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Reflexoes acerca da mudanca de crencas
sobre ensino e aprendizagem de linguas!

Ana Maria Ferreira Barcelos
Universidade Federal de Vicosa

RESUMO: O objetivo deste artigo € tecer consideracoes e reflexdes a respeito
da mudanca de crencas de alunos e de professores sobre ensino e
aprendizagem de linguas em Lingtiistica Aplicada. Para isso, primeiro discorro
brevemente sobre o conceito de crencas sobre aprendizagem e ensino de
linguas e as tendéncias mais recentes na sua pesquisa. Em seguida, discuto
o conceito de mudanca e os fatores relacionados a esse conceito, tais
como contexto e a¢ao. Em terceiro lugar, focalizo mais especificamente a
mudanca de crencas, respondendo as seguintes perguntas: (a) o que &
mudanca?; (b) é possivel mudar as crencgas?; ¢) como? e (d) quais fatores
favorecem ou dificultam a mudanc¢a de crencas? Concluo com implicacoes
para ensino e aprendizagem e para a pesquisa sobre (mudanca das) crencas
de ensino e aprendizagem de linguas.

PALAVRAS-CHAVE: crencas; mudanca; formacao de professores

ABSTRACT: The purpose of this paper is to reflect on changes of beliefs
about language teaching and learning on the part of both teachers and
students based on recent research in the field of Applied Linguistics. In the
first part of the article, I discuss briefly the concept of belief with respect to
language learning and teaching and point to recent trends in the specialized
literature. In the second section, I examine the notion of change as well as
factors related to it, particularly context and action. In the third, T focus
specifically on belief change and examine the following questions: (a) What
is change?; (b) Is it possible to change beliefs?; (¢) If change is possible,
how can beliefs be changed?; and (d) What are the factors that favor or
hinder changes in beliefs? Finally, I conclude, on one hand, with implications
for teaching and learning foreign languages and for research; on the other,
with regard to the analysis and change of teacher and learner beliefs.

KEY-WORDS: beliefs; change; teacher education.

! Este artigo € uma versao modificada e atualizada da palestra de mesmo titulo,
proferida na IX Semana de Letras: “As Letras e seu ensino”, em 21/09/2006, na
Universidade Federal de Ouro Preto, Mariana, MG. Agradeco a Tatiana Diello Borges,
e a Rosane Rocha Pessoa pelos comentarios e pela leitura criteriosa deste trabalho,
e aos pareceristas desta revista pelas sugestdoes. Assumo, todavia, toda a
responsabilidade pelas consideracoes feitas.
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The universe is change; our life is what our thoughts
make it.

Marcus Aurelius Antoninus, Meditations Roman
Emperor, A.D. 161-180 (121 A.D. - 180 A.D.)

Change your thoughts and you change your world.
Norman Vincent Peale, U.S. clergyman (1898-1993)

Introducao

Em sua excelente resenha sobre cognicao de professores em ensino
de linguas, Borg (2003) sugere que a “compreensao das mudancas nas crencas
e praticas dos professores através dos tempos” (p. 104) seja objeto de
pesquisas futuras. Este trabalho € uma tentativa nessa direcao, ja que existem
poucos estudos que tratam da mudanca de crengas, embora implicitamente
os estudos sobre crencas de professores acabem resvalando nesse aspecto.
Alguns trabalhos no Brasil lidam diretamente com mudanga de crengas de
professores (BLATYTA, 1999; ARAUJO, 2004; KUDIESS, 2005; PESSOA;
SEBBA, 2006) e outros com mudanca de crencas de alunos (PITELI, 2000).
Esses estudos sdo importantes, pois contribuem para o conhecimento das
condicdes e dos fatores que influenciam a mudanca de crencas. Entretanto,
ainda sdo poucos os estudos em Lingtiistica Aplicada no Brasil que discutem
teoricamente o conceito de mudanca relacionado as crencas. A importancia
de se saber sobre mudanca esta relacionada ao proprio contexto educacional.
Afinal de contas, educar € provocar mudancgas ou criar condi¢coes para que
elas acontecam, sempre partindo de um lugar que, no caso, sio nossas
crencas a respeito do mundo que nos cerca.

Este trabalho tem por objetivo fazer uma reflexao a respeito da
mudanca das crencas — dos fatores e condicoes favoraveis ou inibidores
de mudanca e o que podemos fazer para encorajar a mudanca nas crencas
dos professores e alunos, caso elas sejam desejaveis. Para isso, primeiro
discorro, de forma breve, sobre o conceito de crencas, suas caracteristicas
e estrutura. Em seguida, reflito sobre o conceito de mudanca, dificuldades
e possiveis condi¢oes para que ela ocorra. Finalizo com implicacoes para
o ensino e aprendizagem de linguas e para a pesquisa sobre (mudanca de)
crencgas.
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Crencas sobre aprendizagem de linguas

Contrdrio ao antigo provérbio “ver para crer”, € mais
provavel que seja “crer é ver”. Quando as pessoas
acreditam que algo é verdadeiro, elas percebem
informacoes que reforcam aquela crenca. As
crencas alteram as expectativas. As pessoas
acreditam o que esperam perceber. (YERO, 2002)*

A pesquisa a respeito de crencas sobre aprendizagem de linguas em
Linguistica Aplicada (LA) teve inicio em meados dos anos 80 no exterior e
em meados dos anos 90 no Brasil (BARCELOS, 2004), com as defesas das
primeiras dissertacoes sobre crencas em programas de pos-graduacao em
LA (PUC-SP e UNICAMP).? Desde entio, existem, até o momento, mais de
50 dissertacoes e teses sobre esse topico no Brasil. A pesquisa a respeito
de crencas sobre ensino e aprendizagem de linguas no Brasil pode ser
dividida em trés periodos: um periodo inicial que vai de 1990-1995, um de
desenvolvimento e consolidaciao que vai de 1996 a 2001, e o periodo de
expansao que se inicia em 2002 e vai até o presente.*

Mas o que sao crengas e por que € importante falar sobre elas? A
importancia das crencas sobre ensino e aprendizagem de linguas (Cf.
BARCELOS, 2004) esta relacionada: (a) a compreensao das acoes ou do
comportamento dos aprendizes de linguas, seja em termos de se entender
quais estratégias utilizam (HORWITZ, 1987; OXFORD, 1990; WENDEN,
1987), ou como algumas crenc¢as podem contribuir (ou nao) para a ansiedade

2 Traducao minha do original em inglés: “Contrary to the old saying ‘seeing is
believing, it is more likely that ‘believing is seeing.’ When people believe something
is true, they perceive information supporting that belief. Beliefs alter expectations.
People perceive what they expect to perceive” (YERO, 2002).

3 Em meu artigo de 2004, quando situo o inicio da pesquisa de crencas em meados
dos anos 80, estou me referindo a pesquisa a respeito de crengas sobre ensino e
aprendizagem de linguas dentro da Lingtiistica Aplicada. Obviamente que a pesquisa
sobre crengas de professores teve seu inicio bem antes, em meados dos anos 70,
no exterior (FREEMAN, 1996, p. 351). Para artigos de revisdo a respeito do que se
denomina pesquisa sobre cognicdo de professores, pensamento do professor ou
conhecimento do professor, veja Clark e Peterson (1986), Shavelson e Stern (1981),
e Shulman (1986), na drea de educacido em geral. Para cognicdo de professores de
linguas, veja Borg (2003) e Gimenez (1994).

“Veja Barcelos (no prelo) para mais informacoes a respeito desses periodos.
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de muitos alunos ao aprender uma lingua estrangeira (HORWITZ, 1990);
(b) a utilizacao de diferentes abordagens pelo professor, como a
aprendizagem autdbnoma (COTTERALL, 1995; WENDEN, 1991), ou a
implementacao de diferentes métodos; (¢) a compreensao da relacao das
crencas de professores e alunos que pode prevenir um possivel conflito
entre eles (BARCELOS, 2000; BARCELOS, 2003; KERN, 1995; HORWITZ,
1987, 1990; OXFORD, 1990; KUMARAVADIVELU, 1991; GRADEN, 1996),
atentando-se para uma maior convergéncia entre as intencoes dos
professores e as interpretacoes dos alunos; e (e) formacio de professores:
a compreensao das crencas dos professores ajuda a entender nao somente
suas escolhas e decisoes, mas também a divergéncia entre a teoria e a pratica,
e entre as crencas de formadores de professores e de professores.

Dada a sua importancia, € necessario conhecer algumas das crencas
mais comuns de alunos e professores. Quais seriam alguns exemplos de
crengas recorrentes no contexto brasileiro? Cito aqui apenas algumas crencas
mais comuns que se repetem em varios estudos:

e Crencas de estudantes de Letras (CARVALHO, 2000; SILVA, L. 2001;
BARCELOS, 1995; SILVA, K., 2005):
o E preciso ir para o exterior para se aprender inglés.
o Nio se aprende inglés no curso de Letras ou na escola publica, mas nos
cursinhos.

o E preciso falar como um falante nativo ao se aprender uma lingua estrangeira.

e Crengas de professores em servico (REYNALDI, 1998; MIRANDA, 2005;
COELHO, 2005):

o Nio é possivel aprender inglés em escolas publicas.
o Osalunos sao desinteressados e fracos e por isso s6 devo ensinar coisas faceis
e basicas.

Essas sao algumas crencas sobre ensino de lingua inglesa, mas € ébvio
que temos crengas sobre outras linguas, embora esses estudos, infelizmente,
ainda sejam minoria (Cf. SAQUETTI, 1997, sobre francés; MARQUES, 2001,
sobre espanhol). Existem também estudos sobre a linguagem em si, o que,
em lingtiistica antropoldgica,” Kroskrity (2004) denominou de ideologias

5 E preciso lembrar também o trabalho de Preston (1991) com “lingiistica folcl6rica”
(folklinguistics).
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de linguagem ou ideologias linglisticas, definidas por esse autor como “crengas,
ou sentimentos, sobre linguas [ou linguagens] como usadas no seu mundo
social” (p. 498).° O autor cita como exemplos de ideologias de linguagem
a crenga, nos Estados Unidos, sobre a superioridade/inferioridade do inglés
falado por alguns negros (ebonics), bem como as crengas sobre o movimento
de “somente Inglés”. Um aspecto digno de menc¢ao que Kroskrity nos lembra
¢ que muitas mudancas nas linguas surgiram de ideologias de linguagem
de falantes, como, por exemplo, a rejeicao do “ele” genérico nos EUA e a
eliminacao de thou no inglés e substituicao por you (talvez de maneira
semelhante ao que aconteceu com “vosmecé” no Brasil). Kroskrity esclarece
que as crengas de leigos podem influenciar as mudancas nas teorias
cientificas e ndo somente o contrario. No Brasil podemos citar toda a
polémica dos estrangeirismos como um exemplo de ideologias de
linguagem ou crencgas sobre linguagem.

Na Lingtiistica, no Brasil, o interesse pelo conceito de crenc¢as também
esta crescendo, como atestam trés trabalhos atuais. Bagno (2002), por exemplo,
cita varias crencas ou preconceitos lingtiisticos a respeito do portugués, como
“brasileiro nao sabe portugués”, “s6 em Portugal se fala bem portugués”,
“portugués € muito dificil”, dentre outros. Fiorin (2004) cita os termos
crendices, visoes cotidianas sobre linguagem, lingiiistica do senso comum
(p. 108), lingtiistica espontdnea, atitudes (p. 109), metalinguagem cotidiana,
concepgoes ingénuas(p. 110) para se referir as opinides de leigos (nao-
lingtiistas) sobre linguagem. Por fim, Rajagopalan (2000) afirma a importancia
da “metacognicao” (p. 161) como bons ventos que sopram na Lingtiistica.

O conceito de crencgas € tao antigo quanto nossa existéncia, pois
desde que o homem comecou a pensar, ele passou a acreditar em algo. E
um conceito complexo para o qual existem varias definicoes e diferentes
termos, nao sO dentro da Lingtistica Aplicada (BARCELOS, 2004). Neste
artigo, adoto a seguinte definicao:

[Crencas sdao] uma forma de pensamento, construcoes da realidade,
maneiras de ver e perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas
em nossas experiéncias resultantes de um processo interativo de
interpretacio e (re)significacao. Como tal, crencas sao sociais (mas também
individuais), dinimicas, contextuais e paradoxais (BARCELOS, 2006, p.18).

® Traducao minha para: “beliefs, or feelings, about languages as used in their social
worlds” (p. 498).
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Essa definicao ressalta uma maneira mais recente de se conceituar e
definir crencas, tendo por base o trabalho de varios pesquisadores (Cf.
KALAJA, 1995; KALAJA; BARCELOS, 2003; BARCELOS, 2000; 2001, 2004,
2006; RICHARDSON, 1996; BORG, 2003). A visao atual das crencas as
caracteriza como (baseado em BARCELOS, 2006, p. 19-20):

e Dindmicas: ao contrario do que se pensava — que as crengas eram
estaticas — a visdo sociocultural das crencas (DUFVA, 2003) as mostra
como mudando através do tempo ou até mesmo dentro de uma mesma
situacao. Isso nao significa, entretanto, segundo Dufva, que as crencas
sao geradas imediatamente. Elas sao sempre ancoradas em algo —
“incidentes do passado, pessoas que foram significativas, assuntos que
lemos ou ouvimos na midia ou opinides de nossos professores na escola”
(p. 143). Apesar de serem dinamicas, pelo seu carater paradoxal, as
crengas, a0 mesmo tempo, podem se constituir em obstaculos para
mudanca, como serd discutido mais adiante.

e Emergentes, socialmente construidas e situadas contextualmente:
Dewey (1933) ja assinalava para esse carater social e contextual das
crencas através do conceito de experiéncia e seus principios de
continuidade e interacao. A visao inicial prevalente no ensino de linguas
caracteristica da abordagem normativa e de um primeiro momento de
investigacao (Cf. BARCELOS, 2000, 2001, 2004) enfatizava crenc¢as como
uma estrutura mental pronta e fixa. A visdo mais recente, entretanto,
sinaliza para modificacao, desenvolvimento e ressignificacao’” de crencas
a medida que interagimos e modificamos nossas experiéncias e somos,
ao mesmo tempo, modificados por elas. As crencas incorporam as
perspectivas sociais, pois nascem no contexto da interacao e na relacao
€COom 0s grupos sociais.

» Experienciais: de acordo com Hosenfeld (2003), “as crencas dos aprendizes
sdo parte das construcoes e reconstrucoes de suas experiéncias” (p. 39).
Para os estudiosos da cognicao, “todos 0s processos cognitivos, assim
como a linguagem, nascem da natureza contextual da existéncia humana

7O termo “ressignificacao” foi utilizado por Blatyta (1999) para se referir a “rupturas”
entre as fases de producao do processo e a abordagem de ensino do professor, no
modelo de operacio global de ensino de linguas de Almeida Filho (1993). Aqui, utilizo
a palavra para me referir a ressignificacao de crengas, que também nao necessariamente
significa “romper” com velhas crencas, mas atribuir um novo significado a elas.
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e da experiéncia” (LANGACKER, 1990, 1991 apud WATSON-GEGEO,
2004, p. 333).

e Mediadas: dentro dessa perspectiva mais atual e sociocultural, Alanen
(2003) e Dufva (2003) caracterizam creng¢as como instrumentos de
mediacao usados para regular a aprendizagem e a solucao de problemas.

e Paradoxais e contraditorias: as crengas sao “sociais, mas também
individuais e Uinicas; sao compartilhadas, emocionais, diversas, mas
também uniformes” (BARCELOS; KALAJA, 2003, p. 233).

* Relacionadas a agdo de uma maneira indireta e complexa: apesar de
se constituirem em forte influéncia do comportamento ou da acao, nem
sempre agimos de acordo com nossas crengas. Isso serd discutido mais
adiante.

e Ndo tdo facilmente distintas do conbhecimento: para tedricos como
Woods (2003), “as crencas nao se separam facilmente de outros aspectos
como conhecimento, motivagio e estratégias de aprendizagem” (p. 226-227).

Tendo discorrido sobre a importancia das crengas sobre ensino e
aprendizagem de linguas e seu conceito, passo agora a discutir o conceito
de mudanca para, em seguida, explicitar os obstaculos que a natureza das
crencas pode apresentar para a mudancga.

Compreendendo mudancas

Alguns autores, ao definir mudanca, enfatizam o sentimento de
incerteza que pode se apoderar das pessoas que estao passando por esse
processo, como se verifica nas duas definicoes abaixo:

[mudar €] (...) passar por zonas de incertezas (SCHON, 1971, p. 12).
Experiéncia pessoal e coletiva caracterizada por ambivaléncia e incerteza
(FULLAN, 1991, p. 32).

Essas duas definicoes enfatizam a idéia de que mudanca implica
momentos de davida, de incerteza, de ambigtiidade, ja que deixamos algo
conhecido para embarcarmos no desconhecido, e o desconhecido sempre
gera incertezas. A mudanca seria um momento de caos, pois a bala nossas
convicgoes mais profundas, verdades que até entdo acreditivamos serem
inquestionaveis. Comecamos a questionar o familiar, que passa a se tornar
desconhecido (inicialmente).
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Alguns tedricos nao relacionam mudanga necessariamente 2 modificacao
de comportamento. Fullan (1991, p. 36), por exemplo, ao definir mudanca
como “transformacao de realidades subjetivas”, enfatiza a idéia de que a
mudanca passa por uma transformacao pessoal das nossas realidades
subjetivas. Freeman (1989), por sua vez, acredita que a mudanca nem sempre
significa modificacido da acao, mas, sim, da consciéncia do que se faz:

Mudanca nao quer dizer necessariamente fazer algo de maneira diferente,
pode significar uma mudanca na consciéncia. Mudanca pode ser uma
afirmacio da pratica atual (FREEMAN, 1989, p. 29-30).

De acordo com Freeman, ao contrario da crenca comum que mudar
significa fazer algo diferente, na verdade pode se referir a uma re-afirmacao
ressignificada da pratica atual. Assim também, para Woods (1996), “a
mudanca pode nao ser uma maneira diferente de ensinar, mas de pensar
sobre o ensino” (p. 296, grifo meu).

Ja Almeida Filho (1993) atenta para a importancia do contexto. Para ele,
a mudanca implica ver os casos particulares em que se encontram professores
e alunos e suas cognicoes. De acordo com o autor (1993, p. 13),

Para produzir impacto (perceptivel), mudancas (profundas) e inovacoes
(sustentadas) ndo sao suficientes alteracoes apenas no material didatico,
mobilidrio, nas verbalizacoes do desejivel pelas instituicoes, nas técnicas
renovadas e nos atraentes recursos audiovisuais. Sao cruciais novas

compreensoes vivenciadas da abordagem de aprender dos alunos e da
abordagem de ensinar dos professores (grifo no original).

Ainda de acordo com Almeida Filho, “mudanca de fato na abordagem
sO ocorrerd nas rupturas (apos reflexoes e estudo) com as concepcoes
mantidas quanto a linguagem, a aprender e ensinar a L-alvo, ou seja, dentro
da abordagem de ensino dos professores” (Ibid, p. 19). Em outras palavras,
sem uma mudanca das crencas dos professores, as mudancas feitas nas
outras fases da operacao global (planejamento, producao de materiais,
avaliacdo) serdo apenas transicoes superficiais.

Fullan (1991, p. 38), por sua vez, acredita que a mudanga verdadeira
envolve alteracao nas concepc¢oes e no comportamento. E para que isso
aconteca, a mudanca deve se dar em trés dimensdes: mudanca nos materiais,
nas abordagens de ensinar e nas crencas. Da mesma forma, Simao, Caetano
e Flores (2005) caracterizam a mudanga como um processo lento que
demanda tempo e ¢ resultado de um processo de aprendizagem que inclui
“novas formas de pensar e de entender a pratica” (p. 174). A definicao de
mudanca de Simao et al. (2005), adotada neste trabalho, resume bem a



Rev. Brasileira de Lingtiistica Aplicada, v. 7, n. 2, 2007 117

discussao apresentada aqui: um processo “complexo, interativo e
multidimensional”, que “pressupde a interac¢ao entre factores pessoais e
contextuais”, que “estd intrinsecamente ligado a aprendizagem e ao
desenvolvimento” e “inclui mudancas ao nivel das crencas e das praticas e
a articulacao entre ambas” (p. 175).

Na secao seguinte, focalizo aspectos relacionados a mudanca nas
crengas e sua interrelacaio com acgoes.

Aspectos relacionados a mudanca de crencas

Partindo do pressuposto de que crencas sao uma forma de
pensamento, todos nés seres humanos temos crencas e as desenvolvemos
na interacao e, por isso, pensamos coisas diferentes em determinados
momentos de nossas vidas. Mudamos. Mas mudar nao € facil. Por qué? Quais
aspectos estao relacionados a mudanca de crengas? Quais sio os obstaculos
a mudanca de crencas? Nesta secao, abordo aspectos que podem se
constituir em obstaculos 2 mudanca, tais como a natureza das crengas, a
relacao crenca e acio e a influéncia dos fatores contextuais.

Natureza das crencas

Um dos aspectos que torna a mudanca complexa e dificil € a natureza
das crencas, que apresentam uma estrutura bastante complexa. Elas formam
sistemas e teias conforme ilustrado na FIG. 1, que € uma tentativa de
representar a metafora de um dtomo que Rokeach (1968) usou para comparar
com a estrutura das crengas. De acordo com Rokeach, as crencas se agrupam
em crencas mais centrais e outras mais periféricas, sendo que as mais centrais
sao mais resistentes 2 mudanca. As crengas centrais possuem quatro
caracteristicas: (a) sdo mais interconectadas com outras e, por esse motivo,
se comunicam mais entre si e, dessa forma, trazem mais conseqiiéncias
para outras crengas; (b) estao mais relacionadas com a identidade e com o
‘eu’ do individuo; (¢) sao compartilhadas com outros; e (d) derivam de nossa
experiéncia direta (“ver para crer”). As crengas centrais, talvez, poderiam
se referir ao que Dewey (1933) denominou “crencas de estimacao”, ou seja,
crengas as quais nos apegamos e das quais nao nos desfazemos facilmente.
Essas crencas de estimaciao estao mais ligadas a nossa identidade e a nossa
€mocao, assim como as crengas centrais. Ja as crengas periféricas podem
se referir 2 crengas sobre gosto, “sao arbitrarias, menos centrais e t€m menos
conexoes” (PAJARES, 1992, p. 318).
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crengas

perifericas

Nucleo

crengas
centrais

2. Crencas Centrais
Emocoes . .
identidade
Auto-imagem primeiras experiéncias

cu educacionais

FIGURA 1 — Representacao da estrutura das crencas como crengas centrais e
periféricas

Quanto mais centrais as crencas (ou seja, incorporadas mais cedo,
mais relacionadas com nossa emocio e identidade, e mais interrelacionadas
com as outras crengas), mais dificil muda-las porque uma mudanca (adicao
ou abandono de uma crenca) implicaria uma mudanca em todo o sistema,
conforme afirmado por Rokeach (1968) e Woods (1996). De acordo com Woods,
amudanca de uma crenga toma-se dificil entao, pois, como estao interconectadas
umas as outras, € preciso que haja uma desconstrucao de algumas crengas
para que outras possam ser incorporadas. E preciso nio s6 haver uma
alternativa para ocupar o lugar dessa crenca como também essa alternativa
ser reconhecida como plausivel de ocupar esse lugar nessa estrutura.

Assim, por exemplo, a crenca de que se deve falar com sotaque
britanico ou americano pode ter a ver com o contexto socio-econdémico
no qual vivemos, onde pessoas importantes, pais e professores que
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admiramos transmitiram a mensagem que para ser respeitado e admirado
como professor e aluno (identidade e emocao) € preciso falar assim e que
apenas “la” se aprende. Essa crenca esta ligada a varias outras presentes
em nossa sociedade e na area de ensino e aprendizagem de linguas, tais como:
“o mito do falante nativo”, a valorizacao da temporada no exterior presente
na sociedade brasileira, a adoracao por tudo que € estrangeiro (Cf. MOITA
LOPES, 1996), o mito do falante nativo® (ou “native-speakerism’) na area
de ensino e aprendizagem de inglés do qual fala Holliday (2005, p. 6).” Assim,
mudar a crenca do sotaque implica rever varias outras que fazem parte de
um mesmo nucleo e das mesmas praticas discursivas sociais presentes no
contexto socio-econdmico brasileiro, bem como do contexto cultural e
historico do ensino de linguas no Brasil e no mundo.

Posner et al. (1982 apud PAJARES, 1992, p. 320) apresentam um
modelo de mudanca de crencas que usa os conceitos de assimilacao e
acomodacao de Piaget. Assimilacao seria o processo através do qual novas
crengas seriam incorporadas ao sistema ja existente, enquanto acomodacao
seria a reorganizacao do sistema existente para acomodar a informacao
nova, no caso, a nova crenca. De acordo com Posner et al. (apud PAJARES,
1992), ambos os processos resultam em mudancga, “mas a acomodac¢ao
requer uma alteracao mais radical” (p. 320). Quanto mais forte e enraizada
uma crenca, mais chances de que haja assimilacao em vez de acomodacao.
Pajares explica que, segundo Posner et al., para que exista substituicao de
uma crenga, € preciso que as pessoas “estejam insatisfeitas com as crengas
existentes e que as novas crengas sejam inteligiveis e plausiveis” e que, além
disso, essas novas crencas sejam consistentes com outras na ecologia, ou seja,
que estejam conectadas a outras no sistema de crencas (p. 320). Em resumo,
de acordo com Pajares, para que as crencas mudem, a pessoa precisa perceber
suas proprias crengas como nao satisfatorias. Isso acontece quando suas
crengas sao desafiadas e quando nao € possivel assimilar as novas crengas na
estrutura existente (p. 320). Quando isso ocorre, diz-se que aconteceu uma
anomalia, ou seja, “rejeita-se algo que deveria ter sido assimilado” (p. 321).

8 Para artigos que questionam o mito do falante nativo no ensino de inglés, veja
Cook (1999), Skutnabb-Kangas (2000), Canagarajah (1999) e Holliday (2005).

? Holliday define “native speakerism” como: “a crenca estabelecida de que os
professores falantes nativos representam uma ‘cultura ocidental’ da qual brota os
ideais tanto da lingua inglesa quanto da metodologia do ensino de lingua inglesa”
(p. 6, traducao minha).
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Posner et al.'® (1982 apud PAJARES, 1992, p. 321) sugerem quatro
condicoes para que alunos achem uma anomalia desconfortavel o suficiente
para acomodar uma informacao conflitante: a) “a compreensao de que a
nova informacao representa uma anomalia; b) a crenca de que a nova
informacao deve ser reconciliada com crencas existentes; ¢) o desejo de
querer reduzir as inconsisténcias entre as crengas; e d) a percepcao das
tentativas de assimilacdo como malsucedidas”. Mesmo apds serem
incorporadas a estrutura, as novas crengas “passam por testes e, se nao
forem eficientes, correm o risco de serem descartadas” (PAJARES, 1992, p.
32D).

Relacao crenca e acao

Esse € um dos aspectos mais complexos quando se fala de mudanca
de crencas. A mudanca significa mudancas das crencas, das acoes ou de
ambas? Para responder a essas questoes, precisamos compreender melhor
a natureza dessa relacio. Segundo Richardson (1996), existem trés maneiras
possiveis de se compreender essa relacao, conforme ja explicitado em Barcelos
(2006). A primeira relacao € de causa e efeito, em que as crencas exercem
influéncia direta nas acdes. Nesse caso, para que as acoes sejam mudadas
seria necessario mudar as crencgas primeiro (outros autores, entretanto,
discordam. Para Guskey (1986), por exemplo, a mudanca da aciao pode
preceder a mudanca de crencas). A segunda relacio € interativa, ou seja,
crengas influenciam acoes e vice-versa. Dessa forma, mudancas nas crencas
acarretariam mudancas nas acoes, bem como mudancas nas acoes
acarretariam mudanca nas e/ou formacao de novas crencas, segundo
Richardson. A mudanga, nesse caso, seria reciproca (BARCELOS, 2001, p. 85).

Ainda segundo Richardson (1996), a terceira relacio é a hermenéutica,
que situa o pensamento e as acoes do professor dentro das complexidades
dos contextos de ensino. Dessa forma, € possivel dizer que as crengas e
acoes do professor podem ser divergentes, principalmente devido a fatores
contextuais. Segundo Barcelos (2000), virios autores tentam explicar
teoricamente essa dissonancia entre crencas e acdes através de conceitos,
tais como “hot spots” (areas de tensdo entre o que dizemos e fazemos)

“POSNER, G..J.; STRIKE, K. A.; HEWSON, P. W.; GERZOG, W. A. Accomodation of
a scientific conception: Toward a theory of conceptual change. Science Education, v.
66,n.2,p.211-227,1982.
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(WOODS, 1996), mudanca cognitiva e comportamental (BORG, 2003),
crengas aderidas (aquelas que comunicamos aos outros e das quais temos
conhecimento) e crencas em uso (as implicitas em nosso comportamento)
(BASTURKMEN; LOWEN; ELLIS, 2004). Segundo Borg (2003), a “mudanca
de comportamento nao implica em (sic) mudanca cognitiva e essa nao
garante mudangas no comportamento também” (p. 91). Entretanto, o autor
nao vé essa discrepancia como necessariamente ruim, mas “como o
resultado da interacao constante que existe entre as escolhas pedagogicas
dos professores e suas percepcoes do contexto instrucional e,
particularmente, dos alunos” (p. 94). As crencas, necessidades e expectativas
do aluno parecem ser um dos fatores que mais afetam a pratica do professor
e suas crencas e, talvez, a mudanca em ambas (BARCELOS, 2000, p. 29).
Em todos esses casos, a mudanca poderia significar a aproximacao desses
dois extremos ou fazer com que houvesse maior convergéncia entre o que
acreditamos e o que fazemos. Entretanto, os fatores contextuais sio muito
fortes e podem exercer maior influéncia do que as crencas. E importante
compreendermos melhor a influéncia desses fatores se quisermos
compreender a mudanca de crengas.

A influéncia dos fatores contextuais

De acordo com Johnson (1994) os professores podem adotar posturas
que nao condizem com o que pensam ao se verem sobrecarregados com
as forcas atuantes sobre a sala de aula. Assim, a fim de manter o “fluxo da
instrucao e manter autoridade em sala de aula” (p. 69), os professores de
seu estudo, que acreditavam numa abordagem mais centrada no aluno, se
viram forcados a adotar uma abordagem mais centrada no professor,
baseados nesse fator contextual — fluxo da instrucio e manutencao da
autoridade em sala de aula. Outros fatores contextuais resumidos por
Barcelos (2000, p. 34) sdo:

e rotina da sala, maneira de aprender dos alunos, material didatico (Fang,
1996);

e crencgas dos professores sobre as expectativas e crencas dos alunos
(BORG, 1998; BARCELOS, 2000, 2003; VIEIRA-ABRAHAO, 2002):;

e politicas publicas escolares, testes, disponibilidade de recursos,
condi¢oes de trabalho (carga horaria), arranjo da sala de aula, exigéncias
dos pais, dos diretores, da escola e da sociedade (BORG, 2003);
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e salas cheias, alunos desmotivados, pressao para se conformar com
professores mais experientes, proficiéncia limitada dos alunos
(RICHARDS; PENNINGTON, 1998);

e abordagem ou cultura de aprender do aluno, do material didatico e de
terceiros (ALMEIDA FILHO, 1993).

A implicacao da existéncia desses fatores contextuais para a pesquisa
€ que, ao investigar a mudanca das crencas dos professores ou de alunos,
devemos observar e fazer uma analise e descricao detalhada do contexto e
de como as crencgas e acoes dos professores e alunos se situam naquele
contexto especifico. Seria importante também, se formos pesquisar as
crencas de professores, investigar também as dos alunos, ja que suas crengas
exercem grande influéncia nas dos professores, como ja apontado por
Barcelos (2000), Borg (2003), e Vieira-Abrahao (2002). Quais seriam, entao,
as condicoes para se mudarem as crengas?

Condicoes para mudancga de crengas

Seguindo a sugestao de Borg (2003) — de que a relacio entre mudanca
cognitiva e comportamental e o mapeamento da mudanga no processo de
cognicao dos professores seja objeto de estudos —alguns trabalhos no Brasil
investigam esse aspecto (BLATYTA, 1999; ARAUJO, 2004; PESSOA; SEBBA,
20006; PITELI, 2000). Esses trabalhos sugerem condi¢cdes para mudanca de
crencas.

Blatyta (1999) procurou investigar o “processo de mudanca da
abordagem de ensinar de uma professora” (p. 71). A autora explica que a
mudanca ocorreu em uma “relacao dialogica” (p. 73) com “movimentos
de aproximacao e de afastamento entre sua conscientizacao teorica e seu
habitus'" didatico” (p. 74). Blatyta, que utilizou o modelo de operacao global
de ensino de linguas de Almeida Filho (1993), substitui o termo “ruptura”,
utilizado pelo autor, que ela considera drastico e pode remeter a mudancas
bruscas, por “ressignificacoes” que, para ela, define melhor a maneira como
as mudancas ocorrem: de forma “lenta e processualmente, como fruto de
uma relacao dial6gica”, conforme explicitado acima.

A autora define habitus, segundo Bordieu (1991, p. 16) como “conjunto de
tendéncias que predispoem os agentes a agir e reagir de determinadas maneiras,
gerando praticas, percepgoes e atitudes que sao regulares sem serem
conscientemente coordenadas e governadas por regras” (p. 64).
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Aratjo (2004) investigou trés professores de inglés de escola publica,
participantes de um projeto de educacao continuada, para detectar suas
crengas sobre o papel do bom aprendiz, como elas se manifestam na pratica
e se houve modificacdes nas crencgas e no ensino apos a participacdo em
cursos do projeto mencionado. A autora utilizou questiondrios abertos,
entrevistas, observacao de aulas e didrios dos professores. Seus resultados
indicaram que houve um “movimento positivo de reconstrucao tanto das
crengas quanto de alguns aspectos das praticas pedagogicas, o que resultou
em maior convergéncia entre os discursos e as praticas” (p. 128). A autora
atribui a reflexdo o papel de agente nesse movimento de reconstrucao das
crencas e afirma que os desencontros entre o discurso e a pratica podem
ser devido a existéncia de fatores contextuais como: incorporacao do
discurso académico sem concretizacao da pritica, forte influéncia das
experiéncias passadas, cultura de aprender dos alunos, valores da instituicio
(desvalorizacao da disciplina de inglés) e trabalho solitario do professor.

Pessoa e Sebba (20006) utilizaram a reflexdo interativa para observar
a mudanca nas teorias e praticas de uma professora através de questionarios,
observacao e gravacao de aulas, sessoes de reflexao gravadas e uma
entrevista final. Seu objetivo foi: “engajamento das professoras em um
processo coletivo de reflexao sobre a propria acao, sobre a acao do outro
e sobre a leitura de textos produzidos por teéricos da area” (p. 46). Os
resultados sugerem que algumas teorias pessoais da professora foram
mobilizadas “para que algumas alteracoes fossem realizadas na pratica”
(p. 58), embora as autoras sejam cautelosas ao afirmar que nao se sabe “até
que ponto as teorias pessoais de L [a professora] foram de fato alteradas”
(p. 58-59). As autoras explicam:

Por exemplo, L se deu conta de que suas aulas eram monétonas e que as
aulas das colegas eram mais dinamicas e, assim, realizou atividades que
mudaram o padrao de interacao de professor—aluno para aluno—aluno, o
que tornou os alunos mais ativos, aumentando sua producio oral. Outro
exemplo € que, ao assistir a aula de J, ela viu que, mesmo no Inglés I, era
possivel usar apenas a lingua-alvo, e passou a fazer o mesmo, inclusive
construindo uma outra teoria a partir dessa: a de que o professor deve falar
sO inglés para dar um bom exemplo para os alunos (p. 59).

As autoras sugerem que as mudancas nas crengas e acoes nao
acontecem facilmente e que esse processo ¢ gradual. A oportunidade de
interacao e de explicitacao das crencas, além do caminho da reflexao na e
sobre a pratica contribuem para a mudanca (p. 41). E interessante notar
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que esses trés trabalhos citam processos de “movimentos de reconstru¢cao”
(ARAUJO, 2004) ou “mobilizacio” de teorias pessoais (PESSOA; SEBBA,
20006), ou relacao dialogica (BLATYTA, 1999), indicando que a mudanca
das crencas de professores € um processo dinimico que envolve idas e
vindas, reconstrucao e reavaliacao, conforme discutido anteriormente.

Piteli (2006) realizou uma pesquisa intervencionista com alunos de
escola publica. Seu objetivo foi compreender a relacao entre crengas sobre
leitura e o uso de estratégias de leitura. Para isso, utilizou observacao de
aulas, questiondrio semi-estruturado, entrevista, sessoes de protocolo verbal
e logs. Seus resultados sugerem a relacio estreita entre as crenc¢as dos alunos
e sua abordagem de leitura. Em relacao a mudanca das crencas e das
estratégias dos alunos, a instrucao a respeito de estratégias e o maior
conhecimento metalinglistico desses contribuiram para uma maior
autoconfianca na leitura em lingua estrangeira (LE). Embora a autora seja
bastante cautelosa em afirmar que houve mudanca, seus resultados sugerem
uma mudanca das crengas e das estratégias, obviamente influenciados pelas
novas praticas a que eles foram introduzidos. Pode-se dizer que a mudanca
no comportamento precedeu 2 mudanca das crencas (ou as duas ocorreram
concomitantemente — crenga na aciao).

Esses estudos sugerem que a reflexdo e a explicitacao das crengas
sao fatores essenciais para a mudanca. Outros autores, como Kudiess (2005)
e Arruda e Bambirra (2006) convergem para essa posicao e enfatizam a
reflexdo como fator importante para a mudanca das crencas. Arruda e
Bambirra (2006) analisam as narrativas de um professor participante de um
projeto de educacao continuada com o objetivo de investigar as indicacoes
de mudanca na sua pratica pedagogica. Apesar de nao terem realizado
observacoes de suas aulas, as autoras acreditam que ele se engajou em um
processo de reflexao e ressignificacao de suas crencas. Elas propdem um
diagrama de ressignificacao de crencas e mudancas de acoes do professor
que mostra a reflexdo como mediadora nesses processos.

Kudiess (2005) utilizou entrevistas, observacdes de aula e visionamento
em seu estudo a respeito do sistema de crencas sobre ensino e aprendizagem
de gramatica e a pratica de 10 professores de inglés de cursos de idiomas
no sul do Brasil. A autora concluiu' que desafios e experiéncia sio dois

12 E importante mencionar que a autora nao verificou essas mudangas na pratica das
professoras. A conclusiao provém de relatos das professoras sobre mudancgas em
suas praticas.
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aspectos que podem influenciar a mudanca de crencas dos professores.
Kudiess enfatiza que a situacao de desafio da crenca ajuda na mudanca.
Essas situacoes podem ocorrer em sala de aula, ou em leituras da literatura,
embora, segundo Kudiess (p. 78), seja “a realidade de sala de aula que faz
com que ele [o professor] confronte a sua crencga, fazendo com que esta
seja confirmada, negada ou substituida por outra”. Em relacao a experiéncia,
a autora explica que o professor tende a manter as crengas que adquiriu
como aluno de LE, ao passo que aquelas adquiridas na sua pratica, ou em
cursos de formaclo ou treinamento, sio menos resistentes 2 mudanca. E
importante lembrar que professores com muitos anos de experiéncia também
podem ser mais resistentes a mudanca.'? Segundo a autora, o professor
tende a manter crengas positivas que adquiriu na condi¢cao de aluno e que
funcionaram na pratica. “O que nao funcionou” é substituido (p. 79). Kudiess
conclui que as crencas amadurecem no contato com novas experiéncias —
questionamentos, reflexdes, duvidas, ou assimilacio de novos conhecimentos
e aprendizados que podem vir a se transformar em outras crengas ou serem
adaptadas as crencgas ja existentes, ou a uma situacao especifica (p. 79).
Além desses fatores, Kudiess acredita que antigos professores, a faculdade,
os alunos e a metodologia usada podem influenciar as mudancas de crencas
de professores. Menos citados pelos professores do seu estudo foram “as
pesquisas e as informagoes teodricas; as leituras; os semindrios, as palestras
e os cursos” (p. 30).

Em um estudo com professores em Hong Kong, Richards, Gallo e
Renandya (2001) investigaram os fatores que fizeram com que os professores
mudassem suas crencas em suas trajetorias profissionais. Segundo os autores,
“a nocao da mudanca das crencas de professores ¢ multidimensional e
engatilhada por fatores pessoais, bem como pelos contextos profissionais
em que os professores trabalham” (p. 11), conforme percebe-se nos
seguintes aspectos citados pelos professores como responsaveis por suas
mudancas:

e “insatisfacio com a situacao atual;
® 2 conexao de uma idéia nova com a propria situacao;
e uma mudanc¢a no contexto de ensino;

e mudancas na vida e crescimento pessoal;

3 Agradeco a Rosane Rocha Pessoa por essa reflexio.
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e percepcao de aspectos baseados em suas experiéncias como aprendizes;

e um conflito entre suas crencas novas e suas praticas” (RICHARDS et al.,
p- 8.

Esses fatores também confirmam os resultados de Kudiess — de que

a experiéncia e reflexao sobre a experiéncia auxiliam a mudanca. Conforme

Nesbitt e Ross (1980 citado por FEIMAN-NEMSER; REMILLARD, 1996, p.

81)," as alternativas “devem ser vividas, concretas e detalhadas o suficiente

para fornecer uma mudanca plausivel para a mudanca”. Kennedy e Kennedy

(1996) sugerem fornecer suporte e orientacao continuos aos professores.

Feiman-Nemser e Remillard também citam algumas condicoes para que

se ocorra uma mudanca conceitual:

e oferecer oportunidades para que os professores considerem por que
as novas praticas e crencas sao melhores do que as abordagens
convencionais;

e providenciar exemplos dessas praticas em situacoes reais;

e fazer com que os professores experimentem essas praticas primeiro
como aprendizes.

Woods (2003), por sua vez, ao discorrer sobre o sistema de crencas

dos alunos, acredita que as seguintes acoes devem ser tomadas para que a

mudanca nas crencas dos alunos ocorra:

e tornar as crengas explicitas para analise, exame e reflexao;

e professores devem “planejar eventos que podem ser interpretados de
forma que facam sentido para o aluno, mas que os forca a revisar alguns
elementos de seu sistema atual de crencas” (p. 218);

e criar oportunidades para novas experiéncias;

e explicar para os alunos os objetivos de um determinado tipo de atividade.

Woods (1996) acredita que a mudanca imposta ou a ameaca nao
funcionam. Ao contrario, a mudanca deve ser natural e apropriada ao sistema
de crencas em desenvolvimento. Para o autor, € preciso também que o professor
tenha uma prontidao conceitual para mudanca, de maneira semelhante ao que

Prabhu (1992) chamou de senso de plausibilidade. Além dessa condicio “intema”,

Woods enfatiza que sao necessarias também condi¢oes externas que favorecam

Y NISBETT, R.; ROSS, L. Human inference: Strategies and shortcomings of social
judgment. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall, 1980.
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a mudanca, tais como uma cultura de ensinar que “fornece um modelo, bem
como apoia a mudanga”, além de tempo para se absorver a mudanca (p. 293).
Woods (1996), da mesma forma que Richards ef al. (2001), Aratjo (2004), e
Pessoa e Sebba (2006), sugere a interacao e a reflexao como catalisadores
de mudanca. De acordo com Woods (1996),

¢ através dos ciclos de interpretacao de eventos, avaliacao do que € bom
ou ruim sobre esses eventos de acordo com essas interpretacoes e
insumos dessas avaliacoes no planejamento e na realizacio de acoes
subseqlientes, que a mudanca — tanto na pratica do professor quanto em
um curso em desenvolvimento — ocorre (p. 251).

Kudiess (2005) corrobora com esse pensamento quando afirma:

Nzo € possivel fazer grandes afirmacoes sobre como as crencas evoluem,
mas o que se percebe é que estas, sempre que em contato com novas
experiéncias, passam por um processo de “amadurecimento”; seja atraves
dos questionamentos dos professores, reflexoes, conflitos, davidas ou
simplesmente pela assimilacao de novos conhecimentos, informacoes e
aprendizagens, podendo vir a se transformar em outras crengas (sofrem
mudancas) ou acomodar novas informacoes, fazendo com que os
professores adaptem as suas crencas a uma situagao especifica (p. 41).

Como afirmado anteriormente, ¢ importante que haja espaco e
oportunidade tanto para alunos quanto para professores para desafio e
questionamento das crengas, para que assim possam surgir “momentos
catalisadores de reflexdo”, ou seja, “gatilhos promotores de problemas,
duvidas, ou perguntas que geram uma consciéncia da crenca existente e seu
possivel questionamento no dizer e no fazer” (BARCELOS, 2000, p. 206).

Woolfolk Hoy e Murphy (2001) também sugerem algumas estratégias
de programas bem-sucedidos de formacao de professores:

a) encorajar a discussao de crencgas e a diferenca entre as perspectivas que
os professores formadores querem enfatizar e analisar as vantagens e
limitacoes das crencas dos alunos-professores;

b) espeitar as crencas dos alunos;

©) tornar as crencas explicitas antes de querer muda-las.

As autoras também citam Pajares (1993), que sugere alguns passos
para desafiar as crengas:

a) atividades que provoquem conflito cognitivo de todas as crencas, nao
somente as que sao divergentes da dos formadores de professores;
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b) mapas conceituais, andlise de metaforas, debates, diarios dialogados sio
maneiras de ajudar os alunos a tomar consciéncia de suas proprias
crencas e das dos outros;

©) encorajamento de novas maneiras de interagir e ensinar conflitantes com
algumas das crencas deles (mas que nao as confirmem simplesmente).

Allwright (2001) adota uma perspectiva diferente em relacao a
mudanca. Suas reflexdes situam-se dentro do que ele denomina pratica
exploratoria. Para o autor, antes de falarmos em mudanca, devemos falar de
desenvolvimento da compreensao, ou seja, devemos “ter um sentido adequado
de como as coisas funcionam para o proposito de tomar decisoes praticas
sobre como proceder” (p. 116). Allwright propoe um novo olhar, uma visao
mais holistica de mudanca, ndo relacionada necessariamente a um problema
que temos de resolver. Ele propoe um plano que contém trés passos:

a) contemplacao para a compreensao: pensar e entender, compreender
melhor uma situacao para lidar com as dificuldades primeiro antes de
se apressar para fazer algo;

b) acio para a compreensao: acAo para a compreensio, € NAo necessariamente
para a mudanca. Podemos entender que as vezes o problema pode ser
outro;

©) agao para a mudanca: questiona a crenca de que a mudanca serd sempre
uma mudanca para melhor. Mas € 6bvio que a contemplacao pode levar
a compreensao de que realmente a mudanca € necessaria.

Allwright propoe alguns principios da pratica exploratéria que
podem ser uteis quando falamos de mudanca. Segundo o autor:

1. a compreensao vem antes da acao para a mudanca;

2. otrabalho para a compreensao ou mudanca nao deve impedir o ensino
e aprendizagem e deve promover uma contribuicao positiva;

3. amudanca deve ser relevante para aqueles envolvidos centralmente;

a mudancga nao deve conduzir ao estresse;

5. amudanca deve contribuir para uma interacao positiva entre as partes
(alunos, professores, pesquisadores);

6. a mudanca deve promover desenvolvimento de todos os envolvidos (nio
sO 0s professores ou s6 0s alunos).

Nesses principios, percebe-se que Allwright fala da interacao de todos
os agentes. Em outras palavras, a mudanca € um processo complexo e
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holistico, que envolve os varios atores do processo de ensino e de
aprendizagem, além dos professores e alunos.

Almeida Filho (2005) sugere a auto-analise do professor como um
fator que pode desencadear mudancas. O autor relaciona essa auto-andlise
a mudanca na formacao continuada do professor e a disponibilidade de
se ver como professor em formacao continua —um aprendiz. Segundo
Almeida Filho,

Formar-se continuamente significa também estar sob os signos
contraditérios da conservacio e da inovagao. Tendo alcancado um patamar
profissional de ensino de lingua(s) pode parecer confortivel permanecer
nele ou perigoso seguir assim sem algum desequilibrio curioso que o desejo
de mudanca ou renovacao desencadeia. Seja como for, ao professor cabe
sempre o desafio de pensar-se como pedra que rola, como profissional que
merece o olhar da observacao cientifica que refaz os conhecimentos e 0s
coloca para sua inspecao formadora (p. 72-73).

Implicacoes e consideragoes finais

Neste trabalho procurei refletir a respeito da mudanca de crencas
analisando o conceito de crencas, sua estrutura, o conceito de mudanca e
os fatores que podem impedi-la ou favorecé-la. Em relacao ao conceito de
mudancga, € importante lembrar que os autores aqui mencionados sugerem
que ela pode se dar em duas acepcoes: (a) uma consciéncia do que se faz,
seguida de uma ressignificacao ou reafirmacao da crencga e da pratica atual.
Nesse caso, a mudanca nao necessariamente significa sempre fazer algo
novo ou diferente, mas envolver-se na reflexdo e conscientizacao de como
compreendemos o que fazemos; e (b) acomodacao da crenca e mudanca
de comportamento ou da acao. Na verdade, creio que temos um processo
continuo de mudanca que vai desde a assun¢ao do que somos e acreditamos
(o que alguns chamam de consciéncia ou contemplacao) até a mudanca efetiva
da pratica, em que a reflexao na acao € importante. A respeito da mudanca
e sua relacao com crenca ou pensamento e acao, cito o exemplo dado por
Freire (1996/2006). Segundo o autor, a mudanca da pratica de fumar passa
necessariamente pela assun¢ao de que fumar ameaca a vida. Entretanto,
Freire afirma que seria idealista demais acreditar que apenas a assuncao
me levaria a deixar de fumar. Para ele, “€ na pratica de nao fumar que a assuncio
do risco que corro por fumar se concretiza materialmente” (p. 40).
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A compreensao do processo de mudanca implica, em primeiro lugar,
um conhecimento a respeito da propria estrutura cognitiva e social das
crengas. As crengas mais centrais, que sao baseadas em nossa experiéncia
anterior, mostram forte relacio com nossa identidade e nossas emogoes.
Dessa forma, como professores e formadores de professores, devemos agir
com cautela ao sugerir mudancas nas crencas de alunos, de professores
em formacido ou em servico. E preciso antes conhecer a sua historia de
aprendizagem e de ensino e as emocoes de todo esse processo, sem deixar,
entretanto, de estimula-los a criticidade necessaria para o exercicio da
docéncia. E, mais uma vez, cito Paulo Freire (1996/20006), que nos alerta
para essa necessidade de encorajar alunos e professores ao exercicio da
criticidade:

Nenhuma formagao docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado,
do exercicio da criticidade que implica a promog¢ao da curiosidade ingénua
a curiosidade epistemoldgica, e de outro, sem o reconhecimento do valor
das emocdes, da sensibilidade, da afetividade, da intuiciao ou adivinhacao.
Conhecer nao ¢, de fato, adivinhar, mas tem algo que ver, de vez em
quando, com adivinhar, com intuir. O importante, ndo resta davida, € nao
pararmos satisfeitos ao nivel das intuicoes, mas submeté-las a andlise
metodicamente rigorosa de nossa curiosidade epistemoldgica (p. 45).

Em segundo lugar, a compreensao da relacao crenca-acao € essencial
para que se possa entender como a mudanga acontece. Como foi visto, a
relacao entre crencas e acoes € hermenéutica e dependente dos fatores
contextuais que podem influenciar muito mais tanto as crencas quanto as
mudancas de comportamento. Dessa forma, a implicacao para a
investigacao da mudanca de crencas € que seja incluida uma analise do
contexto de professores e alunos e que os estudos sejam longitudinais o
bastante para que se percebam os movimentos ou a mobilizacao de crencas
em uma relacao dialégica.

Dentre as condicoes favoraveis para a mudanca, a reflexao figura
como um dos principais fatores. A discussao dos varios estudos neste
trabalho sugere o desafio, a explicitacao de crencgas e a interacao como
parte desse processo que nos motiva a considerar idéias alternativas sobre
um determinado aspecto de nossa pratica. Dessa forma, o papel de
professores e de formadores de professores engloba dois aspectos. Primeiro,
€ preciso fornecer oportunidades de reflexao sobre aspectos do processo
de aprendizagem com a apresentacao de alternativas, modos diferentes de
pensar para desafiar alunos e alunos-professores.
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Segundo, € necessario mostrar abertura para a mudanca como
professores e formadores, em nossa pratica. Como sugerido por Woods
(2003), precisamos criar um clima favoravel a mudanca, tendo coragem
de quebrar algumas regras de vez em quando, mostrando aos alunos e essas
professores que € bom se arriscar a fazer algo diferente. Como professores
e formadores somos modelos e devemos mostrar que estamos abertos as
crengas dos alunos e as suas caracteristicas individuais. Os alunos, por sua
vez, também devem se mostrar abertos. Isso € algo que deve ser trabalhado
em sala de aula pelo professor e formador com a reflexao de assuntos que
ajudem os alunos e os professores a ver outras possibilidades para suas
crengas. A sala de aula nao € somente o lugar para se aprender lingua
materna ou estrangeira. E também o lugar para se aprender a pensar sobre
a aprendizagem ou sobre fatores desse processo, como as crengas, os estilos
e as estratégias de aprendizagem e suas mudangas. Dessa forma, nas aulas
de linguas, € possivel trazer isso a tona com atividades simples de narrativas,
de trabalhos em pares, de grupos de discussao sobre leituras que encorajem
a reflexdo dos alunos sobre o que pensam. Isso € fundamental,
principalmente para alunos de Letras, futuros professores de linguas. E
preciso que eles tenham oportunidade de tomar consciéncia do que
acreditam a respeito de linguagem, aprendizagem e ensino de linguas, pois
isso pode se repercutir no seu desempenho, na sua futura abordagem como
professor, enfim, na sua propria identidade como professor de linguas. E
mais uma vez, faco uso das palavras de Freire (1996/2006), que afirma:

quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razoes de
ser de por que estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de

promover-me, no caso do estado de curiosidade ingénua para o de
curiosidade epistemolégica (p. 39).

Concluindo, espero que este trabalho tenha contribuido para agucar
a curiosidade epistemologica de todos noés, pesquisadores, formadores de
professores, professores e alunos sobre as crencas e suas mudancas. Que
as reflexdes que possam surgir da leitura deste trabalho nos ajudem a nos
surpreender com o familiar, incitando-nos a mudar, se quisermos e
pudermos. Isso foi o que causou varios pensadores a transformar o mundo:
um olhar diferente para a propria realidade e para as coisas mundanas.
Em resumo, uma vontade de compreender e questionar velhas crencas e
de querer crer e ver de forma diferente.
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