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ABSTRACT: The aim of this paper is to reflect upon the
concept of beliefs about language learning in the field of
applied linguistics. In order to do that, | present a brief
overview of how this concept has been defined and resear-
ched lately in Brazil and abroad. | conclude with implica-
tions for the teaching and learning of foreign languages
and for further research on beliefs about language lear-
ning.

RESUMO: O objetivo deste artigo é fazer uma reflexdo a
respeito do conceito de crencas sobre aprendizagem de
linguas dentro da linguistica aplicada. Para isso, dentro
de um breve histdrico, tego consideragdes sobre como esse
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conceito tem sido definido e pesquisado, recentemente, no
Brasil e no exterior. Concluo com implicacdes para o en-
sino e aprendizagem de linguas e com sugestdes para pes-
quisas futuras a respeito das crencas sobre aprendizagem
de linguas.
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INTRODUCAO

As crencas sobre aprendizagem de linguas vém sen-
do objeto de inimeras investigagdes, tanto no exterior
quanto no Brasil. Pode-se dizer que o inicio dessa pesquisa
se deu em meados dos anos 80, no exterior, e em meados
dos anos 90, no Brasil. Observando-se os anais do Con-
gresso da ALAB (Associagdo de Linguistica Aplicada do
Brasil) de 1995, ndo se encontra nenhuma referéncia a
estudos a respeito de crengas. J& no congresso da ALAB
de 1997, havia pelo menos quatro trabalhos a respeito de
crengas sobre aprendizagem de linguas. Além disso, desde
1995, o nimero de dissertacdes e teses a esse respeito tém
crescido bastante (cf. Barcelos, 1995; Félix, 1999; Gime-
nez, 1994; Silva, 2000; Silva, 2001). Isso mostra, mais
uma vez, a importancia desse conceito no Brasil e o cres-
cente interesse por ele. E importante frisar que na confe-
réncia da Associacdo Internacional de Linguistica Aplica-
da, em 1999, pela primeira vez, houve um simp6sio sobre
crencas de aprendizagem de linguas e, mais tarde, no
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mesmo ano, foi publicado um volume do periddico Sys-
tem, dedicado a crengas sobre aprendizagem de linguas.

Neste artigo, o objetivo é refletir a respeito do con-
ceito de crencgas sobre aprendizagem de linguas, situando
esse conceito em Linglistica Aplicada (LA), fazendo co-
nexdes entre diferentes momentos dentro da LA, princi-
palmente na area de ensino/aprendizagem de linguas. Pri-
meiramente, apresento um breve apanhado histérico de
como o conceito de crengas surgiu e de como ele vem
sendo definido e investigado desde a década de 80. Em
seguida, comento as implicagdes dessas investigacdes para
0 ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras, concluindo
com questionamentos e sugestfes para estudos futuros. O
foco séo as pesquisas sobre crengas dos alunos, embora
uma oy outra pesquisa sobre crengas de professores seja
citada.

BREVE HISTORICO

Nesta secdo, apresento um breve histérico de como
0 conceito de crengas surgiu, situando-o dentro da LA e ao
longo do desenvolvimento de diferentes paradigmas de
ensino de linguas, com base na andlise de Larsen-Freeman
(1998).

Crencas tém sido descritas como um conceito com-
plexo e confuso (Pajares, 1992), e como a pedra sobre a
gual nés nos apoiamos (Johnson, 1999). Breen (1985)
afirma que “nenhuma instituicdo ou relacionamento hu-
mano pode ser adequadamente entendido, a menos que
consideremos as suas expectativas, valores e crencas” (p.

2 Para uma revisao sobre trabalhos a respeito de crencas de professores,
ver Gimenez (1994).
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136). Essa é uma das principais raz8es para discutirmos e
investigarmos as crengas.

O interesse por crencas surgiu de uma mudanga den-
tro da LA — mudanca de uma viséo de linguas com o enfo-
gue na linguagem, no produto, para um enfoque no proces-
s0. Nesse processo, o aprendiz ocupa um lugar especial.
De acordo com Larsen-Freeman (1998), “nds passamos a
perceber o aprendiz como pessoas completas com dimen-
sBes comportamentais, cognitivas, afetivas, sociais, expe-
rienciais, estratégicas e politicas” (p.207). Para Larsen-
Freeman (1998, p. 208-209), as mudancas nos paradigmas
de ensino de linguas, ao longo dos anos, trouxeram tam-
bém diferentes visdes dos aprendizes. Assim, a cada mo-
vimento de ensino de linguas correspondia-se uma visdo
do aprendiz:

e Mimico (anos 50): os aprendizes imitavam o com-
portamento linguistico do professor, em um pro-
cesso de formagcéo de habito;

e Cognitivos (anos 60): a faculdade mental dos a-
prendizes ndo era mais ignorada e eles deveriam
descobrir as regras da lingua;

e Afetivos e sociais (anos 70): o trabalho de Gardner
& Lambert (1972) a respeito de atitudes e motiva-
¢do contribuiu para essa viséo;

e Aprendiz estratégico (anos 80): passou-se a reco-
nhecer que o aprendiz tem diferentes estilos de a-
prendizagem e estratégias, e que se engaja na a-
prendizagem autbnoma;

e Politico (anos 90): o aprendiz passa a ser visto
como possuidor de uma dimensdo politica. A lin-
guagem passa a ser concebida como instrumento
de poder. Também se percebe a influéncia da pe-
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dagogia critica de Paulo Freire, em teorias de en-
sino de linguas.

Nesse breve esboco, pode-se notar que o interesse
por crengas comecgava a despontar nos anos 70, embora,
ndo com esse nome. Hosenfeld, em seu artigo de 1978,
usou o termo “mini-teorias de aprendizagem de linguas
dos alunos”, reconhecendo assim, a importancia desse
conhecimento tacito dos alunos, mesmo sem denomina-lo
de crencas.

Essa preocupacdo, que continua ainda hoje, em des-
vendar 0 mundo do aprendiz, isto &, seus anseios, preocu-
pacOes, necessidades, expectativas, interesses, estilos de
aprendizagem, estratégias e, obviamente, suas crengas ou
seu conhecimento sobre o processo de aprender linguas,
tornou-se mais patente com a abordagem comunicativa.
Dentro dessa abordagem, houve uma preocupacdo maior
em entender toda essa bagagem que o aprendiz traz para a
sala de aula e para a experiéncia de aprender linguas. As-
sim, o artigo seminal de Breen & Candlin (1980) ja desta-
cava a importancia da visdo do aluno sobre a natureza da
linguagem, aprendizagem de lingua estrangeira, e a relacéo
desses fatores com sua experiéncia de educacdo e com a
forma de sua reagdo a essa experiéncia.

Em 1985, o termo crengas sobre aprendizagem de
linguas aparece, pela primeira vez, em LA, e um instru-
mento (o BALLI — Beliefs About Language Learning In-
ventory) para se levantar as crencas de alunos e professo-
res de maneira sistematica foi elaborado por Horwitz
(1985). O conceito de crengas ganhou ainda mais proemi-
néncia do movimento de autonomia na aprendizagem e de
estratégias de aprendizagem (ou learner training), em
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meados dos anos 80, com os artigos de Wenden (1986,
1987).

No Brasil, foi somente na década de 90 que o con-
ceito de crencas ganhou forga, com os seguintes marcos
teoricos:

o Leffa (1991) com sua pesquisa que investigou as
concepgdes de alunos prestes a iniciar a 5° série;

e Almeida Filho (1993) que definiu cultura de a-
prender como “maneiras de estudar e de se prepa-
rar para o uso da lingua-alvo consideradas como
‘normais’ pelo aluno, e tipicas de sua regido, etnia,
classe social e grupo familiar, restrito em alguns
casos, transmitidas como tradig&o, através do tem-
po, de uma forma naturalizada, subconsciente, e
implicita”(p. 13);

e Barcelos (1995) que utilizou o conceito de cultura
de aprender para investigar as crencas de alunos
formandos de Letras.

A trajetoria do conceito de crencas em LA fica ainda
mais completa, quando esse conceito comeca a fazer parte
de modelos teoricos, de diagramas explicativos do proces-
so ensino/aprendizagem. No Brasil, Almeida Filho (1993)
coloca as crengas, ou a cultura ou abordagem de aprender,
como uma das forcas operantes no modelo de operacédo
global do ensino de linguas capaz de influenciar todo o
processo de aprendizagem de LE. No exterior, Ellis (1994)
coloca crencas sobre aprendizagem como uma das diferen-
¢as individuais passiveis de influenciar todo o processo de
aprendizagem.
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CONCEITO DE CRENCAS

O conceito de crencas ndo ¢ especifico da LA. E um
conceito antigo em outras disciplinas como antropologia,
sociologia, psicologia e educacdo, e principalmente da
filosofia, que se preocupa em compreender o significado
do que ¢ falso ou verdadeiro. Assim, dois famosos filoso-
fos americanos, Charles S. Peirce e John Dewey, ja tenta-
vam definir crencas.

Charles S. Peirce (1877/1958), fildsofo americano,
definiu crencas como “idéias que se alojam na mente das
pessoas como habitos, costumes, tradigdes, maneiras fol-
cléricas e populares de pensar” (p. 91). E interessante no-
tar que o prefixo folk usado por Peirce é incorporado a
conceitos recentes como, por exemplo, folklinguistic theo-
ries (Miller & Ginsberg, 1995) e folklinguistics (Preston,
1991).

A definigdo de crenca de John Dewey (1933) mostra
sua natureza dindmica e sua inter-relagdo com o conheci-
mento:

“[Crencas] cobrem todos 0s assuntos para 0s quais ain-
da ndo dispomos de conhecimento certo, dando-nos
confianca suficiente para agirmos, bem como 0s assun-
tos que aceitamos como verdadeiros, como conheci-
mento, mas que podem ser questionados no futuro”
(Dewey, 1933, p. 6, tradugdo de Silva, 2000, p. 20).

N&o existe, em LA, uma definicdo Unica para esse
conceito. Existem vérios termos e definicbes, e essa € uma
das razdes que torna esse um conceito dificil de se investi-
gar. A Tabela 1 mostra apenas alguns dos varios termos e
definigdes ja usados para se referir as crencas sobre apren-
dizagem de linguas. Essa profusdo de termos mostra, mais
uma vez, a importancia do conceito.
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Tabela 1 — Diferentes Termos e Defini¢des para Crencas
sobre Aprendizagem de Linguas

Termos

Definicdes

Representacdes dos
aprendizes (Holec,
1987)

Filosofia de apren-
dizagem de linguas

dos aprendizes
(Abraham & Vann,
1987)

Conhecimento
metacognitivo
(Wenden, 1986a)

Crencas (Wenden,
1986)

Crencas culturais
(Gardner, 1988)

Representagdes
(Riley, 1989,
1994)

“Suposi¢bes dos aprendizes sobre seus
papéis e fungdes dos professores e dos
materiais de ensino” (p.152).

“Crengas sobre como a linguagem opera,
e consequentemente, como ela é aprendi-
da” (p. 95).

“Conhecimento estavel, declardvel, embo-
ra as vezes incorreto, que os aprendizes
adquiriram sobre a lingua, a aprendiza-
gem, e o processo de aprendizagem de
linguas, também conhecido como conhe-
cimento ou conceitos sobre aprendizagem
de linguas...” (p. 163)

“Opinides que sdo baseadas em experién-
cias e opinides de pessoas que respeita-
mos e que influenciam a maneira como
eles [os alunos] agem.” (p. 5)

“Expectativas na mente dos professores,
pais, e alunos referentes a toda tarefa de
aquisicdo de uma segunda lingua” (p.
110).

“ldéias populares sobre a natureza,
estrutura e uso da lingua, relagéo entre
linguagem e pensamento, linguagem e
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Teorias folcloéri-
co-linguisticas de
aprendizagem
(Miller & Gins-
berg, 1995)

Cultura de apren-
der linguas (Bar-
celos, 1995)

Cultura de apren-
der (Cortazzi &
Jin, 1996)

Cultura de apren-
dizagem (Riley,

inteligéncia, linguagem e aprendiza-
gem e assim por diante” (1994, p. 8).

“ldéias que alunos tém sobre lingua e
aprendizagem de linguas” (p. 294).

“Conhecimento intuitivo implicito (ou
explicito) dos aprendizes constituido
de crencas, mitos, pressupostos cultu-
rais e ideais sobre como aprender
linguas. Esse conhecimento compati-
vel com sua idade e nivel sdcio —
econbmico, € baseado na sua experi-
éncia educacional anterior, leituras
prévias e contatos com pessoas influ-
entes” (p. 40).

“Os aspectos culturais sobre ensino e
aprendizagem; 0 que as pessoas acre-
ditam sobre atividades e processos
‘normais’ e ‘bons’ de aprendizagem,
onde tais crengas tém origem cultural”
(p. 230).

“Um conjunto de representacdes,
crencas e valores relacionados a a-
prendizagem que influencia direta-
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1997) mente o comportamento de aprendi-
zagem dos alunos” (p.122).

ConcepcOes: “referem-se ao que o
aprendiz acredita que sdo 0s objetos e

Benson & Lor processos de aprendizagem”;

(1999) Crencas “referem-se ao que o apren-
diz acredita ser verdadeiro sobre esses
objetos e processos, dada uma certa
concepcao do que eles sdo” (p. 464).

Olhando para esses diferentes termos, é possivel fa-
zer duas observagGes mais gerais. Em primeiro lugar, to-
das as defini¢cGes enfatizam que as crencas se referem a
natureza da linguagem e ao ensino/aprendizagem de lin-
guas. Em outras palavras, parece haver um consenso que
crengas sobre aprendizagem de linguas, obviamente, sdo
crengas a respeito do que é linguagem, do que é aprendi-
zagem de linguas e sobre aspectos pertinentes a linguagem
e a aprendizagem, ou toda tarefa de aprender, como Gard-
ner (1988) colocou. Em segundo lugar, as outras defini-
¢Oes enfatizam mais o aspecto cultural e a natureza social
de crencas, colocando-as como ferramentas que ajudam os
alunos a interpretar suas experiéncias. Assim, as crengas
ndo sdo somente um conceito cognitivo, mas também soci-
al, porque nascem de nossas experiéncias e problemas, de
nossa interacdo com o contexto e da nossa capacidade de
refletir e pensar sobre o que nos cerca (cf. defini¢bes de
Barcelos, 1995, Miller & Ginsberg, 1995; Riley, 1997).

A existéncia desses diferentes termos sugere dife-
rentes agendas e maneiras de investigar as crencas. Essas
diferentes maneiras ddo origens a, basicamente, trés mo-
mentos de investigacdo das crengas — como elas comega-
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ram sendo investigadas e como sdo investigadas hoje. A
fase que vivemos parece ser de transicdo, talvez, até, de
mudanca de paradigma de como pesquisar crengas — uma
nova maneira de definir, perceber, e investigar crencas.’

DIFERENTES MOMENTOS DA INVESTIGACAO DE
CRENCAS SOBRE APRENDIZAGEM DE LINGUAS

Correndo o risco de simplificar, sem querer perder,
entretanto, a visdo do todo, nas se¢Bes seguintes, apresento
um panorama histérico do que tem sido a pesquisa a res-
peito de crencas sobre aprendizagem de linguas em LA
desde a década de 80.

Primeiro momento

Em um primeiro momento, que se inicia com 0s es-
tudos de Horwitz (1985), as crencas comecaram a ser in-
vestigadas através de questionarios fechados, do tipo Li-
kert-scale, em sua maioria. Nesse primeiro momento, po-
demos notar 0s seguintes aspectos que caracterizam a in-
vestigacao de crencgas:

1. Afirmagdes abstratas sobre crencas. Como exemplo, é
comum ouvir as seguintes frases em questionarios fe-
chados para se investigar crencas: “as pessoas em meu
pais acreditam que é importante falar inglés”; “mulhe-
res sdo melhores do que os homens na aprendizagem

*Em um artigo anterior (Barcelos, 2001), discuto trés abordagens de
investigacdo das crencgas: as abordagens normativa, metacognitiva e
contextual, de acordo com as defini¢Bes de crengas e metodologia de
investigacdo adotadas. Este artigo, embora baseado naquele, enfatiza
mais o0 aspecto histérico de evolucdo das maneiras de se investigar
crengas dentro de um paradigma maior em lingiistica aplicada.
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de linguas”. E importante perguntar, entretanto: (a)
quem esté fazendo a afirmacdo, para quem, e porqué?;
e (b) qual a importancia dessas crencas para 0s alunos?
2. Caracterizacdo do aprendiz como inadequado em a-
prender, cujas crencas sdo descritas, na maioria das
vezes, como “errbneas”. Mesmo quando ndo ha essa
afirmacdo explicita, existe um pressuposto implicito
de que as crencas dos alunos sdo errbneas, conforme
levantado por Riley (1997) e Preston (1991). As cren-
cas dos alunos sdo comparadas as de especialistas,
como vemos neste exemplo de Horwitz (1987, p. 119):
““...essas crencas tém graus variados de validade e ori-
gens diferentes, frequentemente divergindo radical-
mente das opinides atuais de pesquisadores”. Apesar
do foco ser as perspectivas dos aprendizes, 0s mesmos
sdo criticados por possuirem determinadas crencas.
Temos, assim, o fendmeno de transformar o aprendiz
em um outro (otherizing the learner). O aprendiz é
“falado” atraves das afirmacdes dos questionarios. Da
maneira como foram investigadas e, de certa forma,
ainda sdo, neste primeiro momento, as crengas Sdo
consideradas erréneas e isso ndo é o adequado, porque,
dentre outras coisas, muitas dessas crengas estdo na li-
teratura em LA ou fazem parte de uma “memoria dis-
cursiva” sobre ensino de linguas (Grigoletto, 2000;
2001). Como Preston (1991) e Block (1997) coloca-
ram, € facil critica-las e esquecer que elas ndo séo to-
talmente estranhas; sdo produtos do raciocinio huma-
no. Nesse primeiro momento, temos o aluno de um la-
do e suas crencas de outro, pois € isso que esse tipo de
investigacéo faz — distancia o aprendiz (ideal) do aluno
(real) porque investiga suas crencas de maneira abstra-
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ta. O foco passa a ser o que os alunos precisam saber,
ao invés de o que eles sabem.

3. Predicdo, ou explicacGes de causa e efeito, ignorando-
se 0 contexto. Pesquisadores acreditam que “crengas
errdneas sobre aprendizagem de linguas podem levar a
estratégias de aprender menos afetivas” (Horwitz,
1987, p. 126). Entretanto, a relacdo entre crengas e a-
¢Bes ndo é tdo simples assim. Lidamos com seres hu-
manos que sdo complexos por natureza. Ac¢des e cren-
cas sdo constituidas de maneira dindmica e interativa,
como explicarei mais adiante.

Em resumo, a pesquisa das crencgas, neste primeiro
momento, ignora a perspectiva do aluno. Os estudos, em
sua maioria, se utilizam somente de questionarios, princi-
palmente os do tipo Likert- Scale, o que é prejudicial, pois
conforme critica feita por Hosenfeld (1999, p.18), os ques-
tionarios “levam os alunos a enxergarem crengas como
isoladas umas das outras, e lhes da apenas uma viséo par-
cial das crengas, ao invés de uma visao holistica, caracteri-
zando apenas algumas crencas sobre aprendizagem de
linguas”.

Segundo momento

Em um segundo momento, a pesquisa sobre crencas
se aproximou mais e mais do ensino autdnomo e do trei-
namento de aprendizes. O conhecimento metacognitivo,
como é chamado por Wenden (1986, 1987), é definido
como estavel, declaravel, abstrato, falivel e situado dentro
da mente dos aprendizes. Ele ¢é dividido em conhecimento
(a) sobre aprendizagem humana, i.e., como fatores cogni-
tivos e afetivos que podem facilitar ou inibir a aprendiza-
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gem humana; (b) sobre a tarefa de aprender; e (c) conhe-
cimento estratégico, ou seja, 0 conhecimento sobre a utili-
dade das estratégias. Se pudéssemos ilustrar, veriamos
crencas dentro da mente dos aprendizes, como parte da
memoria e da cognicdo.

Nesse segundo momento, fica muito mais patente a
aproximacao da pesquisa de crengas com a pesquisa sobre
estratégias de aprendizagem. H& uma sugestdo implicita de
gue crencas errbneas levam a estratégias também inefica-
zes e vice-versa. H4 também uma preocupagdo em classi-
ficar essas crencas, em encaixar as crengas dentro de um
modelo definido a priori sobre o tipo de conhecimento a
que as crencas dos alunos se referem.

De maneira semelhante a critica feita por Benson e
Voller (1997) ao treinamento dos aprendizes, nesse caso, 0
aprendiz também é construido ideologicamente, moldado
através de uma sugestdo implicita de que eles deveriam
adotar crencas mais “saudaveis”, mais produtivas. Assim,
também a descri¢do de crengas, semelhante a critica feita
por Woods (1997) aos estudos de estratégias, refere-se “a
classificagdo de crengas”, “tipos de crengas” e ndo neces-
sariamente ao que os alunos realmente acreditam. Em ou-
tras palavras, as crengas sdo removidas do contexto onde
elas ocorrem (Benson & Lor, 1999; Barcelos, 2000).

Percebe-se, assim, uma preocupac¢do nesses estudos
com uma nocgao prescritiva de crengas, de quais séo erra-
das e quais sdo corretas e quais constituem-se em obstacu-
los a autonomia. Entretanto, se definirmos autonomia de
acordo com Pennycook (1997, p. 39), como “esfor¢o de se
tornar autor do préprio mundo, de ser capaz de criar nos-
sos proprios significados, de perseguir alternativas cultu-
rais dentre as politicas culturais de nossa vida diéria”, as
crencas ndo sdo obstaculos, mas as maneiras Unicas que 0s
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alunos tém de mostrar que sdo seres que pensam e que
interagem com seu ambiente.

Terceiro momento

Esse terceiro momento caracteriza-se por uma maior
pluralidade de metodologia e de percepcbes diferentes
sobre como fazer pesquisa a respeito de crengas. Um dos
primeiros aspectos que comeca a ser realmente investigado
é o contexto. Os estudos anteriores eram incompletos por-
gue investigavam somente afirmacGes e ndo as aliava com
acOes, através da observacdo de comportamento. Pesquisas
mais recentes ja incorporam fatores como contexto, identi-
dade, metaforas e o uso de diferentes teorias sécio-
histdrico culturais. A seguir, discuto mais detalhadamente
cada um desses aspectos.

Contexto

No final dos anos 90, estudos a respeito das crencas
sobre aprendizagem comecam a enfatizar o papel do con-
texto (Barcelos 2000; Benson & Lor, 1999; Nunan, 2000;
White, 1999). Contexto, neste caso, ndo se refere a um
conceito estatico, um recipiente para interacdo social, mas
a um conceito dindmico, constituido socialmente, e susten-
tado interativamente” (Goodwin & Duranti, 1992, p. 5-6).

Se pudéssemos ilustrar esse momento, teriamos o
desenho de uma rede intricada de relacGes e inter-relacGes
das crencas, cada uma delas representando uma crenca
interligada com varios outros fios do contexto, em momen-
tos especificos. As “crencas sdo parte das nossas experién-
cias e estdo inter-relacionadas com o meio em que vive-
mos” (Barcelos, 2000, p. 59).
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De acordo com Nunan (2000), em seu estudo com
estorias dos aprendizes:

“[as] atitudes [dos alunos], crencas sobre, e abordagens
em relacdo a aprendizagem de linguas representam
momentos especificos em suas vidas como aprendizes e
essas [crencas, atitudes e abordagens] foram contextua-
lizadas dentro de interpretacdes de experiéncias de a-
prender linguas especificas em contextos educacionais
e sociais especificos. Sem conhecer o contexto, fica di-
ficil dar significado mais profundo a outras estérias” (p.
8).

Assim, neste terceiro momento, crengas passam a
ser vistas e, mais do que nunca, reconhecidas como condi-
cionadas situacionalmente (Sakui & Gaies, 1999) e rela-
cionais em resposta ao contexto (Benson & Lor, 1999). E
comum ouvirmos que alunos acreditam que o professor é
responsavel pela sua aprendizagem. Entretanto, para ter-
mos uma comprensdo melhor dessa crenga seria necessario
entender o contexto onde ela est4 inserida. Como Breen
(1998) afirmou,

“através do controle das praticas discursivas das aulas,
através do uso de perguntas, explicacOes, instrucGes de
procedimento, e crucialmente, de sua avaliagdo da lin-
guagem produzida pelos alunos imediatamente apos
sua articulagdo, os professores constréem os alunos
primariamente como participantes responsivos e passi-
vos no discurso de sala de aula” (p. 124).

Sem o entendimento desse contexto, é estranho jul-
gar os alunos como inadequados em aprender. Eles podem
estar simplesmente expressando o que realmente acontece
em sala de aula.

* Todas as citacOes deste texto, originalmente em inglés, foram traduzi-
das por mim.
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O estudo de White (1999), que investigou crengas
dos alunos em relagdo a autonomia, € um exemplo de tra-
balho que levou em consideracdo o contexto dos alunos.
Ela estava interessada em saber como os aprendizes “expe-
rienciavam, interpretavam e representavam suas experién-
cias de um ambiente de aprendizagem fora de sala de aula”
e em descobrir os tipos de crencas que eles desenvolvem
em relacdo a aprendizagem autdbnoma” (p 3). Para isso, ela
usou fenomenografia, que tem como objetivo revelar como
o0 aluno experiencia, interpreta e apreende aprendizagem
autdbnoma. A autora mostra uma visdo diferente de auto-
nomia, que se baseia nas crengas do aprendiz, sem, entre-
tanto, mostra-las como inadequadas. Para White (1999):

“... a aprendizagem autbnoma ndo é sobre as caracte-
risticas ou comportamento do aluno, nem sobre um
conjunto especifico de materiais. Mais exatamente, €
referente aos processos que os aprendizes estabelecem
para si mesmos para se engajar com a lingua alvo e pa-
ra continuar a desenvolver suas habilidades na lingua
alvo” (p. 10).

White ecoa estudos anteriores como Kalaja (1995),
Woods (1996) e Hosenfeld (1999), quando enfatiza que as
crencgas sdo dindmicas e emergentes. De acordo com Whi-
te,

“os alunos revisaram e modificaram suas expectativas
especificas sobre ensino autbnomo & medida que foram
ganhando experiéncia no novo contexto. Esse ajuste é
ancorado na afirmacdo que crencas ajudam os indivi-
duos a entender e se adaptar as circumstancias” (White,
1999, p. 18).

Os estudos que mostram a importancia do contexto
utilizam-se de varias ferramentas para coletar os dados,
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tais como diarios (Nunan, 2000; Benson & Lor, 1999) e
diferentes métodos, como etnografia (Barcelos, 2000) e
fenomenografia (White, 1999).

Identidade

De acordo com Lave e Wenger (1991), aprendiza-
gem e identidade sdo inseparaveis. A aprendizagem envol-
ve construgdo de identidade, e eu diria de crencas também,
j& que somos aquilo em que acreditamos. Alguns estudos
mostram a relacdo entre crencas e identidade (Barcelos,
2000), refletindo uma tendéncia de estudos pos-
estruturalistas que tém como foco a compreensdo da rela-
cdo entre identidade, investimento® e aprendizagem de
linguas (Norton, 2001).

Discurso

Kalaja (1995, 2000) propds uma abordagem discur-
siva de crengas sobre aprendizagem. Os pressupostos des-
sa abordagem s&o que (a) o uso da lingua é social e orien-
tado para a acdo; (b) a linguagem cria realidade; e (c) o
conhecimento cientifico e concepgdes leigas sdo constru-
¢Oes sociais do mundo. Crengas sdo construidas no discur-
SO.

No Brasil, atualmente, os estudos de Grigoletto
(2000, 2001) mostram uma alternativa, um caminho que se

Traducdo do termo investment, utilizado por Norton (2001), para se
referir a “relagdo construida social e historicamente pelos aprendizes
com a lingua alvo e seu desejo, freqiientemente, ambivalente de a-
prender e praticar essa lingua” (p. 165-166). De acordo com Norton,
“um investimento na lingua-alvo é também um investimento na iden-
tidade do aprendiz” (p. 166).
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alinha com o que Kalaja propde. E preciso esclarecer, en-
tretanto, que Grigoletto ndo utiliza o termo crengas. Mes-
mo assim, acredito que seu trabalho trata das concepcdes
dos aprendizes sobre aprendizagem, e traz repercussdes
sobre como falamos de crengas e como as investigamos.

Grigoletto (2000) discute as representacdes do dis-
curso dos alunos de escola publica sobre o que é aprender
LE e o que é saber bem inglés. Ela as analisa em termos de
predicacdo e encontra trés predicacdes dos alunos sobre o
que € saber bem inglés: saber bem inglés é saber bem a
matéria escolar, é utilizar a lingua de maneira eficaz na
comunicacdo, e ter o dominio completo e perfeito sobre a
lingua. Os participantes do estudo de Barcelos (1995) tam-
bém acreditavam que deveriam ter o dominio completo
sobre a lingua. Grigoletto (2000) analisa essas crencas
como parte de um discurso pedagogico e de um discurso
sobre metodologias modernas de aprendizado de LE (2%
predicacdo). Ambos refletem memorias discursivas diver-
sas que perpassam a sala de aula. Grigoletto também ecoa
afirmacgOes feitas em estudos anteriores (Barcelos, 1995;
Carvalho, 2000; Silva, 2001) a respeito da crenca sobre o
pais da lingua alvo como o lugar ideal de se aprender lin-
guas. Grigoletto mostra que seus participantes acreditam
gue s6 se adquire sotaque e fluéncia estudando inglés no
exterior, enquanto, no Brasil, acredita-se ser possivel a-
prender inglés apenas nos cursos livres de linguas e ndo na
escola publica. Essas sdo crengas comuns do contexto
brasileiro, averiguadas por pelo menos trés trabalhos, com
metodologias, objetivos, e referenciais tedricos diferentes:
Barcelos, 1995, Carvalho, 2000, e Silva, (2001).
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Metaforas

Ellis (1999) analisa as metéaforas sobre aprendiza-
gem de linguas dos diarios de seis alunos. Alguns partici-
pantes de seu estudo, por exemplo, possuiam metaforas da
aprendizagem como uma jornada (eles analisavam seu
progresso, seus companheiros de jornada, a rapidez ou ndo
das jornadas). Autores como Swales (1994) e Block (1990,
1992) também utilizaram metaforas para investigar as
crencas dos alunos. Oxford et al. (1998) utilizaram as me-
taforas das narrativas de professores e alunos para investi-
gar suas concepgOes sobre o papel do professor. Embora
os trabalhos de Block e Oxford et al. ndo utilizem a pala-
vra crencas, ha que se ressaltar que esses autores represen-
tam uma tendéncia recente de se utilizar metéaforas para
entender melhor o pensamento dos alunos ou professores.
E, como Dewey (1938) afirmou, crengas fazem parte do
pensamento. A analise metaférica de Ellis (1999) revelou
trés aspectos sobre as crencas dos aprendizes. Em geral, 0s
aprendizes viam a aprendizagem de linguas como: (a) uma
experiéncia dolorosa que envolve varios tipos de sofrimen-
to; (b) um esforco em longo prazo para superar os proble-
mas encontrados (metéforas de jornada, de luta e de traba-
Iho atestam isso); e (c) uma tarefa que exigia uma conside-
ravel atividade intelectual da parte deles, algo que eles ndo
somente “pegariam” mas algo que exigia uma atencdo cons-
ciente” (p. 19). Essas sdo crengas que ndo aparecem nem no
primeiro nem no segundo momento de investigacdo das
crencas.
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Outros teéricos

O momento atual de pesquisa de crengas presencia 0
surgimento de estudos que adotam perspectivas de diferen-
tes tedricos para analise de crengas, como, por exemplo,
Vygotsky (Alanen, 2000), Bakhtin (Dufva, 2000), e De-
wey (Barcelos, 2000). Esses estudos sugerem que crencas
sd0 contextuais e que para pesquisa-las elas devem ser
inferidas, levando-se em conta ndo somente as afirmacdes,
mas as intencBes e as ac¢les, e também a relacdo entre
crengas, discurso e acdo, como Pajares (1992) j& havia
sugerido.

Nas palavras de Benson & Lor,

“... 0 valor da pesquisa sobre crencas dos aprendizes
pode estar ndo tanto em endender os atributos facilita-
dores ou ndo das crengas, mas na compreensao das ma-
neiras através das quais os aprendizes usam suas cren-
¢as” (Benson & Lor, 1999, p. 470).

Em outras palavras, o valor estd em entender as
crengas como recursos de que os alunos langam mé&o para
dar sentido e lidar com contextos especificos de aprendi-
zagem.

IMPLICACOES PARA O ENSINO
E A APRENDIZAGEM DE LINGUAS

Nesta breve andlise dos diferentes momentos de in-
vestigacao das crengas e do desenvolvimento desse concei-
to, pode-se perceber uma relacdo maior das crengas com a
cultura da sala de aula e com o contexto, embora ainda
precisemos de mais estudos que relacionem crencas com
um contexto social maior. Conforme discutido anterior-
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mente, no primeiro momento, crencas foram vistas como
desconectadas das a¢des dos alunos, havendo referéncia
somente a uma relagédo de predigdo, de causa e de efeito.
No segundo momento, as crencas foram vistas como co-
nhecimento metacognitivo estritamente relacionado ao tipo
de estratégias adotadas pelos alunos.

Na verdade, é importante frisar que esses momentos
coexistem até hoje e ndo sdo estanques, como possa pare-
cer. Uma fase de mudanca de paradigma é caracterizada
pela coexisténcia de diferentes maneiras de investigar o
mesmo fenbmeno. A concepcdo de crengas certamente
mudou desde aquele primeiro momento de investigacao.
Conseqiientemente, mudaram-se as perguntas de pesquisa
gue gueremos responder e os métodos de pesquisa de que
dispomos, para responder a essas perguntas. Assim, ndo é
mais suficiente perguntar quais sdo as crengas, mas, tam-
bém, qual sua fungdo no contexto?

As implicacdes para o ensino de linguas sdo varias.
Uma primeira implicagdo para o ensino de linguas e a-
prendizagem diz respeito a relacdo entre crencas e agoes.
As crengas sdo vistas atualmente como interativas, reci-
procas e dindmicas (Woods, 1996). O estudo de Woods
mostrou uma nova maneira de enxergar as crencas. Além
de mostrar que as crencgas sdo dindmicas, sociais, e que
elas ndo sé influenciam o comportamento, mas sdo tam-
bém influenciadas nesse processo, ele também mostrou
que 0 que interessa ndo € julgar se as crencas devem ser
chamadas crencas ou conhecimento, mas como elas séo
usadas no processo de decisdo dos professores (Woods,
1996, p. 199). Crawford (1994), em seu estudo sobre abor-
dagens e concepgdes a respeito de matematica, explica,

“concepcao e abordagem ndo sdo constituidas indepen-
dentemente, mas sdo constituidas de maneira dindmica
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uma em relacdo a outra. Ou seja, as concepcdes de ma-
temética dos alunos sdo formadas por suas abordagens
de aprender e a0 mesmo tempo formam suas aborda-
gens” (p. 343).

Em resumo, existem outros fatores que podem inter-
ferir no processo. Assim, outros pesquisadores afirmam
gue as crencas e agdes nem sempre irdo coincidir. De a-
cordo com Victori (1999), varios estudos ja sugeriram que
o0s alunos nem sempre agem da maneira que eles conside-
ram mais eficiente, e as razdes para isso se devem a fatores
de personalidade, estilo de aprendizagem, falta de motiva-
¢do, vontade ou esforgo, falta de acesso ou recursos e falta
de tempo. Victori acredita que inconsisténcias podem sur-
gir, devido ao tipo de instrumentos usados e como os da-
dos foram analisados e interpretados. Benson e Lor (1999)
afirmam que, em certas circunstancias, o que os aprendizes
acreditam ser verdade sobre ensino e aprendizagem de
linguas pode divergir das maneiras como eles preferem
agir dentro de um determinado contexto. Essa é mais uma
razdo por que o estudo de crencgas deve conter uma analise
do contexto.

Uma segunda implicacdo para o ensino € que preci-
samos criar oportunidades em sala de aula para alunos e,
principalmente, futuros professores, questionar ndo somen-
te suas proprias crengas, mas crengas em geral, crencas
existentes até mesmo na literatura em LA, e crengas sobre
ensino. Isso faz parte de formar professores criticos, refle-
Xivos e questionadores do mundo a sua volta (ndo somente
da sua préatica). N6s precisamos aprender a trabalhar com
crengas em sala, ja que ter consciéncia sobre nossas cren-
cas e ser capazes de falar sobre elas é um primeiro passo
para professores e alunos reflexivos. “Os alunos devem ser
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encorajados a discutir e explorar as relagbes entre suas
crencas individuais e as agdes sobre aprendizagem de lin-
guas e 0s contextos sociais onde elas ocorrem” (Benson &
Lor, 1999, p.14). Meu papel como professora, e como
pesquisadora, ndo € julgar as crencas dos alunos s6 porque
diferem das minhas ou do que os experts dizem. Meu pa-
pel é abrir a discussdo sobre crengas em sala trazendo al-
ternativas para os alunos e envolvendo-os na discussao de
suas proprias crengas, num processo de reflexdo, na tenta-
tiva de entender as crengas que nos cercam em nosso meio
social, as consequéncias dessas crengas para nosso desen-
volvimento como pessoas, como cidadaos, como professo-
res e alunos. E importante que os alunos tenham a chance
de analisar o que eles acham negativo em sua aprendiza-
gem, em seus contextos, que os impecam de ser autdno-
mos e de ser aprendizes melhores. E importante que eles,
juntamente com os colegas e com os professores, sejam
capazes de se ver como agentes de sua prépria aprendiza-
gem.

Uma terceira implicagdo refere-se & necessidade de
professores serem preparados para lidar com a diversidade
das crengas em suas salas e estarem preparados para o
conflito que pode surgir entre suas crengas e as de seus
alunos. Professores devem estar a par dos diferentes tipos
de crengas e das varias maneiras de acessar as suas e a de
seus alunos, bem como de sugestdes de como trabalhar
com as crencgas em sala de aula. Assim como estratégias,
estilos e aprendizagem, as crengas sobre aprendizagem
fazem parte desse arcabouco tedrico que deve ser incluido
na formacéo do profissional de linguas.

Em termos de implicacdo para a pesquisa, necessi-
tamos de estudos mais profundos que focalizem crencas
mais especificas. Um exemplo desse tipo de trabalho en-
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contra-se em Silva (2000) que investigou as crengas a res-
peito do bom professor de professores em pré-servico.
Outros estudos também poderiam comparar os diferentes
tipos de crencas em contextos diversos como cursos de
Letras, cursos de linguas e escolas. Também seria interes-
sante mais estudos sobre crencgas de alunos e professores a
respeito do contexto social e politico do ensino de linguas
no Brasil e no mundo. Ndo podemos deixar de pesquisar
crencgas sobre aspectos que afetam nossas vidas de manei-
ras cruciais.

Embora tenhamos um ndmero crescente de traba-
Ihos sobre crencas, esses continuam focalizando se crencas
sdo obstaculos ou ndo, se elas influenciam estratégias ou
ndo. Entretanto, sdo raros os estudos sobre crengas que
investigam como os alunos podem aplicar suas crencas,
suas teorias dentro das limitagdes impostas pela complexi-
dade da cultura da sala de aula. Isso quase nunca é men-
cionado. Uma excecdo € o trabalho de Miccoli (2000) que
mostra bem a complexidade da sala de aula, de como os
alunos deixam de responder, de falar algo por causa da
presenca de outros colegas, da percepcdo de sala de aula,
ou da pressdo do grupo. Existem muito poucas pesquisas
no momento ligando crengas as agdes mais especificas e
levando-se em consideragcdo o contexto. Precisamos ter
menos pesquisas descritivas e mais pesquisas que aliem a
investigacdo das crencas ao processo de aprender e ensinar
linguas e as acBes tomadas em determinado contexto.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa a respeito de crencas sobre aprendiza-
gem de linguas em LA avangou de um estabelecimento
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causal para uma analise mais ecoldgica, ou seja, para uma
analise que procura investigar a interdependéncia e inter-
conex&o das crengas com 0 contexto, com 0 meio em que
os aprendizes se encontram. Como Dewey colocou, 0 co-
nhecimento ndo pode estar separado da acdo. De acordo
com van Lier (1997):
“...a compreensdo a respeito de aprendizagem néo po-
de ser baseada no estabelecimento de relagBes causais
ou correlacionais entre algo que entra como insumo e
sai como produto. Novas maneiras precisardo ser de-
senvolvidas para observar 0s contextos e 0S processos
de aprendizagem para documentar ocasides ou oportu-
nidades de aprendizagem plausiveis e reais” (p. 786).

Assim, uma investigacdo sobre o que os alunos sa-
bem ou acreditam deve envolver: (a) as experiéncias e
acOes desses alunos; (b) suas interpretacGes dessas experi-
éncias; (c) o contexto social e como ele molda as experi-
éncias dos alunos, e (d) como os alunos usam suas crengas
para lidar com a tarefa complexa de aprender linguas. Em
resumo, a pesquisa sobre crengas precisa reconhecer 0s
alunos como seres reflexivos e precisa considerar a nature-
za paradoxal e dindmica das crengas. Cabe a nds, professo-
res, alunos e pesquisadores darmos o contorno e o sentido
desse novo paradigma que se vislumbra.
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