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Resumo

Anualmente chegam muitas inovações às
escolas, algumas delas interessantes, outras
descontextualizadas e outras com o obje-
tivo de formar professores. É comum, no
Brasil, a utilização da inovação para
solucionar problemas relativos à educação
e, muitas vezes, utiliza-se o termo para
legitimar projetos ultrapassados e
padronizar práticas, desconsiderando a
diversidade do contexto sociocultural.
Pesquisas sugerem a superação desse
modelo instrumental e sinalizam a
necessidade de focar novas estratégias de
desenvolvimento institucional. Este estudo
analisou os efeitos de um projeto de
inovação sobre a formação de professores
de ciências. Foram entrevistados 11
docentes do ensino fundamental de três
escolas públicas da cidade de São Caetano
do Sul que participaram de um projeto de
inovação no ensino de ciências. Os dados
mostraram que a utilização da inovação
como estratégia de formação de professores
reduz a formação a poucos aprendizados.
Alguns fatores redutores identificados
relacionam-se à falta de apoio aos pro-
fessores, de tempo para esses desenvol-
verem as mudanças, de recursos materiais e,
sobretudo, de continuidade desses projetos.

Palavras-chave: Inovação; mudança; for-
mação contínua de professores.
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Introdução

No Brasil, anualmente, as escolas recebem inúmeras inovações
e mudanças com vários objetivos, dentre eles, aqueles relaciona-
dos à formação de professores. Enquanto os estudos sobre os te-
mas têm crescido no país, em outros contextos como no europeu e
no norte americano, as contribuições já são bem significativas.

No contexto norte-americano, os trabalhos de Fullan (1992; 1993;
2001) foram impactantes para a compreensão da inovação e da
mudança educacional. Na Europa, as pesquisas de Huberman
(1973), Correia (1989), Benavente (1992), Hernandez et al. (2000),
Thurler (2001), Carbonell (2002) e Cardoso (2003) trouxeram contri-
buições relevantes sobre o tema. No Brasil, Garcia (1980) organizou
os primeiros trabalhos relativos à inovação educacional. Relaciona-
do ao ensino de ciências, Krasilchik (1980; 2000) fez as primeiras
aproximações e reflexões em relação à inovação e ao ensino de ciên-
cias. Moreira (1999) apresentou referências para melhor compreen-
der a implementação de mudanças na escola, sugerindo a supera-
ção do caráter instrumental da inovação, visando essas mudanças.

O termo inovação em educação é, muitas vezes, usado para des-
crever melhorias na qualidade de ensino e, também, descrito como
estratégia para a formação dos professores. No entanto, a inovação
se afasta do pensamento simplista, não tem sentido unidimensional
e se caracteriza mais como processo de um produto acabado.

Confundida, muitas vezes, com reforma, modernização ou mu-
dança, a inovação tem sua definição mais relacionada a uma mu-
dança deliberada e intencional com finalidades de melhorar o sis-
tema educativo. Fullan (2001) caracteriza-a como um processo aber-
to e multidimensional.

A implementação de inovações é, geralmente, acompanhada de
alguns obstáculos (FULLAN; HARGREAVES, 2000), marcada pela
complexidade e pela impossibilidade de controlar seus efeitos
(FULLAN, 2001; CARBONELL, 2002) ou impregnada por um ca-
ráter sedutor e enganador (CORREIA, 1989). Dessa forma, a rela-
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ção entre a inovação e a formação de professores não é simples e
direta, principalmente, num país como o Brasil, em que a
descontinuidade dos projetos caracteriza-se como uma das mar-
cas das políticas educacionais.

Embora os objetivos da inovação se relacionem à melhora dos
processos educacionais, incluindo a formação de professores,
muitos estudos já sinalizaram a necessidade de ultrapassar esse
caráter utilitário e focar o desenvolvimento institucional. Criando,
dessa forma, condições para o desenvolvimento profissional
(MOREIRA, 1999). Moreira afirma que não basta implantar inova-
ções visando à formação de professores, é preciso ultrapassar essa
perspectiva e superar o caráter utilitário das políticas de desenvol-
vimento profissional e institucional atreladas às inovações.

A ideia é que a inovação deixe de ser o foco principal para a
valorização das escolas, dos professores e dos sistemas de ensino,
que, nesse contexto, precisam ampliar suas competências para
interagir de forma crítica com as inovações. Assim, eles poderiam
aprender a viver e lidar com os contextos de mudança (MOREIRA,
1999; THURLER, 2001).

No entanto, frequentemente, observa-se no Brasil a inovação
sendo assumida por muitos especialistas e políticos como tendo
um fim em si mesma ou como uma estratégia, dentre outras, para
solucionar problemas relativos à educação. Messina (2001), no con-
texto da America Latina, já relatava o uso indevido da inovação
com o objetivo de legitimar projetos ultrapassados, padronizar po-
líticas e práticas, desconsiderando a diversidade dos contextos
sociais e culturais.

Assim, utiliza-se, muitas vezes, o termo inovação a fim de de-
senvolver diferentes tipos de projetos, dentre eles, aqueles com o
objetivo de formação docente. Isso lança a seguinte reflexão: será
que se essas inovações, que são impostas às escolas, contribuem
para a formação docente? O objetivo deste estudo é precisamente o
de verificar, na visão dos professores e por meio de análise docu-
mental, quais são os efeitos de um projeto de inovação sobre a
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formação contínua de professores de ciências. Participaram deste
estudo, 11 professores de três escolas públicas que atuavam no
ensino fundamental II da cidade de São Caetano do Sul, São Paulo.

Um quadro da inovação pedagógica

Com o avanço da ciência e da tecnologia, considerados impor-
tantes no desenvolvimento econômico, cultural e social, surgem,
principalmente nos Estados Unidos, as primeiras demandas de
inovação relacionadas à educação. Com isso, o ensino das ciênci-
as ganha maior relevância e é alvo de reformas e mudanças.

Na década de 1950, surgem nos Estados Unidos os primeiros
projetos patrocinados pela National Science Foundation com o objetivo
de transformar o ensino de ciências, focando na formação científica
(HERNANDES, 2000). No decênio de 1960, foram realizados gran-
des investimentos em recursos humanos e criados projetos de física,
biologia, química e matemática. A proposta buscava nas escolas
secundárias jovens talentosos para as carreiras científicas com o
objetivo de formar uma elite que pudesse garantir aos Estados Uni-
dos a supremacia na conquista do espaço (KRASILCHIK, 2000).

Na década de 1950, no Brasil, uma das primeiras inovações que
surgiu ficou a cargo do Instituto de Educação, Ciência e Cultura –
São Paulo (IBECC) e da Fundação Brasileira para o Ensino de Ci-
ências (FUNBEC). As instituições tinham a incumbência de trans-
formar o ensino de ciências, tornando-o mais prático e atualizan-
do os conteúdos (KRASILCHIK, 1980).

Tem crescido o número de estudos sobre a inovação e a mudan-
ça educacional no Brasil. No entanto, eles são mais significativos e
numerosos na Europa e nos Estados Unidos.

No contexto europeu, por exemplo, entre os vários trabalhos
sobre o tema, destaca-se, na Espanha, as reflexões de Gonzáles y
Escudero (1987) sobre as teorias e os processos de desenvolvimen-
to da inovação. Os autores focaram também o conceito do termo
inovação. A pesquisa de Hernandez et al (2000) que reuniu três
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estudos de caso sobre as inovações educativas ao longo do período
de experiência da reforma de ensino espanhola. E o trabalho de
Carbonell (2002) que situa a inovação das escolas e dos professo-
res na confluência de uma aventura marcada por obstáculos e con-
tradições por um lado e, por outro, possibilidades de aprendiza-
gem e satisfações.

Na Suíça, os estudos de Huberman (1973) foram significativos
para os primeiros entendimentos sobre o tema. O autor examinou
com profundidade o conceito de inovação e o papel daqueles en-
volvidos em processos inovativos. No mesmo contexto, Thurler
(2001) situou a escola como um nó estratégico de mudanças que
pode tanto ser um catalisador da inovação quanto um obstáculo a
ela. Em Portugal, os estudos de Correia (1989) sobre a inovação
pedagógica e a formação de professores; de Cardoso (2003), sobre
as relações entre as atitudes e a inovação; de Villar (1993) e de
Benavente (1992) contribuíram para a ampliação das discussões
sobre essa temática.

Nos Estados Unidos e também no Canadá, os trabalhos de
Fullan (1992; 1993; 2001) trouxeram inúmeras contribuições sobre
a inovação e a mudança educacional. Esses estudos foram impor-
tantes e originaram novos conhecimentos sobre os significados
das inovações, as fontes da mudança educacional e os processos
de implementação e continuidade, além do papel dos atores - pro-
fessores, alunos, diretores, pais etc. - envolvidos nas mudanças etc.

No contexto latino americano, vale salientar o trabalho de Blanco
e Messina (2000), que fazem parte da equipe da rede de inovações
educacionais da Organização das Nações Unidas para a Educação,
Ciência e Cultura (Unesco) sobre o estado da arte das inovações
educativas. O estudo teve como objetivo fornecer elementos de refle-
xão e análise sobre os processos de inovação educativa na América
Latina durante a última década do século XX. As autoras, a partir da
análise de 193 programas inovadores, investigaram como as ino-
vações são concebidas, desenvolvidas e extintas e quais as princi-
pais tendências e diferenças entre os países e regiões.
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No Brasil, ganhou destaque, na década de 1980, o trabalho or-
ganizado por Garcia (1980), no qual são discutidos os problemas e
as perspectivas da inovação educacional. Esse trabalho trouxe tex-
tos críticos sobre a definição da inovação educacional (GOLDBERG,
1980), análises críticas das mudanças pedagógicas acontecidas
na organização curricular, nos métodos e técnicas de ensino, nos
materiais escolares, na relação professor e aluno e na avaliação
(FERRETTI, 1980). Além disso, o trabalho discute os limites e os
alcances da inovação (WEREBE, 1980).

Vale citar ainda as pesquisas de Rios (1996). A autora fez uma
reflexão sobre o significado da inovação no campo educacional, re-
fletindo sobre compromisso com o novo ou com a novidade. O estu-
do de Mitrulis (2002) examinou as inovações acontecidas no ensino
de nível médio, apontando elementos para sua melhor compreen-
são e para a criação de políticas de apoio e de orientação para as
escolas. Também foram significativas as reflexões de Saviani (1980),
que numa abordagem filosófica colocou que a compreensão da ino-
vação relaciona-se às diferentes concepções de filosofia da educa-
ção. E também as reflexões de Wanderley (1980). Este, numa análise
sociológica, afirmou que para um entendimento amplo da natureza
da inovação educacional se faz necessário uma apreciação das rela-
ções da educação com o contexto social, tendo como ponto de parti-
da as dimensões políticas, ideológicas e econômicas.

Especificamente relacionado ao ensino de ciências no Brasil,
Krasilchik (1980) fez uma das primeiras análises sobre a inovação
no ensino de ciências. Ele discutiu os movimentos que tinham como
objetivo melhorar o ensino. Em outro trabalho, Krasilchik (2000),
com o intuito de contribuir e ampliar o estudo de propostas de
inovação, fez uma revisão histórica das propostas de reforma do
ensino de ciências a partir da década de 1950. A autora analisa
alguns projetos desde sua idealização nos órgãos normativos como
parte de políticas públicas até o cotidiano das salas de aula. Moreira
(1999) refletiu, de forma ampla, sobre a eficácia ou não da
implementação de inovações no sistema de ensino e nas escolas. O
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autor apresentou referências para um melhor entendimento da
implementação de mudanças nas escolas, sistematizando-as a
partir de um estudo das reformas de ensino da Espanha e a im-
plantação do currículo nacional na Inglaterra e País de Gales. San-
tos (2005) analisou as inovações no ensino de ciências e sugeriu
inovações voltadas ao modelo de aprendizagem participativa por
meio de investigações cientificas autenticas e do uso das novas
tecnologias. Por fim, Garcia (2006) discutiu a inovação no ensino
de ciências como um elemento de reflexão na formação de profes-
sores de ciências.

As primeiras tentativas de implementação das inovações tinham
caráter prescritivo, pois se acreditava em uma lógica de generali-
zação das experiências. Durante algumas décadas, os especialis-
tas elaboraram os projetos de inovação com fases definidas para
serem implementados nas escolas. Esse caráter prescritivo, que
muitos dizem não ter mais espaço, ainda está presente em várias
escolas brasileiras.

A década de 1970 traz um novo entendimento sobre as inova-
ções, atribuindo destaque ao papel do professor. Passa-se a uma
nova visão de que sem o envolvimento dos docentes as inovações
ficariam na superficialidade ou, muitas vezes, essas mudanças
acabariam por piorar os processos.

É comum encontrarmos, em geral, na literatura educacional brasi-
leira e, em particular, naquela relacionada às ciências, a não diferen-
ciação entre os termos inovação, reforma, modernização e mudança.
No entanto, apesar da polissemia do termo, a inovação é caracteriza-
da como uma mudança deliberada e intencional, objetivando melhorias
no sistema educativo. Sua definição resulta da confluência de uma
pluralidade de olhares e opiniões. É caracterizada como um processo
aberto e multidimensional (FULLAN, 2001).

A modernização está relacionada ao ato de modernizar, ou seja,
tornar moderno ou adaptar as necessidades modernas. Ela pode
ou não trazer algum tipo de melhoria para o ensino. A moderniza-
ção, que pode ser considerada no máximo uma mudança superfi-
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cial, liga-se à colocação, por exemplo, de novos microscópios no
laboratório de ciências ou mesmo a reestruturação destes, mas isso
não significa inovação. É possível dizer que existe uma relação
entre a inovação e a modernização, no sentido que a primeira pode
depender da segunda, mas o inverso não é verdadeiro.

Reforma e inovação também apresentam conceitos diferentes.
González e Escudero (1987) e Carbonell (2002) dizem que a refor-
ma liga-se à magnitude e à extensão, sendo uma mudança em grande
escala concentrada no conjunto do sistema educativo. Enquanto
que a inovação situa-se no nível mais real e limitado das escolas e
das salas de aula. Hernandez (2000), no entanto, afirma que a dife-
rença não deve ser colocada sobre a magnitude e extensão, mas
sim sobre a incidência. As reformas relacionam-se às transforma-
ções, por exemplo, da legislação ou dos objetivos de ensino e não
às mudanças das estratégias de ensino e aprendizagem.

As reformas têm objetivos políticos, econômicos, sociais e ideoló-
gicos e, muitas vezes, são apresentadas como panaceia dos proble-
mas educacionais. Elas podem ou não gerar mudanças e melhorias
no sistema educativo. Krasilchik (2000) diz que as maiores mudan-
ças sociais, econômicas e culturais se refletem nas escolas e que a
cada governo, se estabelecem novas ações reformistas.

Por fim, mudança e inovação também são termos diferentes. A
mudança, que pode ser ou não impulsionada pela inovação, relacio-
na-se à passagem de uma situação ou posição para outra. Ela signifi-
ca uma ruptura com a condição inicial e pode apresentar benefícios e
ameaças àqueles envolvidos no processo. Se, por um lado, as mudan-
ças se mostrarem ameaçadoras, as pessoas tenderão a resistir; no en-
tanto, se ela for vista como benéfica e envolvida num movimento de
colaboração, a resistência será menor. Assim, muitas vezes, as mu-
danças externas causam mais ameaças e, consequentemente, mais
resistências do que aquelas que surgem internamente.

Messina (2001) acrescenta que a diferença entre mudança e ino-
vação reside no campo de conhecimento. A primeira foi inicial-
mente uma preocupação da filosofia e depois das ciências sociais
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e naturais, e a segunda se revitalizou na área de administração
durante as ultimas décadas do século XIX.

Barraza Macías (2005; 2007), numa análise conceitual do termo
inovação educativa a partir dos enfoques conceituais e dos compo-
nentes estruturais da definição, afirma que a maioria das defini-
ções são descritivas e que o termo está presente em todo o discurso
educativo contemporâneo.

Fullan (2001), Carbonell (2002) e Cardoso (2003) têm definições
muito parecidas para o conceito de inovação. Para esses autores, a
inovação liga-se a um conjunto de intervenções, decisões com certo
grau de intencionalidade e sistematização, que visam a transfor-
mar as atitudes, ideias, culturas, conteúdos, modelos e práticas
pedagógicas. No entanto, como afirma Blanco e Messina (2000),
ainda não há um marco teórico suficientemente desenvolvido so-
bre a inovação educativa.

São atributos da inovação: a intencionalidade, a originalidade,
a novidade e a racionalidade. Outra característica da inovação é
que ela não tem o mesmo sentido e nem os mesmos efeitos sobre
aqueles que a promovem e aqueles que a colocam em ação. Seu
caráter aberto tem múltiplos significados, despertando diferentes
atitudes dos professores, que são manifestadas, em geral, em forma
de aceitação ou resistência.

Fullan (2001) diz que as inovações possuem um conjunto de
características interativas que afetam a fase de implementação.
Estão entre elas, a necessidade da mudança, a clareza sobre as
metas e os objetivos, a complexidade em relação à dificuldade en-
frentada por aqueles que implementam os projetos e a qualidade e
operacionalidade da inovação. O autor cita que as inovações pre-
cisam de atenção na qualidade desde o inicio do trabalho.

O processo de inovação e mudança apresenta três fases. A pri-
meira é chamada de inicialização e consiste no processo que leva à
adoção da inovação. A segunda fase é a implementação, dura mais
ou menos dois ou três anos e envolve as primeiras experiências de
tentar colocar as novas ideias ou reformas em prática. A terceira, que
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é uma extensão da segunda, é a continuação. Essa se relaciona à
questão da incorporação e institucionalização das rotinas, bem como
se a mudança foi construída ou será descartada (FULLAN, 2001).
Fullan diz que essas fases estão interconectadas e que uma afeta a
outra. A mudança, segundo ele, é um processo e não um evento.

O caráter aberto da inovação pode assumir múltiplos significados,
despertando nos professores atitudes de aceitação ou resistência.

O conceito de atitude tem sido, segundo Cardoso (2002), um
termo chave para aumentar a compreensão sobre a inovação. Há,
segundo essa autora, uma relação particular entre as atitudes e a
inovação, pois a inovação perfila-se aos hábitos, rotinas e compor-
tamentos institucionalizados já estabelecidos. Essa é a razão das
reações favoráveis ou desfavoráveis a ela. No processo de inova-
ção, portanto, abandonam-se certas referências e isso ocasiona in-
certezas e perda temporária da competência. Assim, para que
uma inovação aconteça, os professores têm de estar abertos e re-
ceptivos à mudança, desenvolvendo atitudes favoráveis a sua in-
corporação. A autora afirma, ainda, que sendo a inovação um pro-
cesso inacabado, mais importante do que o produto, é a disposição
permanente de inovar. Desse modo, a condição essencial de um
projeto inovador reside na sua novidade e na sua capacidade de
melhorar a prática vigente. Assim, aprender a recomeçar seria a
primeira condição de todos os inovadores.

Segundo Fullan (2001), existem três possibilidades de inovação
no campo educacional: aquelas relacionadas à utilização de novos
materiais, currículos e tecnologias; o uso das novas abordagens de
ensino, estratégias e atividades e a possibilidade de mudança nas
crenças e pressupostos, que são subjacentes às práticas pedagógi-
cas. O autor afirma ainda que as inovações mais bem sucedidas
relacionam-se muito mais à utilização de novos materiais do que
àquelas ligadas ao campo das novas abordagens de ensino ou à
mudança das crenças dos professores. É muito mais fácil introduzir
materiais do que mudar as crenças e as práticas dos professores. No
entanto, para que as inovações ocasionem mudanças e melhorias
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prolongadas, é necessário interligar as três dimensões.
Todos os anos as escolas recebem algumas inovações não deseja-

das geralmente impostas politicamente e, às vezes, desconectadas
do contexto escolar. É possível dizer que a maioria dessas inovações
não estão relacionadas às três dimensões citadas acima e com isso
acabam ficando na superficialidade. Fullan (2001) diz que o proble-
ma não é a falta de inovações, mas a presença de inúmeras delas, a
maioria das vezes, desconectadas, episódicas, fragmentadas e su-
perficiais em forma de projetos. Dessa forma, os professores são mais
vítimas das inovações do que atores no processo de mudança.

As inovações podem ter diferentes sentidos. As verticais, que
são produzidas por especialistas e prescritas às escolas, podem
enfraquecer a autonomia dos professores e instituir a clássica divi-
são do trabalho entre aqueles que pensam e decidem e aqueles que
fazem. Isso pode, também, diminuir a participação dos professo-
res,  propiciando a desvalorização do projeto inovativo e colocan-
do-o em segundo plano, além de não alterar o ensino e a aprendi-
zagem. Dentro dessa lógica vertical, poucos projetos tiveram conti-
nuidade. As inovações que têm o sentido contrário, ou seja, hori-
zontal, e que, portanto, partem dos professores, tem mais chances
de sucesso e de continuidade (CARBONELL, 2002).

A inovação, muitas vezes, é entendida e assumida por muitos
especialistas e políticos como uma estratégia para os problemas
educacionais, ou seja, como um fim em si mesma. Nesse sentido,
ela tem, segundo Veiga (2003), um caráter regulatório ou técnico,
sendo entendida como algo regulador, normativo, de controle bu-
rocrático e planejamento centralizado, onde as ideias e os ideais
dos professores são deixados de lado. Dessa forma, o termo inova-
ção é usado a fim de legitimar projetos descontextualizados da
prática pedagógica docente. Resende e Fortes (2004) afirmam que
as inovações pedagógicas são vistas como mecanismo salvador
dos problemas educacionais e sociais, o que justificaria a entrada
desses projetos desnecessários e distantes das reais necessidades
de formação dos professores.
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Essa seria a face oculta da inovação, ou seja, seu caráter
escamoteador onde se tenta legitimar ideias e projetos através do
deslumbramento sem, no entanto, mostrar seus reais efeitos ligados,
principalmente no Brasil, à falta de continuidade. Correia (1989)
comenta sobre o caráter sedutor e enganador da palavra inovação.
Sedutor quando a ele se integra o desejo de mudanças e de desenvol-
vimento da criatividade. Enganador porque oculta e não estimula a
produção de referências sistematizadas a seus efeitos.

A falta de continuidade dos projetos de inovação, a impossibili-
dade de controlar os efeitos, a complexidade envolvida no processo,
seu caráter sedutor, dentre outras coisas, têm feito com que autores
sugerissem a superação desse modelo instrumental da inovação,
onde ela é utilizada como o objetivo de, por exemplo, formar profes-
sores. O novo desafio seria o de focar em novas estratégias de desen-
volvimento institucional, criando e fortalecendo as condições para o
desenvolvimento profissional a fim de que os professores, as escolas
e os sistemas aprendam a viver e lidar de forma crítica com as inova-
ções e mudanças (MOREIRA, 1999; THURLER, 2001).

Fazer da escola um local em que os professores possam refletir
e conduzir inovações e mudanças adequadas às necessidades de
formação. Assim, os docentes passariam, juntamente com os espe-
cialistas, a dirigir seus processos de desenvolvimento profissio-
nal. Nesse sentido, Fullan e Hargreaves (2000) afirmam que os
professores têm de exercer um papel central nos processos de mu-
dança, pois as reformas fracassam quando esses são ignorados.

O projeto de inovação em questão

O projeto alvo da análise foi uma parceria entre a Secretaria de
Educação da cidade e a Universidade de São Paulo.

A inovação, que teve início em 2002, trazia dois grandes objeti-
vos: 1) a finalidade de desenvolver um inovativo ensino de ciênci-
as, combinando ciências e telecomunicações e integrando materi-
ais, experimentos laboratoriais e demonstrações como a troca de
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informações entre escolas do Brasil; 2) a mudança da prática peda-
gógica do professor.

Os professores receberam treinamento e um material de apoio
impresso que trazia diretrizes sobre o que eles tinham de realizar.
Eles atuariam como orientadores dinâmicos, criando desafios para
seus alunos num ambiente “equilibrador-desequilibrador”. Seu
maior desafio seria se tornar um inovador e para isso contava com
a possibilidade de trocar informações e experiências com seus pa-
res através da internet, podendo acessar o conhecimento de especi-
alistas e tendo ainda acesso aos novos métodos de ensino. A ele
caberia um papel crítico de aprender a organizar o material a sua
disposição para a utilização na sala de aula. Para isso receberia
treinamento, preparo e apoio institucional para ensinar com
tecnologia avançada de forma bem sucedida.

O projeto de inovação deveria ser integrado aos conteúdos tra-
balhado pelos professores no dia-a-dia e levar os alunos a traba-
lhar como colaboradores dentro ou fora das escolas. Nesse traba-
lho os estudantes seriam levados a medir, coletar, avaliar, escrever,
ler e relatar os dados de forma cooperativa com estudantes de dife-
rentes escolas do Brasil e de outras partes do mundo.

O contexto: a cidade, o projeto, as escolas e os professores

A cidade de São Caetano do Sul, onde o projeto foi desenvolvido,
tem sido alvo de outros estudos sobre a formação de professores
(Garcia et al, 2006; 2009). O município tem aproximadamente 140
mil habitantes (2001) distribuídos sobre 15 km2. A cidade tem uma
renda média que está entre as mais altas do país, bem com os índices
econômicos e sociais. A menor taxa de mortalidade infantil do Brasil
(11,3 por ano, em 2002), menos da metade da média do país (25,3 por
ano, também em 2002). Os salários pagos aos professores das esco-
las estão entre os maiores do estado de São Paulo.

A cidade de São Caetano tem um dos melhores Índices de De-
senvolvimento Humano (cerca de 0,919) do Brasil. Segundo a Or-
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ganização das Nações Unidas (ONU), o município tem o menor
Índice de Exclusão Social do país (0,864). De acordo com o Fundo
das Nações Unidas para a Infância (Unicef), a cidade está entre os
60 municípios com o maior Índice de Desenvolvimento Infantil
(0,895).

Em relação às escolas, cabe salientar que todas elas contavam
com: diretor, assistente de direção, coordenador pedagógico, coor-
denadores de área, orientador educacional, coordenador do proje-
to e de eventos e enfermeira. Todas elas tinham biblioteca, auditó-
rio, sala de artes, salas ambientes, laboratório de ciências, física,
química, biologia e informática (que totalizavam mais de 50 com-
putadores), além de três ou mais data-shows. Uma das escolas ti-
nha, ainda, o selo das escolas solidárias do governo federal e par-
ticipava das escolas associadas da Unesco. Cabe salientar que as
escolas eram as mais procuradas pelos pais no município devido à
qualidade da educação oferecida.

Quanto à formação dos professores, a configuração era a se-
guinte: três tinham licenciatura plena (dois em biologia e um em
química) e oito possuíam licenciatura curta com complementação
em: biologia (três), química (dois), matemática (três) (GARCIA et al,
2006). A maioria dos professores tinha algum tipo de pós-gradua-
ção. Eles atuavam em mais de 20 aulas semanais nas escolas e
eram efetivos. No entanto, atuavam também em outras escolas.

Nesse contexto em relação à cidade, as escolas públicas, a forma-
ção e as condições de trabalho dos professores, acreditava-se encon-
trar boas condições para investigar os impactos do projeto de inova-
ção na formação desses professores de ciências.

Metodologia

A questão central deste estudo era: quais foram os efeitos de um
projeto de inovação sobre a formação contínua de professores de
ciências que atuavam no ensino fundamental II. Para lidar com
esta questão, foi utilizada a abordagem qualitativa de pesquisa.

Ano 12 - n. 13 - julho 2009 - p. 161-189

Inovação e formação contínua de professores de ciências



175

Segundo André e Ludke (1986), a pesquisa qualitativa interpreta
as informações de uma forma ampla dentro do contexto no qual o
problema de pesquisa se situa. Essa pesquisa envolve a obtenção
de dados predominantemente descritivos, realçando mais o pro-
cesso do que o produto e mostrando mais a perspectiva dos sujei-
tos da investigação do que a dos pesquisadores.

No ano de 2004 e 2007, utilizou-se a técnica de entrevista, com
roteiro previamente estabelecido, a fim de coletar os dados junto a
11 professores de três escolhas públicas municipais. Esses docen-
tes participaram do projeto de inovação no município entre os anos
de 2002 e 2006.

Em 2007, quando o projeto de inovação já tinha terminado, fo-
ram entrevistados os mesmos professores a fim de saber se os apren-
dizados e as práticas estavam ainda sendo utilizadas no cotidiano
das aulas com os alunos.

Os instrumentos de coleta de dados foram desenhados a fim de
conhecer alguns efeitos da inovação sobre a formação dos profes-
sores. Quatro categorias foram previamente desenhadas e relacio-
naram-se a: 1) situando a inovação; 2) fatores impeditivos à inova-
ção; 3) tipo de inovação e 4) origem da inovação.

A primeira categoria, “situando a inovação”, analisou como o
professor entende e situa a inovação em relação a sua formação
contínua. A segunda, “fatores impeditivos à inovação”, descreveu
os obstáculos vividos pelos professores para a implementação e
desenvolvimento da inovação. A terceira, “tipo da inovação”, veri-
ficou quais as dimensões da inovação foram usadas, comparando-
as com as já existentes na literatura e propostas por Fullan (2001).
A quarta, “origem da inovação”, investigou o surgimento do proje-
to e suas implicações na formação docente.

Paralelamente, foram analisados: os documentos da proposta
de inovação, dentre outras coisas, os objetivos do projeto, as justifi-
cativas e os resultados esperados. Analisou-se também o contexto
das escolas, em termos de estrutura administrativa e física, e a
formação dos professores.
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Análise e discussão dos dados

Por meio da análise dos dados, foi possível compreender um
pouco mais sobre a utilização de projetos de inovação com o obje-
tivo de contribuir na formação de professores de ciências. Os resul-
tados são apresentados abaixo de acordo com as categorias previ-
amente estabelecidas.

1. Situando a inovação

Através da análise desta categoria, foi possível compreender que
os professores situam a inovação sob uma multiplicidade de concei-
tos ligados, principalmente, à mudança, ao novo e ao aprendizado.

Apesar, no entanto, de os professores situarem o aprendizado
como um dos aspectos importantes da participação no projeto, eles
enfatizaram que outros fatores se sobrepuseram a esse, atenuando
o impacto da inovação sobre as práticas pedagógicas. Dentre eles:
a) a falta de espaço e tempo para discutir os problemas da implanta-
ção e do desenvolvimento da inovação na escola. De fato, muitos
projetos de inovação são literalmente “jogados” para as escolas com
pouco ou nenhum apoio aos professores. Isso, na maioria das vezes,
ocasiona mais problemas do que alternativas de aprendizados;
b) a diferença entre as diretrizes da escola e as do projeto. A inova-
ção se tornou algo isolado e além daquilo que os docentes já ti-
nham que realizar no dia-a-dia. Os professores disseram que isso
acabou aumentando a carga de trabalho;
c) falta de continuidade. Esse fator foi caracterizado por muitos
como um dos principais problemas vividos durante o processo,
pois a cada ano havia mudanças significativas sem que as primei-
ras tivessem sido assimiladas por eles;
d) discurso distorcido em relação à prática. Muitos professores
comentaram que o que realmente era realizado no cotidiano das
aulas, o trabalho efetivo com os alunos, era bem diferente das dis-
cussões realizadas com os mentores da inovação. Alguns chega-
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ram a dizer que já sabiam o que os coordenadores do projeto queri-
am ouvir. Por outro lado, disseram também que algumas de suas
reivindicações mais básicas raramente eram atendidas. No entan-
to, como salienta Rios (1996), a inovação deve ser entendida como
um compromisso conjunto de várias pessoas com o novo, um pro-
cesso de construção coletiva onde todos os atores participam, de-
batendo o que necessariamente precisa ser mudado. Também
Fullan e Hargreaves (2000) citam que as mudanças que não envol-
vem professores e lhes propicie formas de apoio, geralmente, aca-
bam por piorar os processos.

Essas questões, segundo os docentes, contribuíram para atenu-
ar os efeitos da inovação como estratégia na formação de professo-
res e, consequentemente, poucos foram os impactos na mudança
da prática pedagógica.

De fato, os dados advindos das entrevistas finais - de 2007,
quando o projeto já havia terminado - mostraram que a maioria
dos professores continuava a atuar de forma ainda “tradicional”:
sala de aula, giz, lousa, livro didático etc. Os aprendizados e práti-
cas relacionadas ao projeto pararam de acontecer, segundo os pro-
fessores, quando os mentores do projeto foram embora. Os quase
seis anos de participação no projeto não foram suficientes para
que as novas práticas pedagógicas fossem incorporadas no con-
junto de estratégias dos docentes. Os professores justificaram os
fatos dizendo que as pessoas perderam o interesse, o apoio dimi-
nuiu e, como disse um dos professores, “temos muitos outros pro-
jetos para realizar a pedido da direção”.

Vale citar ainda que nem mesmo os recursos, uso dos computa-
dores e da internet, que foram utilizados por vários anos, foram
incorporados nas aulas dos professores. Em 2007, nenhum dos
docentes utilizava-os em suas aulas diárias.

Outros estudos já sugeriram, para que os professores pudessem
aprender e lidar com as inovações e mudanças, que a escola pas-
sasse a ser entendida como local de desenvolvimento profissional,
um nó estratégico para a inovação (THURLER, 2001), uma organi-
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zação aprendente (FULLAN; HARGREAVES, 2000; THURLER,
2001) ou como comunidades profissionais de aprendizado (LEO,
2000; HORD, 1997a; BOYD, 1992; BOYD; HORD, 1994).

2. Fatores impeditivos às inovações

Os obstáculos à implantação da inovação foram agrupados em
três grupos com os respectivos indicadores: pessoais, profissio-
nais e contextuais. Pessoais: falta de interesse, medo e inseguran-
ça. Profissional: falta de estímulo, de apoio e tempo, excesso de
trabalho, inabilidade daqueles que dirigem o projeto, falta de boa
vontade da direção da escola, de treinamento (aprendizado) e de
compreensão sobre a inovação. Contextuais: falta de recursos fi-
nanceiros e materiais, incompetência política e incapacidade de
manter a inovação (sustentabilidade).

Existe uma multiplicidade de fatores que obstaculizaram a
implementação da inovação e, consequentemente, a efetiva forma-
ção dos professores.

Com relação aos fatores pessoais, podem-se compreender as
respostas dos professores tendo em mente que a inovação se sobre-
põe às rotinas e práticas já estabelecidas, ocasionando com isso
diferentes reações, dentre elas medo e insegurança. De fato Cardo-
so (2002), ao afirmar que existe uma relação entre as atitudes e a
inovação, cita que inovar é abandonar determinadas rotinas e, dessa
forma, perder algumas referências. A autora afirma que a inovação
traz incertezas e, por consequência, perde-se momentaneamente
alguma competência e aumenta-se a sobrecarga de informações.
Isso significa que a inovação vem acompanhada de riscos profissi-
onais e também pessoais.

Os fatores profissionais apontados pelos professores foram a
falta de apoio e de tempo, a inabilidade daqueles que dirigem o
projeto, a falta de boa vontade da direção da escola e de compreen-
são sobre a inovação, além do excesso de trabalho. Esses são fato-
res que se aproximam muito dos obstáculos já catalogados e exis-
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tentes na literatura. Entre eles: a sobrecarga de trabalho (FULLAN;
HARGREAVES, 2000), a essência individualista da profissão
(FULLAN; HARGREAVES, 2000; THURLER, 2001); a organiza-
ção e o funcionamento da escola (THURKER, 2001); o sentido so-
bre a inovação (HARGREAVES; EARL; RYAN, 2001; THURLER,
2001; FULLAN, 2001); o tamanho da mudança (HARGREAVES;
EARL; RYAN, 2001), o tempo (HARGREAVES; EARL; RYAN, 2001;
CARBONELL, 2002); a falta de apoio (FULLAN, 2001;
CARBONELL, 2002), exclusão dos alunos e pais da mudança
(HARGREAVES; EARL; RYAN, 2001), o funcionamento do diretor
(THURLER, 2001), as inovações fracassadas (FULLAN;
HARGREAVES, 2000; THURLER, 2001), a subutilização das com-
petências dos professores (FULLAN; HARGREAVES, 2000).

Os fatores contextuais, encontrados neste estudo, também apre-
sentam reflexos atenuantes sobre a formação docente à medida
que a falta de recursos materiais e financeiros e a não continuidade
desses projetos impedem a criação de uma cultura reflexiva que
possa gerenciar as mudanças e a própria formação profissional.

3. Tipo de inovação

Esta categoria investigou as dimensões da inovação que esta-
vam sendo utilizadas no projeto, relacionado-as com as já existen-
tes na literatura e propostas por Fullan (2001). Esse autor diz que a
inovação é multidimensional e que existem pelo menos três dimen-
sões ou possibilidades de inovação: 1) aquelas relacionadas à uti-
lização de novos materiais, currículos e tecnologias; 2) o uso das
novas abordagens de ensino, estratégias e atividades e 3) a possi-
bilidade de mudança nas crenças e pressupostos, que são
subjacentes às práticas pedagógicas.

Através da análise documental, em que analisou-se as finalida-
des do projeto (introdução de novas tecnologias no ensino de ciên-
cias e à mudança na prática pedagógica dos professores), consta-
tou-se que nos objetivos da inovação estavam embutidas as três
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dimensões citadas acima. No entanto, nos dados advindos das
entrevistas, os professores reconheceram somente a primeira di-
mensão. Eles disseram que através da inovação proposta, realmente
introduziram novos materiais e novas tecnologias, mas não reco-
nhecem diferenças em suas formas de atuar com os alunos. Esse
dado é relevante, pois segundo Fullan (2001), para que as inova-
ções provoquem mudanças e melhorias duráveis, é preciso propor
e relacionar as três dimensões.

As diferenças entre as dimensões propostas na inovação e aquilo
que foi, efetivamente, reconhecido pelos professores pode ter diver-
sas causas. Acredita-se que a inabilidade daqueles que dirigiram o
projeto para trabalhar o sentido da inovação, os conflitos e a falta
de continuidade sejam algumas dessas causas.

4. A origem da inovação

O projeto de inovação teve origem numa parceria entre a Uni-
versidade de São Paulo e a Secretaria Municipal de Educação, as-
sim como muitos outros projetos que chegam às escolas, apresen-
tando caráter externo e vertical. A inovação foi imposta às escolas
sem uma prévia consulta para saber se ela era necessária ou não
para a formação dos professores.

Veiga (2003) chama esse tipo de inovação de regulatória ou
técnica. Marcada por um caráter regulador e normativo, não consi-
dera a diversidade de interesses dos professores e deixa-os de lado
da concepção do projeto. Nesse processo, as preocupações ligam-
se à padronização, à uniformidade, ao controle burocrático e ao
planejamento centralizado.

É possível classificar as inovações quanto à origem. Internas ou
externas são para os projetos que se originam dentro da própria
escola ou fora dela. Vertical e horizontal para as inovações que
vêem de cima para baixo ou de baixo para cima.

As internas e verticais partem dos coordenadores pedagógicos,
da direção da escola etc. As externas e verticais têm origem nas
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secretarias de educação, nas políticas públicas, na mídia, no avan-
ço das tecnologias, nas universidades, nas empresas fabricantes
de tecnologias, nas exigências do mercado de trabalho, na mudan-
ça de legislação, na pressão dos pais. As internas e horizontais
partem dos professores, dos alunos etc.

Carbonell (2002) diz que as inovações horizontais e internas
têm mais chances de sucesso e de continuidade, pois a participa-
ção dos professores é fundamental.

Algumas implicações finais

Os resultados deste estudo sinalizam a necessidade de se ter
muita cautela ao assumir e utilizar esse tipo de inovação como
estratégia para a formação de professores de ciências do ensino
fundamental. No projeto de inovação pesquisado, os resultados
foram pequenos em virtude do tempo e dos recursos investidos.

As análises advindas das três primeiras categorias “situando a
inovação”, “fatores impeditivos” e o “tipo da inovação” mostra-
ram que esse modelo instrumental de inovação, aqui analisado,
para a formação de professores de ciências, não é suficiente para
levar os docentes a mudanças duradouras em suas práticas peda-
gógicas. De fato, esses professores não passaram a desenvolver um
inovativo ensino de ciências utilizando as novas tecnologias e tam-
bém não mudaram seus modos de agir e atuar com os alunos, esses
eram os dois objetivos principais da inovação.

No entanto, há que se destacar que outras variáveis como as
características das escolas (cultura) e sua organização são, sem
dúvida, outros fatores condicionantes da inovação.

Assim, entende-se que essa compreensão da inovação como
estratégia para a formação de professores se articula muito mais
no campo do discurso do que na prática, devendo, portanto, ser
substituída por outra que fortaleça a escola e seus docentes.

Os dados advindos da literatura especializada sobre o assunto
já haviam sinalizado a necessidade da mudança do foco da
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implementação de inovações para a ampliação da capacidade
institucional de inovar. Moreira (1999) cita que o foco no desenvol-
vimento institucional tem por objetivo fazer com que as escolas e os
órgãos oficiais locais ampliem suas competências no sentido de
diagnosticar e lidar com os problemas e com as inovações, bem
como criar condições para o desenvolvimento profissional.

Segundo o mesmo autor, focar no desenvolvimento institucional
por causa do fator descontinuidade das políticas públicas significa,
dentre outras coisas, fortalecer as escolas e os professores, questio-
nar tanto as reformas que visam padronizar as práticas educativas
como as formas de gestão das reformas e das inovações.

Os resultados deste estudo mostraram, ainda, que a falta de
continuidade, a falta de apoio e de tempo, o funcionamento do
diretor e das equipes pedagógicas, a falta de recursos materiais e
financeiros, as diferenças entre os objetivos da escola e os da ino-
vação são alguns aspectos que reduziram os efeitos da inovação
sobre a formação dos professores. Isso porque a inovação, dentre
outras coisas, necessita de recursos adequados, apoio e, efetiva-
mente, ela tem de ser baseada na cultura da colaboração.

De fato a falta de continuidade caracteriza-se como um dos gran-
des problemas da educação brasileira em geral e das políticas rela-
cionadas ao ensino de ciências em particular. Na opinião dos pro-
fessores, esse foi um dos fatores atenuantes dos supostos benefíci-
os que o projeto de inovação traria sobre suas formações. Isso vai
ao encontro das afirmações de Fullan (1992; 1993) que diz que
projetos de inovação bem sucedidos precisam de ações bem orga-
nizadas entre as escolas, os sistemas de ensino locais e as univer-
sidades, requerendo para isso pelo menos uma década. Ou seja, é
necessário tempo e continuidade para que as mudanças aconte-
çam nas organizações das escolas e na formação dos professores.

As implicações deste estudo devem ser consideradas de forma
mais ampla. As autoridades competentes, que elaboram políticas
para o ensino de ciências, e os especialistas que implementam ino-
vações precisam considerar essa realidade. As inovações anuncia-
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das e acontecidas não têm melhorado a formação dos professores
de ciências, que ainda tem no livro texto seu principal apoio (BIZZO
et al, 2007), e nem o desempenho dos alunos, o que pode ser visto
nos resultados de exames internacionais como é o caso Programa
Internacional de Avaliação de Alunos (PISA). Em 2006, o Brasil
ficou na 52º posição no PISA. Se isso não vem acontecendo é preci-
so que se questione, dentre outras coisas, esse modelo em que a
inovação se constitui no motor para a formação de professores.

Nesse sentido, os professores precisam olhar criticamente para
essas inovações e mudanças, analisando se elas implicam, efetiva-
mente, em melhorias de suas formações. Eles devem, dentre outras
coisas, questionar a concepção, os fundamentos teórico-
metodológicos, os objetivos, os autores e os implementadores da
inovação a fim de fazer um balanço crítico sobre esse contexto. É
preciso compreender como e onde as mudanças irão se processar e
quem será afetado por elas. Por fim, é necessário ampliar o debate
e descobrir a quem, efetivamente, esse tipo de modelo interessa.

É preciso, claramente, o desenvolvimento de novas pesquisas
para compreender mais a respeito dos efeitos dessas inovações
sobre a formação dos professores de ciências. Estudos que envol-
vam, inclusive, um numero maior de professores, outra forma de
organização da inovação, várias escolas etc. No entanto, tendo em
vista os resultados deste estudo, é pelo menos possível refletir mais
atentamente sobre os discursos daqueles que advogam, proposita-
damente ou não, sobre a criação de políticas de formação de pro-
fessores, tendo a inovação como estratégia.
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Abstract

Every year arrives at schools many
innovations some interesting, others
decontextualized and others with the aim at
providing teachers’ continuing education. It
is common, in Brazil, the use of innovation
to solve problems related to education, and
often the term is used to legitimize old-
fashioned projects and standardize
practices, ignoring the diversity of socio-
cultural context. Studies suggest
overcoming this instrumental model and
indicating the need to focus on new
strategies for institutional development.
This study examined the effects of an
innovation project on the science teachers’
continuing education. We interviewed 11
teachers from elementary school to three
schools in the city of São Caetano do Sul,
who participated in a project of innovation
in science teaching. The data showed that
the use of innovation as a strategy for
teachers’ continuing education reduces the
learning process. The lack of support, time,
resources and materials, mainly the lack of
continuity, are some of these factors that
reduce science teachers’ continuing Education.

Keywords: Innovation; change; science
teachers’; continuing education.
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