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Introducéo

O interesse no ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras ha tempos mostra-se como
campo de investigacdo proficuo tanto no Brasil como no exterior, tendo fornecido grande
impulso a consolidacdo da Linguistica Aplicada (LA) como area de conhecimento, a qual é
vista hoje como articuladora de mdaltiplos dominios do saber, em didlogo constante com
varios campos que tém preocupacdo com a linguagem (CELANI, 2000). Em busca de melhor
interpretar a complexidade de processos envolvidos no ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras, os linguistas aplicados comegaram a se voltar para questdes de carater cognitivo-
afetivo, reconhecendo que alunos e professores trazem consigo para o ambiente formal de
ensino e aprendizagem um complexo de afetos, emogdes, sentimentos, pensamentos, ideias e
valores, os quais podem influenciar no processo de ensino e aprendizagem. Foi assim que
nasceram 0s primeiros estudos sobre crencas em LA, na década de 1980 no exterior e em
meados dos anos 1990 no Brasil. Desde entdo, sdo indmeros os trabalhos que vém se
dedicando a investigacdo de crencas em relagcdo aos diversos aspectos presentes no ensino e
aprendizagem de linguas, tais como crencas sobre ensino de gramatica, cultura, oralidade,
material didatico, leitura e avaliacdo, dentre outros aspectos. Todavia, como observa Barcelos
(2006), existem alguns aspectos que ainda precisam ser explorados para que possamos tracar
uma agenda produtiva de pesquisa sobre crencas no Brasil. Faz-se necessario extrapolar o
limite de simples levantamento de crencas e investigar crencas ndo como um construto
isolado, mas tentar relaciona-las a outros aspectos cognitivo-afetivos presentes no ensino e
aprendizagem de linguas, tais como motivacdo e autonomia. E esse 0 nosso objetivo com este
artigo. Trata-se de um recorte, feito numa perspectiva teorica, de uma pesquisa de mestrado,
ainda em fase inicial, que conta com a participagdo de alunos dos cursos de graduacédo, dentre
eles, professores em formag&o, licenciandos em Letras, inscritos em uma disciplina de lingua

inglesa, em uma universidade federal em Minas Gerais.
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Visamos, assim, contribuir para a qualidade da formacdo do profissional de lingua
estrangeira, para que esse lide com suas crengas, motivacbes e autonomia de modo
consciente, e esteja mais preparado para lidar com as necessidades e os desafios da profissao
docente. Nas linhas a seguir, apresentamos o referencial tedrico que determina esses trés
construtos e, em seguida, mostramos as possiveis conexdes que visualizamos entre eles. Em
concordancia com Silva e Rocha (2007, p.1032), acreditamos que “cabe a todos nos,
pesquisadores da area de crencas, linguagem e ensino-aprendizagem de linguas, descobrir
novas formas de caminhar, como também quebrar barreiras e paradigmas, a fim de trilharmos

novos caminhos, nunca antes andados na LA”.

O estudo sobre crencas: breves reflexdes

O termo crenca € originario do latim credenti, o qual se refere ao verbo credere, que define o
ato de crer em algo com fé e convicgdo. No Brasil, os estudos sobre crencas relacionados ao
ensino e aprendizagem de linguas ja atingiram maioridade, sendo investigados desde o
trabalho inicial “A cultura de aprender lingua estrangeira (inglés) de alunos de Letras”, de
autoria de Barcelos (1995). Segundo a autora, quando os estudiosos passaram a valorizar o
processo de ensino e aprendizagem, deixando de ficar restritos somente as concepcdes de
lingua, deu-se inicio a um foco no aprendiz, o que fez com que o interesse pelo estudo de

crencas comecasse a crescer.

O conceito de crengas ndo se restringe a Linguistica Aplicada, pode ser encontrado em
estudos de outras areas como na antropologia, teologia, filosofia, sociologia, educacdo e
psicologia. A complexidade e a multiplicidade de estudos envolvendo crencas advém,
segundo Gil (2005, p. 173), “do amplo repertério de objetos com diferentes naturezas que
fazem parte da mesma”. Justificando essa multiplicidade de estudos sobre crencas, o filésofo
americano John Dewey (1993) argumenta que crengas cobrem todos 0s assuntos para 0s quais
ainda ndo dispomos de conhecimento certo, dando-nos confianca suficiente para agirmos,
bem como os assuntos que aceitamos como verdadeiros, como conhecimento, mas que podem

ser questionados no futuro.

Voltando-nos para a abordagem de crencas no ambito da LA, nosso foco neste estudo,
Hosenfeld (1978) advoga que crencas sdo mini teorias de aprendizagem dos alunos. Em
outras palavras, s&0 como pressupostos que ddo sustentacdo a compreensdo que tém da lingua

e a0 modo como examinam e modelam seu proprio processo de aprendizagem. Essas mini
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teorias definem o “conhecimento tacito dos alunos, mesmo sem denomina-los de crencas”
(BARCELOS, 2004, p. 127).

Para Gimenez (2002), as crengas representam uma matriz de pressupostos que dao sentido ao
mundo, ndo sendo apenas um mero reflexo da realidade, jA& que sdo construidas na
experiéncia, no percurso da interagdo com os demais integrantes desta realidade. Assim,
podemos classificar crengas como sendo individuais e, a0 mesmo tempo, sociais. Barcelos
(2003, p. 6) reforca que ndo ha uma relacdo de causa e efeito, ha na verdade uma relagcdo em
que a compreensao dos limites contextuais ajuda na compreensdo das crencas. Essas ndo sao
inatas ao individuo, mas sdo construidas na interacdo com outras pessoas, como professores,
colegas de classe, pais e toda a comunidade escolar, sendo fortemente marcadas pelas

experiéncias anteriores de aprendizagem.

Crencas sdo um construto inseparavelmente cognitivo e social, visto que estdo relacionadas as
nossas experiéncias interativas pessoais e com nosso modo de pensar e refletir sobre elas.
Como outrora citado, umas das caracteristicas das crencas € o fato de que ndo sdo um mero
reflexo da realidade, entretanto, sdo nossa construcdo pessoal desta realidade, revelando nosso
modo de interpretar esta realidade e a ela atribuir significados diversos, os quais podem se
modificar ao longo do periodo de aprendizagem, por isso, deixam de ser uniformes e sdo
vistas como paradoxais. Adotando uma definicdo mais ampla do conceito, neste trabalho,

concebemos a definicdo de crencas em ensino e aprendizagem de linguas como:

Conceitos (re)construidos cognitivamente, por meio de significagdes
atribuidas as experiéncias, acdes, intengdes e conhecimentos individuais ou
negociadas socialmente, em um contexto especifico no qual tais crencas
emergem (...). Por resultarem de um processo de interacdo, nem sempre s&o
uniformes e podem trazer consigo significados inconscientemente paradoxais,
seja qual for o aspecto educacional a ser considerado (KFOURI-
KANEOYA, 2008, p.82).

A relevancia dos estudos sobre crencas na formacdo de professores é salientada por Silva
(2005, p. 164), segundo o autor, os estudos de crengas sdo “o ponto de partida para
teorizacOes, ou seja, S0 uma reserva potencial para 0s pressupostos no ensino de linguas,
intimamente interligada com a nossa préatica pedagogica e com a formacéo de professores (e
acrescentamos de “alunos”) de linguas”. A estreita relacdo entre crengas e pratica pedagogica
se justifica a partir da compreensdo de que as crengas norteiam nossas acdes em um

determinado contexto. Deste modo, as crencas exercem influéncia na maneira como 0s
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professores abordam a tarefa de ensinar um idioma. André (1999) e Johnson (1999)
consideram crengas como “guias” e “determinantes” de comportamentos. Em seus trabalhos,
definem crencas como um componente cognitivo, afetivo que influencia o que sabemos,
sentimos e fazemos e posicionamentos e comportamentos embasados em reflexdes, em

avaliacOes e em julgamentos que servem como base para agdes subsequentes.

Putcha (1999 apud PEACOCK, 2001) conceitua crencas como direcionadoras do
comportamento dos estudantes e acrescenta que crengas séo fortes filtros perceptuais. Nesse
sentido, se tomamaos crencas como filtros perceptuais, fica clara a percepc¢do de que as crencas
permeiam nossa forma de pensar e processar novas informacdes. A esse respeito, Silva (2002,
p.65) salienta que “parece haver um consenso entre os pesquisadores no que se refere ao fato
de que nossos sistemas de crengas permeiam nossa forma de pensar e de processar novas
informacdes, tendo, portanto, um papel preponderante na forma como estabelecemos a
relacdo de cognicdo sobre o mundo e sobre nés mesmos, e na elaboracdo de nossas

percepgdes e comportamentos”.

Para entendermos melhor a relacdo entre crencas e acGes, aqui também consideradas como
atitudes ou comportamentos, Johnson (1994) apresenta 0 argumento de que as crencas nao
podem ser diretamente observadas, no entanto, podem ser inferidas com base no que o
individuo fala, em suas atitudes e em seu comportamento. De acordo com Pajares (1992), um
estudo mais abrangente de crencas, deve aborda-las ndo apenas através da andlise de
afirmacdes verbais dos alunos, mas também através de suas acles e intengdes, visto que o
participante da pesquisa pode dizer que acredita em A, mas na pratica pode vir a agir de
maneira B, ou seja, nem sempre had uma coincidéncia entre o dizer e o fazer. Assim, pode
haver ou ndo uma correspondéncia entre 0 que o0s participantes revelam ser suas crencgas e
suas acOes. Scheibe (1970, p.22 apud RIBAS, 2008) também corrobora com a associacao
entre crencas e acdes ou comportamentos, ao definir que crencas sdo “ficgdes criadas para

sustentar uma propriedade implicita de comportamento pessoal”.

A relacdo entre crencas e acOes pode ser classificada em trés distingdes segundo Barcelos
(2006). Primeiramente, h4 uma relacdo de causa e efeito, em que as crengas exercem
influéncia direta nas acdes. A segunda relacdo é interativa, ou seja, crengas influenciam agdes
e vice-versa. A terceira relacdo € hermenéutica, em que crencas e acdes podem ser
divergentes, conferindo as crencas uma caracteristica paradoxal. Tal relacdo situa o
pensamento e as agdes como sensiveis & complexidade de fatores presentes nos contextos em
gue se inserem.

110
Revista Contemporanea de Educacéo, vol. 7, n. 13, janeiro/julho de 2012



As reflexBes brevemente apresentadas neste artigo tém o propdsito de compreender o estudo
de crencas em sua relagcdo com outros construtos cognitivo-afetivos, tais como motivacgao e
autonomia, na tentativa de sugerir novos encaminhamentos aos estudos de crencas, Vvisto que,
como afirma Barcelos (2006), identificar e listar crencas ndo € suficiente no sentido de
colaborar para uma melhor compreensdo do processo de ensino e aprendizagem de linguas e

da formacdo de professores de linguas.

O aspecto motivacional no ensino e aprendizagem de linguas

No que se refere ao ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, 0 conceito de motivacao
se propagou a partir de estudos sobre motivacdo na psicologia e na educagdo, conquistando,
posteriormente, espaco no escopo da LA. Em um dos primeiros estudos sobre motivacdo na
LA brasileira, Viana (1990, p.41) a caracteriza a partir do sentido popular do termo, ou seja,
“como sinénimo de estimulo (...), impulso, entusiasmo, interesse, vontade, prontiddo”. Nessa
perspectiva, o aluno deve querer fazer algo para ser bem sucedido em determinada atividade,
ele deve estar motivado, pois, sem suficiente motivacdo o aluno estara mais propenso a ndo
fazer o esfor¢o necessario. Assim, a motivacdo tem um efeito significativo na aprendizagem

de linguas.

Segundo Dérnyei (2007, p.9), a motivacdo € um termo guarda-chuva, que envolve uma ampla
variedade de diferentes fatores. Sendo considerado uma das maiores referéncias nos estudos
sobre motivacdo na aquisicdo de segunda lingua, Dornyei postula que “a motivacdo prové o
impulso primario para iniciar a aprendizagem de uma segunda lingua e, posteriormente, a
forca ativa para sustentar o longo e, frequentemente, tedioso processo de aprendizagem, assim
sendo, todos os outros fatores envolvidos na aquisicdo de uma segunda lingua pressupfem
motivacdo de certo modo” (p.65). Dessa forma, a motivacdo caracteriza-se como uma
diferenca individual que tem um amplo papel a desempenhar ao longo de todo o processo de

aprendizagem, visto que permeia todos os outros fatores na aquisicao de linguas.

Brown (2000, p.160) destaca sua visdo cognitivista de motivagédo, defendendo a incluséo de
fatores tais como necessidade de exploracdo, atividade, estimulo, novos conhecimentos e
aprimoramento proprio. Williams e Burden (1997) também reforcam uma abordagem
cognitivista no estudo da motivacgdo e sugerem que esta € um estado de ativagdo cognitiva que
provoca uma decisdo por agir de determinado modo como resultado de um esfor¢o fisico e

intelectual continuo, através do qual a pessoa pode alcangar metas previamente estabelecidas.
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Tais autores apontam para a importancia de levarmos em consideracao a forca ou intensidade
da motivagcdo a ser estudada, apresentando assim o conceito de esforco como elemento
caracterizador da motivacgdo. Os autores defendem que a intensidade da motivacdo dependera
de quanto valor o individuo atribui ao resultado ou objetivo que ele deseja alcancar.

Gardner (1972 apud DORNYEI, 2001) fundamentou suas pesquisas em uma abordagem
socio-psicoldgica e classificou a motivacdo para aprender linguas segundo duas orientagdes,
baseadas nas razdes que levam a pessoa a querer aprender uma lingua. Assim, propds a
existéncia de uma orientacdo integrativa, a qual reflete uma disposicéo positiva em relagdo a
comunidade em que a lingua alvo ¢ falada, e o desejo de interagir com tal grupo e sua cultura,
como é o caso de alunos que pretendem fazer um intercdmbio ou manter comunicacdo com
nativos. A segunda orientacdo é a instrumental, em que aprender uma lingua é uma atividade
associada aos possiveis ganhos que se pode conseguir por aprender tal lingua, como conseguir

um emprego melhor ou um salario maior.

As pessoas proximas ao aluno tém grande poder de influenciar sua motivacdo para aprender.
Nisso podemos incluir o modo como o0s pais veem a aprendizagem da lingua e o apoio que
concedem a tal processo. Os colegas também podem influenciar na motivagdo uns dos outros.
Desse modo, em um ambiente de aprendizagem com clima agradavel e com aprendizes
dispostos a aprender, os alunos podem influenciar-se uns aos outros. Papel crucial na
motivacdo do aluno também desempenha o professor, especialmente em dar continuidade a
motivacdo inicial dos alunos. Suas atitudes em relagdo ao ensino e a lingua séo vitais para o
aluno. Como afirma Rogers (1996, p. 66 apud DORNYEI, 2001), “a motivacéo é uma questio
de cuidado tanto para professores quanto o é para os alunos; ela depende tanto das atitudes
dos professores quanto das atitudes dos alunos”. Por outro lado, apesar de ser parte das
funcBes do professor motivar o aluno, como afirma Allwright (1977 apud DORNYEI, 2001),
os professores ndo podem ser responsabilizados por toda a (des)motivacdo dos alunos. O
professor pode ajudar, por exemplo, ao incentivar o aluno a estabelecer metas, uma vez que a
motivacdo esta ligada ao desejo de atingir um objetivo, e ao trabalhar para que as aulas sejam
relevantes aos interesses dos alunos, pois, 0s alunos precisam estar interessados no aspecto
que estdo estudando e nas atividades para que se sintam motivados. O professor tem ainda a

possibilidade de criar e manter uma atmosfera fisica e emocional positiva nas aulas.

Dornyei (2007) argumenta que o comportamento humano consiste basicamente em duas
dimens0es, a direcdo e a intensidade, e a motivagdo se ocupa de ambas as dimensdes, sendo
responsavel por justificar a escolha de uma acdo em particular e pelo quanto de esforco e
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persisténcia serd investida nessa acdo. Em outras palavras, a motivacdo explica por qué as
pessoas decidem fazer algo, o quanto de empenho irdo empregar e por quanto tempo estarao
dispostas a sustentar uma atividade. Na tentativa de demonstrar a aproximacao existente entre
motivacdo, atitudes e comportamentos, sendo atitudes e comportamentos entendidos no
presente artigo como sindnimos de agdes, Dornyei (2005, p. 66) defende que um estudo sobre
motivacao “se engaja na questdo fundamental de por que as pessoas pensam e se comportam
como o fazem”. Assim, ele propde uma corrente linear formada pela sequéncia motivacgéo -
comportamento - resultado. Diante de tal visdo, a motivacdo seria um impulso que determina
0 comportamento, ou seja, a acdo do aluno ou professor, como meio de buscar um resultado
desejado. Esse resultado serve como fim que dirige a motivagdo e pressupde acgdes para

alcancar tal fim.

Como pode ser encontrado em Jacob (2002) e Pintrich e Schunk (1996), a motivacdo é um
processo diretamente relacionado as escolhas, as quais sé podem ser observadas através de
acOes geradas por elas, ou seja, acfes manifestadas em forma de comportamento. Em outras
palavras, a motivacdo ndo é um construto facilmente observavel, no entanto, pode-se inferi-la
atraveés de acOes e verbalizacbes que deem indicio de motivacdo, por iSSO recorre-se as
observacOes diretas de comportamentos, julgamento de outros, bem como relatos e auto-
avaliacdes (PINTRICH e SCHUNK, 2002). Segundo os autores:

A motivacdo é o processo em que as atividades orientadas por um objetivo
sdo instigadas e sustentadas (...) € um processo, e ndo um produto. Enquanto
processo, n6s ndo a observamos diretamente, mas a inferimos a partir de
comportamentos apresentados, como, por exemplo, a escolha de tarefas,
esforco, persisténcia e verbalizagdes (...). A motivacdo envolve objetivos
que geram o impeto e a dire¢do para uma agdo (PINTRICH & SCHUNK,
1996, p. 4-5).

Dornyei e Ottd (1998, apud DORNYEI, 2001) elaboraram a chamada abordagem processo-
orientada no estudo da motivagdo, cujo grande diferencial é a visdo de motiva¢do enquanto
processo dindmico, ndo-estatico, suscetivel a sofrer mudancas ao longo do periodo de
aprendizagem, tendo em vista uma dimensédo temporal. Nessa abordagem, a motivagéo € vista
como constituida de trés fases distintas, as quais resumimos em trés palavras: gerar, proteger e
avaliar. De inicio, a motivacdo precisa ser gerada, tal fase é chamada de motivacdo de
escolha, e envolve a selecdo de objetivos e a formagdo de intencOes e tarefas a serem

executadas (aces). Nessa fase, a motivacdo € influenciada pelo valor atribuido ao processo de
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aprendizagem e as metas esperadas, pelas atitudes em relacdo a lingua, a expectativa de
sucesso e pelas estratégias de aprendizagem e crengas dos aprendizes. A motivacao inicial
precisa ser protegida e mantida, tal é a fase de motivacdo em execucdo. Nessa fase, a
motivacdo atua na execucdo de tarefas, na observacdo do desempenho do aprendiz e no
controle da acdo ou autorregulacdo. Ainda nessa fase, a motivacdo pode ser influenciada
pelos pais, professores e colegas de classe, ambiente de sala de aula, conhecimento e uso de
estratégias de autorregulacdo, tais como estratégias de aprendizagem e estratégias de
automotivacdo, e pelo senso de autonomia. A ultima fase, chamada de motivacao
retrospectiva, consiste em uma complementacdo da acdo, em que o aprendiz faz uma
avaliagdo retrospectiva de como as coisas aconteceram. Esse processo de refletir sobre as
experiéncias passadas ird determinar a motivacdo para prosseguir em novas atividades no
futuro. A motivacdo nessa fase esta exposta a influéncia de feedbacks, notas, elogios e
autoconceitos ou crencas, envolvendo autoconfianca e senso do que se julga ou ndo como

valido.

Para Harmer (2005, p. 51) a motivacdo é como “uma forca interna que impulsiona alguém a
fazer algo a fim de atingir alguma coisa”. Percebemos assim, a caracterizagdo da motivagao
como um impulso a fim de atingir alguma coisa, ou seja, € um impulso que nos leva em
direcdo a uma meta estabelecida. Stipeck (1998 apud RIBAS 2008) define objetivos ou metas
como as razdes que levam as pessoas a apresentarem determinado comportamento e a se
engajarem em uma atividade especifica. Segundo Kuethe (1977 apud VIANA, 1990, p. 61),
“um individuo é motivado quando revela, por meio de palavras ou atos, que deseja alcancar

alguma meta”.

A relacdo intrinseca que estabelecemos entre a luta por metas ou objetivos e a motivacao é
explorada na teoria das metas. Essa teoria trata da relacdo entre motivacao e as necessidades
dos individuos que, na forma de objetivos, servem como uma espécie de energia que 0S
impulsiona a acdo. De acordo com Dérnyei (2001), o estabelecimento de metas individuais
pode promover a motivacao desde que essas metas sejam claras e especificas. O autor explica
que as metas ndo sdo apenas resultados a serem alcancados, mas, também, os parametros por
meio dos quais o0 aluno propde-se a avaliar o proprio progresso. Assim, as metas servem como
pilar na compreensdo do que é valorizado a fim de se conseguir determinado fim, como um

certificado ou nota, por exemplo.
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A autonomia em foco

O conceito de autonomia conquistou espaco no ambito da LA a partir da década de 1980,
quando teve inicio o reconhecimento do papel ativo do aprendiz em seu processo de
aprendizagem. Holec (1981) foi o primeiro a definir autonomia como a capacidade para
assumir a responsabilidade sobre sua prdpria aprendizagem. De forma geral, a autonomia na
aprendizagem de linguas é entendida como o ato de o aluno se ver como 0 personagem

principal, a quem cabe regular e administrar sua propria aprendizagem.

A definicdo do conceito de autonomia é complexa e envolve variaveis culturais, sociais,
psicoldgicas e politicas. A autonomia é vista como sistema dindmico, ndo-linear, adaptativo,
aberto, auto-organizado e sensivel as condi¢es iniciais e ao feedback. Para Paiva (2005), a

autonomia é:

(...) um sistema socio-cognitivo, que se manisfesta em diferents graus de
independéncia e controle do préprio processo de aprendizagem, envolvendo
capacidades, habilidades, atitudes, disposi¢do, tomada de decisdes, escolhas,
planejamento, acbes e avaliacdo tanto como um aprendiz de linguas ou
como seu usuério, dentro ou fora da sala de aula (p. 139).

Para Morrison (2008, p.125), com o advento da autonomia 0 ensino passou a comtemplar o
aprendiz como centro do processo. Destaca-se, ainda, no excerto abaixo, 0 uso de estratégias

de aprendizagem para o desenvolvimento de uma aprendizagem auténoma:

Educadores argumentaram em favor de uma abordagem de ensino de
linguas mais centrada no aprendiz, mais reflexiva e menos prescritiva, com
aprendizes assumindo mais responsabilidade pelo préprio aprendizado e com
foco no desenvolvimento de estratégias de aprendizagem eficazes.

Littlewood (2003) ressalta uma relacéo entre autonomia, personalidade, objetivos, filosofia da
instituicdo na qual o aprendiz esta inserido e contexto cultural. Em sua leitura de Littlewood,
Paiva (2006) afirma que o nivel de independéncia e controle varia de individuo para
individuo, sendo a autonomia envolta por processos individuais, mas também sociais. A

autora justifica ainda sua visdo de autonomia como um sistema socio-cognitivo, uma vez que:
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(...) envolve ndo somente os estados e processos mentais individuais, mas
também a dimensdo social (...). Para aprender uma lingua, pode-se usar a
prépria lingua e desenvolver a autonomia como comunicador. Os Varios graus
de independéncia e controle variardo de acordo com as caracteristicas
individuais e o contexto socio-politico (p.89).

Luz e Cavalari (2009, p.203) afirmam que existe uma relacdo de “mao-dupla” entre o0s
processos metacognitivos e 0S processos sociais, uma vez que uma dinamica social eficaz
estimula e, a0 mesmo tempo, € alimentada pela atividade metacognitiva, sendo essa interacdo
entre o social e o individual uma condicdo essencial para o desenvolvimento da aprendizagem

autbnoma.

Pensando em autonomia como construto individual e a0 mesmo tempo social (BENSON &
VOLLER, 1997), podemos contempla-la como processo para a aprendizagem de lingua e, por
outro lado, a aprendizagem da lingua como meio para se desenvolver a autonomia. Em outros
termos, trata-se de o aluno desenvolver a capacidade de aprender a aprender, focando
estratégias para se tornar um aprendiz eficaz. Nisso podemos perceber a relacdo entre
autonomia e atitudes (a¢6es) do aprendiz diante de sua aprendizagem:

Os aprendizes “bem-sucedidos, habeis ou inteligentes”, aprenderam como
aprender. Eles adquiriram estratégias de aprendizagem, o conhecimento sobre
a aprendizagem e as atitudes que os capacitam a utilizar tais habilidades e
conhecimentos de forma confiante, flexivel, adequada e independentemente
de um professor. Portanto, eles sdo autonomos (WENDEN, 1991, p. 15).

Segundo Koétter (2003, p. 149), a autonomia “é caracterizada pela forca da prontiddo para a
prépria aprendizagem a servico das necessidades e dos propoésitos individuais. Isso requer a
capacidade e o desejo de agir independentemente.” Assim, alunos autbnomos apresentam
como peculiriedade o fato de serem “capazes de estabelecer um clima de aprendizagem
favoravel para si mesmos” (THOMPSON apud USUKI, 2000). A autonomia ndo € uma
caracteristica que ja nasce com o individuo, ela é uma capacidade ou habilidade que pode ser
aprendida através do tempo e de estimulos favoraveis. Acreditamos que assim como qualquer
capacidade, a autonomia deve ser desenvolvida no aluno. Um aluno autdbnomo é aquele que
entende que, se ndo tomar iniciativas autbnomas para promover e desenvolver seus
conhecimentos e habilidades, seu processo de aprendizagem podera ndo atender a todas as
suas necessidades (MICCOLI, 2007, p. 32).
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Possiveis dialogos entre crengas, motivagédo e autonomia

Apresentados 0s conceitos de crengas, motivacdo e autonomia e seus respectivos referenciais
tedricos na LA, nesta secdo temos por objetivo fundamentar a analise de como tais construtos

se inter-relacionam na pluralidade do processo de ensinar e aprender linguas.

Crencas, motivacdo e autonomia sdo aspectos cognitivo-afetivos que circunscrevem uma
relacdo singular com as agdes de alunos e professores. Como outrora citado, entendemos
crencas como formas de pensamento que determinam a acdo e, consequentemente, O
comportamento de alunos e professores. Barcelos (2001) afirma que é necessario entender
como as crengas dos alunos interagem com as acfes e que fungdes elas exercem nas
experiéncias de aprendizagem dos alunos, tanto dentro quanto fora de sala de aula. Logo, “a
correlacdo entre crengas e comportamento certamente existe, mas ela depende de véarios
fatores como experiéncia anterior de aprendizagem dos alunos, abordagem de ensinar do
professor, nivel de proficiéncia, motivacdo e contexto” (p.87). Para que as crencas possam, de

fato, organizar um arranjo de acoes, elas dependem, dentre outros fatores, da motivacao.

Crencas e motivagdo sdo, portanto, aspectos que moldam a agdo e o comportamento dos
individuos frente aos estudos. A motivagdo pode ser definida como um impulso que nos leva
a agir. Etimologicamente, a palavra é constituida pela formagdo “motivo + acdo”, ou seja,
motivos que levam a pessoa a agir, direcionando assim, seu comportamento. Mantle e
Bromley (1995 apud LIMA, 2005) propbem uma associa¢do entre motivacdo e crencas e
concluem que os habitos de estudo sdo influenciados por elas. Similarmente, Riley (1997
apud BARCELOS, 2001) acredita que as crengas sobre aprendizagem de linguas podem
influenciar diretamente a motivacdo, as atitudes e os tipos de estratégias de estudo utilizadas
pelos alunos. Nessa perspectiva, se as atividades propostas em sala de aula ndo tiverem
ligacdo com as crengas dos alunos e se 0s esfor¢os convergentes com suas crengas ndo ajudam
a alcancar seus objetivos, o potencial para a frustracdo aumenta, diminuindo, assim, a

motivacao.

Compartilhamos ainda do exposto em Bandura (1986), pois acreditamos que a motivacao é
um estado interior que estimula, direciona e mantém o comportamento, guiado por crengas de
acOes particulares que produzirdo resultados especificos mais os valores atribuidos a esses
resultados. O valor que se atribui a um possivel resultado esperado advém de nossa maneira
de ver e interpretar esse resultado, ou seja, de nossas crengas em relagéo a tal resultado. Por

conseguinte, quanto mais valor se emprega a esse possivel resultado esperado, maior a
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disposicdo ou motivacdo em buscar tal resultado ou meta. Neste ponto, concordamos com
Ribas (2008), para quem as metas, crengas e motivacdes dos alunos guiam suas acdes e

comportamentos.

Buscando referéncias na psicologia motivacional, Doérnyei recorre a abordagem cognitiva, a
qual focaliza como as atitudes, 0s pensamentos, as crencas e interpretacdes de eventos por
parte do individuo influenciam seu comportamento, ou seja, como processos mentais sdo

transformados em agéo. Diante do exposto, Dornyei (2007, p.8) propde que:

Se as pessoas decidem fazer algo, esta decisdo é determinada primeiramente
por suas crengcas em relacdo ao valor das acbes e, em seguida, por sua
avaliacdo pessoal do que eles estdo prestes a enfrentar e se 0 suporte que eles
estdo propensos a receber das pessoas e institui¢cbes a sua volta é suficiente.

O valor nesse contexto advém de nossas crencas, assim, quanto mais valor é atribuido, mais
motivado o individuo estara. Para Good e Brophy (1994 apud DORNYEI 2007), “o modo
mais simples de assegurar o valor que as pessoas atribuem ao que elas estdo fazendo €
maximizar sua liberdade de escolha e autonomia - deixa-los decidir o que, quando e como
fazer”. Assim sendo, o modo como o valor atribuido a alguma atividade relaciona-se a
autonomia nos permite dizer que a autonomia desempenha um papel essencial na motivacao
do aprendiz. Em outras palavras, ponderamos que aumentar a autonomia aumenta o valor e,

consequentemente, a motivacao.

Focalizamos a autonomia como oportunidade de tomada de atitudes, de decisdo por certas
acOes e liberdade para agir. A autonomia na aprendizagem de linguas é comumente associada
a psicologia e a educacdo e discutida entre os tdpicos de autorregulacdo, entendendo
autorregulacdo como pensamentos, sentimentos e a¢fes que séo planejadas e adaptadas para a
realizacdo de metas pessoais (ZIMMERMAN, 2001). Na psicologia, a relevancia da
autonomia em relacdo a motivacdo é destacada através da teoria da autodeterminacéo,
segundo a qual a liberdade para fazer escolhas ao inves de ser forcado ou mesmo obrigado a
se comportar de acordo com o desejo de alguém ou de alguma instituicéo, é pré-requisito para

a motivacao.

Caracteristicas socio-afetivas, também caracterizados como diferencas individuais na
aprendizagem, caracteristicas pessoais de aprendizagem e estilos individuais de aprendizagem

sdo fatores que podem influenciar sobremaneira na autonomia do aluno. Nesse sentido:
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Existem graus de autonomia, e o quanto serd possivel ou desejavel que os
aprendizes abracem a autonomia dependerd de uma série de fatores a ver com
a personalidade do aprendiz, seus objetivos com o estudo de outra lingua, a
filosofia da instituicdo (se houver) que fornece a educacdo e o contexto
cultural em que a aprendizagem ocorre. (NUNAN apud LEWIS, 2003a,
p.174)

Merece destaque a funcdo que os objetivos em relacdo ao ensino e aprendizagem exercem
nesse contexto. Souza (2006) enfatiza o papel ativo do aluno na aprendizagem auténoma,
destacando sua postura frente aos objetivos tracados e aos meios para que tais objetivos sejam
alcangados. Retomando Holec (1981), a autonomia ndo é inata e ndo é um comportamento,
mas uma capacidade de acdo que pode ser adquirida no aprendizado formal. Ele defende que
se responsabilizar pelo préprio aprendizado € “determinar objetivos, definir contetdos e
progressdes; selecionar métodos e técnicas a serem usadas; monitorar o processo de aquisicao
de linguagem; avaliar o que foi adquirido” (p.9). O aprendiz autdbnomo €é capaz de tracar
objetivos e prover-se de estratégias, métodos e técnicas para gerenciar 0 processo de
aprendizagem. Sabemos que a motivacdo, assim como a autonomia, depende dos objetivos
em relacdo ao estudo da lingua. O aluno motivado traca objetivos e busca estratégias para

alcangar esses objetivos. Masgoret e Gardner (2004) explicitam que:

O individuo motivado se esforca, é persistente e atento a tarefa, tem objetivos,
desejos e aspiragdes, gosta das atividades, vivencia incentivo proveniente do
sucesso e decepcdo advinda do fracasso, faz atribuigbes ao sucesso ou
fracasso, é interessado e faz uso de estratégias para atingir seus objetivos
(p. 173).

Percebemos nesse trecho que uma das caracteristicas do aluno motivado € o esfor¢co. De modo
semelhante, ser um aluno autdbnomo também exige esforco. Dam (2003) considera a
aprendizagem auténoma como dependente da aceitacdo consciente, por parte do aprendiz, da
responsabilidade por sua propria aprendizagem, o que envolve um esfor¢co consciente e
continuo para (re)definir o que se aprende, por que, como e com que grau de sucesso. Sob esta
oOtica, um modo de prover estimulo a motivacgdo e a autonomia é incentivar o aluno a esforcar-
se. A sugestdo apresentada por Brophy (1998) é mostrar aos alunos uma visdo de esfor¢co ndo
como uma tarefa tediosa, mas como um investimento, incentivando, assim, a0 mesmo tempo,

a motivacao e a autonomia.

Ainda em relacdo a autonomia, Wenden (1987 apud USUKI, 2001, p.5) faz uma distingdo em

trés estratégias metacognitivas fundamentais para a aprendizagem autbnoma de sucesso:
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planejamento, monitoramento e avaliacdo. Usuki (2001) destaca que nd&o somente as
estratégias metacognitivas sdo importantes como suporte para a aprendizagem
autodirecionada, mas também fatores como as estratégias cognitivas e socioafetivas. A
tomada de decisdo e redirecionamento durante o processo de aprendizagem sdo exemplos de

estratégias cognitivas:

O aprendiz é ativo dentro do autodirecionamento quando se engaja na
tomada de decisdo (controle da agdo) do processo de aprendizagem. Esse
processo de aprendizagem interativo e 0 concomitante autodirecionamento na
aprendizagem tem quatro aspectos: autonomia pessoal, autorregulacéo (desejo
e capacidade de conduzir sua propria educacgdo), controle e capacidade de
aprendiz (modo de organizar a educacdo em ambientes formais) e
autodidatica (busca ndo institucional) por oportunidades de aprendizagem em
ambientes sociais naturais (CANDY apud KASWORM & YAO, 1992, p.3).

Na definicdo de Dickinson (1994 apud NICOLAIDES, 2003, p.25), a autonomia € uma
questdo de atitude para a aprendizagem, uma vez que o aprendiz completamente autbnomo
seria aquele que toma todas as decisdes concernentes ao processo, desde o planejamento, até
execucdo e avaliacdo. Apesar de discordarmos de Dickinson no ponto em que afirma que o
aprendiz autdbnomo € aquele que toma, necessariamente, todas as decisGes relativas ao
processo, Vvisto que ‘todas as decisdes’ € uma afirmacdo muita ampla e parece ignorar que a
autonomia € relacionada a um determinado contexto, que envolve professores, alunos e
instituicdo escolar, concordamos que a autonomia €, de fato, uma questdo de atitude para a
aprendizagem. Destacamos, assim, nossa visdo de que avaliar nossa propria aprendizagem
requer (re)pensar nosso modo de aprender e refletir sobre nossas crencas de aprendizagem.
Schwienhorst (1998), ao descrever a autonomia, ressalta a capacidade de reflexdo critica
sobre sua propria aprendizagem como meio para tomar decisdes e fazer escolhas mais

conscientes, bem como principio para relacionar o conteido e o processo de aprendizagem:

Essencialmente, autonomia é a capacidade para desmembramento critico,
reflexdo critica, tomada de decisdo e acdo independente. PressupBe, mas
também requer que o aprendiz desenvolva um modo particular de relacéo
psicoldgica para 0 processo e para o contetdo de sua aprendizagem (p.2).

Dando énfase a questdo da reflexdo, Sontengs (1999 apud PAIVA, 2005) afirma que a
reflexdo € um aspecto da autonomia, sendo um elemento vital para que o aprendiz se torne
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auténomo. Portanto, a maneira como os estudantes conceituam seu aprendizado, ou seja, suas
crengas sobre aprendizagem € importante, e ajuda-los a perceber isso, a refletir sobre suas
crencas, € o primeiro passo para guid-los rumo a autonomia (LUZ, 2009). No parecer de Little
(2003), a autonomia depende do desenvolvimento da capacidade de reflexdo (metacognicéo),
envolvendo avaliagcdo dos processos e das agOes, onde percebemos mais uma vez sua relagao

com as crencas:

E apenas através da reflexdo que o aprendiz pode, gradualmente, construir
uma agenda individual de aprendizagem que seja consoante com a agenda
estabelecida no curriculo; e é apenas através da construcdo dessa agenda
pessoal que ele se torna completamente autdbnomo, conscientemente em
controle de seu préprio processo de aprendizagem (p.39).

Assim como as crencas e a motivacdo, a autonomia ndo é um construto estatico, mas
configura-se por sua dinamicidade, podendo oscilar ao longo do periodo de aprendizagem,
diante das diferentes situacdes de aprendizagem que o aluno enfrentar. O aluno pode acreditar
em certos pressupostos e, posteriormente, mudar suas crengas, pode estar mais ou menos
motivado e mais ou menos autdbnomo em diferentes momentos, por isso, autonomia ndo € um
conceito tudo ou nada, mas pode e deve ser vista como um continuum, como afirma Reinders
(2000):

Uma pessoa pode ser mais ou menos autbnoma, e o ser em diferentes

situacbes de aprendizagem. A autonomia flutua ao longo do tempo, entre

habilidades diferentes e numa mesma habilidade. E dificil ser mantida e néo é
necessariamente permanente (p.14).

Visto que guando discorremos sobre crencas, motivacdo e autonomia estamos falando sobre
escolha de acdes e tomadas de iniciativa, estabelecimento de metas e meios para atingi-las,
reflexdo, bem como em assumir responsabilidades e correr riscos, essas caracteristicas
individuais, cognitivo-afetivas dos aprendizes tém um papel importante a ser considerado,
uma vez que estdo diretamente ligadas ao desenvolvimento de um processo de ensino e
aprendizagem bem sucedido, por meio do qual visualizamos um ensino e aprendizagem de

linguas mais reflexivo, consciente, critico e, consequentemente, mais efetivo.

121
Revista Contemporanea de Educacéo, vol. 7, n. 13, janeiro/julho de 2012



Considerac0es finais

Este artigo apresentou uma revisdo de literatura dos estudos que investigam crengas,
motivacdo e autonomia, como aspectos cognitivo-afetivos presentes no ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras. Almejamos colocar em visibilidade como tais aspectos
sdo cordiais quanto o tema em pauta € a formacdo de professores, visto que, sdo aspectos
perceptiveis em seu papel enquanto aluno e serdo determinantes, futuramente, quando
assumirem o papel de professores. As reflexfes aqui germinadas apontam que crengas Sao
pensamentos e ideias que moldam os comportamentos, escolhas, objetivos e reflexdes, enfim,
as acOes em relacdo a aprendizagem e ao ensino. Nesse contexto, a autonomia atua como
capacidade ou habilidade para executar essa acdo, como um dispositivo, o qual por sua vez, €
impulsionado pela motivacdo, sendo a motivacdo o impulso que leva a concretizacdo dessa
acdo. O que propomos é dar destague ao modo como crengas, motivacdo e autonomia de
professores em formacdo devem ser pesquisados de forma ndo-isolada, visto que estdo
interligadas nesse processo e atuam como aspectos determinantes ao longo do processo de
ensino e aprendizagem de lingua estrangeira e em sua constituicdo enquanto professores. Isso
evidencia nosso convite a novas pesquisas que coloquem tais aspectos em didlogo entre si,
visto que se influenciam e inter-relacionam, e que explorar melhor tais aproximacdes pode
trazer grandes contribuicbes ao ensino e aprendizagem de linguas e, particularmente, a
formacdo de professores na esfera da Linguistica Aplicada, de modo a auxiliar os professores
em formacao a melhor compreender e lidar com tais aspectos em sua profisséo docente.
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