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1. Luzes no labirinto: em
torno da metáfora

Assumir o tema do even-
to como mote para este texto

foi uma decorrência da constatação de que a imagem
do labirinto continua sendo sintética e atual, por conta
das suas muitas ressignificações. A pretensão é tomar
as configurações históricas assumidas pela imagem
como uma espécie de fio de Ariadne na discussão dos
movimentos de produção teórica, em geral, e das rela-
ções entre a escola e a mídia, em particular. 

No labirinto grego, o mito do herói capaz de ven-
cer o grande obstáculo: derrotar o monstro devorador
de seres humanos que habitava o seu interior. Para
tanto, era preciso enfrentar a complicação de seu
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plano e a dificuldade de seu percurso, cheio de pas-
sagens que não levam a lugar algum, para encontrar a
saída, o caminho de volta. 

Em alguns labirintos, o desafio maior é a capaci-
dade de encontrar a saída. Daí a sua utilização, como
sistema de defesa, nas portas das cidades fortificadas:
labirintos onde os indesejados se perdessem. Em ou-
tros, ainda, o que está em jogo é a capacidade de che-
gar ao centro, superando o entrecruzamento de ca-
minhos, em direção ao lugar dos «iniciados», como o
homem em busca do interior de si mesmo. 

Qual é o centro? E o que se pode encontrar no
caminho?

De acordo com a tradição iluminista, o não-saber
é representado pela escuridão. Estar nas trevas, à pro-
cura da luz, da possibilidade de estender a razão co-
mo crítica e guia a todos os campos da experiência hu-
mana. Seriam as luzes iluminando o labirinto, permitin-
do discriminar entre os caminhos emaranhados, rumo a
um centro até então invisível, escondido, eqüidistante
em relação às extremidades, às saídas possíveis. 

As luzes do saber, que orientaram o projeto enci-
clopédico e sustentaram o sonho da biblioteca de Ale-
xandria, parecem ter agora na multimídia uma possi-
bilidade real. 

Pela primeira vez, no mesmo suporte, o texto, a
imagem e o som podem ser conservados e transmiti-
dos. Imediatamente, toda a realidade do mundo sen-
sível pode ser apreendida através de diferentes figu-
ras, de sua descrição, de sua representação, ou de sua
presença. Existe aí uma força própria da mídia eletrô-
nica para o projeto. Na mesma proporção, no supor-
te eletrônico, pode-se encontrar uma tradução da ins-
piração que caracterizou os grandes projetos enciclo-
pédicos: torna-se possível a disponibilidade universal
das palavras enunciadas e das coisas representadas
(Chartier, 1998: 134-5)1.

Assim, na nova configuração histórica assumida
pelo labirinto, o deslocamento mais importante coloca
o excesso de luzes no lugar da escuridão. É o labirin-
to global de informação, na «complexidade» caracte-
rizada por Morin (1998). É a proliferação desordena-
da de matérias significantes: signos diversos, fragmen-
tados, poluição visual e sonora, produzindo efeitos de
cegueira e surdez, excesso de significações e conse-
qüente desgaste de sentidos. É, nas palavras de Lévy
(2000: 13), «o transbordamento caótico das informa-
ções, a inundação de dados, as águas tumultuosas e os
turbilhões da comunicação, a cacofonia e o psitacismo
ensurdecedor das mídias, a guerra das imagens, as
propagandas e as contra-propagandas, a confusão dos
espíritos». 

Nestes termos, as luzes são ressignificadas como
dispersões no percurso labiríntico equivalente a: tril-
har os mais intrincados caminhos de modo a atingir o
centro; vencer todos os desafios (armadilhas e obstá-
culos) lá contidos; conseguir encontrar a saída. 

2. O labirinto global de informação2

Retomando a busca do centro, o desafio central
no labirinto «pós-moderno» remete a superar as suas
supostas clareza e fixidez. Em constantes deslocamen-
tos, nos processos de reconfiguração, ele pode deixar
de ser bem delimitado ou previsível. De acordo com
Deleuze (1974: 270), trata-se do «círculo sempre ex-
cêntrico, um centro sempre descentrado». Mas um
centro presente, até porque, sem um, não há constru-
ção teórica possível. Faltaria-lhe o que deslocar, na
produção do conhecimento novo: o objeto centraliza-
do e os deslocamentos a que é submetido, configuran-
do relações específicas com o que é exterior à codifi-
cação produzida. 

Se o centro está sempre sendo descentrado, as
referências, ninguém pode mesmo saber para onde
irão. Se tudo for um gigantesco mosaico, não haverá
razão para pensar em caminhos com obstáculos no
meio. Se não for, aí já é uma outra história! Ou a histó-
ria mesma, neste tempo-espaço, com todas as suas im-
plicações. Nas palavras de Virilio (1999: 15-17), de-
pois do «fim da história» prematuramente anunciado
por Francis Fukuyama há alguns anos, o que se reve-
la aqui é o engodo do «fim do espaço» de um peque-
no planeta suspenso no éter eletrônico de nossos mo-
dernos meios de telecomunicação [...]. Na falta de
um «fim da história», assistimos ao fim da Geografia
(grifos meus).

De qualquer modo, é preciso focalizar os vários
deslocamentos que fundam diferentes lugares das tec-
nologias da informação e da comunicação, nas suas
relações com o conhecimento, nas práticas cotidianas.
Entre eles, merece destaque o do espaço de lugares
para o de fluxos, na perspectiva da realidade virtual e
do tempo intemporal, no contexto da «globalização»,
com a flexibilização organizacional, compreendendo
a mudança das regras sem destruir as organizações
que as sustentam e são sustentadas por elas, no novo
enredo das relações de poder e das identidades cultu-
rais (Oliveira, 2001).

A construção simbólica do labirinto tem sido fre-
qüente nas formulações brasileiras que se contrapõem
à matriz acima criticada. Frigotto (2001: 30) assevera
que: «a teoria social se sente desafiada a penetrar no
labirinto do Minotauro (o capital na sua forma flexível,
mundializada e desregulada) para desvendar sua
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monstruosidade e suas fraquezas, para poder enfren-
tá-lo e não sucumbir».

Em entrevista a Barreto (2002: 119-130), Leher
também recorre ao labirinto para dimensionar a dis-
cussão acerca das reformas em curso na formação de
professores: «é preciso encontrar o fio de Ariadne pa-
ra não se perder nos labirintos da representação caó-
tica do todo [...] recusar as fórmulas maniqueístas e
mecanicistas, buscando as interações entre a base
econômica e a superestrutura ideológica como inter-
relações complexas».

Apontada a atualidade do labirinto na produção
teórica3, vale acrescentar que chegar ao centro (ou
reconhecer um) é, de muitos modos, desafiar a di-
mensão do espetáculo (Belloni, 2003), em busca dos
deslocamentos que a tornam possível. Em busca, por
exemplo, dos modos pelos quais aquilo que nos afeta
é capturado pelas câmeras desejosas da televisão, des-
crevendo os meandros, os labi-
rintos, os nós dessa captura. Daí a
importância da menção às «luzes
éticas no labirinto da comunica-
ção», na caracterização do pre-
sente evento. Daí, também, a ci-
tação de Ramonet (1999: 102), a
seguir: Hoje a informação televi-
siva é essencialmente um diverti-
mento, um espetáculo, que ela se
nutre fundamentalmente de san-
gue, de violência e de morte. E
ainda por cima com a concorrên-
cia desenfreada a que se entre-
gam as cadeias, que obrigam os
jornalistas a procurar o sensacio-
nalismo a todo o custo, a quererem ser os primeiros
no terreno e a enviar de imediato imagens com força.
Tais imperativos não têm em conta que por vezes é
materialmente impossível verificar se não estamos a
ser vítimas de uma ação insidiosa, de uma manipula-
ção, e que os repórteres não têm tempo para analisar
seriamente a situação». A televisão impõe igualmente
este ritmo frenético, insensato, à imprensa escrita, for-
çada a aumentar os riscos de se meter pelos mesmos
atalhos.

3. Labirintos educacionais
Mesmo pretender dar conta do conjunto de efei-

tos da globalização, como construção ideológica ou
mito (Leher, 1998; 1999), é importante destacar que
estamos sob o signo do «globalitarismo»: termo cun-
hado por Ramonet, editor de Le Monde Diploma-
tique, para caracterizar a atual ditadura do pensamen-

to único. Considerando que, do ponto de vista discur-
sivo, ideologia é hegemonia de sentido –«o processo
de produção de um imaginário, isto é, produção de
uma interpretação particular que apareceria no entan-
to como a interpretação necessária» (Orlandi, 1992:
100)–, o principal efeito produzido pelo «globalitaris-
mo» é o apagamento dos sentidos plurais em circula-
ção e em disputa por hegemonia.

Neste labirinto da «globalização», têm sido «ilumi-
nados» caminhos diferentes para a incorporação edu-
cacional das tecnologias da informação e da comuni-
cação (TIC) nos países desenvolvidos e em desenvol-
vimento. Nos primeiros, a abertura das portas da es-
cola está remetida ao aperfeiçoamento do conjunto
dos processos pedagógicos. Nos últimos, a porta es-
cancarada é a da substituição tecnológica e a ênfase é
posta na formação de professores a distância (EAD),
identificada, por sua vez, à certificação em massa4.

Estas diferenças configuram uma nova modalida-
de de apartheid educacional, fundada na ressignifica-
ção do chamado «divisor digital». O sentido hegemô-
nico, portanto ideológico, da presença das TIC é o da
demarcação de uma espécie de linha divisória entre
incluídos e excluídos da «revolução tecnológica». En-
tretanto, esta linha só pode ser pensada fora da rela-
ção entre as TIC e a EAD em uma perspectiva de mo-
dernização conservadora. Está demonstrado (Barreto,
2001; 2002) que esta relação (TIC-EAD) é defini-
dora do divisor real: entre o assujeitamento às TIC e
a sua apropriação. O que está em jogo não é mais o
acesso (ou não) às tecnologias, mas os modos de aces-
so e os sentidos produzidos, a partir deles, nas relaçõ-
es sociais concretas.

Nestes termos, há que se considerar os modos
pelos quais a escola tem lidado com os diferentes
meios de informação e comunicação. Por um lado,
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nas palavras de Sodré (1999: 7), está a «mediatiza-
ção» na escola, «o processo de articulação do funcio-
namento das instituições sociais com os meios de
comunicação», postos como o lugar por excelência da
produção social de sentido. Por outro lado, está o que
se pode chamar de didatização dos meios, correspon-
dendo a uma espécie de domesticação do que circula
socialmente, de modo a imprimir-lhe um formato es-
colar, até mesmo na condição de atividade lúdica. 

No caso da imagem do labirinto, a configuração
escolar mais tradicional é a que inclui uma entrada e
uma saída, sem a demarcação do centro como o lugar
do enfrentamento de um desafio fundamental. 

Uma variante, mais recente, inclui uma entrada,
uma saída e vários espaços demarcados como disper-
sões possíveis, em torno do centro. De qualquer mo-
do, no labirinto simplificado, a saída parece consistir
na travessia rápida, sem muito esforço, quase como se
houvesse um corte para fazer dos caminhos tortuosos
uma linha reta e bem iluminada. Como se a proposta
fosse escapar ao labirinto, deixando de atravessá-lo. 

As propostas de simplificação têm sido freqüentes
na incorporação das novas mídias aos processos peda-
gógicos. A partir do acesso a elas, o ensino (dos incluí-
dos) pode ser representado como transmissão rápida
de conhecimentos, registrados em manuais de fácil lei-
tura para os alunos, de preferência ricos em ilustra-
ções e com duplicata em CDs. 

Assim, especialmente nos países em desenvolvi-
mento, os novos artefatos podem estar enredados no
velho movimento da fetichização, atravessando práti-
cas e classes sociais. Como afirma Martín Barbero
(1997: 255-6), a imagem das «novas» tecnologias
educa as classes populares latino-americanas na atitu-
de mais conveniente para seus produtores: a fascina-
ção pelo novo fetiche [...]. Uma das «novidades» que
as modernas tecnologias da comunicação suposta-
mente apresentam é a contemporaneidade entre o
tempo da sua produção nos países ricos e o do seu
consumo nos países pobres: pela primeira vez não
estaríamos recebendo as máquinas de segunda mão!
Enganosa contemporaneidade, porém, uma vez que
encobre a não-contemporaneidade entre objetos e
práticas, entre tecnologias e usos, impedindo-nos
assim de compreender os sentidos que sua apropria-
ção adquire historicamente.

Esta simplificação de raiz está no discurso do Mi-
nistério da Educação (MEC de Brasil), na própria
nomeação da secretaria criada para coordenar políti-
cas relacionadas às tecnologias da informação e da
comunicação: Secretaria de Educação a Distância. E,
como todos os seus programas dizem respeito à utili-

zação intensiva dessas tecnologias na formação de
professores, a inicial cada vez mais reduzida à certifi-
cação e o investimento cada vez mais concentrado em
estratégias de «capacitação em serviço», tanto a for-
mação quanto as tecnologias parecem subsumidas na
educação a distância, passando ao largo das questões
relacionadas à sua apropriação educacional.

Mais gritante, ainda, em termos de construção
metonímica, é o deslocamento do «sistema tecnológi-
co» para a posição de sujeito, em uma formulação
que retoma os objetivos comportamentais da década
de 70, ao mesmo tempo em que lhe atribui caráter
revolucionário. As linhas de ação da SEED funda-
mentam-se na existência de um sistema tecnológico
–cada vez mais barato, acessível e de manuseio mais
simples– capaz de um novo paradigma para a educa-
ção brasileira5. Onde estará o Minotauro do labirinto
atual? Talvez o virtual tenha sido esquartejado em
multimídias tridimensionais, podendo a perda da sua
totalidade provocar tanto as saídas apressadas quanto
o retorno sistemático aos trajetos já feitos. Quanto ao
Minotauro «real», parece que ele habita o centro do
labirinto em que se enredam os fios de uma ligação de
mão dupla, a ser construída, entre escola e mídia. 

4. O labirinto, a teia e a rede: capturas possíveis
Buscar compreender o lugar das tecnologias, nas

suas relações com o conhecimento e as práticas coti-
dianas, sociais e escolares, implica promover o centra-
mento de duas metáforas associadas ao labirinto: a
teia e a rede, ancoradas no ato de tecer, nas suas di-
mensões natural e cultural. 

De acordo com Chevalier e Gheerbrant (1996:
872), tanto na tradição islâmica, quanto em Platão, o
tear está posto como a imagem capaz de representar
o mundo, na sua estrutura e no seu movimento. Ele
compreende os fios que tecem os destinos e os que
neles intervêm. Tecer é criar novas formas, predesti-
nar, reunir realidades diversas, assim como fazer sair
da própria substância, como faz a aranha, que tira de
si própria a sua teia. Uma forma de parto. Na África
do Norte, a prática da tecelagem é comum a todos os
lares e, quando um tecido está pronto, o tecelão corta
os fios que o prendem ao tear e pronuncia a fórmula
de benção da parteira ao cortar o cordão umbilical do
recém-nascido. Este ritual pode ser tomado pela arti-
culação das dimensões natural e cultural da criação.
Algo semelhante é sugerido pelas teias do Homem-
Aranha, o filme. Se, nas histórias em quadrinhos, ele
era picado por uma aranha radioativa, agora o é por
uma aranha modificada geneticamente. Adequado às
novas condições contextuais, continua aprendendo,
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pouco a pouco, a lançar sua teia, como possibilidade
recém-adquirida. O tecido é o artefato produzido a
partir da fabulação humana, que Marx (s/d) diferen-
ciou qualitativamente em relação à construção instin-
tiva das abelhas e das aranhas. Teia é o tecido forma-
do ao longo da urdidura, pelo entrelaçamento dos fios
no tear; trama. Metaforicamente, se aplica a qualquer
estrutura, organização semelhante. Em meio à exten-
são dos seus significados, a teia retoma e remete à tela
dos fios muito finos que formam uma espécie de rede
elástica, produzida pelas aranhas a fim de captar os
insetos de que necessitam para a sua alimentação. 

No enredo das metáforas, a teia e a rede mostram
e escondem. Como estão a alguns fios da visibilidade
total, até podem sugerir transparência. Ambas interli-
gam. Como a world wide web (www), teia de al-
cance mundial, ou a Internet, que já foi interna à uni-
versidade e hoje é rede mundial de computadores. A
teia parece mais associada ao processo de criação, à
retomada, via fabulação, das possibilidades naturais da
aranha. Enquanto isso, a rede parece remeter aos sen-
tidos da produção, talvez porque evoque menos as pos-
sibilidades naturais do que os artefatos culturais. A rede,
na civilização cristã ocidental, remete inevitavelmente à
de pescar. Daí a importância de pontuar que as redes
com tramas pequenas capturam quaisquer peixes. Para
pescar especificamente os grandes, são necessárias tra-
mas compatíveis (Barreto, 2002). A teia e a rede captu-
ram, com ou sem estratégias de sedução. A teia de ara-
nha também remete a crendices ou fantasias que se
metem na cabeça de certas pessoas, agregando uma
dimensão claramente ideológica à teia original. Por ou-
tro lado, a teia de Penélope «ilumina» a representação
de uma resistência possível. Em se tratando da teia do
conhecimento, é preciso discutir as relações dos sujei-
tos com as tecnologias e seus produtos, como os textos
digitalmente tecidos que, uma vez capturados, podem
ser copiados, colados, modificados, etc, sustentando
novas relações dos sujeitos com aquilo que tecem e
enredam. São modos de apropriação inteiramente no-
vos, exigindo o redimensionamento das práticas peda-
gógicas.

5. A apropriação educacional das tecnologias
No enredo das contradições que sustentam os

discursos de incorporação das tecnologias aos proces-
sos educacionais, é importante sublinhar que a mistifi-
cação tecnológica, sustentada pela racionalidade ins-
trumental (Barreto, 1997), parte da redução das tec-
nologias a ferramentas ou instrumentos neutros, passí-
veis de serem utilizados de qualquer modo. Ao mes-
mo tempo, as tecnologias são postas como dotadas de

vida própria, seja deslocadas para a posição de sujei-
to, seja como determinantes de processos em que
também estão enredadas. 

Mesmo sem aprofundar as questões relativas à
revolução científico-tecnológica em que estão inscri-
tas, não é admissível pensar as tecnologias da infor-
mação e da comunicação na base das relações que as
engendram. Elas não são o contexto, mas são, elas
próprias, descontextualizadas das áreas específicas e
recontextualizadas no discurso pedagógico (Bernstein,
1990). 

É fundamental o fortalecimento dos elos entre
educação e comunicação e, neste movimento, a ga-
rantia de acesso aos multimeios como direito (Alves,
2000). Por um lado, porque a escola estaria se afas-
tando, cada vez mais, do conjunto das práticas sociais
de muitos sujeitos. Por outro, porque a escola pode ser
a única possibilidade de acesso de muitos mais.

Neste movimento, ainda, é preciso superar tanto
a redução instrumental ao uso dos meios, quanto a
rejeição apriorística das suas possibilidades educacio-
nais. É o que aponta Martín Barbero (2000: 95), e
frente a alunos cujo meio ambiente comunicativo os
«ensopa» destes outros saberes-mosaicos que, em
forma de informação, circulam pela sociedade, a rea-
ção da escola é quase sempre a de entrincheiramento
no seu próprio discurso: qualquer «outro» é sentido
pelo sistema escolar como um atentado à sua autori-
dade.

Em ambos os sentidos, é importante centrar o
conceito de apropriação (Thompson, 1999). Ele im-
plica formular questões freqüentemente silenciadas
pela adesão ao modismo e à perspectiva do consumo:
tecnologias para quê?, tecnologias em que termos?
Implica também a distinção entre novas formalizações,
compreendendo o redimensionamento do trabalho
com os meios e as mediações didático-pedagógicas, e
os novos formatos ou reformatações que, legitimando
os velhos encaminhamentos, acabam por sustentar
várias estratégias de modernização conservadora.

Em outras palavras, a apropriação das tecnologias
da informação e da comunicação pode impedir que a
rede seja capturada na lógica da árvore, com a diver-
sificação dos meios posta a serviço do já-instituído.
Filmes, jogos, navegação na Internet podem ser mo-
dos mais atraentes e interativos de percorrer os terri-
tórios representados pelos velhos mapas, em que a
mina continua a ser o sentido supostamente correto,
único, hegemônico, a ser (re)confirmado pelos intér-
pretes autorizados. 

Justamente porque os novos meios abrem outras
possibilidades para a educação, implicam desafios pa-
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ra o trabalho docente, com sua matéria e seus instru-
mentos, abrangendo o redimensionamento do ensino
como um todo: da sua dimensão epistemológica aos
procedimentos mais específicos, passando pelos mo-
dos de objetivação dos conteúdos, pelas questões
metodológicas e pelas propostas de avaliação. 

Finalmente, é preciso assumir que, no sentido da
apropriação das tecnologias, há uma contradição a ser
enfrentada: a rede representa relações simétricas, en-
quanto a intencionalidade constitutiva das relações
pedagógicas implica assimetria. Assim, para tecer os
fios do ensino e da aprendizagem em rede, o grande
desafio talvez seja a relativização da assimetria para
fortalecer a intencionalidade redimensionada.

Notas
1 Vale registrar que o autor também discute os modos pelos quais
o sol da universalidade nasce e se esconde.
2 Expressão de Morin (1998), caracterizando o movimento a que
Ascott, teórico da arte em rede (Lévy, 1999: 13), denominou
«segundo dilúvio»: o das informações. 
3 Na literatura, para abordar o conjunto das mudanças produzidas
por um shopping center, Saramago (2000) escolhe como título uma
variante: a caverna.
4 Cf. www.techKnowLogia.org.
5 www.mec.gov.br/seed.
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