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Este livro surgiu do desejo de partilharmos com os colegas investigadores, 
professores e estudantes de música e outros leitores de língua portuguesa, 
desafios em educação musical e questões de investigação, relacionando a 
investigação com a educação musical nas escolas.

Os textos incluem reflexões e estudos de Estelle Jorgensen, Graham Welch, 
Beatriz Ilari, Susan O’Neill, Raymond McDonald e Graeme Wilson, Graça 
Boal-Palheiros e Pedro S. Boia, e Susana Sardo, sobre o papel da educação 
musical nas sociedades contemporâneas, o desenvolvimento musical de 
crianças, adolescentes e jovens, a formação e as práticas de educadores de 
infância, professores generalistas e professores de Educação Musical, a 
improvisação e as tecnologias na aprendizagem musical e as práticas de 
investigação partilhada.

Esperamos que o livro vá ao encontro do interesse dos leitores, concretizando a 
vontade de disseminar novas ideias a um público mais vasto, abrangendo não 
apenas os contextos académicos, mas também as comunidades educativas e o 
público em geral.
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FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE MÚSICA E 
PRÁTICAS DE EDUCAÇÃO MUSICAL NAS ESCOLAS

Graça Boal-Palheiros e Pedro S. Boia

INTRODUÇÃO

Após a revolução de 1974, que restaurou a democracia em Portugal, seguiu-se um 
período fascinante de rápidas e profundas transformações, debates de ideias e novas 
formas de pensar, que atravessou vários setores da sociedade, incluindo a educação 
e o ensino. Na década de 1980, um evento marcante foi a adesão de Portugal à 
então designada Comunidade Económica Europeia (atualmente, União Europeia), 
que contribuiu para o desenvolvimento do país (Ferreira & Dias, 2016). As grandes 
transformações políticas, sociais, culturais e educativas ocorridas durante esta década, 
incluíram reformas relevantes nos vários níveis do ensino genérico (educação de 
infância, ensinos básico, secundário e superior) e no ensino especializado de música. 
Destacam-se a reforma do ensino artístico, em 1983, a promulgação da Lei de Bases 
do Sistema Educativo, em 1986, alargando a escolaridade obrigatória para 9 anos, 
a criação de escolas profissionais, em 1989, e a criação de cursos de licenciatura e 
mestrado em música e ensino de música, em universidades e politécnicos, dos quais 
foi pioneira, em 1980, a licenciatura em Ciências Musicais, na Universidade Nova 
de Lisboa (Boal-Palheiros, 1993; 2014).

A formação inicial de professores de música foi implementada pela primeira vez 
no ensino superior em 1986, na Escola Superior de Educação (ESE) do Instituto 
Politécnico do Porto e mais tarde, em outras ESE. Os cursos oferecidos pelas várias 
instituições tinham diferentes objetivos, modelos e currículos, com a finalidade de 
formarem professores generalistas especializados em educação musical (Professores 
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do Ensino Básico – Variante de Educação Musical), ou professores especialistas em 
educação musical (Professores de Educação Musical do Ensino Básico).

Decorridos mais de trinta anos após este marco na formação de professores de música 
(Mota, 2015b), é pertinente investigar as práticas atuais dos professores de Educação 
Musical licenciados pela ESE do Porto nas escolas do ensino genérico e compreen-
der até que ponto o curso que frequentaram tem moldado as suas práticas. O que 
podemos aprender com as perceções e as experiências de ensino destes licenciados? 
Investigá-las é relevante, considerando as contínuas transformações que ocorrem nas 
sociedades, na educação e nos jovens, bem como os desafios da educação musical 
nas sociedades contemporâneas.

ALGUNS DESAFIOS EM EDUCAÇÃO MUSICAL

Num mundo em rápidas mudanças, a educação musical enfrenta complexos desafios 
sociais, culturais e políticos, tais como a evolução tecnológica, a crescente aces-
sibilidade à música, as mudanças demográficas devidas a grandes migrações das 
populações, a inclusão social, a globalização e a diversidade cultural, mas também 
a hegemonia cultural (Green, 2008; Jorgensen, 2019; McPherson & Welch, 2012). 
Os professores de música precisam de estar preparados para responder a estes 
desafios (Teachout, 2012). À medida que o mundo muda, a educação musical deve 
estar “preocupada com mudar-se a si própria”1 (Bowman, 2018, p. 35). O desafio é 
conseguir que as nossas práticas de ensino tornem evidentes os benefícios educativos 
da educação musical e do envolvimento com a música (Bowman, 2018).

Outro desafio que os professores enfrentam é a crescente diversidade cultural nas 
escolas e a grande diversidade de músicas, acessíveis através das tecnologias, que 
contribui para o pluralismo da vida musical contemporânea (Cook, 1998). Embora 
tenha tentado ir ao encontro dos alunos no que diz respeito ao repertório musical, 
a educação musical na escola é ensinada sobretudo por professores formados na 
tradição “clássica”. Os programas e os professores definem que repertório musical 
deve ser aprendido, valorizando assim mais as suas próprias opções do que as dos 
alunos (Boal-Palheiros, 2014). Ora, o pluralismo cultural exige que os professores 

1 A tradução das citações em língua inglesa é da responsabilidade dos autores.
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de música tenham perspetivas pedagógicas e musicais variadas (Jorgensen, 2019) 
e que estejam atentos à diversidade de culturas musicais na sala de aula, para que 
estas possam ser partilhadas e aprendidas por todos.

Uma grande mudança na educação musical desde a década de 1980 tem sido a 
incorporação de uma perspetiva social (Hargreaves, Marshall, & North, 2003). O 
conceito atual de educação musical extravasa a sala de aula de música, abrangendo 
atividades de música na comunidade, em diversos contextos informais e não-formais. 
Richardson (2007) apela aos educadores musicais para porem em prática questões 
democráticas, utilizando as artes “para envolver as comunidades locais em parcerias 
recíprocas sustentáveis, focadas em questões sociais” e usando abordagens para 
democratizar as interações na sala de aula (Richardson, 2007, p. 205).

O valor da música na educação e as finalidades da educação musical no ensino gené-
rico são questões sempre presentes, sobretudo em períodos de crise e de reformas 
curriculares (Boal-Palheiros, 2014), exigindo-se aos professores que justifiquem a 
educação musical no currículo escolar (Philpott & Plummeridge, 2001). Os profes-
sores de música têm defendido a importância da educação musical na escola com 
base no valor intrínseco da música na vida das crianças e dos jovens, mas também 
no seu valor extrínseco. Os resultados de estudos realizados durante as últimas 
décadas, embora inconclusivos, sugerem que a aprendizagem da música, além de 
desenvolver as competências musicais de crianças e jovens, também desenvolve as 
suas competências cognitivas, emocionais, sociais e académicas (Costa-Giomi 2015; 
Hallam 2010; 2015; Rauscher 2009; Schellenberg, 2016).

Assim, em vez de permanecer uma disciplina menor no currículo escolar, a educação 
musical pode ter um papel central nas escolas e nas comunidades (Elliott, 2012), 
estabelecendo elos de ligação entre a escola e a música comunitária (Pitts, 2017), 
promovendo o diálogo intercultural (Côrte-Real, 2011), motivando as crianças e 
desenvolvendo nelas sentimentos de pertença. Considerando que “as abordagens 
tradicionais do currículo escolar podem não ser a melhor maneira de envolver os 
alunos de hoje na educação musical”, Barrett propõe uma visão do currículo com 
uma abordagem mais aberta, em que a compreensão musical dos alunos é o foco 
central (Barrett, 2005, p. 21).
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RELEVÂNCIA DOS PROFESSORES

Durante décadas, as questões educativas focaram-se nas reformas dos currículos 
escolares. Recentemente, as preocupações têm-se voltado para os professores, como 
elementos-chave na promoção da aprendizagem (Nóvoa, 2007) e como agentes ativos 
na análise do progresso dos alunos e do seu próprio progresso (OCDE, 2005). Os 
professores são o fator escolar mais importante que influencia a aprendizagem dos 
alunos (OCDE, 2018). O Relatório da OCDE Teachers Matter destaca a qualidade 
docente como uma grande influência na aprendizagem e nos resultados dos estu-
dantes. Para além das qualificações académicas e da experiência, as características 
pessoais (por exemplo, entusiasmo e criatividade) merecem mais atenção na formação 
e no recrutamento dos professores (OCDE, 2005).

As perspetivas teóricas e a investigação sobre o ensino de música são relevantes para 
se analisarem as práticas dos professores de música. O ensino exige conhecimento 
sobre o conteúdo, domínio de técnicas educativas (modelos, estratégias, procedi-
mentos) e atitudes reflexivas sobre a própria prática, que consideram o ensino como 
um processo de aprendizagem contínua, reflexão e transformação (Arends, 2012; 
Shulman, 1987). Estudos sobre professores de música recém-formados e experientes 
indicam que o ensino de música eficaz implica o domínio de um conjunto complexo 
de competências, que envolvem não apenas competências pedagógicas e musicais, 
mas também características pessoais como liderança, comunicação ou adaptabilidade 
(Brand, 2009; Colwell, 2011).

A qualidade dos professores é uma questão crucial em qualquer sistema educativo, 
e por isso a formação e o desenvolvimento profissional dos professores devem ser 
uma prioridade. De facto, “o ensino não pode ser eficaz sem professores qualificados 
e a formação de professores é um empreendimento de longo prazo” (Boal-Palheiros, 
2014, p. 178). O sucesso das reformas exige o envolvimento ativo dos professores 
para manterem a sua qualidade e se envolverem na aprendizagem profissional ao 
longo da vida (Marcelo, 2009).

Um dos desafios atuais da formação de professores é como ajudar os professores 
a estabelecerem uma relação significativa com os seus alunos, que encoraje o seu 
empenho na aprendizagem (O’Neill, 2018). Quer a formação inicial quer a formação 
contínua devem ser objeto de reflexão, para preparar os professores de música para 
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a missão exigente de serem inovadores e criativos, face aos vários desafios colocados 
à educação musical.

FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE EDUCAÇÃO MUSICAL EM PORTUGAL

Em Portugal, a Educação Musical no ensino genérico e a respetiva formação de 
professores tiveram progressos significativos nas últimas décadas, considerando que 
na década de 1960, esta disciplina tinha um estatuto marginal no currículo escolar 
(Boal-Palheiros, 1993). Até à reestruturação do ensino especializado de Música (DR, 
1983), os profissionais do ensino de música eram formados nos Conservatórios 
e Academias de Música, adquirindo treino musical em Instrumento, Canto ou 
Composição, mas sem qualquer formação pedagógica. Paradoxalmente, a maioria 
dos diplomados enveredava pela carreira do ensino (Boal-Palheiros, 1993). Estas 
instituições não estavam integradas no ensino superior, não podendo oferecer graus 
académicos. Os professores adquiriam uma qualificação profissional para o ensino da 
Educação Musical no 2º Ciclo do Ensino Básico após realizarem uma formação em 
serviço nas escolas, com colegas mais experientes. Muitos professores frequentaram 
também cursos de Formação Contínua orientados por pedagogos estrangeiros, que 
trouxeram ideias e abordagens novas. Estes cursos foram promovidos sobretudo por 
instituições privadas, destacando-se o papel da Fundação Calouste Gulbenkian, em 
Lisboa (Boal-Palheiros, 1993).

A partir de meados da década de 1980, a formação de músicos e professores de 
música é realizada em instituições de ensino superior: a formação de professores para 
o ensino especializado de música, nas Escolas Superiores de Música dos Institutos 
Politécnicos e nas Universidades e a formação de professores de Educação Musical 
e das restantes disciplinas do ensino genérico, nas Escolas Superiores de Educação 
(ESE) dos Institutos Politécnicos e nas Universidades.

A criação das ESE trouxe mudanças importantes na formação de professores (Luiz & 
Faria, 2002) para a Educação Pré-Escolar (dos três aos cinco anos de idade) e para o 
1º Ciclo (do 1º ao 4º ano de escolaridade) e o 2º Ciclo do Ensino Básico (5º e 6º anos) 
(DR 1986; DR 1986b). A formação inicial de professores de música foi implementada 
pela primeira vez no ensino superior em 1986, na Escola Superior de Educação do 
Instituto Politécnico do Porto. O modelo integrado então adotado consistia num 
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curso com a duração de 4 anos (3 anos de bacharelato + 1 de licenciatura). Nos 
três primeiros anos, o currículo oferecia sobretudo as componentes de Ciências da 
Educação, Educação Generalista (Línguas, Matemática, Ciências, Artes e Educação 
Física) e uma componente especializada (neste caso, Educação Musical). A Prática 
Pedagógica preparava os estudantes para se tornarem professores generalistas do 
1º Ciclo. O quarto ano do curso focava-se na componente especializada e a Prática 
Pedagógica preparava os estudantes para ensinarem uma (por exemplo, Educação 
Musical) ou duas disciplinas no 2º Ciclo (DR 1986c).

O curso Professores do Ensino Básico – Variante de Educação Musical disseminou 
conceitos e práticas inovadores em educação musical, baseados em atividades de 
audição, composição e interpretação (Swanwick, 1979; 1999) e enfatizou a prática 
pedagógica articulada com a investigação e a reflexão, como componentes essenciais 
da formação de professores (Schön, 1987). A prática pedagógica era oferecida ao 
longo de todo o curso, em etapas progressivas de observação, cooperação e leciona-
ção. Durante três anos, os estudantes estagiavam como professores generalistas em 
escolas do 1º Ciclo do Ensino Básico e, no quarto ano, estagiavam como professores 
especialistas de música na disciplina de Educação Musical no 2º Ciclo.

O compromisso entre as componentes generalista e especialista do curso foi talvez 
o maior constrangimento da implementação deste modelo “misto” de formação 
inicial de professores, especialmente para os estudantes, que já tinham investido 
o seu tempo e esforço a estudar um instrumento musical, e tinham tido acesso ao 
curso através de um exame de competências e conhecimentos musicais. Quer os 
docentes de música do curso quer os estudantes sentiam-se dececionados com a 
pequena proporção de disciplinas de música no currículo do curso. No entanto, foi 
dada uma grande ênfase às pedagogias musicais ativas e à prática pedagógica em 
educação musical orientada para a prática musical das crianças, a criatividade, a 
inovação e a transformação. Esperava-se que estas ideias e práticas desenvolvessem 
a formação de professores de música, quando comparadas com o currículo menos 
abrangente da formação anterior nos Conservatórios de Música, baseado sobretudo 
na interpretação de música erudita.

Este modelo de formação viria a ser substituído em 2007 por novos cursos de 
Licenciatura e de Mestrado em Ensino de Educação Musical (com a duração de 3 
e 2 anos, respetivamente), em resultado do Processo de Bolonha, que teve como 
finalidade a harmonização dos cursos de ensino superior na União Europeia.
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REPENSAR A FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE EDUCAÇÃO MUSICAL

Parece haver uma relação direta entre a eficácia dos professores em início de carreira 
e a qualidade da sua formação inicial (Ballantyne, 2006). Revisitando o modelo 
de formação inicial de professores de Educação Musical na ESE do Porto, Mota 
(2015b) advoga uma formação baseada em três eixos: 1) um currículo centrado 
na atividade musical; 2) a integração da ação e do seu significado e a articulação 
entre teoria e prática; 3) a autonomia dos estudantes estagiários para construírem 
os seus próprios projetos. Na mesma linha, Wiggins (2007) defende que os cursos 
de professores de música devem focar-se numa prática musical e em processos de 
aprendizagem autênticos, para desenvolverem nos estudantes a capacidade de os 
relacionarem com a sua própria aprendizagem. Froehlich (2007) sugere que em 
situações de aprendizagem musical os professores supervisores devem partilhar 
com os seus estudantes a competência de escolherem uma determinada ação, entre 
várias opções. Um estudo recente indica que a aprendizagem de novas abordagens de 
ensino e as interações com outros professores parecem ter um impacto positivo nos 
professores de música. A perceção dos professores sobre a sua capacidade de ensino 
é influenciada pela sua capacidade de expandirem a cultura musical na sua escola, 
promoverem a interpretação musical dos alunos e darem a conhecer diferentes tipos 
de música (Chua & Welch, 2019).

Froehlich (2007, p. 8) coloca a questão se os formadores dos professores de música 
podem ser “transformadores” de valores e tradições culturais dado que têm o papel de 
transmitir os valores educacionais e musicais das suas próprias instituições. A autora 
aponta alguns “paradoxos com impacto na mudança curricular em educação musical”: 
as práticas inclusivas são possíveis, mas a própria música conduz frequentemente 
a práticas exclusivas, devidas aos procedimentos da performance musical; outro 
paradoxo é o de que “as políticas em educação musical apelam a que se alcancem 
todos os alunos […] mas as práticas da educação musical na escola não seguem 
necessariamente estas políticas”. Bowman (2007) argumenta que nos programas 
de formação de professores as questões de justiça social são marginais. Para mudar 
esta situação, precisamos de mudar as nossas crenças sobre que música conta ou 
tem valor educativo e temos de adotar uma “noção mais alargada de musicalidade 
(Bowman, 2007, pp. 122-123).

O que deve ser ensinado e aprendido em educação musical na escola? Como a for-
mação inicial tem preparado os futuros professores para as realidades da educação 
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musical de hoje nas escolas do ensino genérico? Estas são questões pertinentes, 
considerando que as realidades estão em constante mudança.

Considerando os desafios referidos e a relevância dos professores e da sua formação, 
este estudo investigou até que ponto o curso implementado em 1986 na ESE do 
Porto – o primeiro curso de formação de professores de Educação Musical no ensino 
superior em Portugal – preparou os seus licenciados para a profissão e tem moldado 
a sua prática letiva. O estudo analisou os perfis dos professores de Educação Musical 
e as suas perceções sobre a formação inicial e as suas práticas letivas nas escolas do 
ensino genérico e, em particular, as dificuldades que sentem quando ensinam música.

METODOLOGIA

O foco da investigação são os licenciados com o curso de Professores do Ensino 
Básico – Variante de Educação Musical da ESE do Porto. Estes profissionais são 
abordados como estudo de caso (Flyvbjerg, 2011; Stake, 2008) das reformas ocorridas 
na década de 1980 na formação de professores de música em Portugal. Os professores 
licenciados entre 1990 e 2010 foram inicialmente mapeados através da recolha dos 
registos da Coordenação do Curso e os seus contactos foram atualizados, através 
das redes sociais. Posteriormente, foi possível aumentar o número de participantes 
através da amostragem por “bola de neve” (Atkinson & Flint, 2004). Pedir aos 
participantes contactos dos seus colegas foi, nesta fase, a única forma possível de se 
aumentar a amostra.

Elaborou-se um questionário incluindo questões fechadas, de tipo Likert, e questões 
abertas, sobre 1) qualificações e experiência docente; 2) opiniões acerca da relevância 
do curso para a formação profissional; 3) prática letiva: atividades musicais, repertório 
e recursos mais utilizados nas aulas de Educação Musical; 4) dificuldades na prática 
letiva. Após um estudo-piloto realizado com oito licenciados, algumas questões foram 
refinadas. Enviou-se o questionário online a 138 licenciados, dos quais 83 respon-
deram. Garantiu-se o anonimato dos respondentes, dado que estes não tinham de 
indicar os seus contactos para submeterem as respostas, embora pudessem fazê-lo.

As respostas às questões fechadas foram analisadas quantitativamente e as respostas 
às questões abertas foram categorizadas e sujeitas a análise qualitativa bem como 
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sujeitas a contagem de frequências, sempre que considerado relevante. As categorias 
de respostas foram discutidas entre os autores, tendo sido elaboradas com base nos 
dados, no conhecimento da estrutura curricular do curso e em aspetos relevantes 
das práticas de educação musical, de acordo com a literatura.

RESULTADOS E DISCUSSÃO

Perfis dos professores de Educação Musical: 
qualificações e experiência docente

Participaram neste estudo 83 professores, 59% do sexo feminino e 41% do sexo 
masculino, a maioria dos quais (43,4%) com idades entre 36 e 45 anos, e com uma 
experiência docente no 2º Ciclo do Ensino Básico entre 7 e 29 anos. Os seus estudos 
musicais anteriores à frequência no ensino superior na ESE do Porto foram sobretudo 
o Curso Geral ou o Curso Superior obtidos no Conservatório de Música (72,3%). 
Alguns participantes (15,7%) tinham estudado em escolas profissionais de música 
e os restantes (13,2%) tinham realizado outros estudos (por exemplo, em escolas 
de música locais ou escolas de Jazz). Após a licenciatura em Professores do Ensino 
Básico – Variante de Educação Musical, muitos participantes (53%) obtiveram 
mais qualificações académicas: Pós-Graduação, Mestrado em Educação Musical, e 
Doutoramento.

A maioria dos participantes são professores no Ensino Básico (75,8%) e lecionam 
sobretudo no 2º Ciclo – 5º e 6º anos de escolaridade (53%); 2 alguns lecionam Música 
como atividade extracurricular em escolas do 1º Ciclo (15,7%); outros ensinam 
instrumento ou Formação Musical em escolas especializadas de música (13,2%) e 
os restantes têm outras profissões.

Quanto à sua prática musical, a maioria dos respondentes (75,9%) disse tocar em 
grupos musicais. Muitos deles realizam projetos extracurriculares ou fora da escola, 
com os seus alunos (73,5%). Cinco professores têm outras experiências, como diretores 
artísticos de orquestras, promotores musicais ou diretores pedagógicos de escolas.

2 Em Portugal, o 2º Ciclo do Ensino Básico é o único ciclo do sistema educativo em que a Educação 

Musical é uma disciplina obrigatória ensinada por professores especialistas de música.
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Satisfação com o curso e a sua relevância 
para a prática profissional

Sobre a relação do curso com a prática docente, os licenciados indicaram numa 
escala de Likert de 1 a 5, o seu grau de satisfação com o curso que frequentaram. 
A maioria deles revelam estar “muito satisfeitos” (61,4% do número total de res-
postas) ou “extremamente satisfeitos” (14,5%) com o curso, e alguns (16,9%) estão 
“razoavelmente satisfeitos”. Poucos (6%) estão “insatisfeitos” e apenas um disse estar 
“muito insatisfeito”. Da mesma forma, muitos respondentes consideram que o curso 
os preparou “extremamente bem” (21,7%) ou “muito bem” (63,0%) para a sua prática 
profissional e alguns (21,7%) pensam que o curso os preparou “razoavelmente bem”.

As disciplinas e os conteúdos do curso que os professores consideram mais relevantes 
para a sua formação profissional são indicadores da influência que o curso exerceu 
sobre eles e as suas práticas. As respostas a esta questão aberta foram categorizadas. A 
mais valorizada é a Prática Pedagógica (28,9% do total de respostas), pelas seguintes 
razões: “Ensina a ensinar”; dá “experiência profissional”; “a disciplina prática, onde se 
aplica tudo o que aprendemos nas outras”; “As disciplinas práticas foram as que mais 
me ensinaram sobre como trabalhar com crianças”.

Em segundo lugar, os respondentes assinalam a importância da Prática Vocal e 
Instrumental (24,5%), enfatizando claramente a performance musical: “Eu sou 
apologista da prática musical a cem por cento. Para mim, na música, primeiro vem 
a prática e só depois as teorias, para fundamentar o que já vivenciámos”. Alguns 
professores destacam os grupos musicais, porque permitem relações entre a teoria 
e a prática, e também pela importância de “motivar e dirigir um grupo”.

Ciências da Educação (Psicologia da Educação, Sociologia da Educação, 
Desenvolvimento Curricular) foi a terceira categoria mais mencionada (17,0% do 
total de respostas). Alguns professores salientam terem aprendido estratégias de 
ensino e a importância de aprenderem a ensinar.

Ciências Musicais (Educação Auditiva, Leitura, Composição, Análise) (9,6%) e as 
disciplinas de música em geral (7,4%) também são relevantes. Pedagogia e Didática 
Musical (5,2%) relacionadas com a Prática Pedagógica são referidas “porque os docen-
tes do curso sabiam ensinar e os conteúdos abordados foram muito significativos para 
a minha prática docente” e por mostrarem “outras maneiras de ensinar”. Os projetos 
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multidisciplinares são valorizados por alguns professores (2,2%) porque permitem 
espaço para “realizar experiências de grupo”. Na categoria “Outros” uma resposta 
menciona os resultados de aprendizagem de “fazer música com os colegas durante os 
intervalos das aulas”, destacando a importância da aprendizagem com os pares e da 
aprendizagem informal em contextos formais, em linha com o que defende Green 
(2008). A aprendizagem com os pares é um recurso que os professores podem usar 
para envolver os estudantes em tarefas colaborativas.

Prática musical letiva

Atividades musicais

As atividades musicais que os professores realizam habitualmente nas suas aulas de 
Educação Musical são indicadores essenciais da sua prática letiva. As respostas a esta 
questão aberta foram categorizadas como se indica na Tabela 1. As palavras de um 
participante resumem a abordagem dominante no ensino da música: “Tento sempre 
aliar a teoria à prática, predominando sempre a prática”. Os participantes realçam 
atividades práticas e a maioria deles utiliza frequentemente instrumentos musicais.

Tabela 1. Atividades musicais nas aulas de Educação Musical

Atividades musicais Frequência

Interpretação (Tocar, Cantar) 105 (59,3%)

Audição 33 (18,7%)

Composição e Improvisação 25 (14,1%)

Dança e Movimento 5 (2,8%)

Exercícios práticos 5 (2,8%)

Teoria e Notação musical 4 (2,3%)

Total de respostas 177 (100%)

Interpretação, a atividade mais frequente, inclui tocar flauta de bisel e instrumentos 
Orff, cantar canções, coro, bem como tocar em concertos e projetos na escola (por 
exemplo, ‘Rockschool’, ‘Banda de Garagem’). Nas atividades de Audição, 7 de 33 
respostas especificam a “audição musical activa”, uma abordagem pedagógica para 
ensinar as crianças a ouvirem música erudita (Wuytack & Schollaert, 1972; Wuytack 
& Boal-Palheiros, 1995). Compor e improvisar são indicadas em terceiro lugar, 
seguidas de Dança e movimento e Exercícios práticos, incluindo jogos musicais. As 
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atividades menos indicadas são as relacionadas com teoria e notação. A proporção 
destas atividades sugere a influência das orientações do curso, que destacavam a 
performance, a audição e a composição, tal como proposto por Swanwick (1979).

Recursos pedagógicos

As categorias de recursos pedagógicos foram pré-definidas no questionário e os res-
pondentes selecionaram os que utilizam. A maioria deles usa, nas suas aulas, a maior 
parte dos recursos indicados. Frequentemente usam instrumentos musicais (96,4%), 
equipamento áudio (91,6%), e TIC (74,7%). Muitos participantes usam vídeo (67,5%), 
assim como livros, CD e DVD (65,1%), seguidos de manuais escolares (51,8%).

Repertório musical

O repertório utilizado pelos professores nas suas aulas (Tabela 2) foi categorizado 
de acordo com as designações de estilos e géneros musicais nas respostas dos parti-
cipantes a esta questão aberta. A música tradicional (incluindo música Portuguesa) 
é o estilo mais utilizado, seguido de música erudita e Pop/Rock. Outro repertório é 
menos usado: música dos manuais escolares, música para crianças, Jazz e Músicas 
do mundo. Rap e Fado são referidos por poucos professores.

Tabela 2. Repertório usado nas aulas de Educação Musical

Repertório Frequência

Tradicional 23 (16,2%)

Erudita (orquestral) 18 (12,7%)

Pop/Rock 17 (12,0%)

Música dos manuais escolares 11 (7,8%)

Música para crianças 8 (5,6%)

Jazz 5 (3,5%)

Músicas do Mundo 3 (2,1%)

Inespecífico 52 (36,6%)

Outra (e.g. Rap, Fado) 5 (3,5%)

Total 142 (100%)

É interessante notar que a maioria das respostas não especificam estilos musicais, 
sendo algo vagas (“diverso”, “variado”, “de tudo um pouco”; “um pouco de tudo, de Bach 
a Cage”). Como interpretar a prevalência de respostas inespecíficas? Os participantes 
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não quiseram indicar o tipo de repertório musical que geralmente usam nas suas 
aulas? Não se lembravam do repertório que trabalham com os alunos? O repertório 
não é muito relevante para eles? Ou estas respostas indicam simplesmente que os 
participantes não dedicaram muito tempo a responder a esta questão? Vale a pena 
considerar estas hipóteses, mas para conhecermos as razões destas respostas seria 
necessário recolher dados adicionais.

Refira-se, contudo, que parte destas respostas inespecíficas (12 de 52) revela um 
desejo de os professores corresponderem às preferências musicais dos alunos: “Uso 
repertório o mais atual possível. Tento sempre ir ao encontro dos gostos dos alunos”, 
ou “Escolho músicas que os alunos pedem”. Alguns professores explicaram que usam 
música de que os alunos gostam, desde que tenha “qualidade”. A preocupação com a 
“qualidade” musical surge várias vezes, por exemplo, “Uso música diversa, de acordo 
com critérios de qualidade. O repertório pode ser de qualquer estilo, período ou país”. 
Um participante considera a variedade de repertório necessária para “promover o 
contacto dos alunos com diferentes estilos musicais”. Alguns professores selecionam 
repertório adequado para a época do ano, a idade dos alunos ou o seu desenvolvimento 
musical. Por exemplo, “canções adaptadas à idade e ao nível de aprendizagem dos alu-
nos”; “canções temáticas alusivas a temas do quotidiano”. Um professor considera que 
“podemos criar o nosso próprio repertório”, exprimindo uma posição menos comum.

A utilização da música erudita está alinhada com o repertório que os participantes 
praticaram no curso. Embora os manuais escolares não tivessem sido utilizados 
durante o curso, muitos professores tendem a usá-los, talvez porque estes recursos 
pedagógicos tornam mais fáceis a planificação e a lecionação das suas aulas e, em 
alguns casos, vão ao encontro das decisões da escola quanto à adoção de manuais. É 
algo dececionante que os participantes não mencionem a música erudita do séc. XX e 
a música contemporânea, dado que este repertório, apesar de ser pouco interpretado 
e ensinado nos conservatórios de música, foi claramente realçado durante o curso. 
Talvez os professores tendam a escolher música que aprenderam anteriormente e lhes 
é mais familiar. Ou as experiências que tiveram em música contemporânea durante 
um curso de quatro anos podem não ter sido suficientes para os motivar a incluírem 
música contemporânea na sua prática letiva.
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Dificuldades sentidas na prática letiva

As dificuldades que os professores sentem afetar a sua prática letiva foram inquiridas 
através de uma questão aberta, e organizadas em cinco categorias (Tabela 3): recursos 
insuficientes; comportamento dos alunos; desvalorização da Educação Musical; 
necessidade de formação contínua; outras.

Tabela 3. Dificuldades sentidas na prática letiva

Dificuldades Frequência

Recursos insuficientes 31 (31,3%)

Comportamento dos alunos 
 Indisciplina  15 
 Falta de motivação  6  
 Outros aspetos  2 

 
 (15,1%) 
 (6,1%) 
 (2,0%)

23 (23,2%)

Desvalorização da Educação Musical 
 Tempo curricular insuficiente  14 
 Baixo estatuto  9  
 Políticas educativas inadequadas  3  
 Programa desatualizado  2 

 
 (14,1%) 
 (9,1%) 
 (3,0%) 
 (2,0%)

28 (28,2%)

Necessidade de formação contínua 
 Pouca articulação com os colegas  5  
 Necessidade de melhorar  4 
 Formação contínua insuficiente  1 

 
 (5,1%) 
 (4,1%) 
 (1,0%)

10 (10,2%)

Outras 7 (7,1%)

Total 99 (100%)

1) Recursos insuficientes para ensinar foi a dificuldade mais indicada. Os participantes 
referem a falta de instrumentos musicais (incluindo conjuntos de instrumental Orff) e 
equipamento de som, o espaço inadequado para movimento e dança (“as salas de aulas 
de música não estão preparadas para envolver o corpo. A música precisa de espaço”), 
o número excessivo de alunos por turma, e o número insuficiente de professores de 
música nas escolas. Estes resultados são semelhantes aos de outro estudo, em que 
os professores relataram a ausência de espaço nas salas de aula, que têm de partilhar 
com outros colegas, o difícil acesso a materiais, e o facto de estes serem obsoletos 
(Peters, 2016). Enquanto a insuficiência de recursos musicais é um problema real nas 
escolas Portuguesas do 1º Ciclo, relacionado com uma prática musical escassa (Boal-
Palheiros & Encarnação, 2008), as escolas do 2º Ciclo possuem geralmente recursos 
musicais e tecnológicos suficientes, tendo estes até aumentado nas últimas décadas 
(Melo, 2010). Assim, será necessária mais investigação para clarificar esta questão.
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2) A perceção do comportamento negativo dos alunos é também uma queixa relevante 
dos professores. A indisciplina é a subcategoria mais importante, seguida de falta 
de motivação, e de outros aspetos. Um professor queixa-se da “crescente indisciplina 
dos alunos ao longo dos anos” e outro refere que muitas vezes é difícil “fazer com 
que os alunos respeitem as regras de comportamento da sala de aula”. Outra resposta 
realça a “hiperatividade” dos alunos. É importante questionarmos até que ponto a 
“hiperatividade” é, por vezes, um rótulo socialmente construído, em vez de uma 
patologia psicológica individual. Como Ken Robinson3 argumenta, os comporta-
mentos percebidos como consequência da hiperatividade podem muitas vezes ser 
uma reação dos alunos à imposição de um sistema escolar “anacrónico”. Apesar da 
ênfase dada nas respostas à prática musical com os alunos, seria necessário observar 
aulas de Educação Musical para se obterem e triangularem mais dados.

A indisciplina é uma questão complexa. As perceções de professores, alunos e 
famílias sobre a indisciplina são diversas e têm mudado ao longo dos anos. Alguns 
fatores explicativos são: a alteração progressiva das relações entre adultos e crianças; 
os ritmos diferentes de aprendizagem dos alunos e o seu rendimento académico; 
a centralização do modelo de gestão escolar, e a impreparação dos professores na 
gestão da sala de aula (Espelage & Lopes, 2013). Alguns problemas de indisciplina 
são reais e devem ser abordados com sensatez. Outros podem estar relacionados com 
a incapacidade de a escola se adaptar aos jovens. Um desafio da educação musical 
contemporânea é o de responder às crianças com necessidades muito diferentes das 
que, há um século, frequentavam uma escola muito mais elitista. Como Burnard et 
al. (2008, p. 109) argumentam, “os desafios societais criam expectativas irrazoáveis 
de que as escolas nivelem os resultados dos alunos”. Muitos professores não foram 
treinados profissionalmente para trabalharem em situações difíceis, como em áreas 
de risco de exclusão social (Burnard et al., 2008). Como poderão os professores 
“trabalhar com, em vez de contra, as tendências dos adolescentes? (McAnally, 2011:5). 
Em vez de se estar sentado a ouvir matérias teóricas, fazer música em conjunto pode 
aumentar a disciplina (Boia & Boal-Palheiros, 2017). Estratégias eficazes para apoiar 
o comportamento positivo dos alunos podem desenvolver competências sociais 
adequadas (Caldarella et al, 2017). As perceções dos professores sobre o comporta-
mento dos alunos e sobre as interações que ocorrem em cada momento dependem 
da relação que estabelecem com os alunos ao longo do tempo (Claessens et al, 2017). 

3 RSA ANIMATE: Changing Education Paradigms: https://www.youtube.com/watch?v=zDZFcDGpL4U
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Assim, é necessário conhecermos melhor as interações professores-alunos, como as 
dificuldades surgem e como os professores respondem a estas dificuldades.

Quando referiram a falta de motivação dos alunos, os professores mencionaram, por 
exemplo, a “indiferença”, a “pouca recetividade ao canto”, e o facto de alguns alunos 
não levarem os seus manuais para as aulas. A expressividade de algumas respostas 
sugere que estas atribuições sobre o comportamento dos alunos são uma grande 
fonte de frustração para os professores. Duas respostas indicam um desinteresse 
dos alunos relativamente à disciplina de Educação Musical, apesar de eles gostarem 
de música fora da escola: “eles gostam de música, mas não da Educação Musical”; 
“os interesses dos alunos são divergentes dos interesses da escola”. Esta divergência 
entre a música na vida quotidiana das crianças e a educação musical na escola foi 
apontada por Boal-Palheiros e Hargreaves (2001), como resultado das diferenças 
percecionadas entre as funções da música nos dois diferentes contextos, e de um 
certo desinteresse pela escola que se manifesta no início da adolescência, uma fase 
crucial do desenvolvimento.

Outra dificuldade é atribuída à preparação e às competências musicais insuficientes 
dos alunos: “Como os alunos não têm Música no 1º Ciclo, chegam ao 5º ano (no 2º 
Ciclo) sem quaisquer referências musicais, sem noção de ritmo, pouco cantam!”. Este 
comentário sugere que a professora acredita que as crianças começam a aprender 
música quando iniciam a Educação Musical no 5º ano de escolaridade, não consi-
derando a quantidade e variedade de experiências e aprendizagens musicais que as 
crianças têm desde tenra idade, em vários contextos (Ilari & Young, 2016; Trehub, 
2006). Será útil refletirmos mais sobre os diversos conteúdos e maneiras de aprender 
que estão hoje acessíveis às crianças.

As queixas sobre o comportamento dos alunos e outras semelhantes são comuns entre 
os professores em formação, que tendem a atribuir a causa das suas dificuldades a 
fatores externos, e raramente à sua própria responsabilidade, por exemplo, preparação 
insuficiente das aulas ou seleção inadequada do repertório musical. A atribuição causal 
é um processo psicológico cognitivo e sociocultural que ocorre na vida quotidiana 
(ver Heider, 1958). Atribuir dificuldades a causas externas pode ter a função tácita 
de proteger a reputação individual. Seria necessário observar aulas para explorar se 
algumas destas atribuições podem ser justificadas pelos comportamentos reais ou, 
como uma maneira de os professores declinarem a sua responsabilidade pela indife-
rença dos alunos devida, por exemplo, ao uso de estratégias de ensino inadequadas. 
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Um dado sobre o qual vale a pena refletir é o de que apesar das perceções de alguns 
professores (23,2%) de que o comportamento dos alunos é uma grande dificuldade, 
a maioria deles (91,6%) consideram que a recetividade dos alunos à disciplina de 
Educação Musical é “elevada” ou “muito elevada”.

3) A terceira categoria de dificuldades diz respeito à desvalorização da Educação 
Musical. O tempo curricular insuficiente desta disciplina no currículo escolar é uma 
queixa importante. Os professores argumentam que “há pouco tempo letivo para 
cada turma”. O tempo não é suficiente para “utilizar os instrumentos da sala de aula”, 
“desenvolver projetos musicais mais ambiciosos”, “organizar todas as atividades musi-
cais” ou “responder a todos os pedidos e atividades da escola”. O pouco tempo para a 
Educação Musical, comparado com o de outras disciplinas, relaciona-se com outra 
dificuldade apontada pelos professores: o baixo estatuto da Educação Musical entre a 
comunidade educativa, os alunos, as famílias e na sociedade. Um participante refere 
as representações dominantes sobre a Educação Musical, nomeadamente “a visão 
de que a Educação Musical é avaliada apenas pelos conhecimentos sobre a notação 
musical e os conceitos teóricos”.

É também referida a pouca importância atribuída à Educação Musical pelas políticas 
educativas. Segundo Mota (2015a), os sucessivos Ministérios da Educação impediram 
que a Educação Musical se estabelecesse em paridade com outras disciplinas curri-
culares. Alguns participantes queixaram-se explicitamente das políticas educativas 
inadequadas, exprimindo desilusão e frustração: “O modo pouco gratificante como os 
professores são tratados pelo Ministério da Educação é um fator desmotivador de uma 
ação mais enérgica e adequada que, cada vez mais, se exige”. Um professor questiona 
o sistema educativo: “A inadequação da escola ao nosso tempo é tal que os professores, 
os seus métodos e rotinas, bem como as respostas da escola são totalmente anacrónicos”. 
No estudo atrás referido, os professores relataram sentimentos de frustração por a 
Música não ser valorizada, bem como dificuldades de ensino, nas escolas em que a 
disciplina não é apreciada pela direção da escola (Peters, 2016). Ora, a necessidade 
de respeito e reconhecimento é fundamental: “em educação, um círculo positivo 
de reconhecimento pode promover uma performance extraordinária de alunos e 
professores” (Huttunen & Heikinnen, 2004, p. 163).

Dois professores afirmaram que “o Programa de Educação Musical do 2º Ciclo está 
desatualizado e “já poderia ter sido revisto”. Este Programa, implementado em 1991 
(DEB, 1991) foi inovador na época, sobretudo quando comparado com o Programa 
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anterior, de 1978 (Boal-Palheiros, 1993). Uma base teórica sustentava a prática, 
nomeadamente, a aquisição de “conceitos musicais” e o “modelo em espiral” da 
aprendizagem musical (Bruner, 1960; Thomas, 1979). Os alunos eram vistos como 
músicos, e a Educação Musical estava baseada em atividades de audição, compo-
sição e performance (Swanwick, 1979). No entanto, a organização dos tópicos de 
aprendizagem em torno de elementos da música (timbre, dinâmica, ritmo, altura e 
forma) pode, por vezes, limitar o modo como os professores planificam e lecionam. 
Por exemplo, os professores escolhem repertório mais para desenvolverem conceitos 
de elementos da música do que pelo seu próprio valor musical. As Orientações 
Curriculares para a Música no Currículo Nacional do Ensino Básico (ME, 2001), 
focando o desenvolvimento de competências musicais e gerais dos alunos, têm sido 
um documento de apoio útil para o ensino. Porém, foram abolidas pelo Ministério da 
Educação em 2011 (DR, 2011), mantendo-se em vigor apenas o Programa de 1991. 
Este é um exemplo de como um retrocesso nas políticas educativas afeta o ensino e 
a aprendizagem nas escolas.

4) Necessidade de formação contínua é a quarta categoria de dificuldades mencionadas. 
Os participantes referem a necessidade de aumentarem o seu conhecimento e as suas 
competências e abordagens. Alguns pretendem alargar o seu “conhecimento musical e 
pedagógico” e aprender a usar tecnologias e software musicais, sobretudo para ensinar 
os alunos mais velhos, porque “estes são mais exigentes e é mais difícil satisfazê-los”. 
Também querem estar mais a par de repertório novo (música contemporânea) e 
aumentar as suas capacidades de relacionamento (“conseguir passar uma boa men-
sagem aos alunos”; “adaptar a comunicação e os conteúdos às diferentes capacidades 
de aprendizagem e motivações dos diferentes alunos”). É interessante notar a menor 
referência dos professores à necessidade de formação, quando comparada com o 
elevado número de respostas sobre o comportamento dos alunos.

Um participante apontou como dificuldade a oferta insuficiente de formação con-
tínua. A formação contínua de professores de música, que é crucial para o seu 
desenvolvimento profissional, tem sido oferecida regularmente por associações de 
professores de música, mas menos frequentemente pelo Ministério da Educação ou 
por instituições de ensino superior (Boal-Palheiros, 2014).

A dificuldade referida de pouca articulação com outros professores e atividades reflete 
uma colaboração insuficiente entre os professores de música e os seus colegas de 
outras disciplinas. Por exemplo, alguns respondentes que lecionam música no 1º 



135

Formação de professores de música e práticas de Educação Musical nas escolas

Ciclo sentem uma falta de apoio dos professores generalistas deste Ciclo. Como 
Arends (2012) refere, os professores geralmente não observam os seus colegas a 
ensinar nem discutem conteúdos e práticas de ensino. O isolamento dos professores 
de música, que são em menor número do que os professores de outras disciplinas, 
é um problema identificado em estudos anteriores (Sindberg & Lipscomb, 2005). 
Alguns deles sentem um isolamento profissional, devido também ao seu estatuto de 
menoridade (Sindberg, 2011).

As respostas na categoria “Outras” incluem outros aspetos: o desemprego dos profes-
sores de Educação Musical (“Cada ano que passa, é mais difícil obter trabalho”); e a 
escassa oferta da opção Música no 3º Ciclo, que não permite aos alunos continuarem 
a estudar música no ensino genérico, após terem frequentado a Educação Musical 
como disciplina obrigatória no 2º Ciclo.

REFLEXÕES FINAIS

Este estudo explorou as perceções dos professores licenciados com o curso de PEB – 
Variante de Educação Musical pela ESE do Porto sobre o curso e a relevância deste 
para a sua formação profissional, bem como as dificuldades que encontram na sua 
prática letiva. A maioria dos professores salientam a Prática Pedagógica e a prática 
musical como os conteúdos mais relevantes do curso, o que sugere um maior impacto 
das disciplinas práticas relativamente às teóricas na formação de professores e na 
aprendizagem dos alunos. A predominância de fazer música com os alunos, em 
concordância com os fundamentos conceptuais do curso, sugere que o curso tem 
moldado a prática profissional dos seus licenciados.

No entanto, as dificuldades no seu ensino quotidiano parecem revelar alguma deceção 
com a profissão, o que pode indicar algum perigo de rotina na sua vida profissional, 
mas reflete sobretudo as suas preocupações com a situação real da Educação Musical 
na escola. Pequenas contradições emergem das dificuldades que os participantes 
sentem. Enquanto a maioria deles afirmam usar recursos pedagógicos nas suas 
aulas de Educação Musical, muitos lamentam a insuficiência de recursos. Alguns 
participantes queixam-se do comportamento negativo dos alunos, mas a maioria 
considera que os alunos são muito recetivos à Educação Musical.
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Alguns fatores que contribuíram para o estatuto da Educação Musical como disciplina 
menor no currículo escolar, para além dos já referidos, poderão ser o estatuto pouco 
elevado dos professores, por não possuírem uma habilitação académica conferida 
por uma universidade, sabendo-se que os graus universitários são muito valorizados 
na sociedade portuguesa; e ainda a habilitação insuficiente de um grande número 
de professores de Educação Musical na década de 1980, que foram admitidos pelo 
Ministério da Educação, devido à enorme carência de professores qualificados 
(Boal-Palheiros, 1993).

No âmbito do desempenho de funções de supervisão na formação de professores de 
Educação Musical, a primeira autora deste texto tem realizado a observação regular 
de aulas de Educação Musical no 2º Ciclo. Esta observação tem revelado mudanças 
positivas ocorridas durante as últimas décadas nas práticas da Educação Musical, 
para as quais a formação inicial dos professores terá contribuído. Muitas crianças 
têm ficado motivadas para prosseguirem a sua aprendizagem musical no ensino 
especializado de música, mas muitas outras guardam memórias negativas das aulas.

Para desenvolver e melhorar a Educação Musical, considerando os desafios adicionais 
que hoje se colocam à disciplina e ao ensino em geral, serão necessários um maior 
rigor no recrutamento de professores e na definição do perfil dos candidatos a 
cursos de formação de professores, bem como um maior investimento na formação 
contínua. Para além das qualificações académicas e da experiência, as características 
pessoais são fundamentais em qualquer profissional que lida com seres humanos, 
em particular, com a educação e a formação das crianças, por exemplo: gostar de 
ensinar e de comunicar, ter curiosidade em aprender, estar motivado para motivar as 
crianças. Estas e outras características pessoais deveriam ser também consideradas 
no recrutamento dos professores.

Compreender as razões das dificuldades sentidas pelos professores de Educação 
Musical é essencial para planear a formação contínua e ajustar a formação inicial. 
A formação contínua, realizada em fases da profissão em que os professores já têm 
experiência letiva, deverá ir ao encontro das suas necessidades. Para além de cursos 
específicos em determinadas áreas musicais, a promoção de encontros, em que os 
professores possam partilhar ideias, recursos e práticas, poderá diminuir o isolamento 
que frequentemente sentem, sendo certamente útil para o seu desenvolvimento 
profissional.
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Boal-Palheiros e Pedro S. Boia, e Susana Sardo, sobre o papel da educação 
musical nas sociedades contemporâneas, o desenvolvimento musical de 
crianças, adolescentes e jovens, a formação e as práticas de educadores de 
infância, professores generalistas e professores de Educação Musical, a 
improvisação e as tecnologias na aprendizagem musical e as práticas de 
investigação partilhada.

Esperamos que o livro vá ao encontro do interesse dos leitores, concretizando 
a vontade de disseminar novas ideias a um público mais vasto, abrangendo não 
apenas os contextos académicos, mas também as comunidades educativas e o 
público em geral.
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investigação partilhada.

Esperamos que o livro vá ao encontro do interesse dos leitores, concretizando 
a vontade de disseminar novas ideias a um público mais vasto, abrangendo não 
apenas os contextos académicos, mas também as comunidades educativas e o 
público em geral.


