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resumo

O artigo emerge da pesquisa Gamificação em Espaços de Convivência Híbridos e 
Multimodais: uma Experiência no Ensino Superior1 e objetiva compreender e discutir 
a relação design-cognição na docência, num contexto de configuração de Espaços de 
Convivência Híbridos e Multimodais, na perspectiva da Gamificação. A pesquisa, de 
natureza exploratória e abordagem qualitativa, usa como metodologia Design Research 
e cartografia, e como instrumentos: observação, registros fotográficos digitais, registros 
em filmadoras digitais, registros em áudio digital e registros escritos. Para a análise 
dos dados utiliza a análise textual discursiva. Os principais resultados evidenciam que 
a relação design-cognição na docência ocorre na medida em que o docente está sujeito 
construtor ativo do design da experiência, sendo fundamental para que atribua sentidos 
a uma prática inovadora, por “estar na situação” e, portanto, poder falar “de dentro”, 
a partir do seu processo de aprendizagem. Assim, como conclusão é possível dizer 
que a relação design-cognição na docência, principalmente vinculada à configuração 
de Espaços de Convivência Híbridos e Multimodais na perspectiva da Gamificação, 
ocorre na medida em que o docente configura, juntamente com os discentes, esses 
espaços de convivência, em que o outro é reconhecido como legítimo na interação e, 
portanto, alguém com quem se pode aprender.
Palavras-chave: Gamificação. Espaços de convivência híbridos e multimodais. 
Design. Cognição. Docência.

abstract

GAMIFICATION IN MULTIMODAL HYBRID LIVING SPACES: DESIGN 
AND COGNITION IN DISCUSSION 
The paper emerges from the research “GAMIFICATION IN HYBRID AND 
MULTIMODAL LIVING SPACES: AN EXPERIENCE IN HIGHER EDUCATION” 
and its aim is to understand and discuss the relationship between design and cognition  
in teaching, in a context of Hybrid and Multimodal Living Spaces, from the perspective 
of Gamification. The research is based on an exploratory and qualitative approach, 
according to the Design Research and Cartography methodology, having as instruments: 
observation, digital photographic records, digital video records, digital audio records and 
written records. Data analysis is based on discursive textual analysis. The main results 
show that the relationship between design and cognition in teaching occurs when the 
teacher is an active builder subject of the design of the experience and it is fundamental 
to put meanings to an innovative practice, once “being in the situation”, the teacher 

1 Pesquisa financiada pelo CNPq.
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is able to speak “according to his/her own experience”, from his/her own learning 
process. So, we have come to the conclusion  that the design-cognition relationship  in 
teaching, mainly linked to the Hybrid and Multimodal Living Spaces configuration, in 
the perspective of Gamification, occurs when the teacher configure with the students 
these living spaces, recognizing each other as legitimate in the interaction and therefore 
recognizing each student as someone from whom they can learn something.
Keywords: Gamification. Hybrid and Multimodal Living Spaces. Design. Cognition. 
Teaching

contextualização

O viver e o conviver ocorrem, cada vez mais, em 
contextos híbridos e multimodais, onde diferentes 
tecnologias analógicas e digitais integram espaços 
presenciais físicos e online, constituindo novos es-
paços para o conhecer. É nesses novos espaços que 
os sujeitos, em movimentos nômades, interagem, 
constroem conhecimentos e aprendem, o que nos 
faz pensar que uma nova cultura possa estar emer-
gindo, não dicotômica entre a cultura analógica e 
a digital, mas, sim, uma cultura que coloca esses 
elementos e sujeitos em relação, na perspectiva de 
coexistência. A essa cultura poderíamos denominar 
“Cultura do hibridismo e da multimodalidade”, ou 
ainda “Cultura ubíqua”, se consideramos o fato 
de que as pessoas, os lugares e as coisas (objetos) 
podem estar interligados por redes de comunicação 
que possibilitam o tráfego de dados entre diferentes 
dispositivos e redes espalhadas por prédios, ruas, 
carros, enfim, por toda parte, possibilitando a co-
municação entre esses diferentes atores, de forma 
que a computação se torna praticamente invisível 
(SACCOL; SCHLEMMER; BARBOSA, 2010).

Nesse viver e conviver, desde os tempos pri-
mitivos, o jogo está presente e tem sido estudado 
enquanto elemento do desenvolvimento humano 
(PIAGET, 1964), presente na raiz da cultura 
(VYGOTSKY, 1994). De acordo com Huizinga 
(1993, p. 10-16, grifo do autor) o jogo “é função de 
vida [...] atividade livre, conscientemente tomada 
como ‘não-séria’ e exterior à vida habitual, mas 
ao mesmo tempo capaz de absorver o jogador de 
maneira intensa e total”. Nesse contexto, Papert 
(1994), ao apresentar a parábola de um grupo de 
professores viajantes do tempo, comenta que eles 
encontraram, nas salas de aula, muita familiarida-
de com o que haviam vivenciado há 100 anos, no 

entanto, teriam muitas surpresas se tivessem ido 
para a casa com um ou dois dos estudantes, pois 
lá teriam descoberto que, 

[...] com uma diligência e vivacidade que a esco-
la raramente consegue gerar, muitos estudantes 
tornaram-se intensamente envolvidos em aprender 
as regras e estratégias do que pareceu, à primeira 
vista, ser um processo muito mais exigente do que 
qualquer tarefa de casa. Eles definiram a disciplina 
como “videogame” e o que estavam fazendo como 
‘brincando’. (PAPERT, 1994, p. 11, grifo do autor). 

Vinculado ao mundo dos games, surge o con-
ceito de gamificação, que consiste em utilizar ele-
mentos presentes na mecânica dos games, estilos de 
games e forma de pensar dos games em contextos 
não game, como forma de resolver problemas e en-
gajar os sujeitos. Esse conceito tem sido apropriado 
pela área da educação, possibilitando a construção 
de situações de ensino e de aprendizagem capazes 
de engajar os sujeitos, de forma prazerosa, na defi-
nição e resolução de problemas, contribuindo para 
repensar o contexto educacional formal. 

Assim, investigar a relação design-cognição a fim 
de compreender que “projeto cognitivo” emerge na 
construção de espaços de convivência híbridos2 e 
multimodais3 na perspectiva da gamificação, confi-
gura a problemática a ser discutida nesse artigo. O 
objetivo está em compreender e discutir a relação 
design-cognição na docência, nesses contextos.

O artigo está vinculado à pesquisa intitulada 
Gamificação em Espaços de Convivência Híbri-
dos e Multimodais: uma Experiência no Ensino 
Superior,(SCHLEMMER, 2013) financiada pelo 
CNPq, tendo como lócus a atividade acadêmica 
“Cognição em Jogos Digitais”. 
2 Que integram tecnologias digitais e analógicas.
3 Envolvendo as modalidades presencial física e digital virtual - mo-

bile learning, immersive learning e ubiquitous learning.
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atividade acadêmica cognição em 
Jogos digitais: o lócus da pesquisa

“Cognição em Jogos Digitais” é uma atividade 
acadêmica optativa, de 60h, que integra o currículo 
do curso superior de Tecnologia em Jogos Digi-
tais, da Universidade do Vale do Rio dos Sinos 
(UNISINOS). A atividade foi ofertada no primei-
ro semestre de 2014, na qual se matricularam 28 
estudantes, todos do sexo masculino, com idades 
entre 18 e 37 anos. A atividade objetiva desenvolver 
competências que possibilitem ao sujeito: utilizar 
os conceitos dos principais mecanismos cognitivos 
e sociocognitivos no contexto dos jogos digitais 
e da gamificação; utilizar elementos do método 
cartográfico de pesquisa para o desenvolvimento 
de jogos digitais e situações gamificadas; desenvol-
ver processos de gamificação, na relação com as 
concepções epistemológicas; estabelecer relações 
entre os tipos de interfaces dos jogos digitais e de 
gamificação e possibilidades de interação para o 
desenvolvimento de processos cognitivos e so-
ciocognitivos; estabelecer relações entre a teoria, 
a experimentação enquanto sujeito que conhece 
e as possibilidades oferecidas em jogos digitais e 
situações gamificadas; articular diferentes conheci-
mentos relacionados ao desenvolvimento de jogos 
digitais e a gamificação, na realização de projetos 
de aprendizagem.

A proposta metodológica da atividade é inspi-
rada no método cartográfico de pesquisa, enquanto 
prática pedagógica, e na gamificação, associados à 
metodologia de projetos de aprendizagem adaptada 
ao ensino superior (SCHLEMMER, 1999, 2001, 
2002, 2005; SCHLEMMER; TREIN, 2009), na 
vinculação com os conceitos de Flipped Classroom 
e BYOD4, na perspectiva da construção de espaços 
de convivência híbridos e multimodais. A metodo-
logia prevê ainda seminários com a participação de 
especialistas, de acordo com a temática abordada, 
desafios e o desenvolvimento dos projetos de 
aprendizagem.

A avaliação é da aprendizagem, priorizando a 
compreensão e o caráter formativo. As sucessivas 

4 BYOD – Bring Your Own Devices – traga seu próprio dispositivo – é 
uma tendência que surge do mundo mobile e, no campo da educação, 
propõe dar liberdade para que os estudantes possam trazer e usar 
seus próprios dispositivos móveis no contexto educacional.

produções de cada sujeito são acompanhadas/ava-
liadas em termos de qualidade crescente. A seguir 
apresento o contexto teórico-metodológico para o 
desenvolvimento da pesquisa.

contexto teórico-metodológico 

Aprendizagem

Nas Ciências Cognitivas, há inúmeras teorias 
que buscam explicar como o ser humano aprende, 
entre elas está o interacionismo-construtivista de 
Jean Piaget e o interacionismo-sistêmico de Hum-
berto Maturana e Francisco Varela.

Para Piaget (1972), a aprendizagem, em geral, é 
provocada por situações externas e ocorre somente 
quando há, da parte do sujeito, uma assimilação 
ativa. “Toda a ênfase é colocada na atividade do 
próprio sujeito, e penso que sem essa atividade não 
há possível didática ou pedagogia que transforme 
significativamente o sujeito” (PIAGET, 1972, p. 
11). Piaget (1972) destaca a importância da ação 
do sujeito para a aprendizagem, atribuindo a ele a 
responsabilidade pelo processo. Assim, caso não 
haja no processo educativo espaço para que o sujeito 
possa agir sobre o objeto de conhecimento, a fim 
de que possa compreendê-lo, dificilmente ocorrerá 
aprendizagem capaz de transformar esse sujeito. 
Nessa concepção o conhecimento é construído pelo 
sujeito que age sobre o objeto percebido interagindo 
com ele, sendo as trocas sociais condições necessá-
rias para o desenvolvimento do pensamento. Para 
Piaget (1972) não há um conhecimento impessoal, 
ou seja, independente daquele que conhece, pois o 
conhecimento como tal não existe, mas somente 
pessoas em relação ao que conhecem.

Para Maturana (1998), a aprendizagem é o ato 
de transformar-se em um meio particular de intera-
ções recorrentes. “A aprendizagem ocorre quando 
a conduta de um organismo varia durante sua on-
togenia, de maneira congruente com as variações 
do meio, o que faz seguindo um curso contingente 
nas suas interações com ele” (MATURANA, 1998, 
p. 31). Segundo Maturana e Rezepka (2000), todos 
os seres humanos, a não ser em situações extremas 
de alterações neurológicas, são igualmente capazes 
de aprender, e a forma como aprendem é própria 
da sua condição humana, pois são autônomos e 
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autopoiéticos,5 em congruência com o meio no 
qual se encontram inseridos. Esta congruência com 
o meio pode provocar perturbações na estrutura 
dos seres humanos, que promoverão os processos 
de aprendizagem na medida em que a estrutura se 
autoproduzir para compensar a perturbação. Assim, 
de acordo com Maturana e Varela (2002), a cogni-
ção é a ação efetiva, é o processo de acoplamento 
estrutural no qual faz emergir as interações com o 
mundo interno e externo. O processo de cognição 
consiste na criação de um campo de comportamen-
tos através da conduta dentro do seu domínio de 
interações. O que nós observadores entendemos 
por conhecimento é o que consideramos como 
ações (comportamentos, pensamentos, reflexões...) 
adequadas naquele contexto e domínio, e validadas 
de acordo com o nosso critério de aceitabilidade. 
Maturana e Varela (1997) referem que viver é 
conhecer e conhecer é viver, de forma que cada 
sujeito tem sua própria trajetória, traduzida pelos 
acoplamentos que realiza no seu viver e conviver. 

Varela (2005) apresenta ainda os conceitos de 
“sí emergente” e “enação”. Para o autor, interpre-
tação e conhecimento são resultados emergentes 
(no sentido de emergir) da ação-no-mundo ou 
atuação. De forma que, a maior capacidade da 
cognição vivente consiste em grande medida em 
fazer as questões relevantes que vão surgindo em 
cada momento da nossa vida. Essas não são pre-
definidas, mas sim enatuadas: emergem da ação-
-no-mundo (atuação) e o relevante é o que nosso 
sentido comum julga como tal, sempre dentro de 
um contexto. Assim, conhecedor e conhecido, su-
jeito e objeto, se determinam um ao outro e surgem 
simultaneamente. A orientação enativa propõe um 
caminho intermediário para transcender ambos os 
extremos: sujeito e objeto se definem mutuamente 
e são correlativos. 

Assim, para Varela (2005), a cognição é ação 
efetiva: história do acoplamento estrutural que ena-
tua (faz emergir) um mundo, sendo que essa ocorre 
através de uma rede de elementos interconectados 
capazes de mudanças estruturais durante a história 
5 “La palabra autopoiesis viene de los vocablos griegos autos, que 

quiere decir sí mismo, y poiesis, que quiere decir producir. Al 
caracterizar a los seres vivos como sistemas autopoiéticos estamos 
diciendo que los seres son sistemas que se caracterizan como siste-
mas que se producen a sí mismo continuamente” (MATURANA, 
1999, p. 93).

ininterrupta do viver. O ponto central da cognição 
é a sua capacidade de fazer emergir significados, 
o que implica em regularidades que emergem das 
próprias atividades cognitivas. Assim, a cognição 
não é a representação de um mundo que existe in-
dependentemente, mas, antes, a “produção” de um 
mundo mediante o processo do viver. É importante 
salientar que a diferença entre o enfoque enativo e 
qualquer forma de construtivismo ou neokantianis-
mo biológico está na ênfase na codeterminação. A 
abordagem atuacionista de Varela ou enação (e sua 
noção de mente incorporada) indica um caminho 
paradigmático nas ciências cognitivas. 

aprendizagem móvel e ubíqua6

Saccol, Schlemmer e Barbosa (2011) definem 
aprendizagem móvel e ubíqua. Para os autores, 
mobile learning7 se refere a processos de apren-
dizagem que ocorrem com o uso de dispositivos 
móveis, conectados a redes de comunicação sem 
fio, cuja característica fundamental é a mobilidade 
dos aprendizes, que podem estar distantes uns dos 
outros e também de espaços formais de educação. 
Essa mobilidade, além de física e temporal, é tam-
bém tecnológica, conceitual e sociointeracional. 

Ubiquitous learning (aprendizagem ubíqua) se 
refere a processos de aprendizagem que podem 
ocorrer com o uso de dispositivos móveis, conec-
tados a redes de comunicação sem fio, sensores e 
mecanismos de geolocalização capazes de colabo-
rar para integrar os aprendizes a contextos de apren-
dizagem e ao seu entorno, permitindo formar redes 
presenciais e digitais virtuais entre pessoas, objetos, 
situações ou eventos, de forma a possibilitar uma 
aprendizagem contínua e contextualizada. Nessa 
perspectiva, as interfaces que propiciam a interação 
humano-computador tendem a desaparecer, pois a 
computação estará “embutida”, integrada em todos 
os locais e em diferentes objetos,8 tornando-se 

6 Vinculado a esse contexto está a pesquisa “Aprendizagem com 
Mobilidade no contexto organizacional” (2006-2009), financiada 
pelo CNPq, bem como experimentos desenvolvido com estudantes 
do Programa de Aprendizagem Teorias de Aprendizagem, durante 
o primeiro semestre de 2012, no contexto de BYOD.  

7 Aprendizagem móvel ou com mobilidade.
8 Por meio de redes de comunicação que permitem o tráfego de dados 

entre diferentes dispositivos e redes espalhadas por prédios, ruas, 
carros, enfim, em toda a parte.
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praticamente invisível. Para além da mobilidade, 
o conceito de ubiquitous learning indica que as 
tecnologias digitais potencializam a aprendizagem 
situada, disponibilizando ao sujeito informações 
“sensíveis” ao seu perfil, necessidades, ambiente 
e demais elementos que compõe seu contexto de 
aprendizagem em qualquer lugar e a qualquer 
momento. A essa possibilidade podem estar vin-
culadas tecnologias de localização,9 tecnologias de 
identificação,10 sensores, dentre outras. 

A possibilidade do digital estar “embutido” em 
objetos e lugares torna possível também a “realida-
de misturada” e a “realidade aumentada”, as quais 
combinam uma cena presencial física, vista por um 
sujeito, com uma cena digital virtual, sendo que no 
caso da realidade aumentada, o digital acrescenta 
informação à cena presencial física, ampliando-
-a, ou seja, “aumenta a cena”, potencializando o 
conhecimento a respeito de objetos, lugares ou 
eventos.

o lugar da Gamificação na relação 
jogos e educação

O termo gamificação (gamification) começou 
a ser utilizado pela indústria de jogos em 2008 e 
se popularizou a partir de 2010. Desde então, vem 
sendo amplamente utilizado em diversos contex-
tos, entre eles a educação. Gamification pode ser 
compreendido como o uso de elementos de design 
de jogos em contextos não jogo. Para Ziechermann 
e Linder (2010), gamificação é o processo de usar 
mecânica de games, estilo de games e o pensa-
mento de games, em contexto não game, como 
meio para resolver problemas e engajar pessoas. 
A gamificação se ocupa, então, de analisar os ele-
mentos presentes no design de jogo, que fazem-no 
ser divertido, e adaptar esses elementos a situações 
que normalmente não são consideradas jogos. De 
acordo com McGonigal (2011), a Gamificação é 
9 GPS, sistemas de navegação, sistemas de localização de pessoas, 

jogos móveis que se utilizam de geolocalização.
10 RFID (Radio-Frequency IDentification) - método de identificação 

automática através de sinais de rádio, recuperando e armazenando 
dados remotamente através de dispositivos denominados etiquetas 
RFID; e QRCode (Quick Response) - código de barras bidimen-
sional que pode ser escaneado utilizando telefones celulares com 
câmera. Esse código pode se referir a um texto (interativo), um 
endereço URL, um número de telefone, uma localização georre-
ferenciada, um e-mail, um contato ou um SMS.

um fenômeno recente que propõe o uso de jogos 
digitais para resolver problemas sociais e envolver 
o público. A gamificação se propõe a criar uma 
camada de jogo numa aplicação ou produto, no 
lugar de ser, na origem, um jogo.

A gamificação pode ser pensada a partir de pelo 
menos duas perspectivas: enquanto persuasão, 
estimulando a competição, tendo um sistema de 
pontuação, de recompensa, de premiação etc., o 
que do ponto de vista da educação reforça uma 
perspectiva epistemológica empirista; e enquanto 
construção colaborativa e cooperativa, instigada 
por desafios, missões, descobertas, empoderamento 
em grupo, o que do ponto de vista da educação nos 
leva à perspectiva epistemológica interacionista-
-construtivista-sistêmica (inspirados, por exemplo, 
por elementos presentes nos Massively Multiplayer 
Online Role Play Games – MMORPG).

No que se refere aos jogos, McGonigal (2011) 
afirma que as pessoas preferem jogos de coopera-
ção. Ela comenta que se olharmos para o que acon-
tece nos jogos, veremos que a maioria das pessoas 
não quer competir, mas, sim, trabalhar com os seus 
amigos para atingir um objetivo comum. De acordo 
com a autora, se os jogadores estão dispostos a 
realizar desafios que envolvem obstáculos muitas 
vezes desnecessários, os jogos têm a capacidade 
de mobilizar, então podem ser utilizados como 
tecnologia de transformação social. 

No que se refere à relação jogos e educação, é 
possível pensar:

a) o uso de jogos na educação, o qual pode 
envolver as seguintes perspectivas:

• jogos educacionais (jogos criados 
com objetivos educacionais para 
trabalhar conteúdos específicos com 
os estudantes);

• jogos cujo objetivo da criação não 
é educacional, mas podem ser ex-
plorados em diferentes contextos 
de aprendizagem, tal como os jogos 
comerciais: Age of Empire, Civi-
lization, entre outros, para estudar 
história; Globetrotter XL e Carmen 
Sandiego para geografia; Spore para 
biologia; Guitar Hero para música; 
Brain Age para matemática, entre 
tantos outros;
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• softwares que permitem que o sujeito 
crie seus próprios jogos, tais como o 
Scratch (linguagem de programação 
desenvolvida pelo Grupo de Life-
long Kindergarten no Media Lab do 
MIT); o ARIS Games – plataforma 
open-source para a criação de jogos 
para celular, usando o GPS e QR-
Codes, Gamemaker e Construct 2, 
e o Microsoft KODU, linguagem de 
programação que permite criar jogos 
para a plataforma de jogos Xbox;

b) a construção de narrativas interativas (essa 
perspectiva envolve a criação de narrati-
vas interativas a partir das novas mídias,11 
possibilitando ao sujeito criar a sua própria 
narrativa ao mesmo tempo em que participa 
dela, provocando, assim, um nível maior de 
envolvimento, de imersão). Nessa perspec-
tiva, uma história pode se desdobrar em di-
versas outras que podem estar acontecendo 
em tempos e espaços paralelos;

c) a gamificação na educação (quando se utili-
za mecânica, estilo e pensamento de jogos, 
em contextos não jogos, como meio para 
a resolução de problemas e engajamento 
dos sujeitos). Um exemplo de uso da ga-
mificação na educação pode ser encontrado 
quando se faz uso de elementos de design 
de jogos para resignificar e desenhar numa 
outra perspectiva, a da gamificação, o currí-
culo, as práticas e os processos de mediação 
pedagógica. 

Assim, tanto a presença dos jogos (integração de 
jogos nas experiências educacionais), quanto a cons-
trução de narrativas interativas utilizando diferentes 
mídias, bem como a gamificação, vêm crescendo 
em importância na educação, na medida em que 
as pesquisas evidenciam a sua contribuição para: 
1) um maior envolvimento efetivo dos sujeitos nos 
processos de ensino e de aprendizagem, favorecen-
do o desenvolvimento da autonomia, da autoria, da 
colaboração, da cooperação, bem como instigando 
a solução de problemas e o pensamento crítico; 2) 
ampliar as possibilidades da construção de sentidos 

11 De acordo com Ferreira (2006), esse termo se refere à soma de 
tecnologias e métodos de comunicação, como forma de dife-
renciação dos clássicos canais de comunicação como TV, rádio, 
imprensa, cinema, dentre outros.

– significação de conceitos, de forma divertida; 3) 
o desenvolvimento cognitivo e sociocognitivo, por 
meio da vivência de diferentes experiências. 

dos espaços de convivência digitais 
virtuais (ecodi) aos espaços de 
convivência Híbridos e multimodais

A tecnologia-conceito Espaço de Convivência 
Digital Virtual (ECODI), utilizada por Schlem-
mer (2006) no contexto do Grupo de Pesquisa em 
Educação Digital (GPe-dU UNISINOS/CNPq), 
é resultado de uma construção técnica e teórica 
vinculada às pesquisas desenvolvidas desde 1998 
sobre o uso das TD em processos de ensino e 
aprendizagem, numa abordagem interacionista-
-construtivista-sistêmica. Um ECODI, de acordo 
com Schlemmer et al (2006) e Schlemmer (2008, 
2009), compreende:

• diferentes TD integradas: AVA, tecnologias 
da Web 2.0, Web 3D, agentes comunicati-
vos (agentes não humanos criados e progra-
mados para a interação), dentre outros, que 
favoreçam diferentes formas de comunica-
ção (textual, oral, gráfica e gestual);

• fluxo de comunicação e interação entre os 
sujeitos presentes nesse espaço;

• fluxo de interação entre os sujeitos e o meio, 
ou seja, o próprio espaço tecnológico. 

Um ECODI pressupõe, fundamentalmente, um 
tipo de interação que possibilita aos “e-habitantes” 
(considerando sua ontogenia) desse espaço confi-
gurá-lo de forma colaborativa e cooperativa, por 
meio do seu viver e do conviver. 

Entretanto, resultados das últimas pesquisas 
(SCHLEMMER, 2010a, 2010b; SCHLEMMER; 
SILVA; SACCOL, 2008) evidenciaram uma refe-
rência significativa dos participantes sobre a impor-
tância e a contribuição que diferentes TD integradas 
(principalmente da Web 2.0 e Web 3D) utilizadas 
também a partir de celulares e tablets, na vincula-
ção com espaços analógicos, podem trazer para a 
aprendizagem, referindo dessa forma a coexistên-
cia e a necessidade de imbricamento dos mundos 
presenciais físicos e digitais virtuais. No que se 
refere especificamente à pesquisa Anatomia no me-
taverso Second Life: uma proposta em i-Learning 
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(SCHLEMMER, 2010b), foi possível identificar 
que a imersão por avatar em ambientes 3D, quan-
do associada a desafios/problematizações/pistas,12 
propicia um maior envolvimento dos estudantes 
com o objeto em estudo, o que foi manifestado em 
relatos como: “parece um jogo, a gente aprende 
jogando, é divertido, nem vimos o tempo passar”.13 
Outro resultado da pesquisa apontou a importância 
salientada pelos estudantes de ter o ambiente em 
3D, associado aos livros, laboratórios de anatomia 
e, principalmente, à presença do professor, o que 
indica que, na visão deles, a tecnologia digital não 
substituí as tecnologias tradicionais, mas, sim, 
ambas se complementam e podem coexistir no 
universo educacional. Esses resultados indicam 
que experiências em Immersive Learning, vincu-
ladas à gamificação, podem enriquecer contextos 
de aprendizagem, compondo ambientes híbridos, 
na perspectiva da multimodalidade.

Esses indícios nos levaram a pensar na possibi-
lidade de configuração de Espaços de Convivência 
Híbridos e Multimodais (ECHM), o que pressupõe 
o imbricamento de ECODI com outros espaços 
analógicos, bem como a perspectiva da multimo-
dalidade, integrando mobile Learning, ubiquitous 
Learning, immersive Learning, gamification Lear-
ning e modalidade presencial física. A hipótese é a 
de que nesse processo de configuração de ECHM 
seja possível encontrar elementos que nos permitam 
construir novas metodologias e práticas pedagógi-
cas no contexto do ensino superior.

metodologia 

O contexto metodológico utilizado neste artigo 
é um recorte da metodologia da pesquisa na qual 
está inserido. Portanto, trata-se de uma pesquisa de 
natureza exploratória e abordagem qualitativa que 
utiliza, como método para o seu desenvolvimento, 
a Design Research e a cartografia.

O método cartográfico proposto por Deleuze 
e Guatarri (1995), e que tem sido explicitado e 
investigado no Brasil por Kastrup (2008) e Passos, 
Kastrup e Escóssia (2012), entre outros, surgiu 
como um caminho possível para essa pesquisa, 
justamente por entender que as dimensões da sub-
12 Elementos presentes na mecânica dos jogos.
13 Fala de um dos sujeitos da pesquisa.

jetividade humana apontam para a necessidade de 
metodologias que possam acompanhar e registrar 
os percursos dos sujeitos e coletividades num de-
terminado contexto. 

A Design Research, trazida para o campo da 
educação inicialmente por Brown (1992) e Collins 
(1992), a partir do conceito de design experiments, 
consiste numa metodologia para resolver proble-
mas complexos em contextos reais, a partir da 
colaboração entre diferentes atores, a fim de testar 
e aperfeiçoar ambientes de aprendizagem inova-
dores. De acordo com Brown (1992), esse método 
é adequado para analisar sistemas complexos e 
interativos envolvendo múltiplos elementos, de 
naturezas distintas, denominado por ela “ecologias 
de aprendizagem”.14 Segundo Edelson (2002), 
essa metodologia pode gerar três tipos de teorias: 
Domínio das Teorias - descrevem as situações de 
aprendizagem e suas interações; Quadro de Design 
- fornece orientações para um projeto; Metodolo-
gias do Design - diretrizes para a implementação do 
projeto, podendo servir de base para novos projetos.

Como instrumentos, a pesquisa utiliza obser-
vação, registros fotográficos digitais, registros 
em filmadoras digitais, registros orais em áudio 
digital e registros escritos, em diferentes espaços 
de interação no contexto do hibridismo e da mul-
timodalidade. Para as transcrições e análises dos 
vídeos é utilizado o software Transana.15

Como metodologia para a análise dos dados 
faz uso da análise textual discursiva (GALIAZZI; 
MORAES, 2011), sendo os dados organizados 
em subsistemas de informações, categorizados e 
armazenados, utilizando o software NVivo.16 A 
interpretação dos dados produzidos está sendo 
realizada considerando o referencial teórico que 
fundamenta a pesquisa. 

14 O uso da metáfora relativa à ecologia enfatiza a natureza intera-
tiva dos contextos investigados e a importância de analisar seus 
diversos elementos em conjunto e não separadamente.

15 Desenvolvido pelo Madison Center for Education Research, da 
Universidade de Wiscosin, EUA, permite a transcrição dos dados 
em áudio e vídeo e a criação de categorias de análise em banco 
de dados, possibilitando a seleção de recortes do material digital 
para consolidação das análises.

16 Esse software permite a categorização de múltiplos dados de 
pesquisa de diferentes formatos e fontes digitalizadas, como 
URL, imagens, textos, áudio, vídeo, tabelas, gráficos, entre outros. 
Trata-se de uma ferramenta de análise importante na geração de 
nexos e significância no inter-relacionamento de categorias de 
análise com base em diferentes fontes de dados.



80 Revista da FAEEBA – Educação e Contemporaneidade, Salvador, v. 23, n. 42, p. 73-89, jul./dez. 2014

Gamificação em espaços de convivência híbridos e multimodais: design e cognição em discussão

Os sujeitos-participantes dessa pesquisa são 
professores e estudantes da Atividade Acadêmica 
Cognição em Jogos Digitais do curso superior de 
Tecnologia em Jogos Digitais, da UNISINOS. 

A partir dessa contextualização e fundamenta-
ção teórico-metodológica, apresento o design da 
experiência “Construção de espaços de convivência 
híbridos e multimodais na perspectiva da Gamifica-
ção” em processo de construção na ação-reflexão-
-ação docente, inspirada no método cartográfico de 
pesquisa-intervenção, enquanto possibilidade para 
a ação docente e aprendizagem dos envolvidos no 
processo (professores e estudantes). 

construção de espaços de convivência 
híbridos e multimodais na perspectiva 
da Gamificação: o design da experiência 
em construção na ação-reflexão-ação 
docente

Na atualidade, há uma multiplicidade de teorias 
de design, entre elas: design instrucional, design 
educacional, design da interação, design afetivo, 
codesign, design thinking, entre outros. 

Design, no contexto deste artigo, é entendido a 
partir de Schön (2000), que propõe a ideia de uma 
prática reflexiva, intuitiva, onde os objetivos não 
são fixos e o problema não está completamente 
definido. Nesse contexto, faz-se necessário pensar 
o que se está fazendo enquanto se está fazendo, o 
que configura um tipo de reflexão na ação, sendo 
que esta ocorre em situações únicas, incertas, 
complexas, que precisam ser resolvidas, em que 
o problema não é dado e existe um problema em 
encontrar o problema.

A teoria de Schön (2000) apresenta uma visão 
do processo de design que possui uma prática 
reflexiva, intuitiva, fluida e com os objetivos em 
aberto. Entretanto, o que acontece no processo de 
“desenhar-e-pensar”? Para Maia (2011, p. 298),

Existem aspectos inequívocos sobre a actividade de 
design que determinam a sua configuração enquanto 
dimensão de pensamento com particularidades exclu-
sivas. A natureza dos problemas de design determinam 
aprender sobre o problema numa abordagem por 
tentativa e erro, onde a experiência acumulada é o 
factor mais estabilizador e seguro do processo. Não 
existe apenas um único modo de conceber, existe sim 

uma configuração possível para um modo de pensar 
que reflecte sobre si próprio ao longo do processo de 
design e que assenta as suas opções naquilo que cada 
problema apresenta de incerteza e desconhecido, 
arriscando novas possibilidades para a configuração 
das soluções. É uma dialéctica que ocorre entre o 
designer e o problema e entre o problema e a solução.

Dessa forma, a compreensão de design nessa 
pesquisa parte da perspectiva apresentada por 
Schön (2000) e busca inspiração no conceito de 
Design Thinking, enquanto uma proposta para “de-
senhar o pensamento”, tendo como foco a maneira 
de pensar dos envolvidos no processo. A proposta 
é centrar o projeto (aqui compreendido como a 
Atividade Acadêmica Cognição em Jogos Digi-
tais) no pensamento dos atores participantes dessa 
atividade. Nesse contexto, é possível compreender 
que estamos falando de design cognitivo. No caso 
específico deste artigo, a análise será do ponto de 
vista dos docentes em processo de construção de 
sua ação e, portanto, o foco está nas pessoas, suas 
experiências e de que forma elas lidam com os pro-
blemas que surgem ao longo do processo. Assim, a 
partir do design inicial da atividade, os professores 
elaboraram um planejamento inicial, contendo 
somente o detalhamento do primeiro encontro.17 

No primeiro encontro da atividade foi iniciado 
um diálogo, a fim de melhor conhecer os sujeitos 
da aprendizagem, o que esperavam da atividade e 
como gostariam que ela se desenvolvesse.18 Após 
esse momento, os professores apresentaram a pro-
posta inicial da atividade, bem como a pesquisa a ela 
vinculada, as quais foram colocadas em discussão. 
Ficou acordado que, para além dos encontros pre-
senciais físicos semanais, aos quais todos poderiam 
trazer seus dispositivos móveis (BYOD), seria 
criada uma comunidade no Moodle e um grupo no 
Facebook. Na sequência, deu-se início ao desenca-
deamento dos projetos de aprendizagem, no caso, 
jogos ou situações gamificadas, os quais poderiam 
ser de natureza analógica, digital ou, ainda, híbrida. 
Os grupos foram formados a partir da afinidade de 
interesses no tipo de jogo ou situação gamificada 
a ser desenvolvida e temática, sendo definidas as 
17 É importante considerar que quando o planejamento inicial de uma 

atividade acadêmica é desenvolvido, não se tem conhecimento de 
quem serão os sujeitos da aprendizagem que irão se matricular.

18 Também foi disponibilizado no Google formulário, um questio-
nário para conhecer o perfil dos estudantes.
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atribuições de cada integrante no grupo: gerente 
do projeto e demais funções necessárias à opção 
realizada. Ficou definido que o desenvolvimento 
dos projetos teriam como sujeitos-teste os próprios 
estudantes da atividade acadêmica, além de outros 
públicos definidos pelos grupos. Acordou-se ainda 
que a avaliação se daria no acompanhamento do 
processo de aprendizagem de cada estudante, ao 
percorrer as diferentes fases, as quais possibilitam 
conquistar poderes (conhecimentos construídos). A 
possibilidade de conquistar mais poderes ocorre na 
medida em que: ampliam os observáveis na ação de 
jogar (em função da atribuição de sentidos à teoria 
em estudo); buscam e indicam referências relevantes 
(textos, áudios, vídeos, jogos, apps etc.); evidenciam 
condutas de autonomia e autoria nos processos de 
interação e construção do projeto; criam redes de 
interações no grupo e entre os grupos; propõem 
questões, socializam reflexões e realizam críticas; 
compartilham os conhecimentos, colaboraram e 
cooperam entre si; identificam o interesse e envol-
vimento dos sujeitos-teste com o jogo ou situação 
gamificada criada. Ao final do encontro, os estudan-
tes preencheram o Termo de Consentimento Livre e 
Esclarecido para participar da pesquisa. 

O processo e os resultados desse primeiro en-
contro foram colocados em relação com o design 
inicial da atividade acadêmica. Nesse momento, 
percebeu-se a oportunidade de trabalhar com 
achievements,19 que poderiam ser liberados em 
função do próprio desenvolvimento dos estudantes 
na atividade gamificada. Assim, foram pensados os 
seguintes achievements: observador;20 explorador;21 
ator;22 tecelão;23 cartógrafo;24 problematizador;25 

19 Na linguagem dos jogos, achievements (conquistas) são objetivos 
que um sujeito pode alcançar durante o jogo. Eles podem ser 
explícitos e/ou secretos, ou seja, que o sujeito descobre durante 
o processo de jogar.

20 Observar a si, crianças, adolescentes, jovens, adultos e até mesmo 
os colegas durante a ação de jogar, buscando compreender como 
essa ação ocorre, quais semelhanças e diferenças etc., ou seja, 
nosso objetivo era saber o que era observável e significativo para 
os estudantes no que se referia à ação de jogar.

21 Desvendando as pistas, jogos+ teorias+educação – busca por 
referências – autonomia.

22 Construção do concept, do jogo e do modelo de avaliação de 
jogos – autoria criativa. 

23 Encontrando conexões – observador+explorador+ator, criação de 
redes.

24 Mapeando o caminho – análise do processo, autoavaliação-
-reflexão.

25 Instigador, que provoca questões, reflexões, críticas.

colaborador;26 cooperador.27 
Dessa forma, os demais encontros foram acon-

tecendo semanalmente, acompanhados de uma 
avaliação do processo vivenciado e precedidos de 
um encontro entre os professores para planejamento 
da semana seguinte.

No segundo encontro, deu-se início ao processo 
de gamificação – FASE I – O EXPLORADOR – 
CAÇA À TEORIA – foram criadas algumas pistas, 
utilizando QRCodes, as quais foram espalhadas 
pelo prédio da biblioteca, em quatro locais distin-
tos, incluindo área externa. As pistas continham 
informações sobre as seguintes teorias: Biologia 
do Conhecer, de Humberto Maturana e Francisco 
Varela; Epistemologia Genética, de Jean Piaget; 
Conectivismo, de George Siemens; Teoria Ator-
-Rede de Bruno Latour (Figura 1). Cada grupo 
de projeto se direcionou a um local geográfico 
específico, no qual havia um conjunto de pistas 
sobre uma determinada teoria. Assim, cada grupo 
ficou conhecendo qual a teoria que iria subsidiar 
o desenvolvimento do seu projeto (Figura 2). No 
entanto, um grupo não poderia contar para o outro 
qual a sua teoria, pois a identificação de elementos 
das diferentes teorias, presentes no desenvolvimen-
to dos projetos, também fazia parte da gamificação

     

26 Que contribui com os demais com alguma referência.
27 Que cria junto com os demais.

Figura 1 – Pistas sobre as teorias

Fonte: Acervo particular da autora.
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No terceiro encontro – FASE II – O OBSERVA-
DOR – BUSCANDO PISTAS AO JOGAR, foram 
disponibilizados nove jogos para que os estudantes 
pudessem jogá-los a fim de buscar pistas sobre o 
seu próprio processo de jogar, e, após, buscar pistas 
sobre o processo de jogar dos colegas. O objetivo 
era conhecer quais eram os observáveis identifica-
dos por eles. Esses observáveis foram registrados 
num diário de viagem para serem posteriormente 
retomados à luz das teorias estudadas (Figura 3). 
O processo se desenvolveu em dois momentos: 

• Primeiro momento: 1) cada estudante esco-
lheu três jogos para jogar; 2) ação de jogar; 
3) análise – busca por pistas – reflexão sobre 
a ação de jogar – registro dos observáveis (o 
que percebe do jogo em si? o que percebe da 
ação de jogar? o que percebe de si ao jogar?);

• Segundo momento: 1) cada estudante esco-
lheu três jogos para observar três colegas 
jogando; 2) observação; 3) análise – buscas 
por pistas – reflexão sobre a ação de jogar 
do colega – registro dos observáveis (o que 
percebe do jogo em si? o que percebe da 
ação do outro sobre o jogo – jogar? o que 
percebe de si enquanto observador?).

No quarto encontro – FASE III – O EXPLO-
RADOR – DESVENDANDO MISTÉRIOS DA 
ÁREA DE GAMES NA RELAÇÃO COM A EDU-
CAÇÃO, teve início a fase das Pistas Vivas, com a 
participação, por meio de webconferência, de um 
professor convidado. O processo se desenvolveu 
em dois momentos: 

• Primeiro momento: foram criadas pistas 
utilizando QRCodes (Figura 4), nas quais 
foram disponibilizadas: uma foto, um vídeo 
e um texto sobre a I Pista Viva. O objetivo 
consistia em descobrir a identidade da 
Pista Viva, bem como reunir o máximo de 
informações sobre as atividades que de-
senvolve, a fim de que tivessem elementos 
para realizar questionamentos à Pista Viva 
no momento da webconferência.

Figura 2 – FASE I – O EXPLORADOR

Fonte: Acervo particular da autora.

Fonte: Acervo particular da autora.

Fonte: Acervo particular da autora.

Figura 3 – FASE II – O OBSERVADOR

Figura 4 – Primeiro momento da FASE III
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• Segundo momento: realização da webcon-
ferência com a I Pista Viva (Figura 5).

No quinto encontro – FASE IV – O TECE-
LÃO – TECENDO AS OBSERVAÇÕES, encon-
trando conexões nas observações dos jogos. O 
processo se desenvolveu em quatro momentos 
(Figura 6): 

• Primeiro momento: grupo por jogo – os es-
tudantes reuniram-se em grupos, de acordo 
com o jogo observado, a fim de identificar 
o que foi recorrente e o que foi divergente, 
buscando classificar os observáveis; 

• Segundo momento: discussão no grande 
grupo, por jogo, a fim de iniciar a criação 
de um “modelo” para avaliar jogos, funda-
mentado na classificação dos observáveis; 

• Terceiro momento: grupo por projetos 
(concept+teoria) – os estudantes, por grupo 
de projeto, se reuniram para identificar o 
que das observações realizadas nos jogos 
poderia ser vinculado com a teoria em 
estudo; 

• Quarto momento: discussão nos grupos por 
projetos – vinculado os observáveis à teoria 
em estudo.

No sexto encontro – FASE V – O ATOR – 
CONSTRUINDO OS CONCEPTS, construção 
dos concepts dos projetos em grupo. O processo 
se desenvolveu em dois momentos: 

• Primeiro momento: trabalho nos grupos por 
projetos (Figura 7);

• Segundo momento: filmagem de cada grupo 
apresentando o concept de seu respectivo 
projeto. 

Fonte: Acervo particular da autora.

Figura 5 – Segundo momento da FASE III – 
O EXPLORADOR

Fonte: Acervo particular da autora.

Figura 6 – Diferentes momentos da FASE IV – 
O TECELÃO
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No sétimo e oitavo encontros – FASE VI – O 
CARTÓGRAFO – MAPEANDO O CAMINHO, 
cada grupo realizou o checkpoint do desenvol-
vimento dos projetos, apresentando-o para todo 
o grupo. O processo de se desenvolveu em dois 
momentos (Figura 8):

• Primeiro momento – apresentação dos 
grupos de projeto;

• Segundo momento – discussão com o grupo 
e questionamentos relacionados às apresen-
tações do desenvolvimento dos projetos, na 
relação com o “modelo” para avaliar jogos, 
em processo de criação.

No oitavo e nono encontro – FASE VII – O ATOR 
– CONSTRUINDO O MAPA E O JOGO, o processo 
se desenvolveu em três momentos (Figura 9):

• Primeiro momento – retomada da cons-
trução do “modelo” para avaliar jogos, a 
partir da discussão e dos questionamentos 
realizados; 

• Segundo momento – trabalho no desenvol-
vimento dos projetos em grupo;

• Terceiro momento – autoavaliação e ava-
liação do desenvolvimento da Atividade 
Acadêmica até o momento, a fim de corrigir 
rumos, caso necessário.

Décimo, décimo primeiro, décimo segundo e 
décimo terceiro encontros – FASE VIII – O EX-
PLORADOR – DESVENDANDO MISTÉRIOS 
DAS TEORIAS – Pistas Vivas com a participa-
ção, por meio de webconferência e também de 
forma presencial física, de professores convidados 
vinculados às diferentes teorias em estudo. Esses 
quatro encontros se desenvolveram nos seguintes 
momentos (Figuras 10, 11, 12 e 13): 

• Primeiro momento – foram criadas, utili-
zando o Aurasma,28 as pistas (vídeos e fotos) 
geolocalizadas no campus, de acordo com 

28 Aurasma é um aplicativo para dispositivos móveis que possibilita 
criar realidade misturada ou realidade aumentada, possibilitando,  
assim, acrescentar informações digitais em uma cena do mundo 
presencial físico, analógico, ampliando a “realidade”.

Fonte: Acervo particular da autora.

Fonte: Acervo particular da autora.

Fonte: Acervo particular da autora.

Figura 7 – Primeiro momento da 
FASE V – O ATOR

Figura 8 – Diferentes momentos da FASE VI 
– O CARTÓGRAFO

Figura 9 – FASE VII – O ATOR
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as diferentes áreas de formação dos teóricos 
criadores das teorias em estudo, bem como 
as pistas com informações (vídeos e fotos) 
sobre as Pistas Vivas, que discutiram com os 
estudantes sobre as teorias em estudo. É im-
portante salientar que o nome da teoria perma-
necia em segredo para o grupo de estudantes, 
com exceção do grupo específico que estava 
estudando a teoria em questão, em razão de 
ter realizado pesquisas anteriores sobre ela;

• Segundo momento – os estudantes percor-
riam o campus para encontrar as pistas;

• Terceiro momento – realização da webcon-
ferência com a Pista Viva para discutir as 
teorias (no momento da webconferência, 
as pistas vivas iniciavam a conversa sem, 
no entanto, mencionar o nome da teoria em 
questão. Este só seria revelado ao final, caso 
os estudantes não identificassem a teoria 
que estava sendo apresentada e discutida. 

Fonte: Acervo particular da autora. Fonte: Acervo particular da autora.

Figura 10 – I Pista Teórica – Conec-
tivismo e II Pista Viva – FASE VIII 
– O EXPLORADOR

Figura 11 – II Pista Teórica – Bio-
logia do Conhecer e III Pista Viva – 
FASE VIII – O EXPLORADOR                
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Figura 12 – III Pista Teórica – Teoria Ator-Rede 
e IV Pista Viva (esta pista viva esteve de forma 
presencial física com os estudantes) – FASE VIII 
– O EXPLORADOR

Fonte: Acervo particular da autora.

Fonte: Acervo particular da autora.

Figura 13 – IV Pista Teórica – Epistemologia Ge-
nética de Jean Piaget e V Pista Viva – FASE VIII 
– O EXPLORADOR
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No décimo quarto encontro – FASE IX – O 
TECELÃO – TECENDO COM A TEORIA, se-
rão retomados os registros realizados no diário de 
viagem, no que se refere aos observáveis identifi-
cados por eles nos jogos (terceiro encontro), à luz 
das teorias estudadas e também trabalhadas nos 
encontros com as Pistas Vivas, a fim de identificar 
os conhecimentos construídos sobre as teorias 
até o momento. Será retomado ainda o “modelo” 
para avaliar jogos, para verificar a necessidade de 
ampliação. 

Para os encontros subsequentes (mais quatro 
encontros) a proposta envolve jogar (testar) os 
jogos desenvolvidos pelos grupos nos projetos de 
aprendizagem. O que ficou definido com os estu-
dantes é que iremos testar o “modelo” para avaliar 
jogos, criado por eles, em cada um dos jogos, bem 
como realizar observações dos sujeitos jogando, a 
fim de identificar elementos das teorias estudadas 
durante o semestre.

análises, resultados e considerações 
finais

Como a pesquisa está em desenvolvimento, as 
análises e resultados aqui apresentados se referem 
ao foco do artigo, ou seja, se vinculam ao objetivo 
de “compreender e discutir a relação design-cog-
nição no processo da docência, num contexto de 
configuração de Espaços de Convivência Híbridos 
e Multimodais, na perspectiva da Gamificação”. 

Por se tratar de uma cartografia, a análise é do 
percurso realizado pelos sujeitos no processo do 
design da experiência, o qual teve como suporte 
o referencial teórico-metodológico apresentado.

Dessa forma, a partir da descrição do design da 
experiência, os principais resultados encontrados, 
até o momento, evidenciam que a relação design-
-cognição no processo da docência, principalmente 
vinculados à configuração de Espaços de Convi-
vência Híbridos e Multimodais na perspectiva da 
Gamificação, ocorre na medida em que o docente 
configura, juntamente com os discentes, esses espa-
ços de convivência, em que o outro é reconhecido 
como legítimo na interação e, portanto, alguém 
com quem também se aprende. Um espaço de 
convivência se configura no contexto educacional 

a partir de um espaço que é próprio do docente na 
interação com espaços próprios dos estudantes, os 
quais precisam ser transladados, num processo de 
permeabilidade constante, em que, em diferentes 
momentos, ambos são coaprendentes e coensinan-
tes. Dessa forma, há possibilidade de transformação 
de ambos nessa convivência, que tem origem na 
construção colaborativa e cooperativa, e contribui 
significativamente para a aprendizagem. No caso 
do docente, essa aprendizagem, compreendida 
como atribuição de sentidos, ocorre no próprio 
processo da docência, enquanto essa se constitui. 
No entanto, isso só é possível se a relação educativa 
se constituir a partir do princípio da confiança e da 
legitimação do outro na interação.

Assim, a efetivação de um espaço de convi-
vência híbrido e multimodal ocorreu a partir: 1) 
da integração de diferentes tecnologias analógicas 
e digitais, que favoreceram diferentes formas de 
comunicação e numa perspectiva multimodal 
(modalidade presencial física combinada com mo-
dalidade online, incluindo mobile learning, ubiquos 
learning e gamification learning); 2) do fluxo de 
comunicação e interação entre os sujeitos presentes 
nesse espaço híbrido e multimodal; 3) do fluxo de 
interação entre os sujeitos e os diferentes meios, 
ou seja, o próprio espaço híbrido e multimodal. 

Dessa forma, um Espaço de Convivência Hí-
brido e Multimodal pressupõe, fundamentalmente, 
um tipo de interação que possibilite aos sujeitos 
configurá-lo de forma colaborativa e cooperativa, 
por meio do seu viver e do conviver. 

Do ponto de vista da docência, no lugar de apre-
sentar uma sequência de atividades relacionadas ao 
ensino sobre a cognição em jogos digitais, foi se 
construindo o design da experiência, apresentado 
anteriormente, que tem como objetivo principal 
provocar a exploração, a experimentação, a vi-
vência dos conceitos teóricos a partir do próprio 
processo de aprendizagem dos estudantes, com 
os jogos digitais na educação, nas suas múltiplas 
perspectivas, quais sejam: jogos educacionais; jo-
gos comerciais explorados em diferentes contextos 
de aprendizagem; a criação de jogos analógicos, 
digitais e híbridos; a construção de narrativas in-
terativas; bem como a gamificação, num contexto 
que envolve o hibridismo e a multimodalidade, 
incluindo dispositivos móveis, geolocalização, 
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realidade misturada, realidade aumentada, web-
conferência, Ambiente Virtual de Aprendizagem, 
Mídias Sociais, dentre outras. Essa exploração, ex-
perimentação e vivências dos estudantes provocam 
a produção de sentidos, a significação, portanto a 
aprendizagem necessária ao desenvolvimento das 
competências vinculadas à Atividade Acadêmica 
em questão.

Possibilita, da mesma forma, do ponto de vista 
dos docentes, a exploração, a experimentação e a 
vivência de novas possibilidades didático-peda-
gógicas, vinculadas a um contexto de hibridismo 
e multimodalidade, que provocam a produção de 

sentidos, a significação, portanto a aprendizagem 
necessária ao desenvolvimento das competências 
técnico-didático-pedagógicas relacionadas à 
docência na atualidade, propiciando, inclusive, 
a criação de novas metodologias, práticas e pro-
cessos de mediação pedagógica num processo 
de ação-reflexão-ação docente, que se faz ao 
cartografar o processo. Assim, estar construtor 
atuante é fundamental para que o docente atribua 
sentidos a uma prática inovadora, justamente 
por “estar na situação” e, portanto, poder falar 
“de dentro”, a partir do seu próprio processo de 
aprendizagem. 
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