, evidentemente, aqueles que vivem nas proximidades. O 

espanto, neste caso, acontecia porque eu residia no centro da cidade de Luanda. 

O Campus central difere, em proporções e infraestrutura, das outras unidades de ensino 

da UAN. Por ser um prédio novo e com equipamentos infraestruturais mais recentes, ficam 

evidentes as diferenças com os outros prédios da UAN, que são mais antigos e menos adequados 

às necessidades educacionais, como, por exemplo, as de salas de aula, laboratórios de ensino e 

pesquisa e bibliotecas. Segundo o funcionário que nos acompanhou, há projetos para transferir 

algumas unidades orgânicas para o Campus central, concentrando diversas áreas num espaço 

único, excluindo, portanto, a política descentralizada que organiza atualmente os espaços de 

ensino da UAN. 

A Universidade Agostinho Neto é denominada assim a partir de 1985, via resolução 

normativa. Foi uma forma de homenagear o primeiro presidente de Angola e também o primeiro 

Reitor dessa instituição. Angola, por ter sido colônia e, posteriormente, província ultramarina, 

recebe tardiamente investimentos no ensino superior, assim como vai ocorrer em todas as 

províncias que estavam sob o jugo português (Neto, 2010; Uetela, 2019 

A literatura que vem discutindo a formação do ensino superior em Angola (Carvalho, 

2012; Liberato, 2013;2014; Liberato e Bota, 2019; Neto; 2010; Paxe, 2017) aponta que os 

investimentos são tardios por diversas razões, sendo algumas delas mais preponderantes: 

herança colonial, recursos humanos qualificados escassos, guerra civil, até o início dos anos 

2000, e infraestruturas precarizadas, estas em consequência dos anos conjugados de guerras 

pela libertação e civil. 

 

 

 
 

76 Camama é um distrito urbano pertencente ao Município de Belas, Província de Luanda. 
77 Nome da moeda oficial angolana. 
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Até o ano de 2009 a UAN era a única universidade pública em Angola. Nesse período, 

ela possuía Centros Universitários em sete das dezoito províncias angolanas (ANGOLA, UAN, 

s/d). Segundo os dados do Anuário Estatístico do Ensino Superior do ano de 2015, publicado 

em 2018, Angola conta hoje com 73 instituições de ensino superior, divididas entre 

universidades, institutos e escolas superiores, 

 

O Subsistema do Ensino Superior é constituído por 73 IES, das(ou dos?) quais estão em 

funcionamento 64 (sendo 24 públicas e 40 privadas). Deste conjunto existem 18 

universidades (sendo 8 públicas e 10 privadas), 41 Institutos Superiores (sendo 11 públicos 

e 30 privados) e 4 Escolas Superiores públicas. (ANGOLA, MES, 2018, p.25). 

 

 
 

Segundo o MESCTI - Ministério do Ensino Superior, Ciência, Tecnologia e Inovação, 

existem registradas em 2020 91 Instituições de ensino superior em Angola, sendo 64 privadas 

e 27 públicas. Portanto, entre 2015 e 2020 houve um aumento de 25% na cadeia de instituições 

de ensino superior, com maior representatividade para a rede privada que aumenta de 64 

unidades para 73, o que dá um acréscimo de 14%. A rede pública incorpora mais sete 

instituições de ensino, passando de 24 para 31, o que dá um aumento de 29% na malha 

universitária. Em termos proporcionais, o aumento na rede pública foi maior, embora em 

números absolutos a rede privada tenha se ampliado. 

Segundo o decreto número 5 de 2009, o Estado Angolano criou sete regiões 

acadêmicas, sendo assim estabelecidas: I – Províncias de Luanda e Bengo; II – Benguela e 

Kwanza Sul; III – Cabinda e Zaire; IV – Lunda Norte, Lunda Sul e Malanje; V – Huambo, Bié 

e Moxico; VI – Huíla, Namibe e Kuando Kubango e VII – Uíge e Kwanza Norte. O decreto 

informa que a necessidade da criação dessas regiões acadêmicas são em razão da expansão do 

ensino superior no território angolano. Atualmente, estão sendo feitas discussões para a 

extinção das regiões acadêmicas. Na atual avaliação, o Estado angolano, por meio do Ministério 

do Ensino Superior, entende que houve inoperância nas regiões acadêmicas, como revela a atual 

ministra em entrevista concedida à imprensa angolana. E por essa razão existe uma sinalização 

para a extinção dessas regiões. 

Atualmente, o sistema de ensino superior angolano é dividido por regiões acadêmicas 

que vai de I a VIII; a FCS/UAN, como sendo uma unidade orgânica da Universidade Agostinho 

Neto, encontra-se localizada na Região Acadêmica I que abrange as províncias de Luanda e 

Bengo. Segundo o referido Anuário, em Luanda concentra-se boa parte da comunidade 

estudantil de Angola, perfazendo 55% da população estudantil. 
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O site da UAN informa em seus dados biográficos que a referida universidade é 

 

A Universidade Agostinho Neto (UAN) é herdeira dos Estudos Gerais 

Universitários (EGU) de Angola e Moçambique, criados pelo poder colonial 

português, através do Decreto-Lei nº 44.530, de 21 de Agosto de 1962, que viriam a 

ser inaugurados em Luanda, a 6 de Outubro de 1963 pelo então Presidente da 

República portuguesa , Contra-Almirante Américo Thomaz. (Angola, UAN, s/n, 

grifos da autora) 

 

Quando li a palavra herança, fiquei interessada em compreender como um país que 

lutou para se libertar, para ser livre, independente iria colocar em uma das suas biografias 

institucionais um termo que aponta elo entre colonizado e colonizador, e que produz 

significados diversos. Percebe-se assim, que a Universidade Agostinho Neto não ignora seu 

passado colonial. Considerei relevante essa informação no historial oficial da Faculdade de 

Ciências Sociais, no sentido de que esse tipo de informação consegue garantir uma melhor 

evidência de outros fatos que incidem na vida universitária da referida instituição. 

Quando acessei esse reconhecimento histórico oficial, consegui perceber a quantidade 

de esforços que são empregados por parte dessa comunidade universitária na perspectiva de 

orientar e reordenar um debate que seja localizado, situado e domesticamente produzido, haja 

vista que a herança, na perspectiva histórica, é demasiado recente. 

Nos espaços em que circulei, o que mais despertou-me curiosidade e onde permaneci 

por mais tempo, foi a biblioteca, que poderia ser tida como a biblioteca central da UAN, embora 

boa parte do acervo seja de livros vinculados as áreas de exatas e engenharias, haja vista que 

são cursos dessas respectivas áreas que estão ministrados nessa estrutura de prédios e blocos. 

Na biblioteca, há uma exposição permanente com imagens que contam um pouco da 

História da Angola ‘livre’, ou seja, a Angola Independente. Em muitas delas, o primeiro 

presidente, Agostinho Neto, está presente, ou mesmo é a figura central do retrato, folheto ou 

recorte de jornal. Há também imagens em que o referido presidente está acompanhado de 

importantes figuras internacionais, tais como  Fidel Castro. 

A presença, em imagens ou emblemas, do primeiro presidente de Angola está reunida 

em diversos pontos do campus central. Logo à entrada, há um busto com sua representação 

visual, além de fotos da inauguração do espaço, com destaque para aquelas em que constam 

familiares do então primeiro presidente de Angola. Destaque-se a Sra. Eugenia Neto, esposa e 

primeira-dama de Angola na gestão do Presidente e Reitor Agostinho Neto. 

As imagens ali reunidas, e outros elementos materialmente simbólicos (busto e 

emblemas) sobre Neto, representam, segundo o funcionário que nos guiou, uma homenagem 
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que a universidade faz àquele que é considerado não só o pai da nação angolana, mas também 

o patrono do ensino superior angolano, haja vista ter sido o primeiro reitor da universidade que 

posteriormente receberá seu nome, pois quando da sua gestão, enquanto Reitor, a referida 

universidade era chamada de Universidade de Angola78. 

O campus central é extenso e, conforme, ainda, o nosso guia, até agora não está 

totalmente finalizado, pois falta material para a execução de alguns prédios e outras estruturas 

físicas. Está localizado numa região que recebeu novos empreendimentos. Muitos erguidos pelo 

Estado Angolano, como por exemplo, o novo centro de estúdios da TPA (Televisão Pública de 

Angola), 

A leitura que faço desses novos empreendimentos, tanto o Campus central como outras 

instalações próximas, finalizadas ou por finalizar, como sinais de reestruturação, organização 

e expansão de Angola. Esse crescimento é, também, visto em outras partes de Luanda. 

A boa recepção na FCS e a colaboração do orientador em Angola, professor Nkosi, 

foram fundamentais para o andamento da pesquisa. As redes constituídas nos espaços extra- 

acadêmicos em que circulei foram inevitáveis e se tornaram imprescindíveis ao meu trabalho. 

Através delas, foi possível organizar mais um retorno à Angola, em 2018, que possibilitou 

dirimir questões e aprofundar outras, possibilitando assim, outros alcances aos argumentos da 

pesquisa, além de confrontar alguns pontos. 

Retomando ponto de saída por um lado, e chegada por outro, em novembro de 2017 

retorno de Luanda para Sergipe com a finalidade de realizar a segunda etapa da pesquisa de 

campo. Agora em solo brasileiro, também numa universidade pública situada no nordeste. Com 

as questões e respostas formuladas em Angola a pesquisa é direcionada em entender o contexto 

universitário na UFS, especialmente no CECH. Deste modo, criando as interlocuções entre a 

UFS e a UAN. 

 

1.2 Em Sergipe/Brasil 

 
1.2.1 Revisitando a UFS 

 
Semestre se inicia, pego ônibus para ir à universidade, chego ao campus São Cristóvão, na 

UFS, lotado de estudantes, primeiro dia de aula do semestre que inicia, primeiro semestre do 

ano, ou seja, muitos calouros; tenho que correr porque tô [sic] meio atrasada. No caminho, no 

corredor principal de acesso ao público  pedestre, encontro – por  acaso - meu antigo 
 

 

78 O nome Universidade de Angola foi utilizado entre 1977 a 1985, quando é substituída por Universidade 

Agostinho Neto, nomeação mantida atualmente. 
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orientador, Professor Frank Marcon. Falo rapidamente com ele, digo que tô [sic] indo para a 

aula, fazendo campo. Ele diz: “massa”79, deseja bom trabalho. Considero um bom presságio. 

 

16 de abril de 2018, Aracaju. 

 

Diferente da sensação do Mestrado em que fiz também pesquisa de campo na UFS, 

nos campus São Cristóvão e Saúde, eu voltei à minha universidade mater com a prerrogativa 

de que não seria “fácil”, tendo em vista que fazer campo “no seu lugar” ou num terreno em que 

há muita proximidade pode trazer outras dificuldades até então não percebidas. Além disso, o 

meu lugar era diferente, as interlocuções que pretendia fazer e mesmo o que seria permitido 

acessar. 

Quando voltei à UFS estava chegando de outro lugar, de outros lugares, para ser mais 

precisa nas inferências que essas bagagens já trazidas de Luanda vão acionar no decorrer da 

pesquisa, nesta fase do campo, sobretudo em Sergipe, meu estado de nascimento e criação, 

segunda etapa desta pesquisa. Assim como outras universidades públicas do Brasil, a UFS 

também sofreu significativas mudanças nos últimos dois decênios dos anos 2000. Sua expansão 

estrutural, aumento de vagas na graduação, criação de programas e mais investimentos 

materiais fazem com que essa universidade seja um bom exemplo das dinâmicas que a educação 

superior absorveu nos últimos anos no Brasil. Além disso, observo as dinâmicas de 

transformação que acontecem na UFS desde minha pesquisa de mestrado, quando analisei as 

políticas de cotas Assis (2014) em cursos de graduação. 

Retornar a Sergipe depois da pesquisa de campo em Angola e anteriormente habitar 

em Santa Catarina, funcionou como um termômetro acerca daquilo que eu reconhecia ou não 

na cidade de Aracaju ou de São Cristóvão, município onde a Universidade Federal de Sergipe 

está instalada. Aracaju e São Cristóvão são ligadas por uma imensa avenida que cruza parte dos 

dois municípios. Com linhas de transporte público que levam as pessoas do centro da cidade de 

Aracaju até o centro da cidade de São Cristóvão, um tipo de trajeto que permite conhecer um 

pouco de ambos os municípios. 

Sendo Aracaju uma cidade pequena, a locomoção80 é rápida, embora não seja barata 

em relação as distâncias e valores para uma passagem de ônibus. Mesmo havendo sistema de 

integração do transporte público, a cidade, ao que parece, não havia sofrido muitas alterações. 

O cotidiano que faz lembrar uma cidade de interior, mas que é capital. 

 
 

79 Gíria brasileira que significa bom, legal, bacana. 
80 Aracaju foi a primeira capital do Brasil que nasce de um planejamento urbano. A primeira cidade planejada do 

Brasil foi formulada para ser um tabuleiro de xadrez. Por isso, a região central da cidade é dividida em quadras 

geometricamente pensadas. 
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O reencontrar com o espaço universitário foi mais impactante, pois após a formação 

no Mestrado, diminuí, consideravelmente, as minhas visitas à universidade, restringindo as idas 

apenas a eventos do meu interesse ou participações no grupo de estudos ao qual ainda era 

vinculada ou atividades promovidas pelo NEABÍ. Do entorno da UFS eu não reconhecia muitos 

aspectos, excluindo ‘Fábio Copiadora’ – loja de reprografia desde a época da graduação. 

Essa empresa manteve as cores verdes, mas modernizou sua loja com mais 

computadores e máquinas, diferentemente do concorrente ao lado, que também era uma loja de 

reprografia, mas que não constava na minha memória. Os bares não eram os mesmos. Havia 

mais carrinhos de comida e a ‘tia’ do churrasquinho tinha aberto uma filial do outro lado da 

rua. Não reconheci muito o entorno da Universidade Federal de Sergipe, nem as pessoas. Ainda 

que mudanças na paisagem urbana não tenham sido realizadas. 

 

1.2.2 Da nossa casa a gente não se esquece 

 
A UFS81 é uma instituição com cinquenta e dois anos de existência, fundada em plena 

Ditadura Militar82, no ano de 1968. Primeiro na capital sergipana, Aracaju, e transferida na 

década de 80 para São Cristóvão, como consta em biografia institucional disponibilizada no 

site desta unidade de ensino. A abertura da UFS está vinculada ao movimento encabeçado pelo 

bispo católico do Estado Sergipano, já falecido, Dom Luciano José Cabral Duarte, cujo nome 

será utilizado para batizar a biblioteca central da instituição. 

Atualmente, a UFS conta com campus descentralizados e autônomos em 

infraestrutura, havendo, assim, unidade de ensino na capital e também em municípios do 

interior sergipano, nomeadamente: Itabaiana; Laranjeiras; Nossa Senhora da Glória e Lagarto. 

Além de São Cristóvão, já citado. Com uma comunidade estudantil espalhada por esses campus, 

oferta cursos de graduação, pós-graduação e ensino EAD. 

A UFS (campus São Cristóvão, de nome Cidade Universitária Prof. José Aloísio de 

Campus) está localizada, como dito, no município de São Cristóvão. Cabe ressaltar que a sede 

do município está a 17 km da universidade, pois esta situa-se num conjunto habitacional 

 
 

81 A UFS é uma das 199 universidades públicas do Brasil. Segundo o Censo do Ensino Superior de 2017, o Brasil 

tem 296 IEs públicas e 2.152 IEs privadas. Assim como em Angola, o ensino superior na sua modalidade privada 

tem sido muito maior em comparação com a iniciativa pública, havendo até uma retração, haja vista que em 2014 

o Brasil contava com 298 IEs públicas, segundo este mesmo Censo. 
82 Entre 1964 a 1975 o Brasil viveu sob uma gestão de governos militarizados. O Exército brasileiro assume a 

gestão governamental e esse período foi marcado por limitação de direitos, exílios de intelectuais, artistas, 

professores, cassações de direitos políticos e civis. Houve uma perseguição a grupos considerados de viés 

ideológico ligados a discussões chamadas de ‘esquerda política’. 
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chamado Rosa Elze, e que pode ser considerado a representação mais urbana de São Cristóvão 

e mais vinculada a Aracaju. Seu desenvolvimento se após a chegada da universidade. Os 

moradores do conjunto, aqui em apreço, dividem-se entre estudantes vindos do interior 

sergipano, e de outros estados da federação, e a comunidade local. O Roza Elze é um bairro 

popular, considerado periférico, com problemas estruturais de saneamento básico, habitação, 

saúde e educação. A mobilidade urbana pública do bairro é atendida por um terminal de 

transporte coletivo público (ônibus), e também serviços de táxi lotação83, além de motoboy84. 

A rodovia principal, João Bebe Água, fornece acesso à cidade de São Cristóvão para 

quem vem da capital, Aracaju, e vice-versa. Em finais de tarde e início da manhã, é 

demasiadamente movimentada, com trânsito intenso de carros, ônibus, motocicletas e bicicletas 

– existe uma ciclovia em boa parte desta rodovia- além da própria comunidade universitária 

transitando pela avenida para acessar o portão de entrada para pedestres da UFS. 

A UFS transformou a paisagem do bairro Rosa Ezel, com seus vários prédios e 

instalações públicas, tais como, agências bancarias que servem a comunidade universitária e 

também do entorno. A UFS conquistou assim, um espaço amplo e presente na vida da 

comunidade do Rosa Ezel. 

Composta por prédios mais antigos e novos, chamados Didáticas (atualmente vai da 

Didática I até VII), a UFS conta com uma estrutura composta de restaurante universitário, para 

a comunidade acadêmica, biblioteca central, bibliotecas setorizadas, blocos departamentais, 

onde se localizam as salas administrativas, salas dos Centros Acadêmicos85, salas dos grupos e 

laboratórios de pesquisa. Conta, ainda, com um prédio central, o da Reitoria, onde boa parte 

das instâncias burocráticas se encontram. 

O CECH ocupa alguns espaços infra-estruturais a partir do ponto em que os 

departamentos, núcleos e laboratórios de pesquisa das Ciências Humanas estão situados na 

UFS. Embora sua localização seja no Bloco Departamental II, ressalto que esse desenho 

responde apenas ao campus Professor José Aloísio de Campus, não se assemelhando as outras 

realidades institucionais e estruturais. 

Única instituição pública de ensino superior do Estado de Sergipe divide a oferta de 

vagas apenas com o IFS (Instituto Federal de Sergipe) embora este não seja universidade. Por 

essa razão, há uma grande demanda para ingresso naquela instituição de ensino. Meu ingresso 

 

83 Táxi destinado ao transporte de pessoas. Legalizado e regulado pelo município de São Cristóvão. Sua tarifa é 

relativamente mais cara que a do transporte coletivo público. 
84 Motociclistas que oferecem serviços com valores variados para transportar passageiros. 
85 Centros Acadêmicos são as organizações estudantis. Numa quase totalidade, os alunos de cursos de graduação 

em universidades públicas, e em algumas privadas, contam com esse tipo de organização estudantil. 
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na UFS acontece no ano de 2007, momento de forte investimento no ensino superior. 

Acompanho a expansão da universidade, com mais vagas, mais infraestrutura, prédios novos, 

contratação de jovens professores-doutores e fortalecimento da pós-graduação, ficando, dessa 

maneira, evidente as mudanças estruturais que os investimentos empregados provocam, 

conquanto, note, hoje, que as perspectivas epistemológicas foram menos prestigiadas, 

especialmente, no que concerne à África e seus legados. E com essa afirmação , não considero 

a não existência, mas entendo que as proporções foram menores e, consequentemente, mal 

investidas, sobretud na arquitetura universitária. 

A UFS está situada na antiga capital do Estado Sergipano e quarta cidade mais antiga 

do Brasil. No entanto, a paisagem da UFS pouco ,ou nada, conta sobre a história desta cidade 

– sede universitária- e suas relações com as referências africanas advindas do período colonial 

e, posteriormente, organizadas em outras iniciativas associadas à herança dos povos africanos86 

em Sergipe. Santos (2014), explica que essa cidade recebeu alguns quantitativos de africanos 

escravizados de nação Angola87. Ao circular por esse campus, não há nenhuma referência 

evidenciada acerca dessa memória histórica que também compõe o município que é a sede da 

referida universidade. Essa observação fiz apenas nesta pesquisa, mesmo sendo eu uma egressa 

dessa instituição. Esse fato, de algum modo, assinala como a universidade se articula com as 

histórias que a envolvem. 

 

 

 
 

86 Exemplo disso é a iniciativa por parte do município de São Cristovão em organizar o Mapeamento dos espaços 

de axé locais. Ademais, São Cristovao é um município que tem muitas manifestações da cultura popular, tais como 

a Caceteira e o Samba de Coco. As manifestações culturais do munícipio são um elemento de destacada relevância 

na cidade, contando com um Espaço de Arte intitulado ‘Casa do Folclore Zeca de Noberto’ que reúne artefatos da 

cultura local. De lembrar que a UFS realiza um Festival de Arte e Cultura anualmente na cidade de São Cristovão, 

onde são promovidas atividades, shows, palestras que centralizam discussões que evidenciam a força cultural do 

município associada a outros aspectos culturais de Sergipe e do Brasil. No entanto, chamo atenção para a ausência 

de elementos que contem sobre isso na paisagem cotidiana da universidade. 
87 Segundo Santos (2014), nos períodos de 1720 – 1835 Sergipe recebeu seu maior número de africanos 

escravizados. Deste número, o maior contingente foi considerado de africanos de origem ‘Angola’. Segundo a 

autora, essa denominação ‘Angola’ se referia a africanos escravizados saídos do Porto de Luanda, bem como dos 

seus protocolos governamentais, ou seja, não eram necessariamente africanos do território considerado Angola, 

poderiam ser de outras regiões. Ainda segundo Santos: “A nação majoritária eram os angolas, que correspondiam 

a cerca de 54,14% dos africanos e 16,78% de todos os escravizados. Eles foram maioria em todas as Vilas e, 

possivelmente, os africanos dessa nação eram facilmente identificados pelas autoridades que classificavam os 

africanos em nações, padres, traficantes, escrivães, senhores dentre outros. (...). Além dos angolas e congos 

encontrei dentre os centro-ocidentais os benguelas, camundá (cabundá) e gangelas. Esses também conviveram 

com os angolas nas senzalas. Os angolas na segunda metade do século XVIII já era uma nação consolidada, como 

evidencia a Irmandade do Rosário dos Homens Pretos de São Cristóvão, na qual eles ocupavam cargos na mesa 

diretiva em meados dos Setecentos. (SANTOS, 2014, p.179). Entendo que discussão historiografica se ocupe em 

discutir essas relações do período escravocrata pelos nomes/termos que eram ofertados, tais como ‘angola’. 

Evidenciando assim,, as rotas do tráfico de escravos que assinalam para troncos étnicos. Contudo, a intenção em 

trazer o dado é na perspectiva de apontar uma ‘herança angola’ em Sergipe, mesmo que difusa. Embora, seja a 

chegada desses africanos em Sergipe que organizam as matrizes africanas no Estado. 
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Diante do exposto, penso no meu percurso acadêmico em que não fui apresentada a 

nenhuma disciplina que estudasse a África e seus legados, de modo específico ou central. Ou 

seja, um curso com ementa, bibliografia e objetivos de abordar o Continente supracitado e seu 

legado em diversas perspectivas teórico-metodológicas. Com isso, quero afirmar que tive 

acesso a conteúdos sobre a África e, até mesmo, discussões teóricas que se baseavam em 

pesquisas de campo feitas lá, e seu legado. Porém, ministrados de formas diluídas, pulverizadas, 

complementares a outras discussões. 

O que estou evidenciando é que durante a minha formação essas noções em formato 

de conteúdos foram-me apresentadas de modo parcial, e o foco era discutir outros parâmetros 

sócio-culturais e relacionais nos quais a África era mencionada, em maioria das vezes, como 

um exemplo ilustrativo, retirando, assim, a importância do Continente como objeto de pesquisa, 

menosprezando, por conseguinte, as próprias contribuições africanas. 

A minha aproximação qualitativa com a temática ocorre por meio da vinculação 

acadêmica a um grupo de estudos88 e ao NEAB (atualmente NEABÍ89). Nesses espaços, acessei 

textos e obras que refletiam sobre a África e suas dinâmicas internas ou em interface com 

mundo. 

Em contrapartida, no grupo de estudos, li autores como Appiah90, Hall91 e Munanga92, 

para citar alguns teóricos. As obras desses autores me apresentam outros panoramas para pensar 

as relações raciais, as questões de negritude, de raça e diáspora. No NEABÍ, fui selecionada 

para um estágio, cuja função era organizar o acervo bibliográfico. Deste modo, tomei contato 

com os cadernos temáticos produzidos pelo CEAO/UFBA e pela CEAA/UCAM, para citar 

coleções fundamentais na minha formação. 

 

88 No meu segundo ano na UFS, em 2008, vinculei-me ao GERTS – Grupo de Identidades e Relações Interétnicas, 

mantenho o vínculo com o grupo, embora com menos participação. 
89 NEAB – Núcleo de Estudos Afro-Brasileiros, atualmente Núcleo de Estudos Afro-Brasileiros e Indígenas. 

Explica Santos (2015), que o NEAB foi fundado no ano de 1986, e contou em sua inauguração com a palestra do 

intelectual negro Carlos Moura, à época representante do Minc. O NEABÍ desde a fundação é vinculado ao 

CECH/UFS. 
90 Kwame Anthony Akroma-Ampim Kusi Appiah doutorou-se em filosofia pela Universidade de Cambridge em 

1982. (...) lecionando nas universidades de Yale, Cornell e Duke, antes de assumir sua posição atual como titular 

de estudos afro-americanos e de filosofia na Universidade de Harvard. Retirado do livro “ Na Casa de meu Pai: a 

África na filosofia da cultura”. 
91 Stuart Hall é professor da Open University, Inglaterra. Foi um dos fundadores do importante Centre for 

Contemporary Cultural Studies, da universidade de Birmingham. É Considerado precursor das discussões sobre 

Estudos Culturais no mundo. 
92 Kabengele Munanga. Antropólogo, docente aposentado pela Universidade de São Paulo. Atua, principalmente, 

nas áreas de Antropologia da África e da População Afro-brasileira, com enfoque nos seguintes temas: racismo, 

políticas e discursos antirracistas, negritude, identidade negra versus identidade nacional, multiculturalismo e 

educação das relações étnico-raciais. Foi um dos protagonistas intelectuais negros no debate nacional brasileiro 

em defesa das cotas e políticas afirmativas. Atualmente, professor visitante sênior da Universidade Federal do 

Recôncavo da Bahia (UFRB). 
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Achava curioso como o debate sobre a África e seus legados era tão escamoteado no 

meu departamento93 e, também, no próprio CECH/UFS, embora a discussão, historicamente, 

ocupasse um lugar na universidade, como reflete Santos (2015), ao apontar as iniciativas 

fomentadas pelo NEABÍ durante as décadas de 80 e 90. 

Desse modo, entendo a minha formação como um exemplo característico da formação 

ofertada às humanidades no ensino superior brasileiro, nos últimos anos, ocorrendo uma intensa 

reviravolta epistemológica na última década dos anos 2000. Antes disso, o cenário mais habitual 

era de negligência às várias possibilidades de discussão sobre a África e seus legados, 

ignorando assim, as diversas colaborações que o Continente pode oferecer, bem como negando 

as marcas civilizacionais dessa herança no Brasil. 

Ciente disso, retorno à UFS, em 2018, para realizar pesquisa de campo com uma 

atenção redobrada para esses assuntos, não só por ser meu tema de pesquisa, mas também pelos 

questionamentos que fazia à minha formação quando ouvia à seguinte pergunta em Luanda: ‘O 

que você sabe sobre a África? O que você sabe sobre Angola?’. Pensando em meu retorno à 

universidade, considerei o acesso facilitado, haja vista que os caminhos institucionais não eram 

desconhecidos. 

Ainda conhecendo algumas pessoas que poderiam me auxiliar em situações mais 

complexas, caso acontecessem. Com isso, não excluía as negociações que ocorrem no terreno 

da mediação sobre campo e podem ser aplicadas aos objetivos predeterminados no projeto de 

pesquisa, apontando, portanto, que ser próximo ou ter uma história pregressa com o lugar não 

é garantia integral de acesso. 

Não me sinto mais ‘nativa’, nem confortável, ou seja, já não me vejo tão próxima da 

UFS, a ponto de considerar meu aquele cotidiano. Penso nas dinâmicas que foram alteradas, no 

espaço universitário que passou a receber mais discentes, com a expansão universitária, como 

também percebo outro tipo de circulação da comunidade estudantil com o ingresso da UFS no 

Sisu94. Esta, deixa de ser uma universidade limitada ao ensino superior dos estudantes de 

Sergipe para ser integrada a um sistema nacional, de que estudantes de todo o Brasil passam a 

fazer parte. 

O maior desafio era estranhar o óbvio e não naturalizar algumas condições, tais como 

a de ser ex-estudante da casa . Precisei rememorar que: ‘Não, Yérsia, essa não é a mais a sua 

 

 

93 Fiz graduação (licenciatura e bacharelado) em Ciências Sociais. 
94 Sisu é “O Sistema de Seleção Unificada é o sistema informatizado, gerenciado pelo Ministério da Educação 

(MEC), pelo qual instituições públicas de educação superior oferecem vagas a candidatos participantes do Exame 

Nacional do Ensino Médio” (BRASIL, MEC,s/n) 
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UFS”. E não sendo mais a minha universidade, eu deveria estranhar todos os aspectos possíveis 

apresentados no campo. Com isso, eu não quero descartar as utilidades de ser uma ex–estudante 

da casa, já que era muito cômodo saber como acessar os departamentos, ou ter conhecimento 

dos locais onde iriam ocorrer as aulas e atividades a que pretendia assistir ou delas participar. 

Mas ainda assim, em algumas situações, precisei consultar colegas sobre 

determinados locais, apontando o meu limite operacional, mesmo num espaço conhecido. 

Anteriormente ao início do Semestre, comecei a frequentar a UFS com a finalidade de passar 

algumas manhãs, ou tardes, na sala do NEABí. A ideia era revisitar o acervo, rememorar o que 

ele poderia contar sobre as articulações dos conteúdos sobre a África e seus legados, sobretudo 

nas humanidades, tendo em conta o NEABÍ ser vinculado ao CECH. Fiz isso inúmeras vezes 

durante o período das férias e em algumas dessas manhãs pessoas apareciam e perguntavam- 

me se o NEABí estava sendo reaberto ou se eu era a nova estagiária da sala. 

Respondia que era pesquisadora vinculada ao Núcleo, e que estava utilizando o espaço 

para trabalhar na minha pesquisa. Informava, ainda, que o NEABí não tinha sido fechado, mas 

que faltavam estagiários. Algumas pessoas se entusiasmavam e faziam votos que a sala 

permanecesse aberta, outras lamentavam o fato de ser muito difícil esses espaços funcionarem 

na UFS, e outras me agradeciam pelas informações, pois, até então, “eu passava por aqui, via 

o nome e ficava cheia de curiosidade de saber o que tinha nessa sala. Obrigada, moça, pelas 

informações”. 

Esse desconhecimento, por parte do corpo discente, sobre o NEABí me inquietou e 

levou-me a refletir sobre o nível de avanços nas discussões dos conteúdos e conhecimentos 

sobre história e cultura africana e afro-brasileira no espaço acadêmico, embora soubesse do 

legado histórico do NEABÍ Santos (2015) nas provocações teóricas na UFS. Não conseguia 

compreender quais desafios estavam associados ao desconhecimento profundo que a 

comunidade universitária tinha com relação a esse espaço, seu acervo e sua história dentro da 

biografia desta universidade. 

Pensei nos trabalhos que havia desenvolvido, enquanto estagiária e depois como 

pesquisadora vinculada. Considerei curiosa essa posição, meio anacrônica, ocupada pelo 

NEABí na UFS. Pensei em quais lacunas poderiam ser usadas como justificativa para essa 

invisibilidade do NEABí. 

A resposta evidente se coliga ao racismo acadêmico e instrucional, embora essas 

respostas acionem outras questões que se associam aos investimentos, à destinação de recursos 

materiais, a renovação e manutenção de pesquisas que atraiam estudantes da graduação e pós- 
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graduação e, consequentemente, haja o reconhecimento, por parte da comunidade universitária, 

do NEABÍ como garantidor e mantenedor de assuntos afro-brasileiros e africanos na UFS. 

Esse momento de intervalo das aulas também utilizei para organizar meu campo e 

planejar como seria minha vivência na universidade, dentro daquilo que são meus objetos gerais 

de pesquisa. Como já havia feito em Luanda, e lá optei pelas graduações em História, 

Antropologia e, também, Sociologia, embora com menos intensidade, decidi, também, eleger 

tais cursos quando pensei o campo aqui no Brasil. Diante disso, busquei compreender as 

dinâmicas dos cursos de História e Ciências Sociais, como exemplificativos das humanidades 

na UFS. Estando esta em férias, utilizei o período para acessar os livros disponíveis na 

biblioteca central. 

 

1.2.3 Revisitando a Biblioteca da UFS 

 
A biblioteca da UFS, desde o meu ingresso, vem passando por algumas reformulações, 

a saber: na sua estrutura física, na reordenação das salas de estudo e na ampliação do acervo. 

Nas prateleiras, à época da graduação, acessei, pela primeira vez, textos de Nina Rodrigues95, 

Édison Carneiro96, Pierre Verger97 e Beatriz Góis Dantas98, para citar uma pesquisadora 

 
95 Raimundo Nina Rodrigues, “médico e antropólogo brasileiro, nascido em Vargem Grande, MA, fundador da 

antropologia criminal brasileira e pioneiro nos estudos sobre a cultura negra no país. Iniciou medicina na Bahia, 

mas concluiu no Rio de Janeiro, RJ (1888). Voltou à Bahia para assumir a cátedra na Faculdade de Medicina da 

Bahia (1891), onde promoveu a nacionalização da medicina legal brasileira, até então inclinada a seguir padrões 

europeus. (...) . Entre seus livros destacaram-se “As raças humanas e a responsabilidade penal no Brasil” (1894), 

“O animismo fetichista dos negros da Bahia” (1900) e “Os africanos no Brasil” (1932).” In: 

https://brasilescola.uol.com.br/biografia/raimundo-nina.htm 
96 Édison Carneiro, jurista, jornalista, poeta e folclorista. “(...) dedicou-se ao estudo dos cultos de origem africana 

e é considerado até hoje uma das maiores autoridades em estudos afro-brasileiros. Organizou, em 1937, o II 

Congresso Afro-Brasileiro e, ao final do congresso, fundou, junto com outros participantes, a União das Seitas 

Afro-Brasileiras da Bahia. Para estudar o processo de aculturação dos negros, principalmente na cidade de 

Salvador, viajou por alguns países do continente africano. (...) Entre seus principais livros estão: “Religiões 

Negras” (1936), “Negros Bantus” (1937) e “Candomblés da Bahia” (1948) que são referências para todos aqueles 

que estudam religião afro-brasileira. Dois livros são dedicados ao poeta Castro Alves: “Castro Alves - Ensaio de 

Compreensão” (1937) e “Trajetória de Castro Alves” (1948). O negro no Brasil: trabalhos apresentados ao 2º 

Congresso Afro-Brasileiro (Bahia) é a compilação dos textos apresentados em 1937. Ursa Maior (1980) são os 

textos que o próprio Édison Carneiro considerava como tendo maior relevância para os estudos do negro. In: 

http://www.bvconsueloponde.ba.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=22 
97 Pierre Edouard Léopold Verger, fotógrafo, etnólogo, antropólogo e pesquisador francês. “(...) viveu grande 

parte da sua vida na cidade de Salvador, capital do estado da Bahia, no Brasil. Ele realizou um trabalho fotográfico 

de grande importância, baseado no cotidiano e nas culturas populares dos cinco continentes. Além disso, produziu 

uma obra escrita de referência sobre as culturas afro-baianas e diaspóricas, voltando seu olhar de pesquisador para 

os aspectos religiosos do candomblé e tornando-os seu principal foco de interesse.” In: 

https://www.pierreverger.org/br/pierre-fatumbi-verger/biografia/biografia.html 
98 Beatriz Góis Dantas, professora de Antropologia, pesquisadora, escritora e palestrante. “ ( ...) formada em 

Geografia e História pela Faculdade Católica de Filosofia de Sergipe e Mestra em Antropologia Social pela 

UNICAMP/ Campinas-SP. professora emérita da Universidade Federal de Sergipe (1996), onde lecionou durante 

décadas. Por muitos anos desenvolveu e orientou pesquisas nas áreas de Folclore, Etno-história Indígena, Cultos 

http://www.bvconsueloponde.ba.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=22
http://www.pierreverger.org/br/pierre-fatumbi-verger/biografia/biografia.html
http://www.pierreverger.org/br/pierre-fatumbi-verger/biografia/biografia.html
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sergipana. Suas análises sobre o Brasil, sobre o nordeste brasileiro, são pautadas em entender 

a função do negro na sociedade brasileira e como as dinâmicas sociais de africanos, e seus 

descendentes, apontam para questões nacionais, mas cada um dos, mencionados, autores com 

preocupação e, mesmo, escolas de pensamento distintas, além, evidente, de estarem colocados 

a partir da perspectiva crítica em posições desassociadas. Com isso, citar Beatriz Góis Dantas 

não é assemelhar suas análises teóricas com Nina Rodrigues, por exemplo. O que evidencio é 

que essas análises partilham provocações na compreensão sobre a seara das religiosidades e 

suas práticas, empregadas a partir de uma matriz africana. 

Rememoro, assim, a minha experiência de aproximação ao acervo das humanidades 

da UFS através de sua biblioteca central. Nesses textos acessei uma África das várias Áfricas. 

Aquela, historicamente, estava localizada nos consensos reflexivos da época: subalterna, 

denegada, atrasada, incivilizada, mítica, animista e fetichista, para usar algumas palavras que 

serão utilizadas nas primeiras avaliações teóricas que se empenharam em congregar explicações 

sobre as populações africanas e seus legados no Brasil. 

Embora isso se reverta, ao longo do tempo, em outras modulações analíticas, como 

por exemplo, a obra ‘Vovó Nagô e Papai Branco’ da professora Beatriz Góis Dantas, para situar 

a autora que cito na abertura deste tópico. Ressalto que estou me valendo da minha memória 

estudantil, contando com ela para pensar sobre os sentidos dos conteúdos ofertados à 

comunidade universitária da UFS, sabendo, inclusive, que os autores citados, em muitos pontos, 

não estavam aproximados, mesmo em momentos históricos são distintos. 

Dito isso, os primeiros argumentos que acessei, como estudante na graduação, me 

fizeram criar um cenário, sobre a África, de um Continente depositário e conservador, de 

hábitos e costumes ‘atrasados’, que importou a ‘incivilidade’, inquirindo, dessa forma, uma 

continuação em solo brasileiro, a partir de adaptações, arranjos e reorganizações, assinalados 

pelas próprias teorias que se ocupam dessas discussões. As primeiras leituras, portanto, se 

concentraram numa África consagrada a ser um depósito mágico, místico, que teria enviado ao 

Brasil um tipo de herança perversa e complexa. Perversa por ser de pretos e complexa por ser 

de difícil explicação. 

Com isso, vou tendo acesso a uma discussão sobre a herança africana no Brasil e as 

próprias sociabilidades dos africanos no território brasileiro. Ademais, me aproximo por uma 

 

Afro-Brasileiros e Artesanato. Autora de vários livros publicados ao longo de 35 anos de literatura, com destaque 

para “A Taieira de Sergipe” (1972), “Terra dos índios Xocós” (1980) e “Vovó Nagô e Papai Branco” (1988) (...)”. 

In: 

https://www.cesadufs.com.br/ORBI/public/uploadCatalago/17303324022014Temas_de_HIstoria_de_Sergipe_I_ 

aula_19.pdf 

http://www.cesadufs.com.br/ORBI/public/uploadCatalago/17303324022014Temas_de_HIstoria_de_Sergipe_I_
http://www.cesadufs.com.br/ORBI/public/uploadCatalago/17303324022014Temas_de_HIstoria_de_Sergipe_I_
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porta de acúmulo de obras e autores que se debruçaram em diversas interpretações, como, por 

exemplo, religiosidades de matriz africana, seara que por muito tempo foi considerada central 

nas interpretações em ‘entender’ o negro no Brasil. 

Através dessas primeiras leituras, concluo que as associações teóricas formuladas 

sobre os africanos e seu legado no Brasil são postas como a religiosidade ilustrativa da raça 

negra, passando entre argumento das teorias biológicos/evolucionistas até serem reorientadas 

nas Ciências Sociais para outros âmbitos, ganhando, destarte, outros contornos. Atualmente, o 

Brasil preserva e produz uma fortuna crítica sobre os estudos afro-brasileiros e também 

africano. 

Evidente que estou relatando as minhas primeiras incursões bibliográficas sobre a 

África, e seus legados, por meio da biblioteca que minha memória preservou ainda na época da 

graduação. Posterior a isso, vou adquirindo uma formação que me permite avaliar e elaborar 

criticamente essas composições teóricas, como já citei quando ingresso no NEABÍ, e também 

no grupo de estudos. Contudo, o que importa ser ressaltado é que conteúdos a UFS fornecia e 

fornece à sua comunidade universitária e, com isso, qual formação epistemológica sobre a 

África é constituída através desses conteúdos. 

Apoiada nessas memórias preservadas, volto à biblioteca central da UFS em busca de 

saber que obras, autores e títulos estão dispostos nas prateleiras e seções, curiosa em saber se 

há uma destas específica para títulos sobre estudos afro-brasileiros ou estudos africanos. Noto 

que não existem seções específicas e que muitos títulos, antigos e novos, estão dispersos pelo 

acervo de áreas de concentração como Sociologia, Antropologia, Ciências Sociais, Geografia, 

Literatura e Relações Internacionais, para citar algumas áreas com o maior volume de obras 

vinculadas a temática sobre a África e seus legados. 

Estou particularmente interessada em saber sobre obras e autores que discutam 

Angola. Dispondo do buscador digital da biblioteca central (Pergamum), e usando a palavra 

‘Angola’ tive como resultado cinquenta e um títulos entre livros, dissertações monografias, CD 

e DVD’s. Ao analisar minunciosamente a lista, observei que nem todos os títulos referiam-se à 

palavra Angola, em virtude de palavras–chave vinculadas, o buscador também os apresentava. 

O primeiro título da lista tratava de uma obra que explora o contexto da capoeira- 

angola. Em seguida, um título que discute relações mais gerais sobre a África e o Brasil, a partir 

da história (África e Brasil no mundo moderno, organizado por Eduardo França Paiva e 

Vanciléia Silva Santos) .Logo após, o livro de Paulo Freire99 sobre sua experiência no 

 

99 Paulo Reglus Neves Freire. Professor, escritor, intelectual. (...) Seu inovador método de alfabetização - 

conhecido como Método Paulo Freire – envolve não apenas a leitura da palavra, mas tambem a leitura do mundo, 
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Continente (Á África ensinando a gente: Angola, Guiné-Bissau e São Tomé e Príncipe), e em 

quarto, uma obra de Ruy Duarte de Carvalho100 (Ana A Manda; os filhos da rede). 

Nessa lista, também há trabalhos de programas de pós-graduação, vinculados às 

humanidades, mas também às ciências da natureza, como uma dissertação sobre a qualidade da 

água do Rio Catumbela101. Os dois últimos trabalhos bibliográficos inseridos no sistema são 

duas dissertações do Programa de Pós-Graduação em Letras, que analisam obras de Pepetela, 

assinalando, assim, o alcance desse professor, escritor e intelectual de Angola. 

Os resultados que mais aparecem estão vinculados aos estudos na área de Literatura, 

campo de vasto e antigo interesse por parte de pesquisadores no Brasil. As obras e os autores, 

em números quantitativos, estão associados à Literatura e Herança Colonial. No acervo da UFS 

são encontradas obras de Pepetela, Agualusa e Ondjaki; estas, incorporadas ao sistema a partir 

da segunda fase dos anos 2000. Além dessas obras, há no acervo livros publicados na década 

de 50/60 ainda produzidos no regime colonial. Obras de José Redinha102, por exemplo, estão 

disponíveis. 

O acervo da UFS na composição de títulos e obras que façam referência a Angola é 

restrito em quantidade, mas abundante em áreas, pois, mesmo havendo uma concentração na 

literatura, é possível encontrar outras obras. As autorias brasileiras no acervo da UFS, sobre 

Angola, ocupam uma dimensão correlata em :análises sobre o país a partir da Literatura e da 

Antropologia. Exemplares de obras publicadas pelas professoras Tania Macedo103 e Rita 

 

o que significa o desenvolvimento da consciência crítica. A formação dessa consciência leva as pessoas a 

questionarem a natureza da sua situação social, e elas passam a se ver como sujeitos na construção de uma 

sociedade realmente democrática. Considerado subversivo pelos militares, Freire foi preso logo após o golpe, 

permanecendo detido por 72 dias. Depois de liberado, deixou o país, fixando-se no Chile, onde trabalhou no 

Instituto Chileno para a Reforma Agrária. Lá escreveu Educação como prática da liberdade (1967) e a sua 

principal obra, Pedagogia do oprimido, publicada em espanhol e em inglês em 1970, mas em português apenas 

em 1974.(...)” In: https://cpdoc.fgv.br/producao/dossies/Jango/biografias/paulo_freire. Desde 2012 é considerado 

o Patrono da Educação Brasileira. 
100 Ruy Alberto Duarte Gomes de Carvalho. “(...) angolano por opção, tendo nascido em Santarém, Portugal a 22 

de Abril de 1941. Passou parte da sua infância na cidade de Moçamedes, actual Namibe. Viveu em Moçambique 

e Inglaterra, voltando para Angola em 1963. Fez o curso de regente agrícola, de realizador de televisão. Trabalhou 

na Televisão Popular de Angola (TPA) como realizador. É doutorado em antropologia pela École des Hautes 

Études en Sciences Sociales de Paris. Como cineasta empenhou-se no cinema etnográfico. É artista plástico, poeta 

e ficcionista, com várias colaborações em jornais, revistas como a Província de Angola e Prisma, participações em 

exposições de artes plásticas em Luanda. Tem contribuído como antropólogo para o conhecimento do imaginário 

social e mítico de Angola tendo publicado alguns estudos antropológicos.” In: https://www.ueangola.com/bio- 

quem/item/815-ruy-duarte-de-carvalho 

 
101 Nome de afluente fluvial nacional angolano. Também designa uma cidade/município na Província de Benguela, 

região Sul de Angola. 
102 Etnógrafo português. Produziu vasto material descritivo sobre os povos originários de Angola. 
103 Tania Celestino de Macêdo é professora, atualmente, titular da Universidade de São Paulo onde leciona 

Literaturas Africanas de Língua Portuguesa. É Vice-Diretora do Centro de Estudos Africanos da USP e Secretária- 

Geral do Instituto Casa das Áfricas”. In: 

https://bv.fapesp.br/pt/pesquisador/87509/taniacelestinodemacedo?q=Tania%20Celestino%20de%20Macedo. 

http://www.ueangola.com/bio-
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Chaves104 sobre as relações da literatura angolana e as suas relações com o Brasil estão 

presentes na composição bibliográfica, reforçando, dessa maneira, o lugar central que a 

Literatura ocupa como portadora de conteúdos problematizados e apresentados sobre Angola e 

África no Brasil. 

Embora não haja uma seção específica ou uma ala setorizada para as obras que 

discutem o Continente Africano, a biblioteca da UFS, com essa amostragem que tive do 

Continente a partir de Angola, confirmou algumas circulações que são evidentes na discussão 

do acesso ao Continente, especialmente, depois da lei 10.639. Mais atentamente, os PALOPs105 

são primeiramente acessados pelas suas produções literárias e preâmbulo de contato, haja vista 

o partilhar da língua portuguesa. 

Ao investir numa busca utilizando a palavra–chave ‘África’, o horizonte de resultados 

se amplia para mais de duas centenas de obras no catálogo. Os últimos conteúdos incorporados 

são de 2016: livros e apenas uma dissertação. Dos livros, destaquem-se os quatro volumes de 

‘O resgate das ciências humanas e das humanidades através de perspectivas africanas’ de Helen 

Lauter e Kofi Anyidoho (organizadores, com tradução de Rodrigo Sardenberg). Essa 

publicação, em versão brasileira, foi financiada pelo Ministério das Relações Exteriores e pela 

Fundação Alexandre de Gusmão. 

Os volumes estão expostos na seção do curso de relações internacionais, 

possivelmente, em razão do financiamento ter feito por uma entidade ligada ao Ministério das 

Relações Exteriores do Brasil. . Essa obra, composta por quatro volumes, reúne textos de 

diversas autorias, concentrando-se nas premissas africanas em discutir e avaliar a linguística, a 

educação, a psicologia e os aspectos biopsicossociais. Ali, constam autores antes nunca 

traduzidos para o português e reflexões sobre países que estão distantes de aproximações com 

o Brasil, como Senegal, Gana e Togo. 

 

 
 

Defendeu sua Tese de doutorado em 1990, intitulada “Da fronteira do asfalto aos caminhos da liberdade (imagens 

de Luanda na literatura angolana contemporânea)”. Seu trabalho de Mestrado também esteve relacionado com a 

literatura produzida em Angola. 
104 

105 Palops – Países Africanos de Língua Oficial Portuguesa. Esses países são Angola, Cabo Verde, Guiné Bissau, 

Moçambique e São Tomé e Príncipe. Os Palops se organizam em torno e a partir da CPLP- Comunidade de Países 

de Língua Portuguesa e das relações que podem ser atravessadas pelo grande bloco de países de diversos 

continentes que se expressam em língua portuguesa. A promoção da língua portuguesa, através de uma agenda 

pública e comum, faz parte das ações empreendidas pelos Palops. Com isso, são incentivados projetos, propostas, 

cursos e atividades nos países, especificamente, mas também conjuntamente. Um exemplo disso foi a gestão da 

professora angolana Amélia Mingas, no Instituto Internacional da Língua Portuguesa, localizado em Cabo Verde. 

Os Palops são uma das organizações internacionais de que Angola faz parte. Integrar organizações como essa, 

evidenciam as influências que organizam também os projetos educativos desse referido país. Além disso, Angola 

é parceira do Brasil na CPLP. 



97 
 

 

 

 

Surpreendi-me com a obra traduzida e com a diversidade de áreas e pesquisadores ali 

inscritos como autores. Considerei como um complemento bibliográfico a coleção fundamental 

e clássica da Unesco sobre História da África, presente no acervo disponível da biblioteca. A 

coleção de História da África, da Unesco, está localizada no setor do curso de História. Existem 

duas coleções completas para empréstimo e/ou consulta local, disponibilizadas para a 

comunidade universitária. 

Ainda no espaço da biblioteca, notei livros e autores inexistentes à época da minha 

formação, fato que sinaliza os efeitos provocados pelas demandas públicas da lei 10.639 no 

ensino superior, as necessidades de adequação e formulação dos conteúdos, em vistas de ofertar 

um debate amplo, crítico e relevante sobre a África e suas diásporas. Isso também se revelou 

em outros aspectos que pareceram aproximar a universidade de uma pauta mais ligada a 

comunidade negra. Pois, Notei, também, uma mudança na aparência da comunidade 

universitária da UFS: mais pessoas com cabelos crespos, tranças, blacks. Uma estética negra 

sinalizada pelas camisetas com frases do tipo ‘Black is beautiful’; ‘Todo poder para o povo 

preto’; ‘Se a coisa tá preta ela tá boa’, ou camisetas com imagens representativas como, por 

exemplo, o símbolo dos Panteras Negras. Havia assim, uma comunidade discente negra se 

autorrepresentando pela estética capilar e vestuário, especialmente. 

 

1.2.4 Ampliando o olhar sobre a UFS: Coletivo de Estudantes Negras e Negros Beatriz 

Nascimento 

 
Quando retornei a UFS em 2018, reencontrei uma universidade mais diversa, ampla e 

plural de pessoas, com muito mais negros na paisagem universitária, com seus cabelos crespos, 

tranças e volumes capilares. Este cenário apontou a materialização da eficácia de políticas de 

acesso estudantil à universidade pública, voltadas para a população negra brasileira, nos seus 

quesitos acesso e permanência. 

Por conta dessa população estudantil mais enegrecida, fiquei curiosa em saber sobre 

iniciativas estudantis com foco em demandas advindas da comunidade discente negra. Até 

2018, ao que se constava, não havia uma organização estudantil que respondesse por essas 

questões, havendo apenas um setorial para assuntos de raça/cor no DCE106. Considerando esse 

cenário como uma das camadas que revestem as discussões sobre a educação em interface com 

as relações raciais, tomo a iniciativa de, através do NEABÍ, convocar uma reunião com a 

comunidade estudantil negra da UFS. No primeiro encontro, estiveram presentes mais de 

 

106 Diretório Central dos Estudantes. 
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cinquenta discentes. Esse contato inicial funcionou como primeiro esforço para o que, 

posteriormente, seria o Coletivo de Estudantes Negras e Negros da UFS - Beatriz Nascimento 

– CNBN. Este, fundado, efetivamente, em maio de 2018. 

Considero essa situação exemplificativa como a pesquisa de campo, em que algumas 

provocações surgem e mobilizam o pesquisador/a na elaboração de estratégias outras com 

impactos distintos, criando, assim, novos horizontes de pesquisa e, posteriormente, de análise. 

Nesse sentido, aponto que integrantes do Coletivo tornaram-se, também, interlocutores da 

pesquisa. Além disso, a credencial de ser próxima a esse Coletivo me permitiu acessar 

informações, depoimentos e indicações para a minha pesquisa na UFS. 

Desse modo, entendo que as implicações de estar no campo são radicalmente 

ampliadas. Como Saada (2005), fui afetada pelo campo e, em resposta a isso, mobilizo outras 

esferas que me compõem enquanto sujeito social. Sou, portanto, provocada a pensar e discutir 

aspectos da própria pesquisa que surgem diante da dinâmica em curso do trabalho de campo, 

pois os estudantes negros, que eu ia conhecendo, me interpelavam e contavam sobre suas 

experiências acadêmicas, suas mobilizações em sala de aula e no tocante aos conteúdos que 

estavam sendo abordados. Eles me relatam, assim, como as discussões na comunidade 

universitária tem pensado e aplicado propostas educacionais, pedagógicas e de conteúdos. 

Alguns desses estudantes, logo depois, resolveram se engajar nesta pesquisa e tornarem-se 

interlocutores dela. 

Na formação do Coletivo, atuei como membro do NEABí, disponibilizando assessoria 

institucional para os estudantes e colaborando na organização estrutural. Como retornei para 

Florianópolis com o propósito de pensar a escrita da minha tese, não mais acompanhei as 

atividades do Coletivo, cujo nome é Beatriz Nascimento, embora saiba que as atuações no 

campo não estão desconectadas, inclusive entendo que iniciativas como essas fazem parte dos 

movimentos que mobilizam o contexto universitário contemporâneo brasileiro. 

As demandas trazidas pelos estudantes que organizam e mantém o Coletivo podem ser 

consequências das rupturas educacionais empreendidas pelas ações afirmativas no campo 

acadêmico. Essas reinvindicações emergem do contato entre estudantes que passam a exigir 

pautas mais adequadas às suas realidades, com vistas a obtenção de instrumentos que permitam 

a compreensão da sua inserção social, cultural e, até mesmo, educacional. 

As exigências por uma formação mais aproximada da realidade racial se equacionaram 

como um desejo por parte dessa comunidade de estudantes negros. Estes, que são uma geração 

mais beneficiária das implementações de políticas públicas, amplificadoras das noções de 
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escolaridade e, em consequência disso, de uma educação que promove, ou busca promover, 

conteúdos sobre a África e seus legados. 

Considero que apresentar em minúcias distintas a entrada na universidade angolana e 

na universidade brasileira permite-me absorver uma gama de informações que se desdobram 

em outros fatos sobre essas universidades. Apresentar os contextos nos quais a pesquisa de 

campo realizou-se, apontam a dinâmica dessas comunidades universitárias, um pouco das suas 

histórias, das negociações que estão ocorrendo, com vistas aos avanços e desafios diários da 

vida acadêmica que é sempre interpelada por novas e diferentes questões. 

E esses questionamentos auxiliam nos argumentos desenvolvidos, pois servem como 

cenário das condições que orientaram outros passos durante as pesquisas de campo. Essa 

paisagem da FCS/UAN e da UFS contribui com os aspectos que constroem o argumento, além 

de apresentar os primeiros passos e contatos, quando da realização da pesquisa. Por serem 

também universidades distintas, em diversos sentidos, havia a necessidade de apresentá-las em 

seus ambientes, com suas formas e com seus processos em desenvolvimento. Outro ponto, é 

que ao colocar FCS/UAN e UFS em contextos descritivos, Angola e Brasil exemplificam 

algumas das suas perspectivas educacionais. 
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Capítulo 2: 

Kizaka? Isso é Maniçoba! 107 Entrecruzando os sentidos de Brasil e 

Angola no Ensino Superior 

 
Assim como a Kizaka é similar à Maniçoba, embora sejam preparadas e consumidas de modos 

distintos em Angola e no Brasil, são assim também os sistemas de ensino de Angola e do Brasil. 

O fato de ambos os países buscarem fazer revisões históricas sobre as suas produções, modelos 

de ensino e aprendizagem, projetos pedagógicos – que se revelam também epistemológicos- 

não significa afirmar que eles estão percorrendo o mesmo caminho, entendendo que as 

dimensões e laços que os aproximam funcionam também para alertar sobre a distância que esses 

países alimentam. 

Este capítulo se propôs a perguntar como são os encontros e as prioridades que organizam os 

contextos universitários da FCS/UAN e da UFS; o que se revela como próximo; o que pode ser 

entrecruzado nesses sistemas; se partilhar esforços e iniciativas sobre a África e seus legados 

garante tantas similitudes que fazem com que Angola e Brasil estejam buscando as mesmas 

respostas. Desse modo, esta parte da pesquisa aborda como os países citados têm construído 

suas propostas educacionais, o que elas contam sobre si e o que pode ser ofertado em tom de 

interlocução. 

 

 

2.1 Brasil – Angola: Encontros e Prioridades na Aprendizagem 

 
À tarde conversei com Kibuku108.Ela ficou tímida e nervosa, como ela mesmo contou ao final 

da nossa entrevista. Já não era mais entrevista e sim um bate papo informal. Essa moça, 

Kibuku, contou-me suas experiências familiares ligadas à escolaridade. Ela queria mesmo ter 

cursado Direito, mas se apaixonou pelo curso de História por conta da Capoeira. Contou 

sobre o seu avô-momento em que se emocionou. Relatou que todas as suas irmãs são 

licenciadas (inclusive, todas fizeram formação no Brasil). E ele, o avô, não tinha estudado nem 

até a 4ª classe109. Segundo ela, o senhor branco/colono não permitia e dizia que ‘preto não 

precisa de estudar’. Disse, ainda, que assim como o seu avô, seu pai também não estudara, 

diferente dela, que está na universidade, e de suas irmãs que estão todas formadas. Kibuku 

 
107 Iguaria feita a base de folhas da mandioca/macaxeira. No Brasil, chamada de Maniçoba, amplamente consumida 

no Norte/Nordeste. Definida como (...) “prato preparado com folhas novas de mandioca, pisadas 

convenientemente, espremidas, em seguida cozidas misturadas com toucinho, carne de porco, mocotó, temperos”. 

( SANTOS, apud CASCUDO, 2011, p.99). Em Angola, a definição de Ribas (2012) indica que o prato preparado 

a partir das folhas da mandioca chama-se Kizaka/Quizaka, “Esparregado de folhas de mandioqueira. Para efeito, 

colhem-se as folhas mais tenras. Desfeitas em pilão, coze-se a massa em panela de barro. Depois de cozinhada, 

aduba-se com sal, jindungo moído e azeite de palma quente, mas queimado. Nalgumas áreas as folhas são 

primeiramente passadas pelo calor.” ( RIBAS, 2012, pgs. 37/38) 
108Kibuku significa Felicidade em Kimbundo. 
109 Equivalendo no Brasil ao 5 ano da educação fundamental básica. 
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olhou nos meus olhos e disse: “Hoje, os negros podem olhar para os brancos, para os 

portugueses e falar “olha, eu faço tudo que você faz, tenho a mesma capacidade que você e a 

cor não influencia!”. 

Luanda, 03 de novembro de 2017. 

 
Empreender reflexivamente sobre a África, em Angola e posteriormente no Brasil, 

mostrou-se uma dinâmica com graus de complexidades diversos. Esse exercício de travessia 

permite que as continuidades e descontinuidades sejam observadas com mais proximidade ou 

distanciamento quando necessário. Dessa forma, o processo de pesquisa de campo foi realizado 

entre o ir e vir, gerando fluxo de sentidos, ideias, motivações e esforços. Entendo a travessia 

como uma categoria facilitadora no tangente a discutir noções que orbitam a partir dessa ideia 

concebida e apreendida sobre a África e perceber que ela é feita “através de”, significado 

ofertado também ao substantivo “travessia”, como aponta Filho (2012), 

 
A segunda dimensão da travessia é a da aventura. É um transitar pelo desconhecido, 

um deslocar que põe em suspensão, quando não em risco as certezas bem 

estabelecidas sobre o mundo e sobre si. Na qualidade de aventura, a travessia tem algo 

de extraordinário e inusitado e, sendo uma travessia-aventura antropológica, a sua 

singularidade assume, no mais das vezes, a forma do choque cultural transformador 

do sujeito que a ela se submete. Por fim, enquanto aventura, a travessia é também um 

sentimento intenso, uma efervescência turbulenta e um amor-paixão de viagem. E 

como na poesia, é infinito enquanto dura. (FILHO, 2012, P. 8) 

 

Parto da perspectiva de que é através de Angola que percebemos a África e que 

é também através do Brasil que a percebemos num intenso movimento de entusiasmo, incerteza. 

A centralidade sobre chegar ao Continente Africano, a partir do Brasil, envolve camadas de 

traduções e perspectivas sobre os significados que a noção África carrega, seja de um lado do 

atlântico ou do outro, revelando ideais de autenticidades e dispositivos de reconhecimento ou 

conhecimento do que será a África e as respostas disso. As múltiplas lentes deste tipo de 

condição encaminham para aproximações ou afastamentos das próprias noções tomadas como 

pontos de partida reflexivos. Compreendo, assim, que não é possível orientar a discussão numa 

chave em que se é africano ou não é, ou mesmo, se é afro-brasileiro ou se não é. De modo, que 

se tornou mais efetivo pautar-se pelos caminhos atravessados em campo e pelos elementos 

etnográficos notados e sempre perguntando o que pode ser a África no Brasil ou em Angola, e 

o que se estudou sobre isso. 

Esses convencimentos sobre o que é africano ou afro-brasileiro criam um cenário no 

qual se formulam concepções que partem dos sentidos empregues às categorias que são lidas 

como “autenticamente” africanas ou afro-brasileiras. E são essas que são acionadas com a ideia 
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de induzir sobre aquilo que deve ser estudado, ensinado e eleito como paradigma conceitual 

acerca da temática, numa dimensão naturalmente organizada e concebida quando se pensa o 

“script” acadêmico. E discutir criticamente sobre isso, é um dos pontos em que essas 

articulações mais atualizadas sobre a temática da África vêm depositando novas 

problematizações. 

Dessa maneira, são assim questionadas quais categorias de “afro” têm orbitado nos 

sistemas educacionais em Angola e no Brasil. Observando que o “afro” de África e suas 

diásporas se processa em modificações complexas, distintas e em condições heterogêneas de 

produção. Dotadas, assim, de perspectivas sociais, simbólicas e culturais em constante 

remodelação. O “afro” que reúne a História da África e a História da cultura afro-brasileira, por 

exemplo, pode ser observado em sua condição dinâmica, assim como é a cultura, como assinala 

os Comaroff (2010): “Mas isso requer que tratemos a cultura como um campo semântico em 

mutação, um campo de produção simbólica e prática material permeado pelo poder de modos 

complexos. (Jean e John Comaroff, 2010, p.37). 

Entendo, então, que o campo semântico da educação para a compreensão da 

africanidade e da afro-brasilidade ou de temas educacionais afrotemáticos funciona em 

constantes disputas. Esses debates são variados e advêm de motivações distintas, pois elas 

podem, por exemplo, no caso brasileiro, se organizarem entre a reivindicação para os descartes 

das perspectivas engessadas e homogeneizadas sobre a África até o reconhecimento dos 

conteúdos afro-religiosos como material relevante para explicar aspectos da formação cultural 

e social do Brasil. Nisto passam as formas de integração desta temática, seja adaptando, 

descartando ou suavizando a área, seja como temática, disciplina ou epistemologia. 

Nisso, insere-se também os embates que são travados nos modelos de ensino e 

aprendizagem que são, por sua vez, alimentados por categorias, escolas teóricas, correntes de 

pensamento e posicionamentos epistemológicos que, em algumas das vezes, se apresentam 

também como políticos. Ademais, as historicidades de campos e saberes organizados, tais como 

os estudos africanos, em diversas parte do mundo, e os estudos afro-brasileiros no Brasil, 

representam outras parcelas dos conhecimentos que organizam os modelos de ensino e 

aprendizagem quando aplicados na graduação, na pós-graduação, em atividades de extensão e 

nas redes de pesquisa. As problematizações sobre esses pontos têm proporcionado sobre que 

tipo de estatuto esta categoria tem alimentado, quais são os avanços que ela tem promovido e 

quais desafios também se apresentam. 

É de considerar que matérias afrotemáticas também estão revestidas de disputas, com 

seus sentidos e usos preenchidos pelas complexidades próprias do tema. O prefixo do termo 
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afrotemático funciona na perspectiva de um dispositivo aglutinador de sentidos, de um morfema 

que aciona junções de memórias, compartilhamentos de histórias e estórias. Um elemento que 

modula e apresenta credenciais e referenciais diversos, que criou escolas de pensamentos, linhas 

interpretativas e categorias de análise que ora são compartilhadas em algumas reflexões feitas 

a partir do Continente Africano com a diáspora, ora a diáspora oferece chaves de análise sobre 

si que revelam pontos sobre o Continente Africano. 

Nesse sentido, Brasil e Angola cruzam histórias e experiências que são frutos dos 

processos coloniais e da manutenção da colonialidade do saber (Lander, 2005). Com isso, 

quando Kibuku conta das suas experiências educacionais, familiares, ela remonta quais 

dimensões histórico-sociais e raciais podem ser também analisadas, quais os sistemas que vão 

operar acerca da construção de uma educação angolana e, também, de uma educação que 

promova debates sobre a História da África e de suas diásporas. O que afirma Kibuku poderia 

ser também um comentário feito por uma estudante negra brasileira. 

Com isso, não descarto a complexidade que envolve a formação do ensino e 

aprendizagem nessa esfera, nem entendo que os sistemas de significação educacional do Brasil 

e em Angola são simétricos nas suas posições. No entanto, as consequências da preservação 

das relações e dinâmicas da herança colonial colocam Kibuku em diálogo com infinidades de 

estudantes universitárias negras em território brasileiro. Aquilo que as aproxima é a 

permanência das colonialidades, por um lado e, por outro, as próprias críticas dirigidas à 

herança desse sistema. 

As políticas educacionais que circulam entre Brasil e Angola são diversamente 

distintas, com projeções diferentes e expectativas variadas, como já citado. Ambos os países 

atualmente se empenham em entender que legado pode ser exposto em nome de oferecer 

respostas internas. Nesse sentido, perguntas são formuladas a partir dos estímulos e discussões 

montadas pelos pesquisadores, docentes, grupos de trabalho e mesmo redes internacionais 

somadas aos projetos organizados, criando, assim, disputas pela universidade e suas diretrizes 

formativas. 

Entendo que Brasil e Angola partilham pontos que os colocam em uma interlocução 

relevante, por mais que pareçam distantes as influências reflexivas entre ambas as nações. 

Ainda assim, esses países perseguem matérias, como revisionismo, através de olhares críticos 

acerca de suas categorias histórico-teóricas, feitas através de protagonismos internos, busca por 

mais investimentos nas temáticas de estudos africanos, no caso de angola, estudos africanos e 

afro-brasileiros, referindo-se ao Brasil, e esforços para a produção de conteúdos nacionais com 

suas pretensões transnacionais . 
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Esses movimentos, no entanto, esbarram em problemas antigos e inéditos que povoam 

a criação de sistemas educacionais em países que tradicionalmente não ofertam educação de 

qualidade de modo mais universalizado. Com isso, Brasil e Angola também compartilham da 

preservação institucional em observar como pouco prioritária a demanda de reelaborar 

conteúdos que tratem da temática da própria construção de um modelo de ensino e 

aprendizagem que contemple as especificidades culturais, regionais e linguísticas, em se 

tratando de Angola e, até mesmo, da organização de corpo docente qualificado e também de 

pesquisadores em números mais significativos. 

Boa parte desse movimento se revela a partir do instante em que o pensamento de 

revisar esses conteúdos se concretiza, gerando iniciativas que vão desde a ideia de descolonizar 

os currículos (Gomes, 2012) até desobrigar o sistema de ensino de tarefas alheias, mas sim de 

heranças coloniais que devem ser apontadas criticamente, ou seja, esse revisionismo, por assim 

dizer, busca se afastar das cristalizações sobre a temática do Continente Africano, como 

também reivindica que a produção desses conteúdos seja percebida tão criativamente como 

outras áreas do saber, não podendo assim ser meramente “capturada”. 

Considero ser esse o primeiro entrecruzamento que ocorre nessas políticas para uma 

cultura educacional “afrotemática.” Não necessariamente esses países convergem para uma 

mesma perspectiva sobre as suas formas de ensinar e aprender no ensino superior, ou seja, são 

distintas as maneiras como estão produzindo seus conhecimentos, seus modelos de ensinos e as 

estratégias que privilegiam a temática aqui em análise. Entretanto, ambas as realidades avaliam 

que é necessário revisitar e, com isso, reelaborar, ressignificar, reorientar e reorganizar aquilo 

que tem sido considerado o legado pedagógico e epistemológico, seja no Brasil ou em Angola, 

desafio intenso em vistas de se tratar, em muitos momentos, de fazer auto reconhecimento de 

um ponto de vista crítico e questionador. 

Outros aspectos que entrecruzam Brasil e Angola são os sentidos pedagógicos 

empregados nos ensinos, aos quais tive acesso, a fragmentação teórica, a ausência de um 

sistema educacional integrado, que funcione de modo capilarizado, disciplinas que dialoguem 

entre si, que partilhem as bibliografias de modo dialógico, docentes em trabalhos conjuntos, ou 

mesmo atividades de caráter investigativo e pesquisas feitas em parcerias. Esses elementos 

constitutivos de uma formação que debate o legado africano carecem de uma organização 

teórico-curricular mais expansiva e interligada e menos fragmentária, embora seja razoável 

notar que essas ausências ocorrem, haja vista as próprias possibilidades ofertadas aos conteúdos 

da temática sobre a África. 
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Digo, então, que a herança do fragmento significa entender a África e seu patrimônio 

cultural por parcelas e se tornou também uma forma de operar as práticas educacionais da 

referida temática, revelando, assim, que mesmo nas áreas em que se devem solidificar os 

conteúdos da herança histórica da população negra, existe um notório esvaziamento de 

determinados conteúdos, sobretudo, os mais críticos, ou criticados, ou mesmo aqueles assuntos 

que expõem a deficiência prático-teórica de quem leciona. Desse modo, mais uma dimensão da 

cultura educacional de Brasil e Angola se entrecruza. 

A perspectiva refratária de ensino e aprendizagem sobre a História da África e suas 

diásporas torna-se mais flagrante ao observar as formas como os conteúdos são abordados em 

sala de aula, como as discussões se organizam e o que depreende a atenção dos estudantes. 

Existe um gritante interesse por parte dos estudantes da UFS em entender categorias 

“afrotemáticas.” De igual forma, os acadêmicos da UAN também revelam uma preocupação 

prioritária na compreensão da história de Angola, e da África, de maneira geral, e um interesse 

menor às histórias das diásporas negras. 

Minhas observações levam-me a perceber que as motivações desses estudantes 

circulam na tentativa de oferecer uma resposta histórica e cultural aos seus próprios legados 

pessoais fragmentados. Quero dizer com isso, que esses alunos buscam ansiosamente 

estabelecer um debate sobre a África e seus legados e isso acaba se tornando um outro tipo de 

provocação direcionado à universidade. Nesse ponto, o Brasil avança consideravelmente, 

sobretudo após a implantação das políticas de ações afirmativas110 e a entrada de mais 

estudantes negros, promovendo uma nova situação acadêmica, como explica Guimarães, Rios 

e Sotero (2020) ao discutirem sobre o protagonismo de coletivos estudantis negros nas 

universidades públicas brasileiras, 

 
No caso dos alunos negros, em busca de reforço da identidade racial, a decalagem entre o 

ensino dos clássicos europeus, transmitido nas aulas da universidade, e a realidade da vida 

fora da universidade e relida de um modo especifico, seja como enquadramento numa cultura 

eurocêntrica, seja como perpetuação da herança colonial. O currículo, portanto, passa a ser 

objeto de bastante discussão dos coletivos, que se apoiam na leitura de autores descoloniais, 

pós-coloniais, subalternos, fanonianos, afrocentrados, pan-africanistas, feministas e queers, 

que vão lastrear um novo discurso político e subsidiar exigências por mudanças 

epistemológicas na academia. A descolonizacao dos currículos e uma maior aproximação 

entre a universidade e as comunidades pobres, periféricas e negras passa a nutrir, portanto, 

toda uma agenda de reivindicações que orienta a inserção de referências bibliográficas que 

envolvam nomes nacionais e estrangeiros não vinculados à academia (...). (GUIMARÃES, 

RIOS E SOTERO, 2020, p.321, grifo do autores) 

 

 

 

 

110 Este ponto sobre políticas públicas educacionais é retomado mais adiante. 
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Isso conta sobre as histórias de suas vidas e nisso incluo também discentes brancos 

brasileiros que são convidados a repensar seus lugares, condições e privilégios. Desse modo, 

há mais um tipo de alargamento da categoria “afro” e o que ela irá aglutinar, possibilitando 

outros redimensionamentos, pois as percepções e a própria forma como esses estudantes negros 

e não-negros do Brasil experimentam a História tornam-se diferentes e se transformam mesmo 

em um ganho epistêmico, ao ponto de qualquer avaliação que observe a educação superior 

brasileira precise considerar as ações afirmativas, nas suas diversas perspectivas, inclusive 

como categoria de análise que ofereça interpretações em atravessamentos de questões entre a 

população afro-brasileira e a educação. 

A partir disso, afirmo que por mais complexas e diversas que sejam essas realidades 

sociais, e com isso seus cenários educacionais, em ambos os países, o lugar ocupado como um 

produto da fabricação dos sentidos sociais oferecidos a África e o seus legados sofreu de 

apagamento e esvaziamento no âmbito teórico-reflexivo e, sobretudo, de contribuição para a 

aprendizagem. Por isso, o interesse intenso acontece em ambos os lados do Atlântico. 

O engajamento estudantil negro brasileiro se mostra mais articulado na perspectiva 

político–institucional. Ainda assim, estudantes de Brasil e Angola estão motivados em pensar 

sobre a temática e, com isso, compreender as próprias dinâmicas em que eles estão inseridos. 

Acredito que a finalidade de entender esse campo do conhecimento aproxime os discentes do 

Brasil, dos de Angola, mesmo que isso não signifique as mesmas tarefas a serem enfrentadas. 

E essas atribuições são tanto para aquele quanto para este, atividades repartidas entre discentes 

e docentes em diversos níveis e de diversas formas. 

As localizações históricas que situam Brasil e Angola, e suas elaborações de projetos 

educacionais, colocam os países em circunstâncias distintas e, por isso, também as funções 

desses estudantes dos dois lados do Atlântico são distintas e a revisão epistemológica que se 

empreende deve ser contextualizada nos enquadramentos necessários. Desse modo, a esses 

estudantes são legadas as compreensões, por exemplo, sobre Angola que até 1975 esteve 

implicado em lutas pela libertação do regime colonial; sua educação pautada em bases coloniais 

com diretrizes educacionais portuguesas (PAXE,2017); país recém independente que passou 

por fases diversas de guerras civis; consolidação da paz no início dos anos 2000; refundação 

das políticas educacionais com adoções nacionalistas recentes (PAXE,2017; VIEIRA, 2007). 

Seguido a isso, a reestruturação universitária nos anos 2000; a formação do quadro 

docente em curto espaço de tempo; primeiras iniciativas editoriais com caráter acadêmico na 

segunda década dos anos 2000 e primeiros programas de pós graduação com datas também 

recentes. Os pontos citados situam Angola e alguns dos seus aspectos educacionais – seja de 
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historicidade ou de marcos institucionais - de modo mais abrangente. E são esses os contextos 

transformados em heranças que produzem um jogo elástico de avançar e retroceder o sistema 

da educação superior em Angola, chegando, em alguns momentos, a refreá-lo. Exemplo disso 

são as diversas vezes em que ouvi sobre as promessas de transferência da FCS do atual espaço 

físico para um local infraestrutural com melhores instalações. Isso, segundo docentes e 

discentes, sem data prevista, mas com grandes expectativas. 

Desse modo, em Angola, esse panorama somado ao cenário da guerra civil e à luta 

pela libertação do colonialismo obstruiu as possibilidades para a elaboração de uma educação 

mais fortemente preparada para defrontar seu legado interno, colaborando nas reflexões, 

revelando as divergências e se tornando protagonista nas produções. A tarefa inclusive vai se 

tornando mais complexa em vistas das novas dinâmicas que atravessam a sociedade angolana, 

seus interesses nacionais, seus posicionamentos regionais e a própria postura transnacional 

disso, ou seja, os diálogos com outros países, sejam do Continente Africano ou de fora dele. 

Já no Brasil, as políticas educacionais amplamente caracterizadas de modo racista, 

assim como foi e é a construção da sua história sócio- cultural, impediram de serem promovidas 

e disseminadas pautas relativas à temática do Continente Africano e sua herança cultural. 

Sobre o país acima citado, podemos também lembrar que foi o último a extinguir a 

escravidão. E essa situação histórica fez com que, apenas em meados do século XVIII e início 

do século XIX a educação para a população negra, que até então era formada por africanos e 

seus descendentes, fosse ofertada (DOMINGUES, 2009); já a participação eleitoral da 

população afro-brasileira ocorre a partir de 1934. 

Junto a isso, as reformas que ocorreram ao longo dos anos na educação brasileira não 

contemplavam discussões sobre a Áfricas e suas diásporas como conteúdos relevantes, 

revertendo esse quadro a partir da a lei 10.639 de 2003, aqui já citada. A ditadura militar 

também teve papel relevante no processo de apagamento e omissão das possibilidades de 

construção e implementação de conteúdos que discutissem a África, sobretudo, porque esse 

período foi marcado pelo exilio de intelectuais negros e pela perseguição a entidades negras 

organizadas, enfraquecendo as reivindicações e, mesmo, a produção de interpretações sociais 

sobre as dinâmicas do país, especialmente, do seu legado africano. 

As primeiras iniciativas acadêmicas sobre a História da África surgem em meados da 

década de 60 e são posteriormente retomadas na década de 90, mas com espaço restrito 

(PEREIRA, 2012). Os Programas de pós graduação surgem em finais da década de 90 e início 

de 2000. Já os cursos de graduação, com forte escopo aos debates afro-brasileiros e africanos, 

são recentes, a exemplo daqueles ofertados pela UNILAB (Universidade da Integração 
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Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira), fundada em 2010. É atual também a consolidação 

de um mercado editorial que condensa a temática afro-brasileira e africana. 

Ao destacar esses pontos histórico-sociais que mobilizaram a cultura educacional em 

ambos os países, torna-se mais evidente em quais cenários essas áreas do saber vão se 

processando, quais máculas carregam e que heranças posicionam as críticas e as 

problematizações impostas. Ao fazer isso, conseguimos pensar que os diálogos que põem em 

perspectivas os pontos de vista de Brasil e Angola, e suas condições “afro”, não pacificam a 

reflexão, mas ao contrário, impõem tensionamentos de partida, pois as expectativas em busca 

de respostas posicionam o Brasil numa dinâmica de priorizar, por exemplo, reflexões que 

ofereçam compreensões aos lugares ofertados à condição dos africanos, e seus descendentes, e 

posteriormente à construção social baseada na concepção de raça e história, e até mesmo de 

legado, através da Diáspora. 

Neste sentido, o mesmo “afro” que se pretende e se organiza como um aglutinador 

responde também impondo suas limitações, que não são de esgotamento do tema, mas sim de 

reconhecimento à heterogeneidade reflexiva que é indissociável da temática, efeito direto das 

próprias prioridades de interesses teórico-epistemológicos que direcionam os projetos 

educacionais nos países. 

Sendo assim, se para o Brasil é fundamental entender a África e sua herança pelas 

perspectivas da raça e da negritude, por exemplo, para Angola, entender seu lugar na África 

passa por revisitar as historicidades, a política, a geografia e as línguas nacionais, mais 

prioritariamente. Neste ponto, existe uma limitação – que se revela como uma boa provocação 

– de como pensar sobre a África deva ser um exercício de travessia em que a expectativa seja 

mais envolvida na recepção do que necessariamente na emissão de sentidos, em vistas, 

inclusive, de não cair numa perspectiva que corrobore reforços ou reproduções coloniais ou 

neocoloniais de uma educação sobre a África, às vezes, até travestida de boas intenções. 

Ambos os países perseguem aspectos que objetivam preencher a experiência 

educacional do ensino superior com outros sentidos. Nas agendas ampliadas da educação de 

Brasil e Angola, essas tarefas de pensar sobre este país são positivas; e isso em razão das 

possibilidades analíticas que elas abrem, dos convites ao pensamento e, especialmente, do 

chamado a outras formas de pensar e qualificar os conteúdos sobre o Continente Africano. 

A partir disso, cabe perguntar quais seriam os estatutos históricos, racialmente 

situados, que podem aproximar Brasil e Angola na perspectiva do que se entende como raça, 

nesses países, e os seus usos reflexivos, em vistas não de fabricar uma aproximação, mas de 

conectar as experiências locais e os sentidos produzidos por ela. Com isso, os países arrolados 
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acima se unem mais pelas possibilidades de alimentar sentidos – como os da raça, por exemplo 

– do que por entender que todas as experiências em nações de contingentes populacionais 

elevados de pessoas pretas são congêneres. Nesse ponto, ganham perspectivas, circulam mais 

noções, associam-se mais significações, auxiliando em desmistificações históricas, 

positivismos culturais e interpretações cristalizadas que desembocam em modos de ensinar e 

aprender, alimentados por conteúdos imobilizados. Assim, a interlocução entre Brasil e Angola 

sinaliza, não para a justaposição desigual, seja do que se pensa sobre eles ou daquilo que se 

imagina sobre nós, mas sim para a agregação de interpretações que qualifiquem e desloquem 

os sentidos. 

Assim como na minha formação e na de muitas brasileiras e brasileiros e, também, 

angolanas e angolanos, o apagamento histórico tornou-se uma premissa da garantia de uma 

educação racista, excludente e prioritariamente ocidental. Essa situação não coincide com a 

formulação de perguntas idênticas, mesmo que algumas questões se tornem centrais em ambos 

os países. O lugar do reconhecimento das relações raciais é provocativo nos dois territórios e é 

motivo para antecessoras reflexões, como aponta Kajibanga (2018), 

 
Dois textos de Mário Pinto de Andrade, “Do preconceito racial e da miscigenação” 

(1952) e “Qu’est que c’est le luso-tropicalisme?” (1955), ilustram com clarividência 

que a sociedade angolana colonial não era um paraíso racial. É essa mesma ideia, 

defendida pelo sociólogo brasileiro Florestan Fernandes em relação ao Brasil em seu 

livro Brancos e Negros em São Paulo (1953), escrito em coautoria com o reconhecido 

sociólogo francês Roger Bastide, então a residir e a ensinar na Universidade de São 

Paulo, no Brasil. (KAJIBANGA, 2018, l.3163-3197) 

 

Ou seja, mesmo distantes, inclusive teórica ou geograficamente, em momentos 

semelhantes, estudiosos de Angola e do Brasil compartilhavam preocupações sobre as 

dinâmicas que regiam suas sociedades, embora estivessem em busca de respostas que 

explicassem as suas situações internas e os seus anseios. Por outro lado, no conjunto mais 

amplo, indica como os países em apreço se cruzam e podem criar inter-contribuições a partir 

de uma categoria mobilizadora de ambas as sociedades. 

Vale assinalar que a pouca circulação e, consequentemente, o pouco acesso às 

discussões empreendidas no Brasil ou em Angola sobre a África, podem ser exemplificadas na 

pouca, ou nenhuma, inserção de teóricos angolanos nas ementas e currículos da UFS. E no caso 

angolano, muito pouco também, restrito a alguns títulos e obras, como o livro “Estamos Juntos”, 

“O MPLA e a luta anticolonial” do professor brasileiro Marcelo Bittencourt, para citar um texto 

indicado em mais de uma ementa a que tive acesso. Essa obra especificamente se organiza como 

uma contribuição brasileira a discussões sobre a luta pela libertação em Angola. Essa ausência 
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de circulação de textos e bibliografias produzidas no Brasil e em Angola, e exportados de um 

país para o outro, é ainda escassa e muito concentrada regionalmente. 

Nesse sentido, o retraimento pode ser pensado ao observar o Brasil e a concentração 

dos conteúdos que são exportados. Aqui, há um protagonismo dos estados do sul e do sudeste 

juntamente com a Bahia, que é (re)conhecida como um polo de boas e vastas interpretações 

sobre a História da África e suas diásporas no Brasil. Porém a experiência do estado baiano, 

por exemplo, não deve esgotar as possibilidades de discussão e interpretação sobre a História 

da África e da cultura afro-brasileira no nordeste brasileiro. 

Entendo que a experiência epistêmica baiana sobre a área não é totalizadora dos 

significados sobre o tema e, neste ponto, é importante observar e incorporar o que vem sendo 

discutido em outras regiões, pensando, também, que acessar apenas um tipo de interpretação 

reduza os significados e, até mesmo, os repertórios que estão constituindo e disputando os 

sentidos epistêmicos sobre a África e suas diásporas. Aqui, a escassez da diversidade 

bibliográfica induz à limitação e impede, por exemplo, de colocar em perspectiva mais e 

distintas interpretações além das produções feitas nos estados do nordeste. 

Essas dinâmicas, inclusive, se apresentam de diversos modos, a saber: na realização 

da pesquisa de campo na UFS eu era sempre interpelada sobre a minha origem, se era baiana. 

Era questionada porque estava sendo considerada como tal e algumas das justificativas se 

guiavam pela própria explicação que eu ofertava sobre a minha pesquisa. Como ouvi certa feita 

de uma aluna: “Porque essas coisas de afro na Bahia é que são fortes, né? Seja na sociedade, 

seja na academia.” 

Não se trata de negar a importância fundamental e os esforços da sociedade e dos seus 

movimentos sociais negros e da academia baiana que produz e fomenta a discussão. O que 

chama a atenção é a naturalização da perspectiva de que é na Bahia que essa discussão ocorre, 

eximindo, por outro lado, responsabilidades sobre as discussões acerca das temáticas africanas 

ou afro-brasileiras em outros lugares do nordeste, pois essa tarefa, na região citada, seria mais 

intensamente da Bahia. Aqui, vale observar essa nota do campo como uma observação à UFS 

e seus posicionamentos sobre a promoção ou esvaziamento da temática e mesmo a 

responsabilidade epistêmica disso. 

Dessa maneira, pode-se pensar que as experiências de respostas às compreensões feitas 

de Angola, ou até com ela, não se encerram em Luanda tampouco no que ali vem sendo 

produzido e pensado, dadas, inclusive, as diversidades étnicas, culturais e linguísticas que 

tornam importante observar com especificidades cada região nas 18 Províncias que formam o 

país. Como ouvi certa vez: “Angola não é só Luanda.” 
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2.2 Educação Superior pelas lentes do gênero e da raça 

 
Aportar em Angola, especificamente em Luanda, para pessoas negras, como eu, é uma 

experiência de (re)aproximação daquilo que não é necessariamente conhecido, mas 

evidentemente sentido, ou afetado, para utilizar a reflexão oferecida por Saada (2005) ao contar 

a sua experiência em campo. Com isso, eu não pretendo excluir toda a trama complexa, 

dinâmica e, invariavelmente, densa que representa a sociedade angolana e os seus modos de 

educar e aprender, sobretudo na capital. Como assinala Saada (2005), “Uma das situações que 

vivia no campo era praticamente inenarrável; era tão complexa que desafiava a rememoração 

e, de todos os modos, afetava-me demais.” (SAADA, 2005, p.158). 

Aponto isso, pois, o processo educacional sensibiliza-me profundamente, por 

inúmeras e razoáveis justificativas: é nele que tenho desenvolvido atividades de campo desde a 

graduação, foi nele que me percebi como mulher negra, a partir de outras óticas. No ambiente 

educacional, fui apresentada a outras dinâmicas sociais, embora reduzidas ao espaço 

universitário. Foi, porém, neste ambiente que pude notar desdobramentos efetivos do que 

acontece na sociedade, de modo ampliado, e que se reaplica no universo acadêmico brasileiro. 

O modelo academicista do Brasil e as suas prioridades epistemológicas criam um cenário pouco 

confortável, sobretudo, para os estudantes oriundos das classes populares, racialmente 

demarcadas. 

Nesse sentido, cursar na universidade é uma prática diária conflituosa, de variados 

recortes. Entretanto, a partir do momento em que aflora o ponto de vista crítico, e no meu caso 

isso acontece, sobretudo, nas minhas inserções em atividades específicas, como participar de 

Grupo de Estudos e Neabí, evidentes continuidades das reproduções excludentes da vida social 

brasileira passam a ser mais notadas por mim. E ao avaliar o ambiente universitário no qual 

estou inserida e, mesmo, que tipo de universitária sou. Essa perspectiva crítica provoca 

percepções de como a universidade pode se constituir num espaço de violências múltiplas, 

descasos e opressões. 

Foi no espaço universitário que as disputas de sentidos, de engajamentos, de orientação 

e até de sensibilidades, ao que deve ou não ser estudado, foram-me apresentadas. Foi nesse 

ambiente que descobri uma gramatica teórico-introdutória, ou não, de determinados temas. E 

por conta dela, rearranja-se, mais das vezes, um repertório que inclui ou exclui a partir de outras 

construções sociais que se revelam como critérios mais relevantes do que necessariamente o 

cariz teórico. 
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O racismo e o sexismo fazem com que não sejam acessados textos de teóricas negras, 

por exemplo. Há muito pouco tempo, elas não eram contempladas, de modo geral, na discussão 

acadêmica, tanto as brasileiras quanto as de outras partes do mundo. Desse modo, os 

referenciais de estudo pautaram-se historicamente em modelos de ensino e aprendizagem 

excludentes. 

Por isso, e também por razões indescritíveis, foi deveras significativa minha emoção 

ao adentrar a primeira turma para a qual fui convidada a fim de assistir às aulas na Universidade 

Agostinho Neto. Era uma sala composta, exclusivamente, por alunas e alunos negros e à frente 

um docente também negro. Nesse momento, percebi que estava pela primeira vez numa 

universidade negra. Nessa acepção, pensar um sentimento “através de” um fato ou de uma 

conjuntura ou para continuar pensando com a noção de travessia de Filho (2012), ou seja, com 

a ideia da aventura emotiva que o campo configura ou apresenta. 

Rememoro, ainda, o dia em que assisti à primeira aula na UFS, numa sala com 

bastantes discentes negros. Era negro, também, o ministrante da disciplina. Minha primeira 

impressão foi de estranheza. Posteriormente, no entanto, fui tomada por um sentimento 

verdadeiramente valioso. E com isso, eu compreendo que essa possibilidade de sentir uma 

emoção como essa, que atravessa os planos das subjetivações e do simbólico, se deu por conta 

do maciço investimento público na educação do Brasil. E em Angola, o acesso ao ensino 

superior por parte das pessoas negras, não necessariamente de origem assimilada111, é fruto da 

luta de libertação nacional e, consequentemente, da nacionalização educacional. Em ambas as 

realidades, a educação não contempla todos, embora esteja mais acessível e, com isso, traga 

outras garantias educacionais, além de provocar outros arranjos acadêmico-metodológicos e 

pedagógicos, mesmo a etiqueta da universidade sendo questionada, quando não, remodelada. 

 

111 A condição do assimilado é uma categoria que se organiza a partir de um considerável numero de reflexões, 

tendo em vista, a posição fundamental que ela leva nas próprias compreensões que podem ser feitas sobre Angola 

no seu período colonial. Aqui, recorro a explicação de Nascimento (2011), “Sobre os “assimilados” trata-se de 

uma construção jurídica do colonialismo português. Era um status social, legalmente instituído, concedido a todos 

aqueles nascidos nas colônias que cumprissem determinadas obrigações instituídas em linhas gerais pelo Estatuto 

Político, Civil e Criminal de Angola e Moçambique (O Estatuto do Indigenato), publicado em 1926 e em vigor até 

o ano de 1961. De maneira específica o “Regulamento do recenseamento e cobrança do imposto indígena”, 

promulgado em 1938, definia as condições pelas quais os indígenas deveriam se submeter para se tornar “cidadão”, 

isto é, um “assimilado”. Para tanto o pleiteante deveria, “[...] ter abandonado inteiramente os usos e costumes da 

raça negra, falar, ler e escrever corretamente a língua portuguesa, adaptar a monogamia” e por fim “ [...] exercer 

profissão, arte ou oficio compatível com civilização européia, ou ter rendimentos, que sejam suficientes para 

prover aos seus alimentos, compreendendo sustento, habitação e vestuário, para si e sua família. Após conseguir 

provar que era um “assimilado” seria conferido, pelos administradores de Conselho ou Circunscrições, uma 

certidão de identidade, instrumento indispensável para que eles pudessem conseguir determinados tipos de 

trabalhos, principalmente na administração pública, bem como obter a carteira de motorista, aumentando assim 

sua possibilidade de ascender socialmente. Eles tinham que pagar mais impostos do que os “indígenas”, mas 

podiam ocupar baixos cargos na administração colonial e eram dispensados do trabalho “voluntário”, extensível e 

compulsório a todos os “indígenas”. (NASCIMENTO, 2011, p. 5/6) 
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Desde a lei 106939/03 até a implementação da política de cotas na UFS (ASSIS, 2014), 

e das poucas, mas ainda válidas políticas de permanência, as mudanças no ambiente 

universitário brasileiro estão sendo consolidadas. Com algum destaque as discussões sobre os 

lugares étnicos e raciais na formação do ensino superior. Aciono, aqui, o étnico para fazer uma 

remissão às populações indígenas que também ocupam lugares na sociedade brasileira, e por 

isso reivindicam espaços na arena da construção dos saberes e dos conhecimentos. 

Beatriz, uma das minhas interlocutoras na UFS, acabou por fazer em uma das nossas 

entrevistas, esse exercício de estar num espaço com algum conforto racial, embora aponte como 

ainda é permeado de ruídos o ambiente universitário, 

 
Yérsia – Mas, me diz uma coisa... Como é que você se sente transitando no espaço da 

universidade? Ele corresponde àquilo que você almeja...? 

Beatriz – Não, não corresponde àquilo que eu desejo, mas eu acredito que está sendo muito 

melhor para mim do que já foi [sic] para muitas mulheres negras. Inclusive, deve ter sido muito 

mais difícil para você do que tem sido para mim, porque, de certa forma, vocês abriram espaço 

para a gente. Tenho consciência disso. A universidade era diferente há quatro, cinco anos. Não 

era como tá hoje. 

Yérsia – 10 anos atrás... 

Beatriz – Imagine, né? Como não era... Eu me sinto bem dentro do espaço da minha turma. 

Não vou dizer dentro do meu curso. Dentro do meu curso às vezes não, às vezes não ... 

Yérsia – Por que não? 

Beatriz – Porque não... é... reflete muito a vivência que eu tive durante a minha vida, porque 

de fato, situações de racismo claro e explícito eu não costumei passar, não costumo passar. 

Mas assim, velado... do tipo: “ah, você é muito ignorante, você é muito arrogante... você se 

acha”. Aí, você começa a perceber uma determinada perseguição simbólica à sua pessoa, à 

sua postura, e todo mundo sabe, e todo mundo sabe! Eu não sei, se eu fosse uma mulher branca 

padrão, eu não estaria passando por isso, por determinadas resistências, perseguições e certos 

comentários, quando você chega num lugar: primeiro, quando você é uma mulher que você 

sabe o que você quer, que você se posiciona firmemente, e que você demonstra que você sabe 

o que você está falando, você incomoda. Agora imagine, que você é uma mulher negra e você 

faz isso? Geralmente, isso é uma coisa que eu não falo muito, mas é uma coisa que eu percebo, 

entende? 

 
 

Beatriz reconhece em sua fala que a universidade não é um espaço para todos, 

sobretudo, para as pessoas negras, com ênfase nas mulheres. Evidencio mais um ponto que 

entrecruza Brasil e Angola: a presença feminina no espaço universitário. Nesse caso, enfoco na 

presença feminina negra. 
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Em Angola, há número reduzido de docentes mulheres. E daquelas com quem 

conversei, apenas uma era negra. Do mesmo modo, em Sergipe, entrevistei uma única docente 

negra. Evidente que isso não significa serem essas as únicas docentes, mas revela que o número 

deve ser reduzido, haja vista que a disponibilidade para acessar essas docentes foi bem menor 

em comparação ao acesso a docentes brancas. Contudo, em ambos os contextos universitários, 

a presença masculina é preponderante, inclusive na gestão acadêmica. Ainda que, por exemplo, 

na gestão da FCS seja uma decana. E esse aspecto fora assinalado pelas próprias docentes e 

corroborado pela paisagem acadêmica. Desse modo, a representação do gênero se reveste como 

um retrato das reproduções que atravessam o espaço universitário. 

A ínfima presença, ou mesmo total ausência de mulheres docentes, revela problemas 

que restringem as ampliações e aplicações analíticas, tornando-se um prejuízo teórico e 

epistemológico, no sentido de que é no espaço acadêmico que estão sendo produzidas as noções, 

categorias, correntes e análises norteadoras da sociedade, do estado e das vidas privadas e 

públicas. Dessa maneira, a subtração de sentidos ocorre em diferentes níveis pedagógicos, 

desde a naturalização de que o campo da ciência é masculino, ou deve ser, até a introdução de 

textos com assinaturas femininas, mesmo as contribuições metodológicas feitas em pesquisas 

que observam o lugar do gênero tão relevante conforme outra categoria inserida numa pesquisa 

ou numa análise teórica, como explicam Fleischer e Bonneti (2014). 

Ademais, quando esses dados são cruzados ou interseccionados com os aspectos de 

raça e cor, como explica Collins (2017), os prejuízos epistemológicos se amplificam em virtude 

do descrédito na produção da ciência. Com isso, a ausência de docentes negras no espaço 

universitário assinala diversos entraves prejudiciais, de maneira geral, ao próprio compromisso 

da ciência, seja em perspectivas de avançar e questionar os parâmetros e arranjos das categorias 

mobilizadoras dos modelos de pensamento, seja na negação à introdução de ponto de vistas que 

disputem narrativas, teorias, e explicações acerca das dinâmicas sociais. E essas ações não 

permitem oferecer amplificações potencializadoras às noções que alimentam a cultura escolar 

universitária, tolerando o engessamento de ideias, conceitos e, sobretudo, naturalizando 

ausências ao ponto de entendê-las não como um prejuízo promovido pelas manutenções e 

reproduções sociais, mas como efeito espontâneo e, por esse motivo, não precisa ser refletido. 

Dessa forma, a ausência, ou mínima presença, de docentes negras no contexto 

universitário pode revelar primariamente, e prioritariamente, a reprodução do machismo nos 

sistemas de ensino. Efetivamente, revela mais do que isso, pois expõe a resistência da 

autocrítica e das reformulações necessárias no ambiente acadêmico. Sendo que, em cada 
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universo acadêmico a camadas se justapõe de modo distintos. Pois, se em Angola,112 o corpo 

docente é majoritariamente negro, porém masculino. Já no Brasil, ele também foi 

predominantemente masculino, embora branco. O desafio assim, se impõe em Angola na 

formulação de medidas que insiram mais docentes mulheres, e no Brasil a inserção de mais 

docentes negras. 

No Brasil, como apontam muitas reflexões, a presença da mulher negra no ambiente 

universitário é quem agrega os índices mais baixos (CARNEIRO, 2018; GONZALEZ, 2018). 

E isso reflete, por extensão, na quantidade de docentes negras no ensino superior. Penso na 

minha trajetória acadêmica em que não tive como professora nenhuma negra; e em momento 

algum, acessei de forma extracurricular textos de autoras negras; convivi com poucas e, em 

alguns momentos, com nenhuma colega negra ocupando os mesmos espaços que eu. 

E a África, quando me foi apresentada como espaço de pesquisa, esteve distante, 

descentrada e desagregada de uma continuidade histórica que contasse um pouco da minha 

ascendência ou que me possibilitasse discutir em quais arranjos sócio-culturais e 

historiográficos esse Continente se organizou e se organiza, de algum modo que me permitisse, 

inclusive, ter instrumentos para analisar os paradoxos sociais que assentam também o Brasil, 

como conta Soares (2019), 

 
For centuries, Africa was the place where data was collected, where “natives” were 

classified, measured, and tested, a place full of raw material, but not a place producing 

scientific, or philosophical knowledge. To produce a critique of anthropological 

theory and practice while simultaneously thinking about the continuity of 

anthropology as a socially relevant science to a higher education project (...) 

(SOARES, 2019, p.10)113 

 

 
Discutir sobre a África como campo reflexivo tem sido um desafio que reiteradas 

vezes cito neste texto e acredito que seja imprescindível fazê-lo. Não é possível ignorar os 

imperativos da exclusão educacional, em todos os níveis de ensino, e de como isso imputa a 

 

 

 
 

112 Nas salas de aula da FCS/Luanda, a presença de estudantes homens é relativamente maior se comparada com 

estudantes mulheres. Os dados do Anuário Estatístico do Ensino Superior no ano de 2015, mas publicado em 2018, 

apontam que a Universidade Agostinho Neto conta no seu número geral com 7.487 discentes mulheres contra os 

10.766 discentes masculinos. Não acessei dados específicos sobre a Faculdade de Ciências Sociais, como também 

não consta no Anuário. 

 
113 Durante séculos, a África foi o lugar de coleta de dados, onde os “nativos” foram classificados, medidos e 

testados, um lugar cheio de matéria-prima, mas não um lugar de produção de conhecimento científico ou filosófico. 

Produzir uma crítica da teoria e da prática antropológica ao mesmo tempo em que se pensa na continuidade da 

antropologia como uma ciência socialmente relevante para um projeto de ensino superior. 
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falta de acúmulo teórico-reflexivo que se tem sobre o Continente, formando, assim, uma 

paisagem pouco densa, amplamente desqualificada e, por isso, complexa sobre o tema. 

 

2.3 Entrecruzamentos Educacionais Brasil – Angola 

 

“- O que você sabe sobre Angola? O que você sabe sobre a África? O que você veio mesmo 

fazer aqui?” 

Essas foram indagações que ouvi de um dos interlocutores. Fiquei meio constrangida, porque 

há pouco eu contara sobre as razões que me fizeram chegar à Angola, especificamente à 

Luanda; ou seja, estive falando da pesquisa. Entendi que a minha explicação poderia, primeiro, 

não ter sido muito evidente; segundo, que eu precisava formatar melhor meus objetivos de 

pesquisa ao comentar sobre eles; e terceiro, eu precisava urgentemente entender o que Angola 

representava para mim e, por extensão, o que eu demonstrava para as pessoas com essa minha 

“explicação de pesquisa”. Fiquei um pouco embaraçada, dei uma risada com a finalidade de 

descontrair e respondi com uma afirmação que se tornou realmente uma “verdade 

explicativa”: “Olha, eu vim aqui para ouvir vocês, aprender com vocês; estou aqui para 

escutar mais do que qualquer outra coisa.” 

 

Luanda, 28 de setembro de 2017 

*** 
 
 

Saí da aula acompanhada de Juana114e de Maria-Nova.115 Nesse dia, combinamos de 

conversar sobre a elaboração e a apresentação do nosso trabalho em grupo. Concordamos 

em apresentar a história de Virgínia Bicudo116, sua influência na formação de uma Psicologia 

brasileira que considerasse as questões raciais, além do fato de termos optado, desde o início, 

por fazermos um trabalho que contasse a História de uma Mulher Negra. As meninas me 

conheciam desde o dia em que comecei a frequentar as aulas. Elas sabiam da minha pesquisa 

 

114Personagem do livro “Quarto de Despejo” de Carolina Maria de Jesus. 
115Personagem do livro “Becos da Memória” de Conceição Evaristo. 
116Virgínia Leone Bicudo. Professora, Psicanalista, Socióloga. “Uma das figuras mais importantes na disseminação 

da psicanálise no Brasil, Virgínia Leone Bicudo foi pioneira no debate de estudos raciais no campo clínico da 

psique humana. (...) Em 1936, ao se interessar por sociologia, Bicudo entrou para o curso de graduação em 

Ciências Políticas e Sociais da Escola Livre de Sociologia e Política (ELSP). (...) Em 1942, ainda na ELSP, 

ingressou no mestrado, onde começou a trazer discussões sobre racismo, baseadas em experiências pessoais, para 

os estudos de psicanálise. Com a dissertação “Atitudes Raciais de Pretos e Mulatos em São Paulo”, primeiro estudo 

sobre o tema defendido no país, ela debateu a existência do preconceito racial mesmo com a diminuição de 

diferenças sociais.” In: https://www.geledes.org.br/virginia-bicudo-a-brasileira-pioneira-em-estudos-raciais-na- 

psicanálise/ 

http://www.geledes.org.br/virginia-bicudo-a-brasileira-pioneira-em-estudos-raciais-na-
http://www.geledes.org.br/virginia-bicudo-a-brasileira-pioneira-em-estudos-raciais-na-
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e sabiam que eu era egressa da UFS. Ainda nesse dia, fomos para o NEABÍ. Este funcionou 

como “o” espaço da minha pesquisa, sobretudo, com discentes feito estas sobre as quais 

relatarei. Esperança e Thereza teriam aula logo mais e combinaram com outros colegas que 

seria nesse meio tempo a nossa reunião de trabalho. No meio dos acordos sobre a tarefa, falei 

sobre Luanda e da experiência de ter estado lá. Em determinado momento, paramos de falar 

do trabalho e nos concentramos, as três, na minha fala: eu contava, elas ouviam e me 

interpelavam acerca de inúmeras questões, a saber: como era a universidade de lá, como eram 

os professores e alunos, como era a cidade e as pessoas, a quais aulas assisti e como eram os 

conteúdos, foram algumas perguntas. A sala do NEABÍ estava aberta e como elas haviam 

combinado com outros colegas de se encontrarem lá, essas pessoas foram chegando e, 

curiosamente, ao invés de interromperem a situação, alguns se voltam para ouvir. No final, 

estávamos sentados conversando sobre Angola e nem mais falamos do trabalho. 

 
Aracaju, maio de 2018. 

 
 

Se em Luanda pareceu, em alguns momentos, que não fazia sentido a forma com que 

eu estava pesquisando sobre Angola e sobre a África. Na UFS, as experiências da pesquisa se 

configuravam como “novidades demais para serem ignoradas”, por assim dizer. Não quero, 

com isso, comparar o acontecido em Luanda com o que aconteceu em Sergipe, mas sim chamar 

a atenção para o fato de as interpelações e a curiosidade dos estudantes demonstrarem como as 

rotas de representação emergem sobre determinado tema, lugar, conhecimento ou informação. 

Esses trechos destacados do diário mostram que os questionamentos feitos diretamente para 

mim revelam outros pontos que circulam sobre esse amplo tema que é o Continente africano e 

o Brasil. 

Os campos disciplinares e suas historicidades contam sobre o que tem sido colocado, 

ou não, em evidência, seja como conteúdo para ser ensinado e aprendido, ou por aquilo que 

historicamente representam, com suas categorias evidenciadas, escolhidas e tomadas como as 

significações mais relevantes sobre um assunto ou outro dentro do campo de saber. 

A temática da África e suas diásporas é posta em pauta de muitos modos. E em alguns 

casos, sendo encapsulada numa perspectiva homogênea, tomada como um arranjo cultural que 

se esgotaria em si; desse modo, excluindo algumas contradições ou mesmo as próprias 

interpretações heterógenas com que pode ser tratada a temática, as suas interações com outros 

campos de saber ou mesmo com outros setores sociais. 
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Essa seleção ou adição de sentidos é uma tarefa com graus diversos e com 

possibilidades que ora se ampliam ora se limitam. Nesse ponto, torna-se arriscado, por exemplo, 

importar perguntas ou sentidos do Brasil para Angola, e vice-versa, observando que a 

contrapartida das respostas não se findará a partir de, somente, observar um passado de marcos 

históricos que dialogam. 

Assim como se coloca em pauta a escola, a sociedade civil, a igreja, as organizações 

familiares e sociais, é necessário colocar em evidência o ensino superior, o que ele representa, 

a quem ele serve, como se organiza e investe seus recursos, como cria suportes em nome de 

esforços e de algumas iniciativas em detrimento de outras. Contudo, acredito que a dificuldade 

de pôr em perspectivas as dimensões que operam no universo da formação acadêmica esteja 

efetivamente vinculada às próprias noções que historicamente caracterizam o espaço 

universitário. 

A “ciência” é uma das áreas que também reproduz as relações sócio-culturais e raciais, 

tendo seu lugar de destaque e concentração o ambiente universitário. É desenvolvida em boa 

parte dos lugares do mundo, incluindo Brasil e Angola, no ambiente acadêmico. Ao pensar 

como essas instituições elaboram suas discussões teóricas e que têm em consequência disso a 

organização dos seus conteúdos de ensino, foi possível notar quais projetos estão sendo 

priorizados nos modelos de formação universitária. Refiro-me a esse cenário para apontar os 

esteios que formam e formatam as universidades que analisei e nas quais circulei, sendo uma 

delas, inclusive, a instituição que forneceu minha graduação e pós-graduação. 

As formações curriculares e acadêmicas da UFS e da FCS/UAN estão em fase 

distintas, embora considero que se aproximam na tentativa de organizar, mais efetivamente, um 

campo forte e articulado sobre os conteúdos que envolvam a temática da História da África e 

suas diásporas. Desse modo, algumas tarefas se aproximam, a saber: selecionar e avaliar toda 

produção historicamente situada, que em muitos momentos se apresenta com interpretações 

cristalizadas, mas que, por outro lado, pode ser fonte histórica relevante. 

UFS e FCS/UAN se aproximam mais uma vez, pois necessitam capacitar o corpo 

discente para um olhar crítico diante da produção já ofertada, com vistas que esse mesmo 

alunado produzirá e colaborará nas produções e atualizações de conteúdos e categorias. Outra 

tarefa são as mediações entre considerar determinadas categorias e seus significados 

epistemológicos, observando as mudanças histórico-sociais, raciais e linguísticas; esta, 

sobretudo, para Angola. Por exemplo, a própria noção de África está em disputa, desdobrando- 

se nas produções teóricas eleitas como relevantes, obrigatórias ou descartadas. Somadas a isso, 
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as próprias dinâmicas da educação e da formação universitária criam constantemente novas 

demandas. 

Ao perceber essas discussões nas humanidades da UFS e da FCS/UAN, constatei que 

o empreendimento das ciências humanas nessas universidades se dá numa intersecção de 

iniciativas, esforços e tensões. Considero a tensão um elemento produtor de sentidos, embora 

também funcione como um vetor de limites. E apontar o que se aproxima e o que se distancia 

desses universos educacionais, passou também por reelaborar as próprias noções que estavam 

comigo nas travessias entre Angola e Brasil, a partir dos questionamentos que fiz ao meu 

processo acadêmico e das formulações mais críticas. 

Notei, assim, que em toda a minha formação, eu não havia sido apresentada à obra de 

muitos intelectuais do Continente Africano e de como isso implicava diretamente as travessias 

e descobertas, escutas e interlocuções. O questionamento acerca daquilo que eu sabia sobre 

Angola ou a África ganhava cada vez mais sentido, e não necessariamente, porque essa pesquisa 

buscou observar a formação e os modelos de ensino e aprendizagem mais autênticos ou 

legítimos sobre a África e suas Diásporas, mas essa aproximação pode oferecer mais 

possibilidades à diversidade que é a temática, com seus arranjos e descartes, observando com 

mais lentes e, assim, ampliando as discussões. 

Nas conversas com docentes e discentes fui descobrindo em quantas dinâmicas a 

faculdade estava envolvida, seu projeto de nascimento e o que se almeja com ele. Ouvia sobre 

como a formação em Angola, especialmente nas ciências humanas, tinha se alterado; e a 

possibilidade de uma faculdade exclusivamente das ciências sociais possibilitou novos arranjos 

para pensar as categorias das humanidades em Angola, sendo esta também uma universidade 

que tem por objetivo a formação de investigadores, pessoas licenciadas em áreas diversas como 

história, sociologia, antropologia, psicologia e comunicação social, para citar algumas áreas 

destinadas a formar quadros que avancem nas discussões propostas desde já, na faculdade, e 

que posteriormente sejam ampliadas. A respeito desse processo, alguns docentes pontuavam 

que “algo se perdeu pelo caminho”, outros exaltavam os avanços; porém, todos eram unânimes 

com relação aos desafios de formar novos profissionais competentes e críticos. 

Em vista disso, a universidade tem buscado se organizar em nome do projeto que 

envolve a própria emancipação nacional, iniciado no pós-independência, refreado pela guerra 

interna e retomado no início dos anos 2000. Esse programa mescla aspectos de um passado 

colonial de enfrentamento em nome da independência, advinda em 1975, com elementos dos 

seguidos anos de guerra civil que retirou investimentos de muitas áreas, levando parcelas da 

população ao deslocamento interno, à migração e outros para o fronte de batalha. E isso 
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associado às mudanças contemporâneas que a sociedade em Angola vive, experimentam e 

reivindicam, sendo, inclusive, a FCS/UAN fundada no segundo decênio dos anos 2000, 

tornando-se herdeira institucional desses eventos e, consequentemente, seus estudantes são 

filhos desses momentos. 

Nesse ponto, o desafio é que o trajeto universitário desses discentes seja com a 

possibilidade de ampliar as investigações científicas em Angola, a partir de uma formação 

nacionalizada, inclusive com a tarefa de revisar e pôr em perspectiva crítica esses mesmos 

eventos que esse corpo docente e discente herda e dos quais é fruto. A partir disso, leva-se em 

consideração, também, que o corpo discente se torna os formados que ocuparão cargos públicos 

e na iniciativa privada; talvez, sendo a primeira leva, em números consideráveis, de nacionais 

ocupando vagas em substituição aos estrangeiros. 

Para isso, há um esforço com a finalidade de que os discentes acessem uma grade 

curricular que permita um debate provedor de instrumentos para uma carreira acadêmica 

alinhada com esse projeto pedagógico. 

Considero que a proposição pedagógica empregada na FCS/UAN nos cursos de 

humanidades, aos quais tive acesso, está voltada à nacionalização dos conhecimentos e ao 

escopo teórico, consequentemente, alterando as epistemologias e metodologias, não só 

empregues em sala de aula, mas, sobretudo, na maneira de pensar sobre Angola, sobre a África. 

Para isso, há um empenho, mesmo esbarrando em alguns momentos de questões infraestruturais 

que têm por consequência limitar a atuação pedagógica que se pretende tanto nacional, nos seus 

estímulos, como transnacional nos seus alcances. E essa tem sido uma tarefa própria das 

universidades africanas, como explica Ela (2013): “Para além dos problemas de administração 

e de economia doméstica, as universidades africanas têm de se reapropriar de um melhor 

conhecimento delas próprias, tomar consciência das mudanças que elas atravessam e repensar 

suas missões.” (ELA, 2013, p. 96) 

Os conteúdos ofertados nesses cursos de humanidades têm como dimensão apontar 

para uma formação em que o discente de Angola conheça sua história e consiga avaliar sobre 

ela, criticar e elaborar sobre esses conhecimentos. O período em campo evidenciou essas 

questões de inúmeras formas; desde a recepção até os questionamentos que ouvi sobre o que 

conhecia de Angola, da África. 

Boa parte desses questionamentos funcionavam não com uma perspectiva de me 

desqualificar ou colocar em questão a minha estada ali, mas sim de evidenciar os movimentos 

que o corpo docente, e também discente, buscava fazer e de demonstrar com uma evidente 

expectativa de colocar em diálogo o que eu poderia saber sobre Angola, em contato com aquilo 
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que eles estavam discutindo, pensando, elaborando, definindo e, especialmente, significando 

sobre a ciência para as humanidades como um campo que pode auxiliar na compreensão do seu 

país. 

Entendi a repetida indagação “O que você sabe sobre Angola? O que você sabe sobre 

África?” como um convite ao pensamento africano, como um free pass de acesso às 

preocupações teóricas, às indagações discursivas, às tensões estabelecidas e aos êxitos 

consumados. Demorei para assimilar esse questionamento como um convite. Nas primeiras 

vezes em que ouvi “O que você sobre Angola/África?” entendia que não estava sendo clara 

com relação aos objetivos da minha pesquisa ou considerava que havia alguma hostilidade 

subliminar. Contudo, essa pergunta, invariavelmente, vinha conjugada de uma explicação 

acerca do que esse interlocutor considerava sobre Angola e, também, com alguma indicação de 

lugar, de um material que eu deveria consultar ou de uma pessoa com quem conversar. Com 

isso, entendia que era um convite, uma indução de acesso ao pensamento angolano. Desse 

modo, as complexidades que envolvem a FCS/UAN passavam a tomar forma, sentido e 

significado; a experiência educacional apresentava suas credenciais que iam sendo também 

interpretadas por quem as apresentava. 

Depois de entender convite, por assim dizer, e começar a desenvolver um contato com 

essas experiências educacionais em Angola e, logo depois, no Brasil, entendi a necessidade de 

observar com muito cuidado o que era apresentado, como as interlocuções aconteciam, o que 

era evidenciado ou que trajetos eu era convidada a fazer na circulação dos espaços 

universitários. Nesses percursos, observei alguns esforços indicadores de como essas 

universidades estavam administrando as suas responsabilidades na promoção e atualização da 

educação em ciências humanas. 

Em Angola, por exemplo, apenas a Faculdade de Ciências Sociais oferta o curso de 

Antropologia. Já a UFS é a única instituição que oferece cursos de pós graduação na área de 

humanidades, como mestrado em história e antropologia, ou seja, essas especificidades 

apontam como os projetos educacionais vinculam-se a uma experiência de ensino própria com 

possibilidades de constituir preferências e referências ao que será discutido; fazem parte 

também do escopo considerado relevante do projeto educacional financiado pelo estado. 

A partir disso, esses programas governamentais concentram e alimentam os 

referenciais teóricos e a atualização, seja revisional ou crítica, de determinados assuntos na área 

das humanidades. São essas mesmas ações que criam, ou não, indicações do que deve ser 

considerado relevante nos modelos de ensino–aprendizagem, além de serem os responsáveis 

por formar os profissionais que ocuparão bancos escolares, seja no ensino superior ou em outros 
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níveis escolares. Esses programas tornam-se orientadores centrais dos assuntos, dos destaques 

e das problematizações que devem ser consideradas relevantes. A complexidade disso são os 

meios que tornam possíveis o êxito das áreas, tornando-as auxiliadoras das interpretações 

internas e externas que envolvem esses lugares. 

Dessa maneira, ressalta-se como o Brasil converge para Angola na órbita da educação. 

Considero que um ponto de encontro seja a construção do campo teórico sobre a África e suas 

diásporas. Concordo com Pereira (2012) no concerne ao lugar da disciplina História da África 

ser uma categoria, um referencial teórico em construção no Brasil, assim como em Angola as 

perspectivas que circulam nas humanidades ainda estão em discussão. Ambas as iniciativas 

acadêmicas ainda estão se orientando na organização de montar um fio teórico-metodológico e 

epistemológico que suporte a trama complexa e justaposta que é própria da temática, sendo, em 

muitos momentos, impelida a mediar as interpretações advindas do passado com as urgências 

em compreender as dinâmicas do presente. 

É necessário relembrar, então, que o Brasil só há pouco tempo começa a sistematizar 

modelos de ensino–aprendizagem que priorizam a temática da história da África e da história 

afro-brasileira, pois em 2003 é promulgada a lei que obriga a oferta da disciplina Ensino de 

História e Cultura Africana e Afro-Brasileira na educação básica, causando transformações 

variadas e com efeitos profundos no universo educacional brasileiro, em um percurso de 

relativo sucesso, mas de limitações frente à implantação efetiva e minimamente uniforme nos 

bancos escolares nacionais, seja da educação básica ou do ensino superior. 

Em Angola, a autonomia educacional que irá permitir, dentre outras coisas, uma 

sistematização de modelos escolares nacionais tem o mesmo tempo que a formação do estado 

nacional que é de 45 anos. Já a Faculdade de Ciências Sociais, nesse seu modelo de unidade 

organizada e autônoma, tem menos de 15 anos. Por esse motivo, as dinâmicas e as políticas 

recentes refletem as fronteiras da expansão e da retração nas perspectivas educacionais. 

Considero dois pontos de confluência entre Brasil e Angola que proporcionaram novos 

arranjos à formação educacional e que foram garantidos pelas mudanças políticas ocorridas na 

sociedade de ambos os países. Com isso, não entendo que as motivações tenham sido 

semelhantes; elas trazem em si naturezas distintas. O que se evidencia aqui são as possibilidades 

criadas a partir da transformação das conjunturas políticas e das fundamentações em nome de 

um projeto político diferente daquele de outrora. 

No caso de Angola, uma agenda pelo desenvolvimento e fortificação do país passaria 

invariavelmente por intensificar os empreendimentos educacionais. No Brasil, uma agenda 

progressista instalada com a chegada ao poder de um partido popular de esquerda. Se em 
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Angola a motivação era o desenvolvimento, no Brasil a agenda inclusiva de orientação popular 

tornou-se uma prioridade do estado. Denoto que são pontos de uma história recente que se 

aproximam, embora guardem as devidas complexidades de suas realidades. No entanto, no que 

concerne ao debate sobre essa órbita mais institucionalizada a respeito de uma discussão 

sistematizada sobre a África e seus legados, cabe ressaltar que são momentos de uma conjuntura 

histórica mais favorável. 

No caso do Brasil, é um movimento de reorientar o legado histórico atribuído à 

História da população negra, das pessoas vindas da África, em condição escrava, e da 

ascendência africana na formação sócio-cultural e civilizacional do Brasil, garantido a partir 

dos reconhecimentos do racismo incrustado na sociedade brasileira, nas mais diversas esferas, 

não se isentando da seara educacional, muito pelo contrário, sendo esta amplamente 

considerada como responsável pela manutenção do racismo estruturante. 

Além dessa explicação larga e tradicionalmente publicitada pelos movimentos negros 

no Brasil, O campo da educação brasileira entende, neste momento, também a necessidade de 

revisitar conceitos, concepções e noções que pautam a formação da educação básica, do ensino 

médio e, também, do Superior, não sem várias resistências dos setores conservadores. 

Em Angola, o momento é de paz; e essa concórdia traz outras demandas, outras 

possibilidades de olhar o país. A harmonia no referido país quis gerar uma unificação nacional, 

um pacto através do qual toda a sociedade angolana pudesse acessar mais e melhor o país e seus 

serviços. Essa agregação dos povos angolanos é um elemento imprescindível presente na 

história de Angola desde a luta de libertação nacional, passando pela própria independência e 

retomada com mais intensidade no pós-guerra civil. Por conta disso, é necessário maiores 

investimentos na educação. 

Paxe (2017) aponta as mudanças que ocorrem no universo educacional em Angola. Já 

Carvalho (2012) ao discutir sobre a formação superior em Angola relata como os níveis de 

acesso variaram e tiveram outras nuanças com o fortalecimento dos espaços educacionais, 

evidenciando, assim, a agenda pelo desenvolvimento nacional que passaria também pelos 

investimentos educacionais. 

Fundar uma faculdade de Ciências Sociais e Letras logo após o final da guerra se 

caracteriza como um aceno de amplitude às discussões fundamentadoras das categorias sociais 

que são ofertadas à sociedade angolana por parte dos intelectuais nacionais, como também se 

configura pelo acréscimo de outras capacidades às análises que podem ser feitas da sociedade 

angolana pelos próprios angolanos a partir da sua infraestrutura e contextos. Funciona, ainda, 

como um marco epistemológico na história do conhecimento em Angola, assim como está para 
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o Brasil a lei 10.639, por mais que em ambas as realidades os ajustes a essas iniciativas estejam 

ocorrendo. 

De algum modo, as linhas do programa educacional progressista brasileiro se tocam 

com a agenda de educação para desenvolvimento nacional angolano. Cabe pensar que ambas 

as agendas buscam cumprir um acerto com os registros formatadores da formação educacional. 

No meu caso, vislumbro o ensino superior, mas são evidentes as mudanças que ocorrem em 

outras esferas da vida social e pública de ambos os países. 

Esses programas aludidos visam responder a um projeto de reelaboração nacional dos 

conhecimentos agregadores da História desses países que caracterizam seus quadros 

universitários, estes que exercem lugares essenciais na produção e reprodução dos sentidos 

sociais. Mesmo em momentos históricos tão distintos, Brasil e Angola compartilham a 

expectativa de revisar e revisitar sua história, de realinhar os parâmetros daquilo que foi 

ensinado e aprendido a partir dum protagonismo e de preocupações próprias, autônomas, mais 

vinculadas às complexidades experimentadas e significadas internamente. 

Com isso, não quero dizer que as preocupações teóricas das nações aqui em apreço 

estejam em linha direta, ou mesmo sejam semelhantes, ainda que esta tese discuta os pontos 

que as aproximam e distanciam desses universos acadêmicos, não comparando, mas 

contrapondo em diálogo. Chamo a atenção para o fato de essa agenda do desenvolvimento pela 

educação em Angola, e progressista no caso do Brasil, partir de uma convocação para uma 

escrita interna, doméstica, localizada, situada na complexidade que é concebida nessas 

realidades. 

Particularmente, o Brasil tem uma história e uma relativa tradição nas humanidades. 

Lançamos nossos teóricos e alguns deles despontam como influências no Pensamento Social 

Global117, relevando algum destaque, embora menos expandido se comparado com outros 

países e tradições de pensamento nas ciências sociais e humanas. Contudo, essa tradição social 

da formação educacional brasileira se valeu por muito tempo de não transversalizar categorias, 

pontos históricos, elaborações teóricas de determinados assuntos, temas e referências autorais. 

Aqui, detém-se ao lugar que a História da África e suas diásporas no Brasil e no mundo 

ocupou. Com isso, consegue-se melhor entender a necessidade de uma obrigação legal que 

tenha como premissa garantir educação mais contemplativa sobre a própria história 

civilizacional brasileira. Esse acontecimento conjugado com outros eventos legais faz com que 

 

 

 
117 Sobretudo nos estudos Etnológicos/Ameríndios. 
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debates que foram historicamente marginalizados e, com isso, sofreram apagamento teórico, 

sejam, em alguns casos, retomados e outros inaugurados. 

Por outro lado, em Angola, a discussão é também de inauguração das possibilidades 

de se discutir sobre as perspectivas da História de Angola e da África a partir de uma linha 

investigativa nacional. E isso infere diretamente na retomada de pontos teóricos, pautas e 

categorias pensadas para Angola, ou sobre ela, que não tiveram necessariamente a assinatura 

dos quadros pensantes das humanidades neste referido país. É de saber que a tradição literária 

angolana118 muito ajuda a entender as nuanças que ocorrem e ocorreram na dinâmica da sua 

sociedade. 

Contudo, a Literatura tem as suas próprias limitações e contradições, somada a isso, a 

própria expansão universitária indica a necessidade de serem tomadas outras linhas para a 

compreensão das complexidades do país. Além disso, o projeto de uma agenda para o 

desenvolvimento da educação nacional é produzir significações teóricas que deem aporte para 

pensar os processos sócio-culturais e políticos que ocorrem neste país, de modo que conseguisse 

entender porque havia uma narrativa reivindicatória por parte dos interlocutores, a saber: 

discentes e docentes no Brasil e em Angola afirmavam para mim: “é importante reescrever a 

nossa história, a história que foi usurpada ... Agora, nós que vamos escrever!”. Custou-me 

entender o que seria a “nossa história” tanto em Angola quanto no Brasil, mesmo sabendo que 

a África deste não é a mesma daquele e vice-versa, compreendendo também que o imaginário 

da África se produz e reproduz em Angola e que há uma concepção daquilo que seria a África 

a partir do território brasileiro quando em contato com Angola. Demorei-me a decantar como 

uma mesma reinvindicação estava operando sentidos diferentes e motivando essas pessoas de 

modo distinto. 

No caso brasileiro, a exigência trazia consigo diversas justificativas e eu as ouvi de 

discentes que se auto identificaram para mim como pessoas negras, ou pretas: “Yérsia, eu sou 

uma mulher preta num curso de história, sei que lugar ocupo e preciso mover as estruturas.” 

Para essa aluna, em particular, havia determinantes fundamentais na trajetória do ensino 

superior que ela almejava traçar, desde aproximar-se das discussões “negras” e aprofundá-las, 

até exigir dos docentes uma discussão em sala de aula onde esses temas fossem abordados. 

 

 

 

 

118Por muito tempo, os desenhos que podiam ser feitos sobre Angola partiam dos romances, contos e poemas 

publicados pelos autores angolanos. Era a partir da Literatura que as interpretações de Angola a partir de uma 

assinatura interna eram apresentadas. Por assim dizer, a Literatura funcionou como uma anfitriã, como o primeiro 

acesso, e algumas vezes único acesso para se conhecer uma “Angola por ela mesma”. 
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Para ela, tornava-se fundamental incorporar essas pautas nos conteúdos estudados, 

revisitando autores, temas e livros abordados. Notei que os discentes mais politizados que eram 

também negras e negros faziam outras exigências em sala de aula; ao menos nas disciplinas que 

acompanhei de História da África e Cultura Afro-Brasileira. Além disso, alguns deles relataram 

para mim como se comportavam em outras disciplinas, como questionavam os docentes quando 

da abordagem aqui em análise. Percebi, então, que isso era uma forma de “reescrever a nossa 

História.” E, necessariamente, para esses alunos, reescrever a história passa, primeiro, por 

reorganizar aquilo que tem sido estudado, pelos conteúdos elaborados e pela condução teórica 

e epistemológica que vem sendo feita. 

Nesse sentido, por exemplo, essa mesma discente que firmou para mim a sua posição 

político–educacional fez ponderações sobre as ementas das disciplinas que cursara. Assim, ela 

foi me situando no que poderia ser essa “reescrita,” que perpassa pelo descortinar a maneira 

como a formação universitária, mesmo nas humanidades, ainda necessita de reelaborações, 

novas críticas e fundamentos teórico-epistemológicos que se distanciem do que entendo como 

sendo a colonialidade do saber, segundo Lander (2005). Ela me situou quando expôs: “Você 

viu a ementa? Há até um ou outro autor negro, mas ainda assim é muito eurocentrado. Eu 

quero um currículo que realmente fale de nós para nós.” Questionei-a se era possível um 

currículo que falasse realmente disso, mas ficamos as duas sem resposta, pois ela retrucou a 

pergunta e eu disse que nada sabia a respeito da expressão. 

Posteriormente, fiquei a refletir sobre um currículo de “nós para nós, quem seria esse 

‘nós’, e de como esse desafio iria me acompanhar com intensa determinação na trajetória 

profissional como docente que já sou, mesmo afastada da prática pedagógica, em nome da 

formação. Estava evidente que a minha interlocutora se referia a um “nós” –população negra-, 

pois assim somos, embora numa turma de 40 ou 50 discentes nem todos se reconheçam como 

parte desse grupo; por vezes, esse “nós” torna-se fruto do “nó” que é elaborar conteúdos 

contemplativos de modo integral, ou seja, enquanto pronome e também substantivo. 

Compreendo esse “nó”, na sua função substantiva, como a tensão gerada nos últimos 

anos com as necessárias adaptações feitas aos currículos acadêmicos no Brasil, sobretudo pós 

lei 10.639, de acordo com Guerra (2012). Acredito que os avanços ocorreram com a 

implantação de disciplinas específicas sobre a África, com docentes mais especializados, 

embora isso não implique uma posição que traga pacificidade pedagógica. Quero dizer com 

isso, que a tensão apontada pela minha interlocutora aponta como os planos de ensino se 

estruturam de modo que determinadas demandas tornem-se densamente complexificada, 

criando assim “nós”, nos conteúdos que representem os “nós” em sala de aula. 
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Ainda em diálogo com a acadêmica referida acima, não lhe perguntei o que entendia 

como eurocentrado. Entretanto, outro discente, em conversa comigo, argumentou ser tudo 

aquilo vindo da Europa; o que era produzido por homens brancos e cristãos: “Tipo, Yérsia, nada 

a ver com a gente.” Fiquei pensando no que seria a expressão “a ver com a gente.” Tive essa 

resposta quando numa reunião do CNBN, à qual fui representando o NEABÍ para auxiliar nas 

atividades. Em dado momento, no qual havia uma discussão implantada sobre a composição 

curricular dos cursos da UFS, um integrante do CNBN argumenta: “Eu quero que o currículo 

da UFS tenha cor!” Com isso, as e os discentes da Universidade Federal de Sergipe estavam 

primeiro afirmando que o currículo da instituição era “sem cor,” e segundo, que a demanda 

instaurada pelo coletivo se propunha a “colori-lo”. 

Posteriormente, em conversa com discentes matriculados nas disciplinas que 

acompanhei, entendi a conotação da sentença “colorir um currículo,” que é a inserção de 

autorias negras; e isso não significava necessariamente uma teoria, uma categoria teórico- 

epistemológica racializada ou negra. A principal demanda vinda da categoria estudantil era: 

“Queremos ler autores negros!” Essa reivindicação ouvi reiteradas vezes. A partir disso, 

compreendo que ler autores negros não é necessariamente pensar categorias negras. Nesse 

sentido, existe um significativo afastamento das perspectivas e preocupações que vinculam as 

discussões acadêmicas circulantes em Angola e no Brasil. 

Essas exigências estudantis brasileiras contam sobre um cenário que se baliza em torno 

do caráter agregador, em um só arranjo, de autorias, ideias e interpretações sociais sobre a nossa 

formação. Com isso, asseguro que, no Brasil, convocar autorias negras é, consequentemente, 

mais das vezes, acessar interpretações referentes à constituição populacional negra com 

protagonismos na composição social brasileira, entrando, assim, na categoria da “reescrita da 

história.” E se aqui no Brasil funciona como conjuntos encadeados, as autorias negras discutem 

também tais perspectivas; e essa é a conformação mais imediata de acesso a conteúdos que 

abordem sobre a África e sua herança cultural. 

Em Angola, não são necessariamente essas as expectativas que alimentam, também, a 

frase por vezes escutada: “É importante reescrever a nossa história, a história que foi usurpada 

... Agora, nós que estamos a escrevê-la!” Para nós do Brasil, sobretudo os afrodescendentes, 

essa reescrita é uma inserção e, também, reinserção na disputa narrativa, na interpretação e nas 

análises sociais, ou seja, na economia dos conhecimentos e de como eles revelam-se nos 

conteúdos, isto é , como são distribuídos, aproveitados e consumidos enquanto significações 

teóricas que compõem os sentidos sociais atribuídos ao tema do Continente Africano. E isso 
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significa dizer que a reescrita cria elementos na disputa pelo conhecimento e provoca uma 

indagação sobre como são alimentadas as gramáticas e os repertórios educacionais para nós. 

Em Angola, a sensação da reescrita se instaura como uma criação de sentidos, de 

aportes teóricos, de inovação dos conhecimentos elaborados, numa perspectiva instalada desde 

a independência e que se rearranja por novas dinâmicas até então, abandonando a figura do 

Homem Novo119 à medida das próprias complexificações que ocorrem na sociedade angolana. 

A ideia de Homem Novo, em alguma ordem, responde sobre as necessidades educacionais que 

se instalam no país junto com a independência, embora não consiga responder, na integralidade, 

às mudanças que rapidamente advêm, nem as complexidades advindas de uma país de muitas 

disputas e povoado de perspectivas internas e externas. 

É nessa tensão que as discussões nas humanidades da FCS buscam se assentar, pensar, 

contribuir e distribuir suas análises que ecoam também nos planos de ensino, nos currículos e 

nos conteúdos. Ao menos, foi assim que notei as discussões desencadeadas nas conversas com 

docentes e discentes, quando da vez em que um educador angolano me declarou: “Epah, às 

vezes, vocês vêm de lá achando que aqui a gente só estuda os povos que estão na província... 

Hereros120 e tal, mas não. Eu, por exemplo, tenho interesse é pela cena urbana, naquilo que 

acontece na cidade de Luanda. Contudo, entendo que há também uma necessidade de 

revisitarmos as coisas levantadas e investigadas sobre nossos povos, pois quase nada foi 

escrito por nós, tás a ver?” 

Nessa mesma interlocução, ele ainda relatou: “Isso quando vocês não consideram que 

aqui nós não estamos a produzir nada, a fazer mesmo alguma coisa, não é?” Nesse momento, 

eu afirmo não considerar que eles não fazem nada, mas aponto que temos alguma dificuldade, 

no Brasil, em acessar as produções angolanas e as do Continente Africano, de modo geral, pois 

são sempre muito distanciadas e a circulação de produções das ciências humanas tem pouca 

penetração, o que não significa para mim que não exista. Ao mesmo tempo, concordei com ele 

ao falar que quase não há concentração de investigações brasileiras, elaboradas com base em 

questões africanas, de autorias e categorias advindas do Continente, nos referenciais teórico- 

 

 

 
 

119Expressão fortemente utilizada pelos articuladores da Libertação Nacional. A figura narrativa e a configuração 

que encaminha a ideia do Homem Novo parte da perspectiva de que após a independência e os desvínculos com a 

metrópole, os, ainda então, provincianos se tornariam nacionais, pois uma nação acabava de nascer e, assim, 

também novas pessoas, novos homens desvinculados do passado colonial. 
120 Explica Nazareno (2016), “Apesar de toda a dificuldade proporcionada pelo ambiente desértico, muitas vezes 

hostil, há um mosaico de populações que se espalham por toda a região do Namibe, a exemplo dos hereros, do 

tronco banto, que aí chegaram através de sucessivas migrações e que estão divididos em diferentes grupos, sendo 

os mais expressivos numericamente;(...)” (NAZARENO, 2016, p. 123) 
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epistemológicos, apontando um evidente problema de circulação das produções, dos 

conhecimentos e dos conteúdos. 

Dito isso, considero que os contrapontos evidenciadores das relações educacionais do 

Brasil e de Angola, a partir da UFS e da FCS/UAN, mostram que há uma economia de 

conteúdos e uma prática pedagógica diversa para tratar da África com prioridades e expectativas 

próprias e independentes. Dessa forma, há um patrimônio dos conteúdos africanos e da 

diáspora; um repertório africano para a África e não com ela, por parte do Brasil. Já pelo lado 

de Angola, uma não diversidade étnica dos conhecimentos e uma hierarquia dos saberes, 

produzindo assimetrias nos modos de ensino e aprendizagem. 

Expondo isso, presumo que as aproximações e distanciamentos entre Angola e Brasil, 

no campo da educação superior, notabilizam uma economia dos conteúdos. Com isso, quero 

dizer que os arranjos educacionais dispostos entre esses países na forma como produzem, 

circulam, consomem e distribuem as produções e conteúdos se organizam a partir de um cálculo 

prévio no qual, em alguns momentos, a própria projeção ofertada à temática do Continente 

Africano e sua herança fica prejudicada, dado que há subtração de significados, redução de 

sentidos e limitação nas interlocuções. 
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Capítulo 3: 

Entre nossas Áfricas: Avanços Políticos, Impactos Epistemológicos 

 

Este capítulo aborda a renovação de políticas educacionais que ocorre por meio dos 

investimentos públicos e dos projetos que passam a fazer parte da agenda pública. Na seara da 

educação Brasil e Angola, desde o início dos anos 2000, se organizam a partir de mudanças 

estruturais e políticas que permitem outros avanços educacionais. No Brasil, a agenda vinculada 

a absorção das reinvindicações por parte de Movimentos Sociais Negros no que concerne à 

inserção de conteúdos que abordem o tema da África e seus legados. Em Angola, a consolidação 

da paz, e os rearranjos em nome da unificação nacional, e a descentralização dos recursos para 

outras pautas públicas. Sendo a guerra não mais uma realidade, tornou-se possível investir mais 

fortemente em outras pautas sociais, como o desenvolvimento educacional no país, por 

exemplo. As alterações públicas na área da Educação sinalizam impactos epistemológicos, em 

virtude de esses países se organizarem por meio de pactos nacionais que projetam seus estados 

na busca de uma organização escolar/educativa que congregue pontos, até então ausentes, nos 

processos de ensino e aprendizagem de sua sociedade e, no caso brasileiro, a evidente ausência 

da herança africana no contexto sócio-cultural e linguístico. Esse mesmo movimento excluiu e 

negou cientificidade aos intelectuais negros que pensam e formulam contribuições para as 

compreensões que as relações africanas e afro-brasileiras exercem. 

Em Angola, retomam-se aspectos manifestados no pós-independência; estes que foram 

escamoteados em virtude das guerras civis. Com isso, são retomados os projetos de expansão 

universitária, a saber: financiamento na formação de docentes, aumento da oferta de vagas e 

formulações legais que amparem o sistema educativo. Somado a isso, o resgate dos 

procedimentos de ruptura com o legado colonialista nos processos de ensino e aprendizagem 

são retomados, quando da produção de materiais acadêmicos, a partir da assinatura intelectual 

angolana. Essas diversificações se apresentam nos programas de pós-graduação, em revistas, 

periódicos e livros lançados e nas cooperações internacionais, configurando, assim, um 

conjunto institucional que opera com finalidades de formular, organizar e difundir conteúdos 

sobre a África e seus legados. No caso brasileiro, a partir da lei 10.639/03 e no caso angolano, 

na retomada dos projetos educacionais pós–guerra. 

 

 

 
 

3.1 As Políticas Educacionais 

 
3.1.1 Políticas Educacionais Afro-Brasileiras 
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Das muitas reinvindicações pleiteadas pelos grupos e movimentos sociais negros121, a 

educação sempre foi pleito prioritário. Estes, entendem, desde muito cedo, sobretudo no período 

pós-abolição, a necessidade de educar a si e ao seu coletivo. Concordo com Domingues (2009), 

na perspectiva de que alcançar níveis educacionais funciona e funcionou como instrumento 

fundamental para a mobilidade social das pessoas negras no Brasil. 

O percurso das pessoas mencionadas acima é marcado pelos segregacionismos em 

todos os níveis, mas, principalmente, no âmbito da educação superior, pois, esse é o lugar que 

carrega as maiores distinções educacionais, seja pelo fato de não ser universalizado como a 

educação básica, seja porque é considerado mais dispendioso e com maiores exigências e 

responsabilidades. Os números da escolaridade formal no Brasil apontam índices desfavoráveis 

à população afro-brasileira. Números quantificados revelam que a maior parte dos analfabetos 

no Brasil está concentrada no grupo de pessoas autodeclaradas122 pretas e pardas123. Essa 

discrepância é fruto da ausência de projetos educacionais, ou mesmo da negação do direito à 

educação advindas, ainda, do período colonial, permeando as fases da República e atingindo 

disputas – discussões - atuais. 

Domingues (2009), explica que os processos educacionais que consolidam o ensino e 

a aprendizagem no Brasil excluíram sistematicamente a oferta de ensinos direcionados para 

pautas de conteúdos afro-brasileiros. No primeiro momento, aos povos africanos – alforriados 

e livres- e, posteriormente, a todas as pessoas negras livres do pós–abolição. Em seguida, as 

populações negras continuam alcançando a escolarização formal de modo precário e 

distanciado. E mesmo com as ampliações e reformas no sistema de educação brasileiro, é a 

comunidade negra a menos favorecida. O contraponto feito a isso são as diversas iniciativas em 

prol da promoção escolar organizadas por movimentos sociais negros. E resoluções como essas 

são configuradas desde o período que precede o pós abolição, como explica Domingues (2009). 

 

 

121 Entendo que o Movimento Social Negro carrega em si diversas demandas de reivindicação, denúncia, combate 

ao racismo e formas correlatas. Por essa razão, trata-se de uma força política polissêmica e com pautas específicas, 

constituídas a partir dos arranjos que cada grupo reivindica. Faço uma escolha semântica, na terminologia 

“Movimento Social Negro”, inspirando-me na unidade política que esse movimento tem ao mobilizar várias 

entidades em prol de um projeto exclusivo: o combate ao racismo no Brasil, mesmo que seja feito a partir de 

constituições e métodos distintos e algumas vezes opostos. Com isso, não isento o movimento, com suas 

associações, de ser também construído dentro de ambivalências, contradições e limites que se justapõem. Esta 

também é uma escolha semântica, pois visa aglutinar outro ideal primário aos movimentos: a igualdade racial. 
122 Autodeclaração cor/raça – Item utilizado pela iniciativa pública e privada para quantificação de dados. O 

programa de Censo demográfico brasileiro é tido como referência na utilização do item. No Censo, o item de 

autodeclaração raça/cor é organizado nas seguintes opções: branca, preta, parda, indígena ou amarela. São 

consideradas pessoas negras aquelas que se autodeclaram pretas e pardas. Dessa forma, o trabalho quando se refere 

a população negra remete ao sentido de pretos e pardos somados. 
123 Dados do PNAD/2017 apontam que das pessoas analfabetas com mais de 15 anos 73% são negras (pardas e 

pretas). 
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Em seguida, são criadas associações, clubes e outras iniciativas que mobilizam formas 

de escolarizar a população negra. Logo depois, já nos séculos XIX e XX, são formuladas 

políticas de educação que são mais universalizadas. Nelas, a possibilidade de escolarização 

deveria atingir a comunidade brasileira em sua totalidade, embora, o que ainda se constata é 

uma ausência de estudantes negros no ambiente escolar, em todos os níveis de ensino. Os 

movimentos sociais denunciam, organizam ações e continuam pautando o acesso pleno à 

escolarização para a comunidade negra. 

A relação estabelecida entre o acesso da comunidade negra e uma formação 

universitária sempre esteve distanciada. As pessoas afrodescendentes que conseguem acessar 

cursos de graduação no Brasil até o século XX são figuras destacadas. Em geral, são 

personalidades importantes da sua geração. E como o Brasil organiza sua rede universitária 

tardiamente. Torna, assim, o ingresso à universidade um item difícil, elitizado, caro e distante 

da sociedade brasileira. Com isso, cruzam-se dois elementos que solapam as possibilidades da 

inserção de estudantes negros em números representativos na universidade: o acesso difícil e a 

enxuta rede de universidades públicas. 

Ao longo dos anos, os efeitos disso aparecem também no inexpressivo número de 

estudantes negros na pós-graduação brasileira. Esse efeito, por si só é um prejuízo social para 

sociedade brasileira, e se torna também um prejuízo acadêmico, se observado como um 

dispositivo que limita e limitou pesquisas e resultados teóricos e práticos que produzissem 

resultados que indicassem mais compreensões sobre sobre as próprias dinâmicas que organizam 

o Brasil nas suas diversas interfaces. Associado a isso, a implementação ampliada da Pós- 

Graduação no Brasil foi um processo tardio. 

Deste modo, entendo que existe um espaço para interpretações de dados, historicidades 

e fatos sobre o Brasil e suas interfaces que ainda não foi preenchido, e que pode e deve ser 

preenchido por pesquisas feitas por essa comunidade de estudantes negros que começam a 

ingressar na Pós-Graduação, por exemplo. Por isso, é válido inquirir se o fortalecimento da 

pós-graduação tardiamente no Brasil teve como um dos efeitos, o reforço na ausência de dados 

sobre a própria comunidade estudantil e os seus marcadores sociais, raciais e culturais? 

Essa ausência de agentes produtores de conhecimento, tal como são, estudantes e 

professores em programas de pós-graduação auxiliou na produção de um sistema de ensino e 

aprendizagem que manteve, preservou e criou mecanismos de atuação pedagógica em todos os 

níveis educacionais e resguardaram uma formação educacional brasileira pautada na 

indiferença pela história da África e das mais diversas temáticas que esta área pode oferecer. 

Contribui, também, com o apagamento histórico de saberes e colabora com a negação dos 
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reconhecimentos de histórias, memórias e artefatos que fazem parte da comunidade negra no 

Brasil, das suas relações internas, e também externas, como, por exemplo com os países do 

Continente Africano. 

O contraponto disto foram as diversas organizações negras que formularam métodos 

e meios para inserir o maior número possível de estudantes nos corredores escolares formais, 

especialmente, no ensino superior. Esses grupos também se preocupavam com a necessidade 

de fomentar uma educação que fizesse vistas aos reconhecimentos raciais dos elementos 

históricos e culturais do legado da África no Brasil, como as religiões de matriz africana, os 

grupos de cultura popular e, de modo mais sistemático, os quilombos, como explica Nascimento 

(2006). Os resultados dessas iniciativas, são os próprios avanços que as organizações negras 

aglutinam na disputa pública quando incorporam em suas pautas a necessidade de o estado 

brasileiro não só promover o acesso ao ensino, mas também que passe a oferecer medidas 

mantenedoras de um ensino que incorpore a história da África e seus legados. 

Os anos 90 e início dos anos 2000 consolidam pautas e reivindicam com mais empenho 

ações do estado brasileiro. 1995 é um ano seminal que se inicia com a Marcha Zumbi dos 

Palmares124. No ano seguinte, é organizado o Seminário das Ações Afirmativas no qual são 

discutidas pautas para a elaboração de políticas que busquem combater o racismo na sociedade 

brasileira. O referido simpósio é uma consequência direta da Marcha e das articulações dos 

coletivos negros. A partir dele, um documento em formato de carta é entregue ao presidente da 

República. Logo após, em 2001 é realizada a Conferência de Durban, um marco internacional 

dos anos 2000 nas discussões sobre relações raciais no mundo. 

A Conferência de Durban é um momento de encontro, diálogo, debates, consensos e 

dissensos em torno dos efeitos, causas e consequências acerca da África e do seus legados. O 

Brasil tem uma presença marcante junto a esse evento, como contam Carneiro (2002) e Bentes 

(2002). 

A III Conferência Contra Racismo, Xenofobia e Intolerâncias Correlatas (Durban, 

África do Sul/2001) funcionou como evento diretriz dos avanços que poderiam ser feitos no 

que se refere aos povos africanos e afrodescendentes no mundo. Para o Brasil, como assinala 

Carneiro (2002), foi fundamental o efeito potencializador da conferência, suas resoluções e 

 

 

 

124 Marcha Zumbi dos Palmares contra o racismo, pela cidadania e pela vida. Foi organizada pelos movimentos 

sociais negros. Reuniu 30 mil pessoas em Brasília, capital do Brasil. Esse evento contou com diversos segmentos 

da comunidade negra: religiosos, artistas, professores, capoeiristas, intelectuais, para citar alguns . Foi entregue 

uma carta com uma série de reinvindicações, denúncias e proposições ao então presidente da República Fernando 

Henrique Cardoso. Foi considerada um marco histórico na organização coletiva dos movimentos sociais negros. 
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documentos finais como vetores para a produção de políticas públicas específicas, além de 

operar como um acordo transnacional onde o estado brasileiro foi signatário. 

O Brasil se envolveu na promoção de pensar pontos e pautas para serem levados a 

Durban em 2001 desde a organização dos pré- eventos, até a Conferência das Américas, 

realizada no Chile, e a Primeira Conferência Nacional contra o Racismo e a Intolerância, 

realizada no Rio de Janeiro. Segundo explicam Saboia e Porto (2002), a conferência realizada 

no Rio de Janeiro reuniu 1700 pessoas entre ativistas, militantes, intelectuais e lideranças do 

Movimento Social Negro do Brasil. Ribeiro (2013), explica que essas mobilizações que 

culminam numa efetiva participação do Brasil nas pré–conferências de Durban e no sucesso da 

delegação brasileira foi fruto da organização e provocação dos movimentos sociais negros em 

todo o território brasileiro. Ribeiro (2013), assinala, ainda, a força das organizações de mulheres 

negras no pré-Durban e durante a conferência. 

Esses movimentos elaboram pontos que devem ser abordados, perspectivas que devem 

ser evidenciadas e que tipo de sistemática pode ser possível deliberar durante e ,sobretudo, após 

o congresso. Como explica Carneiro (2002), o decurso da conferência é entremeado de ruídos 

sérios, com dissensos que ameaçam o sucesso da iniciativa. Muito embora, para o Brasil, tenha 

sido particularmente positivo, com efeitos interessantes, além de oferecer visibilidades às 

formas de pensar e articular sobre os pontos que a temática do racismo e seus correlatos operam. 

O Brasil, enquanto delegação propositiva, sai fortalecido e suas perspectivas de pensar essas 

questões também. Esse tipo de fôlego foi crucial para os debates que continuariam sendo 

travados no território brasileiro no pós–Durban. 

São as conjunturas mundiais, sobretudo após Durban, associadas às articulações 

organizadas e mediadas pelos movimentos sociais negros que levam o estado brasileiro a 

elaborar e adotar medidas públicas voltadas para a população negra. A evidência disso se 

apresentou nos últimos dois decênios dos anos 2000, décadas que considero serem 

representativas na transição educacional que as políticas brasileiras viveram e ainda vivem. Os 

governos125 do ex-presidente Luiz Inácio Lula da Silva podem ser considerados os mandatos 

que mais possibilitaram discussões e investimentos na pauta sobre a África. 

Na gestão desse presidente são notados os maiores marcos legais, simbólicos e 

burocrático-estruturais, embora na gestão de Fernando Henrique Cardoso126, a quem Lula 

sucedeu, tenham sido feitos esforços primários acerca da temática, como a instalação de um 

 

 

125 As gestões de Lula foram de 2003-2007 e 2007-2011. 
126 As gestões de Fernando Henrique foram de 1995 -1999 e 1999-2002 
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grupo de trabalho interministerial para estudar as relações raciais no Brasil. E posteriormente 

na gestão da presidenta Dilma Roussef127 algumas iniciativas são tomadas, outras reforçadas 

ou reelaboradas. 

Desse modo, nas gestões governamentais de Lula e, logo depois, de Dilma foram 

promovidas ações como: criação do Programa de Ação Afirmativa (PAA); Bolsa-Prêmio de 

Vocação do Instituto Rio Branco128; promulgação da lei 10.639/03, posteriormente alterada 

para 11.645/08; criação da SEPPIR (Secretaria Especial de Políticas de Promoção para 

Igualdade Racial); criação do Programa Brasil Quilombola129; criação da SECAD130 (Secretaria 

de Educação a Distância, Alfabetização e Diversidade); criação da Política Nacional de Saúde 

Integral da População Negra131; Estatuto da Igualdade Racial, lei 12.288/10; Sistema de Cotas 

nas Universidades Públicas, posteriormente se tornado a lei132 12.711/12, que estabeleceu cotas 

nas unidades de ensino superior federais; Implementação da Educação Escolar Básica 

Quilombola133; e mais recentemente, reserva de vagas para pessoas negras nos Concursos 

Públicos Federais, lei 12.990/14134. 

São ações como essas que estimulam a formação de um conjunto político–social 

amplamente vinculado entre si, e por isso, em diálogo, promotor de mudanças sociais, de 

 

127 Dilma foi eleita para governar o Brasil dos anos 2011 a 2014, sendo reeleita para mais um mandato de quatros 

anos ( 2015– 2019). Contudo, seu segundo mandato foi marcado por um controverso processo de impeachment 

que culmina com a sua saída no ano de 2016. De modo que a vaga presidencial é ocupada pelo seu vice, Michel 

Temer. 
128 O Instituto Rio Branco realiza, desde 2002, o Programa de Ação Afirmativa (PAA) - Bolsa-Prêmio de Vocação 

para a Diplomacia. O referido programa é iniciativa pioneira do Itamaraty e tem por objetivo ampliar as condições 

de ingresso de brasileiros negros na carreira de diplomata, ampliando a diversidade do Serviço Exterior Brasileiro 

In: http://www.institutoriobranco.itamaraty.gov.br/programa-de-acao-afirmativa. Diferente das outras iniciativas 

estatais, a bolsa de Ação Afirmativa ocorre no último ano de gestão de Fernando Henrique Cardoso, do partido da 

Social Democracia Brasileira – PSDB, embora o programa tenha se fortalecido nos anos posteriores, inclusive 

sendo assessorado pelo SEPPIR - Secretaria de Políticas de Promoção para a Igualdade Racial nos anos seguintes. 
129 O Programa Brasil Quilombola foi incorporado ao Plano Plurianual (PPA) desde 2004, com priorização de 

ações, destinação de metas e recursos para cada órgão da administração pública federal destinar às comunidades 

quilombolas. Os órgãos federais desenvolvem ainda um conjunto considerável de ações que não estão 

incorporados no PPA. A SEPPIR atua como coordenadora do Programa. Devido à realidade multifacetada das 

comunidades quilombolas e dos diversos órgãos públicos envolvidos, é fato que, no desenho transversalizado e 

descentralizado da gestão da política pública, formou-se uma interdependência entre esses órgãos, o que 

possibilitou a apropriação e a consolidação das ações estatais. (SEPPIR, 2009, p.8) 
130 Secad – Secretaria de Educação a Distância, Alfabetização e Diversidade. Esta, foi um órgão componente da 

estrutura administrativa do Ministério da Educação (MEC) e foi criada no ano de 2004. A importância dela para a 

dimensão da educação sobre a África e seus legados se deu por ter sido este órgão responsável por organizar, 

produzir e difundir vasto material técnico, pedagógico e teórico sobre as discussões acerca da herança africana no 

Brasil e suas dinâmicas nacionais com a África, inclusive. 
131 Instituída por meio da Portaria Ministerial 992, de 13 de maio de 2009. 
132 A lei é promulgada na gestão da presidente Dilma Roussef, sucessora de Luiz Inácio Lula da Silva, e também 

filiada ao Partido dos Trabalhadores. 
133 Resolução CNE/CEB nº 8, de 20 de novembro de 2012 - Define Diretrizes Curriculares Nacionais para a 

Educação Escolar Quilombola na Educação Básica. 
134 A lei é promulgada na gestão da presidente Dilma Roussef, sucessora de Luiz Inácio Lula da Silva, e também 

filiada ao Partido dos Trabalhadores. 

http://www.institutoriobranco.itamaraty.gov.br/programa-de-acao-afirmativa
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perspectivas e sentidos sobre quais ambientes foram historicamente relegados à população 

negra no Brasil. Além disso, esse conjunto de ações que opera através do estado em parceria, 

sobretudo, com os movimentos sociais e os intelectuais negros foi responsável por convocar, 

de modo direto ou indireto, toda a sociedade brasileira a repensar as posições e condições que 

são e foram ofertadas à população afro-brasileira. 

E isso, desde a reavaliação das políticas de seleção e ingresso para os serviços de 

diplomacia até gerar instrumentos articuladores para promoção e assistência de saúde, passando 

pela obrigatoriedade de ensinar sobre História da África e cultura afro-brasileira. O Estado 

brasileiro organizou, discutiu , dimensionou e promoveu ações135 em vistas a reorientar a 

condição social das pessoas negras em variados campos. 

Essa rearticulação de caráter sócio–político vem produzindo efeitos práticos na 

paisagem epistêmica, teórica e conteudista do sistema brasileiro de ensino e aprendizagem. A 

promoção dessas medidas exigiu a reformulação de algumas estruturas educativas, quando não, 

a inauguração de setores “teórico-prático- educacionais”. Exemplo disso, seria a Educação 

Quilombola, até então, ignorada, inclusive, por alguns setores dos Movimentos Sociais Negros. 

A paisagem de mudança epistêmica, especialmente no tocante à produção curricular 

de uma educação com perspectivas de discutir a África e seus legados, ocorreu em variadas 

formas. Em alguns aspectos, já associadas a várias iniciativas pontuais e localizadas em espaços 

acadêmicos, como explica Pereira (2012) ao apontar a formulação do campo da disciplina 

História da África no ensino superior brasileiro. A autora, entende que se trata de uma área em 

construção, com sólidas transformações teóricas, fruto dos investimentos nos últimos decênios. 

Entendo que o fortalecimento da mencionada disciplina resulta das garantias legais e 

institucionais que o estado brasileiro começa a produzir e estimular. Cabe lembrar que esta 

discussão parte das provocações decorridas em consequência do cumprimento da Lei 

10.639/03, anteriormente citada. 

Essas iniciativas legais, acima citadas, estão conjugadas com medidas orientadoras da 

educação, a exemplo das “DCN’s- Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação das 

Relações Étnico-Raciais e para o Ensino de História e Cultura Afro-Brasileira e Africana”, 

publicadas em 2004 e que formularam referenciais teórico-metodológicos, visando assistir os 

envolvidos, diretamente, com o cumprimento da lei. As DCN’s, além de serem marcos 

orientadores, são instruções que pretendem instaurar diversos estímulos a fim de que as 

 

 
135 Muitas dessas medidas estão em desuso, ou em forma descontinuadas. O impacto da extinção da SECAD atinge 

fortemente a regulação e execução dessas atividades. 
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mudanças epistemológicas e educacionais propostas saiam do texto para a prática, conforme 

assinalado na citação abaixo: 

 
O parecer procura oferecer uma resposta, entre outras, na área da educação, à demanda 

da população afrodescendente, no sentido de políticas de ações afirmativas, isto é, de 

políticas de reparações, e de reconhecimento e valorização de sua história, cultura, 

identidade. Trata, ele, de política curricular, fundada em dimensões históricas, sociais, 

antropológicas, oriundas da realidade brasileira, e busca combater o racismo e as 

discriminações que atingem particularmente os negros. (BRASIL, 2004, P 10) 

 

 

Com um caráter expositivo e didático, as DCN’s para o ensino e História e Cultura 

Afro-Brasileira e Africana discorrem sobre um conjunto de demandas educacionais, até então 

existentes, sobre a herança cultural dos africanos e seus descendentes no Brasil, passando a ser 

vislumbrado um novo horizonte de reorganização curricular. É, portanto, um avanço político- 

educacional com efeitos epistemológicos, com expectativa de gerar consequências prático- 

pedagógicas. Deste modo, o parecer torna evidente, que um dos mecanismos para a difusão e 

implementação da lei baseia-se em construir um currículo no qual a diversidade dos assuntos 

caracterizam e formam o debate sobre as influências africanas no Brasil. 

A concepção referida acima afirma, categoricamente, que a inserção dessa temática 

emerge também na própria contestação com os assuntos, debates e marcos teóricos que circulam 

sobre a discussão e que vão alcançar, ou podem alcançar outros alcances. E sendo uma disputa 

que incide diretamente na produção curricular, tenho de concordar com Galian (2014), ao dizer 

que em grande medida, um currículo é construído num processo de resistências, polêmicas e 

contradições. Portanto, ele ao mesmo tempo em que descreve esse campo o reconstrói. 

Com isso, entendo que a relação política e de poder tornam-se mais acirradas, 

importando, assim, entender que a composição curricular que procura garantir um debate em 

detrimento de outro deve se valer da ocupação do espaço teórico-metodológico e epistêmico, 

em vista de responder às demandas atreladas a isso. É por esse motivo, que a partir do momento 

em que o estado brasileiro começa a garantir bases legais, institucionais e diretrizes pedagógicas 

para a inserção da África como área de estudo, inicia-se, também, uma discussão sobre aquilo 

que será entendido como um conjunto legítimo de conteúdos e assuntos desta área. Concordo 

com Lopez e Dias (2006) e fica, desde então, evidente que graus de complexidade estão 

envolvidos e diversos aspectos estão presentes na elaboração de um currículo. 

As DCN’s que orientam a discussão sobre o ensino da África e seus legados entendem 

este fato quando anunciam em seu texto que, “A obrigatoriedade de inclusão de História e 

Cultura Afro-Brasileira e Africana nos currículos da educação básica trata-se de decisão 
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política, com fortes repercussões pedagógicas, inclusive na formação de docentes.” (BRASIL, 

2004, p 17), apontando, assim, desde já, a construção política educacional diante do tema e 

como isso será impactante nas dinâmicas do ensino superior, especialmente nas licenciaturas, 

pois são estas as responsáveis pela formação de professores. Diante desse posicionamento, o 

parecer preconiza aquilo que deve ser entendido como medidas vinculadas ao Ensino Superior, 

demonstrando, por conseguinte, a necessária amplitude das reflexões e seus imperativos de 

alcance da educação básica até o ensino de formação universitária. Nesse ponto, as Diretrizes 

apontam para, 

 
-Introdução, nos cursos de formação de professores e de outros profissionais da 

educação; de análises das relações sociais e raciais no Brasil; de conceitos e de suas 

bases teóricas, tais como racismo, discriminações, intolerância, preconceito, 

estereótipo, raça, etnia, cultura, classe social, diversidade, diferença, 

multiculturalismo; de práticas pedagógicas, de materiais e de textos didáticos, na 

perspectiva da reeducação das relações étnico-raciais e do ensino e aprendizagem da 

História e Cultura dos Afro-brasileiros e dos Africanos. 

 

- Inclusão de discussão da questão racial como parte integrante da matriz curricular, 

tanto dos cursos de licenciatura para a educação infantil, os anos iniciais e finais da 

educação fundamental, educação média, educação de jovens e adultos, como de 

processos de formação continuada de professores, inclusive de docentes no Ensino 

Superior. (BRASIL, 2004, p 23) 

 

 

Desses pontos discutidos, enfatizo o direcionamento que o dispositivo legal suscita ao 

mencionar, também, os docentes do ensino superior numa alusão ás novas possiblidades 

epistêmicas que a lei oferece e que tem como lugar de excelência neste tipo de produção o 

panorama universitário. As DCNs falam em reordenar, também, a produção do saber na 

universidade. Além disso, é no espaço acadêmico que é possível criar um ambiente de 

recomendações educacionais, bem como mudanças conceituais, como afirma Miranda (2013) 

ao entender as transformações ocasionadas nos cursos superiores com ênfase em formação de 

professores. 

Neste contexto, o ensino superior brasileiro é estimulado a se reorganizar com vistas a 

oferecer uma adequação curricular que garanta as recomendações da DCN, bem como para não 

ser acusado de, indiretamente, limitar os avanços da lei 10.639 em virtude de não ofertar 

formação adequada á comunidade discente. Esses fatos fazem com que sejam criadas 

disciplinas, cursos de extensão, de formação continuada, cursos de especialização e criação de 

linhas de pesquisa nos programas de pós-graduação, ampliando, dessa maneira, o leque de 

pesquisas e análises. 
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E essa ampliação mencionada consolida uma arena que integra novas disputas teóricas 

que provocam questionamentos epistemológicos, reencontro com teorias e, especialmente, 

reconhecimento da herança cultural da África em diversas partes do Brasil, emergindo, pois, 

histórias, memórias, personalidades, pessoas, manifestações culturais, religiosas e de saberes. 

Na seara acadêmica a inflação da temática sobre o país aludido acima possibilitou, em algumas 

universidades, a criação de graduações e pós-graduações especificas, tais como a 

Interdisciplinar em Estudos Africanos e Afro-Brasileiros na Universidade Federal do 

Maranhão. 

Esses conjuntos institucionais brasileiros que evocaram um lugar para a temática sobre 

a África e suas diásporas apontam também as rupturas epistêmicas que surgem em razão da 

nova organização de conhecimentos específicos e currículos que foram implantados ao longo 

dos anos, sobretudo após os anos 2000. E são esses contextos que interessam ao trabalho. Desse 

modo, foi possível apontar aspectos contextualizadores das possibilidades brasileiras de 

organizar uma política educacional afro-brasileira. 

Na história recente da educação brasileira, a importância de uma conjuntura mundial 

favorável a debates mais diversificados, com capilaridade de conteúdos e práticas pedagógicas, 

vai funcionar como uma potência promotora, sobretudo, quando vinculado a governabilidades 

sensíveis e a discussões com temas diversificados (populações afrodescendentes; comunidades 

tradicionais; LGBTQI+; Gênero e Igualdade Feminina; PCD e outros). Em Angola isso 

acontece a partir das rupturas com o regime colonial português, porém mais recrudescidas em 

virtude da guerra civil e reposicionadas a partir da consolidação do período de paz. 

 

 
 

3.1.2 Políticas Educacionais Angolanas 

 

 
 

Em Angola, o olhar se volta para o mesmo período dos anos 2000 em vistas de perceber 

quais acontecimentos estavam sendo mobilizados nas políticas educacionais angolanas. A 

transição do pensamento e a elaboração delas sobressaem, principalmente, após a proclamação 

da independência em 1975, e são a essas elaborações as quais me deterei, pois é a partir delas 

que mudanças exponencias na seara das humanidades ocorrem. Os processos de mudanças na 

educação em Angola, assim como em outros setores da vida social, vão disputar atenção e 

recursos com a guerra civil que assola o país, logo após a independência. Grupos nacionais se 

enfrentam na tentativa de mobilizar projetos de nação a serem implantados a partir de então. 
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Os enfretamentos e divergências que se fortalecem a cada dia na ruas de Angola 

perpassam, principalmente, o partido do governo (MPLA) e uma das frentes de oposição 

(UNITA). 136 A guerra civil angolana conta com três momentos distintos, como explica Wheeler 

e Pelissiér (2013). São de 1975-1991, 1992-1994 e 1998-2002. Cada momento desses é 

destacado pela luta de forças internas em busca do controle político–estatal em Angola. A morte 

de Jonas Savimbi,137em 2002, põe fim aos períodos internos de guerra, iníciando, portanto o 

período da paz social. 

Esta foi conquistada há dezoito anos, tendo sido formalizada através da assinatura do 

Acordo de Luena. O fim do conflito armado foi para Candembo e Carvalho (2013), “o calar das 

armas”. E de todos os acordos antes assinados pelo MPLA e as oposições, apenas este tem se 

mostrado eficaz e duradouro. Nesse cenário, há clima propício às políticas educacionais mais 

consistentes. Com muitas demandas a serem alcançadas, num país que viveu sob o jugo colonial 

português por séculos e, posteriormente, com a guerra de libertação e a guerra civil, a 

reestruturação de um projeto educacional passou por dificuldades de várias ordens, desde 

escassez de recursos humanos aos infra-estruturais. Foram vários períodos de transição e as 

medidas de regulamentação e organização legislativa apontam para as sinalizações que o estado 

angolano buscava evocar a fim de promover a implantação do ensino superior. 

Este, em Angola, foi inaugurado em meados dos anos 60, ainda sob o jugo colonial 

português, num formato restrito para o que comumente se projeta como espaço acadêmico, 

como já citado em outros pontos deste trabalho. Poucos cursos foram ofertados138. Na seara das 

humanidades apenas o de Ciências Pedagógicas. Neste, as vagas eram estritas e até 1962 o 

 

136 União Nacional para a Independência Total de Angola. Segundo Capoco (2013), “A UNITA surgiu como a 

terceira organização nacionalista no país e teve uma acção importantíssima no cenário da guerra colonial de 

libertação nacional. É, dentre todos os movimentos nacionalistas angolanos, a mais recente formação 

independentista a emergir na história da revolução anti-colonial em Angola. É também uma organização política 

cujas origens situam-se no interior do país (...)” (CAPOCO, 2013, p. 95). E complementa, “(...) à fundação da 

UNITA, proclamada em 13 de março de 1966, numa conferência 238 realizada na localidade de Muangai, no 

centro-sul de Angola.” (CAPOCO, 2013, p.97). Atualmente, a Unita tem representações no parlamento legislativo 

angolano, no assento de 51 cadeiras ocupadas por deputadas e deputados eleitos. A UNITA é considerada o partido 

que faz maior oposição ao governo (MPLA). 
137 Jonas Malheiro Savimbi formou-se em Ciência Política. Capoco (2013) explica que, “O fundador da UNITA 

foi Jonas Malheiro Savimbi que começou a sua vida nacionalista militando na UPA/FNLA (...)” (CAPOCO, 2013, 

p.95). Ademais, o autor expõe que “Quanto a Jonas Savimbi reflectiu, naquelas circunstâncias, sobre a falta de 

uma organização nacionalista oriunda do sul do país, entendeu que todos os movimentos estavam concentrados, 

activamente, no norte e representavam aquelas populações, deixando o sul de fora. Para ele, as tribos do sul: 

Ovimbundu, Tchokwe, Nganguela, Nhaneca-Humbe e Herero, que representavam a metade da população 

angolana, tinham ficado fora da luta contra o colonialismo, uma vez que não estavam representadas na arena 

nacionalista (...)”. (CAPOCO, 2013,p.96). Jonas Savimbi é morto na província do Moxico numa situação de 

combate. Esse episódio ainda gera alguns debates na sociedade angolana. Em 2019, os restos mortais de Jonas 

Savimbi são traslados do Moxico para Bié, sua terra natal. 
138 Nesta fase eram ofertados: Médico-Cirúrgico, Engenharia, Agronomia e Silvicultura, Medicina Veterinária e 

Ciências Pedagógicas. In: https://uan.ao/historia/ 
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ingresso estava voltado aos colonos e assimilados. Além disso, essa oferta do ensino superior, 

não só em Angola, mas também em Moçambique, se coadunava com as sinalizações que 

Portugal pretendia oferecer ao mundo, em vistas de minimizar as noções sancionadoras e 

impetradas pela comunidade internacional no que concerne ao controle colonial. 

Vale destacar, assim, que o ensino superior em Angola inicia sob o mando colonial e, 

concomitantemente a isso, também testemunhará o início da guerra de libertação. A 

institucionalização do ensino superior, nesse contexto, converge para iniciativas diversas da 

metrópole, desde a ideia de melhores investimentos regionais, à demonstração, para o crivo 

público internacional, de que os projetos orientados para Angola situavam-se em outros aportes 

educacionais, mais autônomos, por exemplo. Ainda assim, Portugal esteve inflexível na 

perspectiva de reconhecer qualquer tipo de autossuficiência educacional aos territórios 

africanos. Exemplo disso, foi a chegada tardia da Reitoria da EGU em Angola, pois até 1968 a 

expedição do diploma era feita em Portugal. 

Algumas mudanças ocorreram no pós-independência como, por exemplo, o nome da 

universidade que passa, inicialmente, a ser chamada de Universidade de Angola. Com o MPLA 

assumindo a organização do país, a educação também foi alvo das projeções do partido, recém 

alçado na administração nacional, muito embora os entraves da guerra civil, e mesmo os 

reflexos deixados pela guerra de libertação nacional, tenham paralisado os investimentos e as 

possibilidades de expansão educacional em todo sistema, como explica Vieira (2007), 

 
É neste quadro de guerra, de destruição e de crise social e econômica que se desenvolve o 

sistema de educação e ensino em quase toda a década de oitenta e noventa e a agudeza da 

própria guerra não só impossibilitou a extensão da administração do estado, como também a 

extensão do próprio sistema educativo a todo território nacional (...) (VIEIRA, 2007,p.127) 

 

Importante destacar que foi durante e, em meio ao conflito armado e diante dos 

traumas e entraves proporcionados por muitos e tensos momentos de guerra, que Angola 

formula e organiza seus projetos pedagógicos. Ademais, a perspectiva do partido único como 

elemento central na organização social angolana conferira a formação educativa do pós- 

Independência características que agregavam confluências distintas, como explica Vieira 

(2007), 

 
Embora o que acima se desenvolva, reflicta a situação de alguns países europeus que 

construíram o sistema nacional de ensino não tendo em conta as subjectividades de vários 

grupos culturais. Alguns aspectos referenciados apontam para uma semelhança com a 

situação de homogeneização cultural e política em Angola, onde o sistema de educação e 

ensino difundiu a ideologia do partido dominante, os seus valores políticos e doutrinou a 

sociedade civil através da inculcação de novos hábitos políticos e morais ( VIEIRA, 2007, 

p.144) 
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No que pese as discussões que envolviam especificamente as humanidades e uma 

agenda vinculada ao sistema de ensino, Kajibanga (2009) relata que, 

 
No início da década de 1990, a sociologia estava proibida de ser ensinada na Universidade e 

nas instituições de ensino médio, por alegada carga ideológica contrária aos desígnios do 

ainda projectado Estado de Direito. Só a partir do ano lectivo de 1993/1994, as disciplinas de 

Sociologia Geral e de Sociologia da Educação seriam introduzidas nos planos de estudo de 

todos os cursos então professados naquela instituição no Instituto Superior de Ciências da 

Educação (ISCED de Luanda). (KAJIBANGA, 2009, p. 197) 

 

E complementa: 

 
 

A década de 1990 é um decênio em que a antropologia e a história angolanas estão em 

ascensão, num processo de afirmação e reconhecimento irreversíveis. A produção científica 

destes dois ramos acaba por exercer uma influência decisiva à nascente sociologia acadêmica 

angolana. (KAJIBANGA, 2009, p. 201) 

 

Kajibanga (2009) cita Ruy Duarte de Carvalho e Maria Conceição Neto como 

exemplos da Antropologia e da História que movimentam a cena das humanidades em Angola. 

Seriam deles as produções que estimulam e que passam a pensar os aspectos sociológicos do 

povo angolano. Ele destaca que nesta mesma fase são abertos os três primeiros cursos de 

Sociologia do país. Nesse período, também é fundada a AASA (Associação de Antropólogos e 

Sociólogos de Angola)139. Esse é o momento que também se inaugura a Faculdade de Ciências 

Sociais e Letras, que na perspectiva do autor se organiza como, 

 
Já a Faculdade de Letras e Ciências Sociais propunha-se, no período em análise, oferecer 

cursos mais ligados ao mercado de trabalho e um currículo com uma carga horária 

considerável de disciplinas ligadas ao trabalho de campo. Na prática, não passou de uma 

“agenda de boas intenções” programáticas, pois o ensino de sociologia naquela faculdade 

continuou desligado da pesquisa. Uma das causas dessa fragilidade explica-se pela mudança 

constante do currículo do curso, criando uma espécie de instabilidade curricular, o que se 

reflete no perfil de saída dos profissionais de sociologia formados naquela faculdade. 

(KAJIBANGA, 2009, p. 202) 

 
É de considerar que as reflexões do autor focalizam os primeiros anos da, então, 

Faculdade de Letras e Ciências Sociais, atualmente Faculdade de Ciências Sociais. Com isso, 

ocorreram alterações e mudanças substanciais, como o desmembramento das faculdades em 

duas unidades de ensino superior. O aumento de vagas, os reforços legislativos, a instalação de 

mais recursos e mais docentes, inseridos no sistema, apontam dinâmicas de mudanças que 

 

 

139 Das informações acessadas em Luanda, a AASA não está mais em funcionamento. 
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operaram, e operam, na organização do sistema de ensino superior angolano, como um todo, e 

que reverberam mais especificamente na FCS. 

Sendo assim, entre os anos oitenta e começo dos anos 2000, as mudanças mais 

proeminentes acontecem. Destacando, ainda, o primeiro decênio dos anos 2000 com a 

instalação de mais unidades do ensino superior, descentralização deste, com instalação de mais 

universidades e faculdades públicas em outras províncias angolanas, organização educacional 

por regiões acadêmicas e fundação de unidades privadas de ensino superior. 

Em 2001, aparecem modificações consideráveis, como a reformulação da Lei de Bases 

do Sistema da Educação em Angola140, um dispositivo legal para organizar a vida educacional 

angolana. Esse ordenamento jurídico é publicado e o ensino superior perde a mera condição de 

secretaria de estado para se tornar parte de um ministério141. Mudanças como essa apontam para 

a consolidação de um plano educacional nacional que ora tinha início no âmbito do 

fortalecimento da produção de conhecimento científico. Outras medidas, como a Política 

Nacional de Ciência, Tecnologia e Inovação, reconhecem a importância da educação para o 

desenvolvimento nacional angolano. Ainda nesse contexto, há outros eventos fundamentais à 

valorização do processo educacional, a saber: regulamentação do processo de criação e 

funcionamento de cursos de pós-graduação em Instituições de ensino superior,142 e regulamento 

de bolsas de estudos internas. 

Este será um período em que Angola começa a estruturar uma malha legislativa 

educacional, especialmente a partir dos anos 2009. Será um ano altamente próspero para o 

ensino superior, com o fortalecimento das legislações, das organizações de regiões acadêmicas, 

com a fundação de novas instituições de ensino, inclusive a própria FCS. Começam, a partir 

daí, a serem priorizadas outras discussões dependendentes, diretamente, de uma organização 

legislativa educacional que ofereça meios institucionais para o desenvolvimento da educação 

nacional. 

Medidas como essas evidenciam os esforços que o estado angolano organiza em prol 

da promoção do crescimento da ciência nacional. Esses avanços ocorrem em setores variados, 

desde a criação, em 2019, do Estatuto da Carreira de Investigador143 até uma ampliação de 

 
 

140 Lei 13/01 – Regulamenta e institui a lei de bases do sistema de educação em Angola. 
141 Em 2010 nasce o MESCT – Ministério do Ensino Superior e da Ciência e Tecnologia. Esse ministério é fruto 

da fusão da Secretaria de Estado do Ensino Superior e do Ministério da Ciência e Tecnologia. Em 2017 há uma 

nova reformulação e o MESCT é designado de MESCTI - Ministério do Ensino Superior, Ciência, Tecnologia e 

Inovação. 
142 Decreto Presidencial 29/211. 
143 Decreto 109/19 – Estabelece as regras para a estruturação, organização e funcionamento da carreira pessoal de 

investigador científico. 
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programas que financiam estudantes nacionais em formações de pós– graduação no exterior144. 

Iniciativas como essas demonstram como a educação em Angola tem se tornado um ponto 

fundamental na discussão pública, nos investimentos e nos direcionamentos do país. 

Essas ações refletem-se também no aumento da procura pelo nível acadêmico. E o 

reflexo disso aparece quando do crescimento do número de vagas ofertadas e instituições de 

ensino superior145 oferecendo os mais variados cursos, da Sociologia a Relações Internacionais, 

passando pelas Engenharias, pela Medicina e pelo Direito. Assim, Angola tem buscado formar 

recursos humanos em vistas de garantir o desenvolvimento do país. São fatores conjugados 

como, por exemplo, a reorientação de recursos materiais, em vistas de oferecer formação 

superior à população angolana. 

Carvalho (2012) demonstra em números a ascensão da educação superior angolana. 

Dos dados trabalhados por ele, estendidos aos dias de hoje, nota-se o crescimento quantitativo 

de vagas nas instituições de ensino, a ampliação do número de cursos e, consequentemente, 

mais pessoas formadas em nível acadêmico. Em 2009 a UAN era a única representante estatal 

do ensino superior, dividindo espaço com mais doze instituições privadas, contabilizando, 

assim, treze instituições de ensino para responder pela formação superior de todo o território 

angolano. Em 2020, segundo dados do MESCTI, Angola conta com noventa e uma instituições 

de ensino superior, sendo vinte e sete públicas e sessenta e quatro privadas. 

Cabe notar que o número de instituições privadas é quase o dobro se comparado às 

universidades públicas, embora as IES estatais estejam espalhadas pelo território nacional, 

conseguindo contemplar a demanda das outras províncias para além da capital. Nesta, 

concentram-se as IESs privadas, bem como o campus central (reitoria) da UAN. 

Dos dados trabalhados em seu texto, Carvalho (2012) assinala a importância do ano 

de 2009, por ser este o ano da descentralização da Universidade de Angola. Nele, foram 

inauguradas universidades que anteriormente faziam parte da estrutura da UAN. 

Segundo Carvalho (2012), em 2009 são fundadas as universidades de Benguela – 

Universidade Katyavala Bwila (atua nas províncias de Benguela e Kuanza-Sul), Cabinda– 

Universidade 11 de Novembro (Cabinda e Zaire), Dundo– Universidade Lueji-a-Nkonde 

(Luanda-Norte, Lunda-Sul e Malanje), Huambo – Universidade José Eduardo dos Santos 

(Huambo, Bié e Moxico), Lubango – Universidade Mandume ya Ndemofayo (Huíla, Cunene, 

 

 

144 Decreto Presidencial 67/19 – Programa de envio anual de 300 Licenciados com Elevado Desempenho e Mérito 

académico. 
145 Segundo o MESCTI, em 2020 a oferta de vagas para ensino superior em Angola será de 133.672, sendo 106.518 

ofertada pela rede privada e 27.154 pela rede pública. 
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Kuando- Kubango e Namibe), Uíge – Universidade Kimpa Vita (Uíge e Kuanza-Norte). 

(CARVALHO, 2012, p. 2) 

O desmembramento da UAN em outras instituições possibilitou um avanço na 

consolidação das esferas acadêmicas em Angola, além de proporcionar aos discentes acesso a 

uma formação na sua localidade, sem a necessidade de deslocamento para Luanda. As IESs, 

implantadas nas regiões, se beneficiam com vistas à produção de conhecimentos que passam a 

ser aplicados nesses lugares. Carvalho (2012) considera que são muitos os descompassos que a 

educação superior angolana sofre. 

Este sociólogo entende que os esforços feitos pelo executivo angolano precisam ainda 

ser bem formulados, pois, segundo o autor, a qualidade do ensino e da formação estão aquém 

daquela que se deseja, e em que se acredita, e que pontos muito específicos precisam ser 

vencidos para que o ensino superior angolano logre êxito. 

Liberato e Bota (2019) de algum modo seguem Carvalho nas ponderações sobre a 

necessidade de organizar o ensino superior angolano, especialmente o público, focando na 

construção e dinâmica da vida acadêmica da FCS/UAN. Os referidos autores exemplificam as 

dificuldades e os seus arranjos na vida estudantil e docente da comunidade das Ciências Sociais 

da UAN, de algum modo, reforçando aspectos já apontados por Kajibanga (2009) há uma 

década. 

Dito isso, vale apontar que as iniciativas estatais podem ser entendidas como avanços 

políticos, mesmo que não tenham ainda alcançado projeções epistemológicas quantitativa e 

qualitativamente tão extensas, embora os ganhos são evidentes. Ainda assim, considero que os 

investimentos feitos, e suas consequências na produção, difusão e promoção, mesmo num 

cenário com algumas dificuldades, se revelam como uma contribuição fundamental em torno 

do que é entendido sobre Angola e sobre a África na seara dos saberes, sobretudo a partir do 

Brasil e para ele, e também para outras regiões africanas, como a própria África Austral146 e os 

Palops. Se, por um lado, as iniciativas estatais legalizaram, organizaram e promoveram a 

instalação de IESs públicas e privadas, por outro, as demandas que amplificam o deslocamento 

do lugar estritamente do cumprimento legal (jurídico) para o lugar da política pública da 

educação destinada ao  ensino superior angolano têm se mostrado um obstáculo. 

 

146 A África Austral goza de alguns acordos e status entre os países que se localizam nesta região geográfica da 

África. Desses acordos, o SADEC (Southern African Development Community) ou Comunidade de 

Desenvolvimento da África Austral, que envolve Angola juntamente com Botswana, Camarões, República 

Democrática do Congo, ESwatini, Madagascar, Malauí Lesoto, Ilhas Maurícias, Moçambique, Namíbia, Ilhas 

Seychelles, África do Sul, Tanzânia, Zâmbia e Zimbabué. Uma das vantagens para os cidadãos membros dos 

países é livre circulação por esses territórios. 
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Esse desafio deve ser localizado historicamente na transição entre a história colonial 

da educação angolana até os atravessamentos ocorridos quando da luta de libertação nacional e 

as transições político–ideológicas que isso acarreta. Além disso, Angola passa a ser protagonista 

dos seus modelos de ensino muito recente, com a construção e fundação dessas universidades 

vinculadas a outras iniciativas de fomento do saber. 

Como explica Neto (2010), em muitos momentos da educação angolana o suporte foi 

oferecido por países como Cuba e a antiga União Soviética, 

 
Além da cooperação cubana, Angola também contou com a ajuda de professores dos 

países do antigo leste europeu como a ex- União Soviética, Bulgária, Hungria, ex – 

Alemanha Democrática e outros. Esses ministravam aulas aos estudantes do ensino 

médio, pré-universitário e superior, mas em números substancialmente menor ao dos 

professores vindos de Cuba. Os professores cubanos se foram, mas, dentro desse 

processo, Angola continua tendo ajuda externa. (NETO, 2010, p. 198) 

 

 

Segundo dados do Anuário Estatístico do Ensino Superior, ano 2015 –publicado em 

2018- o número de docentes estrangeiros esteve contabilizado em 1.281, sendo destes 911 

oriundos de Cuba, perfazendo, assim, o maior quantitativo de docentes estrangeiros em 

atividade nas IESs públicas e privadas de Angola. Depois de Cuba, Portugal ocupa o segundo 

lugar na lista de docentes estrangeiros. São 143 ministrando aulas no ensino superior angolano. 

O número de professores oriundos do Brasil é pequeno, embora seja maior que o de países 

como Cabo Verde e Moçambique, por exemplo. Segundo o anuário, existem 28 professores em 

atuação nas IEs públicas e privadas; porém, não tive contato com nenhum docente de origem 

brasileira. 

O que evidenciam esses exemplos quantitativos é a localização histórica da transição 

colonial à libertação nacional de Angola no setor da educação. Não por acaso, docentes de 

outros países com maior presença são de Cuba e Portugal. Com isso, modelos de ensino também 

são importados, formas de ensinar e aprender são implementadas. Desse modo, com quase 

nenhum percurso próprio na gestão educacional, Angola constrói sua base educativa a partir da 

herança colonial associada às mudanças ideológicas perpetradas pelo movimento de libertação 

nacional. Ou seja, um cenário no qual aspectos da colonização vão dialogar com as iniciativas 

da descolonização. Estas, mais recentes, sobretudo as do último decênio dos anos 2000, 

exemplificam como medidas institucionais na educação começam a alterar os quadros. 

O Anuário aponta que o maior número de docentes com doutorado é de origem 

angolana. Estes, tornam-se os agentes fundamentais dos avanços epistemológicos. São eles 

também quem organizam os debates dos conhecimentos endógenos, produzindo e discutindo 
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entre as redes angolanas, seja o corpo docente, entre si, ou em pequenos diálogos com a 

comunidade discente, que passou a ganhar corpo, além de outros efeitos que essas dinâmicas 

garantem, a saber: fundação de cursos de pós-graduação147, publicação de livros, revistas e 

parcerias internacionais pautadas em um esquema de efetiva cooperação, superando a única 

dinâmica do subsidiamento por parte de outros países. 

 

3.2 Equipamentos Científicos: vetores na ampliação dos recursos educacionais 

 
3.2.1 Programas de Pós-graduação 

 
A consolidação da pós-graduação em Angola associa-se à chegada dos docentes 

nacionais que saem para fazer formação fora, inclusive no Brasil, e que, posteriormente, 

retornam ao país para ocupar posições na docência, na universidade e mesmo em institutos do 

governo. No Brasil, a pós-graduação tem se fortalecido nos últimos decênios como um reflexo 

evidente da alocação de recursos e investimentos públicos. Dito isso, aqui discuto e descrevo 

como os programas de pós-graduação no Brasil e Angola, cada um na sua proporção e percurso, 

ajudam a construir, organizar e difundir a temática da África e seus legados. A pós–graduação 

funciona como vetor que organiza de modo institucional a produção desses conhecimentos, 

lançando, assim, novas discussões, categorias e avanços teóricos, elaborando uma mudança 

epistemológica que é amplamente associada às possibilidades que ocorrem quando situamos 

esse debate a partir das inovações públicas no que concerne aos investimentos na educação de 

modo geral. 

Os programas de especialização, junto às revistas, periódicos e livros lançados e as 

cooperações internacionais ilustram novas possibilidades na construção dos aportes 

epistemológicos com uma agenda mais definida que amplia discussões, incorpora debates, 

revisa termos e conceitos, e lança novas possibilidades de análise. 

A condição desta pesquisa, por exemplo, está vinculada às possibilidades ocasionadas 

pelos investimentos nos projetos associados à pós–graduação, pois fazer pesquisa de campo em 

Angola e ter contato com a vida acadêmica desse país enriquece consideravelmente este 

trabalho, funcionando assim como uma contribuição ao leque dos conhecimentos já produzidos. 

Isso cria, assim, efeitos teóricos que redimensionam as discussões que fazemos entre o Brasil e 

os países do Continente Africano. 

 
 

147 A Faculdade de Ciências Sociais passa a ofertar cursos de Pós Graduação no ano de 2012. Nas modalidades de 

Mestrado e Especialização. Atualmente, a FCS oferece também curso de Doutoramento. 
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Estando em Angola conheci mais pesquisadores do Brasil em trabalho de campo, de 

outras áreas de atuação que não a Antropologia. Nesse grupo de estudiosos, havia três negras 

em atividades de pesquisa. Elas relataram acerca da estranheza que houve no seu encontro com 

os grupos de interlocução em Angola. As três expuseram que havia um tanto de surpresa por 

parte das pessoas quando descobriam que “aquelas” mulheres negras eram as cientistas. Essa 

condição evidencia quais perfis são mais comuns de pesquisadores do Brasil, e que 

desenvolvem pesquisa em Angola. 

Desse modo, o fortalecimento da pós-graduação como exemplo da institucionalização 

do conhecimento aplica-se também às possibilidades de trânsitos que se tornam reais entre os 

pesquisadores em formação, ou já formados, do Brasil e Angola, como relatou uma docente ao 

me explicar sobre a sua formação: (...) e como disse no início da nossa conversa, no Brasil, 

acompanhei essa fase, estive no Brasil de... início de 2003 seguido, e depois como 

estudante/trabalhadora para fazer o doutoramento. Eu só tinha a bolsa do Brasil, da Capes, 

que obviamente não permitia, na totalidade. Mas eu, até hoje, sou imensamente grata pela 

oportunidade de ter tido essa bolsa, que me permitiu ir para o Brasil, ou seja, isso já é uma 

grande coisa. Ter conseguido ir para lá e poder acompanhar essa transição interessantíssima 

que houve nesse período e, como disse, estar em contacto com pessoas, tanto do IUPERJ148, 

quanto do Centro de Estudos Afro-asiáticos, em que defendiam abordagens muito próximas 

(...). 

Essa docente que sai de Angola na condição de estudante de pós-graduação e depois 

retorna como doutora, assumindo um lugar na Faculdade de Ciências Sociais, relatou, ainda, 

que o período de estudos no Brasil foi muito enriquecedor, pois teve a oportunidade de vivenciar 

debates importantíssimos. E essas discussões passavam a ser incorporadas à uma agenda 

pública da educação brasileira. Segundo ela, a aproximação com essas questões possibilitou 

que criasse outras ferramentas de análise para abordar as próprias dinâmicas angolanas ou, até 

mesmo, para se aproximar delas. 

Ainda inquirindo a docente angolana, ela expõe como essas trocas, essas experiências 

e esses diálogos se tornam importantes para a sua formação e para a etapa pós- conclusão dos 

seus estudos, em que poderia colocar em prática, enquanto docente e investigadora científica 

em Angola, todo o seu aprendizado 

 

148 IUPERJ - Instituto Universitário de Pesquisas do Rio de Janeiro. Vinculado à “(...) Universidade Cândido 

Mendes (UCAM), estando intimamente ligado à vocação humanística desta Universidade, que foi uma das 

pioneiras nos estudos em Pós-Graduação em Ciências Sociais, desde a fundação, em 1969, do Instituto 

Universitário de Pesquisas do Rio de Janeiro (IUPERJ), ali abrigado como departamento de pós-graduação em 

Ciências Sociais”. In: https://www.iuperj.org/historia/ 

http://www.iuperj.org/historia/
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Esse trânsito, a partir da pós-graduação, ocorrerá de modos distintos: Angola envia sua 

comunidade discente para estudar em outros países, e o Brasil encaminha seus pesquisadores 

para o exterior, deixando, por isso, de prevalecer a chegada de professores–pesquisadores, mas 

sim, de um maior número de estudantes da pós-graduação, iniciando suas pesquisas de campo, 

criando interlocução e possibilitando a formação de diálogos entrecruzados. 

Encontrei exemplos na fala interativa que mantive com a docente angolana, ex-aluna 

de pós graduação no Brasil, mas existem outros exemplos da comunidade docente da FCS que 

faz a formação em outros países e, posteriormente, retorna à Angola. Nas conversas 

estabelecidas, é evidente como o arranjo para os estudos na pós–graduação, no estrangeiro, foi 

nivelado pelos graus das relações externas que Angola mantivera e mantém com determinadas 

nações. 

Por isso, pode-se até em pensar em fases do aperfeiçoamento universitário em Angola: 

primeira fase vinculada a Metrópole com quase nenhuma possibilidade de maiores 

aperfeiçoamentos e números restritos de estudantes; no período da Guerra de Libertação a 

comunidade estudantil angolana se alargar mais um pouco, e tem como destinos principais, 

Cuba e a Antiga União Soviética; posteriormente durante as guerras civis esse movimento se 

torna quase estanque, embora algumas partes dessa comunidade estudantil consegue fazer 

formação no exterior através de alguns programas, tais como, o programa brasileiro PEC-G, 

que será citado logo abaixo. 

Atualmente o quadro de formação para comunidade estudantil angolana que deseja 

aperfeiçoar- se se organiza com mais possibilidades, mas com menos sistematização. Quero 

dizer com isso, que existem mais programas estrangeiros que ofertam vagas e oportunidades, 

seja na América Latina, especialmente, Brasil. Mas também, a União Europeia e os Estados 

Unidos, contudo, a comunidade estudantil esbarra por vezes na falta de articulação entre o 

próprio sistema de ensino superior angolano e esses programas. 

Ainda assim, as trajetórias educacionais dos docentes na FCS/UAN é um reflexo 

desses acenos e parcerias entre o Estado Angolana e demais países. Essas parcerias podem ser 

avaliadas como mais bem sucedidas como no período soviético e cubano, e menos sucedidas 

atualmente. Mas o que vale destacar é que a soma dessas trajetórias indica algumas 

multiplicidades dos percursos acadêmicos, e consequências as próprias filiações 

epistemológicas disso. Pois, Alguns dos docentes com os quais mantive contato relataram-me 

sobre suas trajetórias educacionais e enfatizaram sobre sua formação, em Cuba ou na antiga 

União Soviética, com bolsas concedidas pelo governo angolano, como já citado. Outros têm 
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suas formações na Europa, em países como França, Inglaterra e Portugal. Da América Latina, 

apenas o Brasil foi citado como destino para a formação estudantil. 

A língua portuguesa, como ponto em comum entre os dois países, se oferece como 

atrativa, embora as iniciativas que circulam pela escolha do Brasil também se deem pela força 

que as relações historicamente estabelecidas exercem, e que nos últimos decênios foram 

fortalecidas. Além de programas específicos como PEC-PG149 que garante bolsas de estudos; a 

UNILAB–Universidade da Integração Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira também atrai 

a atenção da comunidade discente angolana, apesar de que essa instituição oferece vagas apenas 

nos cursos de graduação. Em Angola, a própria atuação do CCBA150, ao oferecer informações 

e até cursos preparatórios para exames de proficiência em português brasileiro. 

A exigência por parte do Brasil de uma arguição que comprove fluência em língua 

portuguesa, idioma que é partilhado pelos países aponta as limitações que são oferecidas nas 

relações educacionais entre Brasil e Angola, haja vista, que, se por um lado promove-se a 

aproximação das nações em virtude exatamente da língua comum, por outro, cobra uma 

proximidade que assinala mais para uma centralização no uso da língua do que propriamente 

reconhecer o compartilhamento de um uso linguístico comum. Vale perguntar que tipo de 

comprovação linguística o Brasil espera ao exigir da comunidade discente angolana que deseja, 

aqui, estudar, e com que propósito é necessário comprovar fluência em uma língua que também 

aos angolanos pertence. 

O Brasil passa a fazer parte dos interesses para a formação acadêmica angolana num 

modo mais sistemático, efeito das novas dimensões nas relações, entre ambos os países, que se 

estreitam após os anos 2000. Considero este, um momento inserido na terceira fase das relações 

educacionais atribuídas ao Brasil e Angola nos termos das aproximações e cooperações. Outro 

 

149 O Programa de Estudantes-Convênio de Pós-Graduação (PEC-PG), criado oficialmente em 1981, oferece 

bolsas de estudo para nacionais de países em desenvolvimento com os quais o Brasil possui acordo de cooperação 

cultural e/ou educacional, para formação em cursos de pós-graduação strictu sensu (mestrado e doutorado) em 

Instituições de Ensino Superior (IES) brasileiras. Entre os anos de 2019 a 2020 foram selecionados 89 estudantes 

de origem angolana, entre mestrado e doutorado. Dos países africanos vinculados ao PEC-PG do Continente 

Africano, Angola é a terceira nação com maior número de estudantes no PEC-PG. Moçambique e Cabo-Verde, 

estão em primeiro e segundo lugares respectivamente. In: http://www.dce.mre.gov.br/PEC/PECPG.php 
150 Centro Cultural Brasil–Angola. “O Centro Cultural Brasil-Angola (CCBA) é o lar da cultura brasileira em 

Angola. Subordinado à Embaixada do Brasil em Luanda, foi inaugurado no dia 3 de novembro de 2003, pelo então 

Presidente Luiz Inácio Lula da Silva, mas foi transferido para nova sede, situada no antigo prédio do Grande Hotel 

Luanda, na Rua Cerveira Pereira, nº19, próximo ao Museu Nacional de Antropologia, no dia 7 de setembro de 

2015. O CCBA tem por propósito difundir o idioma português falado no Brasil e promover a cultura brasileira em 

Angola. Nesse sentido, dedica-se ao ensino sistemático da língua portuguesa falada no Brasil, à difusão da 

literatura e da cultura brasileiras, à organização de exposições de artes visuais, espetáculos teatrais e de música 

(erudita e popular), mostras de cinema brasileiro, cursos e palestras sobre temas relacionados ao Brasil. O CCBA 

também apoia e realiza atividades ligadas à cultura angolana e promove cursos que visam à formação de pessoas 

em áreas referentes às práticas artísticas.” In: http://redebrasilcultural.itamaraty.gov.br/luanda 

http://www.dce.mre.gov.br/PEC/PECPG.php
http://redebrasilcultural.itamaraty.gov.br/luanda
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exemplo dos acordos educacionais mais fortalecidos logo após o ano 2000 são os projetos de 

capacitação desenvolvidos entre Brasil e Angola nas últimas duas décadas. Segundo o site da 

ABC–Agência Brasileira de Cooperação, entre 2005 e 2019 foram desenvolvidos 16 projetos. 

Cabe ressaltar que esse número pode ser maior e, aqui, são observados os dados 

incluídos na página oficial da referida agência por parte do estado brasileiro com outros países. 

Com isso, estão excluídas parcerias em outras esferas, outras instituições públicas que tenham 

autonomia de gestão, como universidades e institutos de ensino e, mesmo, iniciativas 

fomentadas pela sociedade civil. Destes projetos, ao menos cinco são voltados exclusivamente 

para o fortalecimento das habilidades pedagógicas e educacionais em Angola. 

Projetos como BRA/04/044-S091-Capacitação para Elaboração de Proposta 

Curricular– que teve por objetivo oferecer instrumentos para reelaborações dos planejamentos 

curriculares angolanos; BRA/04/044 – A306 – Formação de quadros nos domínios das 

Metodologias de Ensino, Metodologias qualitativa e quantitativa de Pesquisa Cientifica – que 

tinha por objetivo fornecer formação em métodos para a produção de redação científica, bem 

como apontar elementos para a consolidação de instrumentos de pesquisas quantitativas e 

qualitativas151152. Estas últimas, inclusive, foram ofertadas em 2009, ano altamente promotor 

da educação superior angolana. Acena-se, dessa maneira, que o estado angolano se organizava 

em vistas de sistematizar e adequar formas para o ensino e a aprendizagem na educação 

superior, tendo o Brasil se comprometido, como parceiro, nessa louvável empreitada. 

Nesses movimentos, trocas, interlocuções e diálogos são possibilitados, e ampliam os 

repertórios, os modelos pedagógicos, as formas de transmissão de conhecimentos e apreensão 

dos mesmos, garantindo, assim, reflexões relativas ao modo de ensinar e aprender sobre a 

África e que são, por um lado, estimuladas pelas formações que esses grupos docentes fazem 

no Brasil, e, por outro, pela presença desses grupos na rede de ensino brasileira. 

As provocações são estimuladas em linhas duplas na relação que aproxima Brasil e 

Angola. Assim, cabe pensar se novas linhas de análise e compreensão são abertas, e se esses 

investimentos educacionais mais ampliados também garantem que outras áreas do saber passem 

a ser sistemáticas, sustentando, dessa maneira, formulações teóricas de métodos que auxiliam 

na produção sobre a História da África e suas diásporas, interesse mais intenso por parte do 

Brasil, com relação à Angola, na perspectiva das interlocuções aproximadas. 

 

 

 

151 In: abc.gov.br/projetos/pesquisa 
152 Informo que apenas as ementas dessas atividades/cooperações estão disponíveis para consulta, e em outras 

buscas feitas não se alcançou mais resultados além dos expostos no site oficial da ABC. 
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Conforme relatou a professora Huambo, ao descrever a recepção de pesquisadores do 

Brasil em Angola. A docente citada acumula ampla experiência no campo da educação 

angolana, da independência ao período atual, no Ensino Superior. Seu percurso na educação de 

Angola é também conhecido pelos diálogos nos campos da arte e da cultura. Essa professora 

me recebeu mais de uma vez para conversas longas, nas quais salientou diversos aspectos das 

formulações educacionais em Angola, as formas de trabalho e os contatos estabelecidos 

 
(...) E aqui, houve muito boa relação durante muito tempo com as literaturas africanas, isso 

sim! A relação era muito próxima, muito chegada com a união dos escritores angolanos... 

Laura Padilha153, depois a Tania [Macedo] (...) houve todo um grupo de investigadoras 

brasileiras, eram quase todas mulheres para a Literatura, é verdade. E estavam muito 

interessadas na literatura angolana. E aí sim, houve, eu acho, durante um período um 

intercâmbio muito grande, elas vinham cá, faziam as suas pesquisas, entrevistavam os 

escritores, davam palestras na Maka154. A União dos Escritores155 tinha uma coisa que se 

chamava Maka, na altura o diretor era o Luandino Vieira, um escritor importante nosso e, 

portanto, nesse domínio das literaturas pode-se dizer que houve. Mas, no domínio da História, 

 

 

153 Laura Cavalcante Padilha é professora, doutorada em Letras pela Universidade Federal do Rio de Janeiro e 

Professora Emérita da Universidade Federal Fluminense, na área de Literaturas de Língua Portuguesa, em 

particular nas Literaturas Africanas. In: https://ces.uc.pt/pt/ces/pessoas/investigadoras-es-colaboradoras-es/laura- 

padilha. Sua tese de doutorado defendida em 1988 discute aspectos de Angola pela perspectiva literária, de nome 

“Entre voz e letra. O lugar da ancestralidade na ficção angolana do século XX”, posteriormente publicada em 

formato de livro pela editora brasileira Pallas. 
154 O sentido empregado pela docente faz remissão ao evento literário/cultural organizado pela UEA – União dos 

Escritores Angolanos em sua sede. Este evento congrega uma audiência interessada em discutir temas ligados, 

especialmente, a Literatura. Outros temas também são debatidos, como as questões culturais em Angola, ou as 

línguas nacionais. Segundo Neto e Coelho (2010), a direção da UEA nomeou como “Maka à quarta feira” uma de 

suas primeiras atividades desde a época da fundação da instituição. Este evento se tornou um dos mais importantes 

e prestigiados na agenda desta instituição. Neto e Coelho (2010) também explicam que maka é termo que pode 

também significar conversa aberta, diálogo, troca de saberes e conhecimentos. Por essa razão, a “Maka à quarta 

feira” convida também conferencistas/palestrantes que não sejam necessariamente membros da UEA. A palavra 

Maka também nomeia a revista da UEA - Maka – Revista de Literatura e Artes, lançada em 2010 em celebração 

aos trinta e cinco anos da fundação da UEA. A publicação reúne textos de autores angolanos e de outras 

nacionalidades. Neto e Coelho (2010) explicam que o termo maka pode ser associado a um gênero literário, e na 

língua kimbundo, “(...) este termo pode designar também um nome que, em geral, é atribuído a alguém que nasce 

no contexto de convulsões e problemas, sejam eles pessoais, colectivos ou de contextos sociorreligiosos 

diversificados.” (Neto e Coelho, 2010, p. 15). 
155 UEA – União dos Escritores Angolanos, fundada em 1975, segundo Neto e Coelho (2010) um mês depois da 

proclamação da Independência Nacional, o então presidente Agostinho Neto junto com outros intelectuais, 

escritores e poetas de Angola fundam a UEA. No site da instituição constam as seguintes informações: “A União 

de Escritores Angolanos (UEA) é uma Instituição de utilidade pública e com sede na cidade de Luanda. (...) A 

União dos Escritores Angolanos (UEA) é uma associação com personalidade jurídica, constituída por escritores 

angolanos. Consideram-se escritores, os autores de textos e obras de pura criação literária e os autores de quaisquer 

outros textos ou obras que, pela originalidade da concepção ou virtudes de estilo, possuam apreciáveis 

características literárias.” In: https://www.ueangola.com/quem-somos/estatutos/92-estatuto-da-uniao-dos- 

escritores-angolanos 

http://www.ueangola.com/quem-somos/estatutos/92-estatuto-da-uniao-dos-
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da Antropologia parece-me que há um déficit grande, né? Começou a ser, de certa maneira, 

digamos.    ultrapassado esse déficit, não sei se está completamente ultrapassado com alguns 

investigadores vossos que vieram cá e fizeram trabalhos muito interessantes. O Marcelo 

[Bittencourt]156 ... mas em História foi o Marcelo ...o ... o.   como é que ele se chama, ele até 

fez ... veio fazer estudos.   um grupo de historiadores brasileiros que veio fazer pesquisa aqui. 

E que depois integraram os vários colóquios propondo já várias reuniões internacionais sobre 

História da Angola. Começaram até em Portugal com uma historiadora, a Emília Madeira 

Santos coordenava isso. Ela era diretora do departamento de História e Cartografia no 

Instituto de Investigação Científica Tropical, não é? Ela estava neste departamento, e a Jilll 

Dias157 ,como lhe falei, estava no centro de estudos históricos, pronto. E aí, começou a ter uma 

série – regularmente – de reuniões internacionais de História de Angola e de Ciências Sociais. 

 
Apontando nomes e rememorando como a relação de pesquisa vai se estabelecer entre 

o Brasil e Angola, a referida professora aponta para o alargamento das análises que vão 

ocorrendo nas últimas décadas. Se antes Angola fazia-se notar pela robusta literatura, com 

muitos expoentes e obras, outras temáticas das dinâmicas sociais angolanas sobressaem e 

despertam o interesse do Brasil e de quem realiza pesquisas. 

Criando uma ordem em que aponta o início da discussão até os dias atuais, a docente 

assinala como a expansão das humanidades, via pós-graduação, vai condicionar outros 

elementos na composição daquilo que será entendido sobre Angola no Brasil. Essa remissão 

dela pode ser pensada para datas entre o final dos anos 90 e o início dos anos 2000, conjunturas 

diferentes, mas também favoráveis para o início de alguns diálogos. No Brasil, pois, havia um 

movimento de reconhecimento à inserção sistemática de assuntos sobre a África, possibilitando 

maiores financiamentos. E em Angola, com as mudanças legislativas e, posteriormente, com o 

 

 

 

156 Marcelo Bittencourt Ivair Pinto é professor e pesquisador brasileiro. Trabalha com temática das questões 

angolanas desde 1992. Realizou seu primeiro trabalho de campo em Angola no ano de 1995, com vistas a acessar 

dados para sua pesquisa de mestrado “As linhas que formam o “Eme”: Um estudo sobre a criação do Movimento 

Popular de Libertação de Angola (MPLA). Em 2002, defende sua tese de doutorado pela Universidade Federal 

Fluminense intitulada ““Estamos Juntos!”: O MPLA e a luta anticolonial (1961-1974)”, posteriormente publicada 

em formato de livro pela editora angolana Kilombelombe. 

157 
Jill Rosemary Rainey Dias é pesquisadora e docente inglesa/portuguesa. “Obteve o doutoramento em 

Oxford, em 1973. Integrava desde 1982 o Departamento de Antropologia da FCHS-UNL, onde assumiu o lugar 

de Professora Catedrática em 1996, e que a presidiu empenhada durante vários anos. (...) Desenvolveu pesquisas, 

no âmbito da história social e antropológica, sobre Angola desde o século XVIII até ao presente, que deram origem 

a um vasto conjunto de estudos publicados em artigos de revista e livros. (...)”.(DIAS, 2016, p.191) Fundou o 

Centro de Estudos Africanos e Asiáticos do IICT – Instituto de Investigação Científica e Tropical, e também a 

Revista Internacional de Estudos Africanos. 



154 
 

 

 

 

 

período da paz, foram evidentes os ganhos trazidos com as mudanças na alocação de recursos, 

pautas e construções sociais. 

Vale destacar as possibilidades de trânsito dos pesquisadores do Brasil, mesmo em 

grupos reduzidos, sobretudo nos anos 90, haja vista a guerra civil em Angola. Não sendo objeto 

desta pesquisa, há de se pensar quais estratégias eram empregadas para a obtenção de vistos e 

passes de entrada158por esses grupos de pesquisadores estrangeiros que almejavam acessar o 

país africano e, lá, desenvolver suas pesquisas. 

Como relembra, ainda, a professora, esses momentos seriam iniciais, de uma provável 

segunda fase da consolidação de trabalhos intelectuais e investimentos para a produção de um 

conteúdo angolano em diàlogo com pesquisas e países que estivessem predispostos à 

interlocução. Nessa conjuntura, as relações que são estabelecidas entre Brasil e Angola, na seara 

da educação, no período pós–independência angolano, em termos de interlocução, podem ser 

observadas em três fases. 

A primeira delas iniciada logo no princípo da fase de transição política e organização 

educacional, com planos de alfabetização e formação rápida e precisa para os quadros que 

ministrariam aulas, especialmente na educação básica. Nessa etapa, houve a presença de Paulo 

Freire (em pessoa e teoria), com seus métodos de ensinar e aprender, neste trabalho já citados. 

Posteriormente, e em virtude das guerras, há uma arrefecida nas relações, embora não sejam 

totalmente escamoteadas. 

Tem início, nesse momento, o segundo estágio, no qual as discussões literárias se 

tornam mais centrais, o que possibilita que jovens pesquisadoras, como Tania Macedo e Laura 

Padilha, desenvolvam pesquisas em Angola, fazendo interlocução com outros intelectuais, a 

partir de encontros literários informais e não, ainda, em espaços acadêmicos. Nessa esteira, 

sucedem-se outros trabalhos em áreas diversas do saber como Antropologia e História, para 

citar alguns. 

Posteriormente aos anos 2000, os trabalhos se consolidam com mais empenho. Redes 

institucionais vão se consolidando, porque ambos os países se organizam em torno de uma 

 
158 Até 2018 o sistema de visto em Angola era um dos mais rigorosos e burocráticos do mundo, além de ser um 

dos passes de entradas mais caros do mundo, variando entre 100 – 400 dólares a depender do tipo de visto e tempo 

de permanência. A partir do ano citado, houveram algumas modificações que acarretaram em flexibilizações por 

parte do governo angolano para entrada de estrangeiros no país. Pesquisadores relatam dificuldades para acessar 

autorizações de entrada no território angolano, quando não tem suas entradas proibidas, como conta Bender (2013), 

por exemplo. Para esta pesquisa, o visto foi obtido com alguma dificuldade, e a situação não se intensificou, em 

virtude da forte atuação institucional pelos membros do Kadila do Brasil e Angola, nomeadamente as 

coordenadoras professoras Ilka Boaventura e Amélia Mingas que empreenderam todos os esforços. Ainda assim, 

meu visto foi liberado com dois antes da minha viagem para Luanda. Santos (2019) descreve em detalhes as 

dificuldades que envolvem a solicitação de visto por parte de quem deseja pesquisar em Angola a partir do Brasil. 
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legislação que permite direcionar maiores investimentos educacionais em torno da temática da 

África e seus legados, assim como no Brasil existe a lei 10.639/03 e seus desdobramentos, como 

as DCNs. 

Considero que essa fase ainda está em desenvolvimento, com amplo retrocesso por 

parte do Brasil e avanços em Angola. É comum a todas as etapas partir de programas de pós– 

graduação que se mostram interessados em discutir e dialogar com Angola. Em alguns deles, 

os trabalhos foram singulares, a ponto de, num momento posterior, grupos de pesquisa e linhas 

de estudos debruçarem-se sobre eles. 

Nos últimos cinco anos159 podem ser notados retrocessos no Brasil, com a diminuição 

de investimentos públicos em pesquisas que toquem nas temáticas africanas; não renovação de 

editais, restrição de ações por parte das agências de fomento às temáticas relacionadas aos 

estudos africanos e afro-brasileiros. Mais evidências disso, é o recrudescimento, por parte do 

estado brasileiro, às Ciências Sociais e Humanas160. Nota-se uma intensificação explícita e 

proposital da precarização do ensino e da aprendizagem das disciplinas mencionadas acima, 

além de uma clara aplicação de sentidos mais redutores às funções que a universidade pública 

oferece no Brasil. Esse efeito se coaduna com a postura do atual governo brasileiro, presidido 

pelo senhor Jair Messias Bolsonaro161. 

 
 

159 Considero os últimos cinco anos (2015 – 2020). Neste período, o mandato da presidenta Dilma é interrompido 

e assumido por Michel Temer que foi substituído por Jair Messias Bolsonaro. Ainda no mandato dela havia 

denúncias, por parte de alguns setores dos movimentos sociais em defesa da educação pública, por falta de 

investimentos na área da Educação, de modo geral e, em particular nas pautas específicas, como estudos africanos 

e afro-brasileiros. Além disso, a extinção da SEPPIR em 2016, enquanto ministério, se tornando um segmento 

dentro do Ministério das Mulheres, da Igualdade Racial e dos Direitos Humanos gerou mais uma evidencia da 

postura que o Estado brasileiro passava a tomar em relação às pautas afro-brasileiras e também africanas. Em 

seguida, no governo Temer, medidas mais reativas são tomadas como a diminuição e alcance do segmento, agora, 

com status de secretaria. Atualmente, mantém-se vinculada ao Ministério dos Direitos Humanos. 
160 São inúmeras as manifestações públicas e de agentes públicos em desfavor da produção das Ciências Humanas 

no Brasil nos últimos anos. Desde declarações, por parte de representantes de órgãos oficiais, como o Ministério 

da Educação, até mesmo o esvaziamento dos programas de bolsas de pesquisa e de pós-graduação. Como aponta 

a carta conjunta assinada por diversas associações de pesquisas ligadas às Ciências Humanas e Sociais. “As 

associações aqui reunidas vêm a público manifestar sua indignação e extrema preocupação face às recentes 

declarações da Presidência da República e do Ministério da Educação relativas ao ensino da Filosofia e das 

Ciências sociais no Brasil. Trata-se de demonstração do mais completo desconhecimento sobre a ciência e sobre 

a produção do conhecimento científico. É tão equivocado e enganoso avaliar as diferentes disciplinas e a reflexão 

filosófica pela sua aplicabilidade imediata quanto desconhecer a importância histórica das Ciências sociais e das 

Ciências sociais aplicadas no desenvolvimento de diferentes tecnologias, voltadas à resolução de graves problemas 

da sociedade.” In: http://www.portal.abant.org.br/2019/04/26/aba-sbs-abcp-e-anpocs-publicam-nota-a-imprensa- 

ciencias-sociais-articuladas/ 
161 Jair Messias Bolsonaro é capitão reformado do exército brasileiro. Presidente democraticamente eleito para 

gestão da República Federativa do Brasil 2018-2022. No programa de campanha eleitoral da sua coligação 

partidária não é feita nenhuma remissão aos ensinos sobre África e seus legados, nem sobre a lei 10.639/03. No 

plano, os aspectos para a educação são focalizados como, “(...) isso inclui a alfabetização, expurgando a ideologia 

de Paulo Freire, expurgando a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)” (PSL, 2018, p.46). Sobre o ensino 

superior, o programa entende que a formação universitária deve se organizar a partir de “hubs” tecnológicos nos 

http://www.portal.abant.org.br/2019/04/26/aba-sbs-abcp-e-anpocs-publicam-nota-a-imprensa-
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Os avanços em Angola são ponderados, também, pelos acenos legislativos e públicos, 

especialmente com as mudanças administradas pela gestão do senhor João Manuel Gonçalves 

Lourenço162. As recentes formulações legislativas e as discussões são retomadas e ampliadas 

sobre o lugar que a ciência deve ocupar na construção dos projetos sobre Angola e suas 

dinâmicas, realização de concursos públicos para a carreira docente, aumento nos salários de 

docentes e a regulamentação da função de investigador. 

As exemplificações trazidas pela professora Huambo funcionam como ilustrações, 

pois mostram como essas pesquisas encaminham sistematizações e avançam numa ordem de 

interesses, assuntos e orientações sobre os significados narrativos das noções que envolvem a 

temática da África e sua contribuição cultural no Brasil. Há uma evidente mudança de 

perspectiva e de abordagem, esvaziando o sentido de ausência ofertado aos países do Continente 

Africano e o preenchendo de possibilidades de sentidos em vistas de contribuir para reflexões 

mais apuradas e diversificadas e, com isso, menos equivocadas e distanciadas. 

Mais uma vez, o movimento estimulado através da pós-graduação, nos trânsitos 

operado pelos grupos de Angola e Brasil, eleva os pontos de pesquisa, interlocução e revisão e, 

sobretudo, a incorporação de fatos, conteúdos e categorias de análise. Ganham espaço outras 

interpretações analíticas, com investimentos e recursos humanos, representados por 

pesquisadores, estudantes e programas que organizam campos de estudos com imensa 

disposição em entender Angola por outras óticas e motivações, além de tomar essa perspectiva 

de discussão em amplo e direto diálogo entre este país africano e seus programas, eventos e 

pesquisadores. E a consequência disso, são as produções sobre a África serem ampliadas em 

ambos os países. 

 

 

 

 

 

 

 
 

quais jovens pesquisadores e cientistas das universidades locais são estimulados a buscar parcerias com empresas 

privadas para transformar ideias em produtos.” (PSL, 2018, p.48). 
162 João Manuel Gonçalves Lourenço é político, general, militante orgânico do MPLA e combatente nas FAPLA 

- Forças Armadas Populares de Libertação de Angola. Em 2017 é eleito democraticamente para presidir Angola 

na gestão 2017 – 2022 pelo seu partido MPLA. Em 2018 é eleito como presidente do MPLA. João Lourenço 

substituiu José Eduardo dos Santos. No programa de campanha eleitoral da sua coligação partidária são feitas 

remissões aos aspectos infraestruturais por meio dos quais a educação angolana será orientada. Nas especificações 

ao ensino superior, as medidas do programa se relacionam com expansão de vagas, incorporação de docentes, 

revisão e inauguração de aspectos legislativos, bem como os esforços para maiores investimentos em atividades 

científicas como, (“...) promover a investigação científica; promover a celebração de parcerias entre instituições 

de ensino superior (IES) nacionais e IES estrangeiras de elevado prestígio internacional, envolvendo a cooperação 

no ensino de graduação e pós-graduação (mestrados e doutoramentos) e em projectos de investigação científica.” 

(MPLA, 2016, p. 46). 



157 
 

 

 

 

 

3.2.2 Reler África: iniciativas da produção acadêmica na FCS 

 

A promoção da pós-graduação resulta na elaboração de conteúdos e conjuntos 

didático-teóricos que criam uma orientação nos modelos de ensinar e aprender sobre a África, 

renovando, assim, os acervos bibliográficos e promovendo outras disputas em torno da noção 

do aludido Continente. Em ambos os países existe um acúmulo de conhecimentos e conteúdos 

curriculares, produzidos por seus intelectuais e, também, por pesquisadores e cientistas 

estrangeiros. Entretanto, o que chama a atenção é uma produção localizada que visa contribuir 

com os aspectos pouco observados ou analisados. 

O enfoque se volta para a FCS e sua produção, primeiro porque a UFS não dispõe de 

uma linha editorial específica para os estudos africanos e afro-brasileiros; segundo porque a 

importância das traduções e publicações feitas pela FCS são contribuições que se alargam para 

além do consumo da comunidade acadêmica angolana; e terceiro, porque o próprio editorial da 

coleção informa que um dos objetivos das publicações, especialmente da coleção ‘Reler 

África,’ é suprimir a lacuna de poucos textos sobre a temática africana em língua portuguesa. 

Neste ponto, acessar esse material e sua linha editorial auxilia na compreensão dos objetivos 

que organizam a mencionada coleção. Contudo, vale buscar entender esse compromisso em 

reler, e o que isso significa ou a que se dispõe. 

A Coleção ‘Reler África’ é lançada em 2012, ano inclusive do lançamento no Brasil 

do edital África–Pró AULP (Pró-Mobilidade Internacional CAPES/AULP)163 este com 

características centradas no fortalecimento do Brasil com países da África e Ásia também 

falantes do português. Não se trata, pois, de uma mera coincidência de datas, mas sim de um 

contexto mundial sensível a esses debates. Por isso a importância da Conferência de Durban, 

seus planos de ação e diretrizes para o desenvolvimento de estratégias que consolidassem 

formas de erradicar o racismo e suas formas correlatas no mundo. 

 

 

 

 

 

 

163 1.1 O Programa Internacional de Apoio à Pesquisa e ao Ensino por meio da Mobilidade Docente e Discente 

Internacional (Pró-Mobilidade Internacional) destina-se à estruturação, fortalecimento e internacionalização dos 

programas de graduação, pesquisa e pós-graduação das universidades integrantes da Associação das Universidades 

de Língua Portuguesa (AULP). (...) 1.1.3, proporcionar a realização, por parte de estudantes e docentes de 

universidades brasileiras, de atividades de pesquisa, de desenvolvimento tecnológico e de inovação em 

universidades e centros de ensino superior filiados à AULP e situados em países lusófonos localizados na África 

(Angola, Cabo Verde, Guiné Bissau, Moçambique e São Tomé e Príncipe) e na Ásia (Timor-Leste); (BRASIL, 

2012, s/n) 
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Brasil e Angola estiveram presentes no referido Congresso, em 2001, e assinaram o 

documento final164 proposto na conferência. Com isso, um compromisso é firmado para a 

promoção da vida dos africanos e seus descendentes em diáspora, incluindo, dessa forma, as 

proposições educacionais que inserem as temáticas ligadas à África nos programas de ensino 

como um todo, pois em Durban se reconhece com inúmeras evidências a necessidade de 

proposituras educacionais engajadas em discussões que estabeleçam novos contornos ao debate 

sobre esses legados temáticos, ou que questionem as sistematizações estabelecidas. Um desses 

pontos pode ser entendido como a ausência sistemática e sistematizada de conteúdos sobre esses 

assuntos produzidos pelos intelectuais do Continente e também da diáspora. 

Nesse ponto, o descompasso na produção em língua portuguesa se apresenta mais na 

dificuldade de tradução e circularidade. Esta, no sentido de que as obras produzidas pelos 

intelectuais africanos, que se expressam em português, e os intelectuais de descendência 

africana em diáspora por muito tempo, não circulavam. A partir disso, afirmo que a comunidade 

intelectual brasileira pouco, ou nada, lia sobre acervo angolano, excetuando-se as obras 

literárias. 

Em contrapartida, a produção intelectual que chegava à Angola era de autores 

consagrados, que estavam em discussões consideradas universalizantes ou de temáticas 

direcionadas a interesses políticos, como é o caso do lusotropicalismo de Gilberto Freyre. A 

comunidade angolana, por exemplo, não consegue acessar textos de Guerreiro Ramos, Abdias 

Nascimento ou Beatriz Nascimento. Esta última, com produção intensa sobre tema também 

relevante em Angola, como é o caso dos quilombos. 

A desproporção também ocorre nas traduções de textos dos estudos africanos 

produzidos por intelectuais do Continente, ou mesmo por aqueles que estão fora dele, que 

escreviam, ou escrevem, em língua francesa ou inglesa. O interesse pelas traduções e 

publicações esteve por muito tempo distanciado das possibilidades fomentadas pelo mercado 

editorial. Dessa forma, acessar textos de autores como Jean Mar Ela ou Mudimbe em língua 

portuguesa era uma tarefa árdua, distanciada da comunidade estudantil, supostamente por conta 

de fatores ainda marcantes nas noções que alimentam a perspectiva da produção teórica na 

África, que era ínfima, de contribuições restritas e que diz respeito apenas ao Continente, 

quando, na verdade, as lições trazidas por diversos desses autores auxiliam na compreensão do 

 

 

 
 

164 Following recorded vote, general assembly adopts declaration, Programme of action of Durban world 

conference against racismo. 
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mundo contemporâneo e dos lastros históricos que fazem com os arranjos e dinâmicas vividas 

hoje sejam melhores interpretadas. 

Com isso, essa ausência de circulação funciona como um descompasso no acesso ao 

que vem sendo produzido em outras línguas concernentes à temática da África. Então, 

objetivando responder a uma demanda interna da comunidade científica angolana, a coleção 

‘Reler África’ opera, também, como um instrumento que posiciona Angola como promotor de 

conteúdos para outros países de língua portuguesa. 

Não encontrei textos de autores angolanos produzidos em língua inglesa ou francesa 

e/ou publicados via Edições Mulemba165, apontando, assim, que o esforço é em nome da 

disseminação de textos internamente, primeiro, e, posteriormente, de uma internacionalização 

em nível de Palops e de países da AULP. Efetivamente, alguns desses textos publicados são 

inéditos para nós no Brasil, sendo seu acesso apenas por meio dessas recentes traduções feitas 

pela FCS/UAN. A importância dessas obras se traduz em outras análises, que ora se iniciam, 

como afirmam Campos e Amorim (2019) ao utilizar a obra Jean–Marc Ela da coleção Reler 

África para fundamentar suas discussões. 

Todos esses livros são considerados clássicos literários do acervo africano e, até então, 

inéditos para a comunidade universitária angolana e, também, para a classe universitária dos 

Palops. Essas coleções, sobretudo Reler África, realizam a tarefa de apresentar um quadro 

acerca das discussões classicamente constituídas sobre estudos africanos, consistindo, pois, 

numa iniciativa que capilariza sentidos sobre a África, suas histórias, culturas e relações 

empreendidas entre si e com outros Continentes, inclusive com o Brasil. 

A coletânea à qual faço referência acima, por exemplo, conseguiu traduzir textos de 

autores como Achille Mbembe; Theophile Obenga; Axelle Kabou; V.Y. Mudimbe e George 

 
 

165 Mulemba, explica Kajibanga (2011) “Mulemba é um termo originário da língua Kimbundu, cuja comunidade 

étnica (Akwakimbundu) conhece outras designações para esta mesma árvore, tais como: Mukuzu, Lukanda, 

Kibeba, consoante a região; em Kikongo, língua falada pela comunidade étnica Bakongo, são conhecidas as 

terminologias seguintes: Unsandi, Nsanda ou Musanda, Nkutu; em Umbundu, língua falada pela comunidade 

étnica Ovimbundu, de acordo com a região encontramos: Welungu, Ufu, Okuyu, Ovele, Otanga; em Oxikwanyama, 

língua falada pela comunidade étnica Ovanyaneka registamos os termos Omulemba-Mbunja e Omukuyumbwa. 

(...) é uma árvore de seiva leitosa, com copa volumosa, hemisférica, muito ramificada, podendo atingir 25 metros. 

Os seus frutos pequeninos, são designados por figos (...) relatos e informações de tradições antigas, oriundas da 

comunidade étnica Akwakimbundu e de outras comunidades históricas de Angola, diz-se que na época das grandes 

migrações, que povoaram e repovoaram grandes espaços territoriais e áreas socioculturais, os chefes políticos e/ou 

deão de linhagens transportavam consigo raízes dessa planta (...) Desse modo, ficou marcado pela tradição o 

princípio segundo o qual, no centro da cidade (mbanza), das localidades e ajuntamentos residenciais menores, 

tinha que ser plantada uma mulemba (...) Porque no contexto da vida cultural, social, política e religiosa a mulemba 

constitui para as populações e comunidades étnicas de Angola um símbolo de unidade e harmonia (...)” 

(KAJIBANGA, 2011, pgs. 6/7, grifos do autor) 
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Balandier, para citar alguns com perspectivas teóricas distintas, inseridos em escolas de 

pensamentos, também, divergentes, historicamente, o que representa um esforço da FCS, por 

parte de suas editora, em oferecer diversas perspectivas de pensamento sobre a África e a sua 

comunidade acadêmica, estendendo também aos leitores de língua portuguesa. Esses esforços 

evidenciam que a academia angolana busca organizar outro tipo de relação epistemológica mais 

focada em argumentos que centralizam discussões nas quais as análises estejam voltadas às 

propostas que alinham questionamentos de determinadas posições em que se encontram os 

países africanos, seus projetos e suas iniciativas. 

Essas publicações em português oferecem um conjunto de análises, sobre a África, de 

leituras internas e externas, situadas dentro do contexto em que foram escritas ou como foram 

produzidas. Elas funcionam como um acesso privilegiado às concepções e configurações acerca 

das ciências sociais no Continente. Alguns desses autores circulam no Brasil e são considerados 

fundamentais para qualquer formação que pretenda dialogar com as humanidades na África. 

São eles: Mbembe, Hampâté Bâ e Mudimbe, para citar alguns. 

Destes, Mbembe e Bâ se tornaram expoentes lidos no Brasil. O primeiro, pela 

importância das suas ideias acerca da descolonização e a contribuição a esta categoria de 

análise. O segundo, pelo mérito dos seus textos incorporados à coleção de História Geral da 

Unesco África. Seu trabalho foi o primeiro conteúdo indicado para estudo no curso de História 

da África que acompanhei na pesquisa de campo na UFS. Essa leitura integra também o 

programa curricular da disciplina oferecida no citado curso da FCS/UAN. Notei, então, que 

algumas referências funcionam internacionalmente, apontando que certas noções de História 

da África são adotadas como modelo para o ensino acadêmico acerca do Continente em apreço 

e, nesse caso, o fato de o autor ser africano concede à instituição de ensino mais legitimidade 

ao escolher suas obras para compor as ementas. 

Pensar sobre a contribuição que publicações como essas oferecem e os seus impactos 

nas comunidades que estudam a temática avança numa perspectiva de compreensão cujo mote 

de uma descolonização intensamente crítica e criativa ganhe espaço, ou seja, vale observar que 

iniciativas como essas refletem processos de contatos dos recuos, das justaposições que 

ocorrem nos sentidos em que são empregados para interpretar a África. 

A coleção citada em parágrafos anteriores não descarta, por exemplo, textos 

produzidos por africanistas, posição que difere de intelectuais africanos, reconhecendo, assim, 

que a reflexão se dá no encontro dessas diferentes posições geopoliticamente diversas. Reler 

África, como aponta o coordenador da coleção, é inserir reflexividade e alteridade, categorias 

fortemente debatidas nas ciências humanas e que são, também, flexibilizadas na seara dos 
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debates produzidos na FCS/UAN com a inauguração dessas traduções. Além disso, o esforço é 

ampliar um debate que descontrua certas noções, fazendo isso a partir do que já foi publicado, 

num evidente aceno ao que vem sendo produzido e selecionado internamente, como argumenta 

Ela (2013), 

 
Neste momento da História, em que os desafios são importantes, torna-se urgente, em 

todos os domínios que abrem novas tarefas do pensamento às inteligências africanas, 

desenvolver a capacidades de reflectir sobre os nossos problemas e encontrar soluções 

que se diferenciem das do exterior. Logo, o problema que se põe é o da “criatividade 

endógena”. Este problema surge no seio das instituições de ensino e de investigação 

onde se deve formar homens e mulheres aptos a criar e não a repetir e a reproduzir. 

Se não dissociarmos o domínio das ciências sociais de um sistema de valores sócio- 

culturais, podemos medir a importância das responsabilidades que nos incumbem de 

proceder a uma verdadeira descolonização das ciências do homem em África. (ELA, 

2013, p.85, grifos do autor) 

 

E complementa, 

 
 

Nesta situação, é necessário proceder a um questionamento dos esquemas 

conceptuais, dos modelos e dos paradigmas que orientam e conduzem a investigação 

empírica a fim de permitir a interpretação rigorosa das realidades complexas e das 

mudanças no nosso continente. É para responder à necessidade de elaboração de 

estratégias de acções práticas e eficazes que nos obrigamos a esta abordagem crítica. 

Nenhuma contribuição possível é válida para a África, se o desenvolvimento das 

ciências sociais se desenrolar como um processo de mimetismo e sob a hegemonia da 

produção sócio-científica dos grandes centros mundiais. (ELA, 2013, p. 85) 

 

Originalmente, esse autor publicou seus escritos em língua francesa, embora as suas 

discussões caibam com as devidas proporções para algumas realidades africanas, mas para 

outras não. Além disso, a Reler África instaura a possibilidades de interpretações sobre África 

e suas diasporas através da língua portuguesa, produzindo assim, outras dimensões de análise 

para pensar as humanidades. Essas dimensões, inclusive, tocam na necessidade de pensar como 

são limitadas os alcances à autores e intelectuais que discutem e abordam a África. Indicando 

assim, a necessidade também de pensar o que seria a internacionalização dos assuntos sobre 

África e seus legados, de onde ela parte e quem ela atinge. Neste sentido, a FCS se insere no 

esforço de se torna pioneira, por um lado, e problematizadora por outro. E por fim, detentora 

de lugar até então pouco ocupado de modo sistemático. Afinal, a coleção Reler África é um 

compêndio de traduções com um tipo evidente de compromisso e finalidade, como exposto em 

nota de apresentação da própria coleção: 
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(...) Além de apresentar uma visão endógena (de dentro) do continente a colecção 

está aberta à comunidade cientifica internacional que tem o continente africano como 

objecto da sua pesquisa. 

Publicar e divulgar conhecimentos e saberes sobre África e provenientes de África 

é, assim, um desafio que a colecção abraça, de contribuir para a construção de uma 

nova epistemologia e uma nova hermenêutica dos estudos africanos no espaço 

lusófono, livre de estereótipos e de um olhar folclórico e exótico. Ao abraçar esse 

desafio, a colecção sobre África, que interpele os leitores e investigadores 

especializados a reler África para compreendê-la e reinterpretá-la. (KAJIBANGA, 

2012, s/n, grifos da autora) 

 

 
Além da coleção Reler África, as Edições Mulemba da Faculdade de Ciências Sociais 

conta com a Coleção “Oficina de Ciências Sociais e Humanas”; “Colecção Biblioteca de 

Ciências Sociais e Humanas” e a “Mulemba – Revista Angolana de Ciências Sociais”. As 

coleções são livros publicados e traduções. Cada coleção tem uma finalidade específica, ou 

seja, criam-se elementos que em conjunto se tornam conteúdos acadêmico-didáticos que 

orientam epistemologias, metodologias e teorias mobilizadas pela Faculdade de Ciências 

Sociais. 

A Coleção “Oficina de Ciências Sociais e Humanas”, por exemplo, dedica-se em 

publicar textos que tragam experiências metodológicas no campo das Ciências Humanas. 

Segundo a nota escrita por Carvalho (2013), esta coleção tem por finalidade oferecer à 

comunidade acadêmica uma possiblidade de “contar com bibliografia especializada em língua 

portuguesa, que contribua para melhor aplicação das técnicas de investigação científica e, 

consequentemente, para o melhor conhecimento da sociedade angolana.” (CARVALHO, 2013, 

s/n). 

Essa nota de apresentação dimensiona o momento de construção epistemológica pelo 

qual passa a Faculdade de Ciências Sociais. Esse texto data de 2013, dez anos após a 

inauguração da própria faculdade. É evidente que os efeitos da guerra civil ainda são sentidos 

no ambiente universitário e a falta de recursos tão apontada diante, especialmente, das muitas 

demandas acaba por criar um cenário de inúmeras urgências estruturais e de infraestrutura. 

Ainda a respeito da última coleção citada, assim como da Revista de Sociologia 

Angola e a Mulemba, estas constituem-se como vetores da consolidação do material acadêmico 

de protagonismo angolano, composta por conselhos editorais com forte presença de professores 

da UAN, coordenação e edição, também, de titulares acadêmicos de Angola. 

Considerei que a Reler África e as Edições Mulemba são pioneiras, no tocante à 

organização de um panorama bibliográfico sobre a África e suas discussões internas para suprir 

um público acadêmico angolano e que se estende, de algum modo, aos Palops. Embora essas 
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discussões levem assinaturas de intelectuais também não–africanos, considero que o mérito 

alcançado pela Faculdade de Ciências Sociais foi por criar um conjunto de textos, livros, e 

referenciais científicos que subsidiam as discussões internas, auxiliando, logo, na produção do 

conhecimento endógeno em Angola. 

. Ressalta-se que são textos não tão recentes, o faz pensar como o hiato temporal 

funciona feito um regulador nocivo, haja vista que é necessário acessar o que já foi 

anteriormente produzido, discutido e, até mesmo, reformulado, conjugando com aquilo que 

vem sendo, contemporaneamente, pensado e publicado, já que há pouca sistematização 

bibliográfica em língua portuguesa, o que cria esse tipo de cenário pouco operacional. 

Neste ponto, o mundo intelectual angolano começa a galgar outros reconhecimentos, 

pois, se antes Angola importava material literário, , agora também promove a possibilidade de 

acesso a obras africanas ou sobre a África em tradução para o português. É um salto qualitativo 

para contribuição acadêmica nacional e transnacional, bem como recoloca o país em outras 

perspectivas dos interesses acadêmicos. 

 

3.2.3 Coleções e Periódicos 

 

Uma das frentes de internacionalização de conteúdos que se somam às obras 

publicadas pela FCS são as suas coleções e periódicos. Aquelas estão alocadas como 

perspectivas da tradução, ou seja, ampliação do repertório de conteúdos acerca dos estudos 

africanos, produzidos na África, ou por africanistas que são reconhecidos, especialmente, pelos 

seus pares africanos. E outra atuação seriam os periódicos, com que a Faculdade de Ciências 

Sociais conta como a revista, já citada, chamada Mulemba, mesmo nome da editora da 

Faculdade de Ciências Sociais. 

Essa revista, diferentemente das coleções, privilegia a escrita em línguas diversas, 

como inglês ou francês, contando com um conselho científico que tem representantes da 

América Latina, América do Norte, Europa e África, e seu conselho editorial composto 

integralmente por docentes de Angola. A Mulemba busca difundir debates acerca das Ciências 

Sociais a partir de uma contribuição angolana às ponderações que são feitas nas humanidades 

da África e, posteriormente, do mundo. 

 
MULEMBA é uma revista científica de carácter multidisciplinar organizada pela Faculdade 

de Ciências Sociais da Universidade Agostinho Neto (FCS-UAN) e publicada semestralmente 

em maio e novembro. Promove a apresentação e discussão de pesquisas que contribuam para 
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a compreensão da realidade sociocultural angolana e africana, procurando colocar o leitor 

em contacto com os principais temas e questões contemporâneas no vasto campo das ciências 

sociais. Apesar disso, pretende ser um espaço de dimensão internacional, estando aberto à 

publicação de artigos sobre outras realidades socioculturais. 

 
 

Capa da Revista. Todas as edições que acessei tinham mesma capa: um fragmento da arvore de nome Mulemba. 

 

Além da Mulemba, que possui a perspectiva de publicar textos nas diversas áreas das 

humanidades, sobretudo dos cursos ofertados pela Faculdade, existe a RAS–Revista de 

Sociologia Angolana, também comercializada nas dependências da FCS, podendo ser adquirida 

em outros espaços de venda e circulação de livros, revistas e materiais didáticos. 

A RAS é organizada pela Sociedade de Sociologia de Angola (SASO) e é uma revista 

científica que tem por objetivo difundir as perspectivas de um pensamento sociológico 

angolano, em diálogo com sociologias outras, seja do Continente Africano como de outras 

partes do mundo. Diferente da Mulemba, que faz parte do quadro editorial de publicações 

oficiais da FCS, a RAS circula no ambiente universitário, mas é gerida e fomentada por um 

órgão não vinculado à universidade Agostinho Neto, conforme consta no conteúdo de 

descrição, 
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A Revista Angolana de Sociologia é editada pela SASO (Luanda, Angola) e publicada pela 

Edições Pedago (Mangualde, Portugal). Trata-se de um espaço de debate sobre temas actuais 

e relevantes não apenas da sociedade angolana, mas também das sociedades africanas e do 

mundo contemporâneo em geral. O espírito da Revista Angolana de Sociologia (RAS) é 

estimular o debate, acolhendo e difundindo textos que contribuam para um diálogo 

transdisciplinar. 

 

 
 

 
 

Capa da Revista. Todas as RAS que acessei tinham a mesma capa, variando apenas as tonalidades, havendo 

versões em verde, azul, amarelo. 

 

Diferente da Mulemba, a RAS conta em ambos os conselhos, científico e editorial, 

com pesquisadores da América Latina, América do Norte, África e Europa, excetuando a 

participação da América Latina no conselho editorial. Observei que em ambos os periódicos há 

uma propensão em agregar uma quantidade ampla e variada de pesquisadores dos mais diversos 

centros de pesquisa e universidades. Entendi essa movimentação como, também, um 

mecanismo que opere para uma maior inserção das contribuições angolanas nas áreas das 
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humanidades. Além, ainda, de possibilitar um leque de textos e perspectivas com extensões 

teóricas e epistemológicas com diversas variantes. 

Embora, a RAS faça convites para que pesquisadores dos mais diversos centros de 

estudo e pesquisa escrevam e enviem seus textos, algumas das vezes essa cooperação não 

ocorre, acarretando situações delicadas no tocante ao compromisso com a diversidade 

epistemológica, como é apontado no editorial do volume de número 4 de 2009: 

 
Para o tema deste número, contactámos inicialmente 6 investigadores, com o pedido de 

escreverem artigos a respeito da nossa disciplina e da nossa profissão, em Angola, Cabo Verde, 

Moçambique e Portugal. Acrescentámos a esta lista, mais tarde, Brasil e França, aumentando 

para 10 o número de autores contactados. Lamentavelmente, alguns dos autores contactados 

nem sequer responderam ao pedido – convite. Em consequência disso, publicamos somente 

artigos de 4 autores, a respeito da Sociologia em Angola e Portugal. 

 
A situação descrita pelo editor da revista e registrada no editorial de abertura do 

volume apontam para algumas questões que envolvem as relações que Angola busca fazer e as 

respostas que acontecem as essas iniciativas. Dos países citados, nota-se que apenas Portugal 

fez contribuições externas. Os países do Palop também se abstêm na oferta de contribuições. O 

referido volume tinha como pauta central o ensino de sociologia e a profissionalização do 

sociólogo, tema relevante para todos os países contactados, mesmo aqueles que poderiam 

oferecer contribuições a partir de uma tradição ao debate, como a França ou Brasil que viu o 

campo disciplinar e de atuação crescer exponencialmente nas últimas décadas, além da 

experiência com o ensino da referida disciplina na educação básica. 

O editor sublinha também a ausência de justificações às solicitações de contribuição 

por parte de alguns autores. E por qual razão os contatos não são respondidos? Seria a RAS 

uma revista que não condessaria aspectos relevantes nas discussões sobre humanidades? As 

interlocuções ali sobrepostas não provocam reflexões instigantes? Por que a abstenção de países 

tão próximos nas trajetórias como Moçambique? 

Considero que a própria geopolítica do conhecimento Ribeiro (2006) esquadrinha as 

relações que buscam ser estabelecidas entre essas comunidades acadêmicas a medida que o 

ponto de vista que orienta, ou não, uma contribuição se organiza em requisitos que mais são 

distantes do que próximos. Com isso, digo que as relações que interpõem a produção do 

conhecimento fazem com que convites feitos por revistas como RAS sejam lidos como não – 

prioritários, sendo, assim, algumas vezes, completamente ignorados, pois, vale observar que 
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dos dez aurores contactados, apenas quatro manifestam-se, menos da metade. Destes, um 

angolano e três portugueses. 

Portugal desenvolve parcerias em diversos setores do sistema acadêmico em Angola. 

Essa relação aproxima e distancia de acordo com a situação acadêmica e/ou educacional 

mobilizada. Além disso, a relação passada e presente faz com que Portugal seja próximo e 

íntimo de Angola. Na seara educacional, alguns exemplos evidenciam como a ex–metrópole se 

vincula ao país africano e cria pontes de interlocução, seja pela quantidade de professores nas 

salas de aula, pela escolha para estudos, especialmente, pós–graduação e, sobretudo, pelo 

suporte na publicação editorial. 

A RAS, por exemplo, junto com a Revista Mulemba e as Coleções de livros publicadas 

pelas FCS são feitas em parceria com a edições Pedago166, sediada e administrada em Portugal. 

Sendo assim, escasso e com poucas ações, o mercado editorial em Angola recorre a outros 

agentes para produzir seu material bibliográfico e, na maioria dos casos, será Portugal o país 

parceiro. E como mostra o exemplo do volume quatro da revista RAS, o colonizador também 

corresponde a outros tipos de convite. 

O lamento do editor da RAS reforça os próprios objetivos que perseguem a revista, e 

que não acontecem, não em razão dos acenos enviados por eles, mas pela pouca aderência por 

parte de outros pares estrangeiros. Neste ponto, retomo, a perspectiva que ainda orbita nos 

entendimentos que são feitos sobre como a produção africana é observada como menos 

relevante, ou mesmo ineficiente para desempenhar determinadas funções, tais quais, por 

exemplo, a organização de uma revista e sua publicação. Com isso, a própria complexidade 

reflexiva que deseja se implantar mais fortemente entre a academia angolana e de outros lugares 

se torna inócua. E em virtude, dessa manutenção de distanciamento por parte de outros pares 

convidados a discutir e contribuir, mas que se negam. 

Vale apontar como ambos os periódicos reafirmam a importância de criar discussões 

internas a fim de alimentar as próprias categorias sociais que estão em desenvolvimento, criação 

ou são heranças dos encontros coloniais com a descolonização ou com outras pautas, como a 

paz, a guerra, a educação formal, o trabalho, a juventude, a etnicidade, as línguas nacionais, o 

português angolano e as historicidades da época colonial, da luta de libertação e dos tempos 

 

166 Segundo o site da editora, “A Edições Pedago publica para ir ao encontro de todos os educadores, 

investigadores, alunos de graduação e de pós-graduação. Afirmando-se como editora acadêmica, com uma 

particular ênfase em educação e ciências sociais, conta com o apoio de destacados investigadores e estudiosos – 

tanto portugueses como estrangeiros – proporcionando aos leitores um amplo conjunto de abordagens, 

seleccionadas e preparadas com elevado rigor, exigência e profissionalismo”. In: 

http://www.edicoespedago.pt/editora/ 

http://www.edicoespedago.pt/editora/
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atuais, tomando como referência os acontecimentos, fatos, histórias, depoimentos e 

movimentos internos em Angola. 

Os periódicos tornam-se fontes para a elaboração dos conteúdos curriculares e são 

também possibilidades de atualização dos repertórios acadêmicos e de pesquisa angolana, além 

de apresentar para a sociedade como a comunidade acadêmica tem se posicionado, quais suas 

críticas, apontamentos, sugestões e orientações teóricas para os arranjos que têm organizado a 

vida da sociedade angolana, quais são os interesses que movem as pesquisas e em que isso 

contribui. 

O conselho científico da RAS e da Mulemba conta com alguma participação brasileira. 

Essa cooperação advém de pesquisadores vinculados aos estudos africanos ou afro-brasileiros. 

Sendo assim, uma contribuição especializada, concentrada nas áreas de Sociologia e 

Antropologia. Existe, também, a presença de autores de Angola publicando no Brasil, 

organizando periódicos ou na produção de livros. Um trânsito tímido que se inicia no que 

concerne à atuação em publicações de periódicos e livros entre esses dois países. O interessante 

desse movimento são as possibilidades de reflexões conjugadas que promovem mais 

diversidade à própria temática, mesmo sendo limitado o alcance e a difusão. 

Essa situação transportou-me a um diálogo entre mim e uma docente angolana, que 

aqui chamo de professora Cabinda. Ela fez parte do grupo que gestou a fundação da Faculdade 

de Ciências Sociais e, com uma trajetória sempre ligada à educação, essa professora esteve 

presente em diversas fases do processo educacional em Angola. Ministrou aulas na educação 

básica, em ensino para jovens e adultos e trabalhou com alfabetização. Teve aproximação com 

a formação de professores e, atualmente, contribui para a melhoria do ensino superior angolano. 

Na conversa que tivemos, a referida professora colocou em perspectivas como os desafios 

editorias e os distanciamentos dessas produções acarretam prejuízos epistemológicos, 

sobretudo, para as noções que circulam e envolvem a temática da África e seu legados: 

 

 
Yérsia – A senhora falou do mercado editorial. É um problema? 

Professora Cabinda – É, Porque o mercado editorial poderia ser exatamente uma maneira de 

criar esse patrimônio comum. Se tu fizesses edições que saem no Brasil, em Angola e em 

Portugal. Se toda vez que alguém escreve sobre Nzinga Mbande saísse no Brasil, Angola e 

Portugal. Mas não só a Nzinga Mbande, né? Portanto, tu nem sequer sabes as teses que são 

feitas, não tens um banco de dados no Brasil, tens... eu posso ir buscar: tese sobre Angola, e, 

pelo menos, julgo eu, para uma maioria de faculdades fosse possível chegar lá. Em Angola, 
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não se tem, estou a te dizer que fiz uma tese sobre o Huambo, tu não tens que saber isso, mas 

tu deverias saber, quem é que fez tese sobre História, sobre Antropologia, não tens (...) 

 
Ou seja, mesmo com muitos avanços como as publicações, coleções e revistas 

existe um desafio eminente em colocar isso em modelos que sistematizem e difundam a 

informação com mais operacionalidade. Esta que criaria melhores condições ao próprio acesso 

de conteúdos. A professora Cabinda discorre, portanto, sobre como se tem produzido em 

Angola a discussão e de como isso reflete no cenário nacional, mas também internacional, 

sobretudo nos países de língua portuguesa. 

Assinalei quando da afirmação de patrimônio comum feita pela professora 

Cabinda, pois retomarei esse ponto mais adiante. Acredito que orbita uma noção de 

patrimonialização sobre a História da África e afro-brasileira que alimenta as modulações sobre 

o ensino e a aprendizagem acerca da temática. A professora demonstra, ao exemplificar os 

estratos variados, como são e para quem são produzidos os conteúdos de história e de culturas 

africanas como as fricções dos sentidos, das análises acarreta em distanciamentos que originam 

desconhecimento acerca do tema. 

Como ela ressalta, a falta de um ‘patrimônio comum’, a falta de um diálogo e a 

inoperância de um sistema de acesso(a quê?) e de conteúdos africanos/afro-brasileiro e/ou 

conteúdos sobre a África produzidos no Brasil; conteúdos sobre a África exportados para o 

Brasil; conteúdos sobre África fomentados em parceria entre países africanos e o Brasil; 

conteúdos sobre África produzidos por intelectuais africanas/os; conteúdos sobre África 

advindos da Europa e América. A professora Cabinda cita nesse trecho que alguns dados podem 

‘soar estranhos’ para o seu público discente. 

Considero esse ‘estranho’ um adjetivo para nominar as noções diversas que podem ser 

concebidas sobre a África, sobre as suas relações e sobre como esta nação se relaciona com os 

demais espaços no mundo e, especialmente, como se ensina e se aprende sobre ela e pensar, 

dessa maneira, em que medida a perspectiva sobre diáspora é entendida como uma categoria 

possível na composição de uma história da África, refletir sobre os entendimentos do que é a 

herança africana ou, no caso do Brasil, um legado afro-brasileiro como aspecto de uma 

composição disciplinar sobre a África. 

Por isso, iniciativas editoriais da FCS funcionam como elemento de disputa na 

composição do que ela será, como ela é concebida, pensada, analisada e mobilizada. Cabinda 

me pergunta ‘Qual a África dos livros que te mobiliza? Qual a África tu acionas?’, essas 

perguntas são uma revelação de como posicionar o Brasil na concepção de ensinar sobre o 
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Continente Africano, aprender com ele e acerca dele, apontando quais as escolhas brasileiras 

sobre a temática. 

Considero que o Brasil, assim como Angola, avançou na produção de materiais e 

conteúdos sobre a África, podendo se valer do acúmulo conquistado através de iniciativas 

abrangentes, mas que esbarraram em meios de implementação mais universais, em 

operacionalização de redes e troca mais intensa de conteúdos. Mesmo com as publicações mais 

sistematizadas, editais de fomento para a produção de material específico e um número de 

editoras que começa a publicar e investir mais fortemente, há um entrave na organização e 

difusão de obras que contemplem a discussão sobre o Continente Africano. 

Valendo–se, inclusive, da produção que resulta de trabalhos de pós–graduação, 

algumas teses e dissertações sobre a África se tornam livros. Esse movimento aponta como o 

Brasil tem buscado uma renovação curricular sobre a História da África e cultura afro-brasileira. 

Não obstante, considero que ampliar o cruzamento de informações e obras, ainda se revele um 

desafio do presente e do futuro. Neste ponto, ouvia de alguns docentes da UFS que era 

necessária uma aproximação mais contundente, da nossa parte, enquanto produtor e consumidor 

da temática. 

Em contrapartida, existe uma crítica angolana à atuação brasileira, sobretudo nas 

publicações, nos acessos e mesmo nos convites para composição de atividades que versem 

sobre Angola, ou sobre o Continente Africano. Para alguns pesquisadores da FCS/UAN o 

Brasil poderia ocupar um lugar mais aproximado, mais compartilhado, inclusive oferecendo 

mais recursos para publicações. De acordo com o que me relatou certa vez um docente: ‘Tás a 

ver? Vocês tem os meios, mas não gostam de partilhar conosco, que somos país irmão”. 

Somos considerados mais autônomos, em relação a eles, seja pelo custo de produção, 

fabricação e publicação de materiais didáticos ou acadêmicos, mesmo internamente, 

considerando o mercado editorial brasileiro com valores abusivos, em relação à Angola cujos 

custos ainda são atrativos. Por essa razão, seria um intercâmbio com muitos ganhos para ambos 

os países. 

Ainda em diálogo com a docente por mim entrevistada: “Então, quer dizer, essa 

produção de conhecimento poderia ser melhor aproveitada, e eu creio que a gente ganharia 

bastante, eu acredito que ainda hoje, o Brasil, é resultado, como as outras sociedades, é 

resultado do seu trajeto, do seu percurso, e nesse percurso a África tem um peso muito grande, 

certo? E, portanto, quanto mais seriedade houver nessa abordagem, certamente mais ganhos 

virão.” 
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A docente angolana conjuga a necessidade brasileira de compreender mais sobre o 

Continente dela em vistas de entender mais de si e, para isso, são necessários investimentos 

materiais, objetivos, ou seja, mais publicações angolanas ou mais estudos publicados entre 

Angola e Brasil, elaborados a partir deste. 

Com o avanço desses investimentos é possível outros alcances, como atualização de 

categorias de pensamento, incorporação de análises, reorganização destas, desembocando em 

novos e atualizados planos de ensinos, orientações curriculares e de ementa. As ampliações 

acadêmicas a partir das revistas, periódicos e coleções desempenham um outro papel na 

articulação do campo curricular e dos conteúdos da História da África e suas diásporas. 
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Capítulo 4 

Língua Portuguesa: Aproximações e Distanciamentos 

 
Este capítulo discute como a Língua Portuguesa, idioma oficial do Brasil e de Angola, revela 

tipos de interações que colocam os dois países em interlocução. Estas, vão desde observar como 

a Língua Portuguesa tem sido utilizada pelos brasileiros em atividades em Angola, até a 

convergência curricular entre os dois países na compreensão da necessidade de incorporar o 

inglês nas grades curriculares dos seus cursos superiores. São demonstradas, dessa maneira, as 

diferentes intenções pedagógicas através da língua comum a ambos os países. Também é 

discutida a importância das línguas nacionais no ensino regular universitário em Angola. 

 

4.1 Circulação da Língua Portuguesa entre Brasil e Angola 

 

Hoje conheci o CCBA – Centro Cultural Brasil – Angola. Um belíssimo prédio histórico, 

recentemente reformado. Está situado numa região conhecida por Baixa167. Nesta, há outros 

empreendimentos históricos do período colonial. O Museu de Antropologia de Angola é do 

outro lado da rua. Gostei do que vi e devo retornar ao CCBA, pois percebi que há uma 

biblioteca e, lá, ocorrem algumas atividades. 

Luanda, 5 de setembro de 2017. 

*** 

Hoje estive mais uma vez no CCBA, visitei a biblioteca, conversei com alguns funcionários e 

fui informada sobre as atividades que o CCBA desenvolve: aulas de capoeira, aulas de 

português do Brasil, auxílio na preparação para testes de proficiência em português e 

gerenciamento de candidaturas ao PEC-G. Além disso, são realizadas exposições, feiras 

literárias, mostras de filmes e atividades com escritores, jornalistas, pesquisadores e docentes. 

Tudo gira em torno de promover a cultura brasileira em Angola, mas não apenas isso, Há 

também um empenho em desenvolver essa cultura da “brasilidade” a partir da língua 

portuguesa. 

Luanda, 23 de novembro de 2017. 

*** 

Hoje estive na biblioteca, após a aula. Fui lá com o intuito de “passear” entre os corredores 

e, também, pesquisar quais textos angolanos estão disponíveis. Usando o marcador de busca, 

cheguei a variadas obras, desde textos acadêmicos do período colonial até obras literárias de 

autores da nova safra angolana, como Ondjaki. O acervo conta também com obras literárias 

de Agualusa, Pepetela e Ruy Duarte de Carvalho. Há até um dicionário sobre exploração de 

 

167 Explica Jacob (2011) que, “(...) povoação de Luanda nasceu, em 1576, no morro de S. Miguel e a partir daí, 

seguindo um modelo definido pela Coroa Portuguesa para os espaços ultramarinos, vai crescendo. No morro da 

fortaleza nasce a Cidade Alta, zona de localização dos representantes militares, civis e religiosos. A cidade 

comercial e residencial, a Cidade Baixa, vai espraiar-se pela base do morro e para o planalto (...) (JACOB, 2011, 

p. 30) 
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petróleo produzido, segundo o título, por Brasil, Angola e Portugal. Não tive contato com o 

exemplar físico. O que me chamou atenção foi uma quantidade significativa de obras sobre as 

relações literárias angolanas, ou sobre a literatura de países africanos de língua portuguesa, 

como um livro de compêndio dos poetas de Angola e Cabo Verde. A língua portuguesa mais 

uma vez sendo protagonista do contato e do encontro. 

 

 
Aracaju, junho de 2018. 

 

 
O Brasil alcança uma produção de sentidos vasta em Angola, a partir da 

exportação de diversos recursos culturais e de entretenimentos, como a televisão, a música, a 

estética e a moda, sobretudo a capilar168, não esquecendo o papel global que o futebol brasileiro 

exerce. Em contrapartida, Angola foi, e é, muito apresentada ao Brasil pela via literária e, mais 

recentemente, pela produção televisa169 e musical170. 

Se Angola incorporou aspectos audiovisuais brasileiros e, até mesmo, deixou-se 

influenciar pelo estilo dos cabelos, suas músicas e danças. O Brasil, mais atualmente, tem sido 

influenciado por Angola, com a veiculação de novelas, músicas e alguns artistas. E isso tudo se 

torna facilitado pelo compartilhamento da língua portuguesa. 

Anteriormente a esses outros tipos de consumo brasileiro sobre Angola, a Literatura 

exerceu o papel de preencher os conteúdos acessados sobre este país africano. Especialmente, 

a literatura do pós-independência que se esforçava sem ser descolonizada, e assim menos 

estereotipada. Nessa esteira é que se acessam textos de autores importantes angolanos e com 

eles um outro tipo de olhar o país, muitas vezes até inédito. Essas relações literárias Brasil e 

Angola se fortalecem e se consolidam de inúmeras formas: a partir de pesquisas e analises 

literárias, e mesmo interesses editorias, como explica Marcon (2006). 

 
168 Cabe discutir em trabalhos posteriores a relação capilar que o Brasil passa a estabelecer com Angola: uso de 

perucas de cabelos lisos exportadas, nomeadas de “cabelo brasileiro”. Esses cabelos acionam diversos tipos de 

representação do Brasil compreendido em Angola, desde uma ideia de que este tipo de estética capilar é o padrão 

brasileiro; assim sendo, o cabelo comum na maioria das brasileiras, e em consequência disso todo um apagamento 

da diversidade capilar nacional, excluindo inclusive, as mulheres indígenas e seus cabelos lisos, embora não seja 

o liso cobiçado pelas angolanas, por exemplo . Outro ponto é este cabelo é relativamente oneroso, custando 

algumas somas de kwanzas ou dólares, e isso gera um tipo de status às angolanas que utilizam este tipo específico 

de peruca, que as associa, inclusive, a uma ideia de estética capilar brasileira.” 
169 A TVE/Tv Brasil – Canal televiso público brasileiro, exibiu nos últimos anos duas novelas angolanas. A 

primeira delas, “Windeck” foi exibida em 2014. Em seguida, no ano de 2017 foi exibida “Jikukumessu”, ambas 

as produções angolanas foram indicadas ao prêmio internacional Grammy. A segunda tem em histórico o fato de 

ter sido a primeira produção televisa angolana a exibir um beijo gay em canal aberto. 
170 O Kuduro, enquanto gênero musical angolano tem entrado com mais intensidade na cadeia das músicas tocadas 

no Brasil. Um exemplo disto foi a participação da cantora de Kuduro Titica no show da banda baiana “Baiana 

System” no Rock in Rio – edição 2017. Neste show, a cantora entra no palco com as suas dançarinas hasteando 

uma bandeira de Angola. Além desta participação, Titica fez outros shows no Brasil, através dos eventos 

promovidos pelo coletivo e produtora “Batekoo”. 
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Atualmente, alguns expoentes dessa literatura angolana fazem feito visitas periódicas 

ao Brasil, participando de feiras literárias, encontros acadêmicos, reuniões com grupos que 

promovem iniciativas de leitura, ou mesmo grupos que buscam entender de melhor as questões 

africanas, revelando, assim, um interesse atualizado e, em certa medida, com alguma 

receptividade e, por outro lado, possibilitando reciprocidades. 

No campo acadêmico, a literatura angolana e dos Palops têm recebido atenção especial 

de pesquisa e problematizações acerca dos incentivos oferecidos ao escopo geral que é 

constituído das percepções sobre a montagem do campo literário de língua portuguesa. E esta 

com maior volume de produções originadas nos últimos decênios como um reflexo também das 

atualizadas políticas institucionais implementadas pelo Brasil e, neste trabalho, já discutido 

anteriormente. 

Angola tem mantido uma frequência literária linear, pois muitos dos seus primeiros 

autores, da fase pós–independência, continuam publicando obras e as gerações mais jovens 

atualizam e incorporam a esse contexto novos trabalhos e perspectivas literárias. Desse modo, 

se há um interesse acadêmico brasileiro, não é apenas alimentado pelo acúmulo histórico- 

literário, mas sim continuamente adicionado. 

Interesses como esses ficaram mais evidenciados, de muitas formas, nos espaços em 

que circulei, nas referências que recebi para visitar lugares “literários” como a sede da editora 

Chá de Caxinde, a sede da União dos Escritores Angolanos ou, ainda, as Mediatecas171 

espalhadas pela Província de Luanda. Nessas visitas, ouvi constantemente reclamações, tais 

como: ‘tás a ver, um país como Angola onde tivemos um primeiro presidente poeta, escritor. E 

essa cidade, esse país com tão poucas bibliotecas, livrarias, isso é mal, tás a ver?”O trecho em 

destaque acima foi retirado do diálogo que, certa vez , mantive com um senhor à entrada da 

Biblioteca Nacional de Angola. 

Isso é frequente em muitas conversas; um assunto que perpassa pessoas, pautas e 

lugares, pois há uma ambiguidade que caracteriza o país no fato de o primeiro presidente ter 

sido um literato e, mesmo assim, ser um país com poucas possibilidades de ofertas literárias, 

 

 
171 As Mediatecas apresentam uma evolução das tradicionais bibliotecas, incorporando as tecnologias da 

informação e a digitalização da cultura existente. O conceito de Mediateca refere-se a um centro que abriga, 

organiza, classifica e disponibiliza os meios de visualização e consulta. O seu objectivo é incentivar e massificar 

o uso dos meios informáticos pela população, como fonte de pesquisa e de conhecimento. (...) A Rede de 

Mediatecas de Angola é um projecto do executivo angolano que visa dotar o país de um conjunto de infraestruturas 

que permitam apoiar a população ao nível da educação, tecnologia, ciência, cultura e arte. A REMA abriu já 8 

mediatecas em Benguela, Huambo, Soyo, Lubango, Saurimo, Cunene e Luanda com duas Mediatecas. In: 

http://www.mediatecas.gov.ao/ao/gca/index.php?id=38 

http://www.mediatecas.gov.ao/ao/gca/index.php?id=38
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situação notada e apontada por parte da população. Além disso, há uma tensão estabelecida na 

relação do português, enquanto idioma oficial, com as línguas nacionais. 

Sendo o ensino oficial ofertado em português, algumas provocações são atualizadas, 

desde observar a língua portuguesa por um ponto de vista crítico, até a observância de que esta 

produz outros imaginários relativos ao próprio português, gerando outras orientações de 

linguagem, demandas dos locais e dos sujeitos que enunciam este português em e de Angola. 

A língua portuguesa se torna assim um vetor com múltiplos sentidos: o português 

enquanto grafia e elemento de socialização educacional; o português oralizado e modulado nos 

falares; o português intercultural MRE (2020); o português que aproxima nacionalidades. Todas 

essas multiplicidades no campo acadêmico, seja no Brasil ou em Angola, são objeto de análise 

e produção do conhecimento. Além disso, nas críticas epistemológicas, esses países discutem 

o quanto os seus aspectos culturais foram formatados pela via linguística. 

Chamo a atenção, para como a Literatura substancializa perspectivas de Angola no 

Brasil, estabelecendo, assim, como esses contextos locais descritos nos textos literários 

acionam paisagens transnacionais por meio da mobilização das leituras, interpretações e e 

compreensões sobre essas obras e autores. Digo transnacionais à medida que essas literaturas 

falam das suas nações, embora estejam sendo interpretadas e reproduzidos no exterior do 

território angolano. E isso acontece mais diretamente pelo facilidade do idioma partilhado, que 

se torna também um vetor de propagação de sentidos, ideias e noções sobre esses países feitas 

na emergência do encontro da escrita e da leitura. 

Aproximar-me da língua portuguesa pelos falares em Angola, depois de ter lido um 

considerável número de obras, revelou outras camadas das mediações que o próprio português 

faz nos territórios, embora não sejam nesses termos acionados, mas sim com a aproximação 

dessas narrativas e das suas localizações, a língua portuguesa não só aproxima, como também 

alimenta o imaginário sobre o país. São as palavras, sobretudo por meio dos textos, que 

produzem os cenários imaginados. Em alguma medida, isso representa, por exemplo, as opções 

que formatam escolhas de conteúdos, reflexões e processos que apontam quais tipos de ensino 

e aprendizagem serão eleitos. 

Lembro que fui muito incentivada a entender Angola, a título de exemplo, começando 

pelos textos literários, como já aludido neste trabalho. Dos autores considerados clássicos até 

uma safra mais recente. Posteriormente, consigo acessar o que de mais contemporâneo vem 

sendo produzido e as movimentações que se afastam do considerado clássico em Angola. Esses 

outros movimentos, exigem outras assinaturas sobre o que pode ser também implicado no rol 
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das literaturas de produção angolana, como discute Peregrino (2019) ao abordar o slam172 e a 

cena urbana luandense, embora o que chama a atenção é o lugar que a literatura ocupa, sendo 

ela, em muitos casos, o portal de abertura para outros conteúdos do país. 

Com isso, observar a força que a língua portuguesa exerce, não apenas como um marco 

linguístico e assumido desde a colônia, e posteriormente a ela, funciona como um dos 

dispositivos que ajudam a responder como as dinâmicas educacionais desses países alimentam 

suas culturas educacionais, o que elas habilitam como sendo relevante ou que manipulações 

ocorrem, mesmo que exista um grande desconhecimento por parte da população brasileira sobre 

o uso oficial do português em Angola. 

Ouvi algumas vezes, exemplificando, na pesquisa de campo no Brasil, sobretudo em 

conversa com discentes, interpelações como: ‘como é a língua angolana?’ E eu replicar com: 

‘que língua angolana?’ E receber respostas como: ‘ué, a língua que se fala em Angola’, e eu 

afirmar que: ‘eles falam português, mas também existem as línguas nacionais ou originárias, 

que são muitas e cada região em Angola faz uso de uma ou de mais de uma língua’. Causando 

espanto e surpresa, seguida da afirmação: ‘Então lá também foi Portugal’. Ou, ser questionada 

sobre a minha fluência em inglês para habitar em um país da África, apontando o 

desconhecimento sobre as historicidades que compõem Angola e de como isso remonta a 

aspectos de uma estrutura educacional que negligenciou conteúdos sobre a História da África. 

Algumas das vezes que fui interrogada sobre língua angolana e português em Angola, 

antes de responder, eu questionava com: ‘Mas você acha que quem no mundo fala português?’ 

Ouvi respostas como ‘Brasil e Portugal’ ou ‘Só Brasil, né?’. Respondia com não, e falava dos 

Palops, como também de Timor Leste, causando, mais vez, espanto e surpresa. Esses exemplos 

demonstram, dessa forma, que se por um lado a literatura insere um aporte de entendimentos e 

conteúdos sobre Angola, principalmente na academia, com as inciativas e as produções 

fomentadas, por outro, há um total desconhecimento de que este país tenha sua prática 

linguística e vernacular em compartilhamento com o Brasil. Essa linha do pouco conhecimento 

aponta quais limitações, por exemplo, podem ser identificadas nas aplicações pedagógicas 

empregadas nos ensinos da África e sua cultura, sejam inclusive no ensino básico ou superior. 

Como a professora Huambo destacou, as relações acadêmicas entre Brasil e Angola, 

na esfera macro das Ciências Humanas e Socias, estão voltadas num primeiro momento, 

sobretudo no pós Independência, para a literatura, embora, esse trabalho, também cite e discuta 

 
172 Poetry Slam. Segundo Peregrino (2019), “ Como já vimos, a poetry slam nasceu na década de 1980, em 

Chicago, pelas mãos do poeta branco e norte-americano Marc Kelly Smith e tem se espalhado globalmente muito 

próxima do spoken word também norte-americano.” (PEREGRINO, 2019, p. 33) 
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a presença das perspectivas reflexivas brasileiras das Ciências Humanas em outros âmbitos, 

como a própria absorção das ideias de Gilberto Freyre. 

Vale notar que, se antes, em dado momento histórico o debate posicionou o Brasil 

como um contribuinte teórico a partir de Freyre, essa linha reflexiva se transforma, sendo 

alterada pelo acúmulo histórico, pelas mudanças institucionais e, sobretudo, pelos novos 

anúncios ideológicos advindos em ambos os países. As visitas de Gilberto Freyre e a importação 

de sua linha teórica estão localizadas nos anos 50. Nesta mesma época, no Brasil, já existiam 

movimentos sociais que discutiam a importância dos povos negros, dos povos vindos da África 

e dos seus descendentes. Discussões que buscavam inserir outros marcos históricos à herança 

negra e às suas contribuições à formação da nação brasileira, como explica Nascimento (2016). 

Se antes era razoável discutir o Lusotropicalismo como um aporte teórico, como uma 

categoria das Ciências Humanas e Sociais em Angola e no Brasil, nos anos posteriores à 

Independência em Angola, sobretudo nos anos 90 e princípio dos anos 2000, mais interessava 

criar um trânsito acadêmico no qual, por exemplo, a relevância do localmente produzido 

interessava mais à comunidade acadêmica brasileira, sendo, também, esse alcance obtido pela 

literatura de produção angolana quando em diálogo com o Brasil. 

O alinhamento entre a literatura e o Lusotropicalismo, que aqui corresponde a um 

representante da Sociologia, é feito à medida que ambas as correntes se aglutinam na 

constelação da grande área das Ciências Humanas e Sociais, com pontos de frutíferos debates. 

Contudo, o que se observa são as mudanças reflexivas, das prioridades analíticas que acontecem 

a partir das dinâmicas históricas, sociais, ideológicas e institucionais que ocorrem. Esses efeitos 

geram consequências diretas nos assuntos promovidos, nas produções desenvolvidas, nos 

aportes escolhidos para subsidiar os processos de ensino e aprendizagem. 

Neste sentido, destaca-se como a língua portuguesa foi acionada em muitos momentos 

para reproduzir e promover uma perspectiva e, mesmo até, uma postura reflexiva e, por 

consequência, educacional. E nesse contexto, a chave analítica muda de sentido a partir de 

outras iniciativas e acúmulos históricos, ou seja, se antes a circulação da língua portuguesa 

orbitou por estimular conhecimentos que serviam, mais das vezes, ao empreendimento colonial, 

em outro momento, a língua portuguesa possibilita o conhecimento de narrativas internas, 

domésticas, endógenas sobre Angola, por exemplo, com seus autores nacionais. 



178 
 

 

 

 

 

4.2 A Língua Portuguesa em Nós173 

 
Em 2018 retornei à Angola, em breve estadia, a fim de retomar algumas 

atividades na cidade de Luanda, como também reaver alguns pontos e interlocuções do trabalho 

de campo realizado em 2017. Sabia da exposição ‘A Língua Portuguesa em Nós’, pois vira 

inúmeras mensagens nas redes sociais, assim como pessoas de Angola também me enviaram 

notícias específicas. Estava curiosa para acessar a exposição, saber quais narrativas foram 

construídas para a exposição e qual ou quais argumentos a sustentavam. Sendo assim, uma das 

primeiras ações ao chegar à Luanda foi me programar para a visitação àquela mostra tão 

esperada. Nesse dia, também combinei com o professor Luanda de almoçarmos juntos, pois, 

além de visitar a exposição, eu poderia saber sua opinião sobre a inciativa. 

Minha primeira impressão foi de encantamento ao ver quão ficou belo o CCBA com 

aquela exposição de banners, imagens gráficas em alta resolução, interação digital, recursos 

audiovisuais, além de diversos monitores para guiar a visita. Ou seja, havia a opção de visitar a 

exposição de modo guiado. Ainda nesse mesmo dia, lá estive pela manhã e compartilhei o 

espaço com crianças da educação pública de Angola que também faziam a visita, na sua 

modalidade guiada. Além delas, mais algumas pessoas da sociedade angolana transitavam 

encantadas. Tive espaço para ir e voltar no ambiente e, posteriormente, refiz o percurso da 

exposição de modo guiado e também, mais uma vez, autônomo. 

Todas as vezes que visitei a exposição notei aspectos que não tinha observado da 

primeira vez como, por exemplo, o logo da fundação brasileira ‘Roberto Marinho’ ligada á 

Rede Globo de Tv, uma das patrocinadoras da exposição. Pude contactar com a técnica 

responsável pelo evento, professora Yeda Pessoa de Castro174, consultora do museu; notei o uso 

de mapas e gráficos como atribuidores da circulação, volume e intensidade que a língua 

portuguesa carrega na cena global. 

 
173 Esse subtítulo é emprestado da exposição ‘A Língua Portuguesa em Nós’. Esta, aportou em Angola no ano de 

2018, sendo organizada pelo Museu de Língua Portuguesa do Brasil, com o objetivo de apresentar, promover e 

estimular dinâmicas e interações acerca da língua portuguesa, código linguístico que une alguns países em 

diferentes Continentes. Em Angola, a exposição esteve sediada no CCBA e as atividades vinculadas a ela 

ocorreram durante o período de visitação: palestras, oficinas, shows e atividades artísticas, como um concurso de 

spoken word/slam, como narra Peregrino (2019) em seu trabalho. 
174 Yeda Pessoa de Castro é etnolingüista, Doutora em Línguas Africanas pela Universidade Nacional do Zaire, 

Consultora Técnica em Línguas Africanas do Museu da Língua Portuguesa na Estação da Luz em São Paulo, 

Membro da Academia de Letras da Bahia. Pertence ao GT de Literatura Oral e Popular da ANPOLL e é Membro 

Permanente do Comitê Científico Brasileiro do Projeto "Rota do Escravo" da UNESCO.Professora aposentada 

pela Universidade Federal da Bahia (UFBA) é, atualmente, Consultora Técnica e Professora na Universidade do 

Estado da Bahia (UNEB), estando à frente do NGEALC - Núcleo de Estudos Africanos e Afrobrasileiros em 

Línguas e Culturas, do qual é fundadora. 
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Algumas seções estavam dedicadas á força da influência e herança africana, nas 

palavras utilizadas e incorporadas ao vocabulário brasileiro, por exemplo. Na seção destinada 

ao acesso interativo digital e analógico havia exemplares de escritores do Continente Africano, 

como Pepetela, Ondjaki, Agualusa e Mia Couto, autores cujas obras poderiam ser folheadas 

pelas pessoas; clássicos da literatura portuguesa entendidos como universalmente relevantes 

também tinham especial atenção, como Eça de Queiroz, Camões e Fernando Pessoa; do Brasil, 

Guimarães Rosa era destaque, apesar da exposição ter como mote a exaltação da língua 

portuguesa, não sobressaindo obras e autores específicos. 

Como dito, havia combinado com o professor Luanda para almoçar e tínhamos 

marcado nosso encontro no CCBA. Ele acabou aproveitando também para fazer uma visita à 

exposição. Como cheguei antes dele, não fizemos juntos. Contudo, a pauta da exposição esteve 

presente em meio às conversas do almoço. O professor elogiou a exposição e falou-me que era 

uma bonita exposição, mas não tão arrojada, sobretudo pelo título que levava: “Língua 

Portuguesa em Nós”. Disse-me que não se revia no material apresentado, além de entender que 

poderiam ser mais especificadas as heranças linguísticas oriundas do Continente Africano. Para 

ele, não foi evidenciada a posição do português angolano e isso associou a alguns fatos, como, 

por exemplo, a não adesão de Angola ao Acordo Ortográfico firmado por países pertencentes a 

CPLP. 

Segundo suas palavras: “tem nós nessa exposição que dizem como nós? Não estamos 

presentes, ainda que sejamos todos nós falantes do português. Muito embora, Yérsia, o teu 

português não é o meu. E, nem mesmo o meu português é de outros sítios em Angola’. 

Argumentei que por se tratar de uma exposição brasileira, os enfoques oferecidos estavam 

envoltos pela curadoria nacional brasileira; e esta poderia ter limitações, mesmo, por exemplo, 

contando com o trabalho aprofundado da professora Yeda Pessoa de Castro. 

Além disso, a língua sendo um elemento social não se reduz em si, é dinâmica, 

relacional, diversa e, às vezes, tornando difícil a tarefa de ser apropriada integralmente. Não 

obstante, considerei pertinentes os comentários dele, bem como concordava sobre as posições 

dos nossos códigos de linguagem, sobretudo ao perceber que o legado africano linguístico 

pontuado na exposição fazia uma associação a determinado período histórico, nomeadamente 

da escravatura e do tráfico de escravos. 

Se por um lado a língua portuguesa consegue criar cenários de compartilhamentos de 

sentidos que promovem, assim, alcances de entendimentos, pensamentos, de acesso a culturas 

e suas dinâmicas, como aponta essa exposição anteriormente descrita, por outro, quando se 



180 
 

 

 

 

 

discute aportes oferecidos pela noção da língua, discutindo Brasil e Angola, cabe pensar as 

localizações e enunciações que o código linguístico oferece. 

A exposição da Língua Portuguesa em Nós, aqui apresentada como um dispositivo que 

ilustra promoções feitas acerca da língua e do seu caráter histórico, cultural, social e pedagógico 

e aglutinador, à medida que é através desta língua que as pessoas podem se expressar e pensar. 

Contudo, os comentários do professor Luanda assinalam uma limitação que recorre ao próprio 

caráter oferecido à língua e, sobretudo, aos aparelhos que se privilegiam dela no sentido de 

operá-la e materializá-la, isso nos aspectos artísticos ou de ensino, por exemplo. 

Na grade curricular na FCS/UAN é oferecida a disciplina Língua Portuguesa l e ll e 

durante quatro semestres o corpo discente as cursa de maneira compulsória. Complementado a 

isso, nos primeiros anos de faculdade ainda é oferecida a disciplina Linguística Geral. Em 

interlocução com discentes e docentes, entendi que a matéria ofertada funciona como um 

reforço linguístico e uma apresentação ao que deve ser considerada uma escrita coesa, de 

perspectiva acadêmica. Essa foi a percepção trazida, sobretudo, pelos estudantes. 

Observei que esta disciplina é ofertada nos primeiros anos da formação, com o objetivo 

de preparar o estudante para os processos de escrita que serão exigidos durante a graduação. 

Essas disciplinas funcionam como um mecanismo que opera em prol de um uso elucidativo. 

Elas estão inseridas na grade curricular a partir das justificativas que entendem a necessidade 

de balizar mais e melhor os conhecimentos linguísticos dos estudantes. Há também a 

perspectiva de que alguns deles detenham um repertório vernacular reduzido para as exigências 

acadêmicas. 

Além disso, a expansão do ensino em todos os níveis inseriu mais estudantes no ensino 

superior, inclusive, muitos advindos de outras províncias, alguns bilíngues ou trilíngues, sendo 

necessário potencializar os conhecimentos linguísticos na seara da língua portuguesa. Como as 

disciplinas de língua portuguesa são ofertadas também as línguas nacionais175, muito embora, 

a grade curricular na FCS seja formatada a partir de uma metodologia que pensa e se expressa 

pelo português, língua oficial de Angola, ainda que concorram outros entendimentos 

linguísticos quando colocados em contraponto, tema este que que será abordado em outro 

momento do texto. 

 

175 Se as línguas faladas pelos povos originários de Angola podem atualmente ser designadas como as línguas 

nacionais angolanas, esse movimento é produto do destaque oferecido a essas expressões linguísticas haja vista o 

papel oferecido e promovido junto ao projeto de elaboração nacional, consolidado no pós independência. Se antes 

havia uma supressão a essas utilizações de linguagem, elas passam a ser enaltecidas e inseridas na pauta pública, 

especialmente, educacional, ou seja, se no empreendimento colonial o mote eram as proibições desses usos 

linguísticos, no arranjo pós independência a iniciativa consistia em inserir e ensinar, muito embora, a herança 

colonial funcionasse como um impeditivo prático-pedagógico, para além de simbólico. 



181 
 

 

 

 

A UFS, nos seus cursos de Ciências humanas, retirando as formações de Letras e 

Literaturas, não oferece ao corpo discente disciplinas específicas de Língua Portuguesa, mesmo 

as provas do ENEM176 conferindo uma alta atribuição de pontos à redação177, revelando, dessa 

forma, a importância da escrita e da interpretação de textos em língua portuguesa, que é a oficial 

do Brasil. Diferente de Angola, o português brasileiro concorre muito pouco com outras línguas 

nacionalmente instituídas, ou sistematicamente organizadas, com usos e mobilizações em prol 

de uma exigência de ensinos e aprendizagens que recorra à universidade um fornecimento 

curricular mais amplo e universal. 

Quando o Brasil se aproxima de um debate concorrência linguística, são em casos para 

pensar sistemas escolares que mobilizem o português e as línguas originárias indígenas. Ainda 

assim, com limitações, haja vista que essas concorrências, em geral, acontecem em espaços 

destinados ao ensino intercultural indígena, além de essas formas de ensinar serem recentes, e 

não cobrirem todo o território nacional brasileiro. De algum modo, o Brasil nega aspectos 

históricos, sociais, culturais e dos modos de pensar ao restringir o investimento no acesso aos 

multilinguíssimos indígenas, acreditando que eles devem ser limitados aos povos indígenas, 

furtando-se, assim, das possibilidades criativas que ocorrem na aproximação dos 

conhecimentos. Embora, essa negação esteja sempre sendo denunciada pelas articulações 

indígenas, somado a própria luta pelos reconhecimentos linguísticos indígenas, especialmente, 

nos últimos decênios tem possibilitado mais investimentos e recursos educacionais. 

Essa postura educacional negligenciadora opera não só como redutora dos sentidos 

que podem ser criados na convergência dos saberes, como também hierarquiza as experiências 

educacionais à medida que posiciona esses conhecimentos em divergência ou contradição, 

quando, na verdade, ambos podem responder sobre o Brasil, no sentido de pensá-lo pelas suas 

variantes linguísticas. 

No Brasil, cabe entender quais posições foram oferecidas às influências dos falares e 

linguagens de ascendência africana na constituição e construção do português dito brasileiro. 

Se em nosso caso não houve um processo criativo que fundou um crioulo brasileiro, como 

analisa Pessoa (2006), isso não significa que haja uma ausência de influência africana nas 

formas de expressões linguísticas brasileiras. Compreender esses pontos possibilita notar as 

 

 

176 Exame Nacional do Ensino Médio: é uma prova aplicada em território nacional, unificada e funciona como 

seleção para ingresso nas IEs públicas, mas também algumas privadas optam pelo uso da nota para acesso à vaga 

em curso de Ensino Superior. 
177 Além do caderno de questões de múltipla escolha em que os candidatos respondem quesitos de disciplinas 

estudadas na grade regular da educação básica brasileira, há uma redação de trinta linhas que deve ser produzida 

com um tema diferente em todos os anos e anunciado apenas na hora da aplicação da prova. 
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limitações que a língua portuguesa partilha, ou não, quando dos entrecruzamentos de Brasil e 

Angola, além de evidenciar o que tem sido priorizado como uma língua de Angola ou uma 

influência linguística do Continente Africano no Brasil. 

Ao posicionar a língua portuguesa como esteio de mediação, surgem algumas 

oposições, seja no Brasil, seja em Angola. Se aqui a força linguística do português invalidou, 

por exemplo, a criação de uma língua crioula, isso não descredencializa a importância do 

Continente africano na formação do português brasileiro, como chama atenção Pessoa (2006). 

Situação linguística, inclusive, denunciada e reivindicada por Gonzalez (2018) ao elaborar a 

categoria pretuguês, acreditando que o português falado no Brasil, especialmente pela 

população afro-brasileira, era resultado de encontros entre as culturas portuguesa e africanas. 

Para Gonzalez (2018) reinvindicar esse pretuguês era também sinônimo de reconhecer 

as formas de pensar e acumular conhecimentos dos povos africanos e seus descendentes no 

Brasil. Esses fatos conseguem produzir algumas respostas ao lugar do desconhecimento 

histórico e social que é direcionado também a mais este aspecto da herança africana no Brasil, 

por mais evidente que sejam seu uso e sua incorporação(a quê?). Deste modo, deixaram de ser 

garantidas políticas educacionais linguísticas que equivalessem à importância e à relevância 

desses saberes, negando, assim, mais um aspecto da herança africana e sua contribuição no 

sistema educacional brasileiro. 

Em Angola, as oposições se encontram em como elaborar horizontalidades entre a 

língua portuguesa e as línguas nativas, com as variantes sócio-regionais das várias localidades. 

Associado a isso, pensar políticas linguísticas na educação são desafios sobressalentes, 

revelando dificuldades diversas, desde perceber que o português angolano possui características 

próprias até vincular formatos pedagógicos bilíngues ou mesmo trilíngues. 

Falo de um país que não é signatário do acordo ortográfico, embora estudantes migrem 

de lá para fazer formações de graduação e pós-graduação em países que expressam outras 

formas do português, sendo, até mesmo, este o segundo idioma no mesmo país. Não por acaso, 

o CCBA oferece aulas de português brasileiro178 aos seus acadêmicos, curso direcionado, 

 

 

 

 
 

178 Atualmente os CCBs adotaram uma postura mais unificada para o ensino, aprendizagem e prática do português 

brasileiro em territórios que também adotam a língua portuguesa como oficial. Entende-se que o português que 

deve ser compartilhado partirá da perspectiva da interculturalidade MRE/Brasil (2020), considerando os aspectos 

culturais e linguísticos dos lugares e os resultados dos encontros entre esses falares e o português brasileiro. Para 

essas conclusões que culminaram em uma recente cartilha orientadora de propostas curriculares para o ensino do 

português brasileiro foram elaboradas reuniões entre os membros do MRE/Brasil junto às equipes de ensino dos 

CCBs. A principal atividade deste movimento foi promovida em Luanda no ano de 2018. 
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inclusive, aos postulantes a vagas em universidades brasileiras179, demonstrando que as 

variantes linguísticas precisam ser ensinadas, apreendidas e, até, referendadas por provas e 

outros meios através dos quais  o falante do português comprove ser apto. 

Essas mobilizações em torno da língua portuguesa apontam como em Angola as 

mediações colocam em diálogo o português, como vertente oficial do ensino, com as línguas 

nacionais, por exemplo, e dizem, também, como essa relação é refletida ou transportada para 

situações de acesso e investigação por parte do Brasil, sobretudo através das literaturas, mas 

atualmente bem mais pelo empenho em se aprender línguas do Continente Africano. 

 

 
4.3 Aprender Kimbundu pelo Aplicativo180 

 

 
Uma referência que desperta a atenção na vida e no cotidiano da população angolana 

são as línguas nacionais, consideradas detentoras de aspectos que ligam todo o povo angolano 

às suas histórias, às suas memórias, à sua ancestralidade e lugares de nascimento, para citar 

alguns aspectos que fazem direta remissão à associação da língua com os dispositivos sociais. 

As línguas angolanas podem ser observadas no cotidiano quando aparecem em 

provérbios e expressões que são usadas, em formatos de gírias, pelos mais jovens, além da forte 

presença na musicalidade angolana e do seu uso histórico por parte das igrejas cristãs, mesmo 

as neopentecostais. 

No processo constitutivo de ser angolano, há um vínculo efetivo com as sociabilidades 

que as línguas nacionais apresentam e articulam. Por isso, além de haver uma dificuldade de 

compreensão da minha parte na audição do português angolano, como já dito em outros pontos 

deste trabalho, estive diante, em alguns momentos, da situação de ser receptora de frases, 

expressões ou mesmo diálogos completos ditos em kimbundo, ambundo ou kikongo, para além 

do encanto e da maravilha de partilhar momentos com pessoas que não só verbalizam em suas 

línguas maternas, mas trazem histórias pessoais, memórias e aspectos que coadunavam com o 

sentido de ser Angola, de ser mangolé181. 

 

179 Estudantes de Angola precisam ser submetidos a testes de proficiência de língua portuguesa. Essa prova é 

requisito para vagas e mesmo para a aquisição de bolsas quando do ingresso em cursos de graduação ou pós- 

graduação no Brasil. 
180 Estou me referindo ao aplicativo brasileiro para celulares chamado AlfaBantu, criado em 2018 pela professora 

do sistema de ensino público paulista Odara Dèlé, O aplicativo tem por objetivo ensinar palavras, termos e 

expressões em quimbundo e é destinado à crianças e adolescentes. 
181 Segundo kasule (2015), mangolé ou mwangole são termos ou prefixos comumente usados como forma de 

indicar origem, proprietário ou naturalidade, resultante da forma curta de “mukwa”, e que assume a forma curta 



184 
 

 

 

 

 

Mesmo o emissor sendo fluente, ou não, quando da seleção de palavras, expressões ou 

saudações em língua nacional há um emprego em também acionar histórias, laços familiares e 

ascendência geográfica. Certa feita, na FCS, ao final de uma conversa em que eu havia ofertado 

um livro a uma aluna, ela me respondeu com um ntodele. Indaguei-a acerca do significado 

daquele termo. Ela respondeu que era obrigado(a) em kikongo, língua materna da sua família. 

Neste momento, contou-me que seus pais haviam saído do Soyo,182 para habitar em 

Luanda, e que ela nascera na capital do país. Disse-me, também, que sua família pertencia ao 

tronco etnolinguístico Bakongo e, por isso, ela conhecia o Kikongo, pois tratava-se da ‘língua 

dos Bakongos’ e completou: “é a minha raiz”. Falei que ela me trouxera muitas informações 

interessantes e agradeci por ter me ensinado uma expressão tão significativa como é o 

agradecimento. Estávamos nos despedindo, mas perguntei se poderíamos conversar 

posteriormente e: “Quem sabe você não me ensina mais palavras e expressões?”. Então, 

combinamos mais um encontro. 

Neste outro momento, questionei o interesse dela em estudar kikongo na universidade, 

tendo em vista que a FCS oferta as disciplinas de línguas nativas de modo obrigatório para as 

graduações, e ela ser familiarizada com a referida língua. Ela relatou que a opção de estudar a 

língua kikongo, justifica-se pelo fato de o seu domínio sobre esta língua ser pouco e oralizado: 

“é a língua de casa, das conversas com pais e avós, tinha vontade de aprender mais, mas 

infelizmente é apenas uma cadeira, não se consegue fazer muito.” Mesmo afirmando ser a 

língua “de casa”, de uso coloquial e mais restrito, ela considerava muito importante seu ensino 

pela universidade, explicando que isso era uma forma de reconhecer as tradições angolanas, 

como também ajudar às gerações futuras a não se distanciarem do que é “Angola mesmo”, nas 

palavras dela, além de aprender a escrever e também acessar a gramática. 

Em conversas com outros discentes, e também com docentes, compreendi algumas das 

funções que orbitam na oferta, obrigatória, aos estudantes da FCS do estudo da língua nacional. 

Essa oferta é sistematizada de modo que o corpo discente escolha entre as línguas ofertadas: 

Umbundo, Kimbundo, Kikongo, para citar algumas que estavam presentes nas grades 

curriculares que acessei. 

Durante quatro semestres os alunos têm aulas dessas línguas africanas, escolhidas por 

eles. Além destas, os estudantes cursam no segundo semestre Linguística Africana. Ressalto 

 

 

de “ Mwa”. Exemplo: mwazanga (ilhéu, natural da ilha) - forma do singular akwazanga (ilhéus, naturais da ilha) 

- forma do plural mwangola ou mwangole (angolano, originário de Angola)- forma do singular akwbangola 

(angolanos, originários de Angola) (...) (Kasule, 2015, s/n). ( 
182 Cidade, capital da Província do Zaire, situada ao norte de Angola. 



185 
 

 

 

 

que também existem outras línguas utilizadas no território angolano como Luvale, 

Oxikwannyama e Mbunda que não estão disseminadas em práticas pedagógicas sistematizadas 

na FCS, por exemplo. 

A Faculdade de Ciências oferece um plano pedagógico sistematizado que possibilita 

aos estudantes acesso ao conhecimento linguístico. Há também a dimensão do reconhecimento 

nacional envolto pelos aspectos ideológicos que pautaram o país, e que se reinventam, inclusive 

na modalidade educacional, diante da herança colonial e das ações em busca dos êxitos 

ofertados pelas iniciativas desde os anseios pela descolonização. 

Entendi que sendo a FCS uma faculdade que forma profissionais engajados na 

construção, manutenção e avanços concernentes à constituição das Ciências Sociais e Humanas 

em Angola, é a ela destinada a responsabilidade de formar historiadores, antropólogos, 

sociólogos, cientistas políticos e jornalistas, dentre outras áreas já citadas neste trabalho. São 

esses quadros que discutirão, produzirão e apresentarão à sociedade angolana evidências, 

reflexões e análises sobre Angola em suas relações internas, mas também com outras nações 

do Continente Africano. Além de pensar a própria relação reflexiva de Angola com o mundo, 

a Faculdade de Ciências Sociais tem esses objetivos já anteriormente expostos, diferenciando- 

se, por exemplo, do ISCED, haja vista que esta instituição está dedicada apenas à formação do 

magistério. 

Diante disso, estudar as línguas nacionais também implica oferecer a este corpo 

discente elementos linguísticos que futuramente podem ser acionados como dispositivos 

metodológicos nas investigações científicas empregadas por esses estudantes, isso quando já 

formados ou no decurso da formação. Dessa forma, compreendi que a projeção pedagógica, por 

parte da FCS na inserção das disciplinas linguísticas nacionais, parte de um ampliado 

movimento que vai desde ressaltar a língua angolana até oferecer recursos para posteriores 

pesquisas. Contudo, foram apontadas também as tensões e ajustes em prol de uma melhor 

aplicabilidade dessas disciplinas no encontro com as diretrizes que se destinam à formação na 

FCS. Muitos desafios são expostos, além de exigências por parte do corpo discente também, 

pois, de modo geral, discutir a língua nacional tem sido um dos principais debates sobre as 

políticas educacionais em Angola. São diversos órgãos que pensam e propõem questões acerca 

da temática, além, claro, de ser uma bandeira empunhada pelo próprio estado angolano na 

valorização desses conhecimentos linguísticos, apesar de o percurso revelar desafios como, por 

exemplo, pensar uma sistematização que unifique processos de ensino–aprendizagem e que não 

excluam os vários troncos etnolinguísticos presentes no território angolano. 



186 
 

 

 

 

 

Um dos docentes que me chamou a atenção para esses fatos foi o professor Benguela. 

Este, também jovem como o professor Luanda, egresso do sistema superior angolano, aluno de 

pós-graduação no exterior e depois retorna na condição de docente da nova geração de 

intelectuais na FCS. Com ele, as conversas ocorreram algumas vezes, disposto a me contar 

sobre a sua formação, ele também fornecia aspectos sobre o início das atividades da FCS. 

Isso foi possível dada a condição de estudante das primeiras turmas que a FCS ofereceu 

no início dos anos 2000, quando da abertura das atividades acadêmicas. Nessas conversas, ele 

trouxe desde suas experiências como estudante-pesquisador angolano no exterior até o seu 

retorno, passando pelos impactos de se tornar docente na mesma instituição que estudou, a 

responsabilidade desse fato e as tensões produzidas, como ele sintetiza: ‘epah, hoje sou colega 

daqueles que me ensinaram’. 

Muito crítico sobre os modelos de ensino oferecidos às línguas nacionais, ele avalia a 

urgência em reapreciar os projetos educacionais que fornecem acesso escolar às línguas 

nacionais, pontuando a sua aproximação com esse sistema a partir da sua antiga condição de 

aluno. Ele assinala a necessidade de reconhecer os entraves e apontar que os aspectos 

instrumentalizados no ensino dos idiomas nacionais não gerem o efeito desejado, 

educacionalmente pensando, sobretudo no que concerne alimentar as operações escolares de 

descolonização, bem como não produzir elementos que possam ser incorporados aos 

conhecimentos endógenos. 

Para ele, a Faculdade de Ciências Sociais ainda não organizou um sistema curricular 

que apresente a língua materna como veículo facilitador de um aprendizado ampliado, 

passando, assim, a ser um vetor que empregue sentidos numa aprendizagem dos conhecimentos 

inseridos, ou que emergem sobre Angola, e como isso relaciona este país com outros países da 

África, com a própria ex-metrópole e, até mesmo, com os países relacionados à diáspora, 

reduzindo as contribuições que podem ser feitas, sejam aquelas que alteram as reflexividades 

internas, ou as que contribuem para provocar outros sentidos epistêmicos a grandes áreas das 

Ciências Humanas, como História e Antropologia. Essas disciplinas são diretamente 

impactadas com as ressignificações ou questionamentos oriundos de regiões que foram 

historicamente posicionadas como apenas objetos de pesquisa, e não de interlocução. 

Mais propriamente para a Antropologia, acessos reflexivos mais qualificados, por 

exemplo, feitos a partir de uma expansiva análise produzida em língua nacional podem 

constituir vários elementos que apontem a limitação do culturalismo para explicar a África. 

Diante de consequências como essas, o professor Benguela aponta que as falhas nos 

ajustes dos modelos de ensino e aprendizagem acerca das línguas nacionais se caracterizam 
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como um problema de ordem produtiva da Ciência Social e Humana angolana. Para ele, um 

aprendizado mais qualificado, ou seja, mais densamente apropriado possibilita que mais 

informações, dados e contextos possam ser acessados e, por conseguinte, analisados. 

Outras chaves sociais podem ser descritas e analisadas. Do contrário, pode-se se 

encaminhar para uma perspectiva da tradução, elemento metodológico utilizado pelo 

colonizador, que produziu respostas rápidas, redutoras, racistas, enviesadas e estereotipadas. 

Com isso, a crítica do professor Benguela vai na perspectiva de que aprender sobre as línguas 

maternas deve ser um exercício de acesso ao pensamento; e não de tradução ou adequação a ele 

em língua nacional transportada para o português. 

Conforme disse, ainda, o docente: “ epah, se for para falar que kandandu é abraço e 

muxima coração, o colonizador já fez”. 

Perguntei ao professor se faltava então um ‘contexto etnolinguístico’. Respondeu que 

sim, mas antes de completar sua resposta me devolveu a pergunta: Mas tás a falar de que 

quando dizes contexto etnolinguístico? Respondi que pensava nas regiões angolanas com 

contextos sociais e culturais bem diversos dos presentes em Luanda ; de como um país 

multiétnico consegue pensar meios de horizontalizar formas de ensino, e isso “sem deixar 

ninguém para trás, professor.” 

Complementei minha resposta argumentando que considerava complexo e denso esse 

processos, e que imaginava existir uma exigência de investimentos altos, por parte do Estado, 

da sociedade e da comunidade escolar, em todos os níveis. Ele disse: “Então, tás a ver? Mas é 

mesmo assim, tens o desafio, não podes recuar. Tens de enfrentar, o que nos tem faltado é meio 

de gerir, tás a ver? 

Percebi, nesse diálogo, que para o professor Benguela o desafio é aprimorar a 

discussão e a implementação de um sistema de ensino– aprendizagem que seja mais diverso e 

que não seja restrito aos parâmetros basilares do ensino de línguas comumente empregados, 

pois o efeito mais nocivo disso são debilidades que acabam tornando componentes na formação 

dos conteúdos curriculares. 

Expus a ele o quanto é desafiadora a experiência de montar currículos; e que agora 

conseguia compreender melhor como se torna complexo pensar conteúdos curriculares que 

ofereçam boas respostas a demandas educacionais históricas. Percebi que essas lacunas na 

educação que se acumulam em Angola dialogam com o Brasil, no sentido de que ambos os 

países se organizam em esforços que permitem uma ampliação nas categorias de análise, nas 

fontes, nos métodos de pesquisa e na revisão dos conteúdos historicamente disponibilizados, 

tentando, dessa forma, criar cenários educativos menos desiguais no que concerne à perspectiva 
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social, cultural, histórica e racial que o Continente Africano proporciona, pois, se para Angola 

é importante definir um ensino que evidencie as línguas nacionais, para o Brasil é fundamental 

entender a localização histórica e de influência linguística no nosso português ou pretuguês de 

Gonzalez (2018). 

Em 2018, em breve estadia em Luanda, tive a oportunidade de reencontrar o professor 

Benguela e, assim, combinarmos um novo encontro. 

Neste dia, conversamos mais uma vez sobre as suas impressões metodológicas, sobre 

as línguas nacionais e sobre o primeiro ano de gestão do então presidente angolano João 

Lourenço. Em determinada altura da nossa interlocução, contei ao professor Benguela que no 

Brasil fora lançado, há pouco tempo, um aplicativo para celulares que ensinava palavras, 

expressões, partes do corpo humano e saudações em kimbundo. Um método de ensino voltado 

para crianças, mas acessível a todas as pessoas. 

O professor Benguela me interpelou: ‘epah, vejo que há muito boa vontade na vossa 

iniciativa. Mas, se cá tem-se imensas dificuldades em abordar as temáticas, como então as 

vossas formas de ensinar dão conta de uma língua que nem vossa é?” Respondi-lhe que o 

propósito não era exatamente tornar os alunos fluentes, mas de possibilitar uma apresentação; 

tornar essa língua também uma opção de aprendizagem. Além disso, o acesso a um idioma 

nacional angolano possibilita conhecer outras esferas que remetem não só à Angola, mas 

também ao Brasil, com relação ao processo de legado da cultura africana. 

Salientei, ainda, que esses conhecimentos também são inseridos à medida que a disputa 

por uma narrativa ampliada, acerca da formação histórico-sócio-cultural brasileira se acirra, 

exigindo a criação de mais elementos mantenedores do argumento de que há uma história a ser 

contada em ângulos e perspectivas diversos e potentes. 

No decurso da conversa, tentei tornar claro para ele que a iniciativa de estudar o 

kimbundo mais atenderia aos interesses literários ou artísticos que o Brasil tem tido e que se 

fundamenta na busca epistemológica por mudanças curriculares. E estas, traduzem-se em 

diferentes modelos de aprender e ensinar sobre a África e seu patrimônio cultural. Além disso, 

explanei que a reivindicação do estudo de línguas africanas é pauta histórica transversalizada 

nos debates em prol do ensino de história e cultura africana e afro-brasileira pautado pelos 

movimentos sociais negros brasileiros. 

Compreendi a apreensão do professor Benguela à medida que, para ele, importar 

sentidos linguísticos pode ser arriscado, tendo em vista o fato de equívocos poderem ser 

cometidos ou até fontes utilizadas se validarem de matrizes questionadas por eles mesmos em 

Angola. Com isso, o professor não descarta que a iniciativa não seja positiva; ao contrário, ele 
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reconhece os aspectos positivos dela, mas ressalta a necessidade de entender a complexidade 

que envolve ensinar e aprender sobre línguas nacionais angolanas, especialmente para que se 

demova dos equívocos cometidos. 

Já os estudantes, em conversa comigo, entendem muito positivamente a inserção das 

línguas nacionais no currículo e o acesso a elas; embora percebam que é um esforço extra na 

aprendizagem, haja vista que, para eles, essas disciplinas deveriam ser introduzidas na educação 

básica, sendo, portanto, competência do ensino superior formar uma discussão mais adensada 

sobre o tema, propondo processos investigativos acerca das línguas nos diversos campos de 

aprendizagem acadêmica; e, principalmente, torná-las instrumentos através dos quais os 

estudantes promovessem suas pesquisas e investigações. 

Tem-se uma percepção de que para produzir uma ciência endógena sobre Angola, que 

contribua com as noções históricas, sociais, políticas e culturais da África, é necessário acessar 

os rincões, sair da capital, interiorizar-se; como ouvi muitas vezes: ‘Ir à Angola profunda.’Há 

um consenso que para acessar a ‘Angola profunda’ é necessário dominar as línguas nacionais; 

apesar de que seu desconhecimento não se torna também impeditivo de acesso, mas dominá- 

las é uma credencial prestigiosa, pois ao conhecer essas expressões linguísticas é possível 

interpretar com mais precisão. 

Sendo assim, compreender melhor as dinâmicas sócio- culturais, religiosas, parentais 

ou de qualquer outra área de interesse por parte das Ciências Sociais e Humanas em Angola, é 

a crítica que faz o professor Benguela, pois, segundo ele, essa discussão para atingir os objetivos 

necessita de outros investimentos e de uma regulação mais específica. 

Ainda assim, observei que uma circulação intensa, não só pela iniciativa de estudar a 

língua nacional, por parte dos estudantes, mas também pelo distanciamento da noção de que as 

línguas nacionais podem ser diluídas num elemento pouco relevante para a sociedade angolana, 

mesmo que uma parcela da população, sobretudo em Luanda, considere ser um problema ligado 

à escolarização e à socialização ter falantes de línguas nacionais na capital do país. 

De acordo com um estudante, em diálogo comigo, “Os de Luanda às vezes acham que 

quem fica a falar em língua nacional são atrasados, matumbos.” Perguntei a ele o que 

significava matumbo. Ele respondeu que era um termo utilizado para designar pessoa atrasada, 

do meio rural, sem escolaridade, com pouca instrução. Poderia ser no Brasil, o pejorativo 
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atribuído à caipira183 ou paraíba.184 Quando estava na FCS ouvia relatos da existência de muito 

preconceito em Luanda com as pessoas que falavam línguas nacionais. Desse modo, a 

importância do referente da língua nacional também oscila de acordo com as mobilizações que 

a sociedade angolana escolhe fazer. Se a universidade, por exemplo, opta por estabelecer um 

lugar na construção curricular e, por isso, pedagógica, em outros âmbitos sociais as línguas 

nacionais se tornam sinônimos não positivados, inseridos mesmo numa agenda negativa, como 

diz a professora Cabinda: 

 
Como tu tinhas me perguntado, a bocado, a inclusão de línguas bantu no currículo foi uma 

exigência de quem concebeu; nós concebemos assim, exatamente porque contra a tendência 

que havia, essas línguas que se aprendiam em casa já não se aprendem mais. Se a universidade 

não as coloca, elas não conseguem romper o ciclo de cada vez mais ser língua de rural, de 

pobre, do passado, do folclore ou da música, como já deves ter reparado, coisas em kimbundo 

na música, depois ninguém fala kimbundo, mas na música fica bonito, pronto. 

 
Desse modo, acirram-se as noções que as línguas oferecem vínculo de memória, 

história e identificação nacional com perspectivas que associam ao distanciamento do 

desenvolvimento e progresso. O que não significa dizer assim, por exemplo, que o acirramento 

busca garantir uma dicotomia entre ocidentalização ou descolonização. Mas que essas noções 

estão eivadas de sentidos que disputam as projeções dos futuros para Angola, principalmente, 

na seara linguística, pois ambas as perspectivas se alimentam da aspiração de descolonizar, na 

tentativa de aproximação de uma Angola descartada pelo colonialismo, seja pela via do 

progresso ou da tradição. 

Em Luanda estive em contato com muitas pessoas que não eram fluentes em línguas 

nacionais, mas que faziam questão de contar que entendiam algo sobre elas ou, especificamente, 

sobre uma delas e suas expressões mais utilizadas. De igual modo, encontrei outras pessoas que 

relatavam sua timidez, ou mesmo vergonha de se expressar utilizando termos ou palavras das 

línguas nacionais.Notei, então, que existe uma tensão estabelecida entre os investimentos feitos 

na importância da língua, como vetor da nacionalidade, da reconfiguração enquanto nação e 

uma operação enunciativa que associava o código linguístico ao atraso, à regressão ou à baixa 

 

 

 
 

183 Explica Brandão (1983) que o caipira foi definido como: “Já que mais do que tudo o nome é a janela da 

Identidade, comecemos por ele. Às vezes num dicionário poucas palavras chegam para definir o caipira: “Roceiro, 

matuto, acanhado, sem trato na cidade”. (BRANDÃO, 1983, p. 3) 
184 Tavares (2018) discute que o termo paraíba é usado de modo pejorativo em todas as vezes que é acionado para 

estereotipar a condição geográfica e social da comunidade nordestina, além de associar um lugar de estigmatização 

a feminilidade da mulher nordestina. 
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intelectualidade. Isso é uma explícita herança colonial, transformada em barreira simbólica, 

mesmo para uma sociedade que entende o consenso da descolonização. 

Evidentemente que essa segunda composição é uma herança do processo colonizador 

cujas marcas são recentes e algumas vezes alimentadas e mantidas nas narrativas, nos discursos 

ou nas concepções dos modos de ser; neste caso, nos modos de falar. Entendo, com isso, que a 

iniciativa das discussões sobre a língua na Faculdade de Ciências Sociais percorre um campo 

multiforme, com desafios em responder expectativas diversas, dentro e fora do espaço 

acadêmico, onde se estabeleça que a aplicabilidade das línguas nacionais seja um veículo de 

comunicação, conhecimento e informação. Logo, ressalta-se que as línguas maternas de Angola 

funcionam como regimes das culturas angolanas, tendo em vista que essas línguas operam como 

anúncios históricos, culturais e sociais que informam sobre diversos pontos de Angola. 

Estudar esses idiomas nacionais é entender como são operadas as estratégias de 

aproximação entre a academia e a pluricultural sociedade angolana. Devemos considerar 

também que a abordagem empregada na Faculdade de Ciências Sociais diferencia-se daquela 

adotada pela Faculdade de Letras, unidade de ensino protagonista na discussão sobre as línguas 

e associada a ela estaria, em Angola, o Instituto de Línguas Nacionais, ainda que até 2009 essas 

instituições de ensino fossem uma só. 

Entretanto, o esforço empreendido na Faculdade de Ciências Sociais com o ensino das 

línguas maternas vai na perspectiva de incluir na formação dos licenciados, nas áreas de 

humanas, os recursos que possibilitem uma incursão maior por Angola. Essa aproximação 

poderia garantir, por exemplo, encerrar a lacuna apontada pelo professor Benguela da falta de 

conteúdos endógenos que permitam, inclusive, potencializar uma desocidentalização do 

ensino, que inclusive não funciona, como um sinônimo de descolonização. 

Entendo como desocidentalização do ensino uma noção que recruta a ideia de que o 

ocidente (norte) entende e arranja teoricamente na esfera do ensino e da aprendizagem sobre o 

sul, concedendo o que serão as próprias noções às quais esses países, povos e ideias se designam 

ou se autodesignam, sendo necessário fazer a crítica e se desvincular dessa perspectiva, para 

além de uma negação, uma avaliação dos termos concedidos e apreendidos. 

Aliado a isso, existe a perspectiva em diálogo de reconhecer os processos de 

descolonização como sendo uma emergência daquilo que foram os processos coloniais, seus 

efeitos, heranças, descartes e corroborações para o norte (metrópole) x sul (colônias), para os 

processos e sistemas de educação, desembocando em políticas educacionais diversas e opostas, 

embora, em pouquíssimos casos, não contrárias ou excludentes entre si. 
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Quando o professor Benguela aponta que: “É independentemente da língua com que 

se transmite os conteúdos, o mais importante é que em cada 5 anos tenhamos, pelo menos, boa 

parte dos programas disciplinares com conhecimento endógeno a discutir com esse 

conhecimento, digamos, mais ocidental...” Ele avalia que para além de um distanciamento do 

que foi ou é uma educação ocidental na África, especificamente em Angola, deve-se se refletir 

sobre como equalizar os conhecimentos, como fazê-los em modo horizontal, constituindo um 

diálogo cujas contribuições sejam menos desiguais, mais diversas e, por essa razão, mais 

razoáveis às realidades que compõem os diálogos. 

Nesse contexto, a língua nacional vai operar como elemento de avaliação e de 

aproximação entre os lugares onde são faladas a língua “oficial” e as línguas nacionais, 

funcionando também como estratégia para uma crítica da formação social e cultural da 

sociedade angolana e podendo ser acionado como fundamento para uma educação com outros 

modelos curriculares, pedagógicos e epistemológicos, posto que as línguas nacionais não 

devem ser vistas em oposição ao português. 

Porém, revelam-se como indicações do tecido social angolano, não concorrendo com 

a língua portuguesa, mas coexistindo e oferecendo respostas aos questionamentos produzidos 

em Angola quando das suas revisões históricas ou nos movimentos de descolonização 

educacional. Já o mesmo não pode ser dito do inglês, pois seu impacto na produção de sentidos 

epistemológicos afeta Angola e o Brasil. 

 

4.4 Depois do Português, o Inglês 

 
Ao acessar planos curriculares dos cursos da FCS notei que o corpo discente tem 

no seu histórico acadêmico disciplinas de Língua Inglesa, estudadas durante quatro semestres 

e denominadas como Língua Inglesa I e II. No Brasil, em geral, as graduações de Ciências 

Humanas e Sociais, excetuando-se formações específicas nas áreas vernaculares e Literaturas, 

não oferecem disciplinas de línguas estrangeiras no ensino superior, embora a educação básica 

brasileira, fundamental maior e ensino médio, ofereçam obrigatoriamente disciplinas de línguas 

estrangeiras, como o inglês e o espanhol. 

A UFS, nos seus cursos de ciências humanas e sociais, não oferece aos 

acadêmicos disciplinas que os aprimorem ou que os treinem para o uso de línguas estrangeiras. 

Por um lado, sendo obrigatório o ensino de língua estrangeira na educação básica é suposto que 

este ingressante no ensino universitário venha habilitado com essas capacidades linguísticas, 

desobrigando, em parte, a universidade de se responsabilizar pela oferta universal de conteúdos 
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em língua estrangeira, muito embora o uso e sentidos desta no ensino superior são específicos, 

direcionados e mais expansivos, algumas vezes, fazendo exigências às habilidades que não 

foram estimuladas ou ensinadas na etapa educacional anterior. 

Diferente da UFS, a FCS fornecia ao corpo discente um escopo de disciplinas que 

assegurasse uma formação ampliada, com acesso a conteúdos necessários para uma boa 

formação, pois a grade curricular da referida instituição de ensino inclui aulas de português, de 

línguas nacionais e, ainda, de língua inglesa. O ensino desta funciona tanto para o Brasil quanto 

para Angola como o código linguístico que vetoriza outros alcances de acessos ao mundo 

reflexivo e acadêmico. O reconhecimento que este mundo forneceu ao inglês se revela, por 

exemplo, em uma faculdade preocupada em ofertar disciplinas que ofereçam instrumentos para 

o uso linguístico, como é o caso da FCS. 

Essa importância dada à língua inglesa aponta como ela se tornou um código 

linguístico que extrapolou a esfera das sociabilidades e passou à condição de língua acadêmica 

no mundo. Nas ciências sociais e humanas a língua inglesa se acirrou durante muito tempo com 

a língua francesa. Aquela, considerada por muito tempo a língua da reflexão das ciências 

humanas, ocupando, inclusive, o lugar que esta ocupou por razoável tempo. Atualmente, a 

geopolítica do conhecimento, Ribeiro (2006), modulou e promoveu que a língua acionada para 

pensar e divulgar ideias é o inglês. 

Desse modo, expressar-se em língua inglesa possibilita outros alcances que se 

revestem em reconhecimentos, circularidades e formação de redes no campo acadêmico. 

Entendendo isso, a FCS oferece ao seu corpo discente disciplinas que o possibilite habitar neste 

mundo e, sobretudo, conhecê-lo, assinalando a formação desses quadros de cientistas sociais e 

humanos representantes das projeções que a academia angolana pretende ter. Além disso, 

reconhece-se que essa insuficiência limita os avanços teórico-metodológicos que desencadeiam 

mudanças epistemológicas, além, evidentemente, de esses pesquisadores se tornarem 

protagonistas de suas reflexões, abrindo mão da tradução e alcançando a condição que 

transforma objeto em sujeito de pesquisa. 

Contudo, ajustes e impasses para uma efetivação de ensino plena e, especialmente, 

resultados exitosos foram apontados pelos professores ao relatarem que há uma dificuldade no 

bom uso dessa ferramenta linguística, ocasionada, em parte, pela ausência de uma formação 

básica anterior em língua estrangeira. Isso faz com que esse complemento de finalidades 

específicas tenha de ser usado para ofertar habilidades básicas, impedindo, logo, o uso do 

código linguístico e, com isso, estagnando possibilidades. 
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Nesse sentido, professores da UFS também relatam que há uma limitação na oferta de 

conteúdos sobre a África e seus legados, mesmo reconhecendo que o acervo brasileiro se 

encontra em expansão, a partir das muitas contribuições nacionais à categoria do Continente 

mencionado acima. Ainda de acordo com docentes da UFS, o entrave que ocorre é produto da 

restrição linguística, por parte do corpo discente, dificultando que outras reflexões possam ser 

introduzidas e ausentando comparações teórico-reflexivas. E isso delimita conteúdos e eleva a 

condição da tradução, ao invés da interpretação interna. 

Nesse ponto, Angola e Brasil se entrecruzam diante do mesmo desafio: elaborar um 

percurso no qual o código linguístico, especialmente o inglês, se materialize de modo mais 

expansivo nos contextos universitários aqui abordados, entendendo que essa expansão busca 

extrapolar as relações entre a CPLP e os Palops no âmbito da circulação de ideias, análises e 

conteúdos. 

A partir disso, é posicionar esses países, suas culturas, suas dinâmicas, suas 

sociabilidades e outras esferas numa perspectiva em que as condições sejam promovidas como 

conteúdos produzidos pela enunciação local, seja em diálogo entre si ou com o ocidente; e mais, 

podendo oferecer conteúdo para que este reconheça, entenda e absorva e, mesmo, se auto avalie, 

possibilitando assim uma emergência de elaboração de com mais horizontalidade. Esse tipo de 

investimento educacional revela quais projetos organizam as pretensões depositadas nas ideias 

que devem orbitar numa cultura educacional, no tocante aos sentidos que podem ser alcançados 

por meio das composições curriculares. 

As disciplinas na FCS, por exemplo, são mais ampliadas, oferecendo ao corpo discente 

opções curriculares que se transversalizam e se colocam em diálogo com pontos específicos, 

como a oferta de línguas nacionais e linguística africana, formulando, pois, uma grade de 

disciplinas diversificadas. Isso denota que as grades curriculares no Brasil são mais ortodoxas, 

mais fechadas em disciplinas e conteúdos específicos e, por isso, menos transversalizada, 

impactando nas perspectivas que podem alimentar avanços epistemológicos. 

Dessa forma, o currículo universitário angolano funciona como uma inspiração para 

outros esforços com a perspectiva de expandir conteúdos que, em consequência disso, permitem 

outros alcances de conhecimentos. 

Neste ponto, desenvolver uma pesquisa em Angola, conhecer uma das suas 

instituições de ensino e seus métodos, ter contato com o corpo docente e discente auxiliou 

bastante nas iniciativas que buscamos em nome de uma educação que promova os conteúdos 

sobre a África e sua contribuição cultural, de modo mais qualificado, entrecruzando, por 

conseguinte, possibilidades de ensinar e aprender. 
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Capítulo 5: 

Deslocando Saberes: descortinando sentidos, incorporando 

significados 

 
As políticas educacionais congregadas por Brasil e Angola auxiliaram e auxiliam na 

consolidação dos projetos educativos que são fomentados nos contextos universitários de 

ambos os países. Esses projetos possibilitam outros diálogos acadêmicos, permitindo inserções 

sob pontos de vista questionadores acerca da formação teórica e epistemológica nesses países. 

São também analisadas as mobilizações que o conhecimento sobre a África e seus legados tem 

proporcionado internamente às instituições de ensino e, ainda, apreciados os deslocamentos que 

essas movimentações fazem, seja pela dimensão histórica ou pelas iniciativas mais atualizadas. 

 

5.1 Deslocando Fronteiras Epistemológicas 

 

5.1.1 Brasil e Angola: entre os contornos do pensar 

 
Brasil e Angola dialogam a partir dos contextos histórico-culturais que partilham desde 

o período colonial. Nos últimos decênios, reivindicações e novas inscrições educativas também 

aproximam as referidas nações. O movimento de organizar e sistematizar modelos de ensino e 

aprendizagem que se veiculem aos aspectos outrora omitidos faz com que esses países se 

aproximem. Angola e Brasil buscam a possibilidade de organizar uma educação desassociada 

do caráter colonialista que operou em grande escala nos dois países. As mobilizações que 

materializam essas iniciativas estão demonstradas nos esforços legislativos, na organização de 

materiais acadêmico-pedagógicos e nas próprias discussões suscitadas por essas ações. 

Considero que Brasil e Angola, nas suas iniciativas educacionais, oferecem 

contribuições às iniciativas que operam e circulam no Sul Global e sua ecologia de saberes, 

como explica Santos (2001). Existem diferenças variadas entre as relações educacionais 

produtoras dos sentidos que movem as pautas angolanas e brasileiras e seus processos de 

reatualização do sistema educacional. Se, por exemplo, Angola norteou seu processo de 

descolonização desde matérias impetradas pelos grupos que buscavam a libertação nacional e, 

após isso, são esses mesmos grupos que orientam e organizam o sistema de ensino em Angola, 

como explica Vieira (2007). O Brasil começou a rever sistematicamente seus modelos de 
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ensino, especialmente, na temática ligada aos conteúdos de História da África e Cultura 

Brasileira nas últimas décadas. 

Em Angola, a rearticulação dos modelos de ensino baseou-se na organização de um 

sistema nacional de educação localmente robusto. Esse modelo educacional convergia com a 

própria ideia de criar os elementos que oferecessem sentido à formulação do país, da Nação 

Anderson (2008). Nesse sentido, valia elaborar conteúdos que evidenciassem os aspectos 

locais, fortalecessem os entendimentos sobre Angola , sua história e marcos originários, 

ressignificassem a perspectiva pedagógico-educacional, categorias e ações antes desprezadas 

pelos colonialistas portugueses, como a própria universalização do ensino, este em língua 

nacional, visto que o povo angolano “tem cultura, tem história e deve debater sobre isso”, 

conforme uma docente ao me relatar sobre sua participação nas primeiras fases elaborativas do 

processo educacional no pós-independência. 

Esses elementos persistem e ainda fazem parte das discussões e resoluções 

organizadoras das questões que orbitam na formulação do tipo de educação oferecida à 

sociedade por Angola. Nesse percurso de reorientar a educação angolana diversos tipos de 

descartes e encaixes passam a fazer parte do horizonte educacional, desde a introdução das 

línguas nacionais nos currículos, até novos paradigmas epistemológicos, como centrais à 

discussão local, sobretudo nos últimos anos com a inserção de mais professores pós-graduados 

e, respectivamente, com seus trabalhos de pesquisa sendo publicados, criando, assim, mais 

repertório teórico. 

Neste ponto, somam-se as discussões acerca do desempenho de Angola no tocante ao 

cenário do Continente Africano, estendendo-se esses efeitos na diáspora. Algumas etapas dessa 

rearticulação educacional, como citadas acima, não foram vencidas e ficam até justapostas. Em 

alguma medida, o movimento sobre elas é em zigue-zague, um ir e vir entre aquilo já exposto, 

e mesmo implementado, e a necessidade de rever o modo e os efeitos disso. Um exemplo são 

as próprias iniciativas de descolonização educacional que são constantemente revisitadas ou 

repensadas nos seus resultados. 

No Brasil, a descolonização educacional é múltipla nas suas iniciativas. Os esforços 

por uma educação mais ampla e inclusiva ocorrem a partir das reivindicações trazidas por 

diversos setores da sociedade brasileira, desde grupos sociais organizados até grupos de 

pesquisa inseridos em instituições de ensino superior. São diversas as provocações feitas ao 

estado brasileiro e à sociedade civil em vistas de garantir uma educação mais aproximada das 

dinâmicas sociais, culturais e raciais. Neste ínterim, a temática sobre as historicidades e cultura 

afro-brasileira são bandeiras continuamente presentes nas exigências educacionais dos 
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movimentos sociais negros, que desempenham duplo papel, como explica Gomes (2017) ao 

demandar uma educação com temáticas sobre a África e seus legados. 

A preservação histórica do modo colonial de ensinar e aprender trouxe diversos tipos 

de prejuízo à formação nacional brasileira, desde a omissão de fatos importantes realizados pela 

população afrodescendente até a criação de sentimentos subalternos arreigados nas pessoas 

negras frente aos processos educacionais. Como explica Gonzaléz (2018), essas conversações 

funcionaram como agentes sustentadores do modelo de educação colonial. Neste sentido, as 

reivindicações sistematizam-se na inserção desses temas e, com isso, são garantidos debates e 

pautas até então ignoradas pelo sistema educacional do Brasil. Os intelectuais brasileiros, 

negros ou não, aliados, chamavam a atenção para a defasagem desses conteúdos que 

invariavelmente apontam para um tipo de racismo acadêmico-teórico, como explica 

Nascimento (2016). 

Nesse ponto, se para Angola um dos marcos que orientam sua educação nacional seria 

reformulá-lo ao ponto de garantir uma educação com diálogos regionalizados (línguas, 

elementos locais simbólicos, história e estória, citando alguns aspectos). Para o Brasil, a pauta 

de uma educação descolonizadora era a inserção temática de conteúdos africanos, afro- 

brasileiros e indígenas. Considero que em ambos os países os desafios estão expostos e sendo 

amplamente negociados. Esse movimento político-educacional se consolida também como 

político-teórico. Para isso, são acionados ponto de vistas epistemológicas que sustentam os 

deslocamentos e as fricções reflexivas que tais movimentos exigem. 

Entendo que os esforços feitos tanto no Brasil como em Angola na perspectiva de 

visitar, revisitar, elaborar e sistematizar os conteúdos que alimentam as noções da África e seus 

legados são frutos desses movimentos históricos. Considero, ainda, que atualmente existe mais 

abertura aos diálogos críticos organizados por esses países, seus modelos de ensino e aos 

agentes que os aplicam. 

Essas movimentações apontam outros aspectos que submergem apenas quando são 

observadas as práticas educacionais. Quero dizer, assim, que são muitos os métodos de ensinar 

e aprender sobre o Continente Africano, suas formas de conduzir quais críticas serão priorizadas 

e mesmo qual África será acionada para explicar os próprios conteúdos, pois os significados 

são extensos e incorporam- e desincorporam- sentidos constantemente. Alguns destes, muito 

válidos e importantes– como a própria relevância de estudar a África e seus legados - e outros 

extremamente controversos. Esse movimento envolve certezas, dúvidas, pontos pacíficos e até 

mesmo paixões. Deste modo, organizar uma escola crítica e que ofereça contribuições 

qualificadas acerca da temática é um desafio diário. 
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Os desafios se impõem sobre os aparentes resultados dessas disputas, os 

reconhecimentos impostos e as críticas às formas de estudar e refletir sobre a temática. 

Reflexivamente, são algumas as iniciativas que tentam direcionar como podem ser pensados os 

aspectos que circulam sobre a África e as diásporas. Noções, categorias e correntes reflexivas 

se propuseram a organizar conteúdos que discutem criticamente o que tem sido os resultados 

dos colonialismos. Nestas iniciativas, encontram-se as teorias pós-coloniais, as teorias sobre as 

diásporas Hall (2003) e as teorias que pensam as colonialiadades Mignolo (2003). Todas elas 

se organizam em contribuições robustas para uma crítica que se fundamenta fortemente 

organizada, seja na perspectiva de combater os resultados teóricos do colonialismo, seja para 

elucidar questões até então omitidas pelas próprias correntes colonialistas. Com isso, considero 

que movimentações organizadoras dessas iniciativas educacionais no Brasil e Angola podem 

ser pensadas a partir das perspectivas que orientam a colonialidade do saber, eixo inserido na 

escola crítica decolonial185. 

Esta que surge dos esforços promovidos por alguns grupos de teóricos latino- 

americanos, muito deles instalados nos Estados Unidos e organizados numa grande iniciativa 

para pensar de modo mais crítico e aprofundado os efeitos da herança colonial na América 

Latina como expõe Ballestrin (2013). A crítica decolonial traz propósitos explícitos para a 

revisitação teórica que refunde conceitos, análises e categorias permitindo que o pensamento e 

sua produção se desassociem da herança colonial, heranças que se travestem na colonialidade 

do ser, poder e do saber. 

Tomar a colonialidade do saber como corrente de interlocução teórica foi um dos 

efeitos das aproximações da pesquisa de campo e da construção reflexiva do trabalho. Com 

isso, a trajetória percorrida e as interações produzidas apontam que as transformações que estão 

ocorrendo nas universidades do Brasil e de Angola são um movimento epistemológico que 

busca ter outras intencionalidades acadêmicas. Como constata Pereira (2020) pensando sobre o 

universo acadêmico brasileiro, especialmente, a antropologia e suas formas de produzir, como 

indica Pereira (2020), 

 
Finalizando esta reflexão, gostaria de dizer mais concretamente que não é mais possível ao 

discurso antropológico a manutenção deste lugar de reprodução da modernidade central. Isto 

significa que é necessário politizar o lugar de fala dos antropólogos, das antropólogas e da 

antropologia – ou seja, sua posição de raça, classe, gênero e sexualidade, em uma academia 

racializada, generificada, elitizada, urbanocêntrica, tensionando as normativas que 

reproduzem a espacialidade e a temporalidade coloniais. (PEREIRA, 2020, p.11) 

 
 

185 Com isso, cabe distinguir que analise se orienta em entender essas movimentações e iniciativas pelo caráter 

decolonial, e não que essas movimentações e iniciativas se nomeiem através de. 
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Atualmente, as novas configurações reflexivas feitas pelas ciências sociais no Brasil, 

por exemplo, têm obrigado que essa mesma área de saber se revisite, não mais pelo próprio 

movimento interno de questionamento autocentrado, mas pelas interpelações de grupos até 

então desassociados do universo acadêmico e que agora se encontram na universidade em 

números razoáveis, e que se transformam em questionadores do saber–fazer acadêmico, dos 

seus métodos e, principalmente, de categorias que os sustentam. 

Movimento diferente, mas com efeitos aproximados, começa também a ocorrer em 

Angola, seja pelo número cada vez maior de estudantes universitários, seja pela renovação dos 

quadros docentes que trazem em sua formação outros modos de ensinar, de contestar os cânones 

e, mesmo, incentivar o corpo discente a questionar os conhecimentos ofertados. Esses grupos, 

de algum modo, estão descolonizando o campo acadêmico por uma via múltipla, sendo eles 

próprios autores e resultados das novas tarefa que a universidade necessita enfrentar, como 

explica Grosfoguel (2016), 

 
 

Descolonizar as estruturas de conhecimento da universidade ocidental vai requerer, 

entre outras coisas: 

1. Reconhecimento do provincialismo e do racismo/sexismo epistêmico que 

constituem a estrutura fundamental resultante de um genocídio/epistemicídio 

implementado pelo projeto colonial e patriarcal do século XVI. 

2. Rompimento com o universalismo onde um (“uni”) decide pelos outros, a saber, a 

epistemologia ocidental. 

3. Encaminhamento da diversidade epistêmica para o cânone do pensamento, criando 

o pluralismo de sentidos e conceitos, onde a conversação interepistêmica, entre muitas 

tradições epistemológicas, produz novas redefinições para velhos conceitos e cria 

novos conceitos plurais com “muitos decidindo por muitos” (pluri-verso), em lugar 

de “um definir pelos outros” (uni-verso) (Grosfoguel, 2016,p. 46) 

 
Os desafios apontados pelo autor discutem a situação da universidade ocidental, do 

Norte Global, por assim dizer. Embora funcionando como eixos reprodutores dos conteúdos, 

cânones e linhas teóricas, seria também tarefa das universidades situadas no Sul Global. Em 

alguma medida, uma dupla tarefa em vistas que a descolonização dos saberes implica a 

discussão crítica associada à inserção de conteúdos, pautas, linhas, escolas teóricas e 

epistemológicas que respondam mais atentamente às revisões impostas pelo movimento de 

descolonizar os conteúdos. Neste ponto, perguntas como o que deverá ser apreciado como fonte, 

como questionamentos norteadores e meios/modelos de ensinar e aprender são promovidos e 

detalhados. 

Considero que toda cadeia educacional e todos os seus conteúdos são passíveis desta 

revisão descolonizadora proposta. E neste ponto, a temática da África e seus legados desponta 

como originalmente aproximada da mobilização revisional, pois se houver algum consenso 
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acerca do modelo de ensinar e aprender sobre o referido Continente, é que se trata de um assunto 

abordado pelo reconhecimento da ausência de conteúdos e temas. Também se faz necessário 

revisar e reelaborar aquilo que até aqui foi ofertado. 

Vale pensar como os países do Continente Africano e Sul-americano elaboram as 

prerrogativas dos seus modos e modelos de ensinar e aprender. Cabe analisar, ainda, se no 

Brasil, por exemplo, a preocupação esteve mais voltada para entender os discursos sobre a 

herança que lhe deixou a África, modificando-se ao longo das próprias transformações nas 

pautas e agenda de uma educação sob o ponto de vista de ensinar e aprender sobre África e seus 

legados. 

Em Angola, a herança colonial portuguesa, que ainda está presente no âmbito da 

educação, é responsável por algumas das desarticulações teórico-metodológicas, pensando, por 

exemplo, nas fontes de estudos ou mesmo nas referências educacionais e, até mesmo, nas 

figuras históricas emblemáticas da educação angolana, que, em certa medida, se vinculam a 

Portugal ou à Europa. Na busca de revisar essa posição, Angola, nos últimos quarenta anos, 

tenta organizar condições para aceder com um modelo epistemológico que busque responder 

às questões internas em diálogo com pautas externas, numa agenda mais ampla e reivindicativa, 

como explica Cardoso e Flores (2008) 

 
Planificar o currículo tendo em conta as características dos alunos e as condições 

socioculturais. É urgente que os Institutos Superiores de Ciências da Educação de 

Angola encontrem modelos de organização de ensino ou curriculares pertinentes para 

formar futuros profissionais de ensino, com um perfil amplo, cujo desempenho 

profissional se ajuste aos novos desafios impostos pela ciência e tecnologia, pois 

verifica-se deficiências na actuação dos professores que atendem os subsistemas de 

ensino. (Cardoso e Flores, 2008, p. 663). 

 

 

Cabe ressaltar como Angola organiza suas fases de descolonização sob o ponto de 

vista da educação, desde a perspectiva amplamente relacionada à luta de libertação nacional, e 

os primeiros anos pós-independência, até as fases que atualizam a própria noção de 

descolonização, do afastamento da perspectiva ideológica e de uma aproximação crítica e mais 

orientada à premissas epistemológicas que o termo oferece. Neste sentido, percebe-se de modo 

mais crítico o legado português na educação angolana, 

 

 
É que a colonização portuguesa impunha um limite duplo a todos aqueles que 

pretendiam representar os valores locais: não somente a língua utilizada devia ser a 

do colonizador, mas também, e sobretudo, o pensamento expresso devia estar em 

sintonia com os princípios da colonização portuguesa. (Jorge, 2006, p. 4) 
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Com isso, reprogramar os currículos de ensino em Angola se torna um desafio 

aos tensionamentos advindos das intervenções acerca do que deve ser tomado como conteúdo 

exemplificativo das construções sociais genuinamente nacionais. Para isso, é fundamental 

lembrar que é necessário levar em conta os trajetos históricos locais, as mobilizações 

provenientes disso, as movimentações legislativas e estatais que desembocam em políticas 

públicas, no caso do Brasil, e legislação educacional específica no caso angolano. Neste 

aspecto, Angola e Brasil se assemelham à proporção que ambos os países precisam enfrentar 

arduamente a herança educacional exclusivamente distanciada das dinâmicas que permeiam e 

organizam a vida dessas sociedades. E o campo universitário não está isento, pois em muitas 

medidas o espaço acadêmico contribuirá na reprodução e reforço dessa bagagem 

Como dito, esse também é um desafio imposto ao Brasil e à formação educacional 

universitária brasileira. Assim, como serão as possibilidades de inserção dos estudos sobre o 

legado do Continente Africano numa perspectiva não enviesada? De que forma absorver 

questionamentos atualizados sobre a África? Como arranjar meios que tragam equidade aos 

conteúdos que são apresentados sobre o aludido Continente quando eles partem dos seus lugares 

enunciativos? 

Esses desafios provocam, portanto, um movimento que não funciona apenas como 

iniciativas livres de estereótipos e preconceitos generalizados, que mais das vezes criam 

essencialismos, mas também gera a possibilidade de novos modelos para refletir sobre a África 

e suas diásporas por meio dos diálogos teóricos produzidos no Continente, como assinala 

Nhampoca (2016), 

 

 
As universidades e os intelectuais africanos têm um papel preponderante na 

desconstrução das imagens negativas e estereotipadas sobre a África. É importante 

incentivar o ensino das ciências sociais em África, abrindo caminho para um maior 

conhecimento sobre os direitos humanos e dos povos, a ideia de liberdade e 

emancipação. As universidades precisam contribuir por meio da investigação 

científica e produção de conhecimento sobre a África, desmistificando todo um 

conjunto de conhecimento produzido pela antropologia no período colonial, para 

legitimar o processo de dominação e escravização do negro, que olhava para a África 

numa visão de um continente sem cultura, atrasada, sem identidade própria, pré- 

histórica e selvagem (se nos referirmos a Lévi-Strauss e Lévy Bruhl). (Nhampoca, 

2016, p. 424) 

 

 

Esse argumento também pode ser usado para orientar uma melhor e maior mobilização 

dos aspectos educacionais que envolvem a temática da África e seus legados no Brasil, na 

perspectiva de desconstruir a visão negativa e estereotipada produzida em boa parte do tempo 

histórico e social brasileiro. Em muitos momentos sendo denunciadas e rebatidas por 
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intelectuais negras e negros e também não-negros. Para esses estudiosos, o exercício 

manifestou-se como denúncia e produção de elementos teóricos que rebatessem as perspectivas 

de silenciar e apagar a importância da África e seus legados no Brasil. 

Nos contextos universitários, há uma luta em busca de outros modelos de ensino e 

aprendizagem que ofereçam repertórios mais extensos sobre a África. Entretanto, essa demanda 

se defronta com as resistências alimentadas pelas próprias estruturas institucionais e 

burocráticas, mais das vezes, expostas pela desmedida quantidade de recursos destinados a 

atividades da temática186, ou outros tipos de barreiras que desembocam na postura de observar 

essas temáticas como menos significativas e mesmo reduzidas e na tarefa de responder questões 

culturais/culturalistas. 

Esse desenho institucional revela aspectos epistêmicos, pois, diante disso, surgem 

responsabilidades até então ocultadas, como a própria produção dos conteúdos, os 

protagonismos epistemológicos, as limitações e avanços em pensar sobre a África, assinalando 

quais regimes de controle operam e operaram sobre as organizações universitárias na sua 

vertente de produção do saber no campo das humanidades. 

No bojo das discussões fomentadas, a colonialidade do saber auxilia a compreensão, 

como explica Lander (2017), 

 
O assunto da colonialidade do saber, ou seja, o caráter não só eurocêntrico, mas articulado 

das formas de dominação colonial e neocolonial do conhecimento das ciências sociais e 

humanidades, não tem a ver apenas com o passado, com as "heranças coloniais" das ciências 

sociais, mas também desempenha um papel central no domínio imperial / neocolonial do 

presente. (LANDER, 2017, p. 41, tradução nossa) 

 

 
A crítica teórica sobre os efeitos do colonialismo na esfera epistêmica tem se valido 

das interlocuções conceituais fomentadas pelas dimensões reflexivas encaminhadas pelos 

estudos culturais e pelas atualizações críticas aos sentidos do pós-colonial. Nesse movimento, 

têm sido feitas revisões acerca dos resultados produzidos e a colonialidade do saber, por 

exemplo, auxilia nas análises empregadas às discussões que direcionam a formatação dos 

conhecimentos, quais aproximações ainda são feitas e o que esse legado ainda produz em 

termos de efeitos coloniais dominantes. 

Segundo Lander (2017), a tarefa que crítica da colonialidade do saber invoca diz 

respeito à radicalidade da transformação epistêmica. Com isso, a proposta é romper com a 

 

186 Aqui poderíamos pensar os próprios cursos que ainda resistem em tornar obrigatórias disciplinas que discutam 

o tema, pensando no Brasil. Em Angola, as próprias dificuldades de financiamento para as pesquisas na área das 

Ciências Sociais. 



203 
 

 

 

 

ordem estabelecida e implementar um outro sistema, aproximando a tarefa teórico-crítica das 

dinâmicas observadas nos campos universitários onde a pesquisa ocorreu. Nota-se que 

redimensionar os papéis epistêmicos desdobrados em novas práticas acadêmicas é um desafio 

de múltiplas ordens. 

As situações flutuantes que circulam em volta da temática e da sua prática, revelam 

que o distanciamento dos aspectos redutores colados ao conteúdo, especialmente quando 

observados através da teoria crítica decolonial, aponta que a herança colonial e seus 

colonialismos é diversificada em dimensões que mostram como a dinâmica de ensinar esses 

conteúdos percorre objetivos heterogêneos nas suas iniciativas, mas semelhantes nas suas 

finalidades, como demonstram os comentários da docente angolana: “epah, não é porque não 

me visto com panos187 que não posso ministrar aulas sobre a História de Angola, sendo eu uma 

angolana e investigadora”. 

Ou segundo o relato de uma docente na UFS: “seria ótimo se eu pudesse trazer mais 

elementos africanos para a sala, até uma estética desocidentalizada iria ajudar e muito”. Após 

esse comentário feito pela docente brasileira, eu a questiono acerca de como seria uma estética 

desocidentalizada. Ela responde com mais elementos afro-brasileiros e africanos. Peço-lhe que 

seja mais específica e ela retruca que seriam elementos visualmente lidos com certa facilidade 

como sendo pertencentes à cultura africana e a afro-brasileira. 

Os incômodos dessa relação que rejeita e acolhe as premissas de formatar uma 

educação com respostas qualificadas ao desafio de ensinar a temática da África são muitos; 

desde pensar uma adequação estética mais “africana”, ou mesmo a que entenda não se tratar 

disso. Ambas coexistem e acionam sentidos. Posturas como essas podem ser pensadas como 

reflexos dos desafios impostos a quem materializa e oferece seu rosto e corpo para ministrar 

esses conteúdos em sala de aula e que enfrenta, em números cada vez mais razoáveis, estudantes 

questionadores e de reflexões que descentralizam noções e descolam compromissos 

acadêmicos, deslocando  o campo universitário. 

Considero, portanto, que a esteira dos debates propostos pelas teorias críticas 

descoloniais projetaram os alcances epistemológicos que aconteceriam no Sul Global Santos 

(2009) e atentaram a esses movimentos sabendo que se tratava de um tipo de revolução 

epistemológica. Esta é o conjunto representado pelas mudanças políticas, locais e globais, que 

atingem os países aos quais nos referimos, associado às reivindicações e, posteriormente, às 

incorporações político-pedagógicas específicas com resultados na quantidade e perfis de 

 
 

187 Tecidos considerados típicos, com padrões de cores e cortes. 
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discentes e docentes mais abrangentes nos espaços acadêmicos. Este mesmo grupo observará, 

de modo descentrado, a sua situação colonial Balandier (2009), mas através do amplo e 

heterogêneo arcabouço da teoria pós-colonial, podendo, assim, atualizar categorias e termos, 

excluindo, refundando ou criando novos e inéditos pontos de vista e contraposições que revelam 

outras humanidades epistêmicas, conforme explica Maldonado- Torres (2006): 

Para as ciências descoloniais o assunto central é muito diferente, suas preocupações 

mais centrais têm a ver com a pergunta sobre o que significa que o sujeito racializado 

se converta em sujeito de conhecimento, isto é, o que ocorre quando alguém que é 

considerado objeto se torna sujeito? Que sentido de subjetividade surge desde a 

experiência de ser objeto? Que se pode dizer sobre estruturas materiais e 

epistemológicas que legitimaram a produção de uns sujeitos como objetos? 

Claramente daí nasce uma nova teoria crítica e um novo sentido do humano. 

(MALDONADO-TORRES, 2006, p. 125) 

 
 

O desafio que aponta Maldonado–Torres quando entende que nasce uma nova teoria 

crítica, e com isso um novo sentido de humano, expõe os atravessamentos que organizam, por 

exemplo, o protagonismo de docentes no Brasil e em Angola ao discutir temas tão caros à sua 

formação de vida, de crítica pedagógica e de formação educacional. 

Se no Brasil as conformações da temática sobre o legado africano contam sobre uma 

herança de saberes e conhecimentos ignorados, não se trata apenas disso, pois as subjetividades 

estão vinculadas e a própria forma como a comunidade negra irá se perceber, sobretudo, no que 

é ensinado sobre si, como explica Gomes (2017). Desse modo, empreender de forma crítica a 

um modelo de ensino e aprendizagem quando dos entendimentos para uma modulação sobre a 

África no ambiente de ensino superior é um jogo de reinvindicação e ocupação visando entender 

as ofertas sobre o tema e a agenda que vêm se consolidando, descartando e preenchendo o que 

será ementa, assuntos e conteúdos. 

E nesse sentido, considero que a movimentação ocorre a partir dessa inserção de mais 

discentes negros, associada a um pequeno número de docentes também negros aliados a grupos 

de educadores engajados em mudanças acadêmicas, em âmbito institucional, com resultados 

epistêmicos. 

Por outro lado, em Angola, as provocações acadêmicas se apresentam desde a 

elaboração da crítica até localizar o lugar que a herança colonial e todos os seus aparatos 

ocuparam e ocupam no fazer universitário, passando, atualmente, pelas posições de alguns 

discentes mais engajados. Dessa forma, são feitas indagações acerca dos pertencimentos 

críticos que organizam a vida angolana, entendendo o que não é mais apenas de pertencimento 

trazido pela perspectiva vertical do colonialismo, como a língua portuguesa, por exemplo, 
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agregado às mudanças dos sentidos sobre o próprio lugar da produção africana na conformação 

de conteúdos e conhecimentos, sabendo que não é engessada e, muito menos, organizada por 

apenas um modo de operar. Assim, localizam-se os esforços da educação em projetos nacionais 

em interlocuções transnacionais, inseridos em uma herança pós-colonial heterogênea; um 

cenário, por vezes, ambivalente com resultados contraditórios. 

Esse panorama se evidencia de muitos modos no campo acadêmico, entretanto a sala 

de aula é lugar188 privilegiado para perceber as disputas, discursos, e arranjos – com muitos 

dissensos e consensos sobre a temática. O corpo docente tem a função de mediação e, também, 

de autoria, pois são esses docentes que também produzem, escrevem, incorporam e observam 

as mudanças que estão acontecendo no campo universitário, bem como notam como o corpo 

discente recebe e interpreta essas questões. Em sala de aula, saem comentários que apontam o 

desafio de como materializar a formulação crítica para uma comunidade acadêmica que tem se 

tornado cada vez mais protagonista e fomentadora do saber. 

Desde o discurso de: “gostaria de mais autores de África já que a disciplina é de 

História da África”, como ouvi de acadêmicos no Brasil, até “o ensino sobre Angola deveria 

ser ofertado em línguas nacionais, o português é nosso, mas o kimbundo é mais”, proferido por 

estudante universitário em Luanda. Na mediação, encontra-se o corpo docente que também se 

vê diante de um tema com múltiplas facetas, com inúmeras fontes, documentos e bibliografias 

que a atualização se torna tão difícil quanto as escolhas. De acordo com o que me relatou uma 

docente em Angola “Tens tanta coisa de África. Mas, epah, o que é prioritário de África para 

nós em Angola? tás a ver’? 

Essa modulação poderia ser complementada com a frase de abertura de uma aula de 

História da África na UFS feita pelo docente Mocambo: “Então, vocês sabem que África é um 

continente com diversas possibilidades para ser pensado. E mais do que isso, lá não está 

restrito à história da escravidão e, muito menos, apenas pessoas negras e escravizadas. Mais 

do que isso, negro e escravo não são sinônimos. Boa noite. Vamos à aula.” 

Em ambos os casos, circula a necessidade de apontar as especificidades que envolvem 

a temática associada à quebra de paradigmas representativos da ideia de África (Mundimbe, 

2013). A especificidade na discussão temática em sala de aula garante um melhor 

aproveitamento crítico, uma aproximação mais equilibrada, uma análise teórica mais adensada, 

além de encarar, sob outros ângulos, temas historicamente sedimentados. A mediação docente 

 
188 Considero que os espaços institucionais e de negociações dos recursos destinados à pesquisa e outras atividades 

acadêmicas também sejam locais interessantes para notar quais temáticas e conteúdos são priorizados em 

detrimentos de outros, tema para ser investigado em outros desdobramentos desta pesquisa. 
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na construção desse campo de saber opera a partir de como materializar esse assunto na sua 

dimensão. E ao fazê-lo a descolonização do conhecimento também acontece e, em 

consequência disso, ocorre também a descolonização da universidade Mignolo (2017). 

Estar em Angola permitiu-me entender a problematização que a colonialidade do saber 

se esforça em fazer a partir da América Latina, embora considere que os diálogos da teoria 

crítica descolonial poderiam ser mais aproximados com o Continente Africano, em nome da 

própria radicalidade proposta na crítica. 

O contato com intelectuais e docentes de Luanda possibilitou-me acessar mais noções 

sobre a África, mas também sobre outras pautas e temas que proporcionam aos países do 

Continente Africano também serem interlocutores teórico-metodológicos e fornecedores de 

conteúdos. Assim, as conversas com o corpo docente em Angola alertaram para além de uma 

agenda educacional específica e com prioridades diferentes, mesmo circulando na órbita da 

temática da África e seus legados. 

As preocupações teóricas e epistemológicas giram em torno de qualquer tema que seja 

pertinente à vida social em Angola e das relações por ela estabelecidas. E não são apenas os 

conteúdos que devem responder às nossas interrogações. Essa postura permite, em alguma 

medida, uma horizontalidade mais radical e de escuta do outro em vias de primeiro 

compreendê-lo e, através disso, se compreender, fazendo, assim, adição de sentidos e não 

subtração dos mesmos. 

Dessa forma, a produção do conhecimento pode ser ampliada e não reduzida a uma 

pauta unificadora de sentidos sobre uma temática, ou mesmo sobre um conteúdo. Quero dizer 

que pensar sobre a África, e a herança que nos deixou, encaminha as discussões mais amplas 

em que atravessamentos diversos podem ocorrer e conteúdos distintos podem ser produzidos, 

possibilitando, assim, a incorporação de saberes, diluindo sentidos e deslocando lugares, além 

de retirar a projeção a um projeto de resposta única ou de resposta direcionada a demandas 

geradas pelas expectações feita por quem observa o Continente Africano de modo uniforme. 

Haja vista que ao olhar para a África depositamos nela as expectativas geradas por nós, e que 

concorrem abertamente com as noções ofertadas pelas assinaturas coloniais, e que, atualmente, 

tem se confrontado com os próprios questionamentos produzidos internamente que se tornam 

outras produções , que geram outras respostas, que em alguns casos, contrariam as expectativas 

de respostas buscadas. 

A educação, nesse ponto, se constitui como terreno frágil e fértil ao mesmo tempo. 

Frágil à medida que foi fundado nessas tematizações europeias, coloniais, brancas e, muitas das 

vezes, masculinas. Fértil, entretanto, à medida que esses encontros, por mais desiguais e 
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desabastecidos de uma relação equiparada, produziram e produzem materiais potentes, 

provocadores e, sobretudo, questionadores, como explica Carvalho (2001), 

 
Em que medida essas nações periféricas são ou não hoje uma continuação do Ocidente 

– e qual o significado de serem ou não uma continuação do mundo ocidental para a 

conformação de um saber de pretensões universais surgido na Europa – constitui um 

grande campo de disputa teórica e ideológica contemporânea, que atravessa 

praticamente todo o saber acadêmico, incluindo a História, a Geografia, a Literatura, 

a Filosofia, as Artes e, por que não, a Antropologia. Todas essas disciplinas, tanto nos 

países centrais como nos periféricos, estão envolvidas agora na tarefa de 

descolonização das paisagens mentais, a qual implica uma revisão radical dos seus 

cânones, tanto teóricos como temáticos. (CARVALHO, 2001, p111) 

 

Em Luanda ou em Sergipe, a dinâmica que se apresenta é reivindicatória; não só de 

um lugar teórico, mas também de um reconhecimento perante os avanços, as contribuições, as 

tensões e os encaixes apresentados por professores e pesquisadores em sala de aula nas 

conversas, nos materiais publicados, nos eventos acadêmicos, nas escolhas teóricas, nas 

epistemes. 

Segundo relatou-me um professor na UFS: “Tem muita gente que acha que não saímos 

do lugar; e no olhar externo pode até ser, mas a gente avançou ... avançou e muito!” Essa 

evolução, à qual se refere o educador, criou, assim, impactos nos sistemas de ensino e 

aprendizagem e nos seus desdobramentos: materiais didáticos, metodologias de ensino e, até 

mesmo, incentivos acadêmicos, conforme relatou-me uma aluna da UFS “ (...) lá no começo, 

Yérsia, quando entrei, não tinha muito incentivo para estudar esses temas, tipo como se fossem 

assuntos periféricos. Mas ao longo do curso, foi mudando um pouco, e acho que meu interesse 

aumentou, tanto é que meu TCC será neste tema.” 

Nessa mesma conversa, a aluna expôs o interesse pelos conteúdos que giravam em 

torno da temática acerca do Continente Africano. De acordo com ela, seu interesse pelo assunto 

aumentou ao estudar especificamente a matéria aludida, dando ênfase à atuação docente na 

disciplina. E narrou, por último, sobre a necessidade de entender a discussão: “fiz estágio em 

uma escola na qual eu sabia que os alunos deveriam entender mais sobre isso, pois é também 

da vida deles, né?” 

Para ela, tornou-se fundamental entender essa temática e, com isso, acessar materiais 

didáticos e paradidáticos, tendo em vista que a experiência do estágio despertou-lhe a 

necessidade de dominar o assunto, haja vista que iria ministrá-lo ao final da sua formação: 

licenciatura em História. Nessa fala, ela demonstra um outro tipo de compromisso para além da 

formação escolar, mas com uma educação antirracista revelada numa metodologia de ensino e 

aprendizagem que garantam isso. 
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Para isso, a disputa curricular se mostra como um alvo a ser alcançado, um instrumento 

aliado, embora imensamente modificável a partir das mudanças conceituais na formação dos 

currículos, materializadas, portanto, com novas leituras, autores e perspectivas das realidades e 

da disputa disso, como discute Passini (2008), 

 
Uma das formas de possibilitar essa formação é questionando o próprio currículo dos 

cursos em que tais professores são formados. Desse modo é preciso indagar se dentro 

do espaço formativo as práticas pedagógicas também não têm evidenciado um 

silenciamento das diversas culturas e saberes locais por meio da racionalização da 

linguagem e do conhecimento acadêmico. (PASSINI, 2008, p 33) 

 
 

Levo em consideração, inclusive, que a não inserção da matéria em apreço é também 

um efeito dos apagamentos pedagógicos, e talvez seja o mais severo à medida que não permite 

aos estudantes universitários formularem novas e variadas reflexões sobre o que é, o que foi e 

o que pode ser a História, a Cultura Africana e a Afro-brasileira, assim como assevera Santos 

 
É fundamental que as universidades já formem professores qualificados para uma 

educação antirracista e não eurocêntrica. Portanto, faz-se necessário pensar uma 

mudança profunda nos programas e/ou currículos das licenciaturas universitárias, uma 

vez que atualmente elas não são capazes de cumprir os objetivos da Lei nª 10.639/03. 

(SANTOS, 2005, p. 34) 

 

 
Entendo que cumprir as determinações da lei 10.639 não seja apenas circular os 

assuntos que dizem ser naturalmente vinculativos ao que é entendido como a temática da África 

e sua herança cultural. Seria para além disso, sobretudo no ensino superior cuja premissa é a 

produção crítica e problematizada dos temas. Contudo, é evidente que pela falta de 

sistematização, e não necessariamente de acumulo teórico de obras, textos e contribuições 

teóricas, isso fica parcialmente inviabilizado e, em alguns momentos, com enfoque 

intensificado nas prerrogativas do étnico-racial, sem responder, por exemplo, como a própria 

África enxerga essa noção, como elabora esses termos e como isso é recepcionado pelos 

intelectuais dos países africanos ou mesmo de intelectuais em diáspora. Nesse sentido, concordo 

com Spivak (2010), 

 
 

Não se trata de uma descrição de “como as coisas realmente eram” ou de privilegiar 

a narrativa da história como imperialismo como a melhor versão da história. Trata-se, 

ao contrário, de oferecer um relato de como a explicação e uma narrativa da realidade 

foram estabelecidas como normativas.  (SPIVAK, 2010, p. 48) 



209 
 

 

 

 

De acordo com o autor, mesmo elaborando uma prerrogativa de revisar, adequar e 

incorporar assuntos sobre a África, em alguns momentos, o entrave se dá pela própria 

expectativa de incorporar aquilo que é “naturalmente” entendido como conteúdo africano; 

aquilo que Spivak chama de uma explicação e narrativa que foram estabelecidas como 

normativas. Desse modo, é se distanciar daquilo que é compreendido como africano e passar a 

ouvir o que a África considera como tal, localmente ou na interlocução global, levando em 

consideração, assim, o que tem sido regionalmente enunciado. 

Por assim dizer, ouvir o que em Angola tem sido considerado como África e, neste 

caso, aplicando em que posição o Brasil se encontra ou se encontrará. Diante disso, 

compreendo o quanto o espaço universitário necessita se aproximar desses temas, em vista de 

direcionar seu currículo a essa disputa, incorporando a tensão que existe na continuidade, neste 

caso, requerida por nós e repelida ou incorporada por ele. Nesse ponto, o currículo funciona 

como um exemplo figurativo e material disso, como afirma Apple (1994) 

 

 
O currículo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos [...] Ele é sempre 

parte de uma tradição seletiva, resultado da seleção de alguém, da visão de algum 

grupo acerca do que seja conhecimento legítimo. É produto de tensões, conflitos e 

concessões culturais, políticas e econômicas que organizam e desorganizam um povo. 

(APPLE, 1994, p.59) 

 

 

Essa dimensão pode ser válida para qualquer tema ou assunto que busque ser 

introduzido na formação educacional, seja ela no nível básico ou superior. Entretanto, outras 

pautas são visualizadas apenas no seu caráter teórico, educacional, de contribuição à formação 

escolar. A discussão sobre a África tem aspectos políticos, identitários que fazem com esse 

sistema de ensino e aprendizagem incorporem outros compromissos, objetivos e realizações ao 

ser aplicado, como aponta Gomes (2012), 

 
 

(...) É nesse contexto que se encontra a demanda curricular de introdução obrigatória 

do ensino de História da África e das culturas afro-brasileiras nas escolas da educação 

básica. Ela exige mudança de práticas e descolonização dos currículos da educação 

básica e superior em relação à África e aos afro-brasileiros. Mudanças de 

representação e de práticas exigem questionamento dos lugares de poder. Indaga a 

relação entre direitos e privilégios arraigada em nossa cultura política e educacional, 

em nossas escolas e na própria universidade. (GOMES, 2012, p. 100) 

 

 

Diante disso, questionar o formato como pensamos a África, se a forma como está vem 

se consolidando, se vem sendo garantidora de um processo descolonizador pode ser um ponto 
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importante deste debate, inclusive para entender o que seria o know how no tocante às medidas 

educacionais vinculadas à temática. 

Dessa forma, torna-se relevante problematizar a constituição dos saberes africanos e 

afro-brasileiros e, sobretudo, pensar as noções de diversidade e conhecimento que passam a ser 

desconstruídas e ressignificadas nos currículos escolares e universitários, como assinala Lopes 

(2009), 

 
Dessa forma, os estudos antropológicos sobre educação têm evidenciado a mudança 

dos contextos de diversidade cultural, antes isolados ou pouco integrados, para um 

novo modelo de diversidade cultural que se reproduz na integração daqueles sujeitos 

ao modelo de desenvolvimento ocidental e na convivência institucional em que as 

várias categorias de sujeitos se encontram hoje condicionados (Lopes, 2009, 175). 

 

 

Essa afirmação de Lopes pode ser entendida também como um reflexo do 

reconhecimento da diversidade, pautado pela luta histórica de reivindicação de direitos de 

diversos grupos sociais, como se demonstram nos processos sobre uma educação afro- 

colombiana, 

 
De um modo geral, o que as leis nacionais consideram como direitos educacionais das 

populações afro-descendentes inclui a possibilidade de transformação curricular, 

ambos os projetos educacionais destinados especificamente às populações negras 

(etno) como qualquer outro projeto educacional, a ser apresentado no país (Estudos 

afro-colombianos). Sob esta nova legislação um número significativo de instituições 

de ensino, organizações sociais, e em alguns casos a nível de governo (governos 

municipais e departamentais, principalmente) criaram mecanismos para a formação 

de professores, elaboração de materiais educativos e a realização de reuniões para a 

troca de experiências (...) (Restrepo e Rojas, 2012, p. 159, tradução da autora) 

 

 

A experiência afro-colombiana aponta ser necessário um contexto que vá além do 

lugar legislativo e que essa operação legal só tenha funcionalidade quando das possibilidades 

amplas de atuação. Pensando nisso, acredito que um dos entraves são também diluir as noções 

que são primeiramente e, por vezes, unicamente associadas aos debates sobre o Continente 

Africano. Na Colômbia eles criam espaços nos quais vários atores e instituições discutem entre 

si sobre aquilo que deverá ser ensinado e aprendido sobre a temática afro-colombiana. 

Aqui, acredito que a dimensão deve ser de, também, incorporar aquilo que eles, 

docentes e intelectuais, neste caso de Angola, entendem como sendo interesses discutíveis sobre 

a África, entendendo que isso potencializa sentidos, além de desconstruir perspectivas fixadas. 

Por isso, um dos desafios engendrados na discussão sobre a constituição dos saberes sobre o 

Continente citado acima é assentar o domínio legítimo e de status de ciência, em que pese esse 



211 
 

 

 

 

mesmo infortúnio é encarado em vários momentos pelas próprias Ciências Humanas na arena 

da Geopolítica do Conhecimento. 

E esse reconhecimento ocorre por parte do corpo docente com o qual conversei em 

Angola e aqui no Brasil. Segundo um professor da UFS, “ é curioso, né? Mas, a gente que 

estuda África, às vezes, só encontra com outros colegas, inclusive, os africanos, quando vamos 

para a Europa, Portugal... coisas assim...” E outra vez, uma professora angolana relatou-me: 

“epah, tens que sair daqui para Portugal ou Inglaterra para falar dos nossos temas...” Ou 

seja, esse sentido de assentar o lugar teórico precisa de um endosso que, mais das vezes, não 

consegue ocorrer nos próprios países ou entre outros que têm muito a compartilhar. É evidente 

que os eventos estão mais ampliados e o trânsito maior, mas chamo a atenção para o endosso 

teórico e de como isso funciona na própria manutenção do status de ciência que a temática da 

África consegue acumular e mobilizar, especialmente, quando dos seus lugares de enunciação. 

É importante ter em mente que a inserção do tema da herança afro-cultural no Brasil 

tem nos currículos escolares básicos e, de algum modo, permitiu um plano educacional menos 

desigual. Outro ponto é entender em qual medida essa lei garante possibilidades de enunciação, 

mesmo aquela privilegiada, que seria o campo universitário. Portanto, em que medida isso se 

associa com um trânsito que visa entrecruzar o que acontece nos países do Continente Africano, 

com alguma evidência aos Palops, em razão da fluência da língua portuguesa. 

No Brasil, há um evidente movimento de consolidação da temática aqui em apreço 

muito representado pela implantação da disciplina História da África Pereira (2012), e pelo 

fortalecimento de grupos de estudos, centros de pesquisa e outras iniciativas já citadas. 

A partir disso, entram os investimentos que, mesmo tendo sido avolumados nos 

últimos decênios, ainda são baixos diante da quantidade de assuntos, além das próprias revisões 

ao que se tem compreendido como o que deve ser ensinado e aprendido acerca da temática, 

como assinalam Severo e Fernandes (2016), quando analisam os livros didáticos e a lei 

10.636/03, 

 
(...) as escolhas lexicais mostram os indígenas como “altivos”, “amantes da 

liberdade”, “acostumados à vida ao ar livre, à caça e à pesca” e, por isso, seriam 

“desacostumados” ao trabalho, “resistiam”, “revoltavam-se”. Já os africanos viviam 

em cativeiro e, por isso, “não eram livres”, eram “conformados” e “adaptavam-se ao 

trabalho servil”. Paradoxalmente, essas características foram observadas nos textos de 

1934, 1938, 1945, 1974, 1979 e 2009. Ou seja, mesmo após as Leis 10.639 e 11.645, 

observa-se o uso de expressões e adjetivações muito semelhantes às anteriores, o que 

sinaliza para a existência de uma memória discursivas colonial e colonizadora 

naturalizada pelos livros didáticos e cristalizada pelos usos lexicais e sintáticos feitos. 

(FERNANDES E SEVERO, 2016, p. 405). 
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E elas concluem que, 

 
(...) trata-se de propor como desafio a busca por novas formas de narrar – nos 

contextos acadêmicos e educacionais – a presença dos africanos no Brasil, bem como 

a sua história e origem. Essas formas de narrar devem, também, estar articuladas a 

novas representações imagéticas, em busca de uma ressignificação da nossa memória 

colonial verbal e visual. (FERNANDES E SEVERO, 2016, p.408). 

 

 

Vale apontar que Severo e Fernandes (2016) acreditam que novas proposituras nas 

formas de ensinar e aprender sobre a África podem ser constitutivas também de um novo 

alcance ao próprio entrave que é ocasionado a partir dos repertórios elaborados acerca da 

presença africana e dos períodos coloniais, no debate brasileiro. Ou seja, pode-se empenhar na 

elaboração de conteúdos recentes, mas cabe reposicionar os repertórios que associam os tempos 

históricos africanos. Complementando essas conjunturas, pensando no Brasil, destaco as 

reinvindicações dos movimentos sociais negros, nas suas diversas vertentes, que exigem a 

inclusão de suas raízes nos currículos de ensino. 

Em Angola, o desafio se constitui como sendo a construção de um sistema de ensino 

que permita os reflexos da sociedade multicultural, multiétnica, multilinguística e que tem se 

organizado cada vez mais para a modernização urbana, social e econômica. O projeto 

educacional é inserido em alguns binômios que exigem uma estrutura densamente pensada, haja 

vista a complexidade das demandas, como assinalam Leite, Severo e Montysuma (2016), 

 
 

Nesse contexto, o maior desafio para os angolanos hoje é reconstruir um sistema 

educacional que possibilite o fortalecimento de uma comunidade nacional sem a perda 

da riqueza cultural que advém dos diversos povos e culturas formadoras da nação. 

(LEITE, SEVERO E MONTYSUMA, 2016, p. 106). 

 
 

Esse desafio também revela as necessidades de orientar os modos de descolonizar os 

sistemas de ensino e aprendizagem, premissa que vale tanto para Angola como para o Brasil, 

cada qual nas suas proporções históricas, embora, mesmo em momentos distintos, esses países 

compartilhem a necessidade de reorientar suas escolhas teóricas, epistemológicas, dos 

conteúdos e das metodologias. Ainda de acordo com um jovem docente angolano: (...) ou se 

calhar, não estou necessariamente a questionar as minhas raízes, estou a questionar os 

discursos sobre as minhas raízes, tás a ver? O discurso sobre a minha raiz que é uma 

construção atual do nosso tempo, tás a ver? 

O desafio imposto se constrói não apenas com a intenção de visitar ou revisitar os 

determinantes fundadores daquilo que é dito internamente, mas também com a preocupação de 
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orientar uma perspectiva que não negligencie as possibilidades discursivas, narrativas, teóricas 

e epistemológicas advindas do encontro entre as formas coloniais de ensinar e aprender, e da 

descolonização disso, até dos comentários feitos pelo docente ao qual me refiro acima, 

constituindo, assim, uma tarefa ampliada das próprias inciativas engendradas pela 

descolonização com seus aportes decoloniais e sua crítica à colonialidade do saber e de como 

essas prerrogativas teóricas encaram e acionam o legado colonial. 

Devo chamar a atenção para o comentário do jovem professor à medida do seu esforço 

em entender as problematizações feitas sobre Angola e, não necessariamente de Angola, além, 

evidente, de reivindicar um lugar no debate para o aludido país. Ou seja, a problematização 

deve reconhecer os acúmulos impostos desde a colonização até o processo de descolonização, 

mas também lembrando que produtos isso gerou e gera, inclusive no que tange perceber o quão 

distanciadas são as formas de ensinar e aprender do Ocidente e, também, da própria África ou 

América do Sul, para localizar as regiões onde os países discutidos estão inseridos. 

Nesse ponto, múltiplos podem ser os processos de descolonização dos sistemas de 

ensino que envolvem as universidades para continuar nos moldes que estão sendo pensados e a 

fim de articular a compreensão deste trabalho, no sentido de que o desafio encaminha, 

inicialmente, para uma leitura daquilo que orienta a formação do sistema de ensino e 

aprendizagem. Em segundo lugar, fazer essa leitura demanda uma criticidade e uma percepção 

do volume de sentidos epistemológicos que foram empregados desde a fundação dessas 

universidades, ou cursos de graduação, por exemplo. Em terceiro, desvincular isso de uma 

prática mais orientada ao modelo ocidental significa compreender o que será a aplicação de um 

sistema africano ou sul-americano de ensino. 

Com isso, o tempo presente permite um diálogo mais amplo com os países do 

Continente Africano, partindo do Brasil, em um formato mais equânime, respeitando os teóricos 

e, como consequência disso, revelando uma maior absorção do que tem sido produzido. Esse 

movimento vem sendo sistematicamente organizado, está em pleno vigor e vive diversas fases, 

que se complementam. Considero a atualidade que permite discutir sistemas de educação no 

Continente africano a partir e através do Brasil é um efeito direto das mobilizações feitas de 

modo coletivo, e individual, de intelectuais das ciências sociais brasileiras. 

Esses cientistas sociais negros e não–negros evidenciaram a importância de 

compreender a África e sua herança muito além de uma análise que responda apenas às noções 

de raça, negritude e relações raciais. Eles conseguiram perceber que a relevância de ensinar e 

aprender sobre a África permitiria desvendar saberes que indicam outras camadas sobre suas 

próprias sociedades, não limitando a temática a tipo de inscrição 
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5.2 Legado Intelectual como Herança ancestral 

 
5.2.1 África do Brasil: demolir mitos anti-históricos189 

 
No Brasil, algumas das interlocuções geradas entre países africanos ocorreram também 

pelo protagonismo de intelectuais que buscavam a aproximação do Continente a partir de 

variadas motivações. Estas também passavam pelo campo do conhecimento e dos saberes 

produzidos nos países africanos, seja em vistas de responder às questões afro-brasileiras, ou nas 

possibilidades de incorporação com finalidades de ressignificação dos sentidos empregados na 

África e no Brasil. 

Esses citados estudiosos, ainda, percebiam como seria importante, neste caso para o 

Brasil, se aproximar dos países do Continente africano na perspectiva de se relacionar 

teoricamente, estimulados em ter uma vivência interativa com as experiências ocorridas na 

África, pois lá, os campos de contato são variados passando pelos estudos de Linguística Castro 

(1982;1983;1995;2011;2016), Sociologia Nascimento (2016) e História Nascimento (2018). 

Essas aproximações também articulam outros tipos de ações por parte da intelectualidade com 

os países do Continente Africano, criando, em alguns casos, frentes mobilizatórias em prol da 

independência políticas dos países africanos, como explica Nascimento (2014), ao situar a 

posição de Abdias Nascimento a este contexto, 

 
 

Abdias Nascimento vinha denunciando a cumplicidade do Brasil com a apartheid e o 

colonialismo português na África desde a década dos 1970, quando apresentou pesquisa 

sobre o tema em diversas reuniões internacionais. Estudando o histórico dos votos do Brasil 

nas Nações Unidas durante o processo da descolonização da África, revelava o compromisso 

do Brasil com o poder colonial português em votos negativos e abstenções até a véspera da 

independência de Angola. (LARKIN, 2014, p.72, grifo do original) 

 
Esses intelectuais assumem uma posição acumulada nos seus compromissos com o 

Continente Africano e múltipla nos objetivos, pois se por um lado as finalidades são de entender 

mais e melhor o Continente para trazer outras respostas à configuração brasileira, por outro, a 

atividade de aproximação é conduzida por caminhos restritamente político-ideológicos. De 

 

189(...) participação nesta peripécia nada democrática de demolir mitos anti-históricos. Em certo momento, na 

assembleia geral do colóquio, quando os delegados oficiais do Brasil tentavam me silenciar, levantei a voz e me 

identifiquei não como representante do Brasil, mas como um sobrevivente da República de Palmares. É nesta 

qualidade que me reconheço e me confirmo neste trabalho.” (NASCIMENTO,2016, p.46). Trecho do ensaio 

escrito, e posteriormente publicado no livro “O Genocídio do Negro Brasileiro” de Abdias Nascimento. Se tratou 

de documento produzido para ser apresentado em formato de conferência no Segundo Festival Mundial de Artes 

e Culturas Negras e Africanas, realizado em Lagos, Nigéria. Por razões alheias a vontade de Abdias a conferência 

não acontece, e por isso o trabalho não foi apresentado. 
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algum modo, essa convergência mais cumulativa entre esses intelectuais do Brasil com os de 

países africanos denota também um dos caracteres orbitantes dos conteúdos sobre História da 

África e suas diásporas que é a sua concentração política. Cabe ressaltar que esses movimentos 

ocorrem em caminhos distintos quando contrapostos a outras iniciativas teóricas brasileiras que 

também estavam empenhadas em interagir com a África, como por exemplo, as equipes do 

CEAA/UCAM ou CEAO/UFBA. 

Essas outras iniciativas se distanciavam um pouco do caráter político ou da 

incorporação de debates ideológicos sobre a África, mesmo que membros dessas equipes de 

pesquisa fossem vinculados a atividades políticas de defesa aos países do Continente africano. 

Esses grupos desempenham atividades que visam à incorporação de pontos teóricos do que 

seriam alguns aspectos da vida africana, a saber: linguística, história, ou mesmo questões 

raciais, segundo as reflexões de Oliveira (1965) após uma visita à Angola a convite do governo 

português e credenciado pelo CEAO/UFBA. 

Os estudos africanos no Brasil se organizam sistematicamente muito a partir dessas 

equipes de pesquisa e das produções por elas fomentadas. Livros, revistas, dossiês e outros 

documentos importantes são introduzidos no Brasil através desses grupos, contando com a 

estrutura das universidades às quais estão vinculados, aspecto facilitador se pensarmos os 

acessos e acordos para pesquisas, estudos e atividades de extensão entre o Brasil e os países do 

Continente Africano. Essa institucionalização também permitiu, por exemplo, que africanos 

viessem estudar em território brasileiro, como analisa Reis (2012): “A circulação e a troca de 

experiências entre professores e estudantes do Brasil e de países da África eram objetivos de 

George Agostinho da Silva, intelectual português radicado no Brasil, quando concebeu o Centro 

de Estudos Afro-Orientais.” (REIS,2012, p. 145) 

Essas movimentações inauguram outras afluências entre Brasil e África e parcerias 

acadêmicas que se fortalecem ao longo do processo. Essa recepção aos estudantes do 

Continente Africano representa o rascunho daquilo que hoje pode ser considerado o PEC-G– 

Programa de Estudantes –Convênio Graduação e PEC-PG–Programa de Estudantes– Convênio 

Pós-Graduação, ambos programas de políticas externas estudantis do Brasil com outros países. 

O primeiro modelo sistematizado de ingresso de estudantes estrangeiros é de 1965, o CEAO 

recebeu os primeiros estudantes de países do Continente Africano em 1961. 

Esses modelos acadêmico-institucionais concorreram também com as iniciativas de 

outros grupos intelectuais de brasileiros mais vinculados aos debates políticos das dinâmicas 

das relações raciais. Nesse sentido, Lélia Gonzalez, Abdias Nascimento, Beatriz Nascimento, 

por exemplo, são expoentes que vão pensar e organizar idas ao Continente Africano com a 
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expectativa de produzir respostas teóricas para o Brasil por meio das relações motivadas pela 

busca de respostas raciais e dos próprios sentidos ofertados à negritude, enquanto categoria 

simbólica e política Munanga (2012). 

Os estudiosos acima mencionados conseguem, com suas trajetórias, representar um 

grupo de intelectuais que desdobrava suas atuações também em grupos militantes do 

Movimento Social Negro brasileiro. Há um consenso que os trabalhos desenvolvidos por esse 

grupo de intelectuais não só auxiliavam formulações teóricas, mas também circulavam nas 

arenas do debate político e público do Brasil. Lélia e Abdias, por exemplo, eram filiados ao 

PDT-Partido Democrático Trabalhista- e lançaram candidaturas a vagas legislativas. 

Essas circulações na África começam a garantir, na elaboração teórica desse corpo 

intelectual, outras nuances até então ignoradas pela produção do pensamento social brasileiro. 

Com um caráter reivindicativo de lugar, denunciativo da enunciação e arrojado na 

epistemologia, esse grupo intelectual busca dirimir as ausências históricas, sociais e 

argumentativas no tocante à temática da África no Brasil, embora não perca de vista a potência 

que o encontro entre os países supracitados pode proporcionar, para além da expectativa de 

recolher dados de um lugar e levar para outro. 

Com isso, há uma denúncia do lugar eurocêntrico na formação educacional brasileira 

em todos os níveis. Esse movimento também busca organizar um percurso que possibilite o 

distanciamento dessa perspectiva. Essas idas a países ao Continente Africano, considerando 

que as aproximações seriam estímulos às provocações já feitas por esses teóricos, também 

funcionavam como estratégias de resistência, além de posicionar os países africanos e o seu 

corpo intelectual como interlocutores. 

Algumas notas explicativas sobre a África começam a ser constituídas, cada uma ao 

seu modo e com expectativas variadas. Beatriz Nascimento, por exemplo, visita Angola com o 

desafio de entender mais sobre a categoria social, política e léxica e, também, sobre Quilombo. 

Embora a referida intelectual não tenha concluído190 suas pesquisas, esse movimento feito por 

ela aponta que seria interessante para o corpo teórico brasileiro também aportar no Continente 

Africano em vistas de observar e absorver o que por lá acontece. 

Lélia Gonzalez também esteve na África com pretensões de entender sobre as 

africanidades e o que poderia ser melhor explicitado como herança africana quando das 

influências trazidas para o Brasil. Com uma expectativa mais antropológica, Gonzalez buscava 

 
190 Beatriz Nascimento é brutalmente assassinada numa situação em que parte em defesa de uma amiga que estava 

sendo agredida pelo ex-marido. Com a sua morte, suas pesquisas e trabalhos acadêmicos ficam parcialmente 

produzidos. 
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entender como a cultura africana se construía na cultura brasileira, encarando suas visitas ao 

Continente como forma de denunciar o descaso brasileiro com o Continente, e como 

consequência, com o que ele poderia oferecer como contribuição para os entendimentos acerca 

das próprias configurações na formação cultural e estrutural do Brasil. A intelectual, e também 

militante, compreende que os conhecimentos sobre a África produzem sentidos para além do 

que o próprio sistema colonial quis impor, sobretudo na produção de conhecimento e conteúdos 

difundidos a respeito do Continente. 

 
O Movimento Negro tem uma proposta, em termos de escola, de se retomar a história 

da África. Porque nas nossas cabeças, de um modo geral, a África só passa a existir 

quando os europeus chegam lá – quando eles “descobrem” a África. Como os índios 

só passam a existir depois que “eles” descobrem a América. É todo um processo de 

resgaste da contribuição negra para a humanidade, esse Ocidente-branco que a nega. 

(UCPA;GONZALEZ, 2018, p. 375, grifos da obra) 

 

 

 

Essa percepção de Gonzalez (2018) faz-me entender como a formação da América só 

pode ser revelada a partir do reconhecimento dos laços trazidos, criados e refundados a contar 

dos encontros entre as Áfricas simbólicas, materiais, humanas e culturais trazidas e as 

mediações que são fabricadas nos solos das Américas. 

 
Então, por que não abandonar as reproduções de um imperialismo que massacra não 

só os povos do continente, mas de muitas outras partes do mundo e reafirmar a 

particularidade da nossa experiência na AMÉRICA como um todo, sem nunca perder 

a consciência da nossa dívida e dos profundos laços que temos com a África? (UCPA; 

GONZALEZ, 2018, P. 332, grifo da obra) 

 

 

Ao reivindicar uma aproximação com a África, em vistas de ampliar os horizontes de 

entendimento sobre a sociedade brasileira, mas também pensando nas sociedades situadas na 

América, Lélia não se furta de entender as complexidades envolvidas nos percursos e nas 

dinâmicas que envolvem os países do Continente Africano, posicionando-se, dessa forma, 

como intelectual atenta e inquirida numa propositura de problematizações e não de 

essencializações acerca da África, conforme explica a uma jornalista em seu posicionamento 

sobre as mutilações genitais no Continente Africano. 

 
Mara Terese: Lélia, em certos lugares da África tem-se o costume de se praticar a 

extirpação do clitóris para ela não ter desejo sexual e o hábito de costurarem a vagina. 

Como é que isso é encarado pelo movimento negro. 

Lélia Gonzalez: O movimento negro não encara essa questão, nós estamos voltados 

para as mulheres negras do Brasil. Mas com relação a questão da África, eu gostaria 

de te responder como antropóloga, como alguém que já viu as mulheres do primeiro 
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mundo. É importante a gente constatar o seguinte, a história da cliteroptomia teve 

origem entre os Dogon que é um grupo que vive numa área que tem uma divindade 

andrógina. Então quando as crianças nascem eles dizem que tem que de tirar do 

homem aquilo que é feminino, o prepúcio; e tem que tirar da mulher aquilo que é 

masculino, o clitóris. Com a chegada do Islã na África houve um reforço dessa história 

de cliteroptomia. Essa interpretação de que se extrai o clitóris da mulher para ela não 

gozar, é história ocidental. São diferenças culturais que nós não podemos reduzir a 

nossa perspectiva, nós temos que entender quais são os valores que eles tem lá. Tem 

uma coisa também, essa história de que o prazer só se sente na genitália é um papo 

ocidental, o prazer não se restringe ao orgasmo. ( UCPA; GONZALEZ, 2018, p. 294) 

 

 

Para além das muitas evidências e polêmicas trazidas com o tema da cliteroptomia e 

também com as articulações feitas no tempo presente pelas feministas africanas, o que vale reter 

da resposta de Lélia é sua condição de uma enunciação associativa, relacional e que não busca 

projetar sentidos oriundos de uma perspectiva que não esteja localizada. 

Com isso, Gonzalez, mais uma vez, reforça que acessar os conteúdos sobre a África 

auxilia numa amplitude de repertórios sobre o próprio Continente, criando assim uma gramática 

menos redutora e mais expansiva sobre aquilo que é entendido e nomeado como assunto 

africano, por assim dizer. Como ela, Abdias Nascimento também se organiza num movimento 

de perquirir acessos aos conteúdos africanos com perspectivas de ampliar entendimentos, 

preencher ausências e diversificar conteúdos. 

Abdias Nascimento que esteve em Angola e foi também um dos articuladores, por 

exemplo, dos movimentos em solidariedade e apoio à libertação nacional do referido país no 

Brasil, exerce um papel de apontar as lacunas históricas e institucionais que o estado brasileiro 

se permite fazer ao negligenciar as pautas sobre a África, nos variados setores sociais, como é 

descrito por Nascimento (2014), associando, assim, a um racismo estrutural e epistêmico 

perpetrado pela sociedade brasileira e seus representantes oficias. 

Nascimento (2016) em suas publicações, e também ao participar de eventos como, por 

exemplo, o Colóquio do Segundo Festival Mundial de Artes e Culturas Negras e Africanas na 

Nigéria, numa condição de não-membro oficial da delegação brasileira, faz apelos e acusações 

quanto ao conteúdo sobre a relação do Brasil com as heranças africanas, além de redigir o que, 

para ele, deveriam ser as proposituras que o Brasil deveria ter quando da sua relação com a 

África e sua herança. 

Defendendo pontos como a inserção de conteúdos sobre África nos currículos de 

ensino e, ainda, o aprendizado de línguas originárias dos países africanos, esse intelectual 

procurava apontar que o racismo estrutural e epistêmico mantido no Brasil para com a 

população negra afetava também a própria produção do conhecimento social brasileiro, 
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(...) Onde e quando a história da África, o desenvolvimento de suas culturas e 

civilizações, as características do seu povo, foram ou são ensinadas nas escolas 

brasileiras? Ao contrário, quando há alguma referência ao africano ou negro, é no 

sentido do afastamento e da alienação da identidade negra. Tampouco à 

universalidade da universidade brasileira o mundo negro-africano tem acesso. 

(NASCIMENTO, 2016, p. 114) 

 

Nascimento (2016) compreendia a necessidade de estudar e desenvolver conteúdos 

sobre a África, tendo em vista que esse horizonte poderia possibilitar outros entendimentos à 

própria complexidade da formação brasileira. Porém, não só caberia entender sobre a África, 

pois essa temática tinha circularidade mundial e poderia auxiliar em muitas respostas quando 

aproximadas dos contextos sociais do Ocidente na sua herança diaspórica e poderia contribuir 

nos lugares em que o próprio Ocidente se coloca e aciona sobre si. 

Ainda para ele, o trajeto mais interessante é a aproximação com os países africanos, 

com vistas de reorientar os entendimentos sociais que eram feitos sobre as sociedades, 

especialmente a brasileira, pautando, assim, uma escolarização com acesso a conteúdos 

permitindo um olhar que fosse diluído das prospecções simbólicas e imagéticas feitas sobre os 

países africanos e suas contribuições ao mundo. Ele entendia que mais das vezes essas 

concepções estavam pautadas em estereótipos, preconceitos e referências coloniais ou 

neocoloniais referendadas ou reforçadas pelo estado brasileiro em vários âmbitos institucionais. 

 
No Brasil, não há em nenhum dos grupos do sistema educacional o ensino da História 

Africana, nem da história dos africanos fora do continente. Quando ocorre a 

eventualidade de um curso referente a essas matérias, é no sentido de perpetuar os 

conceitos neocolonialistas e racistas sobre a África e seus povos. A política 

imigratória do país tem uma longa história de desencorajar a entrada de africanos, 

enquanto ativamente promove, apoia e subsidia a imigração em massa de brancos 

europeus. De fato, o Brasil tem ostensivamente aberto suas portas à imigração de 

brancos racistas fugitivos dos países africanos libertados, incluindo os do antigo 

Congo (Zaire), de Angola e Moçambique. Significativamente, para o Brasil foram os 

antigos salazaristas Caetano e Thomas, quando derrubados da ditadura de meio século 

pelos revolucionários portugueses. (NASCIMENTO, 2016, p. 182) 

 

Com isso, esse intelectual negro sintetiza como em vários posicionamentos o estado 

brasileiro acatou uma situação negacionista com relação aos lugares que a África pode e deve 

ocupar, além de endossar as práticas coloniais e neocoloniais. Ou seja, posicionando-se a partir 

de uma agenda que não busca reconhecer os efeitos das lutas, encontros e organizações que 

ocorriam nos países africanos naquele momento, indo desde a estrutura escolar até os atos de 

recepção imigratória. Abdias denuncia também os procedimentos institucionais dos brasileiros 

e propõe no ensaio produzido por ele em ocasião do Segundo Festival Mundial de Artes e 

Culturas Negras e Africanas realizado na Nigéria, 
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(...) que o governo brasileiro, no espírito de preservar e ampliar a consciência histórica 

dos descendentes africanos da população do Brasil, tome as seguintes medidas: 

a. permita e promova livre pesquisa e aberta discussão das relações entre negros 

e brancos em todos os níveis: econômico, social, religioso, político, cultural e 

artístico; 

b. promova o ensino compulsório da História e da Cultura da África e dos 

africanos na diáspora em todos os níveis culturais da educação: elementar, secundária 

e superior; (...) (NASCIMENTO, 2016, p. 38) 

 

 

De acordo com a citação acima, o estudioso entende que ao inserir no currículo 

brasileiro conteúdos sobre a África, surgirão possibilidades de uma mudança na cultura 

educacional do Brasil, ou seja, alterações no modo de ensinar e aprender com efeitos nas 

elaborações do próprio pensamento social no que diz respeito às discussões sobre o Continente 

Africano e sua herança, havendo incorporações na cultura educacional brasileira. Essas 

formulações que tinham um caráter de denúncia e também de inovações teóricas, com 

provocações às epistemologias historicamente produzidas no Brasil, funcionaram como um 

legado intelectual, possibilitando, assim, outras leituras das heranças ancestrais quando são 

pensadas produções de conhecimentos mais diversificadas, resvalando nos atuais debates sobre 

epistemologias negras, como explica Figueiredo (2017), sendo, portanto, um legado intelectual 

com um caráter ancestral, sobretudo, porque esses intelectuais são absorvidos atualmente, seja 

pelas obras produzidas ou pelas trajetórias construídas. 

Se esse movimento acontece no Brasil em decorrência de algumas iniciativas, e aqui 

destacamos as trajetórias de um corpo intelectual que buscou interagir com os países africanos, 

em Angola, as incorporações que buscam evidenciar um debate epistêmico interno feito por 

outros pontos de vista localizam-se mais abertamente no pós-independência. Ao pensar outras 

conexões teóricas entre ideias e intelectuais que ligam Brasil e Angola, vale pensar a condição 

do Lusotropicalismo, como explica Kajibanga (2019). “Desde a segunda metade do século XX 

aos nossos dias, a problemática das relações raciais e do alcance histórico do lusotroplicalismo 

continua a ser objecto de debate em Angola e no Brasil.” (KAJIBANGA, 2019, p. 3320 de 

4825). 

Ao analisar as perspectivas sociológicas das influências do supracitado modelo 

ideológico da gestão colonial portuguesa, o autor discutirá como essa categoria se movimentou 

de modo difuso, ganhando adeptos e críticos. Nesse movimento de observação sobre as 

questões raciais no universo colonial português, vale destacar que o trânsito de alguns 

intelectuais brasileiros ocorre em Angola, embora não com uma expectativa de interação teórica 
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ou de escuta epistemológica. Pode-se pensar até numa ideia humanitarista educacional. Para 

maiores esclarecimentos, retomo a visita de Oliveira (1965) à Angola. 

Oliveira (1965), ao descrever as percepções da sua visita à Angola, nota disparidades 

severas entre as comunidades dos nativos, para usar uma expressão do referido autor, em 

contraponto aos portugueses colonizadores. Para ele, um reflexo de não integração entre raças, 

entendendo, assim, que Angola se distanciaria muito do Brasil, haja vista que para o autor as 

comunidades dos africanos e seus descendentes no Brasil estariam integradas e a sociedade 

brasileira seria um exemplo de sucesso quando da classificação social multirracial ou 

miscigenada, parafraseando o autor. 

Em seu texto, Oliveira (1965) aponta as diferenças educacionais notadas por ele, além 

de referenciar que a escolarização de boa qualidade estaria voltada à comunidade portuguesa. 

Com isso, ele entende que as dificuldades encontradas para os nativos de Angola são difíceis 

de superar e que isso poderia acarretar consequências graves e incontornáveis. Em nenhum 

momento, o autor faz referência à luta de libertação nacional, que pela data da publicação do 

texto já estava em curso. Considero um ponto que remonta o quanto da apreciação de análise, 

quando da ida de pesquisadores externos para Angola, preferia contrabalançar perspectivas de 

análise, tomando Portugal como interlocução mesmo falando sobre Angola. 

Neste sentido, a atuação das ideias do Lusotropicalismo, encapadas por Gilberto 

Freyre para os países do Continente Africano sob o jugo colonial português, evidencia como a 

perspectiva colonial elegia uma atuação de pensamento analítico externo em oposição a uma 

rede interna/doméstica de pensamento. E essa é uma das observações que podem ser analisadas. 

Outros pontos denotam que os fluxos ocorridos entre Brasil e Angola fazem percursos não 

necessariamente concorrentes, mas que se tocam e revelam a heterogeneidade que engloba as 

discussões sobre os conteúdos africanos e afro-brasileiros. 

As tarefas se multiplicam, assim como as alianças que conduziram e conduzem os 

diversos setores intelectuais do Brasil ao olhar para a África. O Brasil tem grupos de intelectuais 

e acadêmicos com diversas pretensões. Algumas delas orientadas pela disposição em conhecer 

e discutir esses temas a partir e através do Continente Africano. Esses efeitos são notados, 

inclusive, atualmente. Por outro lado, Angola vem se organizando nas elucidações que circulam 

sobre seu lugar de produção do conhecimento. Nesse sentido, as tarefas são diversas e vão desde 

a desvinculação direta de elementos educacionais, interpretados apenas como herança colonial, 

até revisitar essa categoria, afim de questiona-lá, especialmente, e à luz da produção social 

angolana. 
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5.2.2 Angola: do Lusotropicalismo ao lugar angolano de produzir conhecimento 

 
Hoje foi um dia espetacular no que tocam às discussões que estou procurando ter aqui em 

Luanda. A indicação de conversar com esses professores mais jovens foi excelente. Acho que 

é uma ótima estratégia falar com as e os interlocutores que estou disposta a ouvir todos que 

estejam dispostos a ceder um pouco de tempo para um bate papo. Mais uma vez, a conversa de 

hoje foi muito elucidativa, didática, uma super aula sobre o pensamento social de Angola, e o 

mais curioso ... ele é tão jovem! 

Luanda, 5 de outubro de 2017 

 
 

Essa conversa durou mais de três horas, orbitando entre temas que giravam desde a 

concepção de uma Angola independente, até como são criados mecanismos para ensinar e 

aprender no sistema de ensino angolano, seja na educação básica ou no ensino superior. 

Este jovem professor, aqui nomeado como Luanda, tornou-se um interlocutor atento e 

receptivo, sempre disposto a uma conversa ou uma indicação diante das minhas dúvidas, 

espantos ou ansiedades, frente às dinâmicas que se apresentam tanto na FCS ou mesmo de 

Luanda. Pela boa recepção, encontrei-me com ele algumas vezes, e sempre me contava um 

aspecto novo ou uma situação que eu deveria considerar. Foi assim, por exemplo, que comentou 

sobre a presença do Lusotropicalismo em Angola, sua influência, impacto e, atualmente, 

segundo ele, uma negação controversa. 

A perspectiva do Lusotropicalismo é conhecida nas discussões brasileiras como um 

dos pontos que ajudam a problematizar as noções apresentadas pelo intelectual pernambucano 

Gilberto Freyre nas suas análises externas ao Brasil, embora iniciadas no território nacional. 

Seus livros e suas teorias circularam com grande aderência e, atualmente, as ponderações 

teóricas empreendidas pelo referido autor suscitam discussões e interpretações variadas. 

Considerado por muito tempo um expoente do pensamento social brasileiro, hoje existem 

diversas problematizações sobre suas obras, com a finalidade de serem feitas revisões críticas. 

Esse autor alcançou prestígio e popularidade pública e acadêmica dentro e fora do 

Brasil. Esse alcance permitiu, inclusive, que suas opiniões fossem exportadas. Com isso, as 

ideias do Lusotropicalismo são retomadas, por exemplo, para pensar as relações sociais e raciais 

em Angola, Moçambique, São Tomé e outras regiões que foram colonizadas por Portugal até 

finais da década setenta. A teoria de Freyre torna-se um dos dispositivos auxiliares nas 

justificações para a permanência da dinâmica colonial portuguesa, especialmente nos anos 

finais anteriores aos de emancipação política dos países africanos, como explica Neto (1997), 
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É sabido que nos anos trinta e quarenta Gilberto Freyre foi quase totalmente ignorado em 

Portugal, mas, a partir da década de cinquenta, as suas teorias foram amplamente utilizadas 

como suporte ideológico da defesa das colónias portuguesas de África, contra os ventos da 

libertação pós-1945. (NETO, 1997,p.327) 

 

 

E complementa situando a sua interpretação crítica, 

 
 

A minha contribuição ao tema do Lusotropicalismo derivou da necessidade, enquanto 

professora, de situar a doutrina colonial que dele se alimentou num determinado período da 

história de Angola e, por outro lado, de ajudar a erradicar da análise do processo histórico 

angolano erros persistentes derivados da expressa ou implícita aceitação dos pressupostos do 

lusotropicalismo. (NETO, 1997, p.327) 

 

Assim como o pensamento de Neto (1997), existem outros posicionamentos 

fomentados pelas reflexões críticas a partir de Angola. Considero que esta categoria suscita 

muitas e acaloradas discussões. E ao ouvir algumas vezes sobre ela, considerei que ela 

exemplifica algumas das mobilizações que provocam e tem provocado os pensamentos sociais 

críticos em Angola. 

Não pretendo assim, fazer uma discussão conceitual sobre o Lusotropicalismo 

pensando seus usos e sentidos, mas sim, apontar como a referida categoria exemplifica a 

trajetória das ciências sociais em Angola, caminhos esses que são condições elementares na 

construção das ciências sociais na África, como afirma Ela (2010) “(...) é necessário aprender 

a ver de outras forma as realidades africanas” (ELA, 2010, p.35). Para isso, segundo este mesmo 

autor, é necessário promover as ciências sociais na África Negra. Na ponta disso, tem-se, por 

exemplo, a revisão crítica que vem sendo empreendida por essas análises criteriosas a categorias 

amplamente disseminadas em seus territórios. 

Como aponta Kajibanga (2019) ao confrontar perspectivas sociológicas angolanas em 

oposição às heranças lusotropicais que não podem ser negadas em Angola. Se o aludido autor, 

em suas discussões aponta como é importante entender as influências dessas definições, pois 

“Desde a segunda metade do século XX aos nossos dias, a problemática das relações raciais e 

do alcance histórico do luso-troplicalismo continua a ser objecto de debate em Angola e no 

Brasil.” (KAJIBANGA, 2019, pp.3317). 

Noto também que a circularidade das provocações situam posições retóricas 

explanadas, segundo me relata o professor Luanda. Ele também aponta como discutir sobre o 

Lusotropicalismo, entendendo esta fonte teórica como uma revelação que fala não só de 
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Angola, mas do Brasil e das relações acerca do pensamento social desses países a partir do 

encontro, 

 
Professor Luanda – (...) não quero entrar necessariamente na ideia do Lusotropicalismo. 

Porque também aqui entre nós é muito tenso... é muito tenso! E, para além de ser tenso ... é.... 

há também até certo ponto o risco de uma certa reprodução, né? A reprodução do discurso 

sobre a obra do Gilberto Freire, tás a ver? É problemática , é excessivamente problemática, 

mas também de qualquer das formas, muitas das vezes quando as pessoas, aqueles que se 

propõem a serem os supostos críticos do Gilberto Freire, não leram Gilberto Freire, 

reproduzem um discurso já feito sobre a crítica ao Gilberto Freire , essa é que para mim tem 

sido a tensão, a problemática. Não quero com isso dizer, não quero com isso defender o 

Gilberto Freire, mas o olhar a Gilberto Freire, olhar a obra com um olhar crítico mesmo, tás 

a ver? E mais do que isso, colocá-la no seu contexto, porque quando nós tiramos do contexto 

e vem tudo, tás a ver? O que nós fizemos, na verdade, é confundir mais do que esclarecer, tás 

a ver? E do outro lado, e por outro lado, esse discurso endógeno, como disso, tem a tendência 

de mistificar a realidade africana, porque não olha de forma crítica, tás a ver? (. ) 

 
Reconheço que a pauta Gilberto Freyre e suas definições teóricas parecem ser um 

enredo complexo também para o Brasil, mesmo eu não apontando isso nas minhas 

interlocuções. Embora o professor Luanda o faça, haja vista seu acesso a obras e textos lidos de 

pensadores do Brasil que revisitam e problematizam pontos da obra freiriana. Todavia, mais do 

que isso, a revisão crítica sobre Gilberto Freyre, e mais aproximadamente o Lusotropicalismo, 

revela as próprias posições que as Ciências Sociais brasileiras desempenharam e, em alguma 

medida, ainda desempenham a partir das relações com países africanos. A revisão crítica 

encampada por Neto (1997) e Kajibanga (2019), para retomar as interpretações feitas por eles, 

associada aos comentários do professor Luanda é uma provocação ao status das ciências sociais 

do Brasil e ao que ela mantém ou descarta de suas relações históricas com a África, sobretudo, 

no campo dos conhecimentos. 

Nesse sentido, a perspectiva crítica se organiza para pensar o lugar de enunciação e o 

contexto histórico e, através disso, discuti-los e reelaborá-los. O professor Luanda considera 

que esta poderia ser uma forma positiva de projetar academicamente uma contribuição angolana 

à obra de Freyre. 

Ainda de acordo com o docente em apreço, colocar em oposição direta, sem reter 

atenção às modulações que existem entre, por exemplo, o Lusotropicalismo e as perspectivas 
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endógenas na África, pode não gerar tantos resultados e algumas das vezes, pode criar uma 

orientação de apenas refutar ou negar um acumulo histórico ou teórico, não concebendo, assim, 

o lugar em que as produções são elaboradas, sobretudo, através do encontro. Para ele, 

problematizar a partir do através e não de, tem vistas de não empalhar esses escopos analíticos 

em dogmas irrefutáveis. Mesmo aquelas equivocadas ou mesmo travestidas pelo ímpeto racista 

e colonial, como é o caso do Lusotropicalismo. Considero, então, que a crítica feita ao 

Lusotropicalismo, a partir dessas interpretações angolanas, pretende-se mais como uma 

contribuição argumentativa e menos como uma tradução ‘fechada’ ao que foi colonial. 

Nesse sentido, avançar teoricamente, ainda na visão do professor, é encarar as 

problematizações num arranjo observador de perspectivas que parecem não dizer nada sobre 

esses lugares, pessoas e relações. Mas são elas um produto gerador de frutos atualizados, isso 

pelo acumulo histórico concernente ao tema, a partir das concepções outrora absorvidas e 

atualmente problematizadas com novas questões advindas das leituras reflexivas recentes. 

Nesse ponto, Kajibanga (2019) mostra como podem ser relacionadas perspectivas que 

reconhecem o lugar das influências freirianas na formação dos primeiros arranjos teórico- 

sociológicos em Angola, sobretudo, feito por intelectuais nacionais. Se o autor enfoca nos 

impactos disso na produção sociológica nacional, vale considerar como isso também se revela 

nos conteúdos produzidos acerca do que será considerado pensamento social angolano. 

A preocupação de Kajibanga (2019) é discutir criticamente sobre a influência teórica 

dessa categoria a partir dos considerados expoentes da sociologia angolana: “O debate brasileiro 

sobre o racismo, a estratificação racial e a democracia racial, bem como a teoria do luso- 

tropicalimo, eram bem conhecidos pelos fundadores da sociologia angolana clássica, Mário 

Pinto de Andrade e Mário António Fernandes de Oliveira.” (KAJIBANGA, 2019, p. 3157 de 

4825, versão Kindle). 

Dessa forma, é interessante pensar os diversos tipos de críticas que se formulam acerca 

do tema e de como isso vai construindo a produção do conhecimento em Angola. Vale apontar 

que o próprio texto de Kajibanga (2019) é uma revisão apreciativa da própria crítica e já 

orientava alguns intelectuais angolanos. E essas movimentações, associadas aos recentes 

investimentos públicos, os trânsitos de formação do corpo docente angolano, os eventos 

organizados, as conferências e intercâmbios acadêmicos e a produção do conhecimento em 

Angola localizam-se, agora. em outra situação, posição e interlocução. 

Tomou-se o Lusotropicalismo como referencial para discutir a movimentação que tem 

sido feita nas elaborações do conhecimento em Angola. E isso torna-se uma ferramenta 

impactante que influencia a formação do pensamento. A escolha não foi deliberada; orientou- 
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se pelas provocações do campo, funcionando como uma demonstração das amplificações 

teóricas feitas e apontam algumas das preocupações epistemológicas em Angola nos dias de 

hoje. Estas, são ainda ansiedades que se organizam no campo da heterogeneidade da herança 

colonial e das dinâmicas disso. 

. Se por um lado o Lusotropicalismo, na sua condição de temática criticamente 

interpretada, pode ser utilizado como um exemplo ilustrativo das formas como o Brasil também 

alcança Angola e que diálogos foram cultivados, sobretudo, em uma esteira que referendava 

mais Portugal em contraposição a entender Angola, o debate atualizado considera que as 

ponderações geradas de uma perspectiva conivente com essa categoria situam-se a partir de 

lugares de enunciação, estendendo assim, as ambivalências que estarão presentes na discussão 

e o que isso significa. 

Dessa forma, mais do que promover uma reorientação analítica sobre uma temática de 

efetiva circularidade nas emergências teóricas surgidas, mesmo, por exemplo, tratando-se do 

Lusotropicalismo, um tema histórico e que foi utilizado de diversas formas. E estas, precisam 

ser discutidas e avaliadas na dimensão e complexidade que têm, tarefas que produziram efeitos. 

Nesse sentido, o professor Luanda analisa o quanto das pautas que envolvem Brasil e 

Angola no cruzamento epistemológico se aproximam e se distanciam a partir de um encontro 

pautado numa observação daquilo que tem ocorrido e sido atualizado. Dito isso, iniciam-se 

questionamentos acerca do porquê de a produção intelectual angolana não ter apenas um lugar 

no cenário teórico doméstico, mas também que ela seja associada às possibilidades de 

discussões transnacionais, mobilizando, por conseguinte, os conhecimentos. 

 
5.3 Mobilização do conhecimento 

 
Depois de um dia inteiro entre caminhos percorridos na cidade de Luanda, com a professora 

Bengo e os seus alunos do curso de História, paramos na praia de Cabo Lombo191 para que a 

professora falasse um pouco sobre a travessia, que era também feita ali, de africanos 

escravizados, enviados para as Américas a partir de Angola. Ao término desse momento, que 

foi deveras emocionante, a educadora (que estava sobre uma pedra, numa altura diferente da 

minha e dos seus alunos) falou assim: “estudem, pois este país é vosso e para o 

desenvolvimento dele é necessário que coloquem as vossas cabeças a funcionar, coloquem as 

 

191 Cabo Lombo é um lugar histórico para Luanda, se tratava de um Porto no período colonial, funcionava como 

espaço para envio de africanos escravizados para as Américas. Desde 1993 esse espaço é considerado patrimônio 

histórico de Angola. Em 2019 foi inaugurado um momento intitulado “Ruínas de Cabo Lombo”, o projeto que foi 

financiado por uma empresa privada. 
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vossas cabeças para pensar, estudem a História de Angola e façam este país se desenvolver, 

esse país ser grande”. Além dos estudantes, umas pessoas que estavam na praia aproximaram- 

se para ouvir (e assentiam com a cabeça dando a entender que concordavam com o que a 

professora Bengo falava). Esta, não ministrava apenas uma aula de campo teórico–prática, 

mas também estimulava seus estudantes a entenderem a educação como o caminho mais 

coerente e célere para o desenvolvimento de Angola. 

 
Luanda, 2 de novembro de 2017. 

 
 

*** 

 
 

Hoje conversei com uma professora sobre a qual muito já ouvira falar. Ela era sempre 

mencionada por alguns estudantes. E estes, aconselhavam-me: “você tem de conversar com 

ela, pois ela terá muita coisa para acrescentar à sua pesquisa, Yérsia”. Hoje, finalmente, 

conversamos amistosamente, entre uma atividade que ela iria coordenar e o horário do 

almoço. Ela me recebeu à mesa do auditório e disse: “Basicamente temos uma hora, mas me 

fala lá o que você quer de mim?”. Apresentei-me uma vez mais, falei brevemente sobre a 

pesquisa e disse-lhe que minha intenção de entrevistá-la tinha o objetivo de entender mais um 

pouco sobre as dinâmicas de ensinar e aprender no Ensino Superior, no tocante às discussões 

sobre História da África, da cultura africana e afro-brasileira. Complementei: “aquilo que 

tinha te falado no e-mail, sabe?”. Ela assentiu e logo me disse: “Você estudou aqui, né?” E eu 

respondi que sim, acrescentando que cursara graduação e Mestrado. Em seguida, ela me 

questiona: “E você leu na sua formação sobre a Beatriz Nascimento ou mesmo teve acesso às 

pesquisas que ela desenvolveu?” Eu respondo que não, e ela diz: “É estranho, né?” Eu digo 

que sim, mas digo: “É estranho agora, antes a agenda acadêmica não se voltava tanto a esses 

debates. Por isso, não era tão estranho”. E ela assente que sim, mas complementa: “E o 

quanto está diferente hoje?” E eu respondo: “Me diga você”. 

 
Aracaju, maio de 2018. 

 
 

Se em Luanda, a partir de uma aula prático–teórica, eu consegui notar como as noções 

de desenvolvimento nacional estavam atravessadas pelas incorporações de acesso ao sistema 

de educação, com vistas a operacionalizá-lo em favor das mudanças nacionais, em Aracaju, vou 

notar que uma agenda sobre a África e seus legados está elaborada, especialmente, a partir das 
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políticas públicas educacionais, que acabam por exigir mudanças teóricas, epistemológicas e 

metodológicas na estrutura universitária. 

Acessar conteúdos sobre o Continente Africano revela-se como um desafio encarado 

tanto pelo Brasil, quanto por Angola, além de relacionar que os aspectos formadores dessas 

discussões não são tão aparentes, ou mesmo de uma leitura natural, por assim dizer. Com isso, 

entendo que as agendas educacionais que buscam inserir as discussões sobre a África e seu 

patrimônio cultural localizam a complexidade do tema, como também refutam uma lógica que 

cristaliza a noção historicamente atribuída à temática. E é isso que fica evidente nas 

interlocuções feitas no Brasil e em Angola. 

Se a conversa, por exemplo, com a orientadora da UFS durou uma hora, o passeio– 

aula em Luanda realizou-se durante um dia inteiro. Neste dia, circulamos pela cidade de 

Luanda, na sua região central e metropolitana. Pontos históricos, como o Porto de Luanda e a 

Rua dos Mercadores192, foram locais pelos quais passamos. Em cada um desses lugares, a 

professora Bengo explicava aspectos históricos, sociais, políticos e culturais da construção de 

Angola e, especificamente, de Luanda. 

O foco central eram pontos que aludiam à colonização e ao tráfico de africanos no 

rota transatlântica; o corpo discente, junto à professora, problematizava e refletia sobre os 

impactos desses marcos históricos e de como isso se revelava nos monumentos e na própria 

organização geográfica de Luanda. É marcante a presença dessas referências ainda na cidade, 

nas relações e de como Angola trata sua história e memória, o que tem sido privilegiado ou 

tomado como elemento para ser estudado e entendido ou transformado em conteúdo acadêmico. 

Desse modo, o sentido de responsabilidade atinado pela professora Bengo ao seu fazer 

docente é um tipo de provocação que procura estimular os futuros investigadores da área de 

História a tomar para si a cidade, sua geografia, sua história e suas necessidades imediatas. E 

para eles o acúmulo histórico é notado na atualidade dos fatos e relações acadêmicas 

engendradas de Angola com outros países ou mesmo com nações historicamente presentes, 

como o Brasil, especialmente após a fundação da Faculdade de Ciências Sociais. Por assim 

dizer, a intenção que alimenta o desenvolvimento de Angola passaria pela transformação dos 

aspectos simbólicos, materiais, patrimoniais, históricos, sociais e culturais em interação com as 

demandas, prioridades e desafios internamente localizados, como assinala a professora Bengo 

ao corpo discente: “esse país é vosso.” E pertencendo às pessoas, cabe a elas transformá-lo. 

 
192Lugares históricos que carregam aspectos históricos, culturais e da arquitetura, e por isso da memória de Luanda. 

A Rua dos Mercadores é considerada patrimônio do Estado, assim como o Porto de Luanda. Ambos estão 

revitalizados, e foram incorporados a outros sentidos que estão sendo empregados à cidade de Luanda. 
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Essas mobilizações se organizam como uma das tarefas dos futuros licenciados, 

incluindo, assim, uma projeção de encaminhamentos que levam a elementos do passado e 

enfrentamentos do presente que não foram totalmente vencidos pelas gerações de intelectuais e 

acadêmicos anteriores. Essa projeção, revestida de estímulo, não quer dizer necessariamente 

um projeto, sobretudo, porque os processos que envolvem o sistema educacional em Angola 

encontram-se ainda em fase de transição intencional da reestruturação educativa frente as 

estruturas coloniais ainda enraizadas. 

Quando a professora Bengo aponta para seus estudantes e atribui a eles a 

responsabilidade de recontar ou mesmo reinventar a História de Angola, contribuindo também 

com a História da África, ela anuncia que eles são os fazedores, organizadores e agentes da 

continuação do conhecimento angolano. Nessas atividades, e em outras que pude acompanhar, 

notei que há uma preocupação por parte de alguns docentes em como fazer para que o corpo 

discente se aposse da produção acadêmica construída e, mais, faça movimentos de avanço 

nesse sistema de educação que tem buscado se reestruturar, em vias de produzir mais conteúdos. 

Essas iniciativas se ocupam também da necessidade de responder como o país pode e 

deve se desenvolver teoricamente, criando, assim, itinerários reflexivos, que por fim auxiliem 

na reconstrução da comunidade nacional (Anderson, 2008). Vale lembrar, por exemplo, que a 

Faculdade de Ciências Sociais é um dos resultados da atual fase de paz decretada após 2002, 

uma instituição nascida no pós –guerra e que precisa oferecer respostas para todos os tempos 

históricos de Angola e, também, ao desenvolvimento futuro, esforço amplamente discutido e 

encampado pelo estado angolano e pela sociedade nacional. 

Considero que a noção de desenvolvimento empregada pela professora Bengo e 

também endossada por outros docentes que ouvi e discutida também por Vieira (2004) é na 

perspectiva de ser um pacto nacional envolvendo a comunidade cientifica, a arena política e 

pública e as formulações do sistema de ensino, considerando, assim, que as problematizações 

passam pelo enfrentamento de pautas que circulam desde a discussão sobre aquilo que foi 

Luanda, por exemplo, na arena do tráfico transatlântico, até os efeitos da independência 

nacional, no campo da paz social e das novas relações que Angola procura estabelecer com os 

Palops e com os países da SADEC na composição africana em interlocução com uma agenda 

global. 

Se para a professora Bengo o itinerário consiste em entender que o sistema 

educacional funciona como um instrumento para o desenvolvimento nacional, faltaria, dessa 

forma, uma organização mais precisa que orientasse esse proceder no sentido de organizar 
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iniciativas e de alimentar esse pensamento social a partir de contribuições investigativas, de 

acordo com o que me relata o aluno Mukua Kinhami193. 

Este, foi um dos estudantes com quem mantive conversas ao longo da minha estadia 

na FCS. Um aluno que estava em fase final, entre o terceiro e o quarto ano. Nossos diálogos 

giravam em torno de temas que pensavam a elaboração do seu trabalho de conclusão, além de 

ele me indicar pessoas que eu pudesse, também, entrevistar. Tive sua companhia algumas vezes, 

entre uma aula e outra. Nesses momentos, ele discorria sobre aspectos negativos e positivos de 

Luanda, sobre sua vida pessoal e a respeito do seu gosto por semba194 e kizomba,195 aos finais 

de semana, mesmo sendo religioso. Numa dessas interlocuções, ele me alerta sobre como havia 

um descompasso entre produzir ciência social genuinamente angolana e os instrumentos para 

efetivar isso, 

 
Mukua kinhami - O outro exemplo, aqui, é conforme ia dizendo que nós estamos a ser 

preparados, a nossa faculdade é para formar investigadores, sobretudo na área do curso de 

História. É o que quer preparar um investigador ao longo dos quatro anos, não há nenhum 

projeto para que esse indivíduo junto dos professores que consiga desenvolver um projeto onde 

consiga desenvolver um tema ou um trabalho a fundo. E essa é uma das questões que a mim 

me preocupa, e questiono sempre aos professores que é possível: que tipo de investigadores 

queremos nós formar? ao longo desses quatro anos não há nenhum trabalho direcionado com 

os professores de investigação (...) 

 

 
Mukua kinhami narrava-me sobre diversos aspectos que considerava arrevesado na 

promoção da educação superior e que implicavam perdas diretamente à sua formação e a sua, 

posterior, condição de investigador advindo da FCS, mensurando como a dificuldade estrutural 

é componente impactante na formação, com repercussões na promoção e produção do 

conhecimento, gerando, assim, um cenário desencontrado dos esforços, das iniciativas docentes 

em suas retóricas e dos efetivos avanços na formação acadêmica, como expôs a professora 

Bengo. 

Mukua kinhami, sendo um discente em fase final de curso, fica intensamente 

preocupado, porque teve acesso a outros aspectos teórico-metodológicos, com perspectivas 

localizadas, textos escritos pelo corpo docente ou traduções de intelectuais africanos. Embora 

seja necessário, para esse estudante, uma aplicabilidade e, com isso, uma problematização, em 

virtude das adequações na execução de projetos científicos em Angola, guiadas por essas 

 

193Segundo o dicionário de Kimbundo – Português Mukua kinhami significa pessoa simpática e /ou agradável. 
194 Ritmo e forma de dançar angolano. 
195 Ritmo e forma de dançar angolano. 
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leituras e metodologias com um efeito subsequente na sua atuação enquanto profissional de 

História formado para a investigação. 

Dessa forma, noto que o aspecto prático da perspectiva do desenvolvimento 

educacional fica prejudicado, não obstante os avanços tenham sido sentidos e aqui já citados. 

Trata-se, portanto, de observar como o incentivo advindo do corpo docente, ou mesmo das 

percepções que o corpo discente faz, esbarra na falta de um conjunto que permita 

operacionalizar pesquisas ou mesmo iniciar projetos. Esse desafio em Angola caracteriza-se 

em aspectos estruturais e infraestruturais, em alguma medida. No Brasil, pensar a arena de 

conhecimentos que envolve pensar e estudar a África esbarra num universo de disputas, 

esforços, ausências e silenciamentos históricos. 

Havendo uma trajetória universitária mais vasta que Angola, pode-se pensar que as 

estruturas subsidiárias da educação brasileira estão melhores articuladas, sobretudo, nos últimos 

decênios. Maiores investimentos foram sentidos em caráter de expansão estrutural, de vagas, 

de corpo docente e de recursos alocados para a produção de Ciência, em diversas áreas, embora 

alguns setores tenham sido mais privilegiados que outros. 

Os estudos sobre História da África e Cultura Afro-Brasileira foram ampliados se 

percebidos no contexto geral dos investimentos educacionais, muito em virtude da 

obrigatoriedade da lei 10.639 e da sensibilidade pública com as discussões sobre as relações 

raciais que contribuem para a expansão do debate. Contudo, atualmente, esse avanço esbarra 

na pouca implementação dos conteúdos nas três instâncias do ensino brasileiro, ficando mais 

negligenciado no ensino superior. 

Á visto disso, a própria maturação da disciplina História da África no ensino superior 

brasileiro, como explica Pereira (2012), seria a realidade, ou seja, a disciplina encontra-se em 

fases de consolidação, organização e sistematização mais efetiva. Com isso, não se ignora todos 

os outros movimentos que aconteceram e acontecem em nome da implementação, dos 

incentivos e das disputas que antecederam a lei 10.639 e, também outras mobilizações que 

acontecem de modo encadeado, como as políticas de cotas adotadas no país e os efeitos disso. 

Em algumas universidades, são os coletivos de estudantes negros que passam a exigir 

a reformulação dos conteúdos, valendo-se não só do precedente aberto pela lei, mas também 

dos questionamentos políticos levantados historicamente pelo movimento social negro e 

amplamente aderido por esses grupos, como explica Guimarães, Rios e Sotero (2020), 

 
No que toca aos conteúdos disciplinares, há duas reivindicações flagrantes na nova onda 

universitária negra. A primeira delas gira em torno da luta pela presença de autores e autoras 

negros nas referências bibliográficas das disciplinas. Nesse sentido, realizam com frequência 
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eventos de extensão e de organização política em que discutem o pensamento de autores 

negros conhecidos nacional ou internacionalmente. A segunda reivindicação diz respeito às 

temáticas estudadas no currículo. Para esse novo público universitário (Artes; Ricoldi, 2015), 

as temáticas relacionadas à história e às culturas negras e africanas, assim como assuntos 

referentes às desigualdades e formas de discriminação raciais deveriam estar presentes na 

grade curricular obrigatória, seja em forma de disciplina independente, seja na reformulação 

dos conteúdos de disciplinas já estabelecidas. Exemplos de como essas demandas aparecem 

no sistema universitário estão no aumento de monografias e trabalhos de conclusão de curso 

(...) (GUIMARÃES, RIOS e SOTERO, 2020, p.319) 

 

 

Assim, a realidade sobre a consolidação dos assuntos ligados a temáticas de história e 

cultura africana e afro-brasileira se qualifica por outros imperativos, outras sugestões e 

exigências que revelam a necessidade de mais mobilizações em prol de tipos de conhecimento 

que respondam às novas indagações trazidas por esses grupos que adentram, em maior número, 

o espaço universitário brasileiro em busca de criar não só novos questionamentos, mas também 

muito esforçado em reler velhas respostas. Para esses estudantes, isso tem se constituído num 

dos desafios na experiência universitária e nas aproximações com o conhecimento. Beatriz e 

Luís, alunos da UFS revelam isso, 

 
Yérsia – Para vocês quais são os desafios e as perspectivas na experiência universitária? 

Beatriz – O maior desafio é não se embranquecer intelectualmente, não é? Acho que é isso. 

Mas a gente conversa muito sobre ter a sorte de ter um ao outro, de fato, de verdade. Porque 

... principalmente, quando a gente saiu da primeira reunião do coletivo, que a gente viu muita 

gente da área da saúde, da área de exatas também, né? Se eu não tô [sic] enganada... falando 

que é o único negro da sala, né? E a gente saiu falando, conversando sobre isso, falando sobre 

como a gente tem sorte. Em diversos momentos e diversas situações do curso a gente ter um ao 

outro para se apoiar, de ter um outro, de tomar um ao outro como exemplo, porque ... a gente 

precisa disso, né? Eu acho que se a gente estivesse sozinho eu acho que seria muito mais 

difícil... O nosso curso é um curso muito eurocentrado, apesar dos professores fazerem um 

discurso muito... como é que eu posso dizer... 

Luís – Progressista.... 

Beatriz – Progressista, né? Nossos professores se acham muito revolucionários e 

descontruídos, né? Quando na verdade, talvez isso prejudique eles, impeça com que.   na 

verdade, eles é [sic]... abram de fato a mente deles. Então, a gente lida com muita bibliografia 

que não nos representa. A ponto, de muitas vezes, ter um texto falando sobre negro, mas não 

está falando sobre negro, está falando sobre a visão de um branco sobre um negro, melhor, 

uma pessoa branca sobre o negro, e quando você vai falar do meu caso de mulher negra, pior 
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ainda ... pior ainda! Porque nessa bibliografia a gente é muito mais invisibilizada do que o 

homem negro, porque de certa forma ele ainda está lá. Então, a gente é quase que inexistente 

ali no meio de um monte de coisa , né? Então, o maior desafio da gente é realmente não se 

embranquecer intelectualmente, de fato! 

 
Esses dois estudantes se tornaram interlocutores centrais e, com eles, mantive muitas 

conversas e os acionava quando tinha dúvidas sobre alguma questão que eu não conseguia 

perceber claramente, seja do curso deles (História) ou da faculdade como um todo. Ambos 

entendem que a universidade, no formato em que está, irá embranquecê-los intelectualmente. 

Essa impressão faz com que eles se posicionem de modo ainda mais crítico ao espaço 

universitário e com que se tornem vigilantes e constantemente revisores dos conteúdos 

ofertados. 

Ambas as situações, no Brasil ou em Angola, demonstram como existem graus 

distintos de combate às heranças coloniais na educação e, muitas vezes, essa será a tarefa central 

da qual se ocupam as iniciativas de docentes e discentes, de modos distintos, mas com objetivos 

finais complementares e aproximados. Em Angola, notei que os esforços circulam em pautar a 

educação como um instrumento auxiliar no desenvolvimento nacional e nisso inclui 

problematizar noções da África e, especificamente, de Angola que são mobilizadas na projeção 

nacional e o que isso garante ou não. 

No Brasil, estudar a África de um modo mais sistemático, com uma operacionalidade 

que forneça elementos na cultura educacional, ocorre em nome de uma agenda que reúne os 

esforços históricos do movimento social negro, passando pelos impactos das mobilizações 

institucionais e, atualmente, se aproximando das iniciativas políticas de grupos e coletivos de 

estudantes negros nos espaços acadêmicos. Essas atividades, por um lado, demandam a 

universidade nas suas prioridades acadêmicas. Por outro, problematiza o papel social que a 

própria universidade pública brasileira desempenha na manutenção e reprodução das 

desigualdades raciais no geral e mais especificamente na educação. 

Nesse ponto, os desafios de produzir conhecimento em Angola e no Brasil se 

aproximam haja vista que o avanço epistemológico se percebe quando das possibilidades de 

ressignificar o que foi produzido sobre esses países, seja a produção doméstica ou a produção 

feita a partir do olhar colonial. Com isso, quero dizer que a ressignificação de determinadas 

noções como o colonialismo, por exemplo, feita em Angola, tem efeitos diretos nos 

entendimentos que são feitos aqui e vice-versa. E mais do que isso, não quero afirmar, assim, 

que exista uma transplantação de sentidos, mas evidencio a força que revisitar conceitos, a partir 
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de uma problemática crítica, pode auxiliar nas concepções complexas que envolvem a formação 

social desses países. 

Para o Brasil, inserir essas matérias caminha na perspectiva de uma agenda 

progressista de saberes e conteúdos e das intencionalidades para uma política da educação 

étnico–racial que são calcadas em apostas para um conhecimento direcionado para a 

diversidade, não só diferindo sobre os sentidos, mas também os produzindo de modos distintos, 

embora a busca pelo estar lá se configure como um campo de atuação cada vez mais 

intensificado por parte dos professores e também dos pesquisadores do Brasil. 

A inserção dos debates sobre a África na agenda global196 permitiu que temas afros se 

integrassem na mediação das africanidades e, com isso, o sistema educacional brasileiro é 

impelido a discutir sobre eles, seja mais amplamente na educação básica, seja ainda de modo 

precarizado no ensino superior, são diversos os pontos que precisam ser inseridos: as diversas 

‘áfricas’, as relações da diáspora negra, as culturas afro-americanas, afro-latinas, as culturas 

africanas e as diferentes formas de os países do Continente Africano se relacionarem com o 

resto mundo, pensando sempre ser o componente africano o “berço da humanidade” ou da 

“afro-humanidade.” Essas relações levam consigo mediações globais, gerando efeitos sobre a 

própria perspectiva do afro e as suas travessias e rotas Gilroy (2001). 

Apesar da movimentação feita em vários setores, dos institucionais aos autônomos, 

cabe pensar quais garantias conseguiram ser perpetradas no que tange a um acesso amplo, 

coerente e que respeite a diversidade dos conteúdos formuladores da temática sobre o 

Continente Africano, ou seja, uma agenda pelo desenvolvimento nacional, como em Angola, 

ou progressista/reivindicatória, no caso brasileiro. Essas consolidações e aberturas conseguiram 

radicalizar os conceitos, permitindo, com isso, outras mudanças na forma de ensinar e aprender 

sobre a África. 

Algumas das vezes, os conteúdos apontados como tópicos alimentadores da temática 

da África, em alguns momentos respondem aos próprios filtros já existentes na discussão, 

desvinculando, assim, uma perspectiva que se oriente pela crítica, revelando as limitações 

impostas em cenários que se inspiram na ruptura epistêmica. O intervalo disso revela-se entre 

 
 

196 De 2015 a 2024 foi instituído pelas Nações Unidas a década dos afrodescendentes. De acordo com Livro de 

Divulgação formulado pelo Departamento de Informação Pública da ONU e pelo Escritório do Alto Comissariado 

das Nações Unidas para os Direitos Humanos, a década dos afrodescendentes se constitui como “ A Década 

Internacional de Afrodescendentes é um compromisso importante no enfrentamento ao racismo. Ela fortalecerá as 

ações para superar os muitos obstáculos encontrados por milhões de pessoas, em todas as regiões do mundo. 

Procurar-se-á reforçar as leis que proíbem a discriminação racial e garantir que elas sejam implementadas. Será 

promovido maior conhecimento sobre a herança cultural da população afrodescendente e das suas muitas 

contribuições fundamentais para a melhoria da humanidade.” (HUSSEIN, s/d, p.3) 
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as mediações vistas do que acontece nas salas de aula, na alocação de recursos ou na crítica ao 

modo de formação. E esta é também uma chave que organiza essas mobilizações pelo 

conhecimento, seja no Brasil ou em Angola. 

Retomo, aqui, a indagação da professora Maria Nova da UFS: “E você leu na sua 

formação sobre a Beatriz Nascimento ou mesmo teve acesso às pesquisas que ela 

desenvolveu?” A pergunta foi a mim dirigida, mas funciona como um questionamento aos 

modos de ensinar que historicamente o sistema de ensino brasileiro ofertou oficialmente. De 

algum modo, a interrogação foi direcionada à universidade e ao que ela tem investido e admitido 

como conhecimento. 

Uma pergunta que transparece os limites e avanços da educação brasileira e 

demonstram também em que momento as pautas acerca da temática se situam. Quero dizer que, 

atualmente, o momento é de colocar à superfície perguntas que evidenciem o descompasso 

entre a produção de conhecimento, que sempre mobilizou a universidade, e aquela que passa a 

mobilizá-la, produzida e gerada pelas tensões e pelas reivindicações em nome de conteúdos 

afro-brasileiros, por assim dizer. 

Em Angola, as provocações são outras, mas o sentimento se aproxima, sobretudo, da 

tensão instalada para produzir, organizar e reconhecer o que é relevante de ser estudado, 

abordado, discutido e considerado conteúdo angolano e transnacional. Aquele que emerge das 

relações, dos contatos e mesmo das partilhas de tarefas distintas, mas com pontos comuns, tais 

como a herança do colonialismo em Angola e em outros lugares do mundo; e isso inclui o 

Brasil. O professor Luanda, em uma das suas entrevistas comigo, analisa esses pontos, 

 

Professor Luanda –Então, você tem isso aí ... Então, para dizer o seguinte: o contexto de 

produção do conhecimento sobre Angola e sobre a África entre nós não é pacífico, é muito 

tenso. É claro que nem sempre você vê a tensão, mas ela existe, a tensão está aí! A tensão está 

aí, inclusive com muita força, tás a ver? Mas eu, particularmente, sou crítico dos vários 

discursos que surgem, porque tem tendência de ser discursos hegemônicos, tás a ver? 

Sobretudo essa coisa do discurso endógeno, tem tendência de ser hegemônico, tem tendência 

de ser um projeto ideológico ... as pessoas não querem discutir essa parte dele se constitui [sic] 

como um discurso ideológico, todo discurso tem a sua componente ideológica, e as pessoas 

que defendem esse discurso, como defendem e não querem admitir... (...) Aliás... Epá ... nós 

estamos inseridos num contexto mundial , nós nos relacionamos e com os outros nós recebemos 

... é bem engraçado falar sobre isso, é uma coisa bem engraçada... a uma música do...do...do 
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– para falar sobre esse processo dialético – há uma música muito engraçada do André 

Mingas197 ... cujo título “É Luanda”198, não sei se você conhece ... 

 
Nessa tensão instalada, ficou aparente como a concepção do componente endógeno se 

não for bem articulada incidirá num projeto destituído do caráter de contribuir para uma 

formação ampla e diversificada. O professor Luanda considera esse formato improdutivo, mas 

não por ser irrelevante e sim pelas omissões reflexivas que se fazem à volta dos debates sobre 

as produções locais que são feitas e incorporadas domesticamente e nas relações que Angola 

pauta com o mundo. 

Ao citar a música “É Luanda”, do cantor André Mingas, e entendê-la como um 

exemplo interessante para notar a dialética entre Angola e suas pontes com o mundo, o professor 

sugere que a produção do conhecimento endógeno, que parte de alguns setores intelectuais, 

busca fazer e promover outras compreensões, mas isso só ocorrerá se levar em consideração a 

dialética ou a contradição que existirá a partir do momento da inserção de Angola na produção 

dos conhecimentos sobre a África e suas diásporas e ao situá-la no mundo. E esse movimento, 

inegavelmente, gera múltiplas problematizações, o que é necessário para a agenda educacional 

angolana. 

Nesse sentido, além de discutir como produzir, o professor chama a atenção para o que 

tem sido produzido e de que forma e que validades podem ser ofertadas a essa produção. Com 

um tom mais abrangente, para esta, a perspectiva dialética, para usar um termo acionado por 

ele, faz mais sentido, haja vista que posicionar Angola no mapa de contribuições ao 

conhecimento pode ser tão interessante quanto apenas se voltar para a produção doméstica. 

E sendo a elaboração do conhecimento um corredor que em alguns momentos 

consegue alimentar expectativas mais amplificadoras na discussão, em outras produz e 

reproduz limitações redutoras. São essas movimentações que estimulam outras criticidades a 

aspectos historicamente marcados na relação entre Angola e Brasil e fornecem ao debate da 

língua portuguesa, por exemplo, aquilo que o Brasil compreende como sendo a História da 

África e a própria colaboração angolana ao tema, assim como Angola compreende, por outras 

 

197 André Mingas foi uma figura pública angolana, músico e compositor. Exerceu cargos nos setores diplomáticos 

e culturais. Foi Vice-ministro da Cultura. Em sua última atividade pública exerceu o cargo de Cônsul de Angola 

na cidade de São Paulo/Brasil. Segundo Kuschick (2016), “André Mingas destoava dos músicos angolanos dos 

anos 1980 por não escrever canções políticas, mesmo que fosse simpatizante do MPLA” (...) “André esteve 

presente em 1982 no até hoje inédito projeto de parceria entre Brasil e Angola, o Canto Livre de Angola, 

organizado por Martinho da Vila, quando artistas angolanos vieram ao Rio de Janeiro para uma série de 

apresentações, como uma continuidade do projeto Kalunga realizado dois anos antes em Angola.” (KUSCHICK, 

2016, p.104) 
198 “É Luanda”, composta e interpretada pelo cantor angolano André Mingas. Lançada no seu álbum póstumo de 

mesmo nome da canção. 
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lentes, a História do Brasil e as contribuições contínuas e históricas dos povos africanos 

trazidos, sejam os bantu ou de outras regiões. E a soma disso tudo revela as diversas dinâmicas 

dos conteúdos que envolvem a África e o seu legado. 
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Considerações Finais 

 
Brasil e Angola são países que partilham diversos aspectos comuns desde a língua à 

forma de estar coletivamente. Contudo, sob a capa do igualitarismo histórico-social e cultural 

reforçam-se aproximações que conservam estereótipos, evidenciam posições coloniais e forçam 

que prioridades distintas sejam avaliadas como similares. 

Neste trabalho, o percurso de análise quis pôr em evidência as trajetórias que estão 

sendo elaboradas no campo da educação superior nesses países, a partir das suas autonomias, 

organizações internas e dos agentes (corpos docentes e discente), procurando fazer uma 

interlocução negociada nos termos postos nesses lugares. O fundamento desta tese é que a 

produção sobre a África e seus legados ocorre nesses contextos universitários através das 

próprias dinâmicas que estão criadas e atualizadas ao longo dos anos. Estas, são próprias das 

condições internas com as quais o sistema de educação superior desses países se encontra 

envolvido. 

Emergem dessa situação aspectos que podem ser analisados como desafios que Brasil 

e Angola enfrentam na consolidação da temática da África e seus legados. Essas condições 

indicam também quais são as posturas institucionais, sobre o tema referido, que essas IEs 

escolhem seguir, apontando os desafios e as nuanças. Essa tarefa engaja as searas legislativas e 

executivas desses países, bem como seus discentes e docentes, e tem por consequência uma 

reformulação das abordagens, modelos e formas de ensinar e aprender sobre o tema, 

estimulando, assim, outros dispositivos sobre esses conhecimentos e, mesmo, que docências 

são possíveis de serem feitas. 

África e seus legados no campo da educação se consolida também por ser recurso na 

operacionalização da educação com suas múltiplas apropriações aos modelos de aprendizagem, 

bem como eles são e serão construídos. O campo da educação que envolve a África e seus 

legados extrapola, por assim dizer, a premissa da herança enquanto instrumento de passagem 

geracional ou histórica dos povos africanos e seus descendentes. África e seus legados se 

estabelece, portanto, como um aparato na formação educacional que se organiza 

dialogicamente, operando ora na construção de sentidos, ora na sua desconstrução. Dinâmica 

que interfere diretamente nos modos de produzir os modelos para ensinar e aprender. Quero 

dizer com isso, que África e seus legados se configura como um dispositivo que se organiza na 

relação e na tensão estabelecida entre as diversas referências e agentes que orbitam a temática, 

numa constante e produtiva disputa que envolve instituições, recursos, discentes e docentes. 
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Notadamente, a e o intelectual em Angola, na maioria das vezes, também exerce 

a função de docente, seja na FCS ou em outras instituições de ensino superior ou de formação 

de professores. Com isso, a produção desses conteúdos, por parte deles, e o fortalecimento por 

parte do Brasil nessas produções incorpora renovadas questões sobre a África e seus legados, 

intercambiando os conteúdos a partir das publicações e possibilitando contribuições que 

sistematizam categorias sociais facilitadoras do debate nos extremos acadêmicos. Essa tarefa 

também tem sido central na produção intelectual da docência, engajada em qualificar as 

discussões sobre a África e seus legados. 

Esse movimento que responde primeiramente a uma demanda interna e 

posteriormente se internacionaliza, seja do Brasil para Angola ou vice versa, e ainda com muitos 

desafios impostos, não deixa de ser um aporte que adota a institucionalização do conhecimento 

como instrumento necessário na arena de disputas teóricas. Nesse sentido, acredito que 

conjugado aos programas de pós graduação, as publicações, os eventos e as cooperações 

acadêmicas se tornam os expoentes materiais que os investimentos políticos propiciam para 

impactos epistemológicos. Dito isso, considero que os ambientes onde as discussões são 

promovidas, os trabalhos são apresentados e para os quais expositores e conferencistas são 

convidados apontam que tipos de acenos esses países estão estabelecendo, ou que estão 

colocando em mais evidência. 

Nota-se, dessa forma, que o debate se instala sem recorrer a conversões ou 

reconversões, mas considera amplamente as contribuições africanas, levando em consideração 

quais agendas são permanentes ou pertinentes a ele, observando esses fatos não só como uma 

posição metodológica, mas como um alargamento epistemológico e teórico acerca da temática. 

Ampliar o olhar, ou seja, partir de outros pressupostos, não significa abandonar o que foi ou é 

estabelecido nas discussões temáticas produzidas ao longo dos últimos anos, mas perceber 

outras formas de experimentar os sentidos proporcionados pela discussão e reconhecer as 

coexistências. 

A complexidade da temática exige um exercício teórico-metodológico que mais das 

vezes não cabe na agenda educacional projetada, pois, como explica Meneses (2010): “Falar 

sobre a África significa, pois, questionar e desafiar crenças queridas, pressupostos afirmados e 

múltiplas sensibilidades.” (MENESES, 2010, p. 56). 

Por isso, as mobilizações acadêmicas acabam por ter como consequência a produção 

de outros modos de criar conhecimentos, isto é, seus conteúdos e a forma como eles serão 

inseridos, utilizados e avaliados, até porque necessitam de pensar prerrogativas que garantam 

algum tipo de autonomia nas discussões e reflexões, justamente pelo fato de estarem pautados 
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numa arena de coexistências criativas, segundo Comaroff: “Mas isso requer que tratemos a 

cultura como um campo semântico em mutação, um campo de produção simbólica, prática e 

material permeado pelo poder de modos complexos.” (COMAROFF e COMAROFF, 2010, 

p.37). 

As heterogeneidades reveladas por Brasil e Angola na seara do campo educacional no 

contexto universitário não se esgotam. As discussões são amplas, com desdobramentos diversos 

e devem ser deslocadas e situadas em outras possibilidades. Pensar sobre as interiorizações das 

IES em Angola é ponto para futuras análises. Atrelados a isso, existem aspectos que provocam 

constantemente a sociedade angolana, como, por exemplo, os traumas de um passado recente 

de guerra civil, a memória colonial portuguesa e os próprios espaços destinados à língua 

portuguesa e às línguas nacionais. 

Por parte do Brasil, a produção editorial com forte investimento na circulação de obras 

advindas do Continente, assim como os projetos de tradução de textos produzidos por autoras 

e autores africanos são iniciativas que merecem reflexões futuras. A pauta educacional 

brasileira tem revisto seus cânones com vistas a descartar ou incorporar novas perspectivas que 

validem epistemologias mais amplas, especialmente nas humanidades, seara que promove 

autocritica e, por isso, provoca o campo universitário. Essas movimentações resvalam num 

processo de busca pela descolonização da universidade, dos seus métodos de produção, da 

reprodução e fomento do saber, como explicam Walsh (2015) e Figueiredo (2017). 

Entre esses dois países, ainda existem outras aproximações acadêmicas que merecem 

atenção, a saber: as universidades situadas em outras províncias, as próprias IEs privadas e os 

seus projetos educacionais. Além disso, observar as alianças que têm sido realizadas entre 

entidades educacionais brasileiras privadas com instituições angolanas, também, particulares é 

um movimento que deve ser observado e problematizado. 

As diversas políticas externas de cooperação entre Brasil e Angola, com as 

justificativas de preservações culturais, merecem ser mais observadas, como é o caso, por 

exemplo, da capoeira, amplamente praticada em Angola, e do português, denominado 

intercultural, MRE (2020). Nesse ponto, vale inquirir que tipo de português intercultural o 

Brasil tem levado aos CCBs da África, ao CCB de Angola. 

Poderia o português brasileiro ensinado em Angola ser nomeado como intercultural? 

E essa nomeação se constrói a partir de quais contribuições? Como a cultura brasileira tem sido 

relevada no CCBA, por exemplo? Que prioridades no projeto de apresentação desse espaço têm 

sido evidenciadas? Qual Brasil é contado, recontado e sublinhado para o público em Angola? 

O ensino do português, por exemplo, pelas instituições religiosas neopentecostais brasileiras, 
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em Angola, ocorre em quais termos? Essas são questões que convocam à reflexão a produção 

acadêmica das humanidades em Angola e no Brasil e provocam a necessidade de mais pesquisas 

de campo, mais interlocução. 

Voltando ao campo acadêmico, as produções sobre gênero, no contexto universitário, 

são áreas de provocações recentes em Angola e, também, no Brasil; e merecem ser observadas 

com atenção, sobretudo quando postas em diálogo com as questões de raça. Vale aprofundar o 

debate sobre gênero e educação pensando o corpo discente e o docente do sexo feminino, pensar 

quais avanços e desafios circulam nessas trajetórias universitárias e de como isso reflete nas 

produções acadêmicas desenvolvidas por esses grupos. E a polêmica torna-se ainda mais 

qualificada quando se insere a lente da raça para observar esses percursos estudantis e 

profissionais de mulheres negras no espaço do ensino superior, sendo muito provocado 

atualmente pelos próprios fluxos de mais alunas negras na pós-graduação, fazendo pesquisa em 

diversas áreas, incluindo as discussões sobre a África, seja no Brasil, no Continente ou pondo- 

as em interlocução. 

Por isso, a ida de maior número de estudantes de pós-graduação do Brasil para Angola 

e, marcadamente, mais pesquisadoras e pesquisadores que se definem como negros é um 

movimento que merece ser observado. Por conta disso, esta tese questiona quais mediações 

acontecem na produção desse campo, nas interações e interlocuções de pessoas negras, em 

países com grande presença negra, como Angola, e o que estas podem produzir. Em alguns 

pontos, essa questão é debatida neste trabalho, embora a discussão possa ser mais ampliada e 

qualificada em outros termos e posições. 

Cabe perguntar como é descolonizar o espaço universitário, seu modelo de ensino e 

aprendizagem, seus conteúdos e temas e, também, se a inserção desses sujeitos que percebem 

essa discussão por outros moldes e modos já não seria a própria descolonização. Questiona-se, 

então, a quem caberá ofertar (e receber) o “selo” descolonizador; se este existe realmente ou 

se ele, invariavelmente, é posto na relação de negação e aproximação que ocorre, por exemplo, 

com os sentidos empregues por Brasil e Angola às máculas da colonização e do colonialismo. 

A partir disso, resta saber se o lugar do encontro ou da situação colonial seria a descolonização 

(Balandier, 2014) e, finalmente, se haverá mais recurso e investimento nestas temáticas? 

Ao localizar todos esses pontos, afirmo que, em primeira análise, a África não é 

igualitária em seus arranjos socias, nem nos seus conhecimentos produzidos, que se orientam 

quando realizados pelos africanos ou para eles Hountondji (2008;2012) e, por isso, as respostas 

sobre a investigação, sejam através do Continente, aqui representado por Angola, seja pela 

diáspora, representada pelo Brasil não podem ser explicações uniformes. Já numa segunda 
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avaliação, as nossas restrições teóricas não podem servir como parâmetro ou ferramenta para 

classificar ou denotar as circulações de saberes sócio-culturais e epistemológicos no 

Continente. 

Dessa forma, uma terceira investigação, e mais específica, é saber que Angola exerceu 

e exerce um lugar de influência qualitativa na formação social do Brasil. Essa afirmação ressalta 

que devemos refinar e substanciar o significado disso e não tomá-lo como um dado pacificado 

ou autoexplicativo em si. Com isso, acredito nas possibilidades de aumento das compreensões 

que envolvem a temática de África e seus legados no Brasil, nas aproximações e 

distanciamentos. Pensando até os contornos que provocam as pautas raciais, amplamente 

discutidas no Brasil, e que parecem, também serem consideradas em Angola, como indica 

Veloso, “Sustentaremos, ainda, que há racismo em África, inclusive em Angola, e que não 

reconhecer a existência desse racismo é arriscar nada fazer contra ele e suas consequências” 

(VELOSO, 2019, p. 3724/3727 de 4825 versão kindle). 

Considero, especialmente, que o fortalecimento entre Brasil e Angola, na seara das 

humanidades, pode permitir outros preenchimentos aos sentidos por nós ofertados ao que é 

genuinamente assinalado como relevante. Entendendo, assim, que o genuíno tende a ser 

múltiplo, situacional e fruto das interações do tempo, das historicidades, das lutas do presente, 

dos efeitos do passado e, sobretudo, das disputas na construção do futuro. E parecem ser esses 

os caminhos que têm evocado ânimo e fôlego para que mais provocações sejam criadas, mais 

deslocamentos sejam propostos e mais vezes as sociedades se revejam nas páginas que contam 

sobre suas gentes, suas lutas, suas histórias, constrangimentos e afetos. 
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ANEXOS 

 
Plano de Entrevista – Docentes/UFS 199 

1 – Trajetória acadêmica: Tempo de docência; Ministra aula na Pós; Disciplinas ministradas 

(cursos, turnos e anos); 

2 – Quais desafios e perspectivas para pensar um projeto pedagógico no âmbito do teu 

departamento/UFS 

3 – Que tipo consolidação acadêmica o curso ao qual o docente está vinculado vem traçando? 

4 – Como se dá a composição das fichas curriculares / escolhas teóricas 

5 – Metodologias de sala de aula 

6 – Como percebe a África como fonte de conhecimento 

7 – Qual lugar para o docente Brasil ocupa no debate sobre a constituição dos currículos 

universitários 

8 – Como o docente percebe a rede de relações acadêmicas entre os países africanos de expressão 

portuguesa e o Brasil 

9 – Propostas de mudanças curriculares 

10 – Como a lei 10.639/03 impactou na formação sobre cultura africana e afro-brasileira no ensino 

superior 

11 – Você considera necessária uma graduação em Estudos Africanos e Afro-Brasileiros? 

12 – Você conhece/conhecia o NEABÍ? 

 

 
 

199 Este documento é de uso exclusivo da pesquisa desenvolvida pela aluna Yérsia Souza de Assis, 

na sua pesquisa de Doutorado vinculada ao Programa de Pós Graduação em Antropologia Social 

da Universidade Federal de Santa Catarina. Tendo como caráter semiestruturado não 

necessariamente as perguntas seguem a ordem, e em virtude da dinâmica que uma entrevista tem 

algumas questões podem ser suprimidas ou modificadas, ficando a carga do ritmo da entrevista e 

da avaliação da pesquisadora e do feedback da entrevistada ou entrevistado. 
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Plano de Entrevista – Discentes/UFS 200 

 

1 –Nome, lugar de nascimento, curso, ano do curso, idade, onde vive e se trabalha ou não; 

2- Qual sua cor/raça segundo o IBGE? 

3 – Ano que terminou o ensino médio e o que viu sobre “cultura africana/afro-brasileira” 

no ensino médio 

4- Sua experiência universitária, desafios e perspectivas; 

5 – O que você considera como História e Cultura Africana estudada no âmbito do seu 

curso e da faculdade? 

6- O que você entende quando do uso da expressão “cultura afro-brasileira” e “história 

afro-brasileira”? 

7- Quais são as disciplinas com você mais se identifica? 

8 – Percebe diferenças quantos aos tópico das Relações Raciais/Africanos e seus 

descendentes quando da abordagem em Cultura Afro-Brasileira/Brasil Colônia/História 

da África I ? 

9 – Como avalia as formas de ensino, didática e metodologia dos seus professores ? 

10- Os textos lidos e trabalhados em sala de aula são condizentes com as fichas 

curriculares? 

11 – Como é o seu acesso ao Material Didático/Nível Dificuldade nas leituras/Contato 

com autores africanos? 

12 – Você considera mais fácil entender outras disciplinas em detrimento de História da 

África I /Cultura Afro-Brasileira? 

13 – A lei 10.639/03 representa o que para você, para sua formação, para sua trajetória 

acadêmica. 

14 – Você considera necessária uma graduação em Estudos Africanos e Afro-Brasileiros? 

15 – Você conhece/conhecia o NEABÍ? 

16 – Você se sente apta/o a discutir sobre esta temática em sala de aula? 
 

 

 
200 Este documento é de uso exclusivo da pesquisa desenvolvida pela aluna Yérsia Souza de Assis, 

na sua pesquisa de Doutorado vinculada ao Programa de Pós Graduação em Antropologia Social 

da Universidade Federal de Santa Catarina. Tendo como caráter semiestruturado não 

necessariamente as perguntas seguem a ordem, e em virtude da dinâmica que uma entrevista tem 

algumas questões podem ser suprimidas ou modificadas, ficando a carga do ritmo da entrevista e 

da avaliação da pesquisadora. 
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Plano de Entrevista – Docentes/UAN 201 

 

1 – Trajetória acadêmica; tempo de docência; Ministra aula na Pós; Disciplinas 

ministradas (cursos, turnos e anos); 

2 – Quais desafios e perspectivas para pensar um projeto pedagógico no âmbito da UAN 

3 – Que tipo consolidação acadêmica o curso ao qual o docente está vinculado vem 

traçando? 

4 – Como se dá a composição das fichas curriculares / escolhas teóricas 

5 – Metodologias de sala de aula 

6 – Como percebe o Brasil como fonte/interlocução de conhecimento 

7 – Qual lugar que a organização docente em Angola ocupa no debate da elaboração dos 

currículos universitários 

8 – Como o docente percebe a rede de relações acadêmicas entre os países africanos de 

língua portuguesa 

9 – Propostas de mudanças curriculares 

10 – Diferença entre o ISCED e a Faculdade de Ciências Sociais ( UAN) 

11 – Como considera (avalia) a educação angolana/africana 

 
201 Este documento é de uso exclusivo da pesquisa desenvolvida pela Doutoranda Yérsia Souza 

de Assis, na sua pesquisa de Doutorado vinculada ao Programa de Pós Graduação em 

Antropologia Social da Universidade Federal de Santa Catarina. Tendo como caráter 

semiestruturado não necessariamente as perguntas seguem a ordem, e em virtude da dinâmica que 

uma entrevista tem algumas questões podem ser suprimidas ou modificadas, ficando a carga do 

ritmo da entrevista e da avaliação da pesquisadora e do feedback da entrevistada ou entrevistado. 
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Plano de Entrevista – Discentes/UAN 202 

 

 

 
1 –Nome, lugar de nascimento, curso, ano do curso, idade, se fala alguma língua nacional, 

onde vive e se trabalha ou não; 

2- Sua experiência universitária, desafios e perspectivas; 

3 – O que você considera como História e Cultura Africana estudada no âmbito do seu 

curso e da faculdade? 

4 – Como percebe a língua nacional na sua formação? 

5- O que você entende quando do uso da expressão “cultura afro-brasileira” e “história 

afro-brasileira”? 

6- Como você considera a educação angolana/africana? 

7- Quais são as disciplinas com que você mais se identifica? 

8 – Como avalia as formas de ensino, didática e metodologia do corpo docente? 

9- Os textos lidos e trabalhados em sala de aula são condizentes com as fichas 

curriculares? 

10 – Como é o seu acesso ao Material Didático? 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

202 Este documento é de uso exclusivo da pesquisa desenvolvida pela Doutoranda Yérsia Souza 

de Assis, na sua pesquisa de Doutorado vinculada ao Programa de Pós Graduação em 

Antropologia Social da Universidade Federal de Santa Catarina. Tendo como caráter 

semiestruturado não necessariamente as perguntas seguem a ordem, e em virtude da dinâmica que 

uma entrevista tem algumas questões podem ser suprimidas ou modificadas, ficando a carga do 

ritmo da entrevista e da avaliação da pesquisadora. 
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