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Resumo:
Partindo de uma contextualização do ensino universitário e dos desafios que hoje se 
impõem aos professores universitários em particular, este estudo  tomou como objecto 
o desenvolvimento dos professores de medicina dentária analisado através dos seus 
percursos profissionais.

Para aceder às representações dos professores sobre o seu percurso docente, a 
abordagem metodológica escolhida foi a de um estudo qualitativo e exploratório, de 
carácter biográfico, a partir de entrevistas semi‑estruturadas a um grupo de 13 professores. 
A análise de conteúdo permitiu caracterizar as etapas do desenvolvimento profissional ao 
longo da carreira do grupo de professores estudados.

Os resultados indicam que os professores entrevistados representam a sua carreira 
académica como globalmente positiva e apesar dos múltiplos constrangimentos sentidos, 
mantêm‑se empenhados e satisfeitos. As etapas encontradas correspondem à entrada na 
docência, a preparação para o doutoramento e o pós‑doutoramento.

Espera‑se que a caracterização destas etapas seja útil para apoiar o desenvolvimento dos 
docentes de medicina dentária e para a criação de estratégias institucionais que promovam 
esse desenvolvimento. 
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INTRODUÇÃO

Actualmente o ensino superior encontra ‑se numa 
fase de grande turbulência pelas alterações introdu‑
zidas sobretudo na última década onde a pedagogia 
da aprendizagem, como afirma Nóvoa (2000), toma 
um lugar de destaque preparando os indivíduos 
com capacidade de adaptação permanente ao lon‑
go da vida. A mudança de ênfase do ensino para a 
aprendizagem altera a concepção de docência uni‑
versitária passando a função do docente a ser a pon‑
te entre o conhecimento disponível e as estruturas 
cognitivas, culturais e afectivas dos alunos (Fernan‑
des, 2001).

O professor nesta realidade torna ‑se acima de 
tudo um educador: crítico, reflexivo e aberto à mu‑
dança, trabalhando em clima colaborativo contri‑
buindo para os projectos e missões institucionais, 
com sentido de responsabilidade e compromisso 
nos diferentes papéis que assume (March, 2003; Pa‑
trício, 2001; Rodríguez Rojo, 1999). 

Zabalza (2002) defende que a docência universi‑
tária na actualidade está ligada a três grandes ideias: 
ao profissionalismo, por ser uma actividade profis‑
sional complexa que requer formação específica; à 
aprendizagem ao longo da vida, que concebe o de‑
senvolvimento como uma actividade que requer ac‑
tualização constante; e à importância da qualidade 
docente na melhoria da aprendizagem.

A constatação de que a tarefa docente é uma 
realidade complexa, difícil e desafiadora conduz à 
necessidade de desenvolvimento de competências 

pedagógicas, sociais e institucionais convergentes 
onde se relacionem harmoniosamente todas as ta‑
refas inerentes à profissão docente na universidade 
(Cruz Tomé, 2003). O desenvolvimento do profes‑
sor está dependente do desenvolvimento pessoal, 
profissional e institucional que são indissociáveis 
(Bell & Gilbert, 1994) e corresponde a um processo 
de aprendizagem permanente, que surge da práti‑
ca diária, procurando sinergias entre as necessida‑
des de desenvolvimento pessoal e profissional e as 
necessidades da instituição para uma melhoria da 
competência profissional, um aprofundamento do 
conhecimento de si próprio como pessoa, do seu pa‑
pel na instituição, do contexto e da sua carreira (Be‑
nedito, 1991, citado por March, 2003). Assim sendo, 
o desenvolvimento aparece ligado aos conceitos de 
mudança e de aprendizagem, no qual o professor 
entra num processo de mudança pela consciência 
de “debilidades ou deficiências de componentes 
da sua teoria subjectiva” e nesse processo ocorre a 
aprendizagem (Marcelo García, 1999, p. 51).

Vários autores têm tentado identificar as carac‑
terísticas do desenvolvimento profissional dos pro‑
fessores. A contribuição de Soto (1994, citado por 
Simões, 1998, p.36) sistematizou esse conceito como 
dinâmico, constante e progressivo, com implicação 
na prática docente, indissociável do contexto social 
e da pessoa assumindo um carácter unificador e in‑
tegrador. Estas características fazem dele um con‑
ceito altamente complexo e multifacetado (Nichols, 
2001).  O desenvolvimento profissional para os pro‑
fessores do ensino superior toma muitas formas.  
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Raramente prossegue de uma forma constante, pre‑
visível e credível durante toda a carreira, podendo 
avançar muito rapidamente em alguns períodos ou 
mais lentamente noutros (Ferman, 2002). Efectiva‑
mente, dados empíricos revelam que há uma varia‑
ção considerável no empenho efectivo e contínuo no 
processo de desenvolvimento por parte dos profes‑
sores ao longo da carreira (Wilkerson & Irby, 1998), 
por circunstâncias, constrangimentos e desafios de 
ordem vária, que limitam ou potenciam o seu desen‑
volvimento profissional (Cafarella & Zinn, 1999).

A abordagem do desenvolvimento dos professo‑
res defende que tal acontece ao longo de uma série 
de estádios, correspondendo cada um deles a for‑
mas de pensar qualitativamente diferentes.

Investigações feitas com professores de nível não 
universitário (Cavaco, 1991; Gonçalves, 1992; Hu‑
berman, 1989; Loureiro, 1997; Sikes, 1985; Steffy 
et al., 2000) sugeriram que diferentes experiências, 
atitudes, percepções, expectativas, motivações, sa‑
tisfações, frustrações e preocupações parecem estar 
relacionadas com diferentes fases do percurso pro‑
fissional. No início da carreira há uma ambivalência 
entre os sentimentos de sobrevivência e descoberta. 
No estádio de estabilização o professor consolida o 
seu espaço. A fase de diversificação poderá ser mar‑
cada por empenho/entusiasmo ou por descrença e 
rotina. No estádio da serenidade o professor reve‑
la satisfação pessoal ou atitudes conservadoras. No 
último estádio o professor perto da idade da refor‑
ma poderá revelar sinais de amargura ou de sereni‑
dade. Outros investigadores (Feixas, 2003; Kugel, 
1993; Robertson, 1999), procurando avaliar o de‑
senvolvimento profissional docente na universidade, 
propõem um estádio inicial centrado no professor 
marcado pela sua insegurança e pela necessidade de 
ganhar a confiança dos alunos. No estádio seguin‑
te o professor tenta melhorar o ensino e motivar os 
alunos. Finalmente, no último estádio, o professor 
concentra ‑se na aprendizagem autónoma do aluno.

Estes modelos de desenvolvimento, apesar de 
lineares na sua natureza, não são necessariamente 
hierárquicos, podendo um indivíduo evidenciar ca‑
racterísticas de duas ou mais fases ao mesmo tempo, 
não estando bem claro quando se transita de uma 
fase para outra.

Apesar do desenvolvimento profissional do do‑
cente universitário ter sido abordado recentemente  

por vários investigadores, o modo como ele se 
constrói é ainda um assunto pouco esclarecido.  
O presente estudo centra ‑se no desenvolvimen‑
to profissional do professor de medicina dentária, 
construído e fundamentado em duas dimensões 
complementares: como docente universitário e 
como profissional de medicina dentária.

Historicamente, as faculdades de medicina den‑
tária têm recrutado os seus docentes de entre os me‑
lhores alunos ou de entre os que são peritos numa 
dada área do conhecimento, assumindo que esse 
facto é suficiente para exercer a actividade docente, 
mas a ponte entre a prática eficaz e o ensino eficaz 
pode ser grande (Masella & Thompson, 2004). Para 
ensinar, os professores confiam na sua experiência 
prática, imitam os modelos que retêm da sua expe‑
riência como alunos fomentando a aprendizagem 
passiva (Livingston et al., 2004).

Outro aspecto a ser realçado é que no ensino 
da medicina dentária um outro elemento interfere 
no processo de ensino ‑aprendizagem: o paciente. 
A triangulação docente ‑aluno ‑paciente no ensino 
da medicina dentária requer do docente um duplo 
compromisso: com o paciente pela mobilização de 
recursos técnicos e científicos e aptidões éticas e hu‑
manistas e de competências pedagógicas, com o alu‑
no na condução do processo ensino ‑aprendizagem 
(Behar‑Horenstein et al., 2000).

Mais ainda, a maioria dos professores está envol‑
vida na prestação de cuidados de saúde oral em prá‑
tica privada, o que não permite uma maior dedicação 
às tarefas educacionais (Howell & Karimbux, 2004). 
Estas afirmações levam a concluir que o trabalho 
do professor de medicina dentária como docente 
não se configura plenamente como uma profissão, 
constituindo ‑se uma actividade complementar à 
sua especialidade médica. Este facto identidário é 
de importância primordial no currículo e na instru‑
ção (Masella & Thompson, 2004). Acresce a estes 
aspectos um clima económico difícil que exige res‑
trições na estrutura organizacional, uma volatilidade 
aumentada ligada aos avanços tecnológicos, as cres‑
centes exigências dos consumidores e a redução de 
fundos que suportam a investigação (Murray, 2002).

Os professores de medicina dentária sofrem as‑
sim a pressão de serem educadores eficazes e reflexi‑
vos, clínicos produtivos, promotores da inovação na 
prestação de cuidados de saúde oral, investigadores 



128  sísifo 7 | sandra graça | desenvolvimento profissional do professor universitário: um contributo…

de óptima qualidade, e ainda contribuírem para a 
liderança e gestão de serviços na faculdade e na uni‑
versidade. O equilíbrio entre estas actividades pode 
ser difícil, senão impossível, e é influenciado pelo 
ambiente escolar e pelas interacções entre colegas 
(Schrubbe, 2004).

Nesta óptica identifica ‑se como campo de inte‑
resse o modo como é construído o desenvolvimen‑
to profissional do professor de medicina dentária e 
como são articuladas as duas dimensões ao longo da 
sua vida profissional.

MÉTODO

A linha traçada para este estudo traduz ‑se no objecti‑
vo geral da investigação, que é procurar, no discurso 
dos professores, o modo como o seu desenvolvimento 
profissional se constrói ao longo da carreira. Procura‑
‑se igualmente compreender os factores que interfe‑
rem nesse mesmo desenvolvimento, tentando recons‑
truir a trajectória de desenvolvimento construída na e 
pela profissão, nas diferentes fases da carreira.

O estudo do problema teve como objectivos:

∙ Averiguar se, nas narrativas que os professores 
fazem da sua vida profissional, se podem distin‑
guir fases;

∙ Caracterizar os interesses e preocupações que 
definem cada fase encontrada;

∙ Identificar quais os factores que condicionam o 
desenvolvimento profissional do professor uni‑
versitário;

∙ Comparar os dados obtidos com os referentes 
na investigação consultada sobre as carreiras do 
ensino universitário e não universitário.

A abordagem metodológica escolhida para respon‑
der ao problema e às questões orientadoras da in‑
vestigação, que remetem para as representações dos 
professores sobre o seu percurso docente, foi a de um 
estudo qualitativo e exploratório, de carácter biográ‑
fico, a partir de entrevistas semi ‑estruturadas (Fonta‑
na & Frey, 2003; Gubrium & Holstein, 1998).

RESULTADOS E DISCUSSÃO

A análise do conteúdo das entrevistas permitiu iden‑
tificar as etapas marcantes da carreira e como se pro‑
cessou o desenvolvimento profissional ao longo desta. 

Desenvolvimento profissional e formação 
pedagógica
Os dados recolhidos parecem indicar que o mode‑
lo de desenvolvimento profissional seguido pelos 
professores entrevistados se enquadra predomi‑
nantemente dentro do modelo de aperfeiçoamento 
individual defendido por Villar Angulo (1993) e na 
mesma linha dentro do modelo de desenvolvimento 
autónomo proposto por Sparks e Loucks ‑Horsley 
(1990), salientando o carácter pessoal e isolado do 
desenvolvimento profissional (Cranton, 1994). Nes‑
ta perspectiva, os professores aprendem de forma 
independente o que percepcionam ser importante 
para o seu desenvolvimento procurando dar res‑
posta às suas necessidades individuais, o que sugere 
uma orientação pessoal ao desenvolvimento profis‑
sional proposta por Benedito et al.(1995, citado por 
Núñez, 2001).

A prática pedagógica foi sendo construída ao 
longo da carreira pela maioria dos professores en‑
trevistados com base na experiência e na intuição, 
o que se coaduna com o modelo de desenvolvimen‑
to “de principiante a perito” apresentado por Pill 
(2005), pela procura autónoma de solução de pro‑
blemas encontrados, mas também pela imitação de 
modelos docentes positivos ou ainda pela aprendi‑
zagem com professores mais velhos. Estes aspectos 
são consonantes com os identificados por Feixas 
(2003) e Tavares (1999).

Quanto aos estádios de desenvolvimento pro‑
fissional como docentes, a maioria dos professores 
parece centrar ‑se no ensino tal como defendido por 
Feixas (2003), atendendo a que se preocupa que a 
transmissão de conhecimentos seja eficaz e utiliza a 
aula magistral como estratégia privilegiada de ensi‑
no. No entanto, alguns professores parecem eviden‑
ciar um estádio de desenvolvimento docente centra‑
do no aluno (Feixas, 2003) procurando a sua apren‑
dizagem mais autónoma. De acordo com Robertson 
(1999), parece ‑nos haver por parte dos professores 
um posicionamento dominante no aliocentrismo, 
não havendo indícios de posições explícitas de  
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sistemocentrismo, uma vez que nunca é manifestada 
a importância da relação entre professor e o aluno 
em interacção.

A necessidade de outro saber para além do con‑
teúdo denota ‑se no discurso que os professores fa‑
zem do seu percurso, onde são feitas referências ao 
acompanhar das novas tecnologias de informação, 
das novas metodologias de ensino, de novos méto‑
dos de avaliação, na tentativa de melhorar o exercí‑
cio docente e a aprendizagem dos alunos, o que se 
adequa ao novo perfil que é requerido ao professor 
universitário (Gonçalves et al., 2001; Zabalza, 2002).

Um dos focos de convergência observados é a 
preocupação dos professores com o conteúdo das 
aulas e a sua esquematização por forma a tornar 
o conteúdo assimilável e adequado para o aluno, 
aproximando ‑se do que Shulman (1986) chama de 
conhecimento pedagógico do conteúdo e Perre‑
noud (1993) de transposição didáctica. 

Um dos aspectos a salientar pela sua ausência no 
discurso dos professores são as iniciativas de carác‑
ter grupal e institucional de desenvolvimento pro‑
fissional (Bell et al., 1991, citado por Núñez, 2001), o 
que parece confirmar a cultura do individualismo no 
meio universitário (Carlson ‑Dakes & Sanders, 1998). 
Neste estudo nenhum dos professores referiu a par‑
tilha de experiências com colegas e a discussão dos 
aspectos pedagógicos com os pares e os que se refe‑
riram ao trabalho em equipa fazem ‑no relativamente 
ao trabalho desenvolvido entre os membros do seu 
grupo disciplinar, o que reforça uma ausência de uma 
concepção interdisciplinar (Conceição et al., 1999).

A área da medicina dentária, marcada por uma 
evolução tecnológica vertiginosa nos últimos anos e 
tendencialmente crescente, normalmente confia em 
especialistas da área disciplinar para ensinar, por 
ser uma área de carácter profissionalizante. Os pro‑
fessores estudados iniciaram a sua actividade como 
docentes universitários sem terem sido previamente 
preparados para isso: ou eram peritos na sua área 
de conhecimento, ou revelaram, enquanto alunos, 
características de bom desempenho o que lhes per‑
mitiu a entrada na faculdade. Talvez por essa razão 
estes docentes se identifiquem mais como membros 
de uma disciplina e não como professores.

De facto, quando questionados sobre qual a sua 
profissão, um dos professores do grupo de professo‑
res mais experientes e sete do grupo de professores 

mais jovens, responderam médico/médico dentista, 
o que será justificado pela importância atribuída à 
carreira médica/médica dentária que se configura 
na maioria dos casos como a principal actividade 
profissional.

Todos os professores entrevistados evidenciam 
uma relação importante entre a sua carreira médica/
médica ‑dentária e a sua carreira docente, e os seus 
discursos demonstram que essa influência mútua 
trás mudanças nas actividades nos dois sentidos: a 
prática como médico/médico dentista enriquece a 
actividade docente com os exemplos vividos, dei‑
xando de ser o ensino apenas a reprodução de co‑
nhecimento produzido por outros e a prática como 
docente influencia a actividade médica/médica den‑
tária no sentido da primeira implicar uma necessida‑
de de actualização constante que beneficia a activida‑
de clínica. No entanto esta actividade clínica, por ser 
desenvolvida em paralelo com a actividade docente, 
poderá contribuir para a não profissionalização do 
ensino e para conflitos de identidade (Howell & Ka‑
rimbux, 2004; Masella & Thompson, 2004).

Ao serem indagados sobre a necessidade de op‑
tar entre a actividade académica e a carreira clínica, 
sete professores responderam optar pela docência 
como actividade única mas seria necessário oferecer 
condições, sobretudo económicas e a possibilidade 
de poder continuar a prática clínica dentro da facul‑
dade para o fazerem. As limitações nas condições de 
trabalho, o baixo rendimento económico comparado 
com a prática privada e questões familiares são apon‑
tadas como as razões que podem levar os professores 
a considerar um possível abandono da carreira.

A maioria dos professores actualmente canaliza 
grande parte dos seus esforços para a actividade de 
ensino, encontrando ‑se um grupo menor no qual a 
actividade principal é ao nível dos órgãos de gestão. 
Todos eles desejam ter mais tempo para fazer inves‑
tigação, porém nenhum se referiu à prática docente 
como possível fonte de investigação.

As actividades que proporcionam menor satis‑
fação aos professores são as questões burocráticas, 
pelo tempo que consomem e as actividades de ges‑
tão para as quais sentem não ter preparação.

Apesar de afirmarem ter tido pouca ou até ne‑
nhuma formação para a actividade docente durante 
o seu discurso (só três professores tiveram prepa‑
ração pedagógica mas já depois de terem iniciado a 
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docência), os professores foram evidenciando algu‑
mas diferenças entre as primeiras experiências do‑
centes e a sua prática actual, revelando uma homo‑
geneidade na percepção da prática docente como 
produtora de saberes, e a maioria (9 professores) 
acredita ser melhor professor hoje do que quando 
iniciou a actividade. Todos os professores reco‑
nhecem a necessidade de formação específica para 
exercer a docência, e imaginam uma formação deste 
tipo na instituição que seja estruturada, e na opinião 
maioritária, breve, de carácter obrigatório, teórico/
prática ou orientada por um mentor, de conteúdo 
didáctico e pedagógico, dirigida a todos os docen‑
tes da instituição, devendo atender à especificidade 
da instituição.

Neste estudo procurámos igualmente identificar 
nos professores entrevistados o que contribui para 
o compromisso com o desenvolvimento profissio‑
nal e o que o condiciona. Parece ‑nos que as maiores 
limitações advêm de factores extrínsecos e fora do 
controlo dos professores, nomeadamente, o número 
excessivo de alunos, a falta de recursos materiais e 
humanos e os problemas de financiamento. A difi‑
culdade de articulação das actividades e o peso ex‑
cessivo das actividades de gestão parecem igualmen‑
te condicionar o desenvolvimento dos professores. 
Dentro dos factores que induzem o desenvolvimento 
profissional parecem estar o desejo de aperfeiçoa‑
mento para melhorar o seu desempenho e o prazer e 
satisfação obtidos com a actividade docente.

Etapas da Carreira
A análise dos percursos individuais de cada um dos 
entrevistados, na tentativa de os reconstruir, através 
dos diversos momentos e situações evocados du‑
rante a entrevista, permitiu identificar três grandes 
etapas: a entrada na docência; a preparação para o 
doutoramento e o pós ‑doutoramento.

A entrada na profissão docente (Quadro1) é vista 
de uma forma geral como fácil. No grupo de profes‑
sores estudados podemos concluir que a entrada na 
profissão docente é fortemente marcada pela “des‑
coberta” e em menor grau pela “sobrevivência”, 
como descritas por Huberman (1989), o que poderá 
contribuir para um processo positivo de socializa‑
ção profissional.

O início da docência é marcado para 12 dos pro‑
fessores como fácil, facto que pode ser justificado 
pela segurança sentida pelo domínio dos conteúdos 
disciplinares e pelo facto de irem ensinar aspectos 
relacionados com a sua profissão. Esta ausência de 
dificuldades também poderá estar relacionada com 
o facto de oito professores terem iniciado actividade 
em aulas práticas, alguns com o apoio de professores 
mais experientes e os restantes cinco terem começa‑
do já com experiência profissional. Outro aspecto 
revelador de um início relativamente facilitado tem 
a ver com a concepção de uma imagem positiva do 
aluno, marcada pela forte motivação que o trazia ao 
curso e pela orientação para a prática profissional, 
mas também pela maturidade demonstrada.

aspectos positivos

Conhecimento do meio
Domínio dos conteúdos 

disciplinares
Apoio de professores mais 

velhos 
Início por aulas práticas
Poucas responsabilidades 
Possibilidade de aprofundar 

conhecimentos 
Possibilidade de fazer car‑

reira 
Gosto pelo ensino
Imagem positiva do aluno
Experiência profissional

aspectos negativos

Desconhecimento das 
exigências da carreira 
académica

Falta de preparação para as 
exigências da carreira

Falta de preparação peda‑
gógica

aspectos positivos

Gosto pelo ensino 
Contacto com os alunos 
Experiência profissional

aspectos negativos

Dificuldade em comunicar 
Falta de apoio 
Inexistência de possibili‑

dade de formação em 
Portugal 

Razões familiares
Falta de preparação peda‑

gógica 

fácil (n=12) difícil(n=1)

Quadro 1
A entrada na docência
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Os professores, apesar de experienciarem um iní‑
cio positivo, referem a falta de formação pedagógica 
ou a falta de conhecimento e de preparação para as 
exigências da carreira académica como constrangi‑
mentos ao desenvolvimento profissional. No entan‑
to, estes aspectos foram ultrapassados pelo gosto 
pela actividade docente e pela vontade de aperfeiço‑
amento que motivou o desenvolvimento de estraté‑
gias para suprir as dificuldades encontradas. 

Os sentimentos de impreparação referidos por 
alguns professores no início da carreira são comuns 
aos encontrados na literatura (Feixas, 2003; Huber‑
man, 1989; Loureiro, 1997) e prendem ‑se com a in‑
segurança dos primeiros anos de actividade, gerada 
pelas dificuldades de comunicação, sentimentos de 
inquietação face aos alunos, pelo desconhecimento 
da carreira e pela própria necessidade de afirmação 
profissional.

Na etapa da preparação para o doutoramento 
podemos considerar dois percursos distintos (Qua‑
dro 2): o dos professores que prepararam o douto‑
ramento enquanto assistentes e os que o fizeram já 
como professores. Assim, os primeiros não senti‑
ram tantas dificuldades como os últimos atendendo 
a que tinham responsabilidades docentes menores 
e dispunham de condições para fazer investigação. 
A formação feita no estrangeiro foi apontada como 
determinante na preparação para o doutoramento. 
Alguns professores manifestam igualmente como 
factor positivo na preparação do doutoramento o 
apoio do orientador e o apoio departamental. Nos 
aspectos negativos evidenciam ‑se a obrigatoriedade 

em fazer o doutoramento sob pena de perderem o 
contrato com a faculdade, o processo solitário que 
é a preparação do doutoramento ou ainda a falta de 
apoio do orientador.

No grupo de professores que obtiveram o seu 
doutoramento já na categoria de professor, observa‑
‑se que o fazem por razões intrínsecas, sendo esta 
preparação considerada um desafio e um objectivo 
a cumprir. Do lado negativo pesam razões de natu‑
reza extrínseca que se justificarão sobretudo pelo 
contexto no qual esta preparação foi efectuada. Es‑
tes professores foram os pioneiros a obter o grau de 
doutor nesta área, não estando reunidas nessa altura 
as condições necessárias para realizar a investiga‑
ção. Por outro lado, pelo facto de terem grandes res‑
ponsabilidades docentes e administrativas também 
não dispunham de muito tempo para essa prepa‑
ração. Não podemos esquecer que a integração da 
Faculdade na Universidade é muito recente, cerca 
de quinze anos, ficando somente a partir dessa data 
subordinada à legislação vigente. Assim a criação de 
quadros docentes só se efectivou a partir dessa data 
o que proporcionou uma maior fluidez de progres‑
são na carreira da maior parte dos professores que 
entretanto se foram doutorando, quer por existên‑
cia de vagas, quer por jubilação de professores mais 
velhos. Desta forma, a maioria dos professores en‑
trevistados assumiu logo após o doutoramento a re‑
gência de uma ou mais disciplinas, o que se traduziu 
em um aumento significativo de responsabilidades.

A preparação do doutoramento coincide, para 
um grande número de professores, com aspectos 

aspectos positivos

Poucas responsabilidades 
docentes

Tempo para investigação
Formação obtida no estran‑

geiro
Apoio departamental
Objectivos a cumprir
Apoio do orientador
Boas condições para fazer 

investigação

aspectos negativos

Obrigatoriedade 
Isolamento
Falta de apoio do orientador

aspectos positivos

Desafio
Objectivo desejado
Projecto pessoal
Gosto

aspectos negativos

Falta de condições para fazer 
investigação

Falta de apoio 
Muitas responsabilidades 

docentes e administrativas 
Falta de tempo
Necessidade de abrir cami‑

nho

Como assistentes/assistentes convidados 
mais fácil (n=9)

como professores
menos fácil (n=3)*

Quadro 2
A preparação para o doutoramento

* um dos professores teve a equiparação ao doutoramento por formação obtida no estrangeiro.
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que se prendem com a etapa anterior, podendo ser 
considerada como uma etapa de transição (Sikes, 
1985). Dez dos treze professores referem a obtenção 
do doutoramento como a etapa mais marcante da 
sua carreira académica, sendo considerado como 
um momento de viragem.

Como foi evidenciado, o doutoramento constitui 
uma etapa de mudança no percurso profissional dos 

professores entrevistados. Nesta etapa, como se pode 
ver no quadro 3, podemos encontrar diversas fases.

O pós ‑doutoramento é a etapa que marca de 
forma mais acentuada o discurso dos professores 
mais experientes. Também nesta etapa podemos 
observar traços comuns e diversos. A primeira fase, 
a afirmação, foi vivida por dez dos professores en‑
trevistados que efectuaram a preparação para o seu 

aspectos positivos

Maior investimento na docência 
Poder participar nas decisões institucionais
Segurança
Experimentar novas metodologias

Mais atenção aos aspectos curriculares
Maior preocupação com a aprendizagem do 

aluno
Maior acompanhamento a docentes mais 

jovens
Segurança
Possibilidade manutenção de actividade 

clínica 

Ver pessoas interessadas a aprender 
Maior acompanhamento a docentes mais 

jovens
Gosto pelo ensino

sereno (n=1)

Ver projectos concluídos
Obter reconhecimento pela classe
Iniciar novos projectos

aspectos negativos

Menor investimento na investigação
Excessivo número de alunos
Falta de condições físicas e materiais

Menor investimento na investigação 
Maior responsabilidade de gestão
Menor contacto com os alunos
Excessivo número de alunos
Falta de condições físicas e materiais
Dificuldade de actualização 
Falta de apoio administrativo
Docência em part‑time 

Falta de tempo para a família
Falta de tempo para outras actividades
Dificuldade de articulação de actividades 

amargo (n=2)

Cansaço
Saturação 
Falta de condições para preparar bem os 

alunos

Afirmação (n=3)

Diversificação (n= 5)

Pôr‑se em questão (n= 2)

Desinvestimento (n=3)

Quadro 3
O pós‑doutoramento

doutoramento ainda como assistentes. O assumir 
de novas responsabilidades traz consigo muito en‑
tusiasmo em querer fazer coisas novas, em experi‑
mentar novas estratégias pedagógicas, uma maior 
segurança com os alunos, o que parece enquadrar‑
‑se dentro da perspectiva do professor centrado no 
ensino (Feixas, 2003) e na procura de afirmação 
dentro do grupo a que pertence, fase de estabiliza‑
ção de Huberman (1989). A percepção de aspectos 
negativos não é para a maioria muito evidente, talvez 
pelo desconhecimento dos constrangimentos que 
as novas responsabilidades podem trazer. Três dos 
professores entrevistados encontram ‑se actualmen‑
te nesta fase tendo assumido funções de professor 
há relativamente pouco tempo.

As características da fase seguinte, a diversifica‑
ção (Huberman, 1989), ou estabilização e maturi‑
dade (Sikes, 1985), na qual o professor se torna um 
membro valioso na instituição onde está inserido, 
demonstrando confiança nas suas acções e res‑
pondendo e/ou procurando novos desafios, foram 
evidenciadas no discurso de dez professores. Ac‑
tualmente cinco professores parecem encontrar ‑se 
nesta fase, continuando a demonstrar grande em‑
penho nas suas actividades docentes, procurando 
desenvolver metodologias mais activas de ensino, 
centrando as suas preocupações na aprendizagem 
dos alunos. Desempenham igualmente tarefas de 
gestão, as quais percepcionam como consumidoras 
de tempo que poderia ser utilizado em tarefas mais 
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produtivas, nomeadamente na investigação. Per‑
cepcionam que têm evoluído positivamente como 
docentes pela acumulação de experiência e pela 
procura de aperfeiçoamento através da autoforma‑
ção. Vêem a experiência obtida na prática médica 
como um contributo importante para a evolução 
como docente, bem como a influência da actividade 
docente nessa prática. Apesar destes aspectos po‑
sitivos é notória a percepção de constrangimentos, 
vindos essencialmente de origem externa.

Como entraves ao desenvolvimento dos profes‑
sores, detecta ‑se no seu discurso o aumento das res‑
ponsabilidades administrativas e de gestão e a sua 
grande dificuldade de articulação com as demais 
funções, nomeadamente por a docência ser exercida 
em complementaridade com a actividade profissio‑
nal médica. Percepcionam igualmente como nega‑
tivo o facto de não disporem de tempo para fazer 
investigação e por não poderem despender mais 
tempo no contacto com os alunos, e lamentam que 
a investigação seja o componente de maior peso na 
progressão da carreira.

Os maiores constrangimentos são os sentidos 
a nível do sistema educativo e prendem ‑se com as 
restrições financeiras e com o grande aumento do 
número de alunos o que impede o desenvolvimento 
de métodos de ensino mais consonantes com uma 
aprendizagem activa por parte dos alunos. Outro 
aspecto salientado neste ponto é o da pouca voca‑
ção para o curso dos alunos actuais, manifestando, 
inclusive, alguns professores, o desejo de selecção 
dos alunos pela componente vocacional.

Apesar de, na globalidade, todos os professores 
se sentirem satisfeitos com a sua carreira e consegui‑
rem gerir as frustrações e problemas que lhes apare‑
cem no dia a dia, evidenciam ‑se em dois professores 
traços de questionamento (Huberman, 1989). Estes 
professores, pelas grandes dificuldades sentidas na 
articulação entre a carreira académica, a carreira clí‑
nica e a família, ponderam o seu possível abandono. 
No entanto, admitem não o terem ainda concretiza‑
do pelo gosto e satisfação que a carreira académica 
lhes proporciona.

Alguns traços da fase de desinvestimento (Hu‑
berman, 1989) foram encontrados em três professo‑
res com idade aproximada da reforma. Em dois pro‑
fessores podemos pensar que é um desinvestimento 
mais amargo, marcado por aspectos negativos de 

cansaço ou saturação, mais uma vez determinados 
pelo excesso de responsabilidades num dos casos, e 
por descontentamento com as condições oferecidas 
para a prática docente por outro. Em fase de desin‑
vestimento sereno encontramos um professor, que 
se manifesta muito satisfeito pelo reconhecimento 
atingido e pelos projectos que conseguiu concreti‑
zar, manifestando o seu interesse em encetar novos 
projectos.

CONCLUSÃO

Claramente o processo de evolução do ensino supe‑
rior tem afectado o modo como os professores exer‑
cem a sua actividade, implicando reformulações na 
sua identidade profissional. O modo como os pro‑
fessores articulam os seus diferentes papéis profis‑
sionais, enquanto clínicos, docentes, investigadores 
ou gestores, com exigências e valores diferentes, ori‑
gina conflitos de papéis podendo gerar diferentes 
configurações identitárias.

Apesar da carreira, na maioria dos professores 
estudados, ser representada, na sua globalidade, 
de forma positiva, como um percurso sem grandes 
obstáculos, apresenta momentos de conflito, seja 
quanto à motivação, seja quanto à satisfação com 
a actividade académica, revelando, dessa forma, o 
processo dialéctico vivido pelos indivíduos em de‑
senvolvimento, processo esse marcado por tensões 
e disputas permanentes entre os valores pessoais, os 
sentimentos e os papéis e responsabilidades a cum‑
prir no curso e na instituição que actuam.

De salientar que os professores mais novos pa‑
recem ter tido um percurso global mais facilitado, 
sobretudo no início da carreira, justificado pos‑
sivelmente pelo quadro de desenvolvimento que 
marcou uma época de expansão da Faculdade até 
sensivelmente meados da década de 1990, pelo su‑
porte de instituições estrangeiras e pela experiência 
adquirida pelos professores mais velhos da institui‑
ção na sua preparação académica e pela dotação de 
quadros que, de certa forma, poderá ter contribuído 
para agilizar o seu processo de progressão. Os pro‑
fessores “pioneiros” que iniciaram a sua actividade 
docente na altura da criação da Faculdade experien‑
ciaram maiores dificuldades talvez por terem que 
abrir novos caminhos, até então inexistentes.
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O grupo de professores estudado apresenta per‑
cursos diferenciados marcados por acontecimentos 
circunstanciais, que viabilizaram percursos mais 
fáceis ou mais difíceis. Os resultados obtidos nes‑
te grupo de professores levam ‑nos a partilhar a po‑
sição de Lawrence e Blackburn (1985, citados por 

Villar Angulo, 1993, p. 141) quando afirmam que 
“não existe um único modelo teórico que possa re‑
presentar a diversidade de interesses e actividades 
profissionais que caracterizem os professores de 
uma faculdade, ou um segmento da mesma”.
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