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    Este livro é dedicado


    a Sherry Willingham Segundo


    e a Judy Willingham Shimm

  


  
    INTRODUÇÃO


     


    


     


    Quando iniciamos o pré-escolar, não é esperado por parte dos nossos professores e pais que a responsabilidade pela nossa própria aprendizagem recaia sobre nós. Nenhum pai disse alguma vez a uma criança de 5 anos: «O teu professor disse-me que não estás a dar o teu melhor na aprendizagem das cores. E também diz que pintas com os dedos sem vontade. Não vejo por que razão tenho de continuar a pagar a escola se não te dedicas!» A responsabilidade de criar um ambiente propício à aprendizagem cabia ao professor.


    No início da adolescência, a escola já se transformara num formato onde se esperava que assumíssemos uma maior responsabilidade pela nossa própria aprendizagem. O professor falava enquanto tirávamos apontamentos; em casa, líamos os manuais, fazíamos os trabalhos de casa e estudávamos para os testes. Este formato de aula significava que os professores esperavam que soubéssemos como: (1) definir prioridades e planear o nosso horário; (2) ler conteúdos difíceis de forma independente; (3) evitar a procrastinação; (4) memorizar os conteúdos; (5) evitar distrações; (6) avaliar quando já tínhamos estudado o suficiente; (7) mostrar o que sabíamos num teste; e (8) lidar com emoções, como a ansiedade, que interferem na aprendizagem. E se não fizéssemos bem estas coisas, o problema era nosso, não do professor. Em resumo, esperava-se que fôssemos estudantes independentes.


    Porém, o nosso cérebro não vem com um manual de utilizador. A aprendizagem autónoma exige muitas capacidades diferentes e precisamos que nos seja ensinada. Muito provavelmente isso não aconteceu. Inquéritos a estudantes universitários revelam que a grande maioria elabora as suas próprias estratégias para estudar, evitando a procrastinação. No entanto, as estratégias encontradas não são geralmente eficazes. Foi por essa razão que escrevi este livro. É um manual de utilizador para o seu cérebro que irá permitir-lhe explorar totalmente o seu potencial de aprendizagem e tornar-se, desse modo, um estudante independente.


    Como Surgiu a Ideia de Escrever Este Livro


    A minha motivação principal para fazer uma pós-graduação não era o desejo altruísta de ajudar as pessoas a aprender, mas sim o desejo egoísta de me tornar professor, porque eu achava que os professores não tinham chefes. (Isso acabou por ser menos verdade do que eu pensava, mas mais verdadeiro do que provavelmente mereço.) Iniciei o doutoramento em Psicologia com a atitude de «vamos ver como isto corre», o que é uma forma de planeamento excecionalmente estúpida.


    Contudo, tive sorte. Fiquei fascinado com a mente humana e, principalmente, com a aprendizagem humana. Terminei o programa com entusiasmo e tive a sorte de conseguir um emprego como professor numa universidade. A minha investigação era sobre a memória, mas era bastante técnica e afastada da vida quotidiana. Já deve ter ouvido a piada sobre o tipo que faz um doutoramento e cuja mãe explica às amigas: «Ele é um doutor, mas não do tipo que ajuda as pessoas.» Eu era um investigador de aprendizagem, mas não do tipo que ajuda a aprender.


    E assim foi durante cerca de dez anos. Um dia, recebi um telefonema de um estranho a convidar-me para ir até Nashville dar uma conferência sobre aprendizagem para 500 professores. Respondi educadamente que não sabia nada sobre ensinar porque não era o tipo de investigador que ajuda as pessoas. Ele respondeu que sabiam disso, mas achavam que os professores iriam achar interessante. Intrigado, mas lisonjeado, aceitei.


    Seis meses depois chegou a altura de escrever a minha palestra e entrei em pânico. Evidentemente, os professores sabem como as crianças aprendem, portanto, o que poderia eu dizer que eles não soubessem já? Pensei em desistir, mas sabia que era demasiado tarde para os organizadores do evento me substituírem. Organizei uma palestra de 50 minutos, extraindo algumas ideias do curso introdutório sobre cognição que ensinava a alunos do segundo ano da faculdade. Tinha tanta certeza de que a conferência iria ser um falhanço, que meia hora antes de ela começar pedi à minha mulher (uma professora), a quem tinha arrastado até Nashville para a minha primeira conferência sobre ensino, para não comparecer.


    Mas, para minha grande surpresa, foi um sucesso. Os professores não conheciam o conteúdo, embora abrangesse temas que eram dados em qualquer curso inicial sobre aprendizagem e, além disso, não o viam como sendo abstrato, mas sim como algo útil para as suas salas de aula.


    A minha carreira mudou de rumo. Pensei que os professores poderiam beneficiar de conhecer o que os cientistas tinham des­coberto em relação a como as pessoas pensam e aprendem, portanto, comecei a escrever artigos e livros que o explicavam.


    Também comecei a pensar sobre como estas informações se aplicavam aos meus próprios alunos. Acrescentei uma aula com o tema «como estudar» ao meu curso introdutório sobre cognição. Os alunos disseram-me que era útil, mas as suas notas não mudaram muito. Eu tinha-me focado nas formas eficientes de armazenarmos informações na memória, por isso, pensei que devia haver outros aspetos do estudo que causavam problemas.


    Quando os alunos vinham ao meu gabinete para pedir ajuda, comecei a fazer mais perguntas sobre os seus hábitos e estratégias de estudo. Pedi-lhes que trouxessem os seus livros e cadernos para as nossas reuniões, para podermos conversar sobre a forma como liam e tiravam apontamentos.


    Aprendi que os meus alunos enfrentavam diversas dificuldades e não apenas más estratégias de memorização. Alguns não sabiam como compreender um capítulo complexo, outros procrastinavam, uns tinham dificuldade em entender as aulas, outros bloqueavam quando faziam um teste, e assim por diante.


    Após cerca de um ano, senti que estava a tornar-me muito bom a diagnosticar qual era o problema de cada estudante. Contudo, não era bom a fazer com que os alunos mudassem a forma como estudavam, o que, para ser sincero, me causou alguma estranheza. Eles procuravam-me porque sabiam que as coisas não estavam a correr bem. Então, porque não experimentar os meus conselhos?


    Porque Temos de Ser mais Espertos do que o Nosso Cérebro


    Resolvi acidentalmente o enigma. Um aluno perguntou-me de que forma tinha começado a interessar-me pela memória e eu lembrei­-me de uma disciplina que tivera na pós-graduação. Disse-lhe que me sentira muito impressionado com a estranheza da memória e que muito do que achava ser verdade não o era. Assim que as palavras me saíram da boca, percebi o quão estranhos os meus conselhos sobre estudar soavam provavelmente aos meus alunos.


    Por exemplo, querermos aprender não tem qualquer impacto direto na aprendizagem. Lembramo-nos frequentemente de coisas que não tentámos aprender. Suponho que me consegue dizer se o príncipe Harry é casado ou não, o que Harvey Weinstein fez de errado e se Bradley Cooper interpretou ou não o papel ­principal no filme Forrest Gump. Não estudámos nenhuma destas coisas; fomos simplesmente expostos a elas, e elas ficaram-nos gravadas na mente. Quando eu era um estudante universitário, passava muito tempo a tentar enfiar freneticamente novos conhecimentos na minha cabeça; era estranho ouvir dizer que o desejo de aprender não importa.


    Fiquei igualmente perplexo ao descobrir que a repetição, embora ajude muitas vezes na aprendizagem, não a garante. Por exemplo, sabe o que está escrito na parte superior de uma nota de um dólar? Há uma águia no verso da nota; o que está sobre a cabeça dela? Dado o número de notas de dólar que já viu na vida, seria normal pensar que conheceria o seu aspeto com toda essa repetição.


    Então, comecei a pedir aos meus alunos para serem sinceros e para me dizerem se tinham tentado alguma das estratégias que eu recomendara. A maioria disse que tentara, sim, mas apenas uma vez. O problema não era que as estratégias fossem estranhas, era o facto de parecerem ineficazes enquanto eram executadas.


    Aquilo fez sentido para mim; desta forma, aprender é como fazer exercício. Se quisermos aumentar o número de flexões que conseguimos fazer, podemos praticar flexões, mas será ainda melhor se praticarmos flexões realmente difíceis, como aquelas em que nos elevamos do chão e batemos palmas. Mas não conseguimos fazer muitas dessas, logo, parece contraproducente. Pensamos: «Isto é estúpido. Estou a tentar fazer muitas flexões e só consigo fazer algumas destas!» Temos de nos lembrar que um desafio maior vai tornar-nos mais fortes a longo prazo. Por outro lado, se praticarmos flexões de joelhos, parece que as coisas estão a ir muito bem porque conseguimos fazer muitas flexões rapidamente, mas, obviamente, é um exercício menos eficaz.


    Quando estamos a tentar aprender, o nosso cérebro diz-nos para fazermos o equivalente mental das flexões de joelhos. O nosso cérebro encoraja-nos a fazermos coisas que parecem fáceis e que parecem estar a conduzir-nos ao sucesso. Foi por isso que, quando deixados por conta própria, os meus alunos voltaram a cair nas mesmas estratégias de estudo ineficazes. Sermos mais espertos do que o nosso cérebro significa fazermos o exercício mental que parece mais difícil, mas que trará o maior benefício a longo prazo.


    Como Usar Este Livro


    A maior parte da escolaridade — a começar por volta dos 12 anos e continuando até à educação pós-universitária, como a faculdade de Medicina ou o curso de Direito — tem o mesmo formato: aprendemos assistindo às aulas e lendo por conta própria. E demonstramos o que aprendemos fazendo testes. A escolaridade é mais do que isso (por vezes, temos de escrever um trabalho, por exemplo), mas essas três tarefas — ouvir, ler, fazer testes — constituem a maior parte do trabalho de um aluno. Por essa razão, são essas as tarefas que abordo neste livro.


    Naturalmente, cada uma dessas tarefas básicas tem subcomponentes. Por exemplo, estudar para um teste requer não apenas guardarmos coisas na memória, mas também termos bons apontamentos para estudar ou planear o tempo de estudo de acordo com o nosso horário.


    Cada capítulo deste livro vai orientá-lo para o sucesso num desses processos. Pode escolher que capítulos ler de acordo com os aspetos da aprendizagem que deseja melhorar. Não precisa de ler os capítulos por ordem ou de lê-los na sua totalidade. E não espero que use todas as dicas de um capítulo. Ofereço-lhe várias para poder selecionar as que lhe agradam. Se alguma não funcionar, tente outra, mas não rejeite uma estratégia simplesmente porque lhe parece que não vai funcionar. Lembre-se de que muitas vão parecer engraçadas e, na altura, podem parecer que não estão a funcionar! Julgue a eficácia de um método pelos resultados e não pela sensação que tem ao executá-lo. Para os professores, os conselhos para os alunos são igualmente úteis, mas também há uma secção no final de cada capítulo que descreve como podem usar os mesmos princípios em sala de aula.


    A sua memória é uma ferramenta, e este livro é um manual de funcionamento que permitirá tornar-se um estudante independente. Não posso prometer retirar todo o esforço da aprendizagem. O cérebro simplesmente não funciona dessa maneira, e, se alguém lhe disser o contrário, bem… mantenha a mão na sua carteira enquanto essa pessoa estiver por perto!


    O que lhe posso prometer é uma eficácia muito maior. Vou mostrar­-lhe como mudar a sua abordagem à aprendizagem para poder aprender por conta própria e para que o esforço que investir tenha um impacto muito maior. Irá aprender mais depressa, e o que aprender ficará consigo durante mais tempo. Tudo o que tem de fazer é compreender como o seu cérebro funciona e conhecer os seus obstáculos. E, então, poderá ser mais esperto do que ele.

  


  
    CAPÍTULO 7


     


    


    Como Avaliar se Está Pronto para um Exame


    Uma advogada que se prepara para o exame da ordem não estabelece uma quantidade de tempo de estudo — digamos, cem horas — e depois fica-se por aí. Ela avalia a sua aprendizagem à medida que vai avançando, parando quando acha que domina o material. Deste modo, os alunos devem estar confiantes de que a sua análise sobre aquilo que sabem é exata.


    Já teve, com certeza, a experiência de pensar que estava pronto para um teste e depois, de alguma forma, as coisas correrem mal. Nessa situação, as pessoas culpam geralmente o teste. Elas pensam: «Eu sei que sabia o conteúdo. Portanto, deve haver algo de errado com o teste, porque não mostrou o que eu sabia.» No entanto, a análise de «eu sabia o conteúdo» é o resultado de uma avaliação mental. Talvez esse seja o teste mau e não o exame que o professor apresentou. Pode ser uma surpresa, mas as pessoas podem enganar-se em relação ao que sabem.


    Muitos Fatores Contribuem para as Análises de Aprendizagem


    Suponha que está a fazer um curso de Biologia da Conservação e quer consolidar o facto seguinte na sua memória: o guariba-de-mãos­-vermelhas é natural do Brasil. Como é que sabe se já aprendeu esse facto? É fácil, pergunte a si mesmo de que país o guariba-de-mãos-vermelhas é natural e veja o que lhe sai da memória. Esta é, sem dúvida, uma excelente maneira de avaliar se sabe alguma coisa.


    Porém, as pessoas confundem desempenho com aprendizagem. Eis a diferença: imagine que duas pessoas se encontram depois de um treino e uma informa a outra de que tem andado a praticar flexões e consegue fazer vinte. A segunda pessoa diz: «Boa, mostra­-me!» A primeira pode, então, dizer: «Agora não posso; estou cansado do meu treino.» Essa pessoa aprendeu a fazer vinte flexões, mas nas circunstâncias atuais o seu desempenho não mostraria essa aprendizagem.


    Quando se trata de aprendizagem, «o desempenho» significa dizer «Brasil» em resposta à pergunta sobre a naturalidade do ­guariba-de-mãos-vermelhas. Dá para perceber por que razão pensa que conhece a resposta, já que respondeu à pergunta. No entanto, o facto de ter conseguido responder (sob um conjunto de condições) não significa que seja capaz de aceder a essa memória de forma fiável em todas as circunstâncias.


    Por exemplo, pode ter aprendido a falar muito bem japonês, mas o seu desempenho perante um agente de fronteira japonês não mostra a sua aprendizagem, porque está cansado do voo e um pouco nervoso. (Ou talvez seja só eu que fico nervoso sem nenhum motivo quando falo com agentes de fronteira.)


    Normalmente, as pessoas sobrestimam o que sabem porque testam o seu conhecimento de formas que apoiam inconscientemente o seu desempenho. Assim, julgam que aprenderam algo porque o seu desempenho é bom quando se interrogam sozinhos, mas


    
      
        
      

      
        
          	
            
          
        


        
          	
            
          
        


        
          	
            
          
        

      
    


    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    
      
    


    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    
      
    


    

    

    

    

    

    

    

    

    
      
    


    

    

    

    

    

    

    

    

    

    
      
    


    

    

    

    

    

    

    

    

    

    
      
    


    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    
  


  
    CONCLUSÃO


     


    


     


    No outono do meu terceiro ano como professor na Universidade da Virgínia, foi-me pedido que fornecesse um relato por escrito do que tinha alcançado em termos de investigação e ensino até àquele momento. Dois professores seniores iriam ler essa avaliação e reunir­-se comigo para oferecerem orientação sobre de que modo eu poderia melhorar. Eu estava ansioso pelo feedback deles, pois faltavam três anos para uma avaliação muito mais séria, que resultaria numa de duas coisas: eu seria promovido ou demitido.


    Mas não recebi nenhum feedback durante aquela reunião, porque os meus supostos orientadores começaram a discutir um com o outro e ignoraram-me. A professora X disse que o meu trabalho parecia promissor, mas que notara que não havia alegria nos ­documentos que eu havia preparado. Ela achava que todos os grandes cientistas consideram o seu trabalho com uma certa jovialidade e eu parecia terrivelmente solene. O professor Y discordou rapidamente, dizendo: «Alegria? Ir a festas dá alegria. A investigação parece séria porque é séria.» Discutiram durante 15 minutos se o pensamento crítico é ou não divertido. Então, lembraram-se da razão por que estávamos todos ali, disseram-me ambos que eu parecia estar a ir bem e a reunião terminou.


    Lembrei-me deste episódio quando estava a terminar este livro, porque nunca insinuei que aprender pudesse ser divertido. Na verdade, tenho falado principalmente sobre como torná-lo menos desagradável e, desse modo, insinuei que a tristeza é o estado natural do aluno. Isso deixou-me incomodado, porque pertenço muito mais ao campo do «aprender é divertido».


    Mas talvez uma análise mais aprofundada mostre que não há nenhuma inconsistência. Talvez aprender seja agradável quando somos nós que escolhemos o assunto e uma tarefa árdua quando é outra pessoa que o faz. Fez sentido para mim escrever como se a aprendizagem não fosse agradável, porque concentrei-me nas tarefas escolares que são atribuídas e não escolhidas livremente. As estratégias que descrevi também funcionariam bem para os conteúdos que um aluno escolhe aprender, mas provavelmente não leu este livro com esse propósito; leu-o para o ajudar a aprender as coisas que tem de aprender.


    Mas quão forte é a ligação entre «ter de aprender» e «não ser divertido»? A maioria dos estudantes parece pensar que é bastante consistente. Claro, às vezes temos sorte e um professor indica um livro de que gostamos realmente e outras vezes um professor ótimo encontra uma maneira de nos intrigar em relação a um tema do qual inicialmente não gostámos. Mas, mesmo nesses casos pouco habituais, o tédio ou o interesse ainda estão fora do nosso controlo.


    As descobertas que revi neste livro indicam que essa é uma conclusão equivocada. Podemos interessar-nos mais por um conteúdo que inicialmente nos aborrecia. Neste livro, viu que:


    • Se a informação for interessante, trabalhará nela com mais atenção.


    • Se prestar mais atenção, recordar-se-á melhor.


    • Se recordar melhor, provavelmente sair-se-á bem nos testes.


    • Se se sair bem nos testes, terá mais confiança em si mesmo enquanto estudante.


    • Se estiver mais confiante, as tarefas académicas parecerão mais fáceis de alcançar.


    • Se as tarefas parecerem mais fáceis de alcançar, procrastinará menos.


    • Se procrastinar menos, vai manter-se a par do seu trabalho.


    • Se se mantiver a par do seu trabalho, saberá mais sobre mais tópicos.


    • Se souber algo sobre um tópico, informações novas sobre esse assunto serão mais fáceis de entender.


    • Se entender novas informações, o tema será mais interessante.


    Os meus alunos conhecem os três primeiros efeitos: acham fácil estudar e recordarem-se de coisas que os interessam. Raramente consideram os outros efeitos e muitas vezes nem sequer conhecem alguns deles. Por esse motivo, veem o interesse apenas como um motivador; acham que o interesse faz com que os outros processos (como a atenção e a memória) funcionem. Não veem que o interesse possa ser um produto de outros processos cognitivos.


    De seguida, a representação das informações da lista anterior.


    [image: Círculo representando os pontos ilustrados ao longo do livro, sendo: mais interessante, logo mais atenção, logo melhor memória, logo melhores notas nos testes, logo mais confiança, logo as tarefas parecem ser alcançáveis, logo menos procrastinação, logo manter-se-á a par do trabalho, logo melhor conhecimento, logo melhor compreensão do tópico.]


    A imagem torna mais óbvio o facto de não precisarmos de começar com o interesse. Os componentes da aprendizagem formam um círculo virtuoso e podemos entrar nele em qualquer ponto ou em vários. No Capítulo 12, aprendemos maneiras de mantermos a atenção mesmo quando não estamos muito interessados; no Capítulo 6, aprendemos como melhorar a nossa memória; no ­Capítulo 11, aprendemos a superar a procrastinação; no Capítulo 13, discutimos diferentes maneiras de pensar sobre a autoconfiança. À medida que mudamos a nossa autoconfiança, a nossa memória, a nossa atenção, e assim por diante, os efeitos propagam-se pelo círculo e o nosso interesse pelo que estamos a aprender aumenta.


    Provavelmente, já experimentou esse efeito. Havia um assunto que achava aborrecido e confuso, mas persistiu até compreendê-lo, descobrindo que isso o tornava um pouco menos aborrecido, talvez até intrigante.


    Acho que a definição de estudante independente vai além da capacidade de adquirirmos informações e capacidades por conta própria quando os outros o exigem. Inclui também escolhermos o que queremos aprender. Mas como podemos saber o que queremos aprender se não sabemos o que está disponível para ser aprendido?


    Os alunos verdadeiramente independentes mantêm um estado de abertura intelectual e curiosidade. Estão sempre prontos para descobrir algo novo sobre o qual desejam saber mais. É uma maneira otimista de viver, porque a sua curiosidade é reforçada pelo conhecimento de que uma nova aprendizagem acaba por trazer interesse, prazer e satisfação. Qualquer coisa que não seja familiar pode ser uma fonte de diversão e, como cada um de nós sabe muito pouco, o potencial para a diversão é ilimitado.


    As pessoas descrevem, frequentemente, a aprendizagem como «explorar um território novo» ou como uma «viagem». A metáfora da viagem é adequada: aprender coisas novas traz a mesma sensação de aventura e satisfação que viajar para algum lugar exótico, ver a flora e a fauna locais, conhecer as pessoas e observar como elas vivem.


    Propus-me a facilitar o processo de aprendizagem de novas informações e capacidades, mesmo na ausência de curiosidade. Para continuar a metáfora da viagem, a minha expectativa era criar um mapa que garantisse que pudesse chegar ao destino que um professor definiu para si. Mas a minha esperança mais profunda é que pense neste livro como um kit de viagem e comece a explorar. Espero que seja uma daquelas pessoas cuja curiosidade as levam a ver o mundo como estando repleto de tesouros escondidos.
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