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RESUMO 
 

A Estatística está presente ao nosso redor o tempo todo. A Educação Estatística desempenha um 
papel crucial na compreensão de conceitos estatísticos do cotidiano para os estudantes. Diante disso, 
torna-se cada vez mais urgente formar cidadãos críticos, capazes de interpretar informações e dados 
estatísticos divulgados pelas mídias. Com base nessa necessidade, esta pesquisa tem como 
propósito potencializar o Raciocínio Estatístico de estudantes do Ensino Médio com as medidas de 
posição por meio de boxplots e tabelas explorando a compreensão crítica dos dados, principalmente 
no contexto socioeconômico. Para o Produto Educacional, foi desenvolvido um conjunto de tarefas e 
perguntas. Além disso, foi utilizado o apoio de tabelas com temas extraídos do cotidiano e apoiados 
em microdados do Censo de 2010 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE), permitindo 
aos alunos analisar e avaliar criticamente os dados apresentados. Um dos referenciais teóricos 
adotado foi o Modelo dos Campos Semânticos (MCS), que proporcionou aos participantes serem 
motivados a produzirem significados relacionados aos conceitos abordados e o tema em estudo. A 
partir dessa produção de significados, os dados foram analisados com ênfase a potencializar o 
Raciocínio Estatístico, promovendo simultaneamente a compreensão de conceitos estatísticos. O 
estudo também discutiu estratégias elaboradas pelos estudantes, no sentido de minimizar possíveis 
confusões entre as medidas de posição e favorecer a articulação das tarefas com outras áreas do 
conhecimento. Além disso, destaca-se a aplicabilidade das propostas em contextos reais e com 
dados autênticos e de livre acesso, fortalecendo a interdisciplinaridade e a transversalidade do 
processo de Ensino e Aprendizagem em Estatística. A partir da análise das respostas e das falas dos 
estudantes, foi desenvolvido um aplicativo para o Ensino de Estatística utilizando a plataforma R 
Shiny, que é apresentado no Produto Educacional e nas Considerações Finais desta pesquisa, com o 
objetivo de fortalecer o processo de compreensão das medidas de posição. 
 
Palavras-chave: Educação Matemática. Ensino de Estatística. Raciocínio Estatístico. Letramento 

Estatístico. Pensamento Estatístico. Tecnologias Digitais. Modelo dos Campos Semânticos. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

ABSTRACT 
 

Statistics is present in our daily lives at all times. Statistical Education plays a crucial role in students' 

understanding of everyday concepts, as there is an increasing urgency to foster critical citizens 

capable of interpreting statistical information and data disseminated by the media. Based on this need, 

this research aims to enhance the Statistical Reasoning of high school students regarding measures 

of position through the use of boxplots and tables, exploring a critical understanding of data, 

particularly within socioeconomic contexts. As for the Educational Product, a set of tasks and 

questions was developed, supported by tables featuring everyday themes derived from the 2010 

Census microdata of the Brazilian Institute of Geography and Statistics (IBGE). This approach allowed 

students to analyze and critically evaluate the data presented. The Semantic Fields Model (SFM) was 

adopted as one of the theoretical frameworks, encouraging participants to produce meanings related 

to the concepts and topics under study. From this production of meaning, the data were analyzed with 

an emphasis on enhancing Statistical Reasoning while simultaneously promoting the comprehension 

of statistical concepts. The study also discusses strategies developed by the students to minimize 

potential confusion between measures of position and to foster the articulation of tasks with other 

fields of knowledge. Furthermore, the applicability of these proposals in real-world contexts using 

authentic, open-access data is highlighted, strengthening the interdisciplinarity and transversality of 

the Statistics teaching and learning process. Based on the analysis of students' responses and 

discourse, a statistics education application was developed using the R Shiny platform. This tool is 

presented in the Educational Product and the Final Considerations of this research, aiming to 

strengthen the understanding of measures of position. 

 

Keywords: Mathematics Education. Statistics Education. Statistical Reasoning. Statistical Literacy. 
Statistical Thinking. Digital Technologies. Semantic Fields Model. 
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1​ INTRODUÇÃO 

​ Neste capítulo, consideramos importante apresentar a introdução deste 

trabalho de pesquisa a partir de duas seções: a primeira refere-se à escolha do tema 

de pesquisa e à ampliação do olhar formativo1, tendo como foco o processo de 

Ensino e Aprendizagem; a segunda, aos caminhos percorridos ao despertar do 

problema de pesquisa. 

1.1​ A ESCOLHA DO TEMA DE PESQUISA E A AMPLIAÇÃO DO OLHAR 

FORMATIVO 

A escolha do tema de pesquisa deve-se à presença constante da Estatística 

em nosso dia a dia. Constantemente nos deparamos com dados estatísticos nas 

mídias tais como: telejornais, revistas, livros didáticos, redes sociais. No contexto de 

telejornais, frequentemente divulgam informações estatísticas a respeito de 

economia (taxa de desemprego), saúde (taxa de vacinação), segurança pública 

(índices de criminalidade), entre outros. No contexto das redes sociais, os dados 

estatísticos são usados em postagens para chamar atenção, embasar opiniões ou 

divulgar resultados de pesquisas de opinião. Além disso, observa-se a dificuldade de 

parte da população em interpretar e compreender as informações transmitidas pelos 

dados, mesmo com medidas que buscam resumir aspectos dos conjuntos de dados. 

Portanto, torna-se essencial que as pessoas compreendam os significados dos 

dados para além do que é apresentado, aplicando o conhecimento estatístico em 

diferentes contextos e exercendo plenamente sua cidadania. 

Ao longo da prática docente como Professor de Matemática, atuando com 

diversos conteúdos da área e também de Estatística, observa-se que, de modo 

geral, os alunos apresentam dificuldades na compreensão de conceitos estatísticos. 

Verifica-se que os estudantes, frequentemente, se preocupam mais em encontrar 

uma solução por meio de fórmulas. Além disso, muitas vezes não entendem o que o 

resultado realmente significa. Alguns, por exemplo, se confundem ao interpretar 

dados e misturam conceitos estatísticos, tentando aplicar uma fórmula qualquer para 

1 O olhar formativo refere-se a uma perspectiva pedagógica voltada ao desenvolvimento contínuo, 
que concebe o processo de Ensino e Aprendizagem como formativo e reflexivo, buscando 
compreender as trajetórias individuais dos alunos e do professor, a fim de ajustar e aprimorar as 
práticas educativas, em vez de apenas classificar ou punir. 
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resolver o problema proposto, sem refletir sobre o assunto. Tais constatações 

indicam que apenas expor algum conteúdo é diferente de realmente ensinar a 

compreender o tema em estudo, pois muitos alunos operam mecanicamente, sem 

desenvolver uma reflexão crítica2 sobre o problema proposto. Sendo assim, essas 

observações suscitam questionamentos acerca de como o Ensino de Estatística vem 

sendo desenvolvido no Brasil. Pode ser que a Estatística venha sendo tratada 

apenas como mais um conteúdo da Matemática propriamente dita, em detrimento de 

abordagens que enfatizem a análise, a interpretação e a discussão de informações 

estatísticas com conceitos estatísticos. Nesse sentido, não parece fazer sentido 

ensinar conceitos como média aritmética ou mediana de forma isolada, 

desvinculados de contextos, sem estimular a criticidade. A partir dessas reflexões 

oriundas da prática docente e considerando que a Estatística está presente 

praticamente em todos os aspectos de nosso cotidiano, como, por exemplo, em 

contextos de telejornais, redes sociais e livros didáticos, evidenciou-se a 

necessidade de dar continuidade à formação acadêmica, com foco na Educação 

Matemática (EM). 

Com a minha chegada ao Programa de Pós-Graduação em Educação 

Matemática (PPGEM) da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), pude me 

relacionar com os colegas e os professores e conhecer um pouco mais sobre o 

programa. Isso me ajudou a estruturar respostas a essas inquietudes mencionadas 

anteriormente, além de criar outros questionamentos. Afinal, o que é Educação 

Matemática? O que os Educadores Matemáticos fazem? O que constitui fazer 

Pesquisa em Educação Matemática? A Educação Matemática é um campo científico 

ou profissional? Quais são as diferenças entre o campo científico e o profissional? 

Com essas indagações, fiz leituras de artigos, revistas, capítulos de livros na 

disciplina de Concepções em Educação Matemática, que é obrigatória no PPGEM 

da UFJF. Esse apoio me trouxe maior compreensão do campo, possibilitando-me a 

construção de reflexões próprias como Educador Matemático, vendo o porquê do 

surgimento desta área e como se deu sua consolidação como área de investigação 

científica no Brasil. 

2 Ao chamar de reflexão crítica, estou pensando como o estudante pode ser mais questionador em 
processos de análise e avaliação de ideias referente ao tema em questão. 
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As leituras propostas da revista Temas & Debates, publicada pela Sociedade 

Brasileira de Educação Matemática (SBEM), em 1991, mostraram-se 

particularmente relevantes para a consolidação das reflexões que fundamentam esta 

pesquisa. A revista se divide em seis artigos que discutem o processo de Ensino e 

Aprendizagem, com preocupações em sala de aula de Matemática que perpetuam 

até os dias atuais. 
Esses textos ampliaram as reflexões acerca das metodologias de Ensino e 

Aprendizagem utilizadas usualmente na Educação Básica, em que os alunos 

operam sem uma reflexão aprofundada. Tal cenário evidencia fragilidades nas 

práticas pedagógicas, pois, dessa maneira, as definições e os teoremas são 

aplicados sem uma reflexão crítica. A seguir, apresentamos citações de alguns 

autores, referentes a alguns textos que estão na revista citada anteriormente. De 

acordo com D’Ambrosio (1991): 

O conteúdo que tentamos passar adiante através dos sistemas 
escolares é obsoleto, desinteressante e inútil. Não que a Matemática 
seja inútil, e de fato ela é utilizada em praticamente todos os setores 
da sociedade, inclusive por indivíduos que foram reprovados e, na 
sua própria percepção, jamais foram bons em Matemática. Mas 
utilizam e manejam, mesmo sem perceber, elementos de Matemática 
(D’Ambrosio, 1991, p. 10-11). 

Portanto, percebe-se que a mera repetição de exercícios e de aplicações de 

fórmulas pode estar predominando nas salas de aula. Assim, os alunos não 

conseguem perceber a Matemática presente em outras áreas de conhecimento e na 

vida cotidiana. Diniz (1991) salienta ainda que: 

Acredito que o aprender Matemática só está realizado no momento 
em que o aluno é capaz de transformar o que lhe ensinarmos e de 
criar a partir do que ele sabe. Caso essa autonomia de 
transformação e criação não exista, o que se tem é o aluno 
meramente adestrado, repetindo processos e resoluções criados por 
outros. [...] No caso da Matemática, o aprendizado está completo 
quando o aluno é capaz de resolver problemas e de propor seus 
próprios problemas, entendendo como problema todo obstáculo que 
mereça ser analisado e ultrapassado (Diniz, 1991, p. 36). 

​ Com base neste pensamento, torna-se necessário investir em metodologias 

que avancem em relação aos aspectos didáticos, que são todos os elementos que 

envolvem o planejamento, organização e execução do processo de Ensino e 

Aprendizagem, neste caso, investir na criatividade do aluno e não em seu 
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adestramento. Assim, de acordo com D’Ambrosio (1991), uma postura de 

investigação elimina a transmissão de conteúdos metódicos e obsoletos, 

potencializando o processo de Ensino e Aprendizagem em Matemática com uma 

abordagem mais crítica e reflexiva. Deve-se desenvolver, portanto, um raciocínio 

lógico, que é a capacidade de analisar informações e chegar a conclusões de forma 

estruturada e fundamentada, ou seja, em que o aluno responda às questões 

propostas, questione as respostas dadas e até consiga criticar as questões 

propostas. De acordo com Baldino (1991, p.52): “O discurso do Ensino da 

Matemática traz em si um silêncio explícito sobre a aprendizagem. Nosso objetivo, 

aqui, é desvendar a natureza e a função desse silêncio.” Ou seja, compreende-se 

que este formato, baseado na repetição de fórmulas sem aplicação na vida cotidiana 

e reflexão crítica do tema em estudo, está obsoleto, uma vez que os alunos veem 

cada vez menos utilidade no que aprendem para suas vidas. Essa falta de 

percepção sobre a utilidade nos temas faz com que os alunos se desinteressem 

cada vez mais pela Matemática e Estatística. Sendo assim, não se mostra coerente 

conceber um Ensino desvinculado dos processos de Aprendizagem. 

Por conta disso, essas leituras contribuíram para o aprofundamento teórico 

desta investigação e possibilitaram uma compreensão mais ampla da EM e sua 

influência nas diferentes áreas do conhecimento, como Geografia, Ciências da 

Natureza, Educação Física, entre outras, bem como nas vivências do dia a dia, por 

exemplo: no planejamento financeiro, na importância de saber interpretar dados em 

mídias ou analisar informações estatísticas presentes na sociedade, etc. Diante 

dessas reflexões expostas, com a intenção de pesquisar na área da Educação 

Estatística e o propósito de promover uma postura crítica3 dos alunos em relação 

aos conteúdos aprendidos, foram se constituindo os fios condutores da Revisão de 

Literatura [capítulo 2]. 

1.2​ OS CAMINHOS PERCORRIDOS AO DESPERTAR DO PROBLEMA DE 

PESQUISA 

Nesta seção, apresentamos os caminhos percorridos ao despertar do 

problema de pesquisa, a partir da Revisão de Literatura, com concepções ligadas ao 

3 Ao chamar de postura crítica, estou pensando como o estudante pode analisar informações, fatos e  
situações de forma reflexiva, questionadora e fundamentada, em vez de aceitar tudo de forma 
passiva. 
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Ensino de Estatística na visão dos pesquisadores em Educação Estatística. A seguir, 

expomos um breve histórico da evolução da pesquisa acadêmica em Educação 

Estatística e em Ensino de Estatística, com foco em um Ensino que busque 

estimular constantemente a consciência crítica do sujeito [subseção 2.1.1]. Em 

função disso, exploramos estudos de pesquisadores da área que discutem a 

importância do Ensino de Estatística nos documentos curriculares estrangeiros, no 

Currículo da Educação Básica e nas propostas da Base Nacional Comum Curricular 

(BNCC) [subseção 2.1.2]. Observando-se sua disponibilidade crescente, discute-se 

também o uso das Tecnologias Digitais no Ensino de Estatística, descrevendo 

principalmente a relevância das tecnologias e dos softwares educacionais no 

processo de Ensino e Aprendizagem [subseção 2.1.3].  

O Aporte Teórico desta pesquisa fundamenta-se nas ideias, discussões e 

reflexões dos principais autores da área de Educação Estatística. Inicialmente, são 

abordadas algumas definições, assim como os modelos, os estágios, as dimensões 

e os três níveis dos domínios estatísticos: Letramento, Raciocínio e Pensamento 

Estatísticos [subseção 2.2.1, subseção 2.2.2 e subseção 2.2.3]. Em seguida, são 

apresentadas discussões a respeito das relações e interligações entre eles 

[subseção 2.2.4]. Por sua importância e atualidade, destacamos o Letramento de 

Dados, que é apresentado como um conceito estendido do Letramento Estatístico 

[subseção 2.2.5]. Por fim, na subseção 2.2.6,  apresentamos a estrutura e os 

elementos do Modelo dos Campos Semânticos (MCS), elaborado pelo Educador 

Matemático Rômulo Campos Lins (1955-2017). Esse referencial teórico foi adotado 

para leitura e análise das tarefas na pesquisa de campo. 

Essa Revisão de Literatura conduziu a uma indagação que associa o 

processo de Ensino e Aprendizagem de Estatística com a formação de uma 

consciência mais crítica dos alunos. Desta forma, surge o problema de pesquisa: 

Investigar a produção de tarefas para o processo de ensino de medidas de 
posição para estudantes do Ensino Médio, por meio de boxplots e com o apoio 
de tabelas. O objetivo principal é potencializar o Raciocínio Estatístico dos 

estudantes ao analisar significados produzidos por alunos do Ensino Médio a 

respeito das medidas de posição, ao realizarem um conjunto de tarefas didáticas por 

meio de boxplots, com o apoio de tabelas, buscando a compreensão e a aplicação 

das medidas de posição. Tal ação tem o intuito de explorar o conteúdo curricular de 
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maneira mais dinâmica e interativa, buscando também que o aluno desenvolva uma 

reflexão crítica sobre o tema abordado e que provoque a aplicação desse 

conhecimento em outros contextos sociais. Partindo dessas considerações, esta 

pesquisa fundamenta-se como qualitativa e exploratória relacionada à área da 

Educação Estatística. Os objetivos específicos são: i) Buscar o desenvolvimento do 

Raciocínio Estatístico dos estudantes no aprendizado das medidas de posição ao 

interagirem com os boxplots, com o apoio de tabelas; ii) Investigar a produção de 

significados dos estudantes, com base no Modelo dos Campos Semânticos, por 

meio de boxplots, com o apoio de tabelas no ensino das medidas de posição, 

considerando a leitura e a interpretação sobre o conjunto de dados. 

​ No capítulo 4 é apresentada a metodologia desta pesquisa, a qual está 

dividida em quatro partes: i) caracterização da pesquisa; ii) o universo da pesquisa e 

os participantes; iii) os procedimentos metodológicos da pesquisa; iv) etapas da 

pesquisa de campo e a apresentação das tarefas. Por sua vez, no capítulo 5, foi 

apresentada a leitura dos significados produzidos pelos alunos nas tarefas na 

pesquisa de campo, fundamentados na teoria do Modelo dos Campos Semânticos 

(MCS). No capítulo 6, as suas conclusões e considerações finais acerca de todo o 

investigativo da pesquisa de campo. Por fim, apresentamos os Apêndices desta 

Dissertação: os materiais utilizados na pesquisa de campo que estão disponíveis 

em: Apêndice A, Apêndice B, Apêndice C e Apêndice D. O termo de autorização 

para gravação de voz e/ou registro de imagens (fotos e/ou vídeos) dos alunos para o 

desenvolvimento da pesquisa de campo, encontra-se disponível em: Apêndice E. Já 

o Apêndice F é destinado aos professores e tem como propósito a conceituação do 

conteúdo de medidas resumo, tema pertencente à área da Estatística. 
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2​ REVISÃO DE LITERATURA E APORTE TEÓRICO 

Neste capítulo, apresentamos a Revisão de Literatura com concepções 

ligadas ao Ensino de Estatística, na visão dos pesquisadores em Educação 

Estatística, e o Aporte Teórico que fundamenta nossa pesquisa. A seguir, expomos 

um breve histórico da evolução da pesquisa acadêmica em Educação Estatística e 

em Ensino de Estatística, com foco em um Ensino que busca estimular 

constantemente a consciência crítica do sujeito [subseção 2.1.1]. Em função disso, 

exploramos estudos de pesquisadores da área que discutem a importância do 

Ensino de Estatística nos documentos curriculares estrangeiros, no Currículo da 

Educação Básica e nas propostas da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 

[subseção 2.1.2]. Devido à sua disponibilidade crescente, discute-se também o uso 

das Tecnologias Digitais no Ensino de Estatística, descrevendo principalmente a 

relevância das tecnologias e dos softwares educacionais no processo de Ensino e a 

Aprendizagem [subseção 2.1.3].  

O Aporte Teórico desta pesquisa fundamenta-se nas ideias, discussões e 

reflexões dos principais autores da área de Educação Estatística. Inicialmente, são 

abordadas algumas definições, assim como os modelos, os estágios, as dimensões 

e os três níveis dos domínios estatísticos: Letramento, Raciocínio e Pensamento 

Estatísticos [subseção 2.2.1, subseção 2.2.2 e subseção 2.2.3]. Em seguida, são 

apresentadas discussões a respeito das relações e interligações entre eles 

[subseção 2.2.4]. Por sua importância e atualidade, destacamos o Letramento de 

Dados, que é apresentado como um conceito estendido do Letramento Estatístico 

[subseção 2.2.5]. Por fim, na subseção 2.2.6,  apresentamos a estrutura e os 

elementos do Modelo dos Campos Semânticos (MCS), elaborado pelo Educador 

Matemático Rômulo Campos Lins (1955-2017). Esse referencial teórico foi adotado 

para leitura e análise das tarefas na pesquisa de campo. 

2.1 REVISÃO DE LITERATURA 

​ Nesta seção, apresentamos a Revisão de Literatura com concepções ligadas 

ao Ensino de Estatística, na visão dos pesquisadores em Educação Estatística. 
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2.1.1​ Educação Estatística e Ensino de Estatística 
 

Ben-Zvi e Garfield (2004) salientam que a Estatística está ligada 

intrinsecamente ao cotidiano de toda a sociedade, embora, muitas vezes, seja vista 

apenas como um conjunto de fórmulas, com muitos conceitos complexos ou 

contraintuitivos, os quais dificultam bastante a tarefa de motivar o empenho dos 

alunos no aprendizado da Estatística. Esses autores apontam que estamos sujeitos 

inevitavelmente a uma profusão contínua e crescente de dados em todas as mídias, 

principalmente aquelas que estão presentes em nosso dia a dia. Assim nos 

tornamos involuntariamente receptores de uma avalanche de dados, os quais 

exigem constantemente atenção, discernimento e visão crítica para conseguirmos 

transformá-los em informações e em conhecimentos contextualizados. Nesse 

sentido, dados são entendidos como medidas ou observações que são coletadas 

como fonte de informação. Há diferentes formas de representar simbolicamente os 

dados, tais como números, texto, imagem, etc.  Por outro lado, os autores também 

destacam que o conceito de dado na Estatística vai além da simples definição de 

sua representação. Os dados têm uma abrangência muito mais ampla, englobando: 

a compreensão de como eles representam a realidade; o modo como eles são 

coletados e organizados; a análise e a interpretação de seus significados; a maneira 

como eles podem ser utilizados para gerar conhecimento. Ao questionar os dados e 

as interpretações apresentadas pela mídia e por outras fontes, a Estatística, 

segundo os autores, permite que os alunos compreendam o mundo ao seu redor de 

forma mais crítica e informada. Dessa maneira, percebe-se que é importante que as 

pessoas sempre compreendam o significado além daquilo que é apresentado. Por 

outro lado, Ben-Zvi e Garfield (2004) salientam que muitos estudantes equiparam 

equivocadamente Estatística com Matemática, esperando que a atenção esteja 

focada em números, em cálculos, em fórmulas e em uma única resposta correta. 

Assim, a dificuldade que muitos alunos têm com os conceitos e os objetos 

matemáticos subjacentes (como frações, decimais, fórmulas algébricas, etc.) 

interfere no aprendizado do conteúdo estatístico relacionado. Para os autores, em 

muitos problemas estatísticos, o contexto pode levar os alunos a se basearem 

apenas em suas intuições e experiências, induzindo-os a erros. Destaca-se também 

que os alunos se sentem desconfortáveis com a profusão de dados nos problemas 
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estatísticos, com os distintos pressupostos e com as diferentes interpretações 

possíveis a partir deles. Além disso, a necessidade de uso abrangente de 

habilidades de leitura, de escrita e de comunicação impõe dificuldades adicionais na 

Aprendizagem. 

Moore (1990, p.134) estabelece que “A Estatística tem alguma pretensão de 

ser um método fundamental de investigação, uma maneira geral de pensar que é 

mais importante do que qualquer uma das técnicas específicas que compõem a 

disciplina.” Neste sentido, Cobb e Moore (1997, p.801) salientam que na Estatística 

“os dados não são apenas números, são números com um contexto.” Assim, é 

necessário pensar estatisticamente sobre questões importantes e que permeiam as 

nossas vidas. Por sua vez, Cabriá (1994) aponta que: 

 
A Estatística estuda o comportamento dos chamados fenômenos 
coletivos. Está caracterizado por informações sobre um coletivo ou 
universo, que constitui seu objeto material; próprio modo de 
raciocínio, o método estatístico, que constitui o seu objeto formal e 
algumas previsões para o futuro, o que implica um ambiente de 
incertezas, que constituem seu objeto ou causa final (Cabriá, 1994, 
p.22). 

 

Vale também acrescentar que Wild, Utts e Horton (2018, p.7) afirmam que “A 

Estatística é uma metadisciplina, na medida em que pensa sobre como pensar em 

transformar dados em percepções do mundo real.“ Ao se trabalhar com temas reais, 

é necessário refletir sobre o que será coletado e sobre qual será o processo dessa 

coleta, para depois verificar a consistência da informação obtida. Em outras 

palavras, segundo os autores, “Qualquer aprendizado substancial com os dados 

envolve extrapolar o que você pode ver nos dados que você tem sobre como isso 

pode se relacionar com algum universo mais amplo.” (Ibidem, p.11). Percebe-se, 

assim, que essa definição abrange amplamente os elementos do modelo  PPDAC, 

proposto por Wild e Pfannkuch (1999) [subseção 2.2.3]. Por sua vez, a Associação 

Americana de Estatística [American Statistical Association (ASA)] define que a 

Estatística é “a ciência de aprender com dados e de medir, controlar e comunicar 

incertezas.” (Ibidem, p.6).  
Segundo Batanero (2001), houve um crescente interesse nos problemas de 

Ensino e Aprendizagem de Estatística, refletido em uma extensa variedade de 

publicações, de projetos curriculares e de pesquisas relacionadas a esse tema. A 
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autora ressalta que, por volta do final do século XX, a Estatística foi amplamente 

incorporada nos currículos de Matemática para a Educação Básica além de estar em 

muitos currículos de Ensino Superior em diferentes países. Ela aponta também que 

esse interesse não é exclusivo da comunidade de Educação Matemática. As 

preocupações sobre as questões didáticas e a formação de profissionais e usuários 

de Estatística têm sido constantes. Ela cita, por exemplo, que as pesquisas sobre 

Raciocínio Estatístico tiveram um grande impacto no campo da Psicologia. Para a 

autora, especificamente no âmbito da Educação Matemática, o interesse pelo Ensino 

de Estatística está ligado ao rápido desenvolvimento da Estatística como ciência e 

de sua utilização crescente em pesquisa científica, na transformação das 

metodologias e técnicas de análise de dados, etc. Esse desenvolvimento acelerado 

foi impulsionado pela (à época) expansão da computação, com um crescimento 

significativo e vertiginoso da capacidade de armazenamento, da velocidade de 

cálculo e das possibilidades de comunicação. Todos esses elementos facilitaram a 

utilização crescente da Estatística, aumentando significativamente a demanda por 

qualificação e formação nessa área, exigindo, portanto, uma preparação maior dos 

Professores de Matemática para ministrarem aulas no Ensino de Estatística. 

Conforme apresentado também pela autora, os novos currículos da Educação 

Básica precisaram conter recomendações amplas sobre o Ensino de Estatística, 

embora, na prática, poucos professores abordassem ou incorporassem esse tema 

em suas aulas de Matemática 

Outro ponto importante a ser abordado refere-se às situações em que o 

Ensino de Estatística é tratado de maneira muito breve ou de forma extremamente 

formalizada e algorítmica. Pfannkuch e Wild (2004) apontaram que a maioria dos 

métodos de ensino em uso se concentram no desenvolvimento de habilidades e 

falham em discutir a capacidade de pensar estatisticamente. Batanero, Burril e 

Reading (2011) destacam que o currículo de Estatística em muitas escolas foi 

reduzido a atividades nas quais os alunos recebem pequenos conjuntos de dados 

organizados e são solicitados a produzir gráficos estatísticos específicos, sem levar 

a uma reflexão crítica. Os autores salientam que esse Ensino de Estatística, 

baseado na aplicação de fórmulas, não estimula uma aprendizagem relevante dos 

alunos. Como resultado, os estudantes ficam mal preparados para entender 

conceitos estatísticos, principalmente em outros contextos sociais, além de terem 
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dificuldades em entender Estatística no nível superior, mantendo-os como adultos 

estatisticamente analfabetos. Os autores recomendam, mesmo para os níveis 

básicos de ensino, uma abordagem orientada para dados, ou seja, espera-se que os 

alunos possam: (i) conceber a estrutura de estudos estatísticos; (ii) formular 

questões de pesquisa; (iii) coletar dados usando observações; (iv) realizar pesquisas 

e experimentos; (v) descrever e comparar conjuntos de dados; (vi) propor e justificar 

conclusões e predições baseadas em dados. Espera-se sempre que os estudantes 

lidem com dados conectados a contextos sociais, assumindo uma postura crítica na 

análise e interpretação dos dados. Além disso, os autores enfatizam a questão do 

abuso de dados em Estatística, em que a análise do contexto do problema auxilia na 

verificação da veracidade da informação. Os autores realçam a importância de 

desenvolver o Pensamento e o Raciocínio Estatísticos ligados a uma perspectiva 

mais crítica e não apenas ao conhecimento estatístico por meio de aplicação de 

fórmulas. O Ensino de Estatística com uma abordagem orientada a dados vem 

sendo enfatizado em muitos documentos curriculares em nível mundial, conforme 

exposto por Sharma (2017) [subseção 2.2.1]. Bargagliotti (2019) explica ainda que é 

necessário desenvolver o Letramento de Dados dos estudantes para poder 

responder ao crescente interesse pela Estatística na sociedade e para estimular a 

reflexão crítica e a capacidade de análise dos estudantes. Gehrke, et al. (2021), 

ressaltam também que o Ensino de Estatística deve adotar uma abordagem 

centrada em dados, incentivando o pensamento crítico dos estudantes e 

promovendo o Letramento de Dados. Além disso, Ridgway (2016, p. 529) enfatiza “a 

necessidade de criar currículos que dediquem mais atenção à interpretação de 

grandes conjuntos de dados”, lembrando que “a Estatística é sobre resolver 

problemas reais” (Ibidem, p. 531). Esse autor confirma que a ideia de previsão é 

conceitualmente simples, devendo ser introduzida desde cedo no currículo. Ele 

destaca que um currículo ampliado, com escopo voltado para a aprendizagem com 

dados, garante o envolvimento dos alunos em todas as fases da resolução de 

problemas estatísticos e permite também a conscientização dos alunos sobre os 

usos atuais dos conceitos e métodos estatísticos que permeiam diretamente suas 

vidas. Por outro lado, Gómez-Blancarte (2015) mostra, em geral, que os currículos 

programam a apresentação dos tópicos estatísticos apenas para o final de uma 

unidade ou nos últimos semestres/bimestres. Além disso, a dissertação de Mota 
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(2019) realizou uma análise em larga escala sobre o Exame Nacional do Ensino 

Médio (ENEM4), investigando o desempenho dos alunos nas questões relacionadas 

ao tema de Estatística. A autora constatou que os alunos apresentam baixo 

desempenho nas questões e enfatiza a necessidade de se trabalharem pesquisas 

na área de Educação Estatística, de modo que os pesquisadores possam 

potencializar o Ensino de Estatística por meio de abordagens metodológicas mais 

investigativas, fortalecendo o desenvolvimento do Letramento, do Raciocínio e do 

Pensamento Estatísticos. Assim, muitos professores e pesquisadores da área 

incentivam uma aprendizagem mais procedimental e fragmentada, em detrimento de 

uma abordagem conceitual e holística da Estatística. 

Nessa busca para contemplar um Ensino de Estatística contextualizado a 

problemas, orientado por dados e com reflexão crítica, surgem iniciativas tais como a 

da Associação Internacional para Educação Estatística [International Association for 

Statistical Education (IASE)], da Conferência Internacional sobre Educação 

Estatística [International Conference on Teaching Statistics  (ICOTS)], de seções 

específicas de Educação Estatística na Associação Americana de Estatística 

[American Statistical Association  (ASA)], de revistas voltadas para professores que 

ensinam Estatística, tais como o Journal of Statistical Education, Teaching Statistics, 

The American Statistician, dentre outras. No Brasil, diversos grupos de estudo têm 

se dedicado ao Ensino de Estatística. Há o Grupo de Trabalho 12 (GT12) da 

Sociedade Brasileira de Educação Matemática (SBEM), que foi criado durante o 

primeiro Seminário Internacional de Pesquisa em Educação Matemática (SIPEM), 

em 2000. Este grupo é composto por pesquisadores e professores que atuam no 

campo da Educação Estatística com o objetivo de estudar e compreender como as 

pessoas ensinam e aprendem Probabilidade e Estatística, o que envolve os 

aspectos cognitivos e afetivos do processo de Ensino e Aprendizagem, além da 

epistemologia dos conceitos estatísticos. O GT12 também se dedica ao 

desenvolvimento de métodos e materiais didáticos, visando fortalecer o Letramento, 

o Raciocínio e o Pensamento Estatísticos, além de promover a divulgação de 

pesquisas, trabalhos e eventos científicos, contribuindo para o avanço da Educação 

4 É um exame aplicado pelo governo federal que avalia o desempenho escolar dos estudantes ao 
término do Ensino Médio. Além de avaliar o conhecimento, o ENEM serve como porta de entrada 
para o ensino superior no Brasil, permitindo o acesso a universidades públicas e bolsas de estudo 
de até 100% em instituições privadas. 
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Estatística. Atualmente, há no Brasil em torno de 20 grupos de pesquisa oficialmente 

vinculados ao GT12, que trazem grandes contribuições para a área. 

 De acordo com Samá (2019, p.2), “desde a criação do GT12, a produção 

científica em Educação Estatística tem contribuído para as reflexões sobre o ensinar 

e aprender Estatística”, dando maior ênfase a essa importante área de pesquisa com 

foco no Ensino de Estatística. Ademais, há a Comissão de Assuntos Educacionais, 

da Associação Brasileira de Estatística (ABE), cujo foco é promover e atuar na 

elaboração de ações voltadas para a melhoria da qualidade do Ensino e 

Aprendizagem da Estatística em todos os níveis de ensino. Para tanto, essa 

comissão busca atuar de forma articulada com os órgãos governamentais, a 

sociedade e a comunidade científica, com o objetivo de se tornar uma referência 

nacional na área de Educação Estatística e na formação de recursos humanos.  

No entanto, há uma ampla gama de associações, conferências e revistas 

compostas por pesquisadores de diversas partes do mundo, com o objetivo de 

fomentar o debate e a pesquisa, visando investigar e criar estratégias e ações para o 

processo de Ensino e Aprendizagem de Estatística em diversos níveis. 

Para alcançar esses objetivos, Gal e Garfield (1997) propõem metas a serem 

estabelecidas no desenvolvimento do Ensino de Estatística, as quais são estendidas 

pelos mesmos autores em (1999). O Quadro 1, a seguir, apresenta essas metas e as 

descrições almejadas a serem desenvolvidas em cada uma delas. 

 

Quadro 1 - Metas traçadas para o Ensino de Estatística proposto por Gal e Garfield 

(1999). 

Metas Descrição 
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Compreender o propósito e a lógica dos 
estudos estatísticos 

Os alunos devem entender por que os estudos 
estatísticos são conduzidos e quais são as “grandes 
ideias” subjacentes às abordagens de estudos 
baseados em dados. Algumas dessas ideias incluem: 
a existência de variação, a necessidade de descrever 
populações por meio de coleta de dados e a 
necessidade de resumir numérica e graficamente os 
dados brutos, observando suas tendências e 
características principais. À medida que os alunos 
progridem na realização de estudos estatísticos, eles 
devem compreender a necessidade de: (i) estudar as 
amostras em vez das populações; (ii) inferir das 
amostras para as populações; (iii) entender a lógica 
subjacente aos processos de amostragem; (iv) 
compreender a noção de erro na medição e na 
inferência; (v) perceber a necessidade de encontrar 
formas de estimar e controlar erros. Algumas ideias 
adicionais importantes incluem a necessidade de 
identificar os processos ou os fatores causais e 
entender a lógica por trás dos métodos para 
determinar processos causais. 

Entender o processo de estudos 
estatísticos 

É importante que os alunos comecem a compreender 
a natureza e os processos envolvidos em um estudo 
estatístico e os fatores que afetam a concepção de 
um plano para a coleta dos dados. Isso inclui 
reconhecer como, quando e por que as ferramentas 
estatísticas existem e podem ser usadas para ajudar 
num processo investigativo. Os alunos precisam se 
familiarizar com as fases específicas de um estudo 
estatístico, incluindo: formulação de perguntas de 
pesquisa; planejamento do estudo; coleta, 
organização e análise dos dados; interpretação no 
contexto do problema; discussão das conclusões, 
das implicações das descobertas e das questões 
para um estudo futuro mais aprofundado. 

Dominar o processo do estudo estatístico 

Os alunos precisam dominar as habilidades utilizadas 
no processo de estudo estatístico, sendo capazes de: 
organizar dados, calcular os resumos pertinentes 
(média, mediana, moda, intervalo de confiança, etc.) 
e construir e apresentar tabelas e gráficos. 

Entender as relações matemáticas 

Os alunos devem desenvolver uma compreensão, 
intuitiva e formal, das principais ideias matemáticas 
que fundamentam os conceitos, os métodos e as 
apresentações gráficas. Isso inclui compreender a 
conexão entre os dados brutos e seus resumos 
(numéricos ou gráficos). Por exemplo, os alunos 
precisam ser capazes de explicar o que acontece 
com a média e a mediana quando os valores de 
dados são alterados. 
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Entender a probabilidade e o acaso 

Os alunos devem compreender vários conceitos e 
interpretações relacionados com probabilidade e 
acaso. Por exemplo, eles precisam compreender 
conceitos e palavras da vida cotidiana relacionados 
com: o acaso, a incerteza e a probabilidade. Outras 
ideias importantes incluem o entendimento de que: a 
probabilidade é uma medida de incerteza; os 
modelos probabilísticos são úteis em simulações 
para estimar probabilidades; nossas intuições podem 
estar incorretas, levando a conclusões erradas sobre 
probabilidade de ocorrência de eventos. 

Desenvolver o Letramento Estatístico e 
habilidades de contextualização e 

interpretação  

Ao realizar um estudo estatístico, os alunos 
aprendem a interpretar os resultados e a ter 
consciência das limitações e de possíveis vieses nas 
generalizações que podem ser extraídas dos dados. 
Durante a realização desse processo, os alunos 
devem aprender a interpretar os resultados de um 
estudo estatístico e a apontar questões críticas e 
reflexivas sobre argumentos que se referem à análise 
e conclusões do estudo estatístico. 

Desenvolver a capacidade de comunicar a 
análise e as conclusões de estudo 

estatístico. 

Os alunos devem se tornar comunicadores eficazes 
para: discussão e apresentação de resultados de 
estudos estatísticos; crítica de hipóteses estatísticas 
ou probabilísticas que afirmam ser verdadeiras, com 
base em uma amostra de dados. Isso envolve ser 
capaz de usar adequadamente a terminologia 
estatística e probabilística, transmitindo os resultados 
de forma convincente e sendo capaz de construir 
argumentos baseados em dados ou observações. À 
medida que os alunos adquirem mais conhecimento 
sobre a Estatística, eles também se tornarão capazes 
de desafiar as interpretações de outras pessoas 
sobre generalizações baseadas em dados. 

 
Fonte: Gal e Garfield (1999), p.3-5. 

 
Ben-Zvi e Garfield (2008, 2009) salientam que os alunos, muitas vezes, veem 

o conteúdo como um conjunto sequencial de ferramentas e procedimentos isolados, 

embora a maioria dos livros didáticos estejam estruturados com base em uma 

análise lógica do conteúdo, sem perceber as interconexões entre os conceitos. Para 

exemplificar, os autores apontam que, em cursos de Estatística, o aprendizado inicial 

sobre distribuição raramente está relacionado com as distribuições amostrais que 

são apresentadas posteriormente. Nesse caso, eles sugerem maneiras de 

apresentar as distribuições ao longo de um curso: revisitando-as em diferentes 

contextos, ilustrando suas múltiplas representações e inter-relações, auxiliando os 

alunos a reconhecerem a estrutura de formação do conhecimento estatístico. 

Percebe-se, portanto, que é crucial que as pessoas adquiram a habilidade de 
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identificar, explicar e aplicar o significado estatístico em diferentes contextos sociais, 

analisando as suas múltiplas representações. 

A Educação Estatística deve direcionar seus esforços para o aprimoramento 

combinado do Letramento, do Raciocínio e do Pensamento Estatísticos de maneira 

que estudantes possam ser críticos com seus problemas cotidianos e com as 

informações que recebem pela mídia. Nesse sentido, Gal e Garfield (1997) 

recomendam que um dos objetivos principais da Educação Estatística é tornar os 

alunos cidadãos capazes de:  
Compreender e lidar com incerteza, variabilidade e informações 
estatísticas no mundo ao seu redor e participar efetivamente de uma 
sociedade carregada de informação e contribuir ou participar na 
produção, interpretação e comunicação de dados relacionados aos 
problemas que encontram em sua vida profissional (Gal e Garfield, 
1997, p.3). 

 
Por sua vez, Ben-Zvi e Garfield (2008) reforçam que a Educação Estatística é 

uma área interdisciplinar focada no processo de Ensino e Aprendizagem de 

Estatística, evoluindo a partir do campo da Educação Matemática, que fornece 

teorias valiosas de aprendizagem, modelos de desenvolvimento e mudança 

conceitual, além de métodos de pesquisa quantitativa ligados ao contexto 

educacional. Os autores ainda mostram que a Educação Estatística emergiu como 

uma área independente de investigação, com seus próprios periódicos, 

conferências, organizações, sites e padrões curriculares conforme já salientado por 

Batanero (2001), entre outros autores. 

Por outro lado, Wild, Utts e Horton (2018) entendem que, 
as disciplinas de Estatística e, mais especificamente, as de Educação 
Estatística são, por sua própria natureza, pensar no “futuro”. A 
missão da Educação Estatística é fornecer estruturas conceituais 
(formas estruturadas de pensar) e habilidades práticas para equipar 
melhor nossos alunos para suas vidas futuras em um mundo de 
rápida mudança [...]. O universo de dados no mundo está se 
expandindo e evoluindo tão rapidamente que os educadores 
precisam focar mais no futuro do que no passado. É claro que 
também devemos olhar para trás, mas principalmente para investigar 
os conhecimentos de sabedoria da nossa história e assim traçar uma 
direção mais eficaz para o que está por vir. (Wild, Utts, Horton, 2018, 
p.6).   
 

​ Já Cazorla, et al. (2017) apontam que: 
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A Educação Estatística está centrada no estudo da compreensão de 
como as pessoas aprendem Estatística envolvendo os aspectos 
cognitivos e afetivos e o desenvolvimento de abordagens didáticas e 
de materiais de ensino. Para isso, a Educação Estatística precisa da 
contribuição da Educação Matemática, da Psicologia, da Pedagogia, 
da Filosofia, da Matemática, além da própria Estatística. (Carzola, et 
al. 2017, p. 15). 

 

Dessa forma, espera-se que uma pessoa alfabetizada em Estatística seja 

capaz não apenas de ler e interpretar os dados ao seu redor, mas também de fazer 

previsões, tomar decisões, explicar e avaliar resultados estatísticos, além de replicar 

e aplicar os conceitos estatísticos em outros contextos. Essa compreensão 

abrangente facilita a interdisciplinaridade, permitindo a integração da Estatística com 

diversas áreas do conhecimento e da vida. Essa integração envolve uma boa 

compreensão da Estatística, seus conceitos e métodos, e de como usá-los 

adequadamente em diferentes situações. Dessa forma, o importante é que o 

estudante seja sempre estimulado a ter uma reflexão crítica sobre o contexto dos 

problemas em estudo. 

2.1.2​ Currículo de Estatística na Educação Básica 
 

Por meio da análise de alguns documentos curriculares e através das 

reflexões de diversos pesquisadores da área, discutiremos a relevância do Currículo 

de Estatística na Educação Básica, tratando o assunto com foco em uma 

perspectiva mais crítica no Ensino de Estatística. Serão priorizados os métodos que 

favoreçam a compreensão e a aplicação prática de conceitos estatísticos no 

cotidiano e em contextos sociais, em contraste com o Ensino Tradicional Vigente 

(ETV), que é centrado no uso de fórmulas e tarefas sem contextos, em que a 

memorização é tomada como medida de Aprendizagem. Biehler (1993) e Moore 

(1997) destacam que, no final do século passado, houve um amplo debate para 

reformar o Currículo de Estatística e aprimorar a metodologia do Ensino de 

Estatística, considerando as mudanças no processo de Ensino e Aprendizagem 

dessa área. Esses autores já enfatizavam a importância de sinergias fortes entre o 

conteúdo, a pedagogia e a tecnologia. Essa perspectiva busca integrar o 

conhecimento estatístico com métodos pedagógicos e com o uso de novas 

tecnologias, de forma a tornar o Ensino de Estatística mais relevante, buscando a 
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reflexão crítica dos assuntos que permeiam a sociedade. Assim, Moore (1997) 

alertou os professores sobre a importância de “Ensinar nosso assunto e não a 

ferramenta” (Moore, 1997, p. 135). O tema foi discutido amplamente por outros 

autores, tais como: Burril e Biehler (2011), Cobb (2015), Burril e Pfannkuch (2023). 

Seguindo essa tendência internacional, Cazorla e Utsumi (2010) discutem como o 

Ensino de Estatística foi incluído nos currículos da Educação Básica no Brasil, 

rompendo com a cultura determinista nas aulas de matemática. Tal perspectiva 

reconhece a importância da contribuição da Estatística para a formação de cidadãos 

críticos. Essa tendência da promoção do pensamento crítico nos estudantes tem 

sido destacada tanto em documentos curriculares estrangeiros quanto em 

organizações profissionais, conforme mencionado na subseção 2.2.1. 

No Brasil, tanto as pesquisas quanto os documentos oficiais sobre o Ensino 

de Estatística convergem em suas recomendações com esta temática. A Associação 

Brasileira de Estatística (ABE) e a Sociedade Brasileira de Educação Matemática 

(SBEM), por exemplo, têm demonstrado sua preocupação com o Ensino de 

Estatística nas escolas e sugerem diretrizes para a inclusão de conteúdos 

relacionados à Probabilidade e Estatística no currículo escolar de forma mais crítica, 

conforme mencionado na subseção 2.1.1. 

Desde a publicação dos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) (Brasil, 

1997, 1998, 2002), estabelecidos pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (Brasil, 1996), 

o Ensino de Estatística passou a integrar a Educação Básica desde seus anos 

iniciais, assim, os temas de Estatística ganharam maior espaço no currículo escolar. 

No entanto, estes documentos apresentam algumas fragilidades em relação à 

abordagem dos conceitos estatísticos, visto que a diferença entre o Pensamento 

Matemático e o Estatístico não está bem evidenciada, provocando ainda um estudo 

com ênfase em cálculos e na aplicação de fórmulas, como frequentemente tem se 

apresentado em livros didáticos, omitindo a criticidade dos conceitos, com pouca 

ênfase em estratégias de ensino baseadas na argumentação e na tomada de 

decisão. A inclusão da criticidade dos conceitos reforça o reconhecimento de sua 

relevância no contexto atual da Educação Matemática e Estatística no Brasil, 

enfatizando a participação crítica e autônoma dos estudantes na construção de sua 

cidadania, conforme delineado na LDB e nos PCNs (Brasil, 1996, 1997, 1998, 2002). 
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Já a Base Nacional Comum Curricular é um documento normativo que 

estabelece o conjunto orgânico e progressivo de aprendizagens essenciais que os 

alunos devem desenvolver ao longo das etapas da Educação Básica. Elaborado sob 

coordenação do Ministério da Educação, sua formulação contou com a participação 

dos Estados, do Distrito Federal e dos Municípios, além de uma ampla consulta à 

comunidade educacional e à sociedade em geral (Brasil, 2018).  

A BNCC (Brasil, 2018) propõe o aprofundamento da aprendizagem dos 

conceitos estatísticos, desenvolvida no Ensino Fundamental, e sua ampliação para 

toda a Educação Básica. As orientações propostas nesse documento reforçam a 

relevância do desenvolvimento do Letramento, do Raciocínio e do Pensamento 

Estatísticos, associado a uma aprendizagem mais crítica em todos os níveis da 

Educação Básica. 

Por sua vez, Oliveira, Bastos e Bessegato (2024) analisam a trajetória da 

inserção da Estatística na Matemática escolar no Brasil, considerando as mudanças 

curriculares promovidas pelo governo e expressas nos documentos oficiais. A 

investigação identifica três fases principais no processo de inclusão do Ensino de 

Estatística na Educação Básica. Elas são:  

i) Fase anterior aos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs). Antes da 

criação de normativas nacionais, não havia orientação explícita sobre o Ensino de 

Estatística na Educação Básica. O tema era abordado de forma limitada, apenas nos 

últimos anos do Ensino Fundamental e Médio, ou seja, quase nunca era ensinado. 

ii) Fase dos PCNs. Com a introdução deles, a Estatística passou a integrar o 

currículo escolar, por meio do bloco "tratamento da informação" no Ensino 

Fundamental e do eixo "análise de dados" no Ensino Médio. Apesar de seu 

reconhecimento, a abordagem ainda era limitada à Estatística descritiva, sem 

aprofundar suficientemente conceitos como variabilidade e inferência estatística. 

iii) Fase da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Estabeleceu-se a 

Estatística como uma grande área da Matemática, abrangendo todos os anos da 

Educação Básica. Embora o documento apresente retrocessos, ele trouxe 

contribuições importantes para a continuidade da inserção da Estatística no currículo 

da Educação Básica. O documento destacou habilidades relacionadas à coleta, 

organização, análise e interpretação de dados, com foco no desenvolvimento do 

pensamento crítico e na tomada de decisões baseadas em dados, porém, este 
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documento não menciona o termo Letramento Estatístico. Carvalho, Carvalho e 

Carvalho (2021, p.196) destacam essa síntese também na seguinte passagem: 

“Este documento, que atualmente regulamenta o currículo brasileiro, utiliza os 

termos Letramento Matemático e Letramento Científico, mas não menciona 

explicitamente o termo Letramento Estatístico.” 

Portanto, esses autores ressaltam ainda que o Ensino de Estatística no Brasil 

tem evoluído de forma gradual, acompanhando as transformações nas políticas 

educacionais. Embora a BNCC tenha trazido avanços, ainda persistem desafios, tais 

como a necessidade de formação adequada de professores e aspectos relacionados 

ao Ensino que sejam apresentados de forma explícita nas políticas públicas em 

Educação. Além disso, deve ocorrer a continuidade curricular com a aplicação 

prática dos conceitos estatísticos em sala de aula, promovendo uma perspectiva 

mais crítica, dada a importância do Letramento Estatístico na leitura e compreensão 

do mundo. 

2.1.3​ Tecnologias Digitais no Ensino de Estatística 
 

A crescente presença de dados no cotidiano está fortemente correlacionada 

com os avanços globais das tecnologias. Conforme Watson (2002), as pessoas 

estão constantemente expostas a dados por meio dos veículos de comunicação, 

redes sociais, etc., sendo primordial o desenvolvimento do Letramento, o Raciocínio 

e o Pensamento Estatísticos, tornando-os críticos e alfabetizados estatisticamente. 

Vale também ressaltar que Garfield e Ben-Zvi (2008) enfatizam que os dados estão 

sendo cada vez mais usados ​​para adicionar ou sugerir credibilidade, ou seja, os 

autores sugerem que as escolas preparem os cidadãos para serem capazes de 

analisar, interpretar e avaliar criticamente afirmações baseadas em dados. Além 

disso, eles salientam que a disponibilidade de ferramentas tecnológicas de alta 

qualidade para a Aprendizagem de Estatística permite alavancar as metodologias da 

Aprendizagem do Raciocínio Estatístico, permitindo que o campo da Educação 

Estatística integre e compreenda mais facilmente os progressos relacionados ao 

Ensino de Estatística (o Letramento, o Raciocínio e o Pensamento Estatísticos). 

Para Biehler, et al. (2013) o desenvolvimento da Estatística sempre esteve 

interligado com o desenvolvimento da tecnologia. Tukey (1965), Yates (1971) e 

Chambers (1980) foram pioneiros em prever a natureza das mudanças futuras na 
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elaboração de resultados estatísticos, que surgiriam como consequência dos 

avanços tecnológicos. Além disso, eles imaginaram a natureza das novas 

ferramentas que deveriam ser desenvolvidas e necessárias para apoiar a Estatística 

Aplicada.  

Gould, et al. (2018) refletiram sobre os desenvolvimentos recentes e futuros 

no currículo de Estatística e nas formas de Ensino e Aprendizagem da Estatística, 

destacando-se as tecnologias digitais como um elemento com presença no Ensino 

da Estatística, sendo também essencial na formação de cidadãos críticos e 

alfabetizados estatisticamente. A Base Curricular do Chile (Ministerio de Educación 

Chile, 2016) e os autores, Hsu e Chen (2020), enfatizam que vários estudos 

sugerem que a integração eficaz de tecnologias digitais inovadoras pode melhorar a 

experiência e o envolvimento dos alunos no processo de Aprendizagem. As 

Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) constituem-se em um conjunto de 

recursos tecnológicos que podem ser utilizados no Ensino para potencializar o 

processo de Aprendizagem. Para Quinõnes, et al. (2024), as TIC podem melhorar 

significativamente a compreensão de conteúdos e conceitos estatísticos de forma 

interativa ou dinâmica. No entanto, esses autores realçam que muitas das 

plataformas disponíveis atualmente, as quais oferecem novas metodologias de 

comunicação (TIC), podem não ser adequadas no contexto da Educação Básica. 

Eles apontam, ainda, que existem barreiras linguísticas, ou que a forma de 

apresentação do conteúdo é confusa, muitas vezes com explicações limitadas ou 

com a falta de contexto nos problemas abordados, priorizando equivocadamente os 

cálculos em vez dos conceitos estatísticos. Quinõnes, et al. (2024) salientam ainda 

que é fundamental enfrentar os desafios de desenvolver uma plataforma centrada no 

aluno e que ofereça um suporte técnico adequado, garantindo uma experiência de 

aprendizagem mais eficaz e eficiente. Por outro lado, Samá e Silva (2024) enfatizam 

que o uso da tecnologia digital pode contribuir no processo do aprendizado 

estatístico, portanto os professores precisam refletir sobre o que, como e por que 

ensinar determinados conceitos. Os autores concluem que uma abordagem 

pedagógica mais abrangente, permeada pela tecnologia digital, é um caminho 

importante na atualização dos métodos do Ensino de Estatística. Eles pontuam 

também que a formação de professores, focada em uma pedagogia que integre as 

tecnologias digitais no Ensino, possibilita abordagens inovadoras, mais alinhadas às 
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demandas atuais dos estudantes, proporcionando a aprendizagem dos conceitos 

estatísticos de uma maneira mais consistente. 

Ainda em relação ao processo de Ensino e Aprendizagem de Estatística, vale 

ressaltar a Análise Exploratória de Dados (AED), proposta por Tukey (1977), que é 

uma abordagem Estatística poderosa utilizada para analisar e investigar conjuntos 

de dados. Seu objetivo é resumir as principais características dos dados, 

baseando-se fortemente na utilização de métodos visuais. Biehler, et al. (2013) 

destacam que o uso de AED no Ensino de Estatística foi largamente facilitado, 

devido à simplicidade em trabalhar com dados reais e em construir visualizações 

aprimoradas de dados, aproveitando-se de recursos computacionais cada vez mais 

eficazes. Isso contribui extensamente para o desenvolvimento do Raciocínio 

Estatístico, de acordo com o que foi apontado por Garfield e Ben-Zvi (2008). Além 

disso, Biehler, et al. (2013) também enfatizam que a AED foi um passo inicial em 

direção a um relato mais realista da aplicação da Estatística, com uma abordagem 

de “aprender com os dados” no decorrer do processo de análise estatística. Esses 

autores destacam que as novas ferramentas tecnológicas apoiam a verificação 

cuidadosa de pressupostos mais complexos de procedimentos tradicionais, podendo 

assim desenvolver e implementar métodos mais robustos. Eles apontam também 

que as TIC permitem ao usuário localizar mais facilmente padrões na associação 

entre as variáveis, na seleção e na validação de modelos funcionais adequados, 

realçando ainda que esse processo representa um aspecto do Raciocínio Estatístico 

que é muito mais desafiador do que simplesmente aplicar fórmulas. No contexto do 

Ensino de Estatística, Wild e Pfannkuch (1999) e Wild, Utts e Horton (2018) 

[subseção 2.2.3 e subseção 2.1.1], dentre outros autores, afirmam que “aprender 

com os dados” é essencial para o desenvolvimento do Pensamento Estatístico.  A 

partir das discussões sobre o uso de tecnologia no Ensino de Estatística, Olive, et al. 

(2010) apontam para duas perspectivas de utilização das TIC. A primeira sugere o 

desenvolvimento de um processo de Ensino e Aprendizagem de Estatística baseado 

no apoio contínuo dessas tecnologias, refletindo tanto a teoria quanto a prática dos 

softwares estatísticos. A segunda perspectiva propõe o uso da tecnologia como uma 

ferramenta eventual para aprimoramento do aprendizado de Estatística. O foco está 

em explorar também outras possibilidades que a tecnologia oferece, como por 

exemplo, a visualização interativa ou dinâmica dos resultados estatísticos. Essa 
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abordagem valoriza a compreensão dos conceitos, em vez de se concentrar apenas 

em cálculos axiomáticos, além de proporcionar aos alunos a oportunidade de 

explorar e experimentar os dados, tornando o aprendizado mais envolvente e 

significativo. Por outro lado, Batanero e Borovcnik (2016) ressaltam que os 

professores podem usar essas novas tecnologias para o Ensino de Estatística, mas 

recomendam que não se enfatize excessivamente o uso desta ferramenta, em 

detrimento da compreensão dos conceitos estatísticos. Caso contrário, as metas de 

aprendizagem podem ser limitadas à mera manipulação de técnicas, sem a devida 

atenção aos conceitos estatísticos ou à construção do Raciocínio Estatístico 

subjacente ao método aplicado. 

Constata-se também que a tecnologia expandiu profundamente as técnicas 

gráficas e de visualização, proporcionando aos estudantes novas formas de explorar 

e analisar os dados, além de incentivar a reflexão crítica sobre ideias estatísticas. 

Isso permite que os alunos foquem mais na interpretação dos resultados e na 

compreensão dos conceitos, em vez de se concentrarem apenas no cálculo de 

fórmulas e nos procedimentos computacionais. 

Para Wild, Utts e Horton (2018), os métodos estatísticos apoiados por 

recursos computacionais são amplamente aplicados em diversas áreas do 

conhecimento e estão cada vez mais presentes nas práticas de empresas, governos, 

profissionais de saúde, entre outros, auxiliando nas tomadas de decisões mais 

assertivas. Além disso, os autores destacam a importância de que todas as pessoas 

compreendam ideias estatísticas e as suas conclusões. Por exemplo, a ampla 

disponibilidade de grandes conjuntos de dados públicos e o acesso facilitado a 

softwares de visualização e análise permitem que os dados sejam explorados e 

compreendidos, de maneira que sejam formuladas e respondidas todas as 

perguntas importantes no contexto do problema em análise e que permeiam o nosso 

cotidiano. 

Segundo Batanero (2000), 
 

tradicionalmente, no aprendizado da estatística, tem sido dada 
grande importância ao cálculo e aos aspectos atuativos, que hoje 
perdem importância devido às novas tecnologias. Em vez de praticar 
cálculos e gráficos com lápis e papel, o aluno deve aprender a usar 
calculadoras gráficas e programas de computador, como planilhas. 
As novas tecnologias também introduzem novos elementos atuativos 
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e ostensivos, uma vez que a gama de representações disponíveis é 
muito maior (Batanero, 2000, p.10). 

 

Além disso, Chance, Delmas e Garfield (2004) verificaram que o uso de 

simulações computacionais em sala de aula atua significativamente no 

desenvolvimento do Raciocínio Estatístico em tópicos fundamentais, tais como 

probabilidade, variabilidade, amostragem, distribuições amostrais, etc. Os autores 

apontam que essas atividades devem ser cuidadosamente planejadas para garantir 

o envolvimento dos alunos em todo o processo, garantindo o desenvolvimento 

efetivo do Raciocínio Estatístico. Sharma (2013) aponta também que os avanços no 

uso de novas tecnologias no Ensino de Estatística ampliam a quantidade de dados 

disponíveis, coletados por meio da web e das mídias. Ele destaca a importância de 

iniciar o Ensino com contextos familiares aos alunos, além de utilizar temas de 

interesse dos estudantes, com o intuito de estimular e consolidar o Letramento 

Estatístico. 

De acordo com Burril e Pfannkuch (2023), a evolução contínua da tecnologia 

amplia o oferecimento de novos contextos, para que os alunos se envolvam em 

estudos estatísticos e desenvolvam a compreensão dos fundamentos e conceitos 

subjacentes ao problema. Para esses autores, os dados do mundo real são 

multivariados e podem consistir em uma variedade de formatos como: imagens, 

texto, sons, datas, símbolos locais e codificados, categorias, medidas, etc. Eles 

realçam ainda que vários pesquisadores reconhecem o potencial da tecnologia para 

criar novas formas de visualização dos dados. Seguindo esta perspectiva, Andre e 

Lavicza (2019) identificaram possibilidades metodológicas com o uso das 

tecnologias, oferecendo ainda exemplos de como conduzir a integração da 

visualização de dados na Educação Básica. Engel, et al. (2020) também sugerem 

como as tecnologias podem fornecer ferramentas para visualização de dados que 

não exijam um conhecimento estatístico profundo para as pessoas explorarem os 

dados.  Esses autores ainda mostram como as visualizações interativas ou 

dinâmicas de dados podem ser usadas para proporcionar uma compreensão 

conceitual muito além do que apenas a das representações gráficas usuais. Eles 

descrevem esse tipo de visualização de dados como uma combinação entre a 

ciência e a arte, abrindo novos caminhos para a comunicação, por meio de uma 

abordagem diferente de análise de dados. Sob esta perspectiva, Rubel, Nicol e 
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Chronaki (2021) analisaram o uso de tecnologias nas representações de dados, de 

maneira a permitir uma popularização da leitura e da interpretação das análises 

estatísticas. Esses autores usam exemplos relacionados à pandemia (Covid-19), 

ressaltando dimensões, o que é importante para uma leitura crítica dos dados, que 

descrevem como:  
visualização de dados inter-relacionada com a formulação, o 
enquadramento e a narração inter-relacionados pode ter ressonância 
em interpretações privilegiadas, na sustentação de certas hierarquias 
de poder, na perpetuação de determinados valores em detrimento de 
outros e na orientação para decisões estabelecidas (Rubel, Nicol e 
Chronaki, 2021, p. 265). 

 

Burril (2000) realçava que as TIC estavam transformando a forma como se 

vivia e como os negócios eram efetivados. Alertavam também que ocorreriam mais 

mudanças nos anos seguintes. No contexto educacional, o autor apontava que as 

tecnologias impactariam a Educação Estatística, pois poderia ser mudada a natureza 

do Ensino de Estatística, influenciando significativamente o desenvolvimento do 

Raciocínio Estatístico dos alunos. 

Desta forma, muitas das mudanças na conceituação e na interpretação de 

resultados estatísticos são hoje possíveis graças às inovações das novas TIC, 

alterando tanto as metodologias estatísticas quanto os procedimentos para o Ensino 

de Estatística. Nesse sentido, os softwares estatísticos possuem uma vasta história 

de utilização no Ensino de Estatística. Wild, Utts e Horton (2018) destacam, dentre 

outros, os seguintes softwares gratuitos para o Ensino de Estatística: Visual 

Inference Tools (VIT); iNZight; GeoGebra e R.  Dentre os softwares comerciais, os 

autores citam: o Tableau; o Minitab; o Fathom e o TinkerPlots. Além disso, eles 

destacam algumas plataformas gratuitas da web, tais como: Common Online Data 

Analysis Platform (CODAP); iNZight Lite e TuvaLabs. 

Com essa perspectiva, Samá e Silva (2024) salientam a importância de uma 

abordagem mais abrangente do processo de Ensino e Aprendizagem em Estatística, 

a qual contemple os aspectos pedagógicos e didáticos, além dos aspectos 

tecnológicos. Isso implica explorar as estratégias de análise que envolvam o uso de 

tecnologias digitais e identificar as melhores práticas para o processo e para os 

desafios enfrentados pelos professores. Além disso, devem-se buscar soluções, em 

todos os níveis de ensino, que permitam a integração eficaz da tecnologia com o 
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currículo de Estatística. Para os autores, esse procedimento integrado potencializa o 

uso das TIC no Ensino de Estatística, proporcionando oportunidades para uma 

abordagem participativa, envolvente e contextualizada, preparando nossos 

estudantes para um mundo em que a tecnologia seja um auxílio ao pensamento 

crítico, à resolução de problemas e à tomada de decisões. Destaca-se, assim, a 

necessidade de a Educação Estatística direcionar seus esforços para o uso de 

recursos tecnológicos digitais no processo de Ensino e Aprendizagem de Estatística.  

2.2​ APORTE TEÓRICO 

​ Nesta seção, apresentamos o Aporte Teórico que fundamenta nossa 

pesquisa, o qual se baseia nas ideias, discussões e reflexões dos principais autores 

da área de Educação Estatística. 

2.2.1​ Letramento Estatístico 
 

Diversos autores definem Letramento Estatístico. Segundo Wallman (1993), o 

Letramento Estatístico é definido como a capacidade de compreender e avaliar 

criticamente os resultados estatísticos que estão presentes no nosso dia a dia, junto 

ao reconhecimento das contribuições que o Pensamento Estatístico pode fornecer 

para as decisões profissionais e pessoais, tanto em contextos públicos quanto 

privados.  

Por sua vez, Garfield, Delmas e Zieffler (2010) ampliam os conceitos 

apresentados por Rumsey (2002). Para Rumsey (2002), o Letramento Estatístico vai 

além do domínio de cálculos, envolvendo a capacidade de entender, interpretar, 

questionar e avaliar informações baseadas em dados no cotidiano. Já Garfield, 

Delmas e Zieffler (2010) afirmam que o Letramento Estatístico envolve compreender 

e usar a linguagem e as ferramentas básicas da estatística, saber o que significam 

os termos estatísticos básicos, compreender o uso de símbolos estatísticos simples, 

reconhecer e ser capaz de interpretar diferentes representações de dados.  

Já Gal (2002) entende Letramento Estatístico como: 

A capacidade das pessoas de interpretar e avaliar criticamente 
informações estatísticas, argumentos relacionados a dados [...]. Para 
discutir ou comunicar suas reações a informações estatísticas, como 
sua compreensão do significado da informação, suas opiniões sobre 
as implicações desta informação, ou as suas preocupações 

 



58 

relativamente à aceitabilidade de determinadas conclusões (Gal, 
2004, p.2-3). 

Ressalta-se também que Gal (2002) propõe um modelo de Letramento 

Estatístico, sugerindo uma estrutura dividida em componentes cognitivos e de 

disposição. Os conhecimentos relacionados com a cognição abrangem 

conhecimentos estatísticos, matemáticos e dos contextos, além da capacidade de ler 

gráficos e tabelas e ter domínio de elaborar questões críticas no contexto do 

problema. Já as atitudes, crenças e uma postura crítica são componentes 

disposicionais, também fundamentais no desenvolvimento do Letramento Estatístico 

(veja o diagrama do modelo na Figura 1). 

Gal (2002) também lembra que os componentes cognitivos e de disposição 

não devem ser considerados de forma isolada, uma vez que estão interligados de 

várias maneiras, variando de acordo com a dinâmica e o contexto, por isso o autor 

reforça que: 

As componentes no modelo proposto não devem ser vistas como 
entidades fixas e separadas, mas como um modelo dinâmico e 
dependente do contexto, conjunto de conhecimentos e disposições 
que juntos permitem um comportamento estatisticamente 
alfabetizado. Entendimento e a interpretação da informação 
estatística requer não apenas conhecimento estatístico em si, mas 
também a disponibilidade de outras bases de conhecimento: 
habilidades de alfabetização, conhecimento matemático e 
conhecimento do contexto. No entanto, a avaliação crítica da 
informação estatística (depois de ela ter sido entendida e 
interpretada) depende também de elementos adicionais: a 
capacidade de acessar questões críticas e de ativar uma postura 
crítica, que por sua vez é apoiada por certas crenças e atitudes (Gal, 
2002. p. 4). 

Figura 1 - Modelo proposto por Gal (2002) para Letramento Estatístico. 

 

    
Fonte: Síntese do autor a partir do modelo proposto por Gal (2002), p.4. 
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Seguindo nessa linha de raciocínio, segundo Gal (2002), contextos de leitura 

surgem quando as pessoas estão assistindo à televisão, lendo jornais, navegando 

pelas redes sociais, explorando opções durante as compras ou participando de 

atividades comunitárias. Assim, o autor destaca que quando o indivíduo adquire as 

bases de conhecimento e o pensamento crítico, ele tem maior possibilidade de 

atingir um verdadeiro nível de Letramento Estatístico, ou seja, não se limitando 

apenas às bases de conhecimento, mas dependendo também, fundamentalmente, 

da construção de bases conceituais aliadas ao desenvolvimento do pensamento 

crítico. Chance (2002), por sua vez, afirma que o Letramento Estatístico pode ser 

visto de forma restrita como a compreensão e interpretação de informações 

estatísticas apresentadas, por exemplo, na mídia.  

Batanero (2002), sugere que, em nível de macroanálise, o modelo de Gal 

(2002) pode ser útil para compreender os componentes relacionados com o 

Letramento Estatístico. Nesse sentido, esse modelo macro pode auxiliar na tomada 

de decisões sobre as ideias que devem ser ensinadas em diferentes níveis 

curriculares. Entretanto, a autora salienta a importância de elaborar modelos micro 

para analisar conceitos estatísticos específicos. 

Batanero (2013) ressalta também que estudos indicam que muitos alunos, 

incluindo os universitários, têm concluído seus estudos com concepções 

equivocadas ou incompletas, sendo incapazes de efetuar uma interpretação 

adequada de resultados estatísticos. Assim, esses educandos são incapazes de 

analisar os conceitos estatísticos de forma adequada, apesar de a Estatística estar 

presente no currículo em todos os níveis de ensino e de seu reconhecimento como 

uma ferramenta fundamental tanto na vida pessoal quanto profissional. 

Já Watson (1997) vê o Letramento Estatístico como a capacidade de 

compreender textos e extrair informações fundamentais da terminologia estatística 

básica, quando esta é apresentada principalmente em contextos sociais, juntamente 

à capacidade de questionar as afirmações feitas dentro deste contexto. Para Watson 

e Callingham (2003), há seis níveis de Letramento Estatístico. A construção do 

modelo de Letramento Estatístico desses autores é embasada em trabalhos 

anteriores de Watson (1997). Os níveis de Letramento Estatístico propostos por 

esses autores podem ser observados no Quadro 2.  
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Quadro 2 - Descrição dos níveis de Letramento Estatístico proposto por Watson e 

Callingham (2003). 
 

Níveis Designação Descrição 

1 Idiossincrático 

Envolvimento com o contexto, uso tautológico da 
terminologia e habilidades matemáticas básicas 
associadas à contagem (um a um) e leitura de tabelas 
com valores. 

2 Informal 

Apenas envolvimento coloquial ou informal com o 
contexto, muitas vezes refletindo crenças intuitivas não 
estatísticas, elementos únicos de terminologia e 
configurações complexas e cálculos básicos simples de 
uma etapa, gráficos e cálculos aleatórios. 

3 Inconsistente 

Envolvimento seletivo com o contexto, muitas vezes em 
formatos favoráveis, reconhecimento apropriado de 
conclusões, mas sem justificativa e uso qualitativo em 
vez de quantitativo de ideias estatísticas. 

4 Consistente não crítico 

Envolvimento apropriado, mas não crítico, com o 
contexto, múltiplos aspectos do uso da terminologia, 
apreciação da variação apenas em configurações de 
acaso e habilidades estatísticas associadas à média, 
probabilidades simples e características gráficas. 

5 Crítico 

Envolvimento crítico e questionador em contextos 
familiares e desconhecidos que não envolvem leitura 
proporcional, mas que envolvem uso apropriado de 
terminologia, interpretação qualitativa do acaso e 
apreciação da variação. 

6 Matematicamente crítico 

Envolvimento crítico e questionador com o contexto, 
usando raciocínio proporcional, especialmente em 
contextos mediáticos ou casuais, mostrando apreciação 
da necessidade de incerteza ao fazer previsões e 
interpretando aspectos sutis da linguagem. 

Fonte: Watson e Callingham (2003), p.14. 

No Quadro 2, percebe-se também que, ao longo desse processo, as 

interpretações dos conteúdos estatísticos vão sendo aperfeiçoadas à medida que 

avançam em cada nível. Os autores acreditam que as perguntas tradicionais dos 

livros didáticos poderiam preencher os requisitos dos níveis 1 e 2, mas que os 

mesmos tipos de perguntas dificilmente atenderiam à necessidade de fornecer 

contextos motivadores para desafiar o pensamento crítico dos alunos. Assim, 

professores poderiam procurar contextos, como reportagens da mídia, para motivar 

e envolver os estudantes. 
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Para Sharma (2017), tanto o modelo de Gal (2002), com suas atitudes e 

crenças, quanto o modelo de Watson e Callingham (2003), com seus níveis de 

Letramento Estatístico, descrevem a necessidade de disposições semelhantes. O 

autor destaca que a validação da escala do modelo de Watson e Callingham (2003) 

foi realizada com um grande número de estudantes australianos, o que possibilitou a 

investigação sobre como e quando ocorre a estruturação dos níveis de Letramento 

Estatístico. Já Gal (2002) apresenta uma definição completa de Letramento 

Estatístico, cujos componentes são cognitivos e disposicionais. Assim, o modelo de 

Watson e Callingham (2003) estabelece níveis hierárquicos de Letramento 

Estatístico, enquanto que o modelo de Gal (2002) é estruturado em termos de seus 

componentes. Assim, Sharma (2017) ressalta que essas diferenças na estrutura 

desses dois modelos podem ser explicadas pela abordagem de seus estudos. 

Enquanto Gal (2002) propõe seu modelo num contexto da sociedade em geral, 

Watson e Callingham (2003) conduziram sua pesquisa em ambiente escolar. A 

essência das descrições de Gal e de Watson e Callingham são muito semelhantes, 

pois ambos os modelos enfatizam a necessidade de: possuir conhecimentos e 

domínios estatísticos; manter continuamente o foco no contexto; ser crítico e 

questionador; possuir capacidade de comunicação eficiente de suas ideias.  

Por outro lado, Sharma (2013) já alertava que os educadores podem 

necessitar de conceitos práticos e de atividades de aprendizagem interativas, com o 

intuito de fortalecer o Letramento Estatístico na sala de aula. Ele destaca a 

importância de iniciar o Ensino com contextos familiares aos alunos antes de 

explorar os desconhecidos, além de utilizar temas de interesse dos estudantes. 

Continuando nessa linha de raciocínio, Sharma (2017) destaca que as abordagens 

tradicionais para Letramento Estatístico se concentram no desenvolvimento de 

habilidades práticas, com ênfase em fórmulas. A ausência de reflexão crítica no 

desenvolvimento do Letramento Estatístico, sem a utilização de contextos cotidianos 

ou sociais, tem demonstrado ser insuficiente na promoção efetiva da capacidade dos 

educandos de raciocinar ou argumentar com embasamento estatístico. Assim, 

Sharma, et al. (2011) propõem uma estrutura de quatro estágios ou níveis para 

diagnosticar o entendimento dos alunos em relação ao Letramento Estatístico. A 

estrutura é baseada no modelo de Watson e Callingham (2003), estendido por 

Watson (2006), o qual inclui seis níveis. Os quatro estágios do modelo de Sharma, et 
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al. (2011) estão apresentados resumidamente no Quadro 3. Ao analisá-lo, 

percebe-se que, no estágio 4 (crítico avançado), os alunos demonstram habilidades 

de pensamento crítico relacionados à amostragem, às medidas centrais e à 

representação de dados. O sucesso nesse quarto estágio está associado ao 

entendimento de conceitos estatísticos, especialmente em contextos midiáticos. 

 
Quadro 3 - Descrição dos estágios/níveis de Letramento Estatístico proposto por 

Sharma, et al. (2011). 

Estágios/níveis Designação Descrição 

1 Informal/Idiossincrático 

Os alunos nesta fase apresentam características de 
pensamento pré-estrutural ou, no máximo, 
uniestrutural. Há apenas um envolvimento informal 
com o contexto, muitas vezes refletindo ideias e 
crenças intuitivas não estatísticas, a qual os alunos 
fornecem informações aleatórias ou explicações 
inadequadas. Neste caso, ao fazer inferências, os 
alunos se concentram em narrativas imaginativas ou 
aspectos inadequados. As perguntas feitas não são 
baseadas nos dados ou são focadas sobre questões 
contextuais irrelevantes. Contudo, os alunos têm 
sucesso em alguma leitura básica de tabelas e 
gráficos mas fornecendo explicações inadequadas. 

2 Não crítico 

Os alunos nesta fase apresentam características de 
pensamento uniestrutural e multiestrutural. Eles 
focam em um aspecto único e relevante, ou tenta 
atender a um ou mais aspectos relevantes dos 
dados, mas têm dificuldade em integrar os aspectos. 
Há um envolvimento apropriado, mas não crítico, 
com contexto. Há um uso preciso de habilidades 
estatísticas associadas com estatísticas simples e 
características gráficas. Com isso, as questões 
solicitadas são válidas, mas baseadas em apenas 
um aspecto dos dados. 

3 Crítico inicial 

Os alunos nesta fase estão começando a exibir 
características de pensamento relacional. Eles 
podem atender mais de um aspecto relevante dos 
dados e estão começando a integrar os aspectos. Há 
um envolvimento crítico em contextos familiares. Há 
um envolvimento seletivo com contextos 
desconhecidos com alguma justificativa. Os 
estudantes demonstram consciência das 
características relevantes de exibições e medidas de 
posição e de dispersão, mas estas são baseadas 
apenas nos dados ou no contexto, não em ambas. 
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4 Crítico avançado 

Os alunos nesta fase estão integrando dados 
estatísticos e conhecimento contextual que exibe 
pensamento abstrato estendido. Há um envolvimento 
crítico e questionador com o contexto. Há uma 
compreensão da finalidade dos dados, exibições de 
dados, medidas de posição e de dispersão, além de 
inferências feitas. Há uma avaliação crítica dos 
métodos de coleta de dados, escolha de medidas 
resumo e validade dos resultados que mostram uma 
apreciação da variação e a necessidade de indicar o 
nível de incerteza ao fazer previsões. As perguntas 
feitas são baseadas em características relevantes 
dos dados e do contexto usando múltiplas 
perspectivas. 

Fonte: Sharma, et al. (2011), p.47-48. 

De acordo com Watson e Callingham (2017), o Letramento Estatístico inclui 

habilidades essenciais que podem ser utilizadas para compreender informações 

estatísticas ou resultados de pesquisas. Essas habilidades abrangem o manuseio de 

diversas formas e organização de dados, além da geração e apresentação de 

tabelas/gráficos. Contribuindo com esse pensamento, Sharma (2017) também 

destaca a importância da Estatística nas atividades cotidianas e no ambiente de 

trabalho, gerando apelos por uma maior ênfase do Letramento Estatístico no 

currículo de Matemática. Ao se concentrar em definições e modelos de Letramento 

Estatístico, esse autor aponta também que, nas diretrizes curriculares, o Letramento 

Estatístico deveria ter como foco uma perspectiva crítica. O autor conclui analisando 

as características, domínios estatísticos e procedimentos utilizados para fomentar o 

Letramento Estatístico. Seguindo esta perspectiva, Gal (2019) salienta que contextos 

autênticos, ou seja, baseados em dados reais e não fictícios, favorecem a 

Aprendizagem em conceitos estatísticos e estimulam a reflexão crítica. Ademais, as 

articulações entre os elementos do conhecimento e os aspectos disposicionais 

contribuem para a compreensão do Letramento Estatístico. Ao redor do mundo, 

organizações profissionais, como o National Council of Teachers of Mathematics 

(NCTM), (2000), nos Estados Unidos, e o documento curricular da Nova Zelândia 

(Ministry of Education, 2007), promovem uma perspectiva crítica em relação à 

Estatística no currículo da Educação Básica. O documento curricular da Nova 

Zelândia, por exemplo, aponta que as escolas devem preparar os alunos para serem 

pensadores flexíveis, para aprenderem ao longo da vida e para gerirem as 

complexidades de um mundo incerto. No Brasil, a Base Nacional Comum Curricular 
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(BNCC) (Brasil, 2018) é um documento curricular de referência obrigatória, cujos 

detalhes serão apresentados na subseção 2.1.2.  

Aziz e Rosli (2021) apontam que o Letramento Estatístico é essencial na 

educação dos alunos, em especial aqueles das séries iniciais do Ensino 

Fundamental. Os autores apontam que a sociedade atual sofre um bombardeio 

constante de argumentos estatísticos que consolidam as tomadas de decisões que 

impactam a sociedade. De acordo com esses autores, o desenvolvimento do 

Letramento Estatístico desde os primeiros anos da Educação Básica forma, a longo 

prazo, cidadãos conscientes e críticos. Koga (2022) estabelece que o Letramento 

Estatístico é a capacidade de analisar e avaliar criticamente a informação estatística. 

Gonda, et al. (2022) salientam que, para participar ativamente na sociedade, os 

indivíduos devem ser capazes de avaliar criticamente os dados estatísticos. Para 

desenvolver essa habilidade, é necessário aprimorar o Letramento Estatístico entre 

os jovens em diferentes níveis educacionais. As concepções e importâncias do 

Letramento Estatístico variam de um autor para o outro. Dentre outros, Ben-Zvi e 

Garfield (2004) e Sharma (2017) ressaltam a importância de que o Letramento, o 

Raciocínio e o Pensamento Estatísticos tenham uma mesma definição, de maneira 

que todos os profissionais que atuam nessa área compartilhem da mesma 

linguagem. Além disso, Marchy e Juandi (2023) mostram que resultados de suas 

análises indicam que publicações sobre Letramento Estatístico tiveram um aumento 

em 2017, alcançando um maior impacto nessa área em relação aos anos anteriores. 

Perceberam também que os Estados Unidos e a Austrália se destacaram como os 

países mais influentes nesse campo de estudo. Os autores ainda destacam que o 

método de aprendizagem mais frequentemente utilizado em pesquisas relacionadas 

ao domínio do Letramento Estatístico dos alunos é a aprendizagem baseada em 

projetos. Gal (2021) ressalta, ainda, a necessidade de promover iniciativas de 

Letramento Estatístico em programas voltados à educação de jovens e adultos 

(EJA), em parceria com instituições diversas, como agências governamentais (a 

exemplo, no Brasil, do IBGE), organizações não governamentais (ONGs) e grupos 

filantrópicos5. Além disso, o autor destaca que a promoção do Letramento Estatístico 

5 São organizações sem fins lucrativos (como ONGs, associações ou fundações) que buscam 
promover o bem-estar social em áreas como saúde, educação e assistência, sem visar o lucro, 
ajudando às necessidades da comunidade e da sociedade e apoiando pessoas em situações de 
vulnerabilidade. 

 



65 

deve receber bastante atenção, tanto no Ensino de Matemática quanto nas demais 

áreas do conhecimento, para que os estudantes consigam se envolver com 

informações estatísticas do mundo real, sendo capazes de lidar com elas, com 

argumentos e justificativas baseados em dados. O autor pontua também que os 

professores precisam ser letrados estatisticamente para que levem para sala de aula 

situações-problema que envolvam ciência e temas relacionados a “riscos” (questões 

sociais, finanças, saúde, cidadania), identificando as competências cognitivas e 

afetivas necessárias. Com essa postura, os docentes podem proporcionar 

discussões fundamentadas em situações reais. Um exemplo seria a problematização 

conjunta de dados apresentados em noticiários sobre a pandemia da Covid-19, 

assim como falas e textos de políticos e autoridades oficiais. 

English e Watson (2016) já ressaltavam que as estatísticas sociais6 podem 

auxiliar os cidadãos a enfrentar uma diversidade de questões complexas, 

permitindo-lhes participar ativamente em debates públicos, reivindicando seus 

direitos com eficácia. Essa abordagem promoveria a participação ativa do cidadão 

em sua comunidade, pois ela possibilita que ele tome decisões e que questione 

criticamente, contribuindo para o seu desenvolvimento individual e para o exercício 

pleno de sua cidadania. 

Desta forma, entendemos que Letramento Estatístico pode ser percebido 

como a capacidade de o indivíduo compreender e analisar criticamente textos 

estatísticos, apresentados por meio de tabelas e gráficos, assim como a 

representação de números e medidas resumo. De outra forma, o Letramento 

Estatístico pode ser entendido como a capacidade e habilidade de ler, interpretar 

conceitos, símbolos e vocabulários estatísticos, apresentando ideias de forma crítica. 

Para alcançar esses objetivos, é crucial que haja familiaridade com a terminologia 

estatística básica. Nesse sentido, Singer, Ellerton e Cai (2015) ressaltam ainda que, 

esse domínio pode ser desenvolvido por meio de atividades que envolvam notícias, 

reportagens, redes sociais ou atividades do nosso cotidiano. Se as crianças não 

forem expostas a diferentes aspectos do Letramento Estatístico durante sua 

experiência escolar, a argumentação baseada apenas em fórmulas e expressões 

6 De acordo com o IBGE, as estatísticas sociais são dados e indicadores que medem a realidade e 
qualidade de vida da população, cobrindo aspectos como trabalho, renda, educação, saúde, 
moradia, gênero, pobreza e desigualdade, usadas para entender o bem-estar social e subsidiar 
políticas públicas, através de pesquisas como dados de Censos Demográfico do IBGE, ou seja, 
informações detalhadas coletadas sobre a população e seus domicílios. 

 



66 

pode ser uma experiência inútil, pois os alunos não formarão ideias claras sobre o 

contexto em que os dados estão inseridos. 

2.2.2​ Raciocínio Estatístico 
 

Assim como no caso do Letramento Estatístico, há várias definições do que 

seja Raciocínio Estatístico. Garfield (2002) apresenta a seguinte: 
O Raciocínio Estatístico pode ser definido como a forma como as 
pessoas raciocinam com ideias estatísticas e dão sentido à 
informação estatística [...]. Isto envolve fazer interpretações 
baseadas em conjuntos de dados, representações gráficas e 
resumos estatísticos. Grande parte do raciocínio estatístico combina 
ideias sobre os dados e o acaso, o que leva a fazer inferências e 
interpretar resultados estatísticos. Subjacente a esse raciocínio está 
uma compreensão conceitual de ideias importantes, como 
distribuição, centro, dispersão, associação, incerteza, aleatoriedade e 
amostragem (Garfield, 2002, p. 1). 
 

Por outro lado, Delmas (2004) define o Raciocínio Estatístico como a 

capacidade de uma pessoa explicar por que um determinado resultado ocorreu ou é 

esperado. É também a capacidade de selecionar apropriadamente uma 

representação ou modelo, em detrimento de outros. Para Jauhari, et al. (2021), o 

Raciocínio Estatístico é a capacidade de dar sentido às informações estatísticas, 

dados e conceitos; combinando, interpretando e tirando conclusões com base nas 

informações obtidas.  

Em seu trabalho, Azmay, et al. (2023), afirmam que o Raciocínio Estatístico, 
é a capacidade dos indivíduos de compreender e dar sentido às 
informações estatísticas interpretando conjuntos de dados, 
representações ou resumos estatísticos de dados. Esse processo 
envolve o uso de conceitos estatísticos e a tomada de decisões com 
base em dados e no acaso. Isto abrange a capacidade de raciocinar, 
compreender e dar sentido às informações estatísticas e conectar 
vários conceitos e representações estatísticas (Azmay, et al. 2023, p. 
10). 
 

Por essa concepção, o Raciocínio Estatístico proporciona ao indivíduo a 

capacidade de responder perguntas oriundas de problemas reais, que são 

embasadas em ideias estatísticas abstratas. Esse domínio possibilita a 

compreensão de todo o processo envolvido na análise de dados. 

Garfield e Gal (1999) propõem tipos de Raciocínio Estatístico. Esses tipos são 

raciocínios sobre: dados, representações de dados, medidas estatísticas, incertezas, 
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amostras e associações. O Quadro 4 contém um resumo dos tipos de Raciocínio 

Estatístico propostos pelos autores. 

Quadro 4 - Tipos de Raciocínio Estatístico proposto por Garfield e Gal (1999). 

Tipos de Raciocínio Descrição 

Raciocínio sobre dados 

Reconhecer ou categorizar dados como quantitativos 
ou qualitativos, discretos ou contínuos; saber a razão 
de o tipo de dados levar a um tipo específico de tabela, 
gráficos ou medida estatística. 

Raciocínio sobre representações de 
dados 

Compreender a forma como um gráfico pretende 
representar uma amostra; compreender como os 
gráficos podem ser modificados para melhorar a 
representação de um conjunto de dados; ser capaz de, 
em uma distribuição, ver além aleatoriedade para 
reconhecer suas características gerais, tais como 
forma, medidas de posição, dispersão, assimetria. 

Raciocínio sobre medidas estatísticas 

Compreender por que as medidas de posição e de 
dispersão dizem coisas diferentes sobre um conjunto 
de dados; saber quais são as melhores medidas para 
usar em diferentes condições e por que resumem ou 
não um conjunto de dados; saber por que o uso de 
resumos para previsões será mais preciso para 
amostras grandes do que para amostras pequenas; 
saber por que um bom resumo de dados inclui uma 
medida de posição e uma medida de dispersão e 
porquê resumos de posição e de dispersão podem ser 
úteis para comparar conjuntos de dados. 

Raciocínio sobre incertezas 

Usar corretamente ideias de aleatoriedade, acaso e 
probabilidade para fazer julgamentos sobre eventos 
incertos; saber por que nem todos os resultados são 
igualmente prováveis; saber quando e por que a 
probabilidade de eventos diferentes pode ser 
determinada usando métodos diferentes (como uma 
probabilidade diagrama de árvore, uma simulação 
usando moedas ou programa de computador). 

Raciocínio sobre amostras 

Saber como as amostras estão relacionadas a uma 
população e o que pode ser inferido a partir de uma 
amostra; saber por que uma amostra bem escolhida 
representará com mais precisão uma população e por 
que existem formas de escolher uma amostra que a 
tornam não representativa da população; saber ser 
cético em relação às inferências feitas usando 
amostras pequenas ou tendenciosas. 

Raciocínio sobre associações 

Saber julgar e interpretar uma relação entre duas 
variáveis; saber como examinar e interpretar uma 
tabela bidimensional ou gráfico de dispersão ao 
considerar uma relação bivariada; saber por que uma 
forte correlação entre duas variáveis não significa que 
uma causa a outra. 

Fonte: Garfield e Gal (1999), p.6-7. 
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Ao se observarem os diferentes tipos de Raciocínio Estatístico propostos 

pelos autores, verifica-se que, por exemplo, as decisões dos alunos em relação às 

ideias sobre medidas estatísticas devem ir além da simples capacidade de calcular 

essas medidas. Nessa situação, deve-se buscar compreender se os alunos são 

capazes de distinguir entre as diferentes medidas ou de diferenciar quando é mais 

apropriado aplicar uma medida em detrimento da outra, principalmente em relação 

ao que está sendo analisado no contexto. Os autores ressaltam que é essencial 

propor tarefas que incentivem os alunos a refletir sobre como e por que um 

determinado conceito estatístico foi utilizado em um contexto específico. 

Posteriormente, Garfield (2002) propõe um modelo geral com cinco níveis 

progressivos de Raciocínio Estatístico, apresentados no Quadro 5: 

 

Quadro  5 - Descrição do modelo geral dos níveis de Raciocínio Estatístico proposto 

por Garfield (2002). 
 

Níveis Designação Descrição 

1 Idiossincrático 

O aluno(a) conhece algumas palavras e símbolos estatísticos, 
utilizando-os muitas vezes de forma incorreta, sem 
compreendê-los totalmente, podendo se embaralhar com 
informações não relacionadas entre si. Por exemplo, os alunos 
aprenderam os termos média, mediana e desvio padrão como 
medidas resumo, mas utilizam incorretamente (por exemplo, 
comparando a média com o desvio padrão ou fazendo 
julgamentos sobre uma boa média ou desvio padrão). 

2 Verbal 

O aluno(a) tem compreensão verbal de distribuições amostrais 
e do Teorema Central do Limite (TCL), mas não consegue 
aplicar esse conhecimento em situações reais. Por exemplo, o 
aluno pode apontar uma definição correta ou pode enunciar as 
implicações do TCL, mas não entende os conceitos-chave, tais 
como a integração entre variabilidade, média e forma.. 

3 Transicional 

O aluno(a) é capaz de identificar corretamente uma ou duas 
dimensões de um processo estatístico sem entendê-las 
completamente de modo integrado, como, por exemplo, como 
um tamanho de amostra maior leva a um intervalo de 
confiança mais preciso (amplitude menor) do que com um erro 
padrão menor. 

4 Processual 

O aluno(a) é capaz de identificar corretamente as dimensões 
de um conceito ou processo estatístico, mas não as percebe 
de modo integrado, nem compreende o processo. Por 
exemplo, o aluno sabe que a correlação não implica 
causalidade, mas não consegue explicar completamente o 
porquê. 
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5 Processual 
integrado 

O aluno(a) tem uma compreensão completa de um processo 
de amostragem, das distribuições amostrais e é capaz de 
coordenar os princípios teóricos e o comportamento do 
processo de amostragem. O aluno pode explicar o processo 
por conta própria com palavras de confiança. O aluno pode 
explicar o procedimento em suas próprias palavras e pode 
fazer predições corretas com confiança. 

 
Fonte: Garfield (2002), p.8. 

 
Percebe-se que, conforme os educandos progridem em cada nível de 

Raciocínio Estatístico, a compreensão dos dados estatísticos torna-se mais apurada, 

sendo eles capazes de diferenciar e identificar corretamente os conceitos ou 

processos estatísticos. Por outro lado, Jauhari, et al. (2021), reforçam que a 

capacidade de Raciocínio Estatístico da maioria dos alunos ainda se encontra no 

nível 3 (transicional). Nesse nível, os estudantes conseguem identificar 

apropriadamente problemas reais, podem determinar conceitos envolvidos nas 

hipóteses de pesquisa, mas não compreendem o uso desses conceitos. Logo, o 

objetivo do processo de desenvolvimento do Raciocínio Estatístico é alcançar seu 

último nível (processual integrado), no qual os educandos atingem uma 

compreensão abrangente de todo o processo estatístico. Nesse estágio, eles são 

capazes de: (i) coordenar as regras e comportamentos; (ii) explicar com as suas 

palavras os conceitos estatísticos; (iii) identificar os aspectos da linguagem 

estatística; (iv) esclarecer os significados de cada conceito relacionado ao raciocínio 

sobre dados, às representações de dados, às medidas estatísticas, às incertezas, às 

amostras e às associações. Dentro dessa visão, é aparente que exercícios 

padronizados e mecanizados, nos quais as fórmulas são aplicadas sem uma 

reflexão crítica sobre o assunto, não proporcionam o desenvolvimento do Raciocínio 

Estatístico, pois o indivíduo opera sem compreender verdadeiramente os conceitos 

envolvidos. 

Batanero (2001) indica ainda que o Raciocínio Estatístico refere-se à forma de 

raciocinar com dados estatísticos em relação às ideias. Sob essa óptica, o estudante 

é capaz de interpretar e apresentar informações estatísticas de maneira resumida e 

integrada. 

Nessa mesma perspectiva, Ben-Zvi, et al. (2015) enfatizam a importância do 

Raciocínio Estatístico, focando nas propriedades e características que podem ser 

aplicadas a todos os dados, em vez de analisá-los individualmente, com uma 
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reflexão crítica dos conceitos estatísticos envolvidos. Posteriormente, Engledowl e 

Tarr (2020) destacaram a importância do Raciocínio Estatístico para compreender 

claramente os conceitos estatísticos e para usar raciocínio lógico, sendo válido para 

apoiar conclusões tiradas de dados estatísticos. Isso auxilia os cidadãos a enfrentar 

uma diversidade de questões complexas cotidianas, permitindo-lhes tirar conclusões 

de informações estatísticas, respondendo a perguntas de problemas reais. 

Além disso, de acordo com Gómez-Blancarte, Chávez e Aguilar (2021), o 

Raciocínio Estatístico está focado no desenvolvimento de ideias estatísticas, em vez 

de apresentar apenas um conjunto de ferramentas e procedimentos. Esses autores 

salientam que o Raciocínio Estatístico dos alunos pode ser melhorado por meio de 

um ambiente de ensino projetado para desenvolver a compreensão estatística. Por 

sua vez, Melgar, et al. (2022), afirmaram que o Raciocínio Estatístico utiliza o 

pensamento crítico e as habilidades analíticas na interpretação das informações 

estatísticas, incluindo representação de dados e seus resumos, podendo assim tirar 

conclusões e tomar decisões com maior embasamento no contexto do problema. 

Percebe-se assim que, para ser um cidadão crítico7, compreendendo as 

informações do dia a dia, é necessário mais do que simplesmente aplicar fórmulas. 

Isso significa que os alunos devem ser capazes de explicar e tomar decisões com 

base nas informações estatísticas analisadas. Em outras palavras, entendemos que 

este domínio estatístico emprega conceitos e ferramentas estatísticas para 

argumentar, distinguir e tomar decisões baseadas em dados. Portanto, uma 

compreensão dos conceitos estatísticos por parte dos estudantes é crucial para 

adotar uma perspectiva crítica em suas decisões e conclusões dentro de variados 

contextos. 

2.2.3​ Pensamento Estatístico 
 

O último domínio citado por Delmas (2002) é o Pensamento Estatístico. 

Assim, como no caso do Letramento e do Raciocínio Estatístico, há várias definições 

para o Pensamento Estatístico. Snee (1990) definiu o Pensamento Estatístico como:  
Processos de pensamento, que reconhecem que a variação está ao 
nosso redor e presente em tudo o que fazemos, todo trabalho é uma 

7 Ao chamar de cidadão crítico, estou pensando como o cidadão pode ter a capacidade de 
analisar/compreender informações, questionar ideias preconcebidas e formar opiniões próprias, 
com base em evidências e reflexões, assim, participando ativamente na sociedade. 
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série de processos interconectados, e identificar, caracterizar, 
quantificar, controlar e reduzir a variação proporcionam 
oportunidades de melhoria (Snee, 1990, p. 118). 
 

Cobb e Moore (1997) afirmam que o Pensamento Estatístico oferece a outros 

campos de estudo um conjunto de ideias e ferramentas para lidar com dados. A 

necessidade de tal domínio surge da presença da variabilidade em todos os tipos de 

dados. Os indivíduos variam; medições repetidas no mesmo indivíduo variam; em 

algumas circunstâncias, encontram-se indivíduos incomuns em uma massa 

esmagadora de dados. Em outras palavras, o foco está na variação das medidas, ou 

seja, em geral, análises e modelos estatísticos buscam detectar efeitos sistemáticos, 

com um ruído de fundo relacionado com variação individual. 

Por outro lado, Mallows (1998) entende o Pensamento Estatístico como 

sendo, 
a capacidade de relacionar dados quantitativos, dados de um 
problema do mundo real, muitas vezes na presença de variabilidade 
e incerteza. Tentando tornar preciso e explícito o que os dados têm a 
dizer sobre o problema de interesse (Mallows, 1998, p. 3). 
 

Para Wild e Pfannkuch (1999), o conceito de Pensamento Estatístico é 

fundamentado em quatro dimensões: o ciclo investigativo, os tipos de pensamento, o 

ciclo interrogativo e as disposições. A primeira dimensão, o ciclo investigativo, é uma 

adaptação do modelo básico PPDAC (Problem, plan, data, analysis, conclusions)  

proposto por Mackay e Oldford (1994). Conforme explicado pelos autores, o ciclo 

investigativo tem como objetivo abordar e resolver um problema da realidade, com a 

intenção de mudar um sistema, para melhoria de algum aspecto do processo de 

Aprendizagem. A investigação motivada pela curiosidade é geralmente justificada 

pela ideia de que o valor acumulado de compreensão terá benefícios práticos a 

longo prazo. Esta solução, baseada no conhecimento da realidade do problema, 

requer uma melhor compreensão de como um sistema funciona como um todo e de 

como ele reagirá às mudanças em seus fluxos de entrada, suas configurações ou 

em seu ambiente. Esta dimensão sugere a diversidade de domínios que contribuem 

para “aprender com os dados”, conforme apontado por Wild, Utts e Horton (2018) 

[subseção 2.1.1], cobrindo amplamente todos os elementos desse modelo PPDAC. 

A Figura 2 apresenta uma interpretação do modelo PPDAC proposto por Wild e 

Pfannkuch (1999). 
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Figura 2 - Modelo PPDAC proposto por Wild e Pfannkuch (1999). 

 
Fonte: Síntese do autor a partir do modelo PPDAC proposto por Wild e Pfannkuch (1999), p.226. 

 

A segunda dimensão engloba o pensamento geral e o pensamento 

fundamental. O pensamento geral compreende o planejamento do ciclo investigativo, 

abordando questões como: (i) o que será realizado?; (ii) como será feita a 

atividade?; (iii) qual é o conhecimento prévio sobre o tema?; (iv) quais materiais 

serão necessários? Por sua vez, o pensamento fundamental refere-se: ao 

reconhecimento da necessidade de dados; à transnumeração, que se refere à 

capacidade de identificar a representação mais adequada a ser utilizada para 

compreender o problema; à percepção da variabilidade dos dados; ao raciocínio com 

modelos estatísticos; e à integração do contexto com o conhecimento estatístico. No 

Quadro 6, estão detalhados esses tipos de pensamento fundamental. A terceira 

dimensão é o ciclo interrogativo, que é conduzido pelo aluno durante a resolução de 

um problema, estando centrado na análise e investigação de questões. Nesta fase, o 

aluno gera possíveis soluções, busca informações e ideias relevantes para a solução 

do problema, interpretando posteriormente os resultados estatísticos obtidos. Além 

disso, verifica as informações obtidas, tanto internamente (com base no 

conhecimento prévio) quanto externamente (consultando literatura e outras fontes), e 

toma decisões sobre quais elementos manter ou descartar. Este processo é 

contínuo, incentivando o aluno a persistir na investigação para resolver o problema, 

discutindo e aplicando criticamente os conceitos estatísticos. A quarta e última 

dimensão, denominada de disposições, refere-se ao compromisso do aluno com o 
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problema em contexto. Segundo os autores, ele pode ser curioso e ter a vontade de 

investigar mais profundamente; ser imaginativo ao buscar visualizar o problema sob 

diversas perspectivas; adotar uma postura questionadora e, se as conclusões são 

adequadas ao contexto do problema, tentar entender se há novas fontes de dados 

para aquela ideia observada, permitindo que novas ideias sejam confrontadas com 

as suas. A Figura 3 apresenta uma interpretação da definição do Pensamento 

Estatístico conforme Wild e Pfannkuch (1999).  

Figura 3 - Dimensões do Pensamento Estatístico proposto por Wild e  Pfannkuch 

(1999). 

 
Fonte: Síntese do autor a partir do modelo proposto por Wild e Pfannkuch (1999), p.226. 

 

O Quadro 6 contém um resumo das componentes mencionadas do 

pensamento fundamental da Segunda Dimensão do Pensamento Estatístico, 

proposto por Wild e Pfannkuch (1999) e estendido pelos mesmos autores em (2004). 

 

Quadro 6 - Tipos de Pensamento Estatístico fundamental proposto por Wild e 

Pfannkuch (2004). 

Tipos de Pensamento Descrição 
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Reconhecimento da necessidade de dados 

Os fundamentos do estudo estatístico baseiam-se no 
pressuposto de que muitas situações não podem ser 
julgadas sem que os dados sejam coletados e 
analisados adequadamente. Os dados coletados de 
maneira casual ou não sistemática, como as 
evidências anedóticas ou a experiência pessoal, 
podem ser enganosos nas tomadas de decisões. 
Portanto, a coleta de dados apropriada é considerada 
um requisito primordial para julgamentos confiáveis 
​​sobre situações reais. 

Transnumeração 

Uma ideia fundamental no Ensino de Estatística é 
elaborar representações dos dados de aspectos de 
um sistema para obter uma maior compreensão de 
todo ele. Dessa maneira os autores definem 
transnumeração como sendo a mudança de 
representações para gerar conhecimento. Nesse 
sentido, o pensamento de transnumeração ocorre 
quando: (1) são encontradas medidas que “capturam” 
características da situação real; (2) os dados brutos 
coletados são transformados em múltiplas 
representações gráficas, resumos estatísticos, etc, na 
busca de obter significados a partir dos dados; e (3) o 
significado dos dados deve ser comunicado de uma 
forma que possa ser compreendido pelos outros, em 
termos da situação real. Seja uma amostra de 
alunos, com medidas diferentes, como, por exemplo, 
altura, peso, idade, etc.. A visualização gráfica dos 
dados em um gráfico de barras mostrará a moda (ou 
modas) e o intervalo de variação dessas 
características dos alunos. Ao mudar a visualização 
para gráfico de caixa (boxplot), tornando visível a 
mediana, os quartis e os valores extremos. Uma 
mudança de representação pode revelar novas 
informações relevantes a partir dos dados. 

Percepção da variabilidade dos dados 

A coleta adequada de dados e a elaboração de 
julgamentos sólidos exigem uma compreensão da 
variabilidade dos dados, ou seja, conhecer as fontes 
de variação, o mecanismo de transmissão aos dados, 
a incerteza causada por fontes desconhecidas. É um 
tipo de pensamento que se inicia percebendo a 
variabilidade em uma situação da realidade. Essa 
percepção influenciará as estratégias que serão 
adotadas nos estágios de design e de gerenciamento 
de dados quando, por exemplo, tentamos eliminar ou 
reduzir as fontes conhecidas de variabilidade. A 
compreensão dos padrões de variabilidade é 
fundamental na análise e na interpretação dos dados. 
Essencialmente, a Estatística Aplicada é sobre 
predizer, buscar explicações, encontrar causas ou 
apreender no contexto do problema. Portanto, 
trata-se de procurar e caracterizar padrões de 
variabilidade, tentando entendê-los nas 
circunstâncias da aplicação. É imprescindível 
considerar os efeitos da variação, pois eles 
influenciam todo o pensamento nas diversas etapas 
do ciclo investigativo. 
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Raciocínio com modelos estatísticos 

Os modelos estatísticos desenvolvidos para análise 
de dados são predominantes. Devem-se considerar 
como modelos estatísticos todas as ferramentas, 
ainda as mais simples. Por exemplo, os gráficos 
estatísticos podem ser considerados modelos 
estatísticos, uma vez que são formas estatísticas de 
representar e pensar a realidade. Ao usar modelos 
estatísticos para raciocinar, o foco estará mais na 
base agregada do raciocínio que na individual. Ao 
raciocinar individualmente, há uma tendência de 
concentrar-se em alguns aspectos isolados dos 
dados, inibindo seu relacionamento mais amplo com 
o conjunto de dados. Por outro lado, o raciocínio 
baseado em agregados se preocupa com os padrões 
e com suas relações no conjunto de dados como um 
todo. Estabelece-se um diálogo entre os dados e os 
modelos estatísticos. Os modelos podem nos permitir 
encontrar padrões nos dados, encontrar 
agrupamentos e visualizar os padrões de variação 
por meio da ideia de distribuição. Os modelos 
também permitem resumir os dados de várias 
maneiras, dependendo de sua natureza. Por 
exemplo, gráficos, locação e dispersão dos dados, 
agrupamentos, valores discrepantes, intervalos de 
confiança, etc. são lidos, interpretados e 
fundamentados na tentativa de encontrar evidências 
para embasar um julgamento. 

Integração do contexto com o 
conhecimento estatístico 

Os tipos de pensamento acima estão ligados ao 
conhecimento contextual do problema. A integração 
do conhecimento estatístico com o conhecimento 
contextual é um elemento fundamental do 
Pensamento Estatístico. Segundo Cobb e Moore 
(1997), o modelo estatístico deve capturar os 
elementos importantes da situação da realidade. O 
conhecimento contextual, tais como as informações 
sobre a situação da realidade, devem estar contidos 
nas visualizações gráficas ou nos resumos 
estatísticos. Os conhecimentos estatístico e 
contextual devem operar juntos de maneira a extrair 
uma síntese do que pode ser apreendido com os 
dados no contexto do problema. Essas ideias serão 
usadas para analisar e interpretar as diferentes 
perspectivas do Pensamento Estatístico. 

 
Fonte: Wild e Pfannkuch (2004), p. 18-20. 

 

O Quadro 6 fundamenta-se no fato de que dados coletados adequadamente 

formam a base para análises baseadas em evidências. Isso significa que as 

interpretações derivadas desses dados têm uma forte fundamentação empírica, 

aumentando a confiança nas conclusões decorrentes delas. Caso a coleta de dados 

não seja realizada corretamente, a veracidade das informações estatísticas fica 

comprometida, resultando em conclusões que podem ser falsas. Além de uma coleta 
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de dados tecnicamente adequada, para alcançar conclusões e decisões corretas, é 

essencial haver uma ligação sólida entre o conhecimento contextual, como as 

informações sobre a realidade da situação, e o conhecimento estatístico. Eles 

devem atuar juntos para extrair uma síntese do que pode ser apreendido com os 

dados. Além disso, no decorrer da análise, é importante estabelecer um processo 

permanente de obtenção de significados a partir dos dados, ou seja, alterando as 

visualizações gráficas, os resumos estatísticos, etc. Segundo os autores, essa 

abordagem de alterar representação para gerar entendimento de um conceito 

estatístico específico é denominada transnumeração. Por sua vez, Chance (2002, p. 

4) salienta que, “o pensador estatístico deve ser capaz de ir além do que é ensinado 

no curso, de questionar e investigar espontaneamente as questões e os dados 

envolvidos em um contexto específico.” 

Segundo Suh, et al. (2020), o Pensamento Estatístico abrange a 

compreensão da forma como os estudos estatísticos são conduzidos, além do 

entendimento sobre quais são as grandes ideias que residem nesses estudos. De 

acordo com Kristanto (2018), este domínio implica não apenas a habilidade de 

compreender o propósito de um estudo estatístico, mas também a capacidade de 

conduzi-lo, de escolher o método de análise de dados mais apropriado e de avaliar e 

analisar criticamente os resultados da investigação. Por outro lado, Delmas (2004) 

define o Pensamento Estatístico como a capacidade de uma pessoa saber quando e 

como aplicar efetiva e eficientemente conhecimentos e procedimentos estatísticos. 

Essa aplicação envolve uma boa compreensão da Estatística, dos conceitos e 

métodos, além da capacidade de usá-los adequadamente em diferentes situações. 

Azmay, et al. (2023) apresentam ainda que a capacidade de integrar conclusões 

estatísticas com o contexto de um problema real é um elemento essencial do 

Pensamento Estatístico, garantindo que os resultados do estudo estatístico tenham 

veracidade e relevância. Além disso, Gómez-Blancarte, Chávez e Aguilar (2021) 

também compartilham a visão de que o Pensamento Estatístico envolve uma 

compreensão abrangente dos conceitos e processos estatísticos, incluindo o 

raciocínio subjacente aos vários métodos de análise de dados, assim como 

conhecer o contexto no qual a pesquisa estatística é conduzida. Por sua vez, 

Abbiati, et al. (2021), destacam que o Pensamento Estatístico difere do Pensamento 
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Matemático, porque ele se concentra na variabilidade e na produção de dados, 

dependendo muito de interpretação e de julgamento crítico. 

Desta forma, compreendemos que o Pensamento Estatístico habilita uma 

pessoa a tomar decisões com base nos dados disponíveis, sendo visto mais como 

um procedimento do que simplesmente um consumo da informação estatística. 

Esses conceitos incluem a presença onipresente da variabilidade e o uso apropriado 

de métodos de análise de dados, como diferentes formas de resumo e de 

visualização de dados. Em resumo, o Pensamento Estatístico está ligado à 

capacidade de compreender as razões subjacentes à condução de estudos 

estatísticos, compreendendo e usando adequadamente os conceitos e métodos 

estatísticos em diferentes contextos. 

2.2.4​ Relações entre Letramento, Raciocínio e Pensamento Estatísticos 
 

Segundo Delmas (2002), é inegável que há relações entre o Letramento, o 

Raciocínio e o Pensamento Estatísticos. Para o autor, as relações entre esses três 

domínios podem variar de acordo como cada pesquisador as interpreta e define. 

Entretanto, o autor sugere duas interpretações para essas relações entre 

Letramento, Raciocínio e Pensamento Estatísticos. A primeira delas considera que o 

Letramento Estatístico é mais abrangente que as demais, ou seja, o Raciocínio e o 

Pensamento Estatísticos são subconjuntos do Letramento Estatístico. Com essa 

perspectiva, o Letramento Estatístico é essencial para desenvolver os demais 

domínios. A Figura 4 sintetiza essa interpretação: 

Figura 4 - Raciocínio e Pensamento Estatísticos dentro do Letramento Estatístico 

proposto por Delmas (2002). 

 
Fonte: Delmas (2002), p. 5. 
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Considerando todo o processo cognitivo, Delmas (2002) sugere uma segunda 

interpretação, considerando no domínio elementos não relacionados entre si em 

cada um desses domínios, assim como outros elementos compartilhados aos pares 

e aqueles compartilhados entre todas as três. A Figura 5 a seguir, resume essa 

interpretação: 

Figura 5 - Relações entre Letramento, Raciocínio e Pensamento Estatísticos 

proposto por Delmas (2002). 

 
           Fonte: Delmas (2002), p. 4. 

 

Por sua vez, Gómez-Blancarte, Chávez e Aguilar (2021), em pesquisa 

empírica, informam haver um modelo que indica, na perspectiva dos entrevistados, 

quais elementos dos três domínios (Letramento, Raciocínio e o Pensamento 

Estatísticos) são ensinados de maneira simultânea. Os autores sugerem assim uma 

representação unidimensional, apresentada na Figura 6. Neste caso, durante o 

ensino de elementos do Letramento, do Raciocínio e do Pensamento Estatísticos, 

alguns professores podem não perceber distinções entre os processos e trabalhar 

com apenas uma dimensão. Segundo esses autores, são necessárias entrevistas e 

observações em sala de aula, para determinar de que maneira os professores 

devem manusear e utilizar os elementos desses domínios. Nesse sentido, os 

autores concordam com o estabelecido por Delmas (2002, p. 6): "o que nos move de 

um dos três domínios para o outro não é tanto o conteúdo, mas sim o que pedimos 

aos alunos que façam com o conteúdo". Eles destacam que a própria experiência 

educacional, pesquisa documental e observações de campo nos ensinaram que 

alguns professores e programas educacionais tendem a equiparar problemas 

estatísticos a exercícios de livros didáticos tradicionais, focados apenas na aplicação 
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de fórmulas e não na reflexão crítica. Esse tipo de abordagem não fomenta o 

desenvolvimento do Letramento, Raciocínio e Pensamento Estatísticos. Por 

exemplo, numa atividade, é a natureza do item que determina qual dos três domínios 

é avaliado, permitindo que mais de um domínio seja avaliado pelo mesmo item. Os 

autores ressaltam também que atividades baseadas em projetos estimulam o 

interesse em conduzir estudos estatísticos, conforme já indicado por Marchy e 

Juandi (2023) [subseção 2.2.1]. Gómez-Blancarte e Aguilar (2022) apontam que esta 

representação ajuda a exemplificar o comentário de Delmas (2002, p. 3) de que “sob 

uma perspectiva instrucional, a sobreposição sugere que uma única atividade 

instrucional pode ter o potencial de desenvolver mais de um desses resultados”. 

Figura 6 - Modelo empírico proposto por Gómez-Blancarte, Chávez e Aguilar (2021). 

 
              Fonte: Gomez-Blancarte, Chávez e Aguilar (2021), p. 10. 

 

Por outro lado, Delmas (2002) considera uma perspectiva para distinguir os 

objetivos desses três domínios. O autor propõe uma lista, cujos termos estão 

apresentados no Quadro 7, os quais podem ajudar a compreender melhor as 

diferenças entre eles. Esses termos auxiliam bastante na diferenciação entre os 

domínios. 
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Quadro 7 - Termos que podem distinguir os três domínios proposto por Delmas 

(2002). 

Letramento Estatístico Raciocínio Estatístico Pensamento Estatístico 

Identificar 
Descrever 
Refrasear 

Transcrever 
Interpretar 

Por quê ? 
Como ? 

Explicar (o processo) 

Aplicar 
Criticar 
Avaliar 

Generalizar 

Fonte: Delmas (2002), p. 6. 

Nas seções anteriores, foram apresentadas diversas definições e 

características de cada domínio, além de modelos ou estruturas, com o objetivo de 

fomentar cada um deles. Nesse sentido, Delmas (2002) mostra que, na realidade, a 

maioria das recomendações consistentes para o Ensino de Estatística baseiam-se 

em: teorias de aprendizagem sólidas, experiência em sala e pesquisas educacionais. 

Assim, nesta seção, apresentamos as relações entre os três domínios estatísticos (o 

Letramento, o Raciocínio e o Pensamento Estatísticos) segundo professores e 

pesquisadores da área. O foco deste trabalho, portanto, é potencializar o Raciocínio 

Estatístico dos alunos, que é uma abordagem defendida por Gómez-Blancarte, 

Chávez e Aguilar (2021). Há também a possibilidade de, nesse processo, fortalecer 

os outros dois domínios estatísticos (Letramento e Pensamento Estatísticos), cuja 

viabilidade também é preconizada por esses autores. 

2.2.5​ Letramento de Dados 
O aumento na quantidade de dados disponíveis no dia a dia e a diversidade 

de formas de apresentá-los trazem benefícios e desafios. É importante que os 

indivíduos estejam cientes da quantidade de informações que geram e 

compartilham, além de se conscientizarem sobre os riscos e as oportunidades 

relacionadas à era digital, de forma que se tornem cidadãos conscientes e críticos. 

Para Watson (2002), as pessoas estão constantemente expostas a dados por meio 

dos veículos de comunicação, redes sociais, etc., sendo, por esse motivo, primordial 

o desenvolvimento do Letramento, do Raciocínio e do Pensamento Estatísticos, 

tornando-os críticos e alfabetizados estatisticamente, ou seja, cidadãos capazes de 

entender, compreender, interpretar e avaliar informações estatísticas apresentadas. 

No contexto do mercado de trabalho, Bakker, et al. (2009) afirmam que os dados 
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embasam a identificação de padrões, permitindo a antecipação de problemas. Assim 

eles são vitais, como por exemplo no monitoramento e controle de qualidade e na 

melhoria da produtividade. Por outro lado, Garfield e Ben-Zvi (2008) enfatizam que 

os dados estão sendo cada vez mais usados ​​para adicionar ou sugerir credibilidade, 

ou seja, os autores sugerem que as escolas preparem para serem capazes de 

analisar, interpretar e avaliar criticamente afirmações baseadas em dados. Seguindo 

esta perspectiva, observamos a importância de cidadãos serem alfabetizados em 

dados para que tenham uma reflexão crítica mais ampla do mundo. Para Gould 

(2017), as definições de Letramento Estatístico devem ser atualizadas para levar em 

conta o papel cada vez mais amplo que os dados desempenham em nossas vidas. 

Segundo esse autor, em uma situação específica de currículo inovador do Ensino 

Médio que incorporou a ciência de dados, as experiências realizadas com os alunos 

mostraram que o ensino do Letramento Estatístico, estendido pelo conceito de 

Letramento de Dados, pode ser introduzido desde cedo na Educação Básica. Para 

este autor, esta noção ampliada é necessária e está em constante mudança devido 

à natureza, à estrutura e ao significado dos dados. O autor salienta ainda que os 

dados estão presentes em todos os aspectos da vida das pessoas, sendo então 

importante focar o nível mínimo de compreensão necessário em relação ao 

Letramento de Dados, para que o aluno possa exercer plenamente sua cidadania. 

Gould (2017) propõe no Quadro 8 uma lista que define os níveis mínimos 

necessários de compreensão em relação ao Letramento de Dados.  

 

Quadro 8 - Lista de níveis básicos de entendimento em relação ao Letramento de 

Dados proposto por Gould (2017). 

Lista de níveis básicos de entendimento em relação ao Letramento de Dados 

Compreender quem coleta dados sobre nós, porque os coleta e como os coleta. 

Saber analisar e interpretar dados provenientes de amostras aleatórias e não aleatórias. 

Compreender questões de privacidade e propriedade de dados. 

Saber como criar representações descritivas básicas de dados para responder perguntas 
sobre processos da vida real. 

Compreender a importância da proveniência dos dados. 

Compreender como os dados são armazenados. 
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Compreender como as representações em computadores podem variar e por que os dados 
devem às vezes ser alterados antes da análise. 

Compreender alguns aspectos da modelagem preditiva. 

Fonte: Gould (2017), p.22. 

Para esse autor, o conceito de Letramento de Dados é fundamental para 

proporcionar ao indivíduo estatisticamente alfabetizado as habilidades e 

compreensão necessárias para participar de uma sociedade que coleta com 

frequência dados sobre ele e os utiliza para fazer previsões sobre seus hábitos de 

consumo, padrões sociais, etc. Para Gould (2017), o aprimoramento da noção de 

Letramento Estatístico, com a inclusão do conceito de Letramento de Dados, 

possibilita o desenvolvimento de cidadãos capazes de acessar e analisar a extensa 

gama de dados disponíveis para responder às suas próprias perguntas, dando-lhes, 

em uma sociedade democrática, uma voz poderosa. 

​ Segundo o Oceans of Data Institute  (ODI), (2015), o Letramento de Dados 

pode ser visto como a capacidade para dar sentido aos dados, o qual abrange a 

coleta, o gerenciamento, a modelagem, a interpretação e a apresentação de dados. 

O cidadão alfabetizado em dados pode identificar, coletar, avaliar, analisar, 

interpretar, apresentar e proteger dados, encontrando significado nos dados e 

tomando decisões com base neles. Ridsdale, et al. (2015) compartilham a mesma 

perspectiva, ou seja, que o acesso e a compreensão dos dados são habilidades 

essenciais para a vida, possibilitando uma participação mais efetiva dos cidadãos na 

sociedade. Por outro lado, o Advisory Council on Economic Growth (ACEG), (2017) 

e a Conference Board of Canada (CBC), (2016) apontam que os dados 

desempenham um papel fundamental na tomada de decisões cotidianas, ou seja, 

aquelas relacionadas com: a escolha do que comprar, as empresas ou universidades 

para as quais se candidatar, o candidato em quem votar no âmbito político, etc. Em 

um mundo com a quantidade de dados crescente e com uma economia baseada no 

conhecimento, a falta de habilidades relacionadas ao Letramento de Dados não 

apenas dificulta a capacidade de um indivíduo se inserir no mercado de trabalho ou 

em uma universidade, mas também limita a compreensão e o uso de informações 

essenciais para decisões relacionadas à saúde, à política e às finanças (UNESCO, 

2006). Seguindo essa perspectiva, podemos observar a importância do Letramento 
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de Dados para os alunos, a fim de capacitá-los para o mercado de trabalho e 

torná-los cidadãos questionadores, ampliando sua compreensão da realidade e dos 

problemas. 

​ Nesse contexto, a revisão sistemática sobre o Letramento de Dados de 

educadores conduzida por Raffaghelli e Stewart (2020) aponta que a maioria dos 

estudos enfatizou fortemente os aspectos técnicos e mensuráveis deste domínio, 

relacionados com a extração, a análise estatística e a visualização de dados. Por 

sua vez, Koltay (2017) examinou também o Letramento de Dados na perspectiva 

específica dos pesquisadores e bibliotecários de dados. Ele define o Letramento de 

Dados como:  
Um conjunto específico de habilidades e base de conhecimento, que 
capacita os indivíduos a transformar dados em informações e em 
conhecimentos acionáveis, permitindo-lhes acessar, interpretar, 
avaliar criticamente, gerenciar e usar dados de forma ética (Koltay, 
2017, p.10). 

 

Além disso, Carmi, et al. (2020) examinaram o Letramento de Dados para os 

cidadãos, tendo proposto uma estrutura de cidadania de dados que consiste em 

pensar com dados. Esses autores caracterizam a importância das iniciativas dos 

cidadãos com os dados e de sua consequente compreensão crítica. 

Cui (2023) evidencia ainda que, independentemente da escolaridade, da área 

de estudo ou da classe social, para alfabetizar um indivíduo em dados é necessário 

que eles sejam capazes de: i) ler, compreender e avaliar dados e resultados 

quantitativos e qualitativos de análise quantitativa e qualitativa básica apresentada 

em jornais, revistas, sites, redes sociais, fóruns e documentos relacionados ao 

mercado de trabalho; ii) usar essas informações para apoiar pensamentos e 

tomadas de decisão baseados em evidências. Seguindo essa ideia, Wolf, et al. 

(2016) afirmam que, para construir uma sociedade alfabetizada em dados, é 

essencial que, desde a Educação Básica, sejam desenvolvidas as habilidades 

fundamentais de Letramento de Dados e de raciocínio inferencial. O raciocínio 

inferencial envolve a capacidade de chegar a reflexões críticas a partir de 

determinados dados que, por sua vez, está intrinsecamente ligado à aplicação de 

contextos reais. Esse processo de raciocínio envolve etapas como a formulação de 

um problema, a coleta e a análise de dados, seguidas da interpretação e tomada de 
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decisões relacionadas ao problema. Wolf, et al. (2016) sintetizam essa ideia desta 

maneira: 
O Letramento de Dados é a capacidade de elaborar e responder 
perguntas do mundo real a partir de grandes ou de pequenos 
conjuntos de dados, por meio de um processo de investigação, 
considerando sempre o uso ético dos dados. Ele é baseado no 
núcleo de habilidades práticas e criativas, sendo capaz de estender o 
conhecimento e habilidades especializadas em tratamento de dados, 
de acordo com os objetivos. Esse conhecimento especializado inclui 
as habilidades de selecionar, limpar, analisar, visualizar, criticar e 
interpretar dados, bem como contar histórias a partir dos dados, 
usando-os como parte de um processo (Wolf, et al. 2016, p. 23). 

 

 

Dessa forma, percebe-se que o Letramento Estatístico pode ser expandido 

pelo Letramento de Dados a fim de incluir pensamento crítico ligado ao contexto do 

problema de uma forma mais ampla. Isso ajudará os educandos a lidar com 

informações baseada em dados de uma forma mais geral. 

2.2.6​ Modelo dos Campos Semânticos 

Para a leitura e análise das tarefas na pesquisa de campo, apresentamos o 

referencial teórico denominado o Modelo dos Campos Semânticos (MCS), produzido 

pelo professor e pesquisador Romulo Campos Lins (1955-2017), e vamos nos apoiar 

em trabalhos do professor e pesquisador Amarildo Melchiades da Silva (2003, 2022). 

Lins, criador do Modelo dos Campos Semânticos (MCS), começou a desenvolver 

sua tese de doutorado, de 1988 a 1992, intitulada “A framework for understanding 

what algebraic thinking is” (Um quadro de referência para entender-se o que é 

pensamento algébrico), na Universidade de Nottingham no Reino Unido [University 

of Nottingham (UK)]. Sua pesquisa focou em compreender o que os alunos estão 

pensando quando cometem erros, sem considerar o erro em si, e analisou as 

indagações e propostas dos alunos em relação às possíveis respostas para 

entender como eles produziram essas possíveis respostas. Em outras palavras, Lins 

investigou os motivos pelos quais os alunos escrevem e dizem o que escrevem e 

dizem em relação aos problemas propostos. A partir dessa análise, o pesquisador 

buscou compreender o pensamento algébrico dos alunos por meio de suas falas e 

registros escritos, adotando uma perspectiva de análise que, posteriormente, 

fundamentou a construção do Modelo dos Campos Semânticos (MCS). Silva, 
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atualmente professor e pesquisador do Departamento de Matemática e do Programa 

de Pós-Graduação em Educação Matemática (PPGEM) da Universidade Federal de 

Juiz de Fora (UFJF), também contribui para o campo com suas pesquisas e 

conhecimentos. 
Para Lins (2002), não basta observar o erro e o acerto, e cada vez menos 

basta tentar eliminar o erro; é preciso, para o autor, buscar formas de caracterizar os 

processos que o educador presencia, muitas vezes como parte deles, de modo que 

possa dar uma explicação plausível para aquilo que está vendo acontecer. Esta 

explicação plausível, por outro lado, é necessária para guiar a intervenção em sala 

de aula feita pelo educador. Assim, o interesse se move sempre na direção de poder 

entender o que as pessoas dizem e com que objetos estão operando. O autor 

expressa perfeitamente o efeito dessa perspectiva: 

 
[...] ao invés de apenas caracterizar o erro, a falta, eu queria mostrar 
que existe ali a possibilidade e a necessidade do que hoje chamo de 
uma leitura positiva do que o aluno fez/disse, que consiste em saber 
do que, de que objetos, ele estava efetivamente falando. E mais, 
desenvolver um referencial teórico que me permitisse fazer esta 
leitura positiva (Lins, 2002, p.18). 

​  

Nesse sentido, de acordo com Silva (2003), o uso de uma “leitura positiva” 

caracteriza-se por uma perspectiva que não enfatiza os erros cometidos pelas 

pessoas ao realizar uma atividade, mas sim com o interesse em buscar entender por 

que ele fez o que fez. Isso opõe-se à leitura pela falta, que é uma abordagem que 

analisa a produção do sujeito com base no que está “errado” ou “ausente” em 

relação a um padrão ideal (geralmente vinculado ao saber escolar). Nesse caso, a 

atenção recai sobre o que falta, o que não foi feito “corretamente”. 

No entanto, os principais elementos do MCS incluem: significado, produção 

de significados, conhecimento, resíduos de enunciações, interlocutores, objetos, 

legitimidade, estipulações locais e núcleos. Além disso, o modelo também engloba 

outras noções fundamentais, como atividade, espaço comunicativo e texto. 

A respeito do termo “significado”, Lins (1994) destaca que: 

 
[…] quando se encontram com textos do 
matemático—livros-didáticos, por exemplo—as pessoas de fato 
produzem significados que não são os do matemático, mas que as 
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tornam capazes de falar a partir daquele texto (resolver equações, 
por exemplo). (Lins, 1994, p.37). 

 

Silva (2022) reforça esta ideia dizendo que um aspecto importante, segundo a 

perspectiva linsiana, quando falamos de significado e produção de significados, 

principalmente quando estamos nos referindo a Matemática, é o de que os 

significados “não-matemáticos” estejam em discussão de maneira em geral e não 

apenas os significados matemáticos, pois, quando estamos falando de Matemática, 

produzimos significados “não-matemáticos”, e não há razão para evitar tal riqueza de 

informações advindas dessas enunciações. 

Em relação ao processo de aprendizagem e produção de significados, Lins 

(1999, p.86) destaca que “O aspecto central de toda aprendizagem – em verdade, o 

aspecto central de toda cognição humana – é a produção de significados.” Além 

disso, o mesmo autor, define que “o significado de algo é aquilo que digo deste algo. 

Grosso modo, significado, para mim, é o que a coisa é” (Ibidem, p.86). 

Dito isso, a respeito do termo “resíduo de enunciação”, Lins (1999) evidencia 

que o que há nos livros didáticos é resíduo de enunciação, ou seja, por si só são 

apenas enunciados, seja pela escrita, justificações-afirmações, expressões, entre 

outros. Assim, a produção de significados se dará durante as ações, sejam elas: 

falas, expressões, escritas. Cabe ainda ressaltar que o autor também expressa que 

resíduo de enunciação é, em suas palavras, “algo com que me deparo e que 

acredito ter sido dito por alguém” (Lins, 2012, p.27). Assim, elementos como 

escritas, desenhos e gestos podem ser compreendidos como resíduos de 

enunciações. 

Em Lins (1996), ao defender a ideia de que objetos estruturam o pensamento, 

o autor apresenta que objetos são coisas sobre as quais sabemos dizer algo e 

dizemos no interior de uma atividade. Em outras palavras, o autor expressa que o 

significado de um objeto “é o conjunto das coisas que efetivamente dizemos sobre o 

objeto” (Ibidem, p.140). Seguindo nessa linha de raciocínio, Lins (1999) vai além e 

sintetiza que os objetos são formados pela produção de significados que lhes 

atribuímos. Não se trata de “ali estão os objetos e aqui estou eu”, para a partir daí eu 

descobrir seus significados; é ao contrário, o cidadão se constitui enquanto ser 

cognitivo por meio da produção de significados que realiza, ao mesmo tempo em 

que constitui objetos por meio destas enunciações. 
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Seguindo nesta linha de raciocínio, de acordo com este autor, pode-se ver 

que, quando se fala de significados, não se está referindo a tudo o que, em uma 

dada situação, poderia ser dito sobre um objeto, mas sim ao que efetivamente se diz 

a respeito do objeto dentro daquela atividade. O termo “falar”, segundo Lins (2002), 

tem um significado muito mais amplo do que simplesmente exprimir-se por meio de 

palavras. Dessa forma, Silva (2003) explica que o termo “falar“ implica que um 

sujeito produziu significado, ou seja, é dizer que ele produziu ações enunciativas a 

respeito de um objeto no interior de uma determinada atividade. Com isso, podemos 

compreender que as ações enunciativas se referem a gestos, registros escritos, 

linguagem de sinais, desenhos, linguagem oral e qualquer forma de enunciação que 

possa botar a produção de significados do sujeito em ação. 

Para Silva (2022), a importância de se observar o sujeito no contexto de uma 

atividade, reside na possibilidade de podermos compreender a sua produção de 

significados; entender, por exemplo, por que esse sujeito expressa o que expressa, e 

por que escolhe dizer determinadas coisas em vez de outras. 

Lins (1996a, p.140) enfatiza que “os objetos são constituídos enquanto tais a 

partir do que o sujeito diz o que eles são”. A importância da leitura de produção de 

significado daqueles que queremos entender é que, para o mesmo autor, em Lins 

(1996b, p.5), “o ponto chave é que produzimos significados para pertencer a uma 

prática social ou, em escala maior, a uma cultura, tanto quando produzimos 

enunciações pela mesma razão”. 

Ao produzirmos significados e constituirmos objetos, estamos nos movendo 

em uma direção na qual acreditamos ser legítimo dizer tudo o que dissemos. Para 

Lins (2012), essa direção corresponde à noção de interlocutor, entendida, em suas 

palavras, como “aquele com quem se conversa” ou “aquele que participa (conosco) 

de um diálogo (no sentido comum)” (Lins, 2012, p. 30). Nesse sentido, o interlocutor 

refere-se à direção do discurso. Assim, o professor fala a partir da idealização de um 

ou mais alunos, que ele próprio constitui como seus interlocutores. 

​ Seguindo nessa mesma perspectiva, é possível compreender que as pessoas 

são diferentes e, portanto, podem produzir significados distintos sobre um mesmo 

objeto. Com base nas noções do MCS, Chaves, Sad e Zocolotti (2018) ressaltam 

que: 
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Quando tratados de forma adequada, o “erro”8, a dúvida, a incerteza 
constituem-se como pontos relevantes para que possamos produzir 
conhecimento, estabelecendo assim interlocuções a partir do 
compartilhamento de espaços comunicativos. Não é o resultado de 
uma questão, o “acerto” de uma demonstração, que nos leva à 
produção de conhecimento a respeito de um procedimento ou de 
uma teoria, mas o questionamento, a análise do processo, a 
justificação de uma crença-afirmação, o confronto com o erro que 
nos possibilita tal produção. (Chaves; Sad; Zocolotti, 2018, p. 25). 
 

Partindo da ideia de que os indivíduos diferem em seus modos de pensar, o 

MCS propõe que o foco não esteja no que o aluno não sabe ainda, mas sim em 

compreender o lugar cognitivo em que ele se encontra, buscando assim que a 

Aprendizagem ocorra em relação ao objeto de estudo. 

Além disso, o MCS traz a ideia das estipulações locais e núcleo, que, 

segundo Silva (2003), quando estamos 
no processo de produção de significados, existem algumas 
afirmações que a pessoa faz e que, tomando-as como absolutamente 
válidas, não sente necessidade de justificá-las. A essas 
crenças-afirmações, chamaremos de estipulações locais; e ao 
conjunto das estipulações locais constituídas no interior de uma 
atividade denominaremos núcleo (Silva, 2003, p.75). 

 

Nesta direção, em relação ao núcleo, Lins (1997) descreve em suas palavras 

que: 
Os elementos de um núcleo funcionam como estipulações locais: 
localmente são “verdades absolutas”, coisas que assumimos sem 
que haja a necessidade de uma infinita cadeia regressiva de 
justificações. O que é importante e revelador é que esse “localmente” 
se refere ao interior de uma atividade, e que no processo dessa 
atividade esse núcleo pode se alterar pela incorporação de novas 
estipulações (elementos) ou pelo abandono de algumas estipulações 
até ali assumidas (Lins 1997, p.194). 
 

No entanto, na observação da constituição das estipulações locais e um 

núcleo, podemos identificar a maneira que o estudante está operando, bem como a 

lógica das operações ligadas ao processo de produção de significados de uma 

atividade, observando o processo dinâmico podendo incorporar ou abandonar 

elementos. De acordo com Lins (1997), as operações são o que o sujeito faz com os 

objetos e a lógica das operações é o que garante que ele pode fazer. 

8 Para o MCS não há erros, mas resíduos de enunciações que não necessariamente compartilham do 
mesmo espaço comunicativo que aqueles que desejamos elencar como interlocutores (ser cognitivo 
e não biológico). 
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A partir da elaboração desses elementos associada à atividade, 

constituíram-se os processos que permitiram a Lins elaborar a noção de Campo 

Semântico. O autor apresenta as seguintes redações para esta noção: “Campo 

Semântico é um processo de produção de significado, em relação a um núcleo, no 

interior de uma atividade” (Lins, 2012, p.17). “Sendo um processo, ao ser colocado 

em marcha cria as condições para a sua própria transformação” (Ibidem, p.17).  

Silva (2022) salienta que o MCS foi elaborado para Educadores Matemáticos 

e professores que ensinam Matemática, porém, ele se torna igualmente útil para 

todos os educadores que têm como objetivo entender seus alunos e auxiliá-los em 

seu processo de Aprendizagem, pois, apesar de apresentar alguns exemplos 

envolvendo Matemática, todo quadro teórico é geral e pode ser utilizado em 

qualquer assunto em discussão. 

Portanto, no MCS, o conhecimento é concebido como algo ligado ao ato de 

enunciação, já que não existe conhecimento nos livros enquanto objetos, mas sim 

nos enunciados contidos neles. Para que esses enunciados contribuam efetivamente 

para a produção de conhecimento, é necessário que os aprendizes tomem parte da 

produção de conhecimento. Nessa perspectiva, a produção de significado vai além 

da simples transmissão de informação, envolvendo também a geração ativa de 

conhecimento. Diante dessa situação, esta produção de dados se torna interessante 

até mesmo para aqueles alunos que estão com receio de acertar ou errar em uma 

determinada atividade, pois o foco principal é o processo de Ensino e Aprendizagem 

focado na abordagem qualitativa, e não o resultado final para ser avaliado como uma 

nota. Este referencial teórico foi utilizado para a leitura e análise das atividades na 

pesquisa de campo. 
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3​ O PROBLEMA DE PESQUISA E O PRODUTO EDUCACIONAL  

​ Neste capítulo, apresentam-se o Problema de Pesquisa, que emerge das 

discussões decorrentes da Revisão de Literatura [capítulo 2], e o Produto 

Educacional, que foi desenvolvido a partir da pesquisa de campo. 

3.1​ O PROBLEMA DE PESQUISA 

Nossa problemática tem como referência o que foi exposto no capítulo 1. 

Assim, o problema de pesquisa intitula-se: Investigar a produção de tarefas para o 
processo de ensino de medidas de posição para estudantes do Ensino Médio, 
por meio de boxplots e com o apoio de tabelas. O objetivo principal é 

potencializar o Raciocínio Estatístico dos estudantes ao analisar significados 

produzidos por alunos do Ensino Médio a respeito das medidas de posição, ao 

realizarem uma sequência de tarefas didáticas por meio de boxplots, com o apoio de 

tabelas, buscando a compreensão e a aplicação das medidas de posição, com o 

intuito de explorar o conteúdo curricular de maneira mais dinâmica e interativa. 

Busca-se também que o aluno desenvolva uma reflexão crítica sobre o tema 

abordado e que isso o provoque a aplicar esse conhecimento em outros contextos 

sociais. Partindo dessas considerações, esta pesquisa fundamenta-se como 

qualitativa e exploratória, relacionada à área da Educação Estatística. Os objetivos 

específicos são: i) Buscar o desenvolvimento do Raciocínio Estatístico dos 

estudantes no aprendizado das medidas de posição ao interagirem com os boxplots, 

com o apoio de tabelas; ii) Investigar a produção de significados dos estudantes, 

com base no Modelo dos Campos Semânticos, por meio de boxplots, com o apoio 

de tabelas no ensino das medidas de posição, considerando a leitura e a 

interpretação, sobre o conjunto de dados. 

3.2​ O PRODUTO EDUCACIONAL 

Para o Produto Educacional, foi desenvolvido um conjunto de tarefas e 

perguntas. Além disso, usamos o apoio de tabelas com temas extraídos do cotidiano 

e apoiados em microdados do Censo de 2010 do Instituto Brasileiro de Geografia e 

Estatística (IBGE). As tarefas foram aplicadas durante a pesquisa de campo, 

possibilitando que os alunos analisassem e avaliassem criticamente os dados 
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apresentados. Elas enfatizaram o uso e a compreensão das medidas de posição, 

conteúdo relacionado à área da Estatística. Além de potencializar o Raciocínio 

Estatístico, buscou-se fortalecer os outros dois domínios estatísticos (Letramento e 

Pensamento Estatísticos), conforme a sua viabilidade foi defendida por 

Gómez-Blancarte, Chávez e Aguilar (2021). Ademais, Gal (2019, 2021), conforme já 

salientado na subseção 2.2.1, ressalta, ainda, a necessidade de promover iniciativas 

de Letramento Estatístico em programas voltados à educação de jovens e adultos 

(EJA), em parceria com instituições diversas, como agências governamentais (a 

exemplo no Brasil, o IBGE), organizações não governamentais (ONGs) e grupos 

filantrópicos, pois essa abordagem favorece a Aprendizagem em conceitos 

estatísticos e estimula a reflexão crítica, impactando na compreensão do Letramento 

Estatístico. A partir da análise das respostas e das falas dos estudantes, foi 

desenvolvido um aplicativo para o Ensino de Estatística utilizando a plataforma R 

Shiny, que é apresentado no Produto Educacional e nas Considerações Finais desta 

pesquisa [capítulo 6], com o objetivo de fortalecer o processo de compreensão das 

medidas de posição. 
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4​ METODOLOGIA DA PESQUISA 

Neste capítulo, apresentamos as nossas propostas metodológicas referentes 

ao conteúdo de medidas resumo para alunos do Ensino Médio, embasadas pelo 

MCS e no contexto da BNCC. A seguir, descrevemos a caracterização e o universo 

da pesquisa, seus participantes e o detalhamento dos procedimentos metodológicos 

utilizados, assim como foi o desenvolvimento da pesquisa de campo realizada. 

4.1​ CARACTERIZAÇÃO DA PESQUISA 

A pesquisa é de cunho qualitativo e exploratório, sendo assim, realizou-se 

uma análise qualitativa dos dados coletados, levando em conta os fatores que 

influenciam a leitura e a compreensão dos participantes da pesquisa diante das 

tarefas propostas. Gil (2002, p.41) expressa, com as próprias palavras, que a 

pesquisa exploratória tem como propósito “aprimorar ideias ou descobrir intuições. 

Assim, o planejamento da pesquisa é bastante flexível, permitindo a análise de 

diversos aspectos relacionados ao fenômeno em estudo.” 

A respeito da abordagem metodológica, trata-se de uma pesquisa qualitativa, 

que, segundo Bogdan e Biklen (1994), consiste em compreender em detalhes como 

os sujeitos pensam, a partir de questões abertas que os permitam responder de 

acordo com as suas vivências pessoais, sem se moldar a questões previamente 

elaboradas e prontas. Os métodos qualitativos oferecem uma maneira eficaz de 

avaliar, pois “os dados recolhidos são designados por qualitativos, o que significa 

ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de 

complexo tratamento estatístico.” (Ibidem, p. 16). Além disso, para os autores, há um 

modelo de investigação qualitativa que se destaca em cinco características: 

 
1) Na investigação qualitativa a fonte direta dos dados é ambiente 
natural, constituindo o investigador o instrumento principal; 
2)  A investigação qualitativa é descritiva; 
3) Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo 
do que simplesmente pelos resultados ou produtos; 
4) Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de 
forma indutiva; 
5) O significado é de importância vital na abordagem qualitativa 
(Bogdan e Biklen, 1994, p.47-51). 
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Sendo assim, os autores entendem que suas interações com o meio e os 

demais permitem construir seus repertórios de significados em relação ao objeto de 

estudo. 

Os dados coletados em nosso estudo foram analisados a partir das premissas 

do MCS. Expectamos o desencadeamento do processo de produção de significados 

por parte dos alunos, o qual consideramos envolver as seguintes noções de 

categorias: 
i) A constituição de objetos - coisas sobre as quais aquele estudante 
sabe dizer algo e diz. Isto permite ao pesquisador observar tantos os 
novos objetos que estão sendo constituídos quanto os significados 
produzidos para esses objetos; 
ii) a constituição e a transformação de um núcleo (processo de 
nucleação): suas estipulações locais, as operações e suas lógicas 
associadas ao núcleo; 
iii) A produção de conhecimento: enunciação de crenças-afirmação e 
suas respectivas justificações; 
iv) a fala na direção de um interlocutor; 
v) As legitimidades, isto é, o que é legítimo ou não dizer (para que 
está produzindo significados) no interior daquela atividade (Silva, 
2022, P. 133). 
 

​ Esses elementos apresentados foram utilizados para a análise e leitura das 

tarefas na pesquisa de campo, o que permitiu ler a produção de significados dos 

sujeitos por meio de uma leitura positiva. 

4.2​ O UNIVERSO DA PESQUISA E OS PARTICIPANTES 

As tarefas propostas foram aplicadas a 28 alunos do Ensino Médio integrado 

ao curso técnico de Eletrotécnica, em uma turma de terceiro período, no Instituto 

Federal do Rio de Janeiro (IFRJ). A estrutura curricular do Ensino Médio integrado 

ao curso técnico em Eletrotécnica do IFRJ totaliza oito períodos, sendo os seis 

primeiros correspondentes às três séries do Ensino Médio, 1ª, 2ª e 3ª séries, e os 

dois últimos destinados, exclusivamente, à formação técnica em Eletrotécnica. Os 

instrumentos utilizados foram: slides com gráficos estatísticos baseados em dados 

do Censo de 2010 do IBGE, as tarefas, as tabelas com dados reais do mesmo censo 

e um questionário com perguntas para que os alunos pudessem responder aos 

questionamentos feitos a respeito das tarefas. Os materiais utilizados na pesquisa 

de campo estão disponíveis em: Apêndice A, Apêndice B, Apêndice C e Apêndice D. 

O termo de autorização para a gravação de voz e/ou registro de imagens (fotos e/ou 
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vídeos) dos alunos para o desenvolvimento da pesquisa de campo encontra-se 

disponível no Apêndice E. Já o Apêndice F é destinado aos professores e tem como 

propósito a conceituação do conteúdo de medidas resumo, tema pertencente à área 

da Estatística. As tarefas foram realizadas em dois encontros: a primeira, no dia 

26/05/2025 e a segunda, no dia 05/06/2025. Ambas com duração média de 

1h40min, sendo que apenas 19 alunos participaram do segundo dia. 

4.3​ OS PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS DA PESQUISA 

Nas tarefas, buscou-se adotar uma abordagem interdisciplinar e transversal, 

que incentivasse a reflexão crítica dos alunos. Para isso, foram propostos problemas 

baseados em dados reais, obtidos de bases públicas, cujo contexto tivesse 

aderência ao cotidiano dos alunos. Nessa perspectiva, as tarefas desenvolvidas 

buscaram integrar o processo de Ensino e Aprendizagem da Estatística, buscando 

correlacionar com os conteúdos da disciplina de Geografia. Os temas trabalhados 

foram extraídos do cotidiano e apoiados em microdados do Censo de 2010 do IBGE, 

permitindo aos alunos analisar e avaliar criticamente os dados apresentados. As 

tarefas enfatizaram o uso e a compreensão das medidas de posição, conteúdo 

relacionado à área da Estatística. Além de potencializar o Raciocínio Estatístico, 

buscou-se fortalecer os outros dois domínios estatísticos (Letramento e Pensamento 

Estatísticos), conforme a sua viabilidade foi defendida por Gómez-Blancarte, Chávez 

e Aguilar (2021). Ademais, Gal (2019, 2021), conforme já salientado na subseção 

2.2.1, ressalta, ainda, a necessidade de promover iniciativas de Letramento 

Estatístico em programas voltados à educação de jovens e adultos (EJA), em 

parceria com instituições diversas, como agências governamentais (a exemplo no 

Brasil, o IBGE), organizações não governamentais (ONGs) e grupos filantrópicos, 

pois essa abordagem favorece a Aprendizagem em conceitos estatísticos e estimula 

a reflexão crítica, impactando na compreensão do Letramento Estatístico. A partir da 

análise das respostas e das falas dos estudantes, foi desenvolvido um aplicativo 

para o Ensino de Estatística utilizando a plataforma R Shiny, que é apresentado no 

Produto Educacional e nas Considerações Finais desta pesquisa, com o objetivo de 

fortalecer o processo de compreensão das medidas de posição. 

Entretanto, para a leitura das tarefas, quanto aos procedimentos 

metodológicos, utilizamos os pressupostos teóricos do Modelo dos Campos 
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Semânticos (MCS), pois, para a produção dos dados nas tarefas, buscou-se analisar 

a produção de significados por parte dos estudantes, objetivando entender quando e 

como esses significados são produzidos. Na realização das tarefas, investigamos o 

que eles sabem a respeito do tema e do objeto de estudo. Posteriormente, com as 

indagações e perguntas através de um diálogo do qual o aluno participa sendo o 

ator da aprendizagem, por meio do método de uma leitura positiva, considerando os 

elementos do MCS abordados na subseção 2.2.6, possibilitou-se a leitura das 

produções de significados dos sujeitos sobre os objetos constituídos no interior de 

uma atividade, fundamentando e orientando tanto a organização quanto a execução 

das tarefas, assim como sua análise, resultando em um conjunto de tarefas 

didáticas, que foi produzido como um Produto Educacional. Isso permitiu os 

participantes da pesquisa a serem motivados a produzirem significados e, a partir 

desses, tivemos nossos resultados para análise, com o foco no Raciocínio 

Estatístico, construindo o conhecimento das medidas de posição. 

As tarefas de pesquisa de campo, como mencionado anteriormente, foram 

fundamentadas no Modelo dos Campos Semânticos (MCS) e tiveram como 

propósito criar um espaço comunicativo que possibilitasse aos estudantes refletirem 

e expressarem suas compreensões acerca dos boxplots apresentados. A proposta 

centrou-se na Aprendizagem do conteúdo de Estatística, com ênfase nas medidas 

de posição.  

A interação com os microdados do IBGE, obtidos a partir do Censo de 2010 e 

representados por meio de boxplots, permitiu analisar como os alunos produziram 

significados sobre o tema em estudo, estimulando a reflexão crítica e favorecendo o 

processo de Aprendizagem do conteúdo abordado. 

As tarefas desenvolvidas abordaram temas como: renda média domiciliar per 

capita e condições de saneamento inadequado, ambas organizadas por 

mesorregiões do estado do Rio de Janeiro. De acordo com o IBGE, a renda média 

domiciliar per capita é calculada pela razão entre a soma dos rendimentos mensais 

dos moradores e o número de pessoas residentes no domicílio. Já as condições de 

saneamento inadequado referem-se à ausência ou insuficiência de serviços básicos 

como: abastecimento de água, esgotamento sanitário, coleta de lixo e drenagem de 

águas pluviais, em relação ao número de habitantes por mesorregião.  
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Por último, o IBGE define as mesorregiões como áreas intermediárias entre o 

estado e as microrregiões, compostas por municípios com características 

socioeconômicas semelhantes. Neste estudo, por terem sido utilizados dados do 

Censo de 2010, adotou-se a antiga divisão do estado do Rio de Janeiro, que 

compreendia seis mesorregiões: Baixadas Litorâneas, Centro Fluminense, 

Metropolitana do Rio de Janeiro, Noroeste Fluminense, Norte Fluminense e Sul 

Fluminense, conforme classificação vigente pelo IBGE até o ano de 2017. A escolha 

por essa regionalização se justifica pelo fato de que os dados utilizados foram 

coletados com base nessa estrutura territorial, ainda amplamente comum em 

estudos acadêmicos e documentos oficiais elaborados antes da nova proposta de 

regionalização do IBGE. 

No primeiro momento, foram apresentados aos alunos um conjunto de slides 

(Apêndice A) e, em seguida, o questionário com as perguntas (Apêndice D) e as 

tabelas (Apêndice C). As tabelas serviram de apoio para responder ao questionário 

com as perguntas a respeito das tarefas (Apêndice B); o objetivo foi disparar o 

processo de produção de significados a partir dos dados apresentados em boxplots, 

a fim da compreensão dos dados como etapa fundamental para a geração de 

informações. Essas tarefas foram baseadas nos boxplots (Gráfico 1, Gráfico 2, 

Gráfico 3 e Gráfico 4), acompanhadas das 14 perguntas do questionário (Apêndice 

D) e as tabelas (Apêndice C), as quais tiveram os seguintes objetivos: levar os 

alunos a iniciarem um processo de produção de significados em relação aos dados 

apresentados, baseado nos pressupostos teóricos do MCS, registrando suas 

interpretações sobre a situação por meio de suas respostas, além de despertar a 

percepção quanto à importância da análise crítica dos dados a respeito do tema em 

estudo. De acordo com Mallow (1998), a capacidade de relacionar dados 

quantitativos com um problema do mundo real, muitas vezes na presença de 

variabilidade e incerteza, é um processo fundamental do Pensamento Estatístico, 

que torna mais preciso e explícito o que os dados podem revelar sobre o problema 

apresentado. 

As tarefas desenvolvidas tiveram como objetivo validar o conjunto de tarefas 

planejadas. Esta pesquisa de campo buscou investigar e entender, a partir da leitura 

dos resíduos de enunciações dos alunos, como e quando são produzidos os 

significados de informações estatísticas apresentadas nos boxplots, com foco na 
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Aprendizagem do conteúdo das medidas de posição. Destacamos que, por meio da 

análise das enunciações efetuadas pelos alunos que colaboraram para a pesquisa 

nas tarefas desenvolvidas, foram coletados registros escritos que possibilitaram a 

formulação de conclusões acerca do todo investigativo. Na seção 4.4, apresenta-se 

o percurso das etapas da pesquisa de campo e as tarefas que foram realizadas com 

os alunos. No capítulo 5, realizamos as análises mais detalhadas das produções dos 

significados produzidos pelos alunos no desenvolvimento das tarefas. 

4.4​ ETAPAS DA PESQUISA DE CAMPO E A APRESENTAÇÃO DAS TAREFAS 

Nesta seção, apresentamos as etapas e as tarefas da pesquisa de campo, 

referentes a medidas de posição. Esse tema faz parte do conteúdo de medidas 

resumo, tendo sido especificamente discutidos e trabalhados os conceitos e uso da 

média aritmética e mediana, sendo estendido também para o conceito de quartis. Na 

pesquisa de campo, inicialmente, foi conceituado o gráfico de boxplot (Apêndice A) 

e, a seguir, foi apresentada a reportagem sobre desigualdade salarial (G1. 

DESIGUALDADE NO BRASIL, 2024), como um tema motivador da produção de 

significados pelos alunos. Posteriormente, foram expostos boxplots (Apêndice B), 

baseados em dados públicos do Censo de 2010 do IBGE, assim como tabelas com 

esse conjunto de dados (Apêndice C). O roteiro das quatorze perguntas para 

produção de significados sobre medidas de posição foi apresentado por meio de um 

questionário, para serem respondidos por cada aluno (Apêndice D). Vinte e oito 

alunos da 2° série do Ensino Médio integrado ao curso técnico de Eletrotécnica 

participaram da pesquisa de campo. Em 26/05/25, todos eles responderam às 

questões de 1 a 7 e, em 05/06/25, dezenove desses alunos responderam às 

questões de 8 a 14. Dos questionários respondidos por completo, foram 

selecionados aqueles que apresentaram individualmente o mesmo nível de 

participação e de envolvimento na produção de significados proposta, perfazendo 

um total de treze questionários selecionados para análise. A pesquisa de campo 

demandou quatro tempos (200 minutos) das aulas de Matemática da grade horária 

desses alunos. Observa-se que o objetivo do questionário foi disparar o processo de 

produção de significados a partir dos dados apresentados em gráficos estatísticos, e 

que a disponibilização das tabelas serviu de apoio para as respostas aos 

questionários, já que a compreensão dos dados é uma etapa fundamental na 
 

https://g1.globo.com/economia/noticia/2024/04/19/desigualdade-no-brasil-rendimento-mensal-do-1percent-mais-rico-e-40-vezes-maior-que-dos-40percent-mais-pobres.ghtml
https://g1.globo.com/economia/noticia/2024/04/19/desigualdade-no-brasil-rendimento-mensal-do-1percent-mais-rico-e-40-vezes-maior-que-dos-40percent-mais-pobres.ghtml
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geração de informações. Para preservar a identidade dos alunos, seus nomes foram 

substituídos por codinomes escolhidos pelos próprios alunos. Além disso, utilizamos 

identificações como: aluno A, aluno B, aluno C, [...], aluno M, com o objetivo de 

facilitar a compreensão da transcrição das leituras dos alunos e das análises dos 

significados produzidos por eles em seus registros escritos. 
A produção de significados pelos alunos foi analisada com base nas 

noções-categorias do MCS (Silva, 2022). Procedeu-se a uma leitura positiva das 

enunciações dos alunos, buscando compreender quando e como esses significados 

foram construídos. Nosso objetivo foi correlacionar essa produção de significados 

com a Aprendizagem das medidas de posição por meio de gráficos estatísticos e 

tabelas, possibilitando também identificar crenças, legitimidades, interlocutores e o 

espaço comunicativo compartilhado nas situações-problema.  

​ Antes da discussão dos significados produzidos, e para facilitar a 

compreensão, ressalta-se que todo o material utilizado como apoio para as 

respostas dos alunos estão disponíveis no final deste trabalho: as perguntas do 

questionário estão apresentadas no Apêndice D; os gráficos estatísticos, no 

Apêndice B; as tabelas dos dados, no Apêndice C.  

Com a tarefa 1, buscou-se analisar a renda média per capita nos municípios 

das mesorregiões do estado do Rio de Janeiro, com base nos dados do Censo de 

2010 do IBGE. Foram apresentados aos alunos os boxplots das rendas médias dos 

municípios (Gráfico 1) e a Tabela 1 (Apêndice C), permitindo uma comparação da 

renda média nas várias mesorregiões do estado do Rio de Janeiro. Os objetivos 

dessa tarefa foram: (i) despertar nos alunos a percepção sobre como a forma de 

apresentação de dados estatísticos pode influenciar a interpretação dos dados e (ii) 

promover uma discussão sobre como ler e analisar os dados estatísticos 

apresentados, por meio da observação da relação da renda média de um município 

para o outro. As perguntas 1, 2, 3, 4, 5 e 10 do questionário (Apêndice D) referem-se 

a essa tarefa. Com a pergunta 1, esperávamos que os alunos pudessem identificar 

que as bolinhas pretas são as representações dos municípios de cada mesorregião 

em relação à renda média; com a pergunta 2, que os alunos pudessem identificar 

que Rio das Ostras é um município atípico, ou seja, aquele cuja renda média é a 

mais diferente da dos demais municípios da mesorregião das Baixadas Litorâneas; 

com a pergunta 3, que os alunos pudessem identificar os dois municípios atípicos da 
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mesorregião Metropolitana do Rio de Janeiro, em relação à renda média; com a 

pergunta 4, que os  alunos pudessem identificar os municípios atípicos da 

mesorregião Norte Fluminense, com relação à renda média; com a pergunta 5, que 

os alunos identificassem a mediana das rendas médias na mesorregião Sul 

Fluminense, além de compreender o que representam os municípios com valores 

acima ou abaixo dessa mediana; com a pergunta 10, que os estudantes 

identificassem quais municípios da mesorregião Sul Fluminense apresentavam 

renda média superior à mediana das rendas médias.  

 

Gráfico 1 - Renda Média x Mesorregiões 

 
Fonte: Elaborado pelos autores a partir de dados do IBGE (Censo Demográfico 2010). 

 

Por outro lado, com a tarefa 2, pretendeu-se analisar a renda domiciliar per 

capita de municípios atípicos de cada mesorregião, identificados no decorrer da 

tarefa 1. Foram apresentados aos alunos os boxplots (região típica do boxplot) das 

rendas médias de municípios com maiores rendas médias (atípico) de cada 

mesorregião (Gráfico 2), e a Tabela 1 (Apêndice C) permitiu uma comparação da 

distribuição da renda per capita desses municípios. O objetivo dessa tarefa foi 

compreender a localização do primeiro e do terceiro quartil em boxplots. As 
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perguntas 6 e 7 do questionário (Apêndice D) referem-se a essa tarefa. Com a 

pergunta 6, esperávamos que os alunos identificassem novamente o que representa 

a linha horizontal cinza do boxplot (mediana); com a pergunta 7, que os alunos 

identificassem que a mediana do município de Niterói estava acima da mediana dos 

outros cinco, proporcionando uma interpretação comparativa interessante sobre a 

mediana das rendas médias per capita desses cinco municípios. 

 

Gráfico 2 - Renda Média x Mesorregiões (Municípios Atípicos) 

 
Fonte: Elaborado pelos autores a partir de dados do IBGE (Censo Demográfico 2010). 

 

Por sua vez, com a tarefa 3, pretendeu-se analisar a renda domiciliar per 

capita de todos os municípios do estado do Rio de Janeiro por sexo. Foram 

apresentados aos alunos os boxplots das rendas médias de todos os municípios do 

estado do Rio de Janeiro, por sexo (Gráfico 3) e a Tabela 2 (Apêndice C), permitindo 

uma comparação da distribuição da renda per capita por sexo nesses municípios. O 

objetivo dessa tarefa foi entender as diferenças das rendas médias e perceber que 

os homens sempre ganharam mais do que as mulheres. A pergunta 8 do 

questionário (Apêndice D) refere-se a essa tarefa. Com essa pergunta, esperávamos 
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que os alunos identificassem que as rendas médias salariais apresentam diferenças 

quando comparadas entre os gêneros (Sexo). 

 

Gráfico 3 - Renda Média x Sexo (Todos os municípios do estado do RJ) 

 
Fonte: Elaborado pelos autores a partir de dados do IBGE (Censo Demográfico 2010). 
 

Com a tarefa 4, buscou-se analisar o percentual de domicílios com 

saneamento inadequado dos municípios do estado do Rio de Janeiro, por cada uma 

das classes populacionais. Foram apresentados aos alunos os boxplots dos 

domicílios com saneamento inadequado (%) de todos os municípios do estado do 

Rio de Janeiro, por classe populacional (Gráfico 4) e a Tabela 3 (Apêndice C), 

permitindo uma comparação da deficiência de saneamento básico com relação ao 

tamanho populacional dos municípios. O objetivo dessa tarefa foi explorar o conceito 

de valor atípico em um contexto diferente do que estava sendo trabalhado. A 

pergunta 13 do questionário (Apêndice D) refere-se a essa tarefa. Com essa 

pergunta, esperávamos que os alunos identificassem os municípios atípicos com 

saneamento mais inadequado em municípios de 20 a 50 mil habitantes. Salienta-se 

que, de acordo com o IBGE, um domicílio com saneamento inadequado é aquele 
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que não possui, ao mesmo tempo, um conjunto de três serviços básicos: 

abastecimento de água, esgotamento sanitário e coleta de lixo. 

 

Gráfico 4 - Porcentagem de dom. com saneamento inadequado x Classe 

populacional (Todos os municípios do estado do RJ) 

 
Fonte: Elaborado pelos autores a partir de dados do IBGE (Censo Demográfico 2010). 
 

Por fim, com as perguntas 9, 11, 12 e 14 do questionário (Apêndice D), 

buscou-se a reflexão crítica dos alunos com relação aos conceitos estatísticos, aos 

dados e aos temas discutidos anteriormente. O objetivo dessas perguntas foi 

explorar a compreensão das medidas de posição e estimular o pensamento crítico 

dos alunos aliado ao contexto que está sendo analisado. 

As perguntas 9, 11, 12 e 14 do questionário (Apêndice D) referem-se aos 

temas discutidos anteriormente. Com a pergunta 9, esperávamos estimular a 

reflexão crítica dos estudantes em relação às análises gráficas nos boxplots e nas 

tabelas; com a pergunta 11, que os estudantes fossem capazes de argumentar se 

alguma das medidas de posição discutidas (média aritmética ou mediana) é sempre 

a mais adequada para resumir adequadamente os dados, ou seja, identificar se 

alguma delas é melhor para representar os dados; com a pergunta 12, que os alunos 

soubessem diferenciar a média aritmética da mediana, demonstrando compreensão 
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sobre o uso dessas diferentes medidas de posição em análise de dados; com a 

pergunta 14, que os alunos pudessem formular hipóteses para uma análise 

posterior, de modo que permitisse estimular uma reflexão crítica sobre o mundo, 

possibilitando questionar realidades. 
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5​ ANÁLISE DOS SIGNIFICADOS PRODUZIDOS NAS TAREFAS 

Neste capítulo, expomos os materiais apresentados e fornecidos aos alunos, 

seus registros escritos e a análise de suas respostas a cada uma das perguntas do 

questionário referente às tarefas desenvolvidas. 

5.1​ ANÁLISE DOS REGISTROS DA PERGUNTA 1 DO QUESTIONÁRIO 

Seu enunciado é: 

1) Na tarefa 1, observando os gráficos de boxplots e a tabela 1, o que são as 

bolinhas pretas? 

●​ Materiais utilizados: Gráfico (Gráfico 1 e Apêndice B), slide 5/11 (Apêndice A), 

tabela 1 (Apêndice C). 

●​ Registros escritos dos alunos referentes à pergunta 1 (Figuras 7, 8, 9, 10, 11, 

12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19). 

Figura 7 - Registro escrito do aluno A (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 1. 

 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Figura 8 - Registro escrito do aluno B (Samurai) - pergunta 1. 

 

Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 9 - Registro escrito do aluno C (Scarlet) - pergunta 1. 

 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Figura 10 - Registro escrito do aluno D (Casca de Bala) - pergunta 1. 

 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 10 está reproduzido literalmente a 

seguir: “As bolinhas pretas representam os municípios divididos em renda média e o 

rendimento domiciliar per capita pelas mesorregiões” (Aluno D). 

Figura 11 - Registro escrito do aluno E (Amostradinha) - pergunta 1. 

 

Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 12 - Registro escrito  do aluno F (Pipoquinha do grau) - pergunta 1. 

 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Figura 13 - Registro escrito do aluno G (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 1. 

 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Figura 14 - Registro escrito do aluno H (Damassa) - pergunta 1. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 15 - Registro escrito do aluno I (Giorgian de Arrascaeta) - pergunta 1. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 15 está reproduzido literalmente a 

seguir: “Cada bolinha preta é um município diferente com o seu rendimento per 

capita. A renda média” (Aluno I). 

Figura 16 - Registro escrito do aluno J (Caneta azul, azul caneta silva fialho) - 

pergunta 1. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 17 - Registro escrito do aluno K (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 1. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 18 - Registro escrito do aluno L (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 1. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 19 - Registro escrito  do aluno M (Cirilo Rivera) - pergunta 1. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

●​ Análise das respostas dos alunos. 

Conforme mencionado anteriormente, a expectativa com a pergunta 1 era de 

que os alunos pudessem identificar que as bolinhas pretas são as representações 

dos municípios de cada mesorregião, em relação à renda média. 

Ao analisarmos as respostas dos alunos B, C, D, E, F, H, I, J, K, L e M, 

percebemos que há uma resposta em comum, com um padrão de concordância 

quanto à interpretação/leitura das bolinhas pretas. A partir da análise dos indícios 

presentes nos registros dos alunos, é possível perceber, pelos objetos constituídos 

durante essa tarefa, que todos conseguiram produzir significados em uma mesma 

direção e compartilham do mesmo espaço comunicativo. Por outro lado, os alunos A 

e G apresentaram uma compreensão um pouco distinta dos demais, podendo ser 

evidenciada ao serem analisados os seguintes comentários: “As bolinhas pretas são 

as rendas médias.“ (Aluno A) e “bolinhas pretas são os municípios” (Aluno G). Esse 

fato parece indicar uma direção enunciativa diferente daquelas apresentadas pelos 
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demais colegas, pois as bolinhas pretas não representam apenas as rendas médias 

salariais e não apenas os municípios, mas sim as rendas médias salariais divididas 

por mesorregiões, indicando os municípios de cada uma delas. Isso aponta que os 

objetos constituídos no interior da tarefa pelos alunos B, C, D, E, F, H, I, J, K, L e M 

diferem do objeto constituído pelos alunos A e G. Esses constituem interlocutores 

diferentes e, portanto, não compartilham o mesmo espaço comunicativo. Com base 

nos resíduos de enunciação presentes nos registros escritos, é possível perceber 

que, embora todos os alunos tenham produzido significados, esses significados não 

se apoiam em interlocutores comuns. Em outras palavras, há divergência na leitura 

do gráfico estatístico da pergunta 1. Com isso, concluímos que os alunos A e G 

identificaram apenas uma das variáveis, não tendo percebido as duas variáveis 

conjuntamente. 

5.2​ ANÁLISE DOS REGISTROS DA PERGUNTA 2 DO QUESTIONÁRIO 

Seu enunciado é: 

2) Na tarefa 1, por que o município de Rio das Ostras, da mesorregião da 
Baixadas Litorâneas, está lá em cima? 

●​ Materiais utilizados: Gráfico (Gráfico 1 e Apêndice B), slide 6/11 (Apêndice A), 

tabela 1 (Apêndice C). 

●​ Registros escritos dos alunos referentes à pergunta 2 (Figuras 20, 21, 22, 23, 

24. 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32). 

Figura 20 - Registro escrito do aluno A (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 2. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 21 - Registro escrito do aluno B (Samurai) - pergunta 2. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 22 - Registro escrito do aluno C (Scarlet) - pergunta 2. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 23 - Registro escrito do aluno D (Casca de bala) - pergunta 2. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 24 - Registro escrito do aluno E (Amostradinha) - pergunta 2. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 25 - Registro escrito  do aluno F (Pipoquinha do grau) - pergunta 2. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 26 - Registro escrito do aluno G (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 2. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 27 - Registro escrito do aluno H (Damassa) - pergunta 2. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 28 - Registro escrito do aluno I (Giorgian de Arrascaeta) - pergunta 2. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 28 está reproduzido literalmente a 

seguir: “Pois, na época o município de Rios das Ostras tinha o maior rendimento per 

capita nas Baixadas Litorâneas” (Aluno I). 

Figura 29 - Registro escrito do aluno J (Caneta azul, azul caneta silva fialho) - 

pergunta 2. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 29 está reproduzido literalmente a 

seguir: “Pois, o Rio das Ostras paga atipicamente alto em sua renda média” (Aluno 

J). 

Figura 30 - Registro escrito do aluno K (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 2. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Figura 31 - Registro escrito do aluno L (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 2. 
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Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Figura 32 - Registro escrito do aluno M (Cirilo Rivera) - pergunta 2. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

●​ Análise das respostas dos alunos. 

​ Conforme já mencionado, na pergunta 2, esperava-se que os alunos 

pudessem identificar que Rio das Ostras é um município atípico, ou seja, apresenta 

uma renda média significativamente distante daquelas dos demais municípios da 

mesorregião das Baixadas Litorâneas. 

Ao analisarmos as respostas dos alunos A, B, C, D, E, F, G, H, I, J, K, L e M, 

percebemos que eles têm uma resposta em comum, apresentando um padrão de 

concordância quanto à interpretação e leitura da situação da renda per capita do 

município de Rio das Ostras com relação aos demais municípios da mesorregião da 

Baixadas Litorâneas. A partir da análise dos indícios presentes nos registros dos 

alunos, é possível perceber, pelos objetos constituídos durante essa tarefa, que 

todos conseguiram produzir significados em uma mesma direção e compartilham do 

mesmo espaço comunicativo. O aluno M, porém, comentou que: “Porque em relação 

a mediana da sua respectiva mesorregião ele possui valor consideravelmente maior 

(valor atípico)”. Podemos assim observar que os objetos constituídos pelo aluno M 

diferiram daqueles de seus colegas, isso porque ele comparou a renda média de Rio 

das Ostras com a mediana da mesorregião correspondente, distanciando-se das 

abordagens adotadas pelos demais. Apesar disso, observa-se que ele compreendeu 

corretamente o conceito de valor atípico. Dessa forma, com base nos indícios 

presentes nos registros escritos dos alunos, é possível perceber que todos 

conseguiram produzir significados em uma mesma direção. 
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5.3​ ANÁLISE DOS REGISTROS DA PERGUNTA 3 DO QUESTIONÁRIO 

Seu enunciado é: 

3) Na tarefa 1, por que os municípios do Rio de Janeiro e de Niterói, na 
mesorregião Metropolitana do Rio de Janeiro, estão lá em cima? 

●​ Materiais utilizados: Gráfico (Gráfico 1 e Apêndice B), slide 6/11 (Apêndice A), 

tabela 1 (Apêndice C). 

●​ Registros escritos dos alunos referentes à pergunta 3 (Figuras 33, 34, 35, 36, 

37, 38, 39, 40, 41, 42, 43, 44, 45). 

Figura 33 - Registro escrito do aluno A (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 3. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 34 - Registro escrito do aluno B (Samurai) - pergunta 3. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 35 - Registro escrito do aluno C (Scarlet) - pergunta 3. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 36 - Registro escrito do aluno D (Casca de bala) - pergunta 3. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 37 - Registro escrito do aluno E (Amostradinha) - pergunta 3. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 38 - Registro escrito do aluno F (Pipoquinha do grau) - pergunta 3. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 39 - Registro escrito do aluno G (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 3. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 40 - Registro escrito do aluno H (Damassa) - pergunta 3. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 41 - Registro escrito do aluno I (Giorgian de Arrascaeta) - pergunta 3. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 41 está reproduzido literalmente a 

seguir: “Porque são os dois municípios com os maiores rendimentos per capita. 

Niterói com 1700 e Rio de Janeiro com 1200” (Aluno I). 
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Figura 42 - Registro escrito do aluno J (Caneta azul, azul caneta silva fialho) - 

pergunta 3. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 43 - Registro escrito do aluno K (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 3. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 44 - Registro escrito do aluno L (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 3. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 45 - Registro escrito do aluno M (Cirilo Rivera) - pergunta 3. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

●​ Análise das respostas dos alunos. 

Conforme já mencionado, na pergunta 3, esperava-se que os alunos 

pudessem identificar os dois municípios atípicos, ou seja, aqueles cuja renda média 

mais se diferencia dos demais municípios da mesorregião Metropolitana do Rio de 

Janeiro. 

Assim, ao analisarmos as respostas dos alunos, percebemos que há uma 

resposta em comum, com um padrão de concordância quanto à leitura e 

interpretação da situação de renda média per capita dos municípios do Rio de 

Janeiro e de Niterói, em relação aos demais da mesorregião Metropolitana do Rio de 

Janeiro. A partir da análise dos indícios presentes nos registros dos alunos, é 

possível perceber, pelos objetos constituídos durante essa tarefa, que todos 

conseguiram produzir significados em uma mesma direção e compartilham do 

mesmo espaço comunicativo, podendo observar, então, que os alunos 

compreenderam corretamente o conceito de valor atípico. 

5.4​ ANÁLISE DOS REGISTROS DA PERGUNTA 4 DO QUESTIONÁRIO 

Seu enunciado é: 

4) Na tarefa 1, por que, na mesorregião Norte Fluminense, o município de Macaé 

está lá em cima? E o município de São Francisco de Itabapoana está lá embaixo? 

●​ Materiais utilizados: Gráfico (Gráfico 1 e Apêndice B), slide 6/11 (Apêndice A), 

tabela 1 (Apêndice C). 

●​ Registros escritos dos alunos referentes à pergunta 4 (Figuras 46, 47, 48, 49, 

50, 51, 52, 53, 54, 55, 56, 57, 58). 
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Figura 46 - Registro escrito do aluno A (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 4. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 47 - Registro escrito do aluno B (Samurai) - pergunta 4. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 48 - Registro escrito do aluno C (Scarlet) - pergunta 4. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 49 - Registro escrito do aluno D (Casca de bala) - pergunta 4. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 49 está reproduzido literalmente a 

seguir: “Pois o município de Macaé possui uma renda média maior que os outros 

municípios. Já São Francisco de Itabapoana possui uma renda média menor que as 

demais” (Aluno D). 

Figura 50 - Registro escrito do aluno E (Amostradinha) - pergunta 4. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 51 - Registro escrito do aluno F (Pipoquinha do grau) - pergunta 4. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 52 - Registro escrito do aluno G (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 4. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 53 - Registro escrito do aluno H (Damassa) - pergunta 4. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 54 - Registro escrito do aluno I (Giorgian de Arrascaeta) - pergunta 4. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 54 está reproduzido literalmente a 

seguir: “Porque a renda média de Macaé é maior do que a do município de São 

Francisco de Itabapoana” (Aluno I). 

Figura 55 - Registro escrito do aluno J (Caneta azul, azul caneta silva fialho) - 

pergunta 4. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 56 - Registro escrito do aluno K (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 4. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 57 - Registro escrito do aluno L (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 4. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 58 - Registro escrito do aluno M (Cirilo Rivera) - pergunta 4. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

●​ Análise das respostas dos alunos. 

​ Conforme já mencionado, na pergunta 4 do questionário, esperava-se que os 

alunos pudessem identificar os municípios atípicos, ou seja, aqueles cuja renda 

média mais se diferencia dos demais municípios da mesorregião Norte Fluminense. 
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Dessa forma, ao analisarmos as respostas dos alunos, percebemos que há 

uma resposta em comum, com um padrão de concordância quanto à leitura e 

interpretação da situação de renda média per capita dos municípios de Macaé e de 

São Francisco de Itabapoana, em relação aos demais da mesorregião Norte 

Fluminense. A partir da análise dos indícios presentes nos registros dos alunos, é 

possível perceber, pelos objetos constituídos durante essa tarefa, que todos 

conseguiram produzir significados em uma mesma direção e compartilham do 

mesmo espaço comunicativo. Vale ressaltar que, em seu comentário, o aluno B 

afirma que: “Eles estão situados de acordo com os valores estatísticos da renda per 

capita. O município de Macaé tem valores elevados e o município de São Francisco 

de Itabapoana tem valores baixos, sendo ele o valor atípico mínimo”. Podemos 

observar que um dos objetos constituídos durante a tarefa pelo aluno B diferiu 

daqueles obtidos pelos seus colegas, pois ele identifica o valor atípico mínimo (São 

Francisco de Itabapoana). Por outro lado, em seu comentário, o aluno M afirma que: 

“Pois Macaé tem renda média superior a mediana de sua mesorregião e São 

Francisco de Itaperuna tem renda média inferior (ambos são valores atípicos)”. O 

aluno M realiza, assim, a leitura do conceito de valor atípico em relação à mediana e 

não em relação aos demais municípios, diferindo da interpretação de seus demais 

colegas. Portanto, podemos observar, a partir dos objetos constituídos durante a 

tarefa pelos alunos, apesar dos comentários dos alunos B e M serem um pouco 

diferentes, que eles compreenderam corretamente o conceito de valor atípico. 

5.5​ ANÁLISE DOS REGISTROS DA PERGUNTA 5 DO QUESTIONÁRIO 

Seu enunciado é: 

5) Na tarefa 1, observando a mesorregião Sul Fluminense, o que seria a linha 

horizontal cinza dentro do retângulo? E o que se poderia dizer a respeito das 

bolinhas acima da linha cinza? E das que estão abaixo? 

●​ Materiais utilizados: Gráfico (Gráfico 1 e Apêndice B), slide 6/11 (Apêndice A), 

tabela 1 (Apêndice C). 

●​ Registros escritos dos alunos referentes à pergunta 5 (Figuras 59, 60, 61, 62, 

63, 64, 65, 66, 67, 68, 69, 70, 71). 
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Figura 59 - Registro escrito do aluno A (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 5. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 60 - Registro escrito do aluno B (Samurai) - pergunta 5. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 61 - Registro escrito do aluno C (Scarlet) - pergunta 5. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 62 - Registro escrito do aluno D (Casca de bala) - pergunta 5. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 63 - Registro escrito do aluno E (Amostradinha) - pergunta 5. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 64 - Registro escrito do aluno F (Pipoquinha do grau) - pergunta 5. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 65 - Registro escrito do aluno G (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 5. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 66 - Registro escrito do aluno H (Damassa) - pergunta 5. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 67 - Registro escrito do aluno I (Giorgian de Arrascaeta) - pergunta 5. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 67 está reproduzido literalmente a 

seguir: “A linha horizontal seria a mediana. Os municípios que estão acima da linha 

são os que tem a renda maior e os que estão abaixo seriam os que ganham menos” 

(Aluno I). 

Figura 68 - Registro escrito do aluno J (Caneta azul, azul caneta silva fialho) - 

pergunta 5. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 68 está reproduzido literalmente a 

seguir: “A linha horizontal representa cinza representa a mediana das rendas 

municipais. As bolinhas acima dessa linha representam municípios que pagam mais 

do que a mediana das rendas, e as bolinhas abaixo representam os que pagam 

menos” (Aluno J). 
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Figura 69 - Registro escrito do aluno K (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 5. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 70 - Registro escrito do aluno L (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 5. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 71 - Registro escrito do aluno M (Cirilo Rivera) - pergunta 5. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

●​ Análise das respostas dos alunos. 

Conforme mencionado anteriormente, na pergunta 5 do questionário, 

esperava-se que os alunos identificassem a mediana da mesorregião Sul 

Fluminense e que interpretassem o significado dos pontos com valores abaixo e 

acima da mediana. 
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Desse modo, ao analisarmos as respostas dos alunos, percebemos que há 

uma resposta em comum, com um padrão de concordância quanto à leitura e 

interpretação da linha horizontal cinza dos boxplots de renda média per capita da 

mesorregião Sul Fluminense e quanto aos significados da posição dos pontos no 

gráfico. A partir da análise dos indícios presentes nos registros dos alunos, é 

possível perceber, pelos objetos constituídos durante esta tarefa, que todos 

conseguiram produzir significados em uma mesma direção e compartilham do 

mesmo espaço comunicativo. Vale ressaltar que os alunos F, H e L escreveram em 

seus registros, respectivamente: “A mediana. As bolinhas cinzas que estão acima da 

linha mostram os valores que são maiores que o valor da renda média. A bolinha 

abaixo mostra os valores que são menores que o valor da renda média” (Aluno F); 

“Porque algumas bolinhas ultrapassam a renda média e outras bolinhas não 

conseguem ultrapassar a renda média” (Aluno H) e “A mediana da região. As 

bolinhas acima indicam que a renda das cidades são maior que a media, já as que 

estão abaixo, menor que a media” (Aluno L). Por meio dos três comentários, 

podemos observar que os objetos constituídos durante a tarefa pelos alunos F, H e L 

apresentaram algumas diferenças em relação aos dos demais colegas. Apesar 

disso, não perderam o conceito principal esperado na questão. As divergências 

observadas com os termos usados nos comentários desses alunos (“valor da renda 

média”, “renda média”, “media”) aparentam estar relacionados com a compreensão 

abstrata dos conceitos estatísticos de média e de mediana. Constatamos assim que, 

embora os comentários desses alunos se diferenciem em alguns aspectos dos 

demais, eles compreenderam corretamente o conceito de mediana no gráfico de 

boxplot, bem como o significado dos valores situados acima e abaixo dessa medida. 

5.6​ ANÁLISE DOS REGISTROS DA PERGUNTA 6 DO QUESTIONÁRIO 

Seu enunciado é: 

6) Na tarefa 2, observando o município de Niterói e a tabela 1, o que seria a linha 

horizontal cinza no gráfico de boxplot? Além disso, onde se encontram o 1º quartil e 

o 3º quartil neste gráfico? Você entende a representação de seus valores no gráfico 

de boxplot? 
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●​ Materiais utilizados: Gráfico (Gráfico 2 e Apêndice B), slide 7/11 (Apêndice A), 

tabela 1 (Apêndice C). 

●​ Registros escritos dos alunos referentes à pergunta 6 (Figuras 72, 73, 74, 75, 

76, 77, 78, 79, 80, 81, 82, 83, 84). 

Figura 72 - Registro escrito do aluno A (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 6. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 73 - Registro escrito do aluno B (Samurai) - pergunta 6. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 74 - Registro escrito do aluno C (Scarlet) - pergunta 6. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 75 - Registro escrito do aluno D (Casca de bala) - pergunta 6. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 75 está reproduzido literalmente a 

seguir: “A linha horizontal representa cinza representa a mediana da renda média do 

município de Niterói. O 1° quartil é a parte de baixo da linha da mediana e o 3° 

quartil é a parte de cima da mediana (valor atípico)” (Aluno D). 

Figura 76 - Registro escrito do aluno E (Amostradinha) - pergunta 6. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 77 - Registro escrito do aluno F (Pipoquinha do grau) - pergunta 6. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 78 - Registro escrito do aluno G (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 6. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 79 - Registro escrito do aluno H (Damassa) - pergunta 6. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 80 - Registro escrito do aluno I (Giorgian de Arrascaeta) - pergunta 6. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 80 está reproduzido literalmente a 

seguir: “A linha cinza é a mediana de Niterói. O 1° quartil se encontra entre 0 e 500 e 

o 3° quartil se encontra entre 3000 e 3500 (per capita)” (Aluno I). 
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Figura 81 - Registro escrito do aluno J (Caneta azul, azul caneta silva fialho) - 

pergunta 6. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 81 está reproduzido literalmente a 

seguir: “Seria a mediana dos pagamentos a linha horizontal cinza dentro do 

retângulo. O 1° quartil está na base do retângulo e o 3° quartil no topo do retângulo” 

(Aluno J). 

Figura 82 - Registro escrito do aluno K (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 6. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 83 - Registro escrito do aluno L (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 6. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 84 - Registro escrito do aluno M (Cirilo Rivera) - pergunta 6. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

●​ Análise das respostas dos alunos. 

​ Conforme mencionado anteriormente, na pergunta 6 do questionário, 

esperava-se que os alunos identificassem novamente o que representa a linha 

horizontal cinza do boxplot do município de Niterói. Além disso, esperava-se que 

compreendessem a localização do primeiro e do terceiro quartil desse boxplot. 

Deste modo, ao analisarmos as respostas dos alunos (exceto os aluno E, K e 

M), percebemos que há uma resposta em comum, com um padrão de concordância 

quanto à leitura e interpretação da linha horizontal cinza do boxplot de renda média 

per capita de Niterói e da representação no gráfico do primeiro e do terceiro quartis. 

Por outro lado, os alunos E, K e M apresentaram compreensões distintas dos 

demais. Essas direções enunciativas diferentes estão evidenciadas pela análise de 

seus registros, apresentados a seguir: “Seria a media, com o primeiro Quartil seria 

embaixo, e o terceiro no topo“ (Aluno E); “O primeiro quartil seria a média máxima de 

salário e o terceiro quartil a média mínima. E a linha no meio do retângulo representa 

a mediana dos salários da cidade” (Aluno K); “A mediana da mesorregião. 1° quartil: 

acima da linha do meio e abaixo da linha do valor atípico maior. 3° quartil: abaixo da 

linha do meio e acima do valor atípico menor compreendo” (Aluno M). Percebe-se 

que os alunos K e M compartilham o mesmo espaço comunicativo da maioria dos 

alunos, constituindo-se em interlocutores diferentes. As divergências observadas em 

seus comentários parecem estar relacionadas à imprecisão conceitual em relação 

aos termos “primeiro quartil” e “terceiro quartil”, pois eles invertem seus significados, 

trocando a identificação de um pelo outro. Já o aluno E não confunde os conceitos 

de primeiro e terceiro quartil, mas confunde os conceitos de “média” e de “mediana”. 

Assim, com base nos resíduos de enunciações presentes nos registros dos alunos, é 
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possível perceber que, pelos objetos constituídos durante essa tarefa, embora todos 

os alunos tenham produzido significados, esses significados não se apoiam em 

interlocutores comuns e, com isso, eles não produzem significados em uma mesma 

direção, assim, não compartilhando o mesmo espaço comunicativo. 

5.7​ ANÁLISE DOS REGISTROS DA PERGUNTA 7 DO QUESTIONÁRIO 

Seu enunciado é: 

7) Na tarefa 2, em relação à mediana, qual relação você entende do gráfico de 

boxplot de Niterói com os demais municípios? 

●​ Materiais utilizados: Gráfico (Gráfico 2 e Apêndice B), slide 8/11 (Apêndice A), 

tabela 1 (Apêndice C). 

●​ Registros escritos dos alunos referentes à pergunta 7 (Figuras 85, 86, 87, 88, 

89, 90, 91, 92, 93, 94, 95, 96, 97). 

Figura 85 - Registro escrito do aluno A (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 7. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 86 - Registro escrito do aluno B (Samurai) - pergunta 7. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 87 - Registro escrito do aluno C (Scarlet) - pergunta 7. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Figura 88 - Registro escrito do aluno D (Casca de bala) - pergunta 7. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 89 - Registro escrito do aluno E (Amostradinha) - pergunta 7. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 90 - Registro escrito do aluno F (Pipoquinha do grau) - pergunta 7. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 91 - Registro escrito do aluno G (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 7. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 92 - Registro escrito do aluno H (Damassa) - pergunta 7. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 93 - Registro escrito do aluno I (Giorgian de Arrascaeta) - pergunta 7. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 93 está reproduzido literalmente a 

seguir: “Entendo que o município de Niterói ganha na renda média bem mais que os 

demais municípios” (Aluno I). 
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Figura 94 - Registro escrito do aluno J (Caneta azul, azul caneta silva fialho) - 

pergunta 7. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 94 está reproduzido literalmente a 

seguir: “Niterói tem uma tendência de ter renda acima do normal entre outras 

cidades, porém, tem uma desigualdade econômica maior por conta da variabilidade 

de rendas possíveis” (Aluno J). 

Figura 95 - Registro escrito do aluno K (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 7. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Figura 96 - Registro escrito do aluno L (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 7. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 



138 

Figura 97 - Registro escrito do aluno M (Cirilo Rivera) - pergunta 7. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

●​ Análise das respostas dos alunos. 

​ Conforme mencionado anteriormente, na pergunta 7 do questionário, 

esperava-se que os alunos identificassem que a mediana da renda média per capita 

do município de Niterói tem valor médio maior que a medianas dos demais 

municípios (Macaé, nova Friburgo, Rio das Ostras e Rio de Janeiro). A partir dessa 

comparação, existia a expectativa de que apareceriam interpretações interessantes 

sobre o tema. 

​ Dessa forma, ao analisarmos as respostas dos alunos, percebemos que há 

uma resposta em comum, com um padrão de concordância quanto à leitura e 

interpretação da mediana do município de Niterói, em comparação com a mediana 

dos demais municípios. A partir da análise dos indícios presentes nos registros dos 

alunos, é possível perceber, pelos objetos constituídos durante essa tarefa, que 

todos conseguiram produzir significados em uma mesma direção e compartilham do 

mesmo espaço comunicativo. Vale ressaltar que os alunos A e I escreveram em 

seus registros, respectivamente: “É possível observar que Niterói está acima da 

média das outras cidades” (Aluno A); “Entendo que o município de Niterói ganha na 

renda média bem mais que os demais municípios" (Aluno I). Por meio dos dois 

comentários, podemos observar que os objetos construídos pelos alunos A e I, 

durante a tarefa, apresentaram algumas diferenças em relação aos dos demais 

colegas, pois eles utilizaram o termo “renda média” em vez do termo mais adequado, 

que seria “mediana das rendas médias”. Apesar disso, não perderam o conceito 

principal esperado na questão. As divergências observadas não prejudicam a 

interpretação buscada na comparação desses cinco municípios, pois entendemos 

que os estudantes interpretaram corretamente o gráfico, embora tenham utilizado 
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termo impreciso. Por outro lado, destacamos o registro do aluno B, transcrito a 

seguir: “A linha horizontal é a mediana. Niterói está acima da mediana, sendo ele o 

valor atípico em relação aos outros dados. A mediana dele é a maior”. Em seu 

comentário, ele constitui objeto diferente daqueles obtidos por seus colegas, pois 

percebe que a mediana de Niterói é maior que a dos demais municípios, mas 

qualifica esse fato como sendo uma “mediana atípica”. Ele foi impreciso ao qualificar 

a mediana como “atípica”, embora tenha compreendido o conceito de valor atípico 

nas respostas das perguntas anteriores. Por fim, destacamos os registros dos alunos 

J e K, que são: “Niterói tem uma tendência de ter renda acima do normal entre 

outras cidades, porém, tem uma desigualdade econômica maior por conta da 

variabilidade de rendas possíveis” (Aluno J); “Niterói apresenta uma média salarial 

maior, por apresentar uma amplitude salarial grande, enquanto os outros municípios 

apresentam médias mais próximas” (Aluno K). Diferindo das interpretações 

apresentadas pelos demais alunos, ambos indicam compreender o conceito da 

dispersão dos dados, pois o município de Niterói realmente apresenta renda 

domiciliar per capita com maior variabilidade em relação aos outros quatro 

municípios. Em outras palavras, a distância interquartílica de Niterói é maior que as 

dos demais municípios. Portanto, apesar de os objetos constituídos pelos alunos A, 

I, J e K serem ligeiramente diferentes dos demais, percebe-se que eles compararam 

corretamente a mediana de Niterói, em relação aos outros quatro municípios. Apesar 

desses apontamentos, todos conseguiram produzir significados em uma mesma 

direção e compartilham do mesmo espaço comunicativo. 

5.8​ ANÁLISE DOS REGISTROS DA PERGUNTA 8 DO QUESTIONÁRIO 

Seu enunciado é: 

8) Observando os boxplots da tarefa 3 e a tabela 2, o que você consegue entender 

comparando os gráficos? 

●​ Materiais utilizados: Gráfico (Gráfico 3 e Apêndice B), slide 9/11 (Apêndice A), 

tabela 2 (Apêndice C). 

●​ Registros escritos dos alunos referentes à pergunta 8 (Figuras 98, 99, 100, 

101, 102, 103, 104, 105, 106, 107, 108, 109, 110). 
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Figura 98 - Registro escrito do aluno A (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 8. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 99 - Registro escrito do aluno B (Samurai) - pergunta 8. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 100 - Registro escrito do aluno C (Scarlet) - pergunta 8. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 101 - Registro escrito do aluno D (Casca de bala) - pergunta 8. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 102 - Registro escrito do aluno E (Amostradinha) - pergunta 8. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 103 - Registro escrito do aluno F (Pipoquinha do grau) - pergunta 8. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 104 - Registro escrito do aluno G (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 8. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 105 - Registro escrito do aluno H (Damassa) - pergunta 8. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 106 - Registro escrito do aluno I (Giorgian de Arrascaeta) - pergunta 8. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 107 - Registro escrito do aluno J (Caneta azul, azul caneta silva fialho) - 

pergunta 8. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 107 está reproduzido literalmente a 

seguir: “As mulheres tendem a ser menos bem pagas que os homens ao ponto em 

que as mulheres em Niterói (a cidade que paga melhor entre todas) recebem em 

média R$112 menos que os homens, em Rio de janeiro (a segunda cidade que 

melhor paga), que recebem R$ 2288,00” (Aluno J). 
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Figura 108 - Registro escrito do aluno K (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 8. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 109 - Registro escrito do aluno L (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 8. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 110 - Registro escrito do aluno M (Cirilo Rivera) - pergunta 8. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

●​ Análise das respostas dos alunos. 

​ Na pergunta 8 do questionário, esperávamos que os estudantes 

identificassem que tanto as distribuições das rendas médias salariais quanto as 

medianas das rendas salariais apresentam diferenças quando comparadas entre os 

gêneros (Sexo). A expectativa era a de que, ao analisar o gráfico e a tabela, os 
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alunos entendessem as diferenças entre as distribuições de rendas mensais, 

percebendo que os homens ganharam mais do que as mulheres. 

​ Dessa maneira, ao analisarmos as respostas dos alunos A, B, C, D, E, F, G, 

H, I, J, K, L e M, percebemos que eles têm uma resposta em comum, apresentando 

um padrão de concordância quanto à interpretação e leitura dos dois boxplots 

(Renda média x Sexo - todos os municípios do estado do RJ), identificando que, em 

média, os homens ganharam mais que as mulheres. A partir da análise dos indícios 

presentes nos registros dos alunos, é possível perceber, pelos objetos constituídos 

durante essa tarefa, que todos conseguiram produzir significados em uma mesma 

direção e compartilham do mesmo espaço comunicativo. Vale destacar os registros 

escritos dos alunos J, I e B,  que apresentaram os seguintes comentários, 

respectivamente: “As mulheres tendem a ser menos bem pagas que os homens ao 

ponto em que as mulheres em Niterói (a cidade que paga melhor entre todas) 

recebem em média R$112 menos que os homens, em Rio de janeiro (a segunda 

cidade que melhor paga), que recebem R$ 2288,00” (Aluno J); “Que desde os anos 

2000, surgia um certo “machismo” em relação aos salários que praticamente (ou em 

todas) as cidades, os homens ganham bem mais que as mulheres, mesmo podendo 

ter o mesmo cargo” (Aluno I) e “O gráfico de boxplot na atividade 3, tem-se Niterói 

como valor atípico em ambos os sexos. percebe-se que a média no gráfico de 

boxplot não necessariamente representa os pontos médios do poligos, apenas os 

dados” (Aluno B). Analisando esses três registros, observamos que os objetos 

constituídos durante a tarefa por esses alunos diferiram dos de seus colegas, 

embora compartilhando o mesmo espaço comunicativo, ou seja, produziram 

significados na mesma direção, mas com argumentos distintos. O Aluno J realizou 

uma análise comparando os salários, destacando que o melhor salário das mulheres 

era em Niterói (cidade localizada na região atípica do gráfico), o qual equivale ao 

melhor salário dos homens no município do Rio de Janeiro. Já o Aluno I, além de 

analisar os dois gráficos de boxplot e a tabela 2, ele enfatizou o contexto histórico, 

mencionando que, desde os anos 2000 até as décadas atuais, há essa diferença de 

salário. Por fim, o Aluno B analisou a diferença salarial considerando os valores 

atípicos, observando que, tanto no gênero masculino quanto no feminino, o 

município de Niterói se destaca, embora as rendas salariais apresentem diferenças. 

Percebe-se que a constituição de objetos distintos impactou seus níveis de 
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criticidade de formas diferentes. Essa análise foi importante para estimular uma 

reflexão crítica do sujeito, dada a importância de incentivar uma postura crítica em 

atividades de Ensino. 

5.9​ ANÁLISE DOS REGISTROS DA PERGUNTA 9 DO QUESTIONÁRIO 

Seu enunciado é: 

9) Na tarefa 3, o rendimento médio em reais entre os sexos é diferente 

dependendo dos municípios? 

●​ Materiais utilizados: Gráfico (Gráfico 3 e Apêndice B), slide 9/11 (Apêndice A), 

tabela 2 (Apêndice C). 

●​ Registros escritos dos alunos referentes à pergunta 9 (Figuras 111, 112, 113, 

114, 115, 116, 117, 118, 119, 120, 121, 122, 123). 

Figura 111 - Registro escrito do aluno A (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 9. 

 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Figura 112 - Registro escrito  do aluno B (Samurai) - pergunta 9. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 113 - Registro escrito do aluno C (Scarlet) - pergunta 9. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 114 - Registro escrito do aluno D (Casca de bala) - pergunta 9. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 115 - Registro escrito do aluno E (Amostradinha) - pergunta 9. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 116 - Registro escrito do aluno F (Pipoquinha do grau) - pergunta 9. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 



147 

Figura 117 - Registro escrito do aluno G (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 9. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 118 - Registro escrito do aluno H (Damassa) - pergunta 9. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 119 - Registro escrito do aluno I (Giorgian de Arrascaeta) - pergunta 9. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Figura 120 - Registro escrito do aluno J (Caneta azul, azul caneta silva fialho) - 

pergunta 9. 
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Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 120 está reproduzido literalmente a 

seguir: “As mulheres tendem a ser bem menos pagas que os homens” (Aluno J). 

Figura 121 - Registro escrito do aluno K (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 9. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 122 - Registro escrito do aluno L (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 9. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 123 - Registro escrito do aluno M (Cirilo Rivera) - pergunta 9. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

●​ Análise das respostas dos alunos. 
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Na pergunta 9 do questionário, a expectativa era estimular a reflexão crítica 

dos estudantes em relação às análises gráficas nos boxplots e na tabela. 

Assim, ao analisarmos as respostas dos alunos A, B, C, D, E, F, G, H, I, J, K, 

L e M, percebemos que os alunos têm uma resposta em comum, tendo um padrão 

de concordância quanto à interpretação e leitura dos gráficos de boxplots e a tabela. 

A partir da análise dos indícios presentes nos registros dos alunos, é possível 

perceber, pelos objetos constituídos durante essa tarefa, que todos conseguiram 

produzir significados em uma mesma direção e compartilham do mesmo espaço 

comunicativo. Os estudantes reconhecem que os dados estatísticos são 

fundamentais para desenvolver uma visão mais crítica sobre o mundo. Dessa forma, 

observamos que os objetos construídos por todos eles convergem na mesma 

direção: formar um estudante mais crítico e reflexivo em relação ao seu cotidiano. 

Essa tarefa foi elaborada justamente com o propósito de dialogar com os 

referenciais teóricos que embasam nossa proposta. Dessa forma, com base nos 

indícios presentes nos registros escritos dos alunos, é possível perceber que todos 

conseguiram produzir significados em uma mesma direção. 

5.10​ ANÁLISE DOS REGISTROS DA PERGUNTA 10 DO QUESTIONÁRIO 

Seu enunciado é: 

10) Na tarefa 1, observando a mesorregião Sul Fluminense e a tabela 1, quais os 

municípios que compõem a metade com renda média superior ? 

●​ Materiais utilizados: Gráfico (Gráfico 1 e Apêndice B), slide 6/11 (Apêndice A), 

tabela 1 (Apêndice C). 

●​ Registros escritos dos alunos referentes à pergunta 10 (Figuras 124, 125, 

126, 127, 128, 129, 130, 131, 132, 133, 134, 135, 136). 

Figura 124 - Registro escrito do aluno A (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 10. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 125 - Registro escrito  do aluno B (Samurai) - pergunta 10. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Figura 126 - Registro escrito do aluno C (Scarlet) - pergunta 10. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Figura 127 - Registro escrito do aluno D (Casca de bala) - pergunta 10. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 128 - Registro escrito do aluno E (Amostradinha) - pergunta 10. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 129 - Registro escrito do aluno F (Pipoquinha do grau) - pergunta 10. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 130 - Registro escrito do aluno G (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 10. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Figura 131 - Registro escrito do aluno H (Damassa) - pergunta 10. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 132 - Registro escrito do aluno I (Giorgian de Arrascaeta) - pergunta 10. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 133 - Registro escrito do aluno J (Caneta azul, azul caneta silva fialho) - 

pergunta 10. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 134 - Registro escrito do aluno K (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 10. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Figura 135 - Registro escrito do aluno L (O aluno preferiu não se identificar por 
codinome) - pergunta 10. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 136 - Registro escrito do aluno M (Cirilo Rivera) - pergunta 10. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

●​ Análise das respostas dos alunos. 
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Na pergunta 10 do questionário, esperávamos que os estudantes 

identificassem quais são os municípios da mesorregião Sul Fluminense que 

compõem a metade com renda média superior, a partir da análise do boxplot da 

tarefa 1 e da tabela 1. 

Assim, ao analisarmos as respostas de todos os alunos, percebemos que eles 

têm uma resposta em comum, com um padrão de concordância quanto à 

interpretação e leitura dos gráficos e da tabela. A partir da análise dos indícios 

presentes nos registros dos alunos, é possível perceber, pelos objetos constituídos 

durante essa tarefa, que todos conseguiram produzir significados em uma mesma 

direção, compartilhando o mesmo espaço comunicativo. Vale ressaltar que o aluno B 

apresentou o seguinte registro escrito: “São: Volta Redonda, Resende, Itatiaia, Angra 

dos Reis, Barra Mansa, Barra do Piraí e Pinheiral” (Aluno B). Percebe-se que ele 

cometeu um equívoco ao incluir “Pinheiral” em vez de “Paraty”, possivelmente por 

confusão fonética entre essas palavras iniciadas pela letra “P”. Apesar desse erro na 

identificação do município, de acordo com Silva (2003), o uso de uma “leitura 

positiva” caracteriza-se por uma perspectiva em que não se enfatizam os erros 

cometidos pelas pessoas ao realizar uma atividade, mas sim o interesse em buscar 

entender por que ele fez o que fez. 

5.11​ ANÁLISE DOS REGISTROS DA PERGUNTA 11 DO QUESTIONÁRIO 

Seu enunciado é: 

11) A partir das reflexões sobre as medidas de posição, você acha que alguma 

medida é melhor para resumir os dados? 

●​ Materiais utilizados: Gráfico (Gráfico 1, Gráfico 2, Gráfico 3 e Apêndice B), 

slide 9/11 (Apêndice A) , tabela 1 e 2 (Apêndice C). 

●​ Registros escritos dos alunos referentes à pergunta 11 (Figuras 137, 138, 

139, 140, 141, 142, 143, 144, 145, 146, 147, 148, 149). 
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Figura 137 - Registro escrito do aluno A (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 11. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 138 - Registro escrito do aluno B (Samurai) - pergunta 11. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Figura 139 - Registro escrito do aluno C (Scarlet) - pergunta 11. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 140 - Registro escrito do aluno D (Casca de bala) - pergunta 11. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 141 - Registro escrito do aluno E (Amostradinha) - pergunta 11. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 142 - Registro escrito do aluno F (Pipoquinha do grau) - pergunta 11. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 143 - Registro escrito do aluno G (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 11. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 144 - Registro escrito do aluno H (Damassa) - pergunta 11. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 145 - Registro escrito do aluno I (Giorgian de Arrascaeta) - pergunta 11. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 146 - Registro escrito do aluno J (Caneta azul, azul caneta silva fialho) - 

pergunta 11. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 146 está reproduzido literalmente a 

seguir: “Para evitar colocar informações demais (o que pode confundir o leitor) talvez 

usam médias para resumir os dados possa de um modo mais conciso dar dimensão 

da desigualdade de gênero em renda média por cidade. Vindo com uma proporção 

entre a média entre rendas médias municipais masculinas sobre femininas. Por 

exemplo: F(Niterói) ≅ 1,5 renda masculina (renda feminina)” (Aluno J). 

Figura 147 - Registro escrito do aluno K (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 11. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 148 - Registro escrito do aluno L (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 11. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 149 - Registro escrito do aluno M (Cirilo Rivera) - pergunta 11. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

●​ Análise das respostas dos alunos. 

Na pergunta 11 do questionário, após a realização das dez perguntas 

anteriores, esperávamos que os estudantes fossem capazes de argumentar se 

existe alguma das medidas de posição discutidas (média aritmética ou mediana) que 

sempre será a mais adequada para resumir os dados, ou seja, identificar se alguma 

delas é melhor para representar. 

Desse modo, ao analisarmos as respostas dos alunos A, B, C, E e F, 

observamos que eles consideram a mediana como a melhor medida para resumir os 

dados, baseando-se na visualização do boxplot. Entretanto, nos registros escritos 

desses estudantes, eles destacam que a escolha da medida depende das 

informações que o leitor deseja extrair dos dados estatísticos. O aluno D, por sua 

vez, demonstrou preferência pela média aritmética, argumentando que essa medida 

contém uma maior quantidade de informações. Já os alunos G, J, K, L elaboraram 

análises mais vinculadas ao contexto das rendas médias salariais entre homens e 

mulheres, alegando que a média revela maiores discrepâncias na análise desses 
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dados e que a mediana oferece uma visão mais superficial. Por conta disso, pode-se 

afirmar que a mediana é mais adequada na presença de valores extremos. Por fim, 

os alunos H, I, M não escolhem qualquer das medidas, afirmando que a escolha 

mais adequada deve-se basear no contexto e no tipo de informação que se pretende 

obter com a análise estatística. De modo geral, podemos concluir que os alunos têm 

uma resposta em comum, tendo um padrão de concordância quanto à interpretação 

e leitura dos gráficos de boxplots e das tabelas relacionadas às medidas de posição, 

onde a opção da mais adequada varia conforme o foco da análise. Assim, a partir da 

análise dos indícios presentes nos registros dos alunos, é possível perceber, pelos 

objetos constituídos durante essa tarefa, que todos conseguiram produzir 

significados em uma mesma direção e compartilham do mesmo espaço 

comunicativo, ainda que sob perspectivas diferentes. 

5.12​ ANÁLISE DOS REGISTROS DA PERGUNTA 12 DO QUESTIONÁRIO 

Seu enunciado é: 

12) Há diferença entre a média e a mediana? 

●​ Materiais utilizados: Gráfico (Gráfico 1, Gráfico 2, Gráfico 3 e Apêndice B), 

slide 9/11 (Apêndice A) , tabela 1 e 2 (Apêndice C). 

●​ Registros escritos dos alunos referentes à pergunta 12 (Figuras 150, 151, 

152, 153, 153, 155, 156, 157, 158, 159, 160, 161, 162).  

Figura 150 - Registro escrito do aluno A (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 12. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 151 - Registro escrito do aluno B (Samurai) - pergunta 12. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 152 - Registro escrito do aluno C (Scarlet) - pergunta 12. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Figura 153 - Registro escrito do aluno D (Casca de bala) - pergunta 12. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 154 - Registro escrito do aluno E (Amostradinha) - pergunta 12. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 155 - Registro escrito  do aluno F (Pipoquinha do grau) - pergunta 12. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 156 - Registro escrito do aluno G (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 12. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Figura 157 - Registro escrito do aluno H (Damassa) - pergunta 12. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 158 - Registro escrito do aluno I (Giorgian de Arrascaeta) - pergunta 12. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 159 - Registro escrito do aluno J (Caneta azul, azul caneta silva fialho) - 

pergunta 12. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 159 está reproduzido literalmente a 

seguir: “A mediana da renda média é a média entre os dois (ou um) termos centrais, 

como, 5 em (1,4,6,12), e a média é a média entre as rendas per capita, em (1000, 

4000, 6000, 12000) a média é: 9200” (Aluno J). 

 

Figura 160 - Registro escrito do aluno K (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 12. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 161 - Registro escrito do aluno L (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 12. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 162 - Registro escrito do aluno M (Cirilo Rivera) - pergunta 12. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

●​ Análise das respostas dos alunos. 

Na pergunta 12 do questionário, a expectativa era de que os alunos 

soubessem diferenciar a média aritmética da mediana, demonstrando compreensão 

sobre o uso dessas diferentes medidas de posição em análises de dados. 

Dessa maneira, ao analisarmos as respostas dos alunos B, C, D, F, G, I, J e 

M, observamos em seus comentários registrados que eles já sabiam a definição de 

cada medida de posição. Já os alunos A, E, H, K e L ficam intrinsecamente ligados 

ao contexto do tema em estudo que está sendo analisado. Podemos ressaltar alguns 

registros escritos desses alunos respectivamente em: “Sim, a renda média é 

calculada em cada cidade enquanto a mediana leva as outras cidades em 

consideração” (Aluno A); “Sim, pois a mediana é a media juntando os valores da 

media tira uma mediana com valores diferentes como se fosse um estudo de renda 

media” (Aluno E); “Sim, pois a média é renda per capita enquanto a mediana é todas 

médias juntas” (Aluno H); “A média leva em questão os números totais, e a mediana 

leva em conta as próprias médias para obter um resultado, levando em conta todas 

as cidades” (Aluno K) e “A media refere-se a cada município, ou seja, a media 

salarial das cidades. Já a mediana refere-se ao estudo feito em todos os municípios 

juntos” (Aluno L). Ao analisarmos os registros escritos, constatamos que os alunos 

observaram atentamente os boxplots e as tabelas ao longo de todas as tarefas. Eles 

perceberam que a média aritmética já estava apresentada nas tabelas, 

representando a média salarial per capita de cada município, obtida pela divisão da 

soma das rendas das pessoas pela quantidade total de habitantes. Já a mediana, 

por sua vez, foi compreendida a partir do estudo das médias salariais dos 
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municípios, permitindo uma análise complementar à média aritmética ligada a esses 

dados estatísticos apresentados. Dessa forma, a partir da análise dos indícios 

presentes nos registros dos alunos, é possível perceber, pelos objetos constituídos 

durante essa tarefa, que todos conseguiram produzir significados em uma mesma 

direção e compartilham do mesmo espaço comunicativo, ainda que sob algumas 

perspectivas diferentes. Independentemente de conhecimento prévio, os alunos 

souberam diferenciar cada medida de posição, embora os alunos A, E, H, K e L 

tenham registrado de maneira ligeiramente diferente dos demais, pois construíram 

sua compreensão a partir do contexto apresentado. Assim, esta pesquisa que está 

sendo desenvolvida, destaca a importância de o Ensino de Estatística ser aplicado a 

conceitos estatísticos no cotidiano, promovendo a transversalidade e a aplicabilidade 

prática desses conceitos. Logo, todos os alunos produziram significados em uma 

mesma direção, demonstrando a compreensão sobre essas diferentes medidas de 

posição e seus usos na análise de dados. 

5.13​ ANÁLISE DOS REGISTROS DA PERGUNTA 13 DO QUESTIONÁRIO 

Seu enunciado é: 

13) Na tarefa 4, observando o boxplot da porcentagem de domicílios com 
saneamento inadequado em municípios de 20 a 50 mil habitantes, quais seriam 

os municípios das duas bolinhas cinzas? 

●​ Materiais utilizados: Gráfico (Gráfico 4 e Apêndice B),slide 10/11 (Apêndice 

A), tabela 3 (Apêndice C). 

●​ Registros escritos dos alunos referentes à pergunta 13 (Figuras 163, 164, 

165, 166, 167, 168, 169, 170, 171, 172, 173, 174, 175). 

Figura 163 - Registro escrito do aluno A (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 13. 
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Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Figura 164 - Registro escrito do aluno B (Samurai) - pergunta 13. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Figura 165 - Registro escrito do aluno C (Scarlet) - pergunta 13. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 166 - Registro escrito do aluno D (Casca de bala) - pergunta 13. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 167 - Registro escrito do aluno E (Amostradinha) - pergunta 13. 
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Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Figura 168 - Registro escrito do aluno F (Pipoquinha do grau) - pergunta 13. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Figura 169 - Registro escrito do aluno G (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 13. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 170 - Registro escrito do aluno H (Damassa) - pergunta 13. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 171 - Registro escrito do aluno I (Giorgian de Arrascaeta) - pergunta 13. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 172 - Registro escrito do aluno J (Caneta azul, azul caneta silva fialho) - 

pergunta 13. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Figura 173 - Registro escrito do aluno K (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 13. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 174 - Registro escrito do aluno L (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 13. 
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Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Figura 175 - Registro escrito do aluno M (Cirilo Rivera) - pergunta 13. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

●​ Análise das respostas dos alunos. 

Na pergunta 13 do questionário, esperávamos que os alunos identificassem 

os municípios de 20 a 50 mil habitantes com saneamento mais inadequado. 

Salienta-se que, de acordo com o IBGE, um domicílio com saneamento inadequado 

é aquele que não possui, ao mesmo tempo, um conjunto de três serviços básicos: 

abastecimento de água, esgotamento sanitário e coleta de lixo. 

Assim, ao analisarmos as respostas de todos os alunos (exceto o aluno D), 

percebemos que eles têm uma resposta em comum, havendo um padrão de 

concordância quanto à interpretação e leitura dos gráficos de boxplots e da tabela. A 

partir da análise dos indícios presentes nos registros dos alunos, é possível 

perceber, pelos objetos constituídos durante essa tarefa, que todos conseguiram 

produzir significados em uma mesma direção e compartilham do mesmo espaço 

comunicativo. Vale ressaltar que os alunos E, H e I apresentaram, respectivamente, 

os seguintes registros escritos: “São Francisco de Itabapoana e São Fidélis” (Aluno 

E); “Itaocara e São Fidélis” (Aluno H); “A bolinha mais próxima do 15% é o município 

de Itaocara com 15,60% e a bolinha mais próxima do 20% é o município de São 

Francisco de Itabapoana com 18,25%” (Aluno I). Como pode ser observado, o aluno 

E equivocou-se ao indicar o município de “São Fidélis” em vez de “Itaocara”, 

possivelmente devido à aproximação entre as porcentagens de saneamento 

inadequado dos dois municípios: 13,57% em “São Fidélis” e 15,60% em “Itaocara”. 

Essa semelhança pode ter gerado confusão na análise dos dados, sobretudo ao 

relacionar a tarefa 4 (Gráfico 4) com a tabela 3 (Apêndice C), já que as porcentagens 

são muito próximas. Assim, o equívoco pode ter ocorrido no momento da leitura 

 



168 

conjunta do gráfico e da tabela com a dificuldade de visualizar o gráfico estatístico. 

De modo semelhante, o aluno H parece ter enfrentado a mesma dificuldade de 

visualização, registrando “São Fidélis” em vez de “São Francisco de Itabapoana”. 

Ambos, portanto, produziram significados em uma mesma direção e compartilham 

do mesmo espaço comunicativo dos demais, não destacando o equívoco dos 

registros errados, nem a análise da dificuldade de visualização gráfica no ambiente 

escolar. Por sua vez, ressalta-se que o aluno H conseguiu, em seu registro escrito, 

apresentar uma análise coerente e precisa, demonstrando êxito na resposta à 

questão proposta. Por outro lado, o aluno D apresentou o registro: “São Francisco de 

Itabapoana e Italva” (Aluno D). Nesse caso, observa-se um equívoco na inclusão do 

município de “Italva”, em vez de “Itaocara”. Tal erro possivelmente ocorreu devido à 

confusão entre as escalas de classes populacionais, uma vez que o aluno não 

atentou também à porcentagem correta de saneamento inadequado. O município de 

Italva, com 10,58%, encontra-se no boxplot correspondente à faixa de 10 a 20 mil 

habitantes, enquanto o enunciado solicitava análise no intervalo de 20 a 50 mil 

habitantes, onde se localizava Itaocara, com 15,60%, tornando evidente o equívoco. 

Por conta disso, observa-se que os objetos constituídos no interior da tarefa por 

todos os alunos (exceto o aluno D) diferem-se. Esses constituem interlocutores 

diferentes e, portanto, não compartilham o mesmo espaço comunicativo. Com base 

nos resíduos de enunciação presentes nos registros escritos, é possível perceber 

que, embora todos os alunos tenham produzido significados, esses significados não 

se apoiam em interlocutores comuns. Em outras palavras, há divergência na leitura 

do gráfico estatístico da pergunta 13. Com isso, concluímos que todos os alunos 

(exceto o aluno D) produziram significados em uma mesma direção e compartilham 

do mesmo espaço comunicativo. Esse equívoco pode ter ocorrido no momento da 

análise da porcentagem de saneamento inadequado em relação à classe 

populacional considerada, evidenciando uma dificuldade em articular corretamente 

os dados percentuais com as faixas de população apresentadas. 

5.14​ ANÁLISE DOS REGISTROS DA PERGUNTA 14 DO QUESTIONÁRIO 

Seu enunciado é: 
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14) Você acha que o saneamento inadequado pode estar associado à renda 
média salarial de um domicílio? 

●​ Registros escritos dos alunos referentes à pergunta 14 (Figuras 176, 177, 

178, 179, 180, 181, 182, 183, 184, 185, 186, 187, 188). 

Figura 176 - Registro escrito do aluno A (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 14. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Figura 177 - Registro escrito do aluno B (Samurai) - pergunta 14. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 178 - Registro escrito do aluno C (Scarlet) - pergunta 14. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 179 - Registro escrito do aluno D (Casca de bala) - pergunta 14. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 180 - Registro escrito do aluno E (Amostradinha) - pergunta 14. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 181 - Registro escrito do aluno F (Pipoquinha do grau) - pergunta 14. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 182 - Registro escrito do aluno G (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 14. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Figura 183 - Registro escrito do aluno H (Damassa) - pergunta 14. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 184 - Registro escrito do aluno I (Giorgian de Arrascaeta) - pergunta 14. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Figura 185 - Registro escrito do aluno J (Caneta azul, azul caneta silva fialho) - 

pergunta 14. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Nota: Devido à sua ilegibilidade, o texto da Fig. 185 está reproduzido literalmente a 

seguir: “A renda média salarial é proporcional de algum modo ao saneamento básico 

(ou ao atendimento), mas não como na proporcionalidade direta, mas como na 

tendência, pois falamos como ganância de preconceito, pode influenciar 

massivamente a infraestrutura da cidade, e há cidades onde mesma zonas mais 

ricas tem problemas com saneamento básico, como o Dubai, que burla essas 
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limitações empregando caminhões para transportar cocô do esgoto (até onde eu 

lembro) ” (Aluno J). 

Figura 186 - Registro escrito do aluno K (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 14. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Figura 187 - Registro escrito do aluno L (O aluno preferiu não se identificar por 

codinome) - pergunta 14. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Figura 188 - Registro escrito do aluno M (Cirilo Rivera) - pergunta 14. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

●​ Análise das respostas dos alunos. 

​ Na pergunta 14 do questionário, esperávamos que os alunos pudessem 

formular hipóteses para uma análise posterior, de modo que permitisse estimular 

uma reflexão crítica sobre o mundo, possibilitando questionar realidades. 
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Assim, ao analisarmos as respostas de todos os alunos, percebemos que os 

alunos têm uma resposta em comum, tendo um padrão de concordância quanto à 

interpretação e leitura dos gráficos de boxplots e da tabela. Portanto, a partir da 

análise dos indícios presentes nos registros dos alunos, é possível perceber, pelos 

objetos constituídos durante essa tarefa, que todos conseguiram produzir 

significados em uma mesma direção e compartilham do mesmo espaço 

comunicativo. Vale ressaltar que, o aluno B, apresenta o seguinte registro escrito: 

“Percebe-se que o saneamento inadequado está relacionado à renda das pessoas 

que ali habitam. Há uma explicação social para esse fato, denominado racismo 

ambiental onde há uma inobservância estatal concreta” (Aluno B). Essa observação 

evidencia que o aluno tem uma reflexão crítica sobre a realidade social, ao 

reconhecer que o racismo ambiental consiste em uma forma de discriminação e 

injustiça social que afeta, de maneira desproporcional, minorias étnicas, como 

populações negras, indígenas, quilombolas e periféricas, em decorrência da 

degradação ambiental e dos impactos das mudanças climáticas. Isso ocorre quando 

esses grupos são forçados a viver em áreas de risco, como perto de lixões, 

indústrias poluentes ou encostas de morros, e não têm acesso adequado a 

saneamento básico, o que os torna mais vulneráveis a desastres ambientais. Por 

sua vez, o aluno J apresenta o seguinte registro escrito:  “A renda média salarial é 

proporcional de algum modo ao saneamento básico (ou ao atendimento), mas não 

como na proporcionalidade direta, mas como na tendência, pois falamos como 

ganância de preconceito, pode influenciar massivamente a infraestrutura da cidade, 

e há cidades onde mesma zonas mais ricas tem problemas com saneamento básico, 

como o Dubai, que burla essas limitações empregando caminhões para transportar 

cocô do esgoto (até onde eu lembro) ” (Aluno J). Dessa forma, o aluno J demonstra 

discordar da ideia de que a renda média salarial esteja fortemente correlacionada 

com o acesso ao saneamento básico, argumentando que, mesmo em contextos de 

alta renda média, não há necessariamente saneamento básico adequado, citando 

como exemplo Dubai. Assim, percebemos que o aluno apresenta uma reflexão 

crítica, constituindo objetos diferentes dos demais colegas, com ideias próprias 

sobre as relações socioeconômicas e a criticidade do mundo contemporâneo, 

compartilhando de um mesmo espaço comunicativo. 
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6​ CONCLUSÕES E CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Ao discutirmos a respeito das considerações desta dissertação, nós 

buscávamos, em uma Revisão de Literatura [seção 2.1], as concepções ligadas ao 

Ensino de Estatística na visão dos pesquisadores em Educação Estatística, assim 

como o aporte teórico [seção 2.2] que fundamentava esta pesquisa. Assim, 

buscou-se fundamentação nas ideias, discussões e reflexões dos principais autores 

da área. Portanto, percebemos que essa área se mostra cada vez mais essencial 

para o pleno exercício da cidadania, em uma sociedade que está imersa em dados, 

na qual todos estão expostos a notícias de diversos contextos. Assim, compreender 

conceitos estatísticos a fim de distinguir a veracidade das informações apresentadas 

torna-se fundamental para as tomadas de decisão mais consistentes no dia a dia e, 

inclusive, no mercado de trabalho, seja por meio de análises gráficas, tabelas ou 

medidas resumo. Tal compreensão se torna possível por meio do entendimento 

sobre o uso e a interpretação dos dados, estimulando a criticidade das pessoas. 

Portanto, por meio de toda essa Revisão de Literatura, a pesquisa conduziu-se a 

uma indagação que associa o processo de Ensino e Aprendizagem de Estatística 

com a formação de uma consciência mais crítica dos alunos. Desta forma, surge o 

problema de pesquisa: Investigar a produção de tarefas para o processo de 
ensino de medidas de posição para estudantes do Ensino Médio, por meio de 
boxplots e com o apoio de tabelas. 

Logo, no meio do processo desta pesquisa, era impossível não pensar em 

uma abordagem contextualizada aliada a dados. Por essa razão, começamos a 

pensar na possibilidade de trabalhar com dados do IBGE, uma vez que eles 

apresentam contextos socialmente relevantes, favorecendo o estudo de conceitos 

estatísticos, ao mesmo tempo em que estimulam a reflexão crítica dos alunos. Essa 

ideia é defendida pelo autor Gal (2019, 2021), entre outros. Aliando isso com a 

nossa proposta e com o desenvolvimento das tarefas - (Gráfico 1, Gráfico 2, Gráfico 

3 e Gráfico 4), as perguntas do questionário (Apêndice D) e as tabelas (Apêndice C) 

- optamos por adotar a teoria dos pressupostos do Modelo dos Campos Semânticos 

(MCS) [subseção 2.2.6], elaborado pelo Educador Matemático Rômulo Campos Lins 

(1955-2017). Esse referencial teórico foi adotado para orientar a leitura e a análise 

das tarefas desenvolvidas.  
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Consideramos que tal escolha foi bastante produtiva, pois permitiu aos alunos 

expressarem, em seus registros escritos, as compreensões sobre quais objetos eles 

estavam pensando a respeito das tarefas [capítulo 5]. Vale ressaltar que realizamos 

gravações de voz durante toda a etapa investigativa da pesquisa de campo, porém 

optamos por utilizar apenas os registros escritos dos estudantes para fins de análise. 

As tarefas tiveram como propósito, além do estímulo à produção de 

significados [capítulo 5], a disponibilização de materiais (Apêndice A, Apêndice B, 

Apêndice C, Apêndice D) que dialogassem com situações reais, promovendo, assim, 

um ensino transversal e interdisciplinar a fim de potencializar o Raciocínio 

Estatístico, com a possibilidade de fortalecer os outros dois domínios estatísticos 

(Letramento e Pensamento Estatísticos), cuja viabilidade foi defendida por 

Gómez-Blancarte, Chávez e Aguilar (2021). 

Seguindo esta perspectiva, os resíduos de enunciação dos estudantes foram 

analisados a partir de uma leitura positiva, como sendo legítimos e revelando suas 

crenças-afirmações. Para que os significados fossem produzidos diante do item 

investigativo, é importante destacar que essas crenças estão sempre acompanhadas 

de justificativas, as quais destacam os modos de pensar e agir dos alunos diante das 

tarefas relacionadas aos boxplots e às perguntas do questionário, com apoio das 

tabelas. Partindo dessa concepção, a análise respaldada no MCS permitiu 

diagnosticar que o conjunto de tarefas, juntamente às perguntas e tabelas, atendeu 

às expectativas da pesquisa, pois esse conjunto de tarefas estimulou os alunos na 

produção de significados, inserindo-os em um processo de Aprendizagem sobre os 

conceitos estatísticos e a interpretação de dados representados por meio dos 

gráficos, além de estimular a reflexão crítica. 

Entendemos que, na pesquisa de campo, além de ter sido reforçado o 

Raciocínio Estatístico, o conjunto de tarefas também favoreceu a mobilização de 

aspectos do Letramento e do Pensamento Estatísticos dos alunos, à medida em que 

eles foram conduzidos a interpretar dados representados em boxplots, com o apoio 

de tabelas, bem como a discutir e justificar conclusões fundamentadas por meio de 

registros escritos. A viabilidade dessa abordagem encontra respaldo em 

Gómez-Blancarte, Chávez e Aguilar (2021) [subseção 2.2.4]. Vale também ressaltar 

que as tarefas desenvolvidas foram analisadas de acordo com o Modelo dos 

Campos Semânticos (MCS). 

 



176 

As soluções apresentadas pelos alunos nas tarefas exigiram formulação de 

hipóteses para análises posteriores, de modo que permitisse estimular uma reflexão 

crítica sobre o mundo, além de compreensão e uso de conceitos estatísticos. Essa 

proposta contrapõe-se às aulas tradicionais que não estimulam a criticidade, nas 

quais os alunos podem estar acostumados com tarefas repetitivas, centradas em 

enunciados estritamente matemáticos, sem a devida exploração dos contextos 

temáticos envolvidos focada em dados reais aplicados ao contexto. Possivelmente, 

os alunos envolvidos nesta pesquisa de campo esperassem por aulas expositivas e 

tarefas baseadas na repetição de fórmulas, portanto, é possível que tenham se 

surpreendido com a proposta desenvolvida. De certa forma, essa reação também 

reflete nosso próprio exercício como Professor de Matemática, uma vez que, em 

grande parte de nossa prática docente, também fomos condicionados a seguir 

abordagens tradicionais de Ensino como já havíamos salientado no capítulo 1. 

Nesse sentido, as tarefas proporcionaram aos estudantes a produção de uma 

ampla gama de respostas, ideias e reflexões, evidenciando que o material pode ser 

relevante para o processo de Aprendizagem em Estatística. Assim, destacamos uma 

metodologia alternativa, em contraste com as práticas tradicionais de Ensino. Dessa 

forma, a metodologia proposta promove um aprendizado contínuo, ampliando as 

possibilidades de atuação docente e favorecendo uma dinâmica mais interativa, na 

qual o aluno assume o papel de protagonista do próprio processo de Aprendizagem. 

Como resultado da pesquisa, consolidamos, assim, o Produto Educacional 

intitulado “Uma sequência de atividades de medidas de posição por meio de 

boxplots e tabelas, na perspectiva da Educação Estatística”. Após a pesquisa de 

campo, percebemos que a ordem de apresentação e a estrutura das tarefas não 

foram apropriadas. Por essa razão, o Produto Educacional foi elaborado 

orientando-se pelas tarefas desenvolvidas na pesquisa de campo (Apêndice B), 

assim como pelas tabelas (Apêndice C) e pelo questionário (Apêndice D). Dessa 

forma, o Produto Educacional foi desenvolvido com apresentação de tarefas distintas 

daquelas utilizadas na pesquisa de campo, assim como as tabelas de dados e o 

questionário sugerido, além de terem sido anexados materiais de apoio adaptados 

para o ensino das medidas de posição por meio de boxplots. Nesse sentido, 

esperamos que o material desenvolvido possa auxiliar Professores de Matemática 

do Ensino Médio, como forma de contribuir para o desenvolvimento do Letramento, 
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do Raciocínio e do Pensamento Estatísticos, respectivamente, na subseção 2.2.1, 

na subseção 2.2.2 , na subseção 2.2.3 e na subseção 2.2.4. 

Cabe ressaltar também que, durante a aplicação do Produto Educacional na 

pesquisa de campo, algumas sugestões e percepções foram destacadas pelos 

alunos, entre elas, a importância do uso de Tecnologias Digitais no Ensino de 

Estatística. Da mesma forma, o pesquisador também reconheceu o potencial das 

Tecnologias Digitais como recurso capaz de potencializar o processo de Ensino e 

Aprendizagem de Estatística, conforme discutido na subseção 2.1.3. 

Dessa forma, foi desenvolvido um recurso digital em conjunto com o projeto 

de iniciação científica “Ensino de Estatística e Probabilidade na Educação Básica por 

Projetos” (Freitas, 2025), com acesso livre e gratuito em: 

https://milenapaz.shinyapps.io/Outliers/. Esse aplicativo web tem como objetivo 

explorar a conceituação de medidas resumo por meio de boxplot, proporcionando 

uma maior interatividade e dinamismo no processo de Ensino e Aprendizagem. 

Entendemos que tal ferramenta possa favorecer tanto o trabalho docente, quanto a 

construção do conhecimento de conceitos estatísticos pelos alunos, tornando o 

estudo das medidas de posição envolvente. 

Além disso, conforme apresentado e discutido na subseção 2.1.3, foi 

destacada a existência de algumas plataformas gratuitas da web que se destacam 

na exploração de gráficos, tais como: Common Online Data Analysis Platform 

(CODAP); iNZight Lite e TuvaLabs. O uso dessas plataformas possibilita práticas de 

Análise Exploratória de Dados, permitindo a visualização e comparação de 

informações por meio de diversos gráficos exibidos simultaneamente, assim, 

complementando o recurso digital que apresentamos anteriormente para Análise 

Exploratória de Dados com gráficos simultâneos. O CODAP está disponível em: 

https://codap.concord.org/; o iNZight Lite, em: https://lite.docker.stat.auckland.ac.nz/; 

e o TuvaLabs, em: https://tuvalabs.com/.  

Por fim, desejamos que este estudo estimule uma nova forma de abordagem 

em relação ao processo de Ensino e Aprendizagem de Estatística e que sirva como 

mais uma metodologia alternativa para o Ensino de Estatística. Esperamos, ainda, 

que inspire professores e pesquisadores a desenvolver metodologias e reflexões 

integradas ao contexto educacional, capazes de impactar o aprendizado dos 

 

https://milenapaz.shinyapps.io/Outliers/
https://codap.concord.org/
https://lite.docker.stat.auckland.ac.nz/
https://tuvalabs.com/
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estudantes e contribuir com uma formação de pessoas mais críticas e 

questionadoras. 

Durante a pesquisa da dissertação, surgiram temas como a 

Interseccionalidade e a Estatística Cívica. Como continuidade desta pesquisa, 

pretendo aprofundar nesses temas. 
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APÊNDICE B - GRÁFICOS DAS TAREFAS 
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APÊNDICE D - QUESTIONÁRIO COM AS PERGUNTAS 
 

Questionário: 

1) Na tarefa 1, observando os gráficos de boxplots e a tabela 1, o que são as 
bolinhas pretas? 

2) Na tarefa 1, por que o município de Rio das Ostras, da mesorregião da 
Baixadas Litorâneas, está lá em cima? 

3) Na tarefa 1, por que os municípios do Rio de Janeiro e de Niterói, na 
mesorregião Metropolitana do Rio de Janeiro, estão lá em cima? 

4) Na tarefa 1, por que, na mesorregião Norte Fluminense, o município de Macaé 
está lá em cima? E o município de São Francisco de Itabapoana está lá embaixo? 

5) Na tarefa 1, observando a mesorregião Sul Fluminense, o que seria a linha 
horizontal cinza dentro do retângulo? E o que se poderia dizer a respeito das 
bolinhas acima da linha cinza? E das que estão abaixo? 

6) Na tarefa 2, observando o município de Niterói e a tabela 1, o que seria a linha 
horizontal cinza no gráfico de boxplot? Além disso, onde se encontram o 1º quartil e 
o 3º quartil neste gráfico? Você entende a representação de seus valores no gráfico 
de boxplot? 

7) Na tarefa 2, em relação à mediana, qual relação você entende do gráfico de 
boxplot de Niterói com os demais municípios? 

8) Observando os boxplots da  tarefa 3 e a tabela 2, o que você consegue entender 
comparando os gráficos? 

9) Na tarefa 3, o rendimento médio em reais entre os sexos é diferente 
dependendo dos municípios? 

10) Na tarefa 1, observando a mesorregião Sul Fluminense e a tabela 1, quais os 
municípios que compõem a metade com renda média superior ? 

11) A partir das reflexões sobre as medidas de posição, você acha que alguma 
medida é melhor para resumir os dados? 

12) Há diferença entre a média e a mediana? 
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13) Na tarefa 4, observando o boxplot da porcentagem de domicílios com 
saneamento inadequado em municípios de 20 a 50 mil habitantes e a tabela 3, 
quais seriam os municípios das duas bolinhas cinzas? 

14) Você acha que o saneamento inadequado pode estar associado à renda 
média salarial de um domicílio? 

Resposta da questão 1) 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

Resposta da questão 2) 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

Resposta da questão 3) 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

Resposta da questão 4) 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________
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___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

Resposta da questão 5) 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

Resposta da questão 6) 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

Resposta da questão 7) 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

Resposta da questão 8) 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

Resposta da questão 9) 
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___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

Resposta da questão 10) 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

Resposta da questão 11) 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

Resposta da questão 12) 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

Resposta da questão 13) 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________
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___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

 

 

Resposta da questão 14) 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 
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APÊNDICE E - TERMO DE AUTORIZAÇÃO PARA GRAVAÇÃO DE VOZ E/OU 
REGISTRO DE IMAGENS 

  

Esclarecimentos 

Este é um convite para você participar da pesquisa: “A produção de 

significados de estudantes do Ensino Médio para as medidas de posição por meio 

de boxplots e tabelas”, que tem como pesquisador responsável Victor Ferreira 

Junqueira, orientado pelo professor doutor Lupércio França Bessegato. A proposta 

desta pesquisa é investigar a produção de tarefas para o processo de ensino de 
medidas de posição para estudantes do Ensino Médio, por meio de boxplots e 
com o apoio de tabelas por meio de um conjunto de tarefas sobre Estatística e 

situações relacionadas a ela. O motivo que nos leva a fazer este estudo é possibilitar 

aos docentes mais uma metodologia que pode ser utilizada nas salas de aula de 

Matemática e Estatística, permitindo desenvolver por meio de analogias e 

investigações conhecimentos acerca do objeto de estudo em questão. Gostaríamos 

de solicitar sua autorização para efetuar a gravação de voz e/ou o registro de fotos 

e/ou vídeos, concedida mediante o compromisso dos pesquisadores acima citados 

com os seguintes direitos: 

1. Ter acesso às fotos e/ou vídeos e/ou à gravação e transcrição dos áudios; 

2. Ter a garantia que as fotos e/ou vídeos e/ou áudios coletadas serão usadas 

exclusivamente para gerar informações para a pesquisa aqui relatada e outras 

publicações dela decorrentes, quais sejam: revistas e eventos científicos; 

3. Não ter a identificação revelada em nenhuma das vias de publicação das 

informações geradas, utilizando mecanismos para este fim (tarjas, distorção da 

imagem, distorção da voz, entre outros). 

4. Ter as fotos e/ou vídeos e/ou áudios obtidos de forma a resguardar a 

privacidade e minimizar constrangimentos; 
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5. Ter liberdade para interromper a participação na pesquisa a qualquer 

momento e/ou solicitar a posse das fotos e/ou vídeos. 

Você não é obrigado a permitir o uso das suas fotos e/ou vídeos e/ou áudios, 

porém, caso aceite, será de forma gratuita mesmo que imagens sejam utilizadas em 

publicações de livros, revistas ou outros documentos científicos. 

A gravação de vídeo, juntamente com o áudio, será realizada durante a 

pesquisa de campo. 

Consentimento de Autorização de Uso de Imagens (fotos e/ou vídeos) 

            ​ Após ter sido esclarecido sobre as condições para a minha 

participação no estudo, eu, 

_______________________________________________________ autorizo o uso 

de: 

(  ) Minhas imagens (fotos e/ou vídeos) 

(  ) minha voz 

(  ) minhas imagens (fotos e/ou vídeos) e minha voz 

            ​ Paracambi, 26 de maio de 2025. 

  

_________________________________________ 

Assinatura do participante da pesquisa 

_______________________________________ 

Assinatura do pesquisador responsável 
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APÊNDICE F - MEDIDAS RESUMO 

 
​ Magalhães e Lima (2023) salientam que as medidas resumo, tanto de 

tendência central quanto de dispersão, são utilizadas para sumarizar os dados 

disponíveis visando obter uma síntese de informações sobre o comportamento de 

uma variável9 a partir de um conjunto de dados qualquer. O objetivo é caracterizar 

esse conjunto por meio de medidas que resumam a informação, por exemplo, 

representando principalmente a posição dos dados e sua dispersão ou variabilidade. 

Alguns autores denominam as medidas de posição por medidas de tendência central 

ou por medidas de locação. Moore e McCabe (2002) apresentam como medidas 

resumo de posição as seguintes funções dos dados observados:  a média aritmética, 

ou apenas média, a moda e a mediana. Por outro lado, a amplitude, a variância, o 

desvio padrão e o intervalo interquartílico são medidas resumo da dispersão dos 

dados, ou seja, o quanto seus valores estão dispersos ou concentrados. As medidas 

resumo são consideradas de grande importância na interpretação contextualizada e 

crítica dos dados. Todas as medidas citadas anteriormente serão definidas e 

exemplificadas no presente capítulo.  

Garfield e Ben-Zvi (2008) destacam que é importante entender o conceito de 

centro de uma distribuição de dados como um “sinal” em meio a “ruído” (variação). 

Ele é um componente chave na compreensão do conceito de distribuição, sendo 

essencial para interpretar gráficos e explorar um conjunto de dados. Os autores 

recomendam que os alunos desenvolvam, inicialmente, atividades com ideias 

informais de locação e dispersão, interpretando, descrevendo e representando 

graficamente o padrão de distribuição dos dados. Mais tarde, eles constroem a ideia 

de centro de uma maneira mais formal, desenvolvendo diferentes medidas de 

posição e de dispersão, apresentando como calculá-las, detalhando as informações 

que elas fornecem e suas aplicações. Além disso, esses autores enfatizam que é 

impossível analisar as medidas de posição sem considerar também as medidas de 

dispersão, pois ambas as ideias são necessárias para dar sentido à interpretação 

dos dados. Cobb e Moore (1997), Fife, James e Peters (2020), Watson, et al. (2003), 

dentre outros, ressaltam a importância da variabilidade na exploração de dados. Eles 

9 É qualquer característica, atributo ou quantidade que pode assumir diferentes valores em um 
conjunto de dados. Em outras palavras, é aquilo que você observa, mede e registra em uma 
pesquisa ou experimento, e que varia de um indivíduo para outro ou de uma situação para outra. 
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enfatizam que se não houvesse variabilidade, não haveria análise estatística, pois 

essa está baseada na variação dos dados. A variabilidade ajuda a estabelecer uma 

clara distinção entre a Estatística e outras áreas de conhecimento, como por 

exemplo a Matemática. Para Shaughnessy (1997), o conceito de variabilidade é 

complexo e difícil de definir, reforçando a necessidade de ampliar a sua 

compreensão. Ele é primordial para que os estudantes desenvolvam 

adequadamente o Pensamento Estatístico. Por sua vez, Burril e Biehler (2011), 

Shaughnessy (2007), Isoda, Chitmun e Gonzalez (2018), dentre outros, salientam 

que a ideia de variabilidade vai além do simples cálculo matemático das várias 

medidas de variação, tais como amplitude, variância, desvio padrão e intervalo 

interquartílico. Segundo esses autores, para entender as perspectivas teóricas de 

variabilidade e suas aplicações, é preciso superar a preocupação centrada apenas 

no simples tratamento matemático, a qual faz os estudantes realizarem cálculos 

mecanicamente, dos quais muitas vezes não entendem seu significado real. 

Seguindo essa perspectiva, Souza, Cazorla e Monteiro (2024) alertam para a 

importância da variabilidade nas análises estatísticas, sendo necessário estimular o 

estudante a questionar e criticar a informação que está sendo gerada. Os autores 

reforçam que o foco na matematização do conhecimento estatístico dificulta a 

percepção do fenômeno da variabilidade como componente importante dos dados, o 

qual está intimamente relacionado com o Letramento Estatístico. Por conta disso, as 

medidas resumo podem auxiliar bastante na análise estatística de dados, permitindo 

assim que os cidadãos elaborem análises e interpretações com mais consistência, 

assimilando as informações do mundo com uma perspectiva mais crítica. 
​ Moore e McCabe (2002) destacam ainda que a descrição de um padrão de 

distribuição dos dados quase sempre inclui uma medida de posição. As duas 

medidas de posição mais comuns são a média e a mediana. Para esses autores, a 

média representa o “valor médio”, enquanto a mediana é o “valor central”. Esses 

dois conceitos refletem ideias diferentes para a posição de uma distribuição, e as 

duas medidas se comportam de maneira diferente. Batanero (2000) salienta que é 

necessário um trabalho específico para que os estudantes possam compreender os 

distintos significados dos conceitos de média e mediana. Por outro lado, Novaes e 

Coutinho (2013) reforçam que a análise das medidas de posição e de dispersão 

complementa as interpretações das representações gráficas e tabulares dos dados, 
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levando a uma análise mais detalhada. Para Agresti, Franklin e Klingenberg (2023), 

uma medida de posição não é suficiente para descrever adequadamente a 

distribuição de uma variável, pois ela não fornece informações sobre a variabilidade 

dos dados. Por isso, os autores destacam a importância de considerar tanto as 

medidas de posição quanto as de dispersão, já que ambas são essenciais para uma 

interpretação completa e significativa dos dados. 
A partir desse ponto, consideramos um conjunto de dados com  medidas de 

uma variável aleatória quantitativa . Os valores observados dessa amostra podem 

ser contínuos ou discretos e são denotados por , , … , . A seguir, 

definiremos as medidas de posição e de dispersão utilizadas nesse trabalho, e 

utilizaremos como exemplos os conjuntos de dados apresentados por Agresti, 

Franklin e Klingenberg (2023) para apresentar as aplicabilidades das medidas 

resumo. 

F.1​ MÉDIA ARITMÉTICA 
 
​ A média aritmética, ou simplesmente média, de um conjunto de observações 

será denotada por   . Sua expressão é dada por: 
 

 
(1) 

       
Para explicar o conceito de média aritmética, utilizaremos a Tabela F1 de 

Agresti, Franklin e Klingenberg (2023), apresentando 20 alimentos matinais 

populares, indicando as quantidades de sódio e açúcar contidas em uma porção. 

Ambas as variáveis, sódio e açúcar, são ​​quantitativas e contínuas, pois medem 

quantidades que podem assumir quaisquer valores de números reais positivos, 

incluindo o valor zero. No entanto, na tabela, os valores foram arredondados para o 

inteiro mais próximo, em gramas para o açúcar e miligramas para o sódio.  Isso faz 

com que os dados aparentam ser discretos, mas são analisados e interpretados 

como dados contínuos. 
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Exemplo 2.1: 
 

Tabela F1 - Quantidades de sódio e açúcar em 20 alimentos matinais (Apêndice F). 
 

 
       

Fonte: Síntese do autor a partir do exemplo de Agresti, Franklin e Klingenberg (2023), p.67. 
 

 
Aplicando a eq. (1), a quantidade do valor médio de sódio dos 20 alimentos 

consumidos no período da manhã, pelos dados da Tabela F1, é: 

 

  

       
Essa média aritmética é o ponto de equilíbrio dos dados. Se distribuíssemos 

pesos iguais ao longo de uma linha representando as observações dos 20 alimentos 

10 A variável categórica (Tipo) classifica os alimentos como sendo popular para adultos ou crianças. 
 

Alimentos Sódio (mg) Açúcar (g) Tipo10 
Alimento A  0 11 Adulto 
Alimento B  340 18 Adulto 
Alimento C 70 5 Adulto 
Alimento D  140 14 Criança 
Alimento E 200 12 Criança 
Alimento F 180 1 Criança 
Alimento G  210 10 Criança 
Alimento H 150 16 Adulto 
Alimento I 100 0 Adulto 
Alimento J 130 12 Criança 
Alimento K 140 14 Criança 
Alimento L 180 7 Adulto 
Alimento M 190 9 Criança 
Alimento N 160 6 Criança 
Alimento O 290 3 Criança 
Alimento P 50 15 Adulto 
Alimento Q 220 4 Adulto 
Alimento R 180 4 Adulto 
Alimento S 200 3 Adulto 
Alimento T 210 11 Criança 
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matinais, essa linha se equilibraria ao posicionar o ponto de apoio exatamente na 

média aritmética. O Gráfico F1, a seguir, ilustra essa ideia de forma visual: 

 

Gráfico F1 - Gráfico de pontos da média aritmética da quantidade de sódio dos 20 

alimentos matinais (Apêndice F). 

 
Fonte: Agresti, Franklin e Klingenberg (2023), p.84.  

 

 Além disso, a média aritmética pode ser entendida como o “valor da ação”. 

Por exemplo, ao analisarmos os 20 alimentos, a média de 167 mg pode ser 

interpretada como a quantidade de sódio presente, aproximadamente, em cada 

porção de alimento que contém todos os 20 alimentos que têm a mesma quantia. 

Dessa forma, compreendemos que a média aritmética é exatamente a soma dos 

valores observados dividido pela quantidade de observações. Com isso, a média 

leva em conta os valores numéricos reais de todas as observações analisadas. 

F.2​ MEDIANA 
 
​ A mediana, que iremos denotar por , é o ponto médio de uma distribuição 

na análise de dados (um valor da variável, tal que metade das observações é inferior 

a ele, e a outra metade é superior). Conforme Moore e McCabe (2002), para 

determinar a mediana de uma distribuição, devemos seguir os seguintes passos: 

 

i) Disponha todas as observações em ordem de tamanho, do menor para o maior 

(lista ordenada de ordem crescente). 

ii) Se o número  de observações é ímpar, a mediana  é a observação central na 

lista ordenada de ordem crescente. 

iii) Se o número  de observações é par, a mediana  é a média das duas 

observações centrais na lista ordenada de ordem crescente. 
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Em notação matemática, os itens ii) e iii) são apresentados da seguinte forma: 

 

 
(2) 

       
Sendo os valores de quantidade de sódio apresentados na Tabela F1, os 

quais estão apresentados ordenadamente na Tabela F2 (passo i). Para encontrar a 

mediana da quantidade de sódio dos 20 alimentos matinais, deve-se utilizar o 

procedimento descrito (passo iii). 

Exemplo 2.2: 
 

Tabela F2 - Quantidades de sódio dos 20 alimentos matinais em lista ordenada de 

ordem crescente (Apêndice F). 

Sódio (mg) 

0  50  70  100  130  140  140  150  160  180  180  180  190  200  200  210  210  220  290  340 
 

Fonte: Síntese do autor a partir do exemplo de Agresti, Franklin e Klingenberg (2023), p.83. 
​  

Na Tabela F2, é possível perceber que há nove observações à esquerda, e 

nove à direita dos números em negrito. Aplicando a eq. (2), temos: 

 

 
 

       
Portanto, existem 10 observações menores ou iguais a 180, e outras 10 

observações maiores ou iguais a 180. Assim, a mediana é um valor que divide o 

conjunto de dados, organizados de forma crescente, em dois subconjuntos com 

iguais quantidades de elementos. Desta forma, no caso em que a quantidade de 

observações for par, a mediana não é uma das observações. No Gráfico F2, 

apresentamos a mediana e a média aritmética:  
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Gráfico F2 - Gráfico de pontos da média aritmética e mediana da quantidade de 

sódio dos 20 alimentos matinais (Apêndice F). 

 
Fonte: Agresti, Franklin e Klingenberg (2023), p.88 

 

Observe que a média aritmética e a mediana assumem valores diferentes. A 

mediana representa o centro dos dados, dividindo-os em duas partes iguais, 

independentemente dos valores numéricos das observações acima ou abaixo dela.  

Convém considerar o caso de termos um número ímpar de observações, 

como 21, em vez das 20 usadas como no exemplo 2.2. Nesse caso, haverá um 

único valor que ocupa a função central quando os dados são organizados de forma 

crescente (11ª observação), com dez valores menores à esquerda e dez maiores à 

direita dele. Dessa forma, quando o conjunto de dados possui um número ímpar de 

observações, a mediana coincide necessariamente com um dos valores observados, 

ou seja, a mediana é simplesmente o valor central. 

Note-se, ainda, que a mediana, diferentemente da média aritmética, é uma 

medida robusta11 de valores extremos. No exemplo 2.2, apresentado no Gráfico F2, 

o último alimento possui uma quantidade de 340 mg de sódio. Caso esse valor 

tivesse sido registrado erroneamente como 900 mg, a mediana permaneceria 

inalterada, enquanto a média aritmética seria significativamente afetada. Para 

Agresti, Franklin e Klingenberg (2023, p.87), “Um resumo numérico das observações 

é chamado resistente se observações extremas tiverem pouca ou nenhuma 

influência no seu valor.” Nesse exemplo hipotético, percebe-se que a mediana é 

resistente ao valor extremo registrado no conjunto de dados, ou, em outras palavras, 

ela é robusta a valores atípicos (veja no Gráfico F4). 

11 É uma medida pouco sensível a valores extremos. Em outras palavras, resiste a distorções 
causadas por dados atípicos. 
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Conforme destacado por Moore e McCabe (2002), a mediana e a média 

aritmética são as medidas de posição mais comuns de uma distribuição e, 

dependendo dos seus valores, podemos discutir a simetria da distribuição12. Quando 

a distribuição de um conjunto de dados é simétrica, a média aritmética e a mediana 

praticamente coincidem. Em distribuições assimétricas, como no caso ilustrado no 

Gráfico F2, a média aritmética tende a se afastar da mediana na direção da cauda 

mais longa da distribuição13. Esta síntese a respeito das formas de uma distribuição 

de dados em relação à média aritmética e a mediana pode ser ilustrada no Gráfico 

F3: 

 

Gráfico F3 - Comparando a média aritmética e a mediana em distribuições 

simétricas e assimétricas (Apêndice F). 

 
Fonte: Agresti, Franklin e Klingenberg (2023), p.86 

 

 Isso reforça o que afirmamos anteriormente, que a média aritmética é mais 

sensível à influência de valores atípicos, conhecidos como outliers, que são 

observações excepcionalmente pequenas ou extremamente grandes em relação ao 

restante dos dados. Para Agresti, Franklin e Klingenberg (2023, p.84), “Um outlier é 

uma observação que fica bem acima ou bem abaixo da massa geral dos dados”. 

Essa síntese é apresentada no Gráfico F2, com destaque para o alimento que 

possui 0 mg de sódio, identificado como um potencial outlier. Nesse caso, a média 

aritmética se afasta da mediana na direção da cauda mais longa à esquerda. Além 

disso, incluímos o exemplo hipotético, em que uma observação foi registrada 

13 Uma distribuição com uma "cauda mais longa" indica que os dados não seguem uma distribuição 
normal (curva de sino), ou seja, simétrica. Em vez disso, a distribuição possui uma assimetria, onde 
os dados se estendem mais para um dos lados (direita ou esquerda), indicando a presença de 
possíveis valores atípicos. (veja no Gráfico F3 está síntese)  

12 De acordo com o IBGE, a simetria da distribuição refere-se ao equilíbrio na forma como os dados 
estão distribuídos em torno das medidas de posição, ou seja, em torno de seus valores centrais. 
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erroneamente como 900 mg, em vez de 340 mg. No Gráfico F4, observa-se que a 

média aritmética foi influenciada por esse erro, deslocando-se na direção da cauda 

mais alongada à direita. 

 

Gráfico F4 - Gráfico de pontos interativos, com a entrada de registro errôneo no valor 

de 900 mg de sódio, ao invés de 340 (Apêndice F). 

 
Fonte: Elaborado pelo autor (2024). 

 
Esses autores salientam ainda que a identificação de outliers e a investigação 

de suas causas geralmente requerem uma análise mais aprofundada. Isso pode 

incluir a revisão de possíveis erros na entrada de dados, a análise de eventos 

inesperados ou a compreensão de ocorrências incomuns. Nesses casos, é 

fundamental dedicar atenção especial para garantir a precisão dos dados e sua 

consistência. 

Nesses casos, pode-se pensar que a mediana seria uma melhor escolha em 

comparação à média aritmética, devido à sua resistência a outliers. Destaca-se que 

a escolha entre a mediana e a média aritmética depende do contexto e do objetivo 

da análise do conjunto de dados. 

F.3​ QUARTIS 
 

Os quartis são os valores que dividem um conjunto de dados em quatro 

partes iguais, ou seja, cada uma delas subdivide o conjunto dos dados em quatro 

novos subconjuntos, de modo que cada um represente 25% dos dados. 
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Denotaremos os quartis por (q1), (q2) e (q3). De acordo com Moore e McCabe 

(2002), para calcular os quartis, devemos seguir os seguintes passos:  

 

i) Dispomos as observações em ordem crescente e localizamos a mediana global na 

lista ordenada de observações. 

ii) O primeiro quartil (q1) é a mediana das observações situadas à esquerda da 

mediana global. 

iii) O segundo quartil (q2) é a própria mediana global. 

iv) O terceiro quartil (q3) é a mediana das observações situadas à direita da mediana 

global. 
​ Aplicando nos dados do exemplo 2.2 (Tabela F2), determinaremos os quartis 

da quantidade de sódio dos 20 alimentos matinais, apresentados na Tabela F2. 

Seguindo os passos i), ii), iii) e iv), temos: 

​ Exemplo 2.3: 
 

1.​ O segundo quartil (q2) é a própria mediana global encontrada no exemplo 2.2: 

  

 
2.​  O primeiro quartil (q1) é a mediana das dez observações à esquerda da 

mediana global. Como essa quantidade é par, (q1) é a média aritmética das 5ª 

e 6ª observações (em negrito na Tabela F2): 

  

 
3.​ O terceiro quartil (q3) é a mediana das dez observações à direita da mediana 

global, que é a média aritmética das 15ª e 16ª observações (em negrito na 

Tabela F2): 
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O Gráfico F5 apresenta uma visualização gráfica desses quartis, considerada 

a distribuição dos valores da quantidade de sódio dos 20 alimentos matinais. 

 

Gráfico F5 - Representação gráfica dos quartis da quantidade de sódio dos 20 

alimentos matinais (Apêndice F). 

​  
Fonte: Agresti, Franklin e Klingenberg (2023), p.100. 

 
​  

Os quartis informam os intervalos de valores da variável em questão que 

contém cada uma das quatro partes. Assim, o intervalo entre 0 mg e 135 mg contém 

os 25% dos menores valores de sódio; o intervalo entre 205 mg e 340 mg contém os 

25% dos maiores; as quartas partes restantes estão contidas nos intervalos entre 

135 mg e 180 mg e entre 180 mg e 205 mg. Percebe-se assim que o intervalo entre 

135 mg e 205 mg contém metade dos dados (porção interna do conjunto de dados). 

Ao dividir a distribuição em quatro partes, podemos observar que alguns desses 

intervalos são maiores que os outros e podemos ter uma primeira ideia sobre a 

forma da distribuição e sobre a dispersão dos dados (veja no Gráfico F3 algumas 

possíveis formas de distribuição e dispersão dos dados14). A diferença de 45 mg 

entre o primeiro quartil e a mediana é maior do que a diferença de 25 mg entre a 
14 A dispersão dos dados indica o quão espalhados ou concentrados os dados estão em relação às 

medidas de posição. 
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mediana e o terceiro quartil. Isso geralmente ocorre quando a distribuição é 

assimétrica à esquerda. Em outras palavras, a cauda mais longa em relação à 

mediana refere-se aos menores valores (assimetria à esquerda), como ilustrado no 

Gráfico F5. Embora cada um desses intervalos possa ser diferente (indicando 

diferentes quantidades de variabilidade na dispersão dentro dos quartis), cada um 

deles contém a mesma quantidade de observações, ou seja, 25% dos dados. 

F.4​ PERCENTIS 
 

A mediana e os quartis são casos especiais de um conjunto mais geral de 

medidas de posição denominado percentis. Para Agresti, Franklin e Klingenberg 

(2023, p.99), “O p-ésimo percentil é um valor tal que p por cento das observações 

caia nesse valor ou abaixo dele”. Desta forma, podemos ter outros percentis além da 

mediana e dos quartis. Para estes autores, as tecnologias digitais podem ser 

ferramentas aliadas para fazer cálculos de percentis, especialmente para os 

conjuntos de dados grandes. A seguir, apresentamos um exemplo de Agresti, 

Franklin e Klingenberg (2023) para explicar o conceito de percentis. Suponha que 

um aluno seja informado de que sua pontuação foi de 1.200 (de 1.600) em um 

vestibular. Essa pontuação cai no 90° percentil (p = 90). Então, 90% dos que fizeram 

o exame obtiveram pontuação de 1.200 ou menos. Apenas 10% das pontuações 

foram superiores às deles. Essa síntese é exemplificada na representação do 

Gráfico F6 a seguir: 

 
Exemplo 2.4: 
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Gráfico F6 - Representação gráfica de percentis da pontuação de um aluno em um 

vestibular (Apêndice F). 

 
Fonte: Agresti, Franklin e Klingenberg (2023), p.99. 

 

F.5​ AMPLITUDE E A DISTÂNCIA INTERQUARTIL 
 
​ Para Agresti, Franklin e Klingenberg (2023), a distância interquartil é a 

diferença entre o terceiro e o primeiro quartis, que é: 

 IQ = q3 - q1.  (3) 

      Já a amplitude é a diferença entre o maior e o menor valor de um conjunto de 
dados, que é: 

 R = . (4) 

     Vale ressaltar que o maior e o menor valor de um conjunto de dados podem 

influenciar na média aritmética e mediana (Gráfico F2, Gráfico F3 e Gráfico F4).  

Como exemplo, utilizaremos os dados da Tabela F2 para determinar a 

amplitude (R) e a distância interquartil (IQ). Do exemplo 2.2 e 2.3, sabe-se que os 
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valores do máximo, do mínimo, do primeiro e do terceiro quartil desse conjunto de 

dados são, respectivamente: = 340, =0, q1 = 135, q3 = 205. 

Assim, aplicando a eq. (4), a amplitude é R = 340 - 0 = 340 e aplicando a eq. 

(3), a distância interquartil é IQ = 205 - 135 = 70, o que indica que os 50% dos 

valores de sódio situados entre o primeiro e o terceiro quartil se estendem por uma 

faixa de 70 mg. Assim como no caso da amplitude, quanto maior a distância 

interquartil, maior variabilidade nas observações. No entanto, ao contrário da 

amplitude, a distância interquartil não é afetada por quaisquer observações abaixo 

do primeiro quartil ou acima do terceiro quartil; em outras palavras, não é afetada por 

eventuais valores extremos do conjunto de dados. A amplitude depende 

exclusivamente dos valores mínimo e máximo, ou seja, dos extremos do conjunto de 

dados, e varia à medida que qualquer valor extremo se altera. Por exemplo, se o 

maior valor de sódio fosse 900 mg, em vez de 340 mg, a amplitude mudaria 

drasticamente, mas a distância interquartil permaneceria inalterada. Por isso, muitas 

vezes é mais indicado usar o intervalo interquartil em vez da amplitude, para 

comparar a variabilidade em distribuições altamente distorcidas ou que apresentam 

discrepâncias significativas. 

A distância interquartil pode ser usada para estabelecer regras a fim de 

identificar valores suspeitos de serem atípicos (outliers). Nesse sentido, Agresti, 

Franklin e Klingenberg (2023, p.101) propõem a seguinte regra: “Uma observação é 

considerada um potencial outlier se está a uma distância de (1,5)IQ abaixo do 

primeiro quartil ou a uma distância de (1,5)IQ acima do terceiro quartil”. Segundo 

esses autores, uma observação é identificada como um potencial outlier, em vez de 

ser definida como um outlier definitivo, mesmo quando uma distribuição é 

significativamente assimétrica, pois algumas observações podem estar a mais de 

(1,5)IQ abaixo do primeiro quartil ou acima do terceiro quartil, sem serem 

verdadeiramente discrepantes. Isso ocorre porque essas observações podem não 

estar suficientemente distantes da maior parte dos dados. Por exemplo, em uma 

distribuição com cauda longa, a maior observação pode não estar tão distante das 

observações restantes, e não há uma lacuna suficiente para chamá-lo de outlier. 

Essa síntese sobre potenciais outliers é exemplificada no Gráfico F7. 
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Gráfico F7 - Representação gráfica dos possíveis outliers da quantidade de sódio 

dos 20 alimentos matinais (Apêndice F). 

 
Fonte: Agresti, Franklin e Klingenberg (2023), p.103. 

 

​ Desta forma, aplicando a regra descrita acima nos dados ordenados do 

exemplo 2.2 (Tabela F2 e Gráfico F7), podem-se identificar potenciais outliers. Como 

já sabemos, q1 = 135 mg, q3 = 205 mg e IQ = 70 mg. Assim, os limites inferior e 

superior são, respectivamente, LI = 135 - 1,5x70 = 30 mg e LS = 205 + 1,5x70 = 

310 mg. Com base nesses limites, a quantidade de sódio de 0 mg para o alimento A 

está abaixo de 30 mg, e a quantidade de 340 mg para o alimento B está acima de 

310 mg. Portanto, ambas as quantidades de alimentos A e B são potenciais outliers 

e devem ser estudados no contexto do problema para serem qualificados como 

valores atípicos ou não.  

F.6​ VARIÂNCIA E DESVIO PADRÃO 
 

Moore e McCabe (2002) afirmam que os desvios  mostram a 

dispersão dos valores  em torno de sua média , havendo desvios positivos e 

negativos. A soma desses desvios das observações é sempre zero. Uma maneira de 

estabelecer uma medida resumo considerando esses desvios é elevá-los ao 

quadrado, tornando-os todos positivos. Dessa forma, as observações muito distantes 

da média (de um ou de outro lado) têm grandes desvios quadráticos positivos, e as 

observações próximas da média, desvios quadráticos mais próximos de zero. A 

variância poderia ser considerada como a média aritmética desses desvios 

quadráticos, significando uma quantidade média de dispersão de cada observação. 

Por razões técnicas, calcula-se uma quantidade média de desvios quadráticos 
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considerando o valor de  no denominador. Dessa maneira, considerando as 

observações , temos que a variância é: 

 

 
(5) 

 

Salienta-se que a média dos desvios quadráticos é obtida dividindo o total por 

, pois apenas  quadrados de desvios podem variar livremente, já que a 

soma dos desvios é sempre zero, ou seja, pode-se obter o último desvio, desde que 

conheçamos os outros .  De acordo com Moore e McCabe (2002), a 

quantidade  é denominada de graus de liberdade da variância ou do desvio 

padrão. 

Percebe-se que a unidade da variância é o quadrado da unidade original da 

variável. Uma saída para obter uma medida resumo de dispersão na mesma 

unidade da variável, é calcular a raiz quadrada da variância. Essa medida de 

dispersão é denominada desvio padrão (s). Essa transformação mantém a mesma 

ordem de dispersão dos dados, estabelecida pela variância. Em uma notação 

matemática, temos: 

 

 
(6) 

 
Os conceitos de variância e desvio padrão serão exemplificados por meio de 

conjunto de dados apresentado em Agresti, Franklin e Klingenberg (2023). Imagine o 

seguinte cenário: Os alunos de uma turma responderam a uma pergunta feita pelo 

Professor de Matemática no início da aula: “Quantos filhos você acha que são ideais 

para uma família?” As respostas foram registradas e classificadas de acordo com o 

gênero (masculino ou feminino) dos estudantes. A Tabela F3 apresenta qual seria o 

tamanho ideal de família indicado por cada estudante, estratificado por gênero. 

 
Exemplo 2.5: 
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Tabela F3 - Quantidade ideal de filhos para uma família classificada por gênero de 

cada estudante (Apêndice F). 

 
 
 
 
 
 

 Fonte: Síntese do autor a partir do exemplo de Agresti, Franklin e Klingenberg (2023), p.92. 
 

Baseando-se na Tabela F3, a quantidade média ideal de filhos em uma família 

é dois em ambos os gêneros. A amplitude das respostas é quatro, que é também a 

mesma em ambos os estratos. Assim, percebe-se que tanto o gênero masculino 

quanto o feminino apresentam uma média dois e uma amplitude quatro. O Gráfico 

F8 apresenta uma síntese visual dos dados por meio de um gráfico de pontos. 

Percebe-se, entretanto, que, em cada grupo, a dispersão das respostas é bastante 

distinta. 

 

Gráfico F8 - Gráfico de pontos da quantidade ideal de filhos para uma família 

classificada por gênero de cada estudante (Apêndice F). 

 
Fonte: Agresti, Franklin e Klingenberg (2023), p.92. 

 

O desvio padrão pode perceber essa diferença de dispersão entre os dois 

grupos. Aplicando a eq. (5), a variância dos dados referentes ao gênero masculino é 

determinada pela expressão abaixo: 

 

Gênero do estudante Quantidade ideal de filhos 

Masculino 0  0 0 2 4 4 4 
Ferminino 0  2 2 2 2 2 4 
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Aplicando a eq. (6), seu desvio padrão é: 

 

  

 

​ Similarmente, aplicando a eq. (5), a variância para o gênero feminino é: 

 

  

 

E aplicando a eq. (6), seu desvio padrão é: 

 

  

Verifica-se que, para o gênero masculino, o desvio padrão é maior que para o 

gênero feminino. Isso mostra que as observações para o gênero masculino tendem 

a estar mais distantes da média do que as do gênero feminino. Em outras palavras, 

elas têm uma dispersão maior em torno da média, indicando uma variação maior no 

tamanho ideal de família. Entretanto, no caso das estudantes do gênero feminino, 

percebe-se que elas foram mais consistentes em seus pontos de vista sobre o 

número ideal de filhos para uma família, pois apresentou um valor menor. 

F.7​ MODA 
 
​ A moda  é definida como “a realização mais frequente do conjunto de 

valores observados” (Bussab e Morettin, 2017, p. 43). Para estes autores, quando 

houver duas modas, dizemos que a distribuição é bimodal. Da mesma forma, 

quando houver três modas, dizemos que a distribuição é trimodal e, quando houver 
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mais de três modas, dizemos que a distribuição é multimodal. O termo amodal é 

quando não temos uma realização mais frequente do conjunto de dados 

observados. 

​ Utilizaremos o exemplo 2.2 da Tabela F2 apresentada anteriormente, e 

determinamos a moda da quantidade de sódio dos 20 alimentos matinais. Podemos 

verificar que a moda é , que é o valor mais frequente do conjunto de 

dados. A representação gráfica desse conceito pode ser visualizada no Gráfico F1. 

F.8​ COEFICIENTE DE VARIAÇÃO 
 

O coeficiente de variação (cv) é definido como a razão entre o desvio padrão, 

, e a média amostral, , e usualmente expresso em porcentagem para comparar a 

variabilidade de um conjunto de dados. Em uma notação matemática, temos: 

 

 
(7) 

 
Portanto, utilizando os dados do exemplo 2.5 de variância e desvio padrão e 

aplicando a eq. (7), o coeficiente de variação para o gênero masculino é: 

 

  

.  

Analogamente, aplicando a eq. (7) para o gênero feminino, temos: 

 

  

.  
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Esses resultados evidenciam que o grau de variabilidade nas opiniões é 

menor para o gênero feminino, indicando opiniões mais consistentes em 

comparação ao gênero masculino. 
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