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Metodologia de Pesquisa das Crenças sobre 
Aprendizagem de Línguas: Estado da Arte1

Ana Maria Ferreira Barcelos 
Universidade Federal de Viçosa

Language learning beliefs have been a topic in Applied Linguistics for 15 
years now. Beliefs are considered as one of the individual learning differences 
that may influence the learning/acquisition process. Many studies have 
been published about language learning beliefs but few of them have 
examined the methodology of investigating beliefs. This paper is a state-of- 
art review of current research methodology on students' language learning 
beliefs. The author groups studies on language learning beliefs into three 
approaches according to their definition of beliefs, methodology, and the 
relationship between beliefs and actions. The main advantages and 
disadvantages of each approach are discussed and questions for the future 
research on students" language learning beliefs are offered at the end.

Introdução

O interesse pelo tópico de crenças sobre aprendizagem de lín­
guas em Lingüística Aplicada (doravante LA) surgiu em meados dos 
anos 80. Se comparado com outras áreas como Sociologia, Antropolo­
gia, Psicologia e Educação esse interesse é bastante recente, embora ve­
nha crescendo significativamente nos últimos anos. A edição especial do 
periódico System a respeito de crenças sobre aprendizagem de línguas e 
um simpósio sobre crenças, realizado na conferência da AILA em Tó­
quio, em 1999, sugerem o crescente interesse por esse tópico em LA. 
Embora existam vários estudos sobre crenças, nenhum deles (com exceção 
de Kalaja, 1995) se preocupou, até o momento, em fazer uma revisão 
dos tipos de metodologias utilizadas na investigação das crenças sobre 
aprendizagem de línguas.

Neste trabalho, argumento que, até agora, a pesquisa a respeito 
de crenças sobre aprendizagem de línguas tem feito apenas uma descri­

1 Uma versão anterior desse trabalho foi apresentada no J2th World Congress o f  
Applied Linguistics, em Tóquio, Japão, Agosto 1-6, 1999.



ção dessas crenças, mas não tem tentado entender porque os alunos pos­
suem certas crenças, a sua origem e o papel que algumas delas exercem 
no processo de aquisição de línguas. Inicialmente, faço uma breve revi­
são do conceito de crenças e da relação entre crenças e ação.2 Em segui­
da, faço uma revisão da metodologia dos estudos sobre crenças, a res­
peito de aprendizagem de línguas, agrupando-os em três abordagens de 
acordo com sua definição de crenças, métodos de investigação e relação 
entre crenças e ação, discutindo as vantagens e desvantagens de cada 
abordagem. Concluo o artigo com perguntas e sugestões que podem 
constituir tópicos de investigações futuras.

Crenças e ações

Pajares (1992) afirma que as crenças são um conceito complexo. 
Parte dessa complexidade deve-se à existência de diferentes termos usa­
dos para se referir às crenças. Esse fenômeno também acontece em LA, 
onde se encontram termos como “representações dos aprendizes” (Holec, 
1987), “filosofia de aprendizagem de línguas” (Abraham & Vann, 1987), 
“conhecimento metacognitivo” (Wenden, 1986), e “cultura de aprender 
línguas” (Almeida Filho, 1993; Barcelos, 1995), referentes às crenças. 
Essa profusão de termos, apesar de ser prejudicial, indica o potencial 
deste conceito para a LA. A importância das crenças sobre aprendiza­
gem tem sido relacionada principalmente com sua influência na aborda­
gem de aprender dos alunos e no ensino autônomo.

Apesar de ainda não haver uma definição uniforme a respeito de 
crenças sobre aprendizagem de línguas, em termos gerais, elas podem 
ser definidas como opiniões e idéias que alunos (e professores) têm a 
respeito dos processos de ensino e aprendizagem de línguas. Alguns exem­
plos de crenças de alunos são: (a) que só se deve aprender uma língua 
estrangeira nos países onde essa língua é falada (Barcelos, 1995; Carva­
lho, 2000); (b) que é possível aprender uma língua estrangeira em pouco
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2 O objetivo desta resenha é revisão sobre metodologia de investigação das crenças 
sobre aprendizagem de línguas de alunos ou aprendizes. Devido a limitações de espa­
ço e tempo, a discussão sobre o conceito de crenças é bem breve. Para uma discussão 
mais aprofundada a respeito da definição de crenças em geral, consultar Abelson 
(1979), Nespor (1987) e Pajares (1992). Sobre crenças a respeito de aprendizagem de 
línguas, consultar Barcelos (2000). Para uma revisão de estudos a respeito de crenças 
de professores sobre aprendizagem de línguas, ver Gimenez (1994).
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tempo; e (c) que a língua portuguesa é mais difícil do que a língua inglesa 
(Viana, 1993). As crenças são pessoais, contextuais, episódicas e têm 
origem nas nossas experiências, na cultura3 e no folclore. As crenças 
também podem ser internamente inconsistentes e contraditórias.

Uma das mais importantes características das crenças refere-se a 
sua influência no comportamento. De acordo com Pajares (1992), as 
crenças influenciam como as pessoas organizam e definem suas tarefas. 
Em outras palavras, elas são fortes indicadores de como as pessoas agem. 
Na literatura em LA, a relação entre crenças e ações refere-se à maneira 
como as crenças podem influenciar a abordagem dos alunos em relação à 
aprendizagem -  “como eles percebem e interpretam sua aprendizagem” 
(Richards & Lockhart, 1994: 58) e as estratégias de aprendizagem que 
eles adotam e usam (Horwitz, 1987; Wenden, 1987).

Vários pesquisadores sugerem que as crenças sobre aprendiza­
gem de línguas podem influenciar as estratégias de aprendizagem de lín­
guas4 (Abraham & Vann, 1987; Erlbaum et al., 1993; Riley, 1997; Yang, 
1992). Riley (1997) afirma que as crenças sobre aprendizagem de lín­
guas podem influenciar diretamente a motivação, as atitudes e os tipos 
de estratégias utilizadas pelos alunos. Assim, de acordo com Riley, os 
alunos que acreditam poder aprender somente na presença de um profes­
sor terão problemas com qualquer tipo de ensino autônomo. Abraham e 
Vann (1987) explicam que a filosofia dos alunos serve de guia para a 
abordagem que eles adotam em relação à aprendizagem de línguas. Essa 
filosofia pode se manifestar em “estratégias observáveis (e não 
observáveis) e influenciar diretamente o grau de sucesso que os aprendi­
zes atingem” (Abraham e Vann 1987: 96). Existem alguns estudos, que 
investigaram a relação entre as crenças e as estratégias de aprendizagem, 
dentre os quais destaco o de Yang (1992).

Yang (1992) investigou a relação entre as crenças e estratégias 
de aprendizagem de línguas. Seus resultados indicaram que as crenças

3 Cultura, neste sentido, vai além da definição tradicional referente às regras de com­
portamento de determinadas nações para englobar qualquer “agrupamento social mais 
ou menos estabelecido que constrói suas próprias regras de comportamento, interação 
e socialização no decorrer de contato intensivo e prolongado” (Ramanathan & 
Atkinson, 1999: 49).
4 O conceito de estratégias de aprendizagem adotado neste trabalho é de acordo com 
Oxford (1990: 1): “ações que os alunos tomam para melhorar sua própria aprendiza­
gem” (tradução minha).
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sobre aprendizagem de línguas parecem afetai* o uso de estratégias de 
aprendizagem. Mais especificamente, a auto-eficácia e a expectativa dos 
alunos a respeito de ensino e aprendizagem de línguas foram associadas 
com o uso de estratégias voltadas para a prática da língua com ênfase na 
comunicação e no significado. A percepção dos alunos sobre o valor de 
aprender habilidades orais na língua inglesa estava relacionada com o 
uso dessas estratégias. Resultados similares a esses foram encontrados 
também por Erlbaum et al. (1993) e Wenden (1987).

Apesar de ter sugerido que as crenças podem guiar o comporta­
mento, Yang (1992: 148) afirma que “as crenças dos aprendizes podem 
causar estratégias, mas o uso de estratégias pode também causar cren­
ças”. Murphey (1996) concorda com Yang. Murphey acredita que essa 
relação é recíproca, ou seja, as crenças podem influenciar as estratégias 
de aprendizagem, mas o uso de certas estratégias pode, por sua vez, 
influenciar a formação de algumas crenças. O autor afirma que nossas 
ações podem influenciar e mudar nossas crenças. Para ele, desde que 
haja tempo e modelo adequado, as crenças podem ser modificadas, se 
conseguirmos mudar primeiro o comportamento.

Como se pode perceber pela discussão acima, os estudos têm se 
limitado a investigar o tópico, estabelecendo uma relação de causa e 
efeito entre crenças e comportamento. Entretanto, não temos dados su­
ficientes ainda para afirmar a natureza dessa correlação. A correlação 
entre crenças e comportamento certamente existe, mas ela depende de 
vários fatores como experiência anterior de aprendizagem dos alunos, 
abordagem de ensinar do professor, nível de proficiência, motivação e 
contexto. A relação entre crenças e ações é complexa e requer uma defi­
nição de ação mais ampla, que elimine a dicotomia ação/pensamento. 
Tal definição encontra-se na filosofia de John Dewey (1933) que carac­
terizou ação como intencional e proposital e intrinsicamente relacionada 
com o pensamento. Dessa maneira, para entender as crenças precisamos 
entender não somente as intenções, mas também “os significados 
intersubjetivos que permeiam os pensamentos e ações” (Schwandt, 1997: 
65). Essa definição de ação requer uma abordagem de investigação mais 
interativa, que leve em consideração a reciprocidade entre crenças e ações. 
De acordo com Pajares (1992), Richardson (1996) e Rokeach (1968), as 
crenças devem ser inferidas não somente através das afirmações verbais 
dos participantes, mas também através de suas intenções e ações. Os 
estudos atuais a respeito de crenças sobre aprendizagem não têm consi­



Rev. B rasile ira  de L ingüística A plicada, v . l ,  n . l ,  2001 75

derado esse aspecto, conforme sugere a seção seguinte de revisão dos 
diferentes estudos sobre a metodologia de investigação das crenças.

Abordagens de investigação das crenças sobre 
aprendizagem de línguas

Em sua revisão a respeito de crenças sobre aprendizagem de lín­
guas, Kalaja (1995:192) critica estudos atuais sobre crenças, apontando 
que, até o momento, as crenças têm sido vistas principalmente como 
“entidades cognitivas encontradas dentro da mente dos aprendizes de 
língua” e têm sido caracterizadas como estáveis. Kalaja discorda dessa 
caracterização e aponta estudos como o de Holec (1987) que sugere que 
as crenças podem ser modificadas. A autora propõe, então, uma aborda­
gem para a investigação das crenças que inclui pressupostos básicos de 
que o uso da linguagem é orientado para a ação, que a linguagem cria 
realidade e que tanto o conhecimento científico quanto as concepções 
leigas são “vistos como construções sociais do mundo” (Kalaja, 1995: 
196).

Dentro dessa perspectiva, Kalaja define crenças como construídas 
socialmente, interativas, sociais e variáveis. De acordo com a autora, as 
crenças podem mudar de um aluno para outro, de uma época para outra, 
e de um contexto para outro, ou até mesmo dentro de um mesmo con­
texto ou ocasião. Para ela, as crenças devem ser investigadas através de 
“trechos de fala” ou escrita sobre aspectos de aquisição de segunda lín­
gua (Kalaja,1995: 196). O paradigma proposto por Kalaja oferece uma 
perspectiva interessante na investigação das crenças, caracterizadas como 
dinâmicas, sociais e relacionadas à linguagem. Infelizmente, existem pou­
cos estudos publicados dentro desse paradigma.

Diferentemente de Kalaja, que reconhece apenas duas aborda­
gens de investigação a respeito das crenças sobre aprendizagem de lín­
guas, neste trabalho, agrupo os estudos em três abordagens principais de 
acordo com a sua definição de crenças, metodologia, e relação entre 
crenças e ações. A primeira abordagem, chamada de abordagem 
normativa, infere as crenças através de um conjunto pré-determinado de 
afirmações. A segunda abordagem, metacognitiva, utiliza auto-relatos e 
entrevistas para inferir as crenças sobre aprendizagem de línguas. A ter­
ceira abordagem, contextuai, usa ferramentas etnográficas e entrevistas 
para investigar as crenças através de afirmações e ações. A análise do



discurso também pode ser incluída nessa abordagem. Nas próximas seções, 
cada abordagem é discutida separadamente.

A abordagem normativa

O termo “normativo” foi usado por Holliday (1994), para se re­
ferir a estudos sobre cultura, os quais vêem a cultura dos alunos como 
explicação para suas ações em sala de aula. Da mesma forma, os estudos 
incluídos nessa abordagem colocam as crenças como indicadores dos 
comportamentos futuros dos alunos como bons aprendizes ou como 
aprendizes autônomos.

A abordagem normativa inclui estudos que usam questionários 
do tipo Likert-scale para investigar as crenças. Esse tipo de questionário 
contém afirmações com alternativas que vão desde “eu concordo inteira­
mente” até “eu discordo inteiramente”.5 O questionário mais usado é o 
Beliefs About Language Learning Inventory (BALLI), que foi desen­
volvido por Horwitz (1985). A maioria dos estudos nesta abordagem ora 
usa o BALLI (Horwitz, 1987, 1988; Su, 1995; Tumposky, 1991; Yang, 
1992) ora o adapta ou modifica (Mantle-Bromley, 1995). Outros estu­
dos desenvolvem seus próprios questionários (Campbell et. al., 1993; 
Cotterall, 1995; Sakui & Gaies, 1999; Kuntz, 1996; Mori, 1997; Wen & 
Johnson, 1997).

Os estudos incluídos na abordagem normativa, em geral, descre­
vem e classificam os tipos de crenças que os aprendizes apresentam. A 
maioria desses estudos faz conexões entre as crenças e o ensino autônomo. 
O estudo de Cotterall (1995) teve por objetivo determinar os fatores nas 
crenças dos alunos que indicariam sua prontidão para o ensino autônomo. 
Ela construiu um questionário tipo Likert-scale a partir das entrevistas com 
130 aprendizes adultos de inglês como segunda língua em universidades na 
Nova Zelândia. Seis fatores foram encontrados: o papel do professor, o pa­
pel do feedback, a independência do aprendiz, a confiança do aprendiz na 
sua capacidade de estudo, a experiência de aprendizagem de línguas e a
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5 Para uma discussão a respeito de questionários com escala Likert, consultar Low 
(1988) e Luppescu & Day (1990). Para uma discussão sobre o BALLI, ver Kuntz 
(1996).
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abordagem de estudar. Os resultados indicaram que os alunos não estavam 
“prontos” para o ensino autônomo, porque eles tinham visões tradicionais 
do papel do professor (embora a definição de 'tradicional’ não tenha sido 
discutida no texto). Os comentários de Cotterall (1995: 197) enfatizam as 
crenças dos alunos como obstáculos no processo de aprendizagem autônoma: 
“aprendizes [...] não correspondem ao perfil do aprendiz autônomo”, “as 
expectativas dos alunos sobre a autoridade do professor podem representar 
um obstáculo para os professores” (p. 197), “aprendizes que acreditam que 
o professor deve fazer tudo [...] ainda não estão prontos para a autonomia” 
(Cotterall, 1995: 198, ênfase minha). Esses tipos de comentários sugerem 
uma visão ideal do aprendiz à qual os “alunos reais” não correspondem 
(Benson, 1995).

Alguns estudos têm incluído entrevistas como uma maneira de 
validar o uso de questionários. As entrevistas geralmente apontam que 
os aprendizes possuem crenças que são diferentes daquelas apresentadas 
no BALLI. Sakui e Gaies (1999), além de usarem um questionário com 
escalas Likert, usaram entrevistas em sua investigação a respeito das cren­
ças de alunos japoneses. Os resultados das entrevistas sugeriram que as 
crenças sobre aprendizagem de línguas são contextuais e podem mudar. 
Assim, as discrepâncias encontradas nos questionários não devem ser 
vistas como “erros”. Sakui e Gaies afirmam que os alunos interpretam os 
itens dos questionários de maneira diferente e podem querer descrever 
suas crenças de maneira que o questionário não permite.

Em resumo, na abordagem normativa, as crenças sobre aprendi­
zagem de línguas são definidas como opiniões que os alunos possuem 
sobre aprendizagem de línguas que influenciam sua abordagem de apren­
dizagem ou sua prontidão para o ensino autônomo. Em alguns estudos, 
as crenças dos alunos são caracterizadas como concepções errôneas, isto 
é, como obstáculos à implementação de determinados tipos de aborda­
gem, em geral, do ensino autônomo. Retratam-se as crenças dos alunos 
como inadequadas, mas não se explicita muito bem, sob que perspectiva. 
O método de investigação mais comumente adotado é o questionário 
com escalas tipo Likert, em que os alunos apenas dizem se concordam 
ou não com afirmações pré-estabelecidas pelos pesquisadores. A relação 
entre crenças e ações não é investigada, mas apenas sugerida. Em sua 
maioria, as crenças são vistas como obstáculos para ações que os apren­
dizes deveriam adotar, pelo menos de acordo com a visão dos pesquisa­
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dores. Não existe uma análise do contexto onde os alunos agem e 
interagem.

Vantagens e desvantagens

Questionários têm sido largamente utilizados na investigação das 
crenças e oferecem várias vantagens. Eles são menos ameaçadores que 
observações, são úteis se o pesquisador tem recursos limitados e pouco 
tempo, “são fáceis de tabular e particularmente adequados para um gran» 
de número de participantes” (Gimenez, 1994: 76). Além disso, os ques­
tionários fornecem acesso a outros contextos e permitem que os dados 
sejam coletados em épocas diferentes (McDonough & McDonough, 
1997). Entretanto, questionários apresentam algumas desvantagens.

Em primeiro lugar, os questionários tornam difícil garantir uma 
interpretação consistente pelos participantes, por causa de sua generali­
dade. Além disso, os participantes tendem a responder o que eles acham 
que seria adequado (Gimenez, 1994). Em segundo lugar, os questionári­
os restringem a escolha dos participantes quando estruturam as respos­
tas de acordo com um conjunto de afirmações pré-estabelecidas. Ao não 
permitir que os alunos usem suas próprias palavras e metáforas, os ques­
tionários tornam difícil investigar as crenças nos termos dos próprios 
alunos e professores (Block, 1997,1998; Cortazzi & Jin, 1996; Gimenez, 
1994; Kalaja 1995; Kuntz, 1996; Munby, 1984; Pajares, 1992; Riley, 1996; 
Woods, 1996). Wenden (1987) também apontou que questionários não 
permitem que os alunos articulem seu conhecimento metacognitivo.

Em resum o, na abordagem  normativa, as crenças são 
descontextualizadas. Isto é problemático, primeiro porque os alunos 
podem interpretar os itens dos questionários de maneira diferente do que 
o pesquisador pretendia, conforme exposto acima. Em segundo lugar*, as 
crenças apresentadas no questionário podem ser diferentes das crenças 
que os alunos acreditam ser significativas em sua aprendizagem. Em ter­
ceiro lugar, se os alunos têm algumas daquelas crenças, o que isso signi­
fica ? Eles agem de acordo com aquelas crenças? Como eles interagem 
com essas crenças? Porque eles têm essas crenças? A abordagem 
metacognitiva, discutida a seguir, dá mais importância à linguagem dos 
alunos ao lhes proporcionar a chance de refletir e falar sobre suas expe­
riências de aprendizagem em entrevistas.
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A abordagem metacognitiva

Os estudos nessa abordagem definem crenças como conhecimen­
to metacognitivo, daí o nome da abordagem. Os estudos incluídos aqui 
utilizam-se basicamente de entrevistas semi-estruturadas e auto-relatos, 
embora questionários semi-estruturados possam ser usados (cf. Victori, 
1992). O que une os estudos nessa abordagem é a definição de crenças 
como conhecimento metacognitivo. O pressuposto implícito nessa abor­
dagem é que o conhecimento metacognitivo dos alunos se constituem 
em suas “teorias em ação” que os ajudará a refletir sobre o que fazem e a 
desenvolver seu potencial para a aprendizagem (Wenden, 1987: 112).

Existem poucos estudos nessa abordagem (até agora, somente 
Wenden, 1987; Victori, 1992; Victori & Lockhart, 1995). A maioria dos 
estudos tem como referencial teórico o conhecimento cognitivo e sua 
influência na aprendizagem (ver Wenden, 1986,1991,1999). O pressu­
posto básico nesses estudos é que os aprendizes pensam sobre seu pro­
cesso de aprendizagem de línguas e são capazes de articular algumas de 
suas crenças. Wenden (1986) descobriu que os aprendizes são capazes 
de falar sobre a língua, sua proficiência na língua, os resultados de seus 
esforços na aprendizagem, seu papel no processo de aprendizagem de 
línguas e a melhor maneira de aprender línguas.

Wenden (1987: 163) define conhecimento cognitivo como o co­
nhecimento “estável, declarável, embora às vezes incorreto, que os apren­
dizes têm sobre linguagem, aprendizagem, e aprendizagem de línguas”. 
A autora caracteriza esse conhecimento como falível, ou seja, nem sem­
pre empiricamente sustentável, e interativo, isto é, que pode influenciar 
os resultados da aprendizagem.

Wenden (1987) investigou as crenças prescritivas dos aprendizes 
a fim de saber se eles tinham esses tipos de crenças, quais eram essas 
crenças e se elas refletiam-se no que os aprendizes diziam fazer para 
aprender uma segunda língua. A autora define crenças prescritivas como 
crenças dos aprendizes sobre a melhor maneira de se aprender uma se­
gunda língua. Ela entrevistou 25 alunos que moravam nos Estados Uni­
dos por dois anos e estavam matriculados em níveis avançados em um 
instituto de línguas. Os resultados mostraram que os alunos tinham cren­
ças prescritivas sobre (a) a importância de usar a língua de uma maneira 
natural, isto é, praticando, pensando em inglês, morando e estudando 
onde o inglês é falado; (b) a importância de aprender sobre a língua, sua
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gramática e seu vocabulário, aprender com os erros e estar mentalmente 
ativo; e (c) a importância de fatores pessoais (sentimentos, auto-concei- 
to, atitude e aptidão). Ao comparar as crenças de seu estudo com aque­
las usadas no questionário BALLI, Wenden constatou que algumas eram 
bem diferentes, enquanto outras não estavam representadas no BALLI. 
Em sua conclusão, Wenden faz uma crítica sutil aos questionários, afir­
mando que essas “diferenças apontam para a necessidade de se desen­
volver um questionário mais abrangente e representativo do conjunto de 
crenças” (Wenden, 1987: 113).

Os estudos dentro dessa abordagem definem crenças como co­
nhecimento metacognitivo, caracterizado por Wenden (1987) como co­
nhecimento estável e falível. Nesse sentido, é semelhante à definição da 
abordagem normativa, pois também vê as crenças como obstáculo a uma 
determinada visão de aprendizagem. A metodologia não envolve o uso 
de questionários Likertscale, como o BALLI, mas o uso de entrevistas, 
que são analisadas de acordo com seu conteúdo, e podem envolver tam­
bém o uso de questionários semi-estruturados. A relação entre crenças e 
ação também não é investigada, mas apenas sugerida e discutida somen­
te em relação a estratégias de aprendizagem.
Vantagens e Desvantagens

As vantagens da abordagem metacognitiva são várias. Em pri­
meiro lugar, através do uso de entrevistas, os alunos têm a oportunidade 
de elaborar e refletir sobre suas experiências. De acordo com Block 
(1997), entrevistas permitem aos alunos definir e avaliar o processo de 
aprendizagem em seus próprios termos. Em segundo lugar, na aborda­
gem metacognitiva, as crenças são consideradas como conhecimento. 
Isso implica o reconhecimento das crenças dos alunos como parte de seu 
processo de raciocínio. Apesar de tais vantagens, a abordagem 
metacognitiva não infere as crenças através das ações, mas somente atra­
vés de intenções e declarações verbais. Além disso, embora haja o reco­
nhecimento da relação entre crenças e contexto, essa relação e sua influ­
ência nas crenças dos alunos não são consideradas ou analisadas.

A abordagem contextuai

Mais recentemente, alguns estudos começaram a investigar as 
crenças sob uma perspectiva diferente. Esses estudos não utilizam ques­
tionários nem definem crenças como conhecimento cognitivo. As cren­
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ças são investigadas através de observações de sala de aula e análise do 
contexto6 específico onde os alunos atuam, daí o nome dessa aborda­
gem. Esses estudos não têm como objetivo generalizar sobre as crenças, 
mas compreender as crenças de alunos (ou professores) em contextos 
específicos.

Os estudos incluídos nessa abordagem caracterizam crenças como 
específicas de um determinado contexto (Allen, 1996) ou de uma cultura 
de aprender de um determinado grupo (Barcelos, 1995; Garcia, 1999). 
Os estudos, em sua maioria, procuram considerar a influência da experi­
ência anterior de aprendizagem de línguas dos alunos não somente em 
suas crenças, mas também em suas ações dentro de um contexto especí­
fico. Dentre os estudos dessa abordagem, destaco o estudo de Allen 
(1996). Allen investigou a influência das crenças sobre aprendizagem de 
línguas do professor nas crenças estabelecidas de um aprendiz. Ela tam­
bém examinou se e como os comportamentos, as estratégias e as percep­
ções do aluno sobre seu próprio sucesso na aprendizagem de línguas 
foram afetados como resultado dessa influência. O participante da pes­
quisa foi um libanês, aluno de nível intermediário de inglês, no Carleton 
School of Linguistics, no Canadá. A metodologia incluiu observações de 
sala de aula, entrevistas com professor e aluno e anotações em seus diá­
rios. Allen também analisou o livro-texto, as apostilas e os materiais adi­
cionais preparados pelo professor.

Os resultados indicaram que as crenças do professor influencia­
ram as crenças do aluno. A princípio, o aluno acreditava que o professor 
deveria ser o responsável por sua aprendizagem, que a interação com 
falantes nativos era melhor para sua aprendizagem e que ele deveria ter 
uma pronúncia mais perto possível da nativa. O professor acreditava que 
os alunos eram responsáveis por sua aprendizagem e que não deveriam 
ter uma pronúncia similar à dos nativos. Ao final do semestre, as crenças 
do aluno tomaram-se mais similares às do seu professor, e isso afetou a 
percepção do aluno sobre seu sucesso na aprendizagem e as estratégias uti­

6 A definição de contexto neste trabalho não se refere a “um recipiente estático que 
circunda a interação social” (Lave, 1993: 22). Contexto é definido neste estudo como 
“um fenômeno socialmente constituído e sustentado interativamente" onde “cada ação 
acrescentada dentro da interação modifica o contexto existente enquanto cria uma 
nova arena para interações subseqüentes” (Goodwin & Duranti, 1992:.5-6). De acordo 
com essa definição, as perpectívas dos participantes e a maneira como eles organizam 
suas percepções dos eventos são essenciais.
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lizadas por ele. O estudo de Alien (1996) mostra, primeiro, que as crenças 
estão inter-relacionadas com as experiências dos alunos e segundo, que as 
crenças não são tão estáveis como se costuma pensar. Conforme sugerido 
por Valenzuela (1996), uma boa abordagem para inferir crenças envolve sua 
investigação através de ângulos diferentes, combinando observações e en­
trevistas.

Na abordagem contextual, as crenças são caracterizadas como de­
pendentes do contexto. A metodologia utilizada envolve o uso de entrevis­
tas e principalmente observações de sala de aula. Esse é o ponto que difere 
essa abordagem das outras. Assim, a relação entre crenças e ação não é 
somente sugerida, mas é investigada dentro do contexto específico dos alu­
nos.

Vantagens e desvantagens

A abordagem contextual oferece uma definição mais ampla de cren­
ças sobre aprendizagem de línguas, caracterizando-as como dinâmicas e so­
ciais, e propondo uma metodologia diferente para investigá-las. Essa 
metodologia fornece uma riqueza de detalhes bem mais refinados a respeito 
dos tipos de crenças e do contexto onde essas crenças se desenvolvem, per­
mitindo, assim, uma maior compreensão das crenças e de sua relação com a 
abordagem de aprender línguas estrangeiras dos alunos. Além disso, ao re­
tratar os aprendizes como agentes sociais interagindo em seus contextos, 
essa abordagem também apresenta uma visão mais positiva do aprendiz do 
que as abordagens normativa e metacognitiva. Entretanto, estudos desse 
tipo podem consumir muito tempo e são mais adequados às investigações 
com menor número de participantes. A Tabela 1 resume as características, 
vantagens e desvantagens de cada abordagem.

Tabela 1: Características, vantagens, e desvantagens das três abor­
dagens

Normativa Metacognitiva Contextual

Metodologia

Definição de crenças 
sobre aprendizagem de 
línguas

Q uestionários tipo 
Likert-scale.

C renças são vistas como 
sinôn im os  de  idéias pre­
concebidas, concepções 
errôneas e opiniões.

E ntrevistas

C renças são descritas 
com o conhecim ento 
m etacognitivo: estável e 
às vezes falível que os 
aprendizes possuem 
sobre aprendizagem  de 
línguas.

Observações, 
entrevistas, diários, e 

estudos de caso.

Crenças são vistas como 
parte da  cultura de 
aprender e como 
representações de 
aprendizagem  em  um a 
determ inada sociedade.
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R elação  e n tre  c re n ça s  
e ações

Crenças são vistas como 
bons indicadores do 
comportam ento futuro 
dos alunos, sua 
disposição para ensino 
autônom o e sucesso 
como aprendizes de 
língua.

C renças são vistas como 
bons indicadores do 
com portam ento futuro 
dos alunos, sua 
disposiçüo para ensino 
autônom o e sucesso 
com o aprendizes de 
língua, em bora admita- 
se a influência de outros 
fatores com o objetivos, 
por exemplo.

Crenças sao vistas como 
específicas do contexto, 
ou seja, as crenças 
devem ser investigadas 
dentro do contexto de 
suas ações.

V antagens Perm ite que as crenças 
sejam investigadas com 
am ostras grandes, em 
épocas diferentes e em 
vários contextos ao 
mesmo tempo.

Perm ite que os alunos 
usem  suas próprias 
palavras, elaborem e 
reflitam  sobre suas 
experiências de 
aprender.

Perm ite que as crenças 
sejam investigadas 
levando em 
consideração não só as 
próprias palavras dos 
alunos, mas também o 
contexto de suas ações.

D esvantagens Restringe a escolha dos 
participantes com um 
conjunto de afirmações 
predeterm inadas pelo 
pesquisador. Os alunos 
podem ter interpretações 
diferentes sobre esses 
itens.

As crenças são 
investigadas somente 
através das afirmações 
dos alunos (não há 
preocupação com a ação 
dos alunos).

É mais adequada com 
pequeno núm ero de 
participantes. Consome 
m uito tempo.

Discussão e conclusão

Neste trabalho, foi feita uma revisão crítica da metodologia de 
investigação sobre crenças a respeito de aprendizagem. Sugeriu-se a exis­
tência de três abordagens: a normativa, a metacognitiva e a contextuai. 
As diferentes metodologias indicam a concepção implícita de crenças 
utilizadas por vários estudos.

Enquanto na abordagem normativa as crenças são definidas, em 
geral, como concepções errôneas e são investigadas de uma maneira 
descontextualizada, na abordagem metacognitiva as crenças são 
investigadas através de entrevistas, dando aos alunos mais chances de 
usarem suas próprias palavras e de contarem suas próprias estórias. En­
tretanto, tanto a abordagem normativa quanto a metacognitiva conside­
ram crenças como uma característica mental, como apontado por Kalaja 
(1995). Não se quer dizer com isso que as crenças não tenham um com­
ponente cognitivo, mas não se deve esquecer também que as crenças, 
assim como o conhecimento, estão embutidas no contexto. Uma defini­
ção de crenças que leve em consideração o contexto seria essencial na 
compreensão do papel que as crenças exercem na experiência de apren­
dizagem de línguas dos alunos.
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Em resumo, tanto a abordagem normativa quanto a metacognitiva 
falham em levar em consideração a natureza experiencial das crenças, 
por (a) não analisar as crenças dos alunos nos seus próprios termos; (b) 
tratar as crenças como um conceito fixo a-priori\ e (c) não prestar aten­
ção ao contexto social das crenças.

É importante notar, entretanto, que, na prática, as distinções en­
tre as três abordagens podem não ser tão distintas. As escolhas 
metodológicas freqüentemente dependem dos tipos de perguntas de pes­
quisa. Além disso, trabalhos recentes como os Carvalho (2000) e Sakui 
& Gaies (1999) combinam diferentes instrumentos de coleta como, por 
exemplo, o uso de questionários com escalas do tipo Likert e entrevista. 
Outra maneira de visualizar as três abordagens é dentro de um contínuo 
de dois pólos que representam categorias a priori ou embasadas 
(grounded), que dizem respeito à maneira como os dados são coletados 
e analisados. Assim, a abordagem normativa se utiliza de categorias a- 
priori de análise, ou seja, pré-determinadas, enquanto a abordagem 
contextuai emprega categorias embasadas, ou seja, permite que o senti­
do emerja dos dados (Freeman, 1996). A abordagem metacognitiva en­
contra-se entre essas duas categorias com maior proximidade com a ca­
tegoria a-priori, conforme ilustra a Figura 1.

Figura 1: Abordagens de investigação e categorias de análise

Normativa Metacognitiva Contextuai
___ I______________________ 1_____________________ !______
Categorias a priori Categorias embasadas

Os estudos atuais descrevem os tipos de crenças que os alunos 
podem ter e apontam para a importância desse tópico em LA. Entretan­
to, a falta de mais estudos embasados não tem ajudado a entender como 
os alunos na verdade usam as crenças para interpretar situações diferen­
tes e tomar decisões em seu processo de aprendizagem (Woods, 1997). 
Alguns trabalhos da abordagem contextuai já investigam esse aspecto, 
mas ainda se sabe muito pouco sobre as funções que as crenças exercem 
na aprendizagem de línguas. Alguns pesquisadores já sugeriram que en­
trevistas abertas e observações de sala de aula podem nos ajudar a ter 
uma visão bem mais precisa a respeito das crenças (Kern, 1995; Pajares, 
1992; Press, 1996).
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Estudos recentes têm combinado abordagens múltiplas, usando 
questionários com observações de sala de aula (Mantle-Bromley, 1995) 
e com entrevistas (Sakui & Gaies, 1999; Wen & Johnson, 1997). Outros 
estudos utilizam análise metafórica, diários e narrativas (Ellis, 1998; Miller 
& Ginsberg, 1995), desenhos (Swales, 1994) e estudos de caso (Allen, 
1996; Valenzuela, 1996). Esses estudos mais embasados permitem que o 
sentido emerja do contexto e indicam a importância de se examinar a 
relação entre as crenças dos alunos e suas ações em contexto. Vários 
autores sugerem que as crenças são formadas pela cultura do alunos e 
pelos contextos sociais nos quais eles estão inseridos (Barcelos, 1995; Riley, 
1997; Tumposky, 1991; Yang, 1992). Além disso, as crenças são variáveis 
(Sakui & Gaies, 1999; Kalaja, 1995) e construídas socialmente (Kalaja, 1995).

Embora as três abordagens sejam diferentes no modo de definir e 
investigar as crenças, todas elas enfatizam que as crenças influenciam o com­
portamento, definido, em LA, como as estratégias de aprendizagem ou abor­
dagem de aprendizagem dos alunos (Abraham & Vann, 1987; Horwitz, 1985, 
1987,1988; Mantie-Bromley, 1995; Wenden, 1987). Entretanto, a relação 
entre crenças e ações não é tão direta (Riley, 1997; Yang, 1992). As crenças 
não somente influenciam ações, mas as ações e reflexões sobre experiências 
podem levar a mudanças ou criar outras crenças (Murphey, 1996; Ríchardson, 
1996), conforme ilustra a Figura 2.

Figura 2: Relação entre crenças e ações

Crenças

Ações

De acordo com Riley (1997:141), os pesquisadores devem “olhar 
para as condições de aprendizagem onde os aprendizes se encontram” 
para entender suas crenças sobre aprendizagem de línguas. Em resumo, 
as crenças devem ser investigadas de maneira interativa, onde crenças e 
ações se inter-relacionem e se ínterconectem.

Perguntas e sugestões para pesquisas futuras a respeito de crenças
sobre aprendizagem de línguas

Várias questões a respeito de crenças sobre aprendizagem de lín­
guas podem ser mais bem investigadas em trabalhos futuros. Em primei­
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ro lugar, como se desenvolvem as crenças sobre aprendizagem de lín­
guas? Estudos mais longitudinais podem mostrar como as crenças evolu­
em e mudam com o passar do tempo. Estudos interpretativos podem 
levar a uma compreensão mais aprofundada sobre as crenças. E crucial 
entender como as experiências pessoais dos alunos contribuem para 
moldar suas crenças e suas ações no contexto social da aula de língua 
estrangehra. Observações de aula e entrevistas detalhadas de alunos e 
professores podem ajudar a contextualizar aspectos encontrados em da­
dos quantitativos (Sakui & Gaies, 1999; Kem, 1995; Press, 1996). Mais 
importante ainda é considerar que estudos interpretativos poderão dar 
uma visão mais aprofundada de como as experiências de aprender dos 
alunos, em contextos diferentes no Brasil, tais como escolas públicas, 
“cursinhos de inglês”, e no exterior, influenciam os tipos de crenças que 
esse alunos têm sobre como aprender inglês e suas ações para aprender 
nesses contextos diferentes.

Em segundo lugar, como as crenças podem ser modificadas? 
Wenden (1991) sugere um plano para explorar as crenças dos aprendi­
zes. Até o momento, não existe estudo empírico que tenha tentado mu­
dar as crenças dos aprendizes ou incorporar uma discussão sobre cren­
ças a respeito de aprendizagem de línguas em atividades de sala de aula, 
levando os alunos a uma aprendizagem reflexiva. A aprendizagem refle­
xiva, de maneira semelhante ao conceito de ensino reflexivo dos profes­
sores, diz respeito à conscientização dos alunos sobre como eles apren­
dem uma língua estrangeira. Aprender reflexivamente significa abrir a 
discussão a respeito de crenças, estratégias e estilos de aprendizagem 
aos alunos, para que eles mesmos possam refletir entre eles e com seus 
professores sobre sua cultura de aprender, sobre crenças de aprendiza­
gem de línguas e como elas influenciam suas ações para aprender dentro 
e fora de sala de aula. Estudos futuros devem incorporar a discussão a 
respeito de crenças sobre aprendizagem de línguas em atividades de sala 
de aula dando oportunidade a alunos e professores de línguas de discutir 
e refletir não somente sobre suas próprias crenças, mas também sobre 
obstáculos, dentro e fora da sala de aula de línguas, que possam impedi- 
los de agir de acordo com suas próprias crenças e de desenvolver seu 
potencial para ensino e aprendizagem.7

7 Barcelos (2000a) e Murphey (1997) oferecem algumas sugestões de atividades 
relacionadas às crenças que podem ser exploradas em sala de aula.
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Finalmente, quais as funções que as crenças exercem nas experi­
ências de aprendizagem dos alunos e nas ações que eles praticam para 
aprender línguas? Não sabemos ainda como os alunos usam suas crenças 
para lidar com a complexidade da aprendizagem de línguas, ou seja, se 
os alunos definem seu próprio contexto e atuam nele, nós precisamos 
entender como as crenças os ajudam a fazer isso e a “navegar” no discur­
so da sala de aula de línguas (Breen, 1996). Pesquisas futuras devem 
investigar como a sala de aula de línguas, como um contexto social, aju­
da a moldar as crenças dos alunos e como as crenças dos alunos, por sua 
vez, moldam a interação e as ações que ocorrem na cultura da sala de 
aula.

A pesquisa a respeito de crenças sobre aprendizagem de línguas 
precisa ir além da simples descrição de crenças como indicadores de um 
comportamento futuro. E preciso uma investigação contextualizada das 
crenças. E necessário entender como as crenças interagem com as ações 
dos alunos e que funções elas exercem em suas experiências de aprendi­
zagem dentro e fora de sala de aula. Como Dewey (1933) sugeriu, o 
conhecimento não pode estar separado da ação. Assim, uma investiga­
ção do que os alunos sabem ou acreditam deve envolver (a) suas experi­
ências e ações; (b) suas interpretações sobre essas experiências; e (c) o 
contexto social e como esse contexto molda as suas experiências.
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