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UM NOVO OLHAR DO CURRÍCULO NO
CONTEXTO DO PÓS-MODERNISMO

A NEW UNDERSTANDING OF THE CURRICULUM
IN THE POST-MODERNIST CONTEXT

Adriana Regina de Jesus Santos1

RESUMO

O debate sobre pluralidade cultural e a relevância de se garantir representação das
identidades culturais nos diversos campos sociais, incluindo o educacional, tem se
intensificado. Sendo assim, propõe-se neste artigo analisar o currículo multiculturalista
sob a ótica do contexto do pós-modernismo. Pretende-se também, fazer uma reflexão
sobre os novos desafios presentes na formação do professor, pois em face dessas
mudanças, o novo educador necessita de uma nova leitura do mundo e da condição
humana, para poder compreender a dinâmica social-política-cultural-econômica da
sociedade.
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ABSTRACT

The debate about cultural plurality and the importance of guaranteeing the
representation of the cultural identities in the various social aspects, including the
educational aspect, has been intensified. Therefore, in this article I intend to analyze the
multicultural curriculum under the post-modernist context. I also intend to reflect about
the new challenges present in teacher education. This is necessary because according to
these new changes, the new educator needs to develop a new understanding of the
world and of the human condition, in order to understand the social-political-cultural
and economical dynamic of the society.
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PÓS-MODERNIDADE E O CURRÍ-
CULO MULTICULTURALISTA

 O novo cenário educacional do
século XXI apresenta que o grande
desafio não é somente discutir as
questões apresentadas no currículo
oficial, este vai além. Este nos apre-
senta novas concepções de educa-
ção que tanto professor quanto pro-
fessora almeja alcançar neste comple-
xo universo da pós-modernidade.

Contribuindo com esta análise,
Giroux (1993, p. 15) afirma que:

o pós-modernismo, assinala uma
mudança em direção a um con-
junto de condições sociais que
estão reconstituindo o mapa so-
cial, cultural e geográfico do
mundo e produzindo, ao mesmo
tempo, novas formas de crítica
cultural.
Sendo assim, segundo Moreira

(1997, pg. 10) “a literatura pós-mo-
derna destaca o abandono das gran-
des narrativas”, ou seja, a pós-
modernidade traz a perspectiva de or-
ganização nova, não mais determinista,
não cartesiana, mas sim,
transformativa, aberta, podendo assim,
integrar a ciência e a humanidade.

Todavia, o currículo tradicional
não tem mais espaço na atual conjun-
tura, assim, necessitamos de um cur-
rículo multiculturalista, ou seja, um
currículo inclusivo, incorporando as
tradições dos diferentes grupos cul-
turais e sociais (mulheres, negros...).

Sendo assim, o debate sobre
pluralidade cultural e a relevância de

se garantir representação das identi-
dades culturais nos diversos campos
sociais, incluindo o educacional, tem
se intensificado.

Ressalta-se, na educação e na for-
mação docente, o papel dos discur-
sos e práticas curriculares na prepa-
ração de professores e de futuras ge-
rações nos valores de apreciação da
diversidade cultural e de desafio a
preconceitos ligados a determinantes
de gênero, raça, religião, “deficiênci-
as”, padrões culturais e outros. Fa-
zendo parte do que tem sido conheci-
do como multiculturalismo, estas pre-
ocupações têm se evidenciado, re-
centemente nos meios educacionais
brasileiros, através de: artigos, refle-
xões e eventos que questionam práti-
cas e discursos curriculares
homogeoneizadores e etnocêntricos,
buscando pensar em alternativas para
se trabalhar o multiculturalismo na
pedagogia e no currículo. Os
Parâmetros Curriculares Nacionais
(PCN), por exemplo, apresentam, como
um dos eixos transversais, o tema da
Pluralidade Cultural, trazendo à tona
a necessidade de se levar em conta
esta dimensão no cotidiano escolar.

De fato, a problemática da diver-
sidade cultural e da construção das
diferenças tem sido trazida em uma
visão de cidadania multicultural, le-
gal, concreta, negociada em discur-
sos e espaços dentre os quais a edu-
cação e a formação docente emergem,
com força. Conforme Lopes (1999),
Moreira (1999) e Silva (1999), estes
estudos têm tensionado o campo do
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currículo, trazendo novas configura-
ções e propondo novos olhares, vol-
tados ao reconhecimento e valoriza-
ção de identidades culturais apaga-
das ou negadas em estruturas
curriculares monoculturais.

Portanto, o campo do
multiculturalismo, com suas múltiplas
formas de expressão (questões de
gênero, sexualidade, etnia, identida-
de etc.) vem, pouco a pouco, ocupan-
do lugar privilegiado nas discussões
educacionais. O espaço que vem se
abrindo, em diversas sociedades, para
as discussões vinculadas à diversi-
dade cultural/lingüística/identitária é,
em última instância, resposta aos di-
ferentes movimentos sociais que re-
presentam vozes em busca de direi-
tos e legitimidade, bem como o reco-
nhecimento, por parte dos governos,
da necessidade de conter os inúme-
ros conflitos provenientes dessas
questões.

Assim, pode-se observar, recen-
temente, políticas públicas que
implementam diretrizes legais e
parâmetros curriculares que incorpo-
ram a diversidade cultural e/ou lin-
güística e que trazem, para o interior
da escola, questões antes envoltas
por uma névoa de silêncio ou dissi-
mulação. No Brasil, o campo da edu-
cação vem abarcando essas questões
de forma progressiva e, somente a
partir da última década é que expres-
sa, com maior definição, as preocupa-
ções multiculturais.

Conforme tem sido apontado
(McLaren, 2000; Canen, 1997; Canen

& Moreira, 1999), multiculturalismo é
um termo polissêmico, que pode abar-
car desde posturas de reconhecimen-
to da diversidade cultural sob lentes
de exotismo e folclore, passando por
visões de assimilação cultural, até
perspectivas mais críticas de desafio
a estereótipos e a processos de cons-
trução das diferenças - estas últimas,
conhecidas como perspectivas
interculturais críticas ou
multiculturalismo crítico (McLaren,
2000; Canen, 1997, 1999).

 De fato, dentro dessa perspecti-
va teórica, a compreensão das identi-
dades como constituídas em espaços
e discursos plurais, incluindo os edu-
cacionais, leva à rejeição de posturas
que naturalizam ou essencializam es-
sas mesmas identidades.

Tais sensibilidades pós-coloniais,
conforme Bhabha (1998) e McLaren
(2000), conferem, à hibridização ou
hibridismo, um caráter central na
efetivação do multiculturalismo na
educação, na medida em que esta ca-
tegoria implica no desafio a
binarismos (tais como branco-negro,
homem-mulher, eu-outro e assim por
diante) e traz, para as reflexões, a
sensibilização para os espaços e ca-
madas múltiplas de constituição das
identidades, sempre contingentes,
provisórias e frutos de sínteses e tra-
duções plurais, nos choques e entre-
choques culturais.

Entender o currículo e a formação
de professores nessa perspectiva im-
plica, como sugere McLaren (2000),
na preparação de sujeitos que se per-
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cebam como híbridos, na medida em
que esse hibridismo implica no desa-
fio a absolutismos étnicos e culturais
em discursos e práticas pedagógico-
curriculares.

 Bhabha (1998) e McLaren (2000),
contribuem ainda, afirmando que a
formação de identidades culturalmen-
te híbridas constitui-se em um cami-
nho fértil para a educação multicultural
crítica. Isto porque, na medida em que
o reconhecimento da pluralidade de
camadas que perfazem a construção
da identidade é atingido, uma
sensibilização à articulação identida-
de-alteridade se estabelece, questio-
nando-se, a partir daí, quaisquer es-
tratégias discursivas que congelem
ou silenciem identidades plurais.

Nessa perspectiva, colaborar na
construção de sujeitos culturais hí-
bridos passa por discursos e práticas
curriculares e de formação docente
voltados à sensibilização à pluralidade
identitária, ao caráter de construção
das diferenças e à compreensão do
contínuo movimento entre identida-
de e alteridade. Trata-se, nesse senti-
do, de saber como os discursos pro-
duzem os sujeitos sociais e de pro-
mover uma linguagem crítica que irá
ajudar discentes e docentes a torna-
rem-se cônscios de sua própria for-
mação identitária, desafiando imagens
e linguagens que congelam e discri-
minam aqueles percebidos como “di-
ferentes”. Tal linguagem deverá for-
necer elementos de superação de
binarismos identitários, incorporando
a dialética dos determinantes múlti-

plos presentes em cada construção
identitária.

Assim, a ressonância das trans-
formações ocorridas na humanidade
determina a urgência e a profundida-
de de revisões e reformulações no
campo educativo, para atender as
novas demandas da contempo-
raneidade, principalmente no que
concerne à criação de sujeitos plurais,
competentes, críticos, criativos e com-
prometidos com um novo mundo. Esta
nova concepção de mundo rejeita,
entre muitos outros corpos teóricos
cristalizados, as heteronomias vigen-
tes em busca de autonomia, a verda-
de em busca de verdades, a condu-
ção das ciências humanas que quali-
ficam e desqualificam saberes,
hierarquizando-os e positivando-os,
ao tempo em que aponta para a ativa-
ção de saberes libertos da sujeição
hegemônica de base positivista e fun-
damentados na razão instrumental.

Entende-se como sujeitos plurais
aqueles que, compreendendo as di-
versas perspectivas do mundo, sabem
situar-se, respeitando os territórios de
cada um. Sua viabilidade está relacio-
nada aos domínios multiculturalista e
da alteridade.

NOVOS DESAFIOS PARA O
PROFESSOR

Para entendermos a importância
do currículo multiculturalista na atual
conjuntura, faz-se necessário compre-
ender a chamada crise de paradigmas,
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e esta crise faz com que se
problematize algumas situações, en-
tre elas: como podemos definir o bom
professor? Quais são os parâmetros
para definir a competência do profes-
sor? Estas questões levantadas pos-
sibilitam-nos uma reflexão da atual
conjuntura nacional e educacional.

Em face dessas mudanças o novo
professor necessita de uma nova lei-
tura do mundo e da condição huma-
na. Os instrumentos dessa nova lei-
tura não são os mecanismos analíti-
cos e reducionistas da lógica clássi-
ca. A racionalidade é complementada
ou substituída pela intuição e o senti-
mento. Começa-se então a questionar,
em educação, diversos elementos
dialeticamente contrapostos. Dentre
eles, destaca-se a própria objetivida-
de na formação do conhecimento, com
a qual se confronta. Ou seja, o sujeito
cognitivo passa a ser entendido não
apenas como um sujeito racional, mas
também como um sujeito psicológi-
co, social, político, isto é, relacional
haja vista que é fruto do processo
entre subjetividade e objetividade.

Assim, o aluno e o professor têm
que ser entendidos como sujeitos que
se relacionam na dinâmica social.
Bachelard expõe muito claramente
esta idéia:

Fechado no ser, sempre há de ser
necessário sair dele. Apenas saí-
do do ser, sempre há de ser preci-
so voltar a ele. Assim, no ser, tudo
é circuito, tudo é rodeio, retor-
no, discurso, tudo é rosário de
permanências, tudo é refrão de

estrofes sem fim (Bachelard, 1989,
p. 215-33).
Ou seja, o homem é um ser social

e faz parte das relações sociais. Sen-
do assim, a escola tem que ser um lu-
gar de criação, de produção de saber,
pois como outras instituições não
serve apenas para reproduzir o mode-
lo de pensamento que perpassa toda
a sociedade, mas também para produ-
zir transformações.

Assim o professor
necessita superar a visão restrita
do mundo e a compreender a com-
plexa realidade, ao mesmo tempo,
resgatar a centralidade do homem
na realidade e na produção do
conhecimento, de modo a permitir,
ao mesmo tempo, uma melhor com-
preensão da realidade e do homem
como um ser determinante e deter-
minado. (Luck, 1995, p. 60).
Faz-se necessário ressaltar, que

um dos grandes desafios do profes-
sor no século XXI é a consciência do
saber e saber-fazer em sala de aula,
pois segundo Menezes, 1987, p. 119)
o professor necessita:

compreender seu papel e de seu
aluno, sabendo situar no plano
social geral o conteúdo específi-
co de cada curso. Isto é uma par-
te importante do processo peda-
gógico, da qual o professor rara-
mente está consciente, porque ele
está diante de um desafio para o
qual não está preparado. É pre-
ciso prepará-lo.
E como prepará-lo? Muitas vezes

nos perguntamos: fará sentido conti-
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nuar a inscrever o agir educativo no
registro epistemológico que autorizou
a procura desenfreada de certezas em
educação? Terá chegado o momento
de fazer o luto das certezas em educa-
ção? Todas estas questões buscam
respostas práticas para amenizar os
conflitos, os desafios e as incertezas
do trabalho docente. Vimos de um
passado social feito de certezas
conflitantes entre si, ou seja, certezas
relacionadas com a ciência, com a éti-
ca ou com os sistemas sociais e
achamo-nos num presente caracteri-
zado por um grande questionamento,
o qual inclui o próprio ques-
tionamento da possibilidade intrínse-
ca de se possuir certezas, pois segun-
do Barbosa “vivemos o fim das certe-
zas” (1998 p. 217).

Perrenoud ( 1995, p. 124) contri-
bui afirmando que

o educador deve fazer o luto das
certezas didáticas, pois o terre-
no das práticas educativas é bem
mais incerto do que fazia supor o
cristalino positivismo das suas
análises.
Assim o educador que não quer

danificar o sentido humano da sua
prática docente deve estar disponí-
vel a aceitar as incertezas. Contudo, a
disponibilidade para aceitar incerte-
zas não depende apenas da boa von-
tade do educador. Depende funda-
mentalmente da inscrição do seu agir
em novo registro epistemológico, isto
é em nova instância paradigmática.

Assim a nova perspectiva de rela-
cionamento entre a prática e a teoria

coloca novos desafios ao educador.
Se no quadro do registro epistemoló-
gico do taylorismo e do behaviorismo
o educador devia ser o dócil executor
das estratégias elaboradas pelos teó-
ricos da educação, no quadro da nova
instância para-digmática o educador
é chamado a ser autor das estratégias
que deve seguir na prática, especial-
mente quando essa prática envolve
situações de incerteza quanto a pes-
soas e ambientes. Assim a tarefa do
educador torna-se mais exigente e
mais comprometida com o processo
de condução da prática, pois o con-
texto social em que vivemos ao anun-
ciar o fim das certezas, cria condições
favoráveis a essa mudança.

 O educador que se define e expri-
me nestes termos procura responder
ao desafio de encontrar formas de
ação que sejam expressão de aspira-
ções verdadeiramente educativas. A
sua atenção está concentrada na rea-
lização efetiva de certos valores
educativos nas transações com os
educandos. Para o professor consci-
ente a sua identidade como profissio-
nal resume-se aos esforços despen-
didos na concretização dessa tarefa.
Quando o papel do professor é espe-
cificado nos termos de intelectual crí-
tico, o entendimento da prática pro-
fissional reveste-se com outros sig-
nificados. Agora, a função do edu-
cador neste contexto de incertezas
não é propriamente de promover e
desenvolver uma ação com sentido
moral e sim de levar a cabo uma ação
com significado social e político.
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Sendo assim, necessitamos nos
ater a exigência de se pensar seria-
mente a prática profissional do edu-
cador à margem de reducionismos,
distorções e simplificações. O desa-
fio no imediato não é avançar precipi-
tadamente como novos cenários de
formação para sair da crise. Antes
mesmo de tomar essa iniciativa é pre-
ciso passar do simples para o com-
plexo na concepção do seu papel en-
quanto educador.

Podemos apontar, então, que os
grandes desafios na formação do pro-
fessor neste início de milênio caracte-
rizado pelas incertezas, segundo Bar-
bosa (1998), consiste no Plano ético-
político, no Plano teórico e
epistemológico, e no Plano da Ação
Prática do Educador.

No plano ético-político é impres-
cindível que o professor seja forma-
do numa perspectiva unilateral e den-
tro de uma concepção de que as pes-
soas vêm em primeiro lugar, assim a
tarefa é afirmar os valores de efetiva
igualdade, qualidade para todos, so-
lidariedade e da necessária ampliação
da esfera pública democrática em
contraposição a liberdade e qualida-
de para poucos, reguladas pelo mer-
cado, e das perspectivas do individu-
alismo e do privatismo.

No que se refere ao plano teórico
e epistemológico, um dos desafios é
imprescindível: que a formação do
educador vai além da formação técni-
ca e científica, ou seja, esta deve es-
tar atrelada numa perspectiva de pro-
jeto social democrático e solidário.

Uma formação sem uma sólida
base teórica e epistemológica reduz-
se a um adestramento e a um atro-
fiamento das possibilidades de anali-
sar as relações sociais, os processos
de poder e de dominação. No âmbito
dos processos de produção do conhe-
cimento científico, crítico e dos pro-
cessos de ensino-aprendizagem impe-
de perceber que os mesmos se gestam
e se desenvolvem a partir de determi-
nações e mediações diversas no plano
histórico, social e cultural.

Mediante uma capacitação teóri-
ca e epistemológica o educador no
plano dos processos de ensino, pode
apreender os saberes presentes no
senso comum do aluno e que foram
construídos a partir de suas práticas
sociais, lúdicas e culturais mais am-
plas. Assim o educador poderá orga-
nizar e programar, técnica e didatica-
mente, os diferentes conteúdos e prá-
ticas de ensino.

Em relação ao Plano da ação práti-
ca do educador o desafio central é o
de como potenciar essa experiência
da ação cotidiana para que ela não se
reduza à repetição mecânica, ao
ativismo pedagógico ou ao
voluntarismo político.

A formação e profissionalização
do educador na perspectiva da práxis
têm, pois, como pré-condições a
efetivação de um processo educativo
centrado num projeto explícito e cons-
ciente no qual as dimensões ético-
políticas, teóricas e epistemológicas,
acima assinaladas, constituam a sua
base. Nas condições objetivas das
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relações sociais capitalistas, dentro
das quais atuamos, esta perspectiva
contra-hegemônica é, sobretudo hoje,
considerada um devaneio.

Concluindo, vimos que o cenário
da educação brasileira está permeado
de desafios e incertezas e é realmente
isso que nos mobiliza a buscarmos, a
criarmos, a transformarmos novas
possibilidades de aprender a apreen-
der a dinâmica educacional, unindo
assim, o saber e saber fazer nas rela-
ções que estabelece, indiferentemen-
te de sermos professoras ou profes-
sores.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Através da análise teórica sobre
o currículo multiculturalista e o papel
do professor no atual sistema de en-
sino, pode-se perceber que ambos
passam por uma crise ideológica e de
identidade, levando-nos a refletir e
analisar o processo ensino-aprendi-
zagem.  Complementando, Batista e
Codo (1999, p. 60) contribuem afirman-
do que:

os educadores estão experimen-
tando uma crise de identidade.
De forma mais ou menos direta, o
conjunto de fatores que ingres-
sam na configuração dessa crise
apontam a um questionamento
do saber e saber fazer dos educa-
dores, da sua competência para
lidar com as exigências crescen-
tes do mundo atual em matéria
educativa e com uma realidade

social cada vez mais deteriorada
que impõe impasses constantes à
atividade dos profissionais.
Ou seja, os professores perderam

a referência precisa do que devem
saber, de como se deve ensinar e ava-
liar.  Os professores são unânimes em
reconhecer o impacto das atuais trans-
formações sociais e culturais na edu-
cação e no ensino levando a uma
reavaliação da práxis pedagógica. Di-
ante disso novas exigências educaci-
onais pedem às universidades um pro-
fessor capaz de ajustar sua didática
às novas realidades da sociedade, do
conhecimento do aluno e dos diver-
sos universos culturais.

Muitas vezes os professores são
tidos como incompetentes, por não
conseguirem perceber quais os ele-
mentos inovadores na situação ensi-
no-aprendizagem no contexto da
globalização.  A esse respeito Codo
(1999, p. 72) assinala:

dizer que esse professor é incom-
petente significa negar-lhe no seu
ser como trabalhador. Mas acon-
tece que ele próprio pode se sen-
tir incompetente, na medida em
que se sente impotente para re-
solver os problemas que se apre-
sentam no trabalho. Ora, essa
atribuição e auto-atribuição de
incompetência se produzem na
realidade do trabalho, e por isso,
essa realidade é que será neces-
sário abordar para entender este
aspecto da crise de identidade do
trabalhador.
Portanto, o professor necessita
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ser competente em sua ação pedagó-
gica. Competência, aqui, não se reduz
à assimilação de conteúdos, ultrapas-
sados, mas à capacidade de elaborar
e reelaborar um referencial teórico
multicultural, multirreferencializado e
adaptado ao momento científico-
tecnológico, que traduza tanto aspec-
tos antropológicos quanto huma-
nísticos da cultura, subsumidas, aí,
todas as formas de produção cultu-
ral, diferentemente do humanismo tra-
dicional pautado em alta cultura.

Dentro desta perspectivas poder-
se-á formar sujeitos criativos. O ser
criativo aqui significa a extrapolação
e a reorganização da cultura já produ-
zida, com vistas a criar e recriar novas
propostas significativas para a huma-
nidade. O compromisso resulta do
envolvimento e do engajamento na
práxis social, como forma de fugir ao
exclusivo discurso teórico, metafísico,
conservador e autoritário na busca de
domínios plenos que proporcionem
posicionamentos utópicos referen-
cializados.

No sentido da obtenção dessas
mudanças de sujeitos plurais, algu-
mas pistas podem ser encontradas em
autores como Grignon (1991) e Serpa
(1995) que, trabalhando com para-
digmas alternativos apontam para
uma nova proposta pedagógica. Seu
caráter rompe com a legitimação ou
assimilação presentes na educação
atual e utiliza, como norte, o
multiculturalismo, a multirrefe-
rencialidade e a alteridade, esta últi-
ma entendida, conforme Hycner,

(11991,p.12) enquanto,
(…) conhecimento da singulari-
dade e nítida separação do ou-
tro em relação a nós sem que fi-
que esquecido nossa relação e
nossa humanidade como um
subjacente .

ou ainda conforme Laplatine
(1990,p.23):

(…) relação que nos permite dei-
xar de identificar nossa pequena
província de humanidade com a
humanidade e correlativamente
deixe de rejeitar o presumido sel-
vagem, (…) (1990 p. 23).
O multiculturalismo, de acordo

com Cohn Bendit (1989, p.5), é conce-
bido como proposta de convívio de
diferentes grupos étnicos e culturais
e, conseqüentemente, superação dos
atritos entre etnias, convicções reli-
giosas, hábitos culturais, diferenças
sexuais e culturais.

Portanto, a formação do profes-
sor e a construção do currículo, fora
da ótica da alteridade e do
multiculturalismo, isolados dos avan-
ços filosóficos científicos e culturais,
e descomprometidos com o
tecnocentrismo, tornam-se,  anacrô-
nicos. E este anacronismo não se es-
gota na palavra, mas, antes, na au-
sência da compreensão de que o mun-
do, simbólico e tecnologicamente,
mudou e trouxe, para o centro social,
o conhecimento, como fator funda-
mental das relações sociais entre as
sociedades. Trata-se de um conheci-
mento novo, amplo, complexo e livre
das discriminações da modernidade,
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comprometido com a verdadeira
emancipação.

A educação assim, transformada,
passa a ser percebida de modo crítico
e não só a serviço da nova ordem
mundial. As escolas, como um todo e
a universidade, especificamente, fora
desta perspectiva, perde o seu senti-
do e podem ser dispensadas, tal como
enfatiza Serpa (1994, p.15):

As demandas da nova ordem
mundial, com as exigências de
mais escolaridade e melhor qua-
lidade de ensino, impõem uma
profunda revisão na formação do
educador, cujos modelos atuais
tornaram-se anacrônica.
Este anacronismo revela-se em cur-

sos pensadores sem uma clara concep-
ção filosófica, antropológica e socio-
lógica atrelando-se a conteúdos
descontextualizados no espaço/tempo.

Resulta, igualmente de uma práti-
ca pedagógica bancária (Freire 1964),
assimilativa, na perspectiva de Serpa
(1995), ou legitimista, conforme escla-
rece Grignon (1992), na qual não se
dá lugar à alteridade, ao multi-
culturalismo e à emancipação que pro-
porcionariam ao educando a forma-
ção da cidadania indispensável à ca-
pacidade de enfrentar, criticamente, o
modelo tecnocêntrico e a nova ordem
mundial que se estabeleceram.

Romper essa situação e formar
professores, neste mundo em mudan-
ça, significa uma revisão de cursos,
habilitações, currículos e da prática
pedagógica, fundamentada em pes-

quisas sobre a realidade, que culmi-
nem na formação do educador/edu-
cando como um cidadão plural, inspi-
rado na ética e no respeito aos códi-
gos culturais alheios. Para tanto, é
imprescindível perceber a importân-
cia que a educação desfruta no mun-
do atual, não como exclusivo fator de
produção, dentro da perspectiva ca-
pitalista, mas na sua dimensão unila-
teral, onde estão presentes a compe-
tência, a criatividade, a criticidade e o
compromisso nas relações inter-hu-
manas, com o trabalho, o lazer e o
mundo, com vistas à formação de sua
identidade e conseqüente cidadania.
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