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La Agenda Mundial de Educación 2030
En calidad de organización de las Naciones Unidas 
especializada en educación, la UNESCO ha recibido el 
encargo de dirigir y coordinar la Agenda de Educación 
2030. Este programa forma parte de un movimiento 
mundial encaminado a erradicar la pobreza mediante la 
consecución, de aquí a 2030, de 17 Objetivos de 
Desarrollo Sostenible. La educación, fundamental para 
alcanzar todos estos objetivos, cuenta con su propio 

“garantizar una educación inclusiva, equitativa y de 
calidad y promover oportunidades de aprendizaje 
durante toda la vida para todos”. El Marco de Acción de 
Educación 2030 ofrece orientación para la aplicación de 
este ambicioso objetivo y sus compromisos.

La UNESCO: líder mundial en educación
La educación es la máxima prioridad de la UNESCO 
porque es un derecho humano esencial y la base 
para consolidar la paz y el desarrollo sostenible. La 
UNESCO es la agencia de las Naciones Unidas 
especializada en educación. Proporciona un 
liderazgo a nivel mundial y regional para reforzar el 
desarrollo, la resiliencia y la capacidad de los 
sistemas educativos nacionales al servicio de todos 
los estudiantes. La UNESCO lidera los esfuerzos para 
responder a los desafíos mundiales actuales 
mediante un aprendizaje transformador, con un 
enfoque especial en la igualdad de género y África  
a través de todas sus acciones.

https://creativecommons.org/licenses/by-sa/3.0/igo/deed.es
https://doi.org/10.54675/DMNB3339
https://www.unesco.org/es/open-access/cc-sa


  R  E  S  U  M  E  N 

Afrontar la escasez de 
docentes y transformar la 
profesión
Las y los docentes son fundamentales para liberar el potencial de cada estudiante y 
lograr el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 de garantizar una educación inclusiva, 
equitativa y de calidad para todos. Lamentablemente, la escasez mundial de docentes 
está poniendo en riesgo el futuro de la educación. Los nuevos datos recopilados por 
el Informe mundial sobre el personal docente indican que se necesitarán 44 millones 
de docentes adicionales para cubrir la educación primaria y secundaria universal en 
2030. La escasez es generalizada: África Subsahariana necesita15 millones de docentes 
adicionales, mientras que los países con mayores ingresos enfrentan problemas de 
retención, lo que resulta en el abandono masivo de la profesión por las y los docentes.

Recogiendo los llamados de la Comisión Internacional sobre los Futuros de la 
Educación y de la Cumbre sobre la Transformación de la Educación en 2022, este 
informe propone dignificar, diversificar y valorar 
la profesión docente. Enfatiza la importancia de 
mejorar las condiciones laborales, potenciar el 
desarrollo profesional y aumentar la participación del 
profesorado en la toma de decisiones para combatir la 
escasez de docentes.

Este informe es una herramienta para movilizar los 
esfuerzos internacionales y nacionales con el fin 
de empoderar, contratar, formar y apoyar a las y los 
docentes en sistemas educativos resilientes para lograr 
una profesión colaborativa, innovadora y cohesionada. 
Es una hoja de ruta que apunta a elevar el estatus de 
la profesión docente y garantizar una educación de 
calidad para todo el alumnado, e insta a la acción inmediata.

44
millones de docentes adicionales 

se necesitarán para cubrir la 
educación primaria y secundaria 

universal en 2030.

“Puesto que las guerras nacen en la mente de 
los hombres y las mujeres, es en la mente de los 
hombres y las mujeres donde deben erigirse los 
baluartes de la paz”



Informe mundial sobre

 el personal docente
Afrontar la escasez de docentes 
y transformar la profesión
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Prólogo

Prólogo 
A medida que se acerca la fecha límite de la Agenda 2030, el papel fundamental de las y los docentes en alcanzar el 
desarrollo sostenible y el ODS 4 —garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad con oportunidades de 
aprendizaje durante toda la vida para todas las personas— se ha vuelto cada vez más evidente.

Sin embargo, la escasez mundial de docentes está afectando el acceso a la educación y la pertinencia de esta, lo que 
provoca la masificación de las aulas, la disminución de la calidad de la enseñanza y la limitación de las oportunidades de 
aprendizaje, especialmente en comunidades desfavorecidas.

Este primer Informe mundial sobre el personal docente, fruto de la colaboración entre la UNESCO y el Equipo Especial 
Internacional sobre Docentes para Educación 2030, pone en evidencia este urgente desafío global. Aprovechando nuevos 
datos e investigaciones, proporciona recomendaciones y buenas prácticas para mejorar la contratación, retención y 
desarrollo profesional del personal docente. El Informe se basa en la convicción de que una fuerza docente empoderada y 
con un buen apoyo es crucial para fomentar una educación de calidad y un aprendizaje a lo largo de la vida.

El análisis profundiza en la crisis de escasez de docentes y examina sus causas, entre ellas, una importante brecha 
en la financiación de la educación, el persistente impacto de la pandemia de COVID-19 y la constante evolución de 
los avances tecnológicos digitales, incluida la inteligencia artificial. Subraya la necesidad de contar con 44 millones 
de docentes adicionales para lograr la educación primaria y secundaria universal, y destaca las estrategias para 
contrarrestar las crecientes tasas de abandono del profesorado mediante una mayor valoración de la profesión docente, 
de modo que esta resulte más atractiva. Esto incluye la aplicación de políticas inclusivas, la mejora de las condiciones 
laborales y el aumento de la autonomía del personal docente.

El Informe surge de la creciente solidaridad con las y los docentes a nivel mundial, a partir de las recomendaciones del 
Grupo de Alto Nivel sobre la Profesión Docente del Secretario General de las Naciones Unidas y de la Cumbre sobre la 
Transformación de la Educación, en la cual los países se comprometieron a transformar la docencia, centrándose en 
elevar su estatus, sus condiciones laborales y su desarrollo profesional.

Confiamos en que este informe sirva de guía para transformar estos compromisos en acciones. En vista de la Cumbre 
del Futuro, velemos por que el apoyo al profesorado se reconozca como una inversión crucial en nuestro futuro 
colectivo, por el empoderamiento de las y los educadores y por la consolidación del papel de la educación como un 
derecho humano fundamental y un bien público mundial.

Stefania Giannini 
Subdirectora General de Educación 
de la UNESCO. 

Angelina Matsie Motshekga 
Ministra de la Educación Básica de la 
República de Sudáfrica.
Copresidenta del Equipo Especial 
Internacional sobre Docentes para 
Educación 2030.

Svenja Schulze 
Ministra Federal de Cooperación 
Económica y Desarrollo de Alemania.
Copresidenta del Equipo Especial 
Internacional sobre Docentes para 
Educación 2030.
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Resumen ejecutivo

¿Por qué un informe mundial sobre el personal docente? 

Las y los docentes son esenciales para alcanzar el Objetivo 
de Desarrollo Sostenible 4 (ODS 4), que se compromete 
a garantizar una educación inclusiva, equitativa y 
de calidad para todas las personas de aquí a 2030. 
Como medio fundamental para conseguirlo, la meta 4.c 
exige aumentar significativamente la contratación de 
docentes cualificados. Sin embargo, persiste una enorme 
escasez a escala mundial. En 2022, la UNESCO lanzó una 
alerta sobre la situación de la profesión, resaltando tanto 
la escasez global de docentes como que el progreso hacia 
el ODS 4 ya estaba en riesgo. Este Informe mundial sobre 
el personal docente (en adelante, el Informe) ha realizado 
nuevas proyecciones que muestran que, para alcanzar esos 
objetivos en 2030, se necesitan 44 millones de docentes 
adicionales de primaria y secundaria a nivel mundial. 
El impacto de dicha escasez es enorme: es costosa para 
los sistemas, aumenta la carga de trabajo del profesorado 
y puede perjudicar la calidad de la educación. Las nuevas 
proyecciones estiman que financiar todos los puestos 
docentes adicionales necesarios para alcanzar las metas 
de la matrícula universal costará unos 120 000 millones de 
dólares (USD) anuales.

La escasez de docentes es una preocupación apremiante 
en todo el mundo, independientemente del nivel 
de renta de un país. Las proyecciones muestran que 
África Subsahariana necesita 15 millones de docentes 
adicionales de aquí a 2030 para alcanzar las metas del 
ODS 4, debido principalmente a un rápido crecimiento de 
la población en edad escolar junto con las restricciones 
financieras. Se observan tendencias igualmente 
preocupantes en países de renta alta, donde los gobiernos 
no pueden atraer suficientes docentes nuevos para 
remplazar al creciente número de quienes abandonan 
la profesión. Los efectos de la escasez se registran en 
sistemas educativos europeos como Francia, Países Bajos 
(Reino de los) e Inglaterra, así como en Japón y los Estados 
Unidos de América. 

A pesar del creciente número de investigaciones sobre 
docentes y las cuestiones relacionadas con la profesión,  
hasta ahora no ha habido ningún informe específico 
dedicado a examinar prácticas prometedoras y a hacer un 
seguimiento periódico de los progresos mundiales hacia 
la meta 4.c. Este Informe, que se publicará cada dos años y 
que utilizará un enfoque temático, tiene por objeto apoyar 
a la comunidad internacional a supervisar y avanzar en el 
cumplimiento de su compromiso global, establecido en la 
Declaración y el Marco de Acción de Incheon, de garantizar 
que “las y los docentes y educadores estén empoderados, 
sean debidamente contratados, reciban una buena 
formación, estén cualificados profesionalmente, 
motivados y respaldados dentro de sistemas que 
dispongan de recursos suficientes, que sean eficientes y 
que estén dirigidos de manera eficaz”.

Como una forma de avanzar, la Comisión Internacional 
sobre los Futuros de la Educación ha destacado la 
importancia de redefinir la profesión docente como una 
profesión colaborativa, reconocer el desarrollo profesional 
como un camino de aprendizaje permanente, mejorar 
las condiciones laborales y el estatus del profesorado 
y promover su participación en la toma de decisiones. 
Del mismo modo, la Cumbre sobre la Transformación 
de la Educación (CTE) llamó a reposicionar la profesión 
para garantizar que las y los docentes sirvan cada vez 
más como guías y facilitadores creativos en el proceso de 
aprendizaje. En línea con estos llamados, el Informe aboga 
por recuperar el papel del profesorado como profesionales 
colaborativos, autónomos y competentes que pueden 
aprovechar la tecnología para enriquecer la enseñanza 
y el aprendizaje, y promover una comunicación eficaz. 
El Informe también aboga por sistemas de formación 
y acreditación que fomenten la profesionalidad y que 
apoyen y posibiliten el desarrollo eficaz de las y los 
docentes a lo largo de sus carreras. Para lograr esto, 
los sistemas educativos necesitarán desarrollar estrategias 
y políticas que funcionen coordinadamente como un todo 
cohesionado con el fin de proporcionar al profesorado 
mejores condiciones laborales que permitan ofrecer una 
enseñanza y un aprendizaje de calidad.
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Resumen ejecutivo

La situación actual de la escasez mundial de docentes 

Para supervisar el progreso mundial hacia la meta 4.c de 
los ODS se identificaron indicadores comparables a nivel 
internacional con el fin de medir la cantidad de docentes y 
la calidad de la enseñanza. Medir la escasez de docentes no 
es un proceso sencillo ni uniforme en todos los contextos. 
A pesar de estas dificultades, dos factores destacan al 
proyectar las necesidades futuras de docentes: la población 
en edad escolar y el abandono del profesorado. El hecho 
de que la población en edad escolar pueda tanto aumentar 
como disminuir es clave para proyectar la futura demanda 
de docentes. El abandono también afecta esa futura 
demanda y requiere que los países consideren la tasa 
de remplazo de docentes según factores como la edad, 
la jubilación anticipada o cualquier otro motivo que aleje 
al personal de la docencia. Se trata de una preocupación 
particularmente apremiante, ya que las tasas mundiales de 
abandono entre docentes de primaria casi se duplicaron, 
pasando del 4,6 % en 2015 al 9 % en 2022.

Sobre la base de un modelo desarrollado por el Instituto 
de Estadística de la UNESCO (UIS, por su sigla en inglés), 
las nuevas proyecciones muestran que se necesitarán  
44 millones de docentes de primaria y secundaria en 2030 
para alcanzar las metas del ODS 4. Si bien se ha avanzado 
mucho desde la proyección de 2016 de 69 millones de 
docentes, la brecha existente sigue siendo aproximadamente 
la mitad del total del personal docente actual. Con la 
inclusión de la educación secundaria universal (ESU) en las 
metas de los ODS, la mayor parte del profesorado recién 
contratado en todo el mundo será necesario en este nivel 
para 2030. Las proyecciones muestran que aún se necesitan 
31 millones de docentes de secundaria a nivel mundial, 
en comparación con los 13 millones de docentes de primaria. 
Además, el número de docentes necesarios para remplazar 
a quienes abandonan representa un sustancial 58 % de esa 
cifra, mientras que el 42 % restante se atribuye a puestos 
docentes de nueva creación.

Los desafíos mundiales actuales para alcanzar las metas del 
ODS 4 llevaron a los países a establecer puntos de referencia 
nacionales en 2021 para definir sus propias metas en 
función de su contexto específico, punto de partida y ritmo 
de progreso. Teniendo en cuenta estos puntos de referencia, 
se elaboró un conjunto de proyecciones alternativas en 
relación con el número de docentes que se necesitan para 
2030. A diferencia del modelo de plena matrícula, estos 
puntos de referencia permiten proyecciones basadas en 
los 84 millones estimados, o aproximadamente el 5 %, 
de niños y niñas en edad de cursar primaria y secundaria 
(en conjunto) que seguirían excluidos de la educación 
formal en el año 2030. Este nuevo cálculo muestra que se 

necesitarán cerca de 12,3 millones de docentes de primaria 
a nivel mundial, una cifra de unos 591 000 docentes menos 
(alrededor del 5 %) que los 13 millones necesarios para 
garantizar la plena matrícula en primaria y alcanzar el ODS 4.

La diferencia entre satisfacer la demanda de docentes 
según los puntos de referencia nacionales para niños 
y niñas sin escolarizar y lograr la educación secundaria 
universal se amplía debido al mayor porcentaje de 
jóvenes sin escolarizar en esos niveles. A escala mundial, 
se necesitan 27,5 millones de docentes de secundaria, 
alrededor de 12 % menos que los 31 millones necesarios 
para la matrícula universal. Estas metas son quizás más 
alcanzables en varios países, en particular, en aquellos con 
recursos más limitados. 

El personal docente es fundamental para garantizar 
que se brinde una educación de calidad, por lo que 
debe recibir una formación pedagógica adecuada y 
pertinente para el nivel y la asignatura que enseñe. 
La media mundial de docentes cualificados se mantiene 
constante en varios niveles educativos, y se sitúa en torno 
al 85 %. Sin embargo, las tendencias regionales pueden 
ocultar grandes disparidades entre los países. También 
hay una variación considerable en la forma en que los 
diferentes sistemas educativos definen el concepto de 
docente cualificado, lo que dificulta las comparaciones 
internacionales y la evaluación comparativa. En general, 
se necesitan más datos acerca del profesorado cualificado, 
especialmente para ciertos niveles educativos y regiones.

El número y la distribución de docentes también son 
importantes parámetros políticos que contribuyen 
a determinar la calidad de la educación. La ratio de 
estudiantes por docente (PTR, por su sigla en inglés) 
ha disminuido en general a nivel mundial desde el 
año 2000. Sin embargo, existen grandes disparidades 
entre regiones y países de diferentes grupos de renta. 
Las PTR altas, que provocan aulas masificadas, son un 
problema particularmente grave en los países de renta 
baja en comparación con sus homólogos de renta 
alta. A diferencia de la PTR, el indicador de la ratio de 
estudiantes por docente capacitado (PTTR, por su sigla 
en inglés) mide la proporción de estudiantes por docente 
que cuenta con las cualificaciones mínimas requeridas. 
En la educación primaria, los países de renta alta tenían 
una PTTR media de 15:1, mientras que los países de renta 
baja registraban una relación considerablemente mayor, 
más del triple de esa cifra, con 52:1 en 2022.
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El análisis de los salarios docentes puede ayudar a ilustrar 
la competitividad de la profesión para atraer y retener 
al profesorado a lo largo del tiempo. Comparados con 
los de otras profesiones, los salarios relativamente 
bajos del profesorado pueden disuadir a aspirantes 
con mejores cualificaciones. Los datos muestran que 
los salarios docentes varían mucho con respecto a 
otras profesiones que requieren niveles similares de 
cualificación en todos los niveles educativos. En algunos 
países, las y los docentes ganan el doble de la media de 

otros profesionales, mientras que, en otros, sus salarios 
son mucho más bajos. En la educación primaria, 
el análisis muestra que la mitad de los países pagan 
al personal docente menos que a otros profesionales 
con cualificaciones similares, mientras que lo mismo 
ocurre en 7 de cada 10 países en Europa y América del 
Norte. Mientras tanto, los estudios realizados en África 
Subsahariana destacan que, en muchos países, las y los 
docentes ganan tan poco que no pueden satisfacer las 
necesidades básicas de sus familias.

La escasez de docentes: un desafío multidimensional

La escasez de docentes es una cuestión política compleja, 
ya que muchos factores están vinculados al estatus de 
la profesión. Con pocas excepciones, el atractivo de la 
profesión docente ha disminuido en todo el mundo y 
los sistemas educativos luchan por atraer y retener al 
profesorado. En países de todos los niveles de renta, 
los salarios poco atractivos, las difíciles condiciones 
laborales y la pesada carga de trabajo disuaden a un 
gran número de aspirantes de unirse a la profesión 
o permanecer en ella. La expansión de los sistemas 
educativos para cumplir las metas de educación universal 
también ha dado lugar a la contratación generalizada de 
docentes por contrato o comunitarios en muchos países. 
Esta práctica puede dar lugar a sistemas duales, en los que 
el personal por contrato trabaja en condiciones menos 
atractivas que los empleados públicos.

La falta de contratación es una de las principales causas 
que contribuye a la escasez de docentes, pero existe una 
gran diferencia entre países, como se muestra cuando se 
pregunta a jóvenes de 15 años sobre sus aspiraciones de 
convertirse en docentes. Los datos disponibles para los 
41 países que participan en el Programa de Evaluación 
Internacional de Estudiantes (PISA) de la Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) 
revelan que, entre los años 2000 y 2018, la docencia 
siguió figurando entre las diez primeras aspiraciones 
profesionales de jóvenes de 15 años. Sin embargo, 
el análisis de los resultados del ciclo PISA 2006 muestra 
que en algunos países, como Alemania, Austria, Chile, 
Chequia, Dinamarca, Eslovaquia, Estonia, la Federación de 
Rusia, Hungría, Italia, Portugal y Suiza, menos del 2 %  
del estudiantado optaría por una carrera docente. En los 
países donde el número de personas interesadas en 
dedicarse a la docencia es insuficiente, es importante 
explorar las razones. Los factores comunes pueden incluir 

falta de afinidad personal, percepciones sobre la docencia 
(por ejemplo, la carga de trabajo) y la existencia de mejores 
opciones en otras áreas.

Son muchos los problemas que desprestigian la profesión 
y afectan la contratación, y no hay una causa única que 
lleve al profesorado a abandonar la profesión. A grandes 
rasgos, los factores que conducen al abandono pueden 
agruparse en tres categorías principales: factores de 
alejamiento (condiciones laborales y bienestar docentes), 
factores de atracción (remuneración y oportunidades de 
crecimiento profesional) y razones personales (jubilación, 
problemas de salud u obligaciones familiares). Algunos 
sistemas también se enfrentan a la creciente tendencia 
de perder docentes debido a la migración de mano de 
obra cualificada a nivel mundial; con países como Canadá, 
Alemania, el Reino Unido de Gran Bretaña e Irlanda 
del Norte o los Estados Unidos, que albergan un gran 
número de docentes inmigrantes. El personal docente 
que trabaja en situaciones de emergencia o crisis también 
puede abandonar la profesión en mayor proporción 
que sus colegas. Los problemas pueden deberse a 
cuestiones de seguridad y protección, a la falta de gestión 
docente y de una remuneración confiable o a políticas 
gubernamentales excluyentes.

Si bien el abandono puede afectar a todo tipo de docentes, 
independientemente del contexto, los docentes hombres 
más jóvenes tienden a dejar la profesión en una proporción 
más alta. Las tasas de abandono mundial en 2021 fueron 
del 9,2 % y el 5,9 % entre los docentes hombres de primaria 
y del primer ciclo de secundaria, en comparación con el 
4,2 % y 5,6 % entre las docentes mujeres. Por otro lado, 
las mujeres están subrepresentadas en puestos directivos 
o en determinados lugares debido a la falta de alojamiento 
adecuado, condiciones laborales inseguras o insalubres, 
o discriminación en relación con el papel de la mujer en el 
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mundo laboral. Para el profesorado más joven, los primeros 
años de carrera son especialmente delicados. Las tasas de 
abandono presentan un patrón en forma de U a lo largo 
de la trayectoria profesional del personal docente, ya que 
las más altas se encuentran tanto en los primeros años 
como cuando se acerca la jubilación. Algunos estudios han 
calculado que hasta el 40 % del profesorado abandona 
la profesión en los primeros cinco años en Canadá, 
los Estados Unidos, la Región Administrativa Especial (RAE)
de Hong Kong de China y el Reino Unido. 

Numerosos desafíos estructurales y contextuales más 
amplios contribuyen también al problema de la escasez 
de docentes. La asignación inadecuada de docentes 
cualificados puede provocar que persista la escasez 
cuando existe un desajuste entre las cualificaciones y las 
asignaturas o áreas en las que se necesitan. A menudo, 
los procedimientos de planificación y gestión deficientes, 
así como las inexistentes o inadecuadas herramientas 
de monitoreo, provocan la falta de información 
necesaria para la toma de decisiones. Muchos sistemas 
simplemente carecen de sistemas integrados de gestión 
de los recursos humanos tanto para la gestión del 
personal como para la recopilación de datos.

Instrumentos para afrontar la escasez de docentes

Los países han actuado de diversas maneras para abordar 
los factores de alejamiento, atracción y personales 
relacionados con la escasez de docentes y hacer de 
la docencia una carrera más atractiva. Los sistemas y 
autoridades educativas pueden utilizar una variedad 
de herramientas a su disposición para hacer más 
atractiva la docencia, las cuales van desde estrategias 
integrales de gestión e iniciativas políticas hasta 
decisiones tomadas por el personal directivo en el ámbito 
escolar. Las iniciativas pueden incluir el cumplimiento 
de requisitos básicos, como salario y condiciones 
laborales adecuadas. Las estrategias pueden consistir 
en aumentar los salarios del profesorado u ofrecerle 
otros incentivos, mejorar la cultura escolar o los horarios 
de trabajo o desarrollar el apoyo en su salud mental. 
Por ejemplo, los salarios competitivos pueden contribuir 
a su satisfacción laboral y aumentar el atractivo de la 
profesión. Así, Kazajstán duplicó con eficacia los salarios 
del profesorado entre 2020 y 2023 después de que una 
encuesta nacional revelara que las y los docentes se 
sentían sobrecargados y mal remunerados, lo que incidió 
en que se sintieran más respaldados por el Estado.

Un liderazgo escolar efectivo puede facilitar entornos 
escolares motivadores, mejorar las condiciones laborales 
y dotar al personal docente de mayor autonomía. 
Los resultados del Estudio Regional Comparativo y 
Explicativo (ERCE) de la UNESCO sugieren que las 
escuelas latinoamericanas cuyas autoridades directivas 
participan con mayor frecuencia en la observación en el 
aula o fomentan la colaboración entre docentes pueden 
lograr mejores resultados en Matemáticas, Lenguaje y 

Ciencias. Las y los docentes noveles también necesitan 
un apoyo continuo tanto para fortalecer su motivación 
y profesionalidad como para evitar el abandono 
prematuro de su carrera. Las escuelas pueden ofrecer 
programas de inducción que combinen la mentoría de 
colegas con más experiencia (normalmente en la misma 
asignatura), el apoyo informal y una formación formal 
más estructurada. En la República de Corea, grupos 
de estudio reúnen, con buenos resultados, a docentes 
principiantes con colegas con más experiencia para 
alinear el aprendizaje profesional e intercambiar ideas.

Los sistemas también necesitan rastrear y analizar a sus 
efectivos docentes para comprender mejor la posibilidad 
de que se produzcan altas tasas de abandono o una 
distribución poco equitativa. Para ello, la utilización de un 
sistema de información y gestión del personal docente 
(TMIS, por su sigla en inglés) podría ayudar a quienes 
planifican a proyectar mejor las necesidades de personal. 
El sistema MIRADOR de Senegal integra módulos de 
datos que pueden hacer un seguimiento de elementos 
como la gestión de la carrera docente, la contratación, 
la formación y el número de efectivos para proyectar las 
futuras necesidades de remplazo de docentes. Con una 
mejor comprensión de lo que necesitan, los países 
pueden mejorar la distribución equitativa de docentes 
ofreciéndoles incentivos para que trabajen en escuelas 
remotas o desfavorecidas. Estos incentivos pueden ser 
desde beneficios económicos directos, como aumentos 
de salario o subsidios de vivienda, hasta oportunidades 
adicionales de desarrollo profesional.

Resumen ejecutivo
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Transformar la profesión: un nuevo contrato social para el 
personal docente

De cara al futuro, desarrollar un nuevo contrato social 
para la educación puede servir de eje central para 
aumentar el prestigio de la profesión. Como base de este 
contrato, la Comisión Internacional sobre los Futuros de 
la Educación redefine la educación como un objetivo 
social compartido que busca el bien común y promueve 
que la docencia se convierta en una profesión altamente 
colaborativa, con énfasis en la reflexión, la investigación, 
la creación de conocimiento y la innovación. Para iniciar 
este proceso, los sistemas necesitan encontrar y contratar 
aspirantes adecuados que se sientan atraídos por la 
docencia como vocación. Los sistemas deben determinar 
y comprender la motivación de quienes aspiran a la 
docencia para aplicar mejores estrategias de contratación 
adaptadas a la formación inicial del profesorado. En China, 
factores altruistas e intrínsecos, como la adecuación a la 
personalidad, el interés en una materia, la oportunidad 
de desarrollo profesional continuo y el deseo de ayudar 
a otros, motivan a estudiantes de secundaria a seguir la 
carrera docente.

Construir una profesión atractiva para todas las personas 
debe asumir e incorporar la aceptación de la diversidad. 
Por principio, los sistemas necesitan desarrollar un cuerpo 
docente equilibrado en términos de género que refleje a la 
comunidad en general. Esto puede incluir el desarrollo de 
leyes que protejan a las mujeres de la violencia y aseguren 
sus derechos o de estrategias para aumentar la presencia 
de docentes hombres en los niveles educativos inferiores. 
Las y los estudiantes de grupos minoritarios se benefician 
de docentes que comparten su origen étnico, lingüístico 
o cultural, por lo que los sistemas pueden desarrollar 
programas que específicamente apunten y contraten a 
esos cuadros docentes. Los sistemas y gobiernos también 
pueden tomar medidas positivas para alentar a las personas 
con discapacidad a ingresar en la profesión docente. 
En Nepal, casi el 40 % de las personas con discapacidad 
visual que cuentan con título universitario trabajan como 
docentes en escuelas convencionales.

Como parte del cambio hacia una carrera más profesionalizada, 
la formación inicial docente (FID) y los programas de desarrollo 
profesional deben ser reconocidos como ecosistemas que 
apoyan el aprendizaje a lo largo de toda la vida. Para preparar 
mejor a los futuros docentes, los Países Bajos han asociado 
a los institutos de formación inicial con las escuelas para el 
diseño, la realización y la evaluación de programas de FID, 
lo que conduce a un sentido de cooperación, además de 

conectar la preparación con la práctica. La rápida aparición 
de innovaciones, como las tecnologías digitales y los sistemas 
de inteligencia artificial (IA), resaltan la importancia de que 
las y los docentes se conviertan en aprendices de por vida. 
La tecnología puede facilitar la formación de docentes, 
así como mejorar las oportunidades de enseñanza y 
aprendizaje en el aula. Sin embargo, el personal docente 
necesita estar bien formado y preparado para aprovechar 
al máximo los posibles beneficios del uso de la tecnología. 
Las oportunidades de desarrollo profesional deben estar 
disponibles en una variedad de formatos y métodos 
de ejecución para asegurar el aprendizaje permanente. 
Los sistemas deben, entonces, garantizar la pertinencia de la 
formación y la flexibilidad en la planificación para adaptarse 
a la carga de trabajo docente. La investigación también ha 
demostrado que las oportunidades de aprendizaje profesional 
continuo pueden mejorar la motivación y el bienestar 
del profesorado.

El proceso de profesionalización puede comenzar con 
la elaboración de estándares mínimos para supervisar 
la cualificación y la certificación docente, así como 
proporcionando oportunidades para que docentes por 
contrato obtengan puestos permanentes. Por ejemplo, 
México ha regularizado a unos 800 000 docentes por 
contrato que reunieron los requisitos para puestos 
permanentes después de seis meses de trabajo. Los sistemas 
de rendición de cuentas también son importantes, ya que 
proporcionan mecanismos de retroalimentación profesional 
y participativa. Una estructura de carrera clara es otro pilar 
fundamental de la profesionalización, ya que está vinculada 
a la motivación del profesorado, el progreso, la estabilidad 
laboral y el desarrollo. Muchos sistemas han empezado a 
dejar atrás los modelos de progresión profesional que se 
basan únicamente en la antigüedad para pasar a escalafones 
profesionales en los cuales el profesorado asume nuevos 
roles después de cumplir con los estándares requeridos.

Desarrollar plenamente un nuevo contrato social para la 
educación puede implicar específicamente estrategias que 
apunten a la colaboración, el diálogo social y la innovación. 
La participación activa en comunidades de práctica puede 
contribuir a mejorar el atractivo de la profesión, ya que 
proporcionan un lugar para que el personal docente se 
desarrolle, comparta ideas e innove. Un diálogo social 
efectivo también puede elevar el estatus de la docencia 
al empoderar al profesorado y darle voz. En Tamil Nadu, 
en la India, el programa Aprendizaje Basado en Actividades 
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involucró al personal docente en las fases de diseño 
e implementación del proyecto, lo que condujo a un 
sentimiento de pertenencia y aceptación, y a la extensión 
del programa a otros estados de la India. Las y los docentes 
pueden contribuir aún más a configurar las decisiones y 
las prácticas en el mundo de la educación a través de la 
innovación y la investigación.

Es esencial disponer de datos adecuados para calcular los 
numerosos gastos asociados a la contratación y la calidad 
del personal docente. La falta de datos sobre el abandono 
del profesorado dificulta la identificación de las tendencias 
a largo plazo, sobre todo en lo que respecta a docentes 

de preescolar y secundaria. Además, hay pocos datos 
sobre los costos ocultos de la contratación, la retención 
y el abandono de docentes, que serían importantes para 
asesorar mejor a las partes interesadas y a quienes toman las 
decisiones sobre las formas de lograr una dotación rentable. 
La necesidad de disponer de datos cualitativos debe ser 
considerada en toda la “cadena de suministro”, empezando 
por la contratación de docentes en práctica y pasando por 
los planes de apoyo a docentes jubilados. La obtención 
de datos cuantitativos actualizados y completos sobre 
las escalas salariales y los factores que influyen en el 
crecimiento profesional es crucial para crear una estructura 
salarial atractiva para el profesorado.

Financiación de la profesión docente

En el Marco de Acción Educación 2030, las metas de 
financiación establecidos por los gobiernos se fijaron 
en un rango del 4 % al 6 % del PIB y del 15 % al 20 % del 
gasto público asignado a la educación. La media mundial 
del gasto en 2021 fue del 4,2 % del PIB, pero persisten 
brechas significativas en la financiación educativa entre 
los diferentes grupos de renta de los países, que van 
desde el 5 % en países de renta alta en 2021 hasta el 3,1 % 
en países de renta baja en 2022. La proporción media del 
gasto público asignado a la educación se situó a medio 
punto porcentual del 14 % entre 2005 y 2019, pero cayó 
por debajo del 13 % en 2020-2021. Tanto los países de 
renta baja (4,5 puntos porcentuales más) como los de 
renta media (3,7 puntos porcentuales) asignaron más 
recursos a la educación que los países de renta alta como 
porcentaje del gasto público en 2021. 

El gasto mundial de las tres principales fuentes de financiación 
educativa —gobiernos, donantes y hogares— experimentó 
un ligero aumento, pasando de 5,3 billones USD en 2019 y 
2020 a 5,4 billones USD en 2021. En 2021, las asignaciones 
gubernamentales constituyeron el 78 % del gasto total 
mundial en educación, quedando como la principal fuente 
de financiación de la educación, en todos los grupos de renta 
de los países. Las donaciones también siguen siendo un 
componente crucial de los presupuestos educativos en los 
países de renta baja, que en 2021 representaron el 13 %  
de su gasto total en educación. Sin embargo, a pesar de 
experimentar un aumento del 15 % con respecto a 2019 
y 2020, la ayuda oficial al desarrollo (AOD) asignada a la 
educación disminuyó en 7 % en 2021. La creciente crisis 
de la deuda en los países de renta baja también representa 
una amenaza para el gasto público en educación. Según el 

Fondo Monetario Internacional, la proporción de países que 
enfrentan problemas de deuda o un alto riesgo de padecerlos 
aumentó del 21 % en 2013 al 58 % en 2022.

Si bien los gastos en educación pueden abarcar una 
amplia variedad de partidas presupuestarias, el personal 
docente suele representar la mayor parte del gasto, 
entre salarios y otros programas o iniciativas alineados. 
Si los sistemas enfrentan altas tasas de abandono 
y constantemente se ven obligados a contratar y 
formar a nuevos docentes, este gasto puede aumentar 
rápidamente. En el Reino Unido, se estima que, en 2016, 
se gastaron 208 millones de libras (GBP) anuales en formar 
a docentes que renunciaron en los primeros dos años 
tras obtener el título. El costo del abandono puede ser 
especialmente alto a nivel sistémico, ya que los países 
de renta baja y media-baja emplean aproximadamente 
el 75 % de su presupuesto educativo en costos relativos 
a docentes. A pesar de esto, los investigadores sugieren 
que los costos combinados de rotación y abandono rara 
vez se consideran y que la investigación en esta área es 
muy limitada. Con los altos costos asociados al abandono 
del profesorado y a los posteriores ciclos repetidos de 
formación, el dinero que se gasta en docentes puede 
verse más como una inversión que como un gasto 
directo. Aunque es un punto de partida obvio, establecer 
el nivel “correcto” de salarios docentes es complejo y 
existe poca orientación sobre cómo deberían fijarse los 
niveles salariales. Para atraer a docentes cualificados, 
es crucial ofrecerles salarios iniciales competitivos y 
vías de promoción profesional. La financiación de los 
costos de capital a largo plazo también es relevante 
por su repercusión tanto en la contratación como en 

Resumen ejecutivo
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la retención del personal, ya que las malas condiciones 
laborales pueden ser una causa importante del abandono 
docente. Otra estrategia sencilla de reducción de costos 
para muchos sistemas es retener mejor a docentes 
principiantes mediante programas de inducción y 
mentoría de calidad.

Si bien determinar cuánto pagar al personal docente 
actual y cuánto invertir en infraestructura e iniciativas de 
profesionalización son decisiones financieras claves para 
cualquier sistema educativo, muchos países también 
deben considerar los costos previstos de los nuevos 
puestos docentes. Las últimas proyecciones estiman que 
el costo de financiar la totalidad de los nuevos puestos 
docentes necesarios para alcanzar las metas de educación 

universal del ODS 4 alcanza los 120 000 millones USD 
al año. Esta cantidad tampoco se distribuye de manera 
equitativa, ya que África y Asia se llevan la peor parte. 
Se estima que tan solo África Subsahariana necesita casi 
39 000 millones USD al año, es decir, un presupuesto 
adicional de aproximadamente el 79 %. Las proyecciones 
de costos teniendo en cuenta el número de nuevos 
puestos docentes necesarios para alcanzar los puntos 
de referencia nacionales reducen considerablemente 
los costos proyectados tanto en primaria como en 
secundaria. En primaria, los costos son casi un 11,5 % 
más bajos que los previstos para alcanzar la educación 
primaria universal en 2030, mientras que, en secundaria, 
los costos son casi un 20 % más bajos que los previstos 
para la educación secundaria universal.

El rol de la cooperación internacional

Aunque algunos países pueden abordar en gran medida 
la escasez de docentes a través de sus propias iniciativas 
y financiación, muchos otros requieren cooperación y 
apoyo internacional para orientar estrategias y acciones 
o proporcionar recursos humanos, técnicos o financieros. 
La colaboración mundial es clave para abordar los 
desafíos estructurales y globales, como la escasez de 
docentes. La Cumbre sobre la Transformación de la 
Educación de las Naciones Unidas de 2022 marcó un hito 
en la cooperación mundial en el ámbito de la educación 
y volvió a poner cuestiones críticas en el primer plano de 
las agendas políticas nacionales e internacionales. Otros 
ejemplos de colaboración internacional se presentan 
en forma de cooperación Sur-Sur y triangular, en la que 
los países del Sur Global pueden aunar y compartir 
recursos, desarrollar la autosuficiencia a través del 
fortalecimiento de capacidades y el intercambio de ideas, 
y ampliar la participación y la cooperación en la actividad 
económica internacional.

La inversión pública en personal docente estable, 
bien cualificado y con el apoyo adecuado a largo 
plazo mejora la calidad y la resiliencia de los sistemas 
educativos. Sin embargo, en muchos países de renta 
baja, el limitado presupuesto educativo deja un 
margen mínimo para inversiones en la formación 
inicial docente y en el desarrollo profesional continuo, 
así como en la mejora de las condiciones laborales y de 
las infraestructuras. Los socios de la ayuda internacional 
pueden ofrecer enfoques coordinados para apoyar al 
personal docente por medio de financiadores externos en 
colaboración con los gobiernos, a través de financiación, 
apoyo, formación o promoción. Para garantizar la 
dotación de docentes cualificados que reciban apoyo 
de modo que alcancen su máximo potencial, se alienta a 
los donantes a colaborar y fortalecer la capacidad de los 
interlocutores sociales, incluidos docentes, como socios 
en el desarrollo de las políticas.
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Recomendaciones

1. Desarrollar políticas docentes integrales, alineadas con las prioridades nacionales y el panorama 
político, que incluyan de forma integrada todas las dimensiones que afectan al profesorado 
utilizando un marco de colaboración y diálogo social.

2. Recopilar más y mejores datos para informar sistemáticamente sobre los indicadores acordados en 
el Marco de Acción Educación 2030.

3. Transformar la formación y el desarrollo profesional del personal docente desde esfuerzos 
individuales basados en cursos hacia procesos permanentes, colaborativos y liderados por el 
propio profesorado.

4. Mejorar las condiciones laborales del personal docente, comenzando por los salarios e incentivos, 
para garantizarle una remuneración y unos beneficios competitivos, y asegurar la igualdad de 
género en materia de salario y trato.

5. Garantizar una adecuada financiación pública nacional que sea coherente con los objetivos de 
referencia establecidos del 6 % del PIB y el 20 % del gasto público total.

6. Mejorar la cooperación internacional e involucrar a las diferentes partes interesadas en esfuerzos 
colaborativos para abordar la escasez de docentes y ampliar el alcance de las políticas relativas 
al profesorado.

Resumen ejecutivo



26

Informe mundial sobre el personal docente  — Afrontar la escasez de docentes y transformar la profesión

Capítulo 1
Introducción

Sophea Keo enseña física y habilidades para la vida en Prey Veng,  

Camboya.
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El contexto global de la educación: la situación del 
personal docente 

A seis años del plazo establecido por la Agenda 2030 para 
el Desarrollo Sostenible y las metas del ODS 4, queda 
claro que, a pesar del considerable progreso logrado en 
asegurar el acceso a la educación, persisten enormes y 
diversos desafíos mundiales. Entre ellos figuran las crisis 
ambientales y climáticas, las emergencias humanitarias, 
las inestabilidades socioeconómicas y los conflictos 
políticos. Estas crisis concurrentes han interrumpido 
y obstaculizado aún más el logro de una educación 
inclusiva, equitativa y de calidad para todas las personas. 
Este complejo panorama subraya la necesidad urgente 
de reevaluar y reforzar nuestras estrategias para asegurar 
que los avances educativos no solo sean generalizados, 
sino también resilientes a estos desafíos mundiales 
multifacéticos (Comisión Internacional sobre los Futuros de 
la Educación, 2021). Ante estas circunstancias, las personas 
responsables de crear las políticas educativas mundiales, 
así como las partes interesadas, están cada vez más 
centradas en abordar los desafíos interconectados de la 
equidad y la pertinencia. Estas crisis duales demandan 
una cuidadosa consideración mientras avanzamos hacia 
el cumplimiento del compromiso establecido en el ODS 4 
(Naciones Unidas, 2023a).

La crisis de equidad en la educación tiene múltiples 
facetas. En primer lugar, incluye el persistente problema 
de la exclusión de oportunidades de aprendizaje, ya que 
se estima que 244 millones de niños y niñas de entre 6 y 
17 años estaban sin escolarizar en 2021, solo 9 millones 
menos que en 2015 (Equipo del Informe de Seguimiento 
de la Educación en el Mundo e Instituto de Estadística de 
la UNESCO, 2022). Adicionalmente, se calcula que esta 
cifra aumentará a 250 millones en 2022, principalmente 
debido a la exclusión de las niñas y a la crisis educativa 
actual en Afganistán (Equipo del Informe de Seguimiento 
de la Educación en el Mundo, 2023b). Además, muchos 
de quienes sí tienen acceso a la educación no logran 
alcanzar los resultados de aprendizaje apropiados para su 
nivel. De 31 países de renta baja y media-baja con datos 
disponibles desde 2019, 18 de ellos registran menos del 
10 % de los niños y niñas que alcanzan los niveles mínimos 
de competencia en lectura o matemáticas (Equipo del 
Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo, 
2023a). Actualmente, no se dispone de evidencias 
comparables a nivel mundial posteriores a la COVID-19, 
pero algunos estudios sugieren que la pandemia tuvo 
un impacto significativo en los sistemas educativos. 
Especialmente afectados se vieron los países de renta baja, 
donde el cierre prolongado de escuelas y las soluciones de 

aprendizaje a distancia limitadas y poco eficaces fueron 
más frecuentes en comparación con los países más ricos 
(Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en el 
Mundo, 2023a). En segundo lugar, la crisis de equidad se ve 
agravada por la escasa y desigual inversión en educación 
entre las naciones ricas y las más pobres, así como dentro 
de los propios países. Este problema es particularmente 
grave en los países pobres muy endeudados, en los que 
una parte significativa de los ingresos públicos se destina 
al servicio de la deuda pública externa (PNUD, 2023a; 
Naciones Unidas, 2023a). Por último, el apoyo a gran escala 
por parte de la comunidad internacional es insuficiente. 
Así, a pesar de los llamados mundiales para aumentar 
la financiación de la educación, el porcentaje de ayuda 
internacional dirigida a este sector se ha estancado en los 
últimos años (UNESCO et al., 2023b).

La crisis de pertinencia en la educación abarca varias 
cuestiones claves. En primer lugar, los sistemas 
educativos actuales resultan inadecuados para preparar 
al estudiantado hacia un mercado laboral en rápida 
transformación, especialmente frente a los avances de la 
automatización y la inteligencia artificial (IA) (Naciones 
Unidas, 2023a). Resulta necesario mejorar la capacidad 
institucional para hacer frente a las demandas de un 
mundo cada vez más digital y a los avances en IA, 
garantizando que tanto estudiantes como docentes estén 
bien equipados para enfrentar sus desafíos y riesgos 
potenciales y aprovechar las oportunidades disponibles. 
Según una encuesta reciente de la UNESCO, realizada 
en más de 450 escuelas y universidades, menos del 10 % 
han desarrollado políticas institucionales u orientaciones 
formales sobre el uso de aplicaciones de IA generativa 
(UNESCO, 2023c). Además, los sistemas educativos están 
llamados a desarrollar una comprensión más integral del 
cambio climático, preparando al alumnado para adaptarse 
y mitigar sus efectos, al tiempo que abordan cuestiones 
de justicia climática. Según un estudio de la UNESCO en el 
que se analizaron los programas curriculares nacionales 
de 100 países, algo más de la mitad de ellos incluía al 
menos una mención explícita al cambio climático, pero su 
peso en los programas solía ser mínimo (UNESCO, 2021b). 
Por último, en un mundo marcado por una creciente 
polarización, por las divisiones sociales y por una pérdida 
de la confianza en los gobiernos y otras instituciones, existe 
una apremiante necesidad de que los sistemas educativos 
fomenten una sociedad más humana, justa y socialmente 
cohesionada que valore la diversidad, la equidad y las vías 
de desarrollo sostenible (Naciones Unidas, 2023a).

Capítulo 1. Introducción
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Transformar las prácticas de enseñanza-aprendizaje 
y la profesión docente para abordar esta doble crisis 
interconectada y multidimensional se ha convertido en 
un asunto central en los principales debates políticos 
globales. Este cambio es crucial, ya que los compromisos 
mundiales y nacionales se evalúan en la segunda mitad 
del plazo establecido para alcanzar el ODS 4.

A nivel mundial, la educación enfrenta una 
doble crisis: de equidad, con una exclusión 
persistente y una inversión desigual, y de 
pertinencia, ya que los sistemas educativos 
luchan por adaptarse a los cambios en el 
mercado laboral, a los avances tecnológicos, 
como la IA, y a la incorporación de temas 
críticos, como el cambio climático y la 
integración social en los currículos.

¿Por qué un informe mundial sobre el personal docente? 
Las investigaciones han constatado repetidamente que 
el profesorado es el factor relacionado con la escuela que 
más influye en el aprendizaje estudiantil (Rivkin et al., 2005; 
Chetty et al., 2014). Por tanto, para lograr una educación de 
calidad para todas las personas, cada niño y cada niña deben 
tener acceso a una o un docente cualificado.

Sin embargo, entre la creciente cantidad de estudios sobre 
docentes y las cuestiones relacionadas con el profesorado, 
aún no hay un informe dedicado a hacer un seguimiento 
periódico del progreso global hacia el ODS 4 y, en particular, 
la meta 4.c, con su llamado a “aumentar sustancialmente 
la dotación de docentes cualificados, incluso mediante la 
cooperación internacional para la formación de docentes 
en los países en desarrollo, especialmente los países menos 
adelantados y los pequeños Estados insulares en desarrollo” 
para 2030.

En este contexto, el Informe tiene como objetivo ayudar 
a la comunidad internacional a supervisar y avanzar en su 
compromiso de garantizar que docentes y educadores estén 
empoderados, sean debidamente contratados, reciban 
una buena formación, estén cualificados profesionalmente, 
motivados y respaldados dentro de sistemas que dispongan de 
recursos suficientes, que sean eficientes y que estén dirigidos 
de manera eficaz (UNESCO, 2016a).

El Informe tiene por objeto ayudar a la 
comunidad internacional a supervisar y 
avanzar en su compromiso con el ODS 4 
y la meta 4.c, con su llamado a “aumentar 
sustancialmente la dotación de docentes 
cualificados, incluso mediante la cooperación 
internacional para la formación de docentes 
en países en desarrollo, especialmente los 
países menos adelantados y los pequeños 
Estados insulares en desarrollo”.

Establecido como una iniciativa conjunta de la UNESCO 
y el Equipo Especial Internacional sobre Docentes para 
Educación 2030 (también conocido como Equipo Especial 
sobre Docentes o TTF, por su sigla en inglés), el Informe se 
basa en la amplia experiencia, conocimientos e información 
disponibles dentro de las redes de la UNESCO y el TTF.

El Informe tiene como objetivo complementar los 
esfuerzos del Informe de seguimiento de la educación en el 
mundo (GEM) para analizar en profundidad la meta 4.c. 
Además, este informe es oportuno. En la mitad del camino 
hacia 2030, permitirá un seguimiento en profundidad 
de los avances hacia la meta 4.c del ODS 4 y abogará por 
acelerar el ritmo para su consecución, transformando al 
mismo tiempo la profesión docente.

A partir de la presente edición, cada dos años el Informe 
presentará datos, conocimientos y análisis fidedignos para 
fomentar la adopción de políticas basadas en evidencia 
respecto del profesorado y la enseñanza, y cómo afectan a la 
capacidad de los sistemas educativos con el fin de asegurar 
que todo el estudiantado tenga acceso a oportunidades de 
aprendizaje de calidad. De este modo, contribuirá a cumplir 
el mandato de la UNESCO de liderar y coordinar la Agenda 
de Educación 2030 mediante el seguimiento de los avances 
hacia las metas educativas y la previsión de soluciones 
políticas para hacerlo. El Informe será temático, lo que le 
dará un mayor impacto como herramienta de promoción 
orientada a la acción, destacando asuntos claves sobre el 
profesorado y abogando por el apoyo al personal docente.

El Informe está dirigido principalmente a quienes toman 
decisiones y a los profesionales, incluidos docentes y 
educadores y sus organismos representativos, así como 
a investigadores que trabajan a nivel nacional y en 
organismos e instituciones de cooperación regional e 
internacional que se ocupan de cuestiones relacionadas 
con la educación, el profesorado y la enseñanza.  
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Su objetivo es influir en las políticas y las prácticas 
identificando y promoviendo iniciativas prometedoras, 
documentando los desafíos emergentes y abogando por 
el diálogo internacional, el intercambio de conocimientos, 
la colaboración y la ayuda para el profesorado y la 
enseñanza de calidad.

El Informe se basa en los instrumentos normativos 
internacionales existentes para el personal y la profesión 
docente. Esto incluye la Convención de 1960 relativa 
a la Lucha contra las Discriminaciones en la Esfera 
de la Enseñanza; la Recomendación OIT/UNESCO 
de 1966 relativa a la Situación del Personal Docente; 
la Recomendación de la UNESCO de 1997 relativa a la 
Condición del Personal Docente de la Enseñanza Superior; 
y la ahora llamada Recomendación de la UNESCO de 
2023 sobre la Educación para la Paz y los Derechos 
Humanos, la Comprensión Internacional, la Cooperación, 
las Libertades Fundamentales, la Ciudadanía Mundial y el 
Desarrollo Sostenible de 20231 (UNESCO, 1960; UNESCO 
y Organización Internacional del Trabajo, 1966; UNESCO 
1997; UNESCO, 2024). El análisis y las recomendaciones 
se realizan con un enfoque basado en los derechos 
humanos para la educación y la docencia, y usan como 
guía los cuatro temas claves destacados por la Comisión 
Internacional sobre los Futuros de la Educación 2021: 
redefinir la docencia como una profesión colaborativa; 
reconocer el desarrollo profesional como un camino de 
aprendizaje permanente; movilizar la solidaridad pública 
para mejorar las condiciones laborales y el estatus del 
profesorado; y promover la participación docente en la 
toma de decisiones y el debate público sobre la educación, 
brindándoles el apoyo y la autonomía necesarios.

1 La Recomendación de 2023 es la versión revisada de la Recomendación de 1974 sobre la Educación para la Comprensión, la Cooperación y la Paz 
Internacionales y la Educación relativa a los Derechos Humanos y las Libertades Fundamentales, aprobada por la Conferencia General de la UNESCO en 
su 42ª sesión.

El Informe adopta un enfoque basado en 
los derechos humanos que se fundamenta 
en los instrumentos normativos 
internacionales para el personal docente y 
hace hincapié en el papel transformador del 
profesorado. Destaca formas de redefinir la 
profesión docente, como la colaboración, 
el aprendizaje permanente, el apoyo 
público para mejorar las condiciones 
laborales, el fomento de la participación 
docente en la toma de decisiones y el 
debate público sobre la educación.

En consonancia con esto, la Cumbre sobre la 
Transformación de la Educación de las Naciones 
Unidas reconoció que el personal docente debe estar 
profesionalizado, formado, motivado y respaldado para 
que las y los docentes puedan transformarse y convertirse 
en agentes del cambio (Naciones Unidas, 2022a). 
Como seguimiento a la Cumbre y con vistas a elaborar 
un conjunto de recomendaciones basadas en evidencia 
sobre cómo cumplir con el compromiso de que cada 
estudiante tenga un docente profesionalmente formado, 
cualificado y bien respaldado, capaz de prosperar en un 
sistema educativo transformado, la Secretaría General de 
las Naciones Unidas designó a principios de 2023 un Grupo 
de Alto Nivel sobre la Profesión Docente (HLP, por su sigla 
en inglés) compuesto por ex jefes de Estado, ministros de 
Educación y Trabajo en funciones, docentes, estudiantes, 
representantes sindicales, sociedad civil, empleadores, 
organizaciones internacionales y regionales, incluida 
la UNESCO, y el mundo académico. El grupo revisó las 
investigaciones y recomendaciones existentes, y realizó 
consultas con expertos. Las recomendaciones finales 
del HLP han inspirado, en gran medida, algunas de las 
estrategias analizadas en el presente informe (véase el 
cuadro 1.1).

Capítulo 1. Introducción
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Cuadro 1.1. Las recomendaciones del Grupo de Alto Nivel sobre la Profesión Docente

Con el apoyo de una Secretaría conjunta de la OIT y la UNESCO, el Grupo de Alto Nivel sobre la Profesión Docente 
(HLP, por su sigla en inglés) trabajó durante la segunda mitad de 2023 y contó con la experiencia de sus 16 miembros. 
Fue copresidido por su excelencia la Sra. doña Kersti Kaljulaid, expresidenta de la República de Estonia, y por su excelencia 
la Sra. doña Paula-Mae Weekes, expresidenta de la República de Trinidad y Tabago. Los directores generales de la UNESCO 
y de la OIT, así como el asesor especial del Secretario General de las Naciones Unidas para la Educación, fueron miembros 
de oficio.

Se debatieron seis imperativos para el futuro de la profesión docente establecidos en el mandato del Grupo de Alto Nivel: 
humanidad, sostenibilidad, dignidad, calidad docente, innovación y liderazgo, y equidad.

El 15 de septiembre de 2023, todos los miembros del panel adoptaron un texto final con cincuenta y nueve 
recomendaciones que abarcan once temas principales. Junto con él, se hizo un llamado urgente a los gobiernos, 
organizaciones de docentes, empleadores, escuelas, universidades, sociedad civil, estudiantes, instituciones financieras 
internacionales y otros para que adopten las recomendaciones con el fin de transformar la docencia en una profesión 
de alto estatus, altamente cualificada, bien respaldada, debidamente remunerada y muy respetada, capaz de guiar y 
promover un aprendizaje inclusivo, efectivo y pertinente.

Las recomendaciones subrayan la apremiante necesidad de mejorar las políticas relacionadas con la profesión docente, 
incluidas las inversiones en docentes, la garantía de unas condiciones laborales adecuadas, la mejora de los programas 
de formación y la promoción de la equidad, la diversidad, la inclusión y la sostenibilidad de la profesión. Además, 
las recomendaciones abogan por una mayor colaboración mundial en dos frentes cruciales: el establecimiento de un Fondo 
Mundial para los Salarios del Personal Docente que garantice un apoyo oportuno y suficiente al profesorado en contextos 
de crisis y la revisión de los instrumentos internacionales de las Naciones Unidas para la profesión docente. La UNESCO y 
la OIT serían las agencias claves en este esfuerzo, dada su larga colaboración en el ámbito de la profesión docente.

El 8 de noviembre de 2023, las recomendaciones del HLP se presentaron en la reunión anual de líderes del Comité Directivo 
de Alto Nivel para el ODS 4 (CDAN). El Comité acogió con satisfacción las recomendaciones e invitó a los Estados miembros 
y a los asociados a respaldar y supervisar su aplicación a través de los sistemas actuales de coordinación y seguimiento, 
incluidos el CEART, el Informe mundial sobre el personal docente de la UNESCO y el Equipo Especial Internacional sobre 
Docentes para Educación 2030.

Fuente: Organización Internacional del Trabajo, 2023; UNESCO, 2023; Naciones Unidas, 2023. 

¿Por qué la escasez de docentes es un asunto urgente? 
La magnitud de la escasez de docentes en todo el 
mundo inspiró el tema de este nuevo informe. En 2022, 
la UNESCO alertó sobre la escasez global de docentes y el 
riesgo que esto suponía para el progreso hacia el ODS 4. 
Las proyecciones encomendadas para el presente informe 
confirman esos temores: se necesitan 44 millones de 
docentes adicionales de primaria y secundaria para alcanzar 
las metas del ODS 4 en 2030. Para asegurar una “educación 
de calidad, inclusiva y equitativa, y promover oportunidades 
de aprendizaje permanente para todos” se necesitan 
docentes cualificados y motivados en cada aula.  

No obstante, todos los países del mundo se están 
esforzando por cumplir las metas del ODS 4, a menudo sin 
importar sus niveles de renta. Algunos enfrentan carencias 
y dificultades más agudas que otros. África Subsahariana, 
que cuenta con algunas de las aulas más masificadas del 
mundo, también alberga al profesorado con más carga de 
trabajo y los sistemas educativos con menos personal;  
el 90 % de las escuelas secundarias enfrentan una grave 
escasez de docentes (UNESCO, 2022e). Sin embargo, en los 
países de renta alta, también se observan tendencias 
preocupantes, entre ellas, que los gobiernos no logran 



 

31

atraer a un número suficiente de nuevos y nuevas docentes, 
mientras que un número cada vez mayor de docentes 
decide dejar la profesión. Solo en Europa, 35 sistemas 
educativos declararon sufrir problemas de escasez de 
docentes en 2021 (Comisión Europea, 2021b). En 2022, 
se necesitaban 9100 docentes de primaria en los Países 
Bajos, 4000 en Francia, 2558 en Japón y muchos más en 
los Estados Unidos (UNESCO, 2022d). De manera similar, 
un estudio sobre Dinamarca, Finlandia, Islandia, Noruega y 
Suecia revela que estos países enfrentan habitualmente una 
importante escasez de docentes (NLS, 2023). En Inglaterra, 
las vacantes docentes se triplicaron entre 2011 y 2016, 
y cada día hay más docentes que dejan la profesión por 
razones distintas a la jubilación (See y Gorard, 2020). 
Los datos del Estudio Internacional sobre la Enseñanza y el 
Aprendizaje (TALIS) de 2018 muestran que una media de  
21 % de quienes ejercen la dirección escolar de primer 
ciclo de secundaria en los países de la OCDE participantes 
informó de una escasez de docentes cualificados. En algunos 
contextos, más de la mitad de quienes fueron encuestados 
manifestaron esta carencia. Entre estos países se incluyen 
Viet Nam (86 %), Arabia Saudita (62 %) y Colombia (53 %) 
(OCDE, 2019c).

Las consecuencias de la escasez son múltiples. La falta 
de docentes es costosa, afecta a la carga de trabajo y 
puede disuadir a las generaciones futuras de unirse a la 
profesión. Esto puede generar un ciclo de educación de 
baja calidad, que perjudica al alumnado a lo largo de la 
vida y reproduce y perpetúa las desigualdades educativas.

Pueden pasar entre cinco y seis años entre el compromiso 
de los gobiernos a aumentar la contratación de docentes 
y los efectos de disponer de docentes adicionales. 
Se requieren acciones urgentes y el cumplimiento de 
los compromisos que se asumieron en el Foro Mundial 
de Educación de 2015 para retomar el rumbo y atraer a 
los 44 millones de docentes adicionales necesarios para 
proporcionar el derecho fundamental de la educación 
universal en 2030 (UNESCO y Equipo Especial sobre 
Docentes, 2023a). Además de esto, la profesión debe 
ser lo suficientemente gratificante para retener al 
personal docente y garantizar su distribución equitativa, 
de modo que todo el estudiantado reciba una educación 
de calidad. La enseñanza y el aprendizaje de calidad 
para todos están al alcance de docentes y estudiantes. 
Alcanzar ese futuro requerirá esfuerzos coordinados de 
los distintos gobiernos y de la comunidad internacional, 
una inversión significativa y el cumplimiento de los 
compromisos ya realizados. Ahora es el momento de 
intensificar esos esfuerzos.

El Informe aboga por recuperar el papel de las y los 
docentes como profesionales colaborativos, autónomos y 
competentes que pueden aprovechar la tecnología para 

enriquecer la enseñanza y el aprendizaje, y para promover 
una comunicación eficaz con las y los estudiantes y 
sus familiares cuando sea necesario. El reconocimiento 
de las aptitudes, las competencias y el potencial 
transformador de las y los docentes debe ser el núcleo de 
la valorización de la profesión. Actualmente, la docencia 
como profesión enfrenta múltiples amenazas, entre las 
cuales la principal es la pérdida de su estatus profesional. 
Los países que lidian con una gran escasez y la pérdida 
de atractivo de la docencia tuvieron que incrementar 
rápidamente las contrataciones. En algunos casos, esto ha 
significado recortar los períodos de formación docente 
o emplear docentes sin certificación para satisfacer las 
necesidades urgentes en el aula. La profesión corre el 
riesgo de convertirse en algo que cualquiera puede 
hacer sin formación. Además, cuando el profesorado 
no tiene cualificación, es más probable que se prescriba 
y controle su trabajo, ya que se dará por supuesto que 
carece de la capacidad profesional para emitir juicios 
pedagógicos acertados basados en la formación y la 
experiencia. La prescripción y la supervisión intensivas, 
que suelen juzgar en lugar de apoyar, ponen en riesgo la 
autonomía del personal docente, una de las condiciones 
de su profesionalidad.

Para muchas personas, la IA constituye otra amenaza 
para el papel del profesorado. Como advierte la Comisión 
Internacional sobre los Futuros de la Educación, “la 
tecnología tiene una larga historia de atentar contra 
nuestros derechos y limitar o incluso disminuir nuestras 
capacidades” (Comisión Internacional sobre los Futuros de 
la Educación, 2021). La IA, en particular, puede fortalecer 
los prejuicios y agrandar la división entre los privilegiados 
y los desfavorecidos (Holmes, 2023). Cuando la enseñanza 
se reduce a un protocolo y los esfuerzos docentes pueden 
reducirse a resultados cuantificables, es posible imaginar 
que cualquiera puede hacer este trabajo. Existe el peligro 
de creer que tecnologías como la IA pueden remplazar 
o sustituir al profesorado. Una visión alternativa del 
futuro es aquella en la que el alumnado se conecta a un 
dispositivo cada día y aprende únicamente a través de 
interacciones con su asistente virtual.

La principal amenaza de la IA es que sea percibida como 
un sustituto en lugar de una ayuda para el personal 
docente. La integración de la IA en la educación puede 
presentar oportunidades y beneficios importantes 
para el profesorado, como proporcionar a cada 
estudiante experiencias de aprendizaje personalizadas 
y retroalimentación en tiempo real o reducir el tiempo 
que el personal docente dedica a tareas administrativas. 
Dado que la tecnología ofrece tantas oportunidades 
para mejorar y apoyar el proceso de enseñanza, 
es crucial que las y los docentes estén formados como 
profesionales para utilizarla con la misma eficacia que 
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cualquier otro recurso didáctico. El futuro de la educación 
pasa probablemente por un enfoque equilibrado que 
aproveche las fortalezas tanto de los humanos como de 
las tecnologías de IA, garantizando que la educación siga 
siendo un empeño profundamente humano y relacional 
entre docentes y estudiantes.

Las generaciones futuras tienen derecho a vivir en un 
mundo sostenible, equitativo y pacífico, y el personal 
docente, como agente social, es fundamental para hacer 
realidad ese futuro. El trabajo del profesorado es relacional 
y, por tanto, social; su esencia es la interacción entre 
docente y estudiante, así como entre la comunidad más 
amplia de colegas, padres y madres, personas mayores de 
la comunidad y habitantes locales. El cierre de escuelas y el 
experimento masivo de la enseñanza a distancia durante 
la pandemia de COVID-19 ha mostrado lo mucho que 
depende nuestro bienestar de las interacciones humanas 
(Gloster et al., 2020). La salud mental de estudiantes y 
docentes se resintió en todo el mundo, un fenómeno que 
se atribuye en parte al estrés causado por la separación de 
las redes sociales presenciales (Cao et al., 2020; Newlove-
Delgado et al., 2021).

Además de las funciones esperadas relacionadas con la 
educación, al personal docente cada día se le asignan 
responsabilidades adicionales, como fomentar el sentido 

de pertenencia y el bienestar psicosocial incluso entre 
estudiantes desplazados y traumatizados (ACNUR, 2017; 
Falk et al., 2019). Sin embargo, un hecho que se pasa por 
alto es que la mayor parte del profesorado en contextos 
de crisis también es sobreviviente de la violencia, 
experimenta el desplazamiento y se enfrenta a una serie 
de desafíos de bienestar similares a los de sus estudiantes 
(Adelman, 2019; Mendenhall et al., 2019).

Este informe insta a establecer sistemas de formación y 
acreditación docentes que fomenten la profesionalidad 
y a que el profesorado tenga un papel central en los 
debates sobre políticas educativas que conduzcan a 
la toma de decisiones. En línea con la visión de futuro 
descrita en el informe Reimaginar juntos nuestros 
futuros (Comisión Internacional sobre los Futuros de la 
Educación, 2021), este informe aboga por un apoyo y 
un desarrollo eficaces de las y los docentes a lo largo de 
sus carreras mediante un liderazgo colectivo y políticas 
coordinadas para que funcionen como componentes de 
un sistema cohesionado. Reavivar el papel profesional 
del profesorado contribuirá en cierta medida a que la 
profesión sea más atractiva intelectual y socialmente, 
así como a que desarrolle una carrera de la que se pueda 
sentir orgullo.

¿Cuál es el enfoque de la primera edición del Informe 
mundial sobre el personal docente? 
El problema de la escasez de docentes afecta de alguna 
manera a casi todos los países y niveles educativos. Si bien 
tiene un alcance global, este informe se centra en la 
educación primaria y secundaria. Esta decisión no refleja 
la falta de desafíos en los niveles preescolar y terciario, 
sino que se basa tanto en la disponibilidad de datos 
comparables internacionalmente como en la continuación 
de las proyecciones globales realizadas por el UIS en 2016.

El Informe analiza la escasez de docentes desde distintos 
ángulos. Los dos primeros capítulos proporcionan un 
marco integral del problema y ayudan a establecer el 
contexto global. El capítulo 2 examina en profundidad 
los datos actuales y las proyecciones para presentar la 
situación actual de la escasez mundial de docentes y su 
comparación con las metas internacionales y nacionales. 
A partir de ahí, el Informe aborda la escasez de docentes 
como un desafío multidimensional. Por tanto, el capítulo 3 

no solo habla de los muchos problemas que se derivan de 
la escasez, sino que también analiza numerosos factores 
que pueden disminuir el prestigio de la profesión y causar 
problemas sistémicos para atraer y retener a docentes 
de calidad.

El problema de la escasez de docentes 
afecta de alguna manera a casi todos 
los países y niveles educativos.

Los dos capítulos intermedios exploran cómo los sistemas 
educativos pueden revertir las tendencias actuales. 
El capítulo 4 presenta posibles soluciones políticas que 
los sistemas pueden utilizar para abordar algunos de 
los problemas más directos que conducen a la escasez: 
los salarios e incentivos docentes, las condiciones 
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laborales, la gestión del personal docente y la distribución 
equitativa. A continuación, el capítulo 5 examina cómo 
los sistemas pueden seguir aumentando el prestigio y 
el atractivo de la profesión avanzando hacia un nuevo 
contrato social para la docencia a través de prioridades 
como la colaboración, el aprendizaje permanente y el 
diálogo social.

Los dos últimos capítulos exploran aspectos claves que 
permitirán a los países llevar a cabo las estrategias y políticas 
presentadas en los capítulos 4 y 5. El capítulo 6 examina las 
finanzas de las políticas docentes, contextualizando cómo 

encajan las reformas políticas destinadas a abordar la escasez 
de docentes en los presupuestos y gastos educativos. 
El capítulo 7 describe medidas de cooperación y solidaridad 
internacional, y cómo estas pueden reforzar la capacidad de 
los países para enfrentar la escasez. El Informe concluye con 
una serie de recomendaciones para seguir avanzando.
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Los ODS suponen un ambicioso paso adelante frente a la 
Agenda de Educación para Todos y, por tanto, una mayor 
demanda de docentes. El ODS 4 abarca siete metas de 
resultados y tres medios de implementación. Una de ellas, 
la meta 4.c, se refiere al personal docente y reconoce el 
importante papel que desempeña para alcanzar la equidad 
y la calidad en la educación. Requiere atención urgente, 
ya que las brechas de equidad se intensifican por la escasez 
de personal, especialmente en zonas desfavorecidas, 
y el profesorado constituye un factor fundamental para 
garantizar una educación de calidad.

Hay diversas formas de definir la 
escasez de docentes en función de 
múltiples objetivos políticos.

La escasez de docentes es un impedimento para ofrecer 
una educación de calidad a todo el estudiantado, 
pero definirla y desglosar las partes que la integran es un 

desafío. En el nivel más básico, puede referirse a aspectos 
tanto cuantitativos como cualitativos. Por ejemplo, la falta 
de docentes se traduce en clases numerosas y aulas 
masificadas que contribuyen a aumentar el número de 
niños y niñas sin escolarizar y el abandono prematuro de la 
escuela. La escasez también puede ser de índole cualitativa, 
lo que produce la contratación de docentes sin formación y 
de quienes carecen de diversas especializaciones donde se 
necesitan (Wallet, 2015).

Medir la escasez de docentes no es un proceso sencillo ni 
uniforme en todos los contextos. No existe un enfoque 
integrado sobre cómo se mide, cómo se abordó en 
el pasado y con qué resultados (Behrstock-Sherratt, 
2016). Llegar a cifras de escasez requiere una serie de 
consideraciones metodológicas, empezando por cómo 
se define la escasez de docente. De hecho, los diversos 
indicadores que la miden varían según las necesidades 
contextuales, los marcos conceptuales y metodológicos, 
y la disponibilidad de datos (véase la tabla 2.1).

Tabla 2.1. Indicadores de la escasez de docentes, definiciones y consideraciones

Indicadores para medir la 
escasez de docentes

Definición Consideraciones

Número de vacantes
Número de puestos para los que no 
se ha asignado un solo empleado 
certificado.

Las vacantes proporcionan indicadores sencillos, pero 
están sujetas a variaciones debidas a recortes o superávits 
presupuestarios, variaciones regionales de las PTR 
previstas o tensiones en la contratación.

Proporción de solicitantes 
por vacante

Número medio de solicitantes para 
puestos docentes vacantes. 

Proporciona información sobre el grupo de candidatos 
y candidatas del cual las escuelas pueden seleccionar. 
Sin embargo, no proporciona información sobre las 
cualificaciones de las y los solicitantes y los datos de este 
indicador no suelen rastrearse.

Ratio de estudiantes por 
docente (PTR)

Número medio de estudiantes 
por docente en un nivel y un año 
determinados.

A menos que exista una PTR objetiva establecida, este 
indicador puede no señalar la existencia de un déficit 
de docentes; además, las ratios también son difíciles 
de desagregar y, por tanto, pueden ocultar carencias o 
excedentes en regiones o en asignaturas.

Número de personas 
matriculadas en programas 
de formación docente 
(formación inicial)

Número de personas inscritas en 
programas de formación docente 
inicial.

Puede proporcionar información sobre la escasez futura 
de personal. También debe tenerse en cuenta el número 
de personas que abandonan el programa y el de quienes 
lo completan pero no ingresan a la profesión docente.

Número de docentes con 
las cualificaciones mínimas 
requeridas

Número de docentes con 
cualificaciones mínimas para enseñar 
en un nivel determinado de acuerdo 
con los estándares nacionales.

Proporciona información sobre la calidad del cuerpo 
docente y la tendencia a impartir una educación de 
calidad.

Tasa de abandono docente

Porcentaje de docentes de un nivel 
educativo específico que abandonan 
la profesión en un año escolar 
determinado (Instituto de Estadística 
de la UNESCO, 2024).

El abandono docente indica el flujo de docentes que 
abandonan la profesión. Incluye a quienes abandonan 
la profesión debido a renuncia, enfermedad, traslado a 
tareas administrativas, despido, jubilación o fallecimiento 
(Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024).
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Indicadores para medir la 
escasez de docentes

Definición Consideraciones

Tasa de absentismo 
docente

Porcentaje medio de docentes 
ausentes en un período de tiempo 
determinado.

Expresa la baja motivación del profesorado.

Fuente: Behrstock-Sherratt, 2016. Tabla 1 adaptada y publicada con autorización.

Considerando las metas del ODS 4 para alcanzar la plena 
matrícula en educación primaria y secundaria para 2030, 
una de las definiciones claves de la escasez de docentes 
está relacionada con la brecha para lograr este objetivo. 
Esto incluye el número total de docentes que deben 
ser contratados desde ahora hasta el final de la era de 
los ODS para garantizar que todos los niños y niñas 
puedan beneficiarse de la educación y cerrar un ciclo 
completo de educación primaria y secundaria (Instituto 
de Estadística de la UNESCO, 2009 y 2016). Por otra parte, 
dada la falta de avances en varios países, este informe 
también considera el punto de referencia nacional de 

matriculación establecido recientemente por los países 
como complemento (Instituto de Estadística de la UNESCO 
y Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en el 
Mundo, 2022).

Además, la escasez de docentes también se define y 
detalla a través de indicadores comparables a nivel 
internacional, identificados para supervisar el progreso 
global hacia la meta 4.c. y entregar evidencia tanto sobre 
la cantidad de docentes como sobre la calidad de la 
enseñanza (véase la tabla 2.2).

Tabla 2.2. Meta 4.c de los ODS relativa al personal docente

Meta 4.c Para 2030, aumentar sustancialmente la dotación de docentes cualificados, incluso mediante la 
cooperación internacional para la formación de docentes en los países en desarrollo, especialmente los 
países menos adelantados y los pequeños Estados insulares en desarrollo

4.c.1 Porcentaje de docentes con las cualificaciones mínimas requeridas por nivel educativo.

4.c.2 Ratio de estudiantes por docente capacitado (PTTR) por nivel educativo.

4.c.3 Porcentaje de docentes cualificados según los estándares nacionales por nivel educativo y tipo de institución.

4.c.4 Ratio de estudiantes por docente cualificado por nivel educativo.

4.c.5 Salario medio docente en relación con otras profesiones que requieren un nivel de cualificación comparable.

4.c.6 Tasa de abandono de docentes por nivel educativo.

4.c.7 Porcentaje de docentes que recibieron formación en el empleo en los últimos 12 meses por tipo de formación.

Fuente: Instituto de Estadística de la UNESCO, 2023a.
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Las necesidades mundiales, regionales y nacionales  
de docentes 
La proyección de las necesidades futuras de docentes 
para alcanzar la matrícula universal se ve afectada por dos 
características claves: la población en edad escolar y el 
abandono del profesorado (véase el cuadro 2.1). La población 
en edad escolar puede crecer o disminuir rápidamente, 
lo cual es fundamental para proyectar la demanda futura. 
Esto es especialmente preocupante en países con un elevado 
número de niños y niñas sin escolarizar y con altas tasas de 
fecundidad. Además, el abandono del profesorado incide 
significativamente en la demanda futura, lo que obliga a los 
países a tener en cuenta la tasa de remplazo de docentes 
en función de la edad, de las jubilaciones previstas y de 
quienes abandonan la profesión por otras razones. Asimismo, 
la confiabilidad de los modelos de proyección depende de 
los datos que se utilicen, por tanto, mejorar la disponibilidad y 
calidad de los datos es parte fundamental de la gran tarea de 
abordar la escasez de docentes.

Según el modelo desarrollado por el UIS en 2009, se  
necesitarán 44 millones de docentes para 2030, cifra que 
representa una reducción respecto de los 69 millones 

proyectados en 2016 a partir de los datos de 2014 (Instituto 
de Estadística de la UNESCO, 2016). Aunque el déficit de 
docentes existente sigue suponiendo aproximadamente 
la mitad del tamaño del cuerpo docente actual, se ha 
avanzado mucho desde entonces. Por ejemplo, el número 
de docentes de primaria y secundaria aumentó en 
África Subsahariana de 4,2 y 2,8 a 4,9 y 3,5 millones, 
respectivamente, en 2022, mientras que el número 
de docentes de secundaria también aumentó en Asia 
Meridional de 6,3 a 8,6 millones.

A nivel mundial, las necesidades de 
contratación de docentes no han avanzado 
como se esperaba, ya que, si se quiere 
alcanzar la matrícula universal en primaria y 
secundaria, el mundo necesita 44 millones 
de docentes adicionales para 2030, 
y solo en África Subsahariana se necesita 
uno de cada tres de estos docentes.

Cuadro 2.1.  Proyección de las necesidades actuales y futuras de docentes para lograr la plena matrícula 
en 2030

El número de docentes adicionales necesarios que se proyectó para añadirlos al cuerpo docente actual de cada país se 
obtuvo a través de en una metodología desarrollada por el UIS y supone que los sistemas educativos:

 • Alcancen la matrícula y la finalización universal en primaria y secundaria.

 • Aumenten la eficiencia reduciendo la repetición, es decir, las tasas de repetición deberían reducirse a la mitad y 
no superar el 10 % y, en consecuencia, las tasas de matriculación bruta deberían estar entre el 100 % y el 110 %.

 • Mantengan o mejoren las ratios de estudiantes por docente (PTR) para asegurar estándares mínimos de calidad, 
es decir, se necesitarán contrataciones adicionales para mantener las PTR en primaria y secundaria en 40:1 y 
25:1 respectivamente.

 • Experimenten un crecimiento demográfico según las previsiones de la División de Población de las Naciones Unidas.

 • Mantengan la tasa de abandono actual (el cálculo del abandono docente se basa en la media de la última década, 
asignando un 5 % a los datos no disponibles). 

 • Mantengan sin cambios los niveles actuales de otros indicadores.

Las estimaciones basadas en estos supuestos permiten determinar la cantidad de docentes adicionales que se necesitan para 
alcanzar la matrícula universal en educación primaria y secundaria, así como para establecer estándares mínimos de la PTR. 
Sin embargo, debido a la falta de datos exhaustivos sobre el abandono docente y al impacto significativo del abandono en las 
proyecciones a lo largo del tiempo, es difícil obtener una visión completa de las necesidades actuales y futuras para todos los 
países. Las cifras regionales y mundiales deben considerarse meras estimaciones. Además, dado que las tasas de abandono 
pueden fluctuar considerablemente dependiendo del contexto económico y social local, las proyecciones pueden variar.

Fuente: Instituto de Estadística de la UNESCO, 2009 y 2016.
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Con la inclusión de la educación secundaria universal 
en las metas del ODS 4, la mayor parte del profesorado 
de nueva contratación en todo el mundo será necesario 
para ese nivel en 2030. Las previsiones muestran que, 
en comparación con los 13 millones de docentes de 
primaria, se necesitan 31 millones de docentes de 
secundaria a nivel mundial, lo que significa que en 
educación secundaria se necesitan alrededor de 7 de 
cada 10 contrataciones (UNESCO y Equipo Especial 
sobre Docentes, 2023b). Además, el número de docentes 
necesarios para remplazar a quienes abandonan el cuerpo 
docente representa un considerable 58 %, mientras que 
el 42 % restante se atribuye a nuevos puestos docentes 
(véase la tabla 2.3).

A nivel regional, la mayor necesidad se encuentra en 
África Subsahariana, donde se requieren 15 millones de 
docentes adicionales, una escasez debida principalmente 
al rápido crecimiento de la población en edad escolar 
y a limitaciones financieras. A tan solo seis años del 
plazo establecido por los ODS para 2030, parece poco 
probable garantizar un número suficiente de docentes 
en África Subsahariana, ya que la cantidad necesaria 
en la actualidad representa el 88 % de la meta anterior, 
calculada en 2016.

Con los 4,3 millones de docentes adicionales que se 
necesitan en el Norte de África y en Asia Occidental y 
los 4,5 millones en Asia Sudoriental para 2030, estas dos 
regiones también enfrentan desafíos significativos para 
alcanzar las metas actuales de contratación de docentes. 
La cantidad de docentes que se necesitan para 2030 
en ambas regiones representa alrededor del 70 % de la 
cantidad necesaria en 2016.

Las previsiones para Asia Meridional (7,8 millones) y Asia 
Oriental (3,3 millones) representan aproximadamente 
la mitad de las metas de 2016, lo que sugiere que en 
estas dos regiones las metas son más alcanzables para 
2030. Sin embargo, se necesitan mayores esfuerzos para 
contratar docentes en ambas regiones, principalmente 
en secundaria. Es el caso de Asia Meridional, que a pesar 
del reciente incremento de docentes (especialmente 
en la India) y de la disminución de las tasas de natalidad 
(Arora, 2021; Bora et al., 2023; Departamento de Asuntos 
Económicos y Sociales de las Naciones Unidas, 2022; 
Pearce, 2021), sigue siendo la región con el segundo 

mayor número de docentes adicionales necesarios. 
Por ejemplo, el número de docentes de primaria ha 
disminuido en Bangladesh y Pakistán desde 2017, 
mientras que ha aumentado en secundaria desde al 
menos 2015.

Europa y América del Norte, donde las tasas de 
fecundidad son bajas, presentan el tercer mayor número 
de docentes necesarios: 4,8 millones. Es importante 
destacar que la mayoría de los y las docentes adicionales 
que se necesitan en esta región, alrededor de 4,5 millones, 
se deben a la pérdida de personal. Además, esta escasez 
se ha agravado rápidamente desde la pandemia de 
COVID-19. En la mayoría de los países que aportaron 
información en el marco de PISA, las directoras y los 
directores informaron que la capacidad de la escuela para 
ofrecer educación se ve obstaculizada, en cierta o gran 
medida, por la falta de personal docente. Esto fue más 
extremo en Bélgica, Estonia, Francia, Alemania, Irlanda, 
Letonia, Países Bajos y Portugal, donde las autoridades 
directivas de más del 60 % de la población estudiantil  
informaron de ello (OCDE, 2023c).

América Latina y el Caribe también enfrentan desafíos 
para alcanzar la meta 4.c, ya que necesitan 3,2 millones de 
docentes para la educación universal en 2030, la mayoría de 
ellos debido también a la pérdida de personal (2,8 millones). 
El objetivo actual de contratación de docentes en esta 
región, fijado en aproximadamente el 60 % de las metas 
establecidas en 2016, indica la necesidad de renovar los 
esfuerzos para que las metas de 2030 sean más alcanzables.

Por último, Oceanía y Asia Central, con 0,3 y 0,7 millones 
respectivamente, son las dos regiones con una necesidad 
relativamente menor de docentes para alcanzar la 
educación primaria y secundaria universal en 2030. 
En ambas regiones, la mayor parte de las y los docentes 
adicionales son necesarios debido al abandono de 
personal. Sin embargo, en Oceanía esto también puede 
atribuirse al crecimiento de la población en edad escolar 
y a los altos niveles de niños y niñas sin escolarizar, 
especialmente en la enseñanza secundaria.
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Tabla 2.3. Total de contrataciones necesarias de docentes, por región y nivel, para 2030 (en miles)

Educación Primaria

Región
Docentes en 2022 

(en miles)

Contrataciones necesarias para 2030 (en miles)

Remplazo por 
abandono 

de personal

Nuevos 
puestos docentes

Total

Asia Central 302 42 54 96

Asia Oriental 7417 163 17 179

Europa y América del Norte 4862 1689 25 1714

América Latina y el Caribe 3071 979 30 1009

Norte de África y Asia Occidental 2849 868 365 1233

Oceanía 199 114 10 123

Asia Sudoriental 3682 2945 104 3050

Asia Meridional 6428 664 397 1061

África Subsahariana 4931 2447 1944 4391

Total 33 741 9911 2946 12 857

Educación Secundaria

Región
Docentes en 2022 

(en miles)

Contrataciones necesarias para 2030 (en miles)

Remplazo por 
abandono 

de personal

Nuevos 
puestos docentes

Total

Asia Central 904 362 289 651

Asia Oriental 8082 2089 1011 3101

Europa y América del Norte 7775 2830 285 3115

América Latina y el Caribe 4126 1867 331 2198

Norte de África y Asia Occidental 3348 1638 1386 3024

Oceanía dnd 82 69 152

Asia Sudoriental 3075 1070 420 1490

Asia Meridional 8554 2399 4317 6716

África Subsahariana 3528 3191 7467 10 658

Total 39 392 15 531 15 575 31 105
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Educación primaria y secundaria en conjunto

Región
Docentes en 2022 

(en miles)

Contrataciones necesarias para 2030 (en miles)

Remplazo por 
abandono 

de personal

Nuevos 
puestos docentes

Total

Asia Central 1206 404 343 747

Asia Oriental 15 499 2252 1028 3280

Europa y América del Norte 12 637 4519 310 4829

América Latina y el Caribe 7197 2846 361 3207

Norte de África y Asia Occidental 6197 2506 1751 4257

Oceanía dnd 196 79 275

Asia Sudoriental 6757 4015 524 4540

Asia Meridional 14 982 3063 4714 7777

África Subsahariana 8459 5638 9411 15 049

Total 73 133 25 442 18 521 43 961

Fuente: UNESCO y Equipo Especial sobre Docentes, 2023; Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024. Fecha de consulta de la base de datos: 11 de octubre 
de 2023.
Nota: dnd = datos no disponibles.
Nota: las cifras de docentes corresponden al año 2022, excepto para Asia Sudoriental, cuyas cifras son de 2021, y Oceanía, de 2017; en educación secundaria 
de 2017, Oceanía no incluye a Australia y Nueva Zelandia.

Menos de la mitad de los países están en vías de alcanzar el 
número necesario de docentes para la educación primaria 
en 2030. Según la tasa de crecimiento anual histórica, 
se prevé que 78 de los 197 países (aproximadamente 4 
de cada 10) alcanzarán la cantidad necesaria de docentes 
para asegurar la educación primaria universal (EPU). 
Asia Oriental tiene el mayor porcentaje de países que 
cumplen con este criterio (6 de 7), mientras que África 
Subsahariana tiene el menor, con solo 9 de 46 países que se 
espera cumplirán la meta para 2030 (véase el gráfico 2.1.a).

A nivel mundial, en secundaria se espera que aún 
menos países cumplan con las metas de contratación de 
docentes: solo 30 de 187. En Europa y América del Norte, 
apenas 11 de 44 países alcanzarán la meta. De manera 
más significativa, se espera que solo 2 de 15 países en 
Oceanía, 2 de 16 en Norte de África y Asia Occidental, 

y solo 4 de 44 países en África Subsahariana alcancen 
la meta para 2030 (véase el gráfico 2.1.b). No obstante, 
se trata de regiones diferentes y cada una enfrenta 
desafíos únicos. Por ejemplo, en África Subsahariana, 
esta proyección se debe principalmente a las limitaciones 
de recursos que obstaculizan la expansión del sistema 
educativo, mientras que en Europa y América del Norte se 
relaciona principalmente con las tasas de abandono más 
altas y la falta de competitividad de la profesión docente.

A menos que se tomen medidas urgentes, 
solo 4 de cada 10 países tendrán suficientes 
docentes para garantizar la educación 
primaria universal en 2030, cifra que 
disminuirá a menos de 1 de cada 5 países 
en el caso de la educación secundaria.
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Gráfico 2.1.a  Número de países que, según las tendencias actuales, cubrirán el déficit de docentes en educación primaria 
en 2030
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Gráfico 2.1.b  Número de países que, según las tendencias actuales, cubrirán el déficit de docentes en educación secundaria 
en 2030
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Fuente: UNESCO y Equipo Especial sobre Docentes, 2023; Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024. Fecha de consulta de la base de datos: 11 de octubre 
de 2023.
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Si bien la escasez de docentes es un desafío generalizado, 
en algunos contextos hay razones para ser optimistas. 
Se prevé que países de diferentes regiones, como Anguila, 
China, Congo, Fiji, Irlanda, Kenya, Micronesia, Nauru 
y Tokelau, cubrirán mejor la demanda de docentes 
de primaria para 2030, siempre y cuando la tasa de 
crecimiento histórico se mantenga al mismo nivel, con lo 
cual aumentaría de manera constante el número de 
docentes. Se espera que 78 de los 197 países cumplan 
las metas de docentes de primaria para 2030 y se prevé 
que lo hagan relativamente menos economías de renta 
baja y media-baja. En educación primaria, la República 
Democrática del Congo, Gambia, Malawi, Nigeria y 
Namibia también muestran unas tasas de crecimiento 
histórico anual de docentes que superan las previsiones 
de las tasas necesarias, lo que sugiere que también 
podrían alcanzar las metas de primaria.

En Angola, Benin, Burundi, Chad, Guinea, 
Malí y Níger, el número de docentes de 
primaria debe aumentar más de un 10 % 
anual para alcanzar las metas fijadas.

En cuanto a la educación secundaria, los países que 
se espera que cubran mejor la demanda de docentes 
para 2030 son, una vez más, Kenya, con una tasa de 
crecimiento anual del 29 %, así como Congo, los Emiratos 
Árabes Unidos, Filipinas, Gambia, Montserrat, Myanmar, 
República Centroafricana y República Dominicana (ib.). 
Además de los mencionados anteriormente, la India y 
Tokelau también podrían cumplir con las metas para 2030 
en educación secundaria, de acuerdo con las recientes 
tasas de crecimiento histórico registradas en cuanto al 
número de docentes.

Dado que las vacantes de docentes difieren según la 
región y el país, las estrategias para atraer y retener 
docentes deben adaptarse a cada caso. En contextos con 
poblaciones en rápido crecimiento, donde la demanda 

de nuevos puestos docentes es alta, se necesita un 
equilibrio entre la ampliación de las plazas disponibles en 
los centros de formación, que garantice que las nuevas 
contrataciones tienen la cualificación adecuada, y el 
aumento del atractivo de la profesión, que garantice la 
retención. Si bien esta es la situación en muchos países 
de renta baja y media-baja, en África Subsahariana 
en particular, las tasas de crecimiento registradas 
históricamente han sido insuficientes para satisfacer la 
demanda. En el gráfico 2.2, por ejemplo, los países con 
mayores desafíos para alcanzar las metas de docentes de 
primaria son Benin, Burundi, Chad, Guinea, Malí y Níger, 
donde las tasas de crecimiento que se observan han 
sido inferiores al 5 % anual durante la última década en 
comparación con el crecimiento anual de más del 10 % 
que se necesita. La situación en Angola y Etiopía también 
es desafiante, pues el número de docentes disminuyó 
durante la última década en comparación con el 
crecimiento anual necesario del 10 % o más. En educación 
secundaria, las necesidades son aún mayores, con varios 
países que deben aumentar el número de docentes 
en más del 20 % anual; se trata de Burkina Faso, Chad, 
Etiopía, Níger y Sudán del Sur, así como Bhután, en Asia 
Meridional. Malawi enfrenta el mayor desafío, con una 
necesidad anual prevista de más del 30 %.

En secundaria, la necesidad de docentes 
es aún mayor en algunos países: Bhután, 
Burkina Faso, Chad, Etiopía, Níger, 
República Centroafricana y Sudán del Sur 
han de aumentar el número de docentes 
en más del 20 % anual, y en Malawi, 
en más del 30 % anual para alcanzar la 
educación secundaria universal en 2030. 
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Gráfico 2.2.  Tasas medias de crecimiento anual, registradas y previstas, necesarias para alcanzar las metas de docentes para 
la matrícula universal en países de renta baja y media-baja en 2030
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Fuente: Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024. Fecha de consulta de la base de datos: 11 de octubre de 2023.

Proyección de las necesidades de docentes según los puntos de referencia 
nacionales

Debido a los continuos desafíos globales para alcanzar las 
metas del ODS 4, incluida la plena matrícula en la educación 
primaria y secundaria, recientemente, los países tomaron 
la decisión de definir sus propias metas considerando su 
propio contexto, punto de partida y ritmo de progreso. 

Esto se identificó como un cambio de dirección importante 
respecto a la suposición, a menudo irrealista e injusta, 
de que cada país podría alcanzar la misma meta. Los países 
establecieron estos puntos de referencia nacionales en 
2021 en función de siete indicadores educativos que 
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deben alcanzarse en 2025 y 2030, incluida la tasa de niños 
y niñas sin escolarizar desde la educación primaria hasta 
la secundaria. A diferencia del modelo de plena matrícula 
como parte del ODS 4 que desarrolló el UIS, estos puntos de 
referencia permiten proyecciones alternativas de docentes 
basadas en los 84 millones estimados, o aproximadamente 
el 5 %, de los niños y las niñas en edad de cursar primaria 
y secundaria (en conjunto) que seguirían excluidos de la 
educación formal en el año 2030 (Instituto de Estadística 
de la UNESCO y Equipo del Informe de Seguimiento de la 
Educación en el Mundo, 2022). Anticipando la permanencia 
de niños y niñas sin escolarizar en 2030, estas metas son 
quizás más factibles en varios países, especialmente donde 
los recursos son más limitados (Instituto de Estadística 
de la UNESCO y Equipo del Informe de Seguimiento de la 
Educación en el Mundo, 2022).

Según el informe de puntos de referencia nacionales, 
alrededor de la mitad de los países comunicaron sus 
puntos de referencia nacionales previstos para la 

educación primaria y secundaria sin escolarizar para 2030 
(Instituto de Estadística de la UNESCO y Equipo del Informe 
de Seguimiento de la Educación en el Mundo, 2022).

Al recalcular las estimaciones de matriculación para 2030 
según la tasa prevista de niños y niñas sin escolarizar en 
cada país, se requerirán aproximadamente 12,3 millones de 
docentes de primaria a nivel mundial, una cifra de unos  
591 000 docentes menos (alrededor del 5 %) que los  
13 millones necesarios para garantizar la plena matrícula 
en primaria y alcanzar el ODS 4. Dado que los puntos 
de referencia nacionales en muchos países de África 
Subsahariana prevén niveles elevados y continuos de niños 
y niñas sin escolarizar para 2030, esta región representa la 
mayor parte de la disminución de las necesidades de docentes 
en comparación con las metas del ODS 4 de plena matrícula. 
Según estos supuestos, se necesitarán 3,9 millones  
de docentes de primaria para alcanzar los puntos de 
referencia nacionales (véase el gráfico 2.3), lo que equivale 
aproximadamente a 10,2 % menos que los 4,4 millones de 
docentes de primaria necesarios para la plena matrícula (ib.).

Gráfico 2.3.  Docentes necesarios para alcanzar los puntos de referencia nacionales del ODS 4 para niños y niñas sin 
escolarizar y la brecha para lograr la matrícula universal, por nivel, en 2030 (en miles)
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La disminución en la demanda de docentes se amplía 
en la educación secundaria según los puntos de 
referencia nacionales, que a menudo esperan tasas 
relativamente más altas de niños y niñas sin escolarizar 
en comparación con el objetivo de lograr una matrícula 
universal. A nivel mundial, se necesitarían 27,5 millones 
de docentes de secundaria para cumplir con los puntos 

de referencia nacionales, una disminución de 3,6 millones 
(aproximadamente un 12 % menos) de los 31,1 millones 
que se necesitan para la matrícula universal en secundaria. 
La brecha es mayor en África Subsahariana, donde se 
reducen alrededor de 2,1 millones de docentes (un 20 % 
menos), de 10,66 a 8,5 millones. 
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Los puntos de referencia nacionales 
dan como resultado una menor 
demanda de docentes; sin embargo, 
para muchos países, el desafío de la 
contratación sigue siendo significativo. 
En otros países significa que muchos 
niños y niñas seguirán sin escolarizar.

Para los países que prevén la persistencia de niños y niñas 
sin escolarizar en la educación primaria y secundaria, esto se 
traduce en unos objetivos más bajos de contratación 
de docentes. Sin embargo, muchos países continúan 
estableciendo metas ambiciosas, lo que significa que 
aún se necesitan importantes esfuerzos de contratación. 
Por ejemplo, el Congo y Etiopía establecieron la tasa de 
niños y niñas sin escolarizar en educación primaria en 
alrededor del 1 % para 2030 (Instituto de Estadística de 
la UNESCO y Equipo del Informe de Seguimiento de la 
Educación en el Mundo, 2022), en comparación con el  
21 % en 2018 y el 24 % en 2022, respectivamente 
(Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024). Esto, a su vez, 
solo reducirá el número de docentes necesarios en ambos 
países en 2 puntos porcentuales. En total, el Congo y Etiopía 
aún requerirán 31 000 y 374 000 docentes adicionales. 
Según el crecimiento previo en el Congo, esta meta es 
factible, mientras que la disminución previa en el tamaño 
del cuerpo docente de primaria en Etiopía indica que las 
metas serán más difíciles de alcanzar (véase el gráfico 2.2). 
Por otro lado, Eritrea indicó que anticipa que el 40,5 % de los 
niños y las niñas en edad primaria estarán sin escolarizar en 
2030, una disminución respecto del 45 % en 2019 (Instituto 
de Estadística de la UNESCO, 2024). Esto supone que se 

necesitarán 4000 docentes adicionales para el año 2030, 
frente a los cerca de 11 000 necesarios para alcanzar las 
metas del ODS 4. Aunque esto representa aún un aumento 
del 50 % sobre el actual cuerpo docente de primaria y, 
por tanto, una meta más alcanzable, también significa que 
muchos estudiantes seguirán sin educación formal.

En secundaria, las brechas de docentes ya eran mayores 
debido al considerable número de adolescentes y jóvenes 
sin escolarizar en todo el mundo. Similar a las metas de 
primaria, los países varían en sus metas nacionales para 
jóvenes sin escolarizar en 2030 (Instituto de Estadística 
de la UNESCO y Equipo del Informe de Seguimiento de 
la Educación en el Mundo, 2022). Mientras que las metas 
de más del 20 % de niños y niñas sin escolarizar en el 
primer ciclo de educación secundaria y más del 30 % en 
el segundo ciclo se traducen en una menor necesidad 
de docentes, aún permanecerán sin escolarizar más 
niños y niñas en edad de secundaria que en edad de 
primaria. En Burkina Faso, Côte d’Ivoire, Níger, Senegal y 
la República Unida de Tanzanía, el número de docentes 
adicionales que se necesitan para 2030 disminuye en 
aproximadamente la mitad o más en comparación con 
el número necesario para la plena matrícula, según los 
puntos de referencia nacionales. En la República Unida de 
Tanzanía, que prevé que en 2030 el 50 % y el 90 % de los 
niños y las niñas en edad de cursar el primer y el segundo 
ciclo de secundaria estén sin escolarizar, se necesitarían 
otros 104 000 docentes, en lugar de 503 000, para lograr 
la plena matrícula. Considerando que, según el último 
recuento, el total del cuerpo docente de secundaria era 
de 106 000 en 2020, incluso esta meta conservadora será 
difícil de alcanzar.

Una brecha cualitativa: la necesidad de más docentes 
cualificados 
Las y los docentes desempeñan un papel fundamental 
para garantizar la calidad de la educación. Todo el 
personal docente debe recibir una formación pedagógica 
adecuada, apropiada y pertinente para enseñar en el 
nivel educativo seleccionado y contar con la cualificación 
académica en las materias que se espera que enseñen 
(Instituto de Estadística de la UNESCO, 2018 y 2023). 
Sin embargo, existe una variación considerable en la 
forma en que los diferentes sistemas educativos definen 
y ponen en práctica el concepto de docente cualificado, 
lo que dificulta las comparaciones internacionales y el 
establecimiento de puntos de referencia. Cabe mencionar 
que, como parte de los esfuerzos colectivos en curso para 
establecer puntos de referencia nacionales que reflejen 

una variedad de indicadores del ODS 4, los países también 
han incluido aquellos que se centran en el porcentaje de 
docentes capacitados (véase el cuadro 2.2).

En 2022, Rwanda declaró que el 76 % del 
profesorado de primaria estaba cualificado, 
en comparación con el 95 % de 2019, lo que 
puede atribuirse a la reciente contratación 
masiva de docentes destinada a reducir los 
turnos dobles y la ratio de estudiantes por 
docente (PTR), que se produjo a un ritmo 
más rápido que la formación de docentes.
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En general, falta información acerca del personal docente 
cualificado, especialmente para ciertos niveles educativos 
y en algunas regiones. La media mundial se mantiene 
constante, en torno al 85 %, en varios niveles educativos. 
No obstante, las tendencias regionales pueden ocultar 
grandes desigualdades entre los países (Instituto de 
Estadística de la UNESCO, 2024).

En primaria, el 86 % del profesorado de todo el mundo 
cuenta con las cualificaciones mínimas requeridas. 
Sin embargo, este porcentaje disminuye significativamente 
al 69 % en el caso de África Subsahariana, lo que supone 
una disminución desde 2010, cuando era del 75 % (véase el 
gráfico 2.4.a). Aunque las cualificaciones varían en la región 
y muchos países solo exigen un diploma equivalente a la 
educación secundaria superior (Instituto de Estadística de 
la UNESCO, 2023), la proporción de docentes cualificados 
disminuyó en varios países, incluyendo Rwanda, donde se 
registró un 96 % en 2014 y un 76 % en 2022. Esta disminución 
podría atribuirse a la rápida expansión de la contratación 
de docentes que se destinó a mejorar la capacidad escolar, 
reducir la doble jornada y disminuir las ratios de estudiantes 
por docente, que se produjo a un ritmo más rápido que la 
formación de docentes (Top Africa News, 2019; Africa Press, 
2022). También está disminuyendo en Seychelles, del 85 % 
en 2018 al 61 % en 2022. Los porcentajes de docentes de 
primaria cualificados también eran muy bajas en Chad (65 %) 
y en Gabón (52 %).

Casi todo el personal docente de primaria cumplía los 
requisitos mínimos (98 %) en Asia Sudoriental en 2020, 
cifra que disminuyó al 94 % en 2021 debido, en parte, a las 
disminuciones tanto en la República Democrática Popular 
Lao como en Malasia. En Asia Central y el Norte de África, 
la gran mayoría del profesorado de primaria cumplía los 
requisitos con cifras del 95 % y el 96 %, respectivamente. 
En particular, en los pequeños Estados insulares en 
desarrollo (PEID) se han hecho esfuerzos por elevar los 
niveles de cualificación del personal docente de primaria, 
aumentando las tasas del 85 % en 2010 al 89 % en 2022. 
Esto refleja un rango que va de un 100 % cualificado en las 
Islas Cook, Nauru, Palau y Vanuatu a solo un 28 % cualificado 
en Micronesia.

Alrededor del 86 % del personal docente 
de primaria en el mundo cuenta con las 
cualificaciones mínimas requeridas. Esta  
cifra varía enormemente a nivel regional 
y nacional, y desciende hasta el 69 % en 
África Subsahariana. Y los que cuentan 
con las cualificaciones mínimas pueden 
cambiar sustancialmente con el tiempo.

El porcentaje de personal docente cualificado de secundaria 
suele ser más bajo que en la educación primaria, una tendencia 
que puede atribuirse, en parte, a los mayores costos de inversión 
involucrados, ya que en muchos países la educación secundaria 
exige un título de nivel terciario (Instituto de Estadística de 
la UNESCO, 2023). Dicho esto, a nivel mundial, el 85 % del 
personal docente de secundaria tiene las cualificaciones 
mínimas requeridas, oscilando entre aproximadamente el 80 % 
y el 90 % en la mayoría de las regiones (véase el gráfico 2.4.b). 
África Subsahariana se sitúa ligeramente por debajo del 60 %, 
oscilando entre un máximo del 100 % en Côte d’Ivoire y la mitad 
o menos en Benin (36 %), Guinea (50 %), Madagascar (20 %), 
Mauricio (48 %) y Togo (34 %).

La proporción de docentes de secundaria con las 
cualificaciones mínimas requeridas en América Latina y el 
Caribe cayó del 80 % en 2012 al 76 % en 2022. Menos de la 
mitad del personal docente de secundaria cuenta con la 
formación en seis países: Antigua y Barbuda (48 %), Dominica 
(47 %), Granada (39 %), Islas Vírgenes Británicas (48 %), 
Montserrat (46 %) y Nicaragua (37 %); mientras que más del 
80 %, cuenta con las cualificaciones mínimas requeridas 
en otros 13 países, incluidos Cuba, Jamaica y República 
Dominicana, donde aproximadamente el 100 % cuenta con 
las cualificaciones mínimas necesarias. De manera similar a 
América Latina y el Caribe, en Europa y América del Norte 
también se ha producido un descenso: del 89 % con las 
cualificaciones mínimas en 2017 al 83 % en 2022.

Tanto en Asia Sudoriental como en el Norte de África hay 
logros notables, ya que la mayoría del personal docente de 
secundaria, el 95 %, cumple los requisitos de cualificación. 
En particular, Asia Meridional realizó grandes avances entre 
2016 y 2022: aumentó el porcentaje de docentes de secundaria 
con las cualificaciones mínimas del 79 % al 89 %. Este progreso 
se ejemplifica con los aumentos en la India: del 76 % en 2017 al 
90 % en 2022. De manera similar, en el Norte de África también 
hubo un progreso sustancial: del 81 % al 95 % entre 2016 y 
2022. Esto se puede atribuir, en parte, a los aumentos en Egipto: 
del 67 % al 85 % con las cualificaciones mínimas.

El porcentaje de docentes cualificados 
en secundaria suele ser inferior al de 
primaria. En la mayoría de las regiones, 
entre el 80 % y el 90 % cuentan con las 
cualificaciones mínimas requeridas. 
Asia Sudoriental y el Norte de África 
han logrado un progreso notable en los 
últimos años: el 95 % del personal docente 
de secundaria cumple los requisitos de 
cualificación. África Subsahariana se 
queda atrás con alrededor del 60 %.

Capítulo 2. La situación actual de la escasez mundial de docentes
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Gráfico 2.4.  Proporción de docentes de educación primaria y secundaria con las cualificaciones mínimas requeridas, 2010-2022 
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Cuadro 2.2. Puntos de referencia nacionales sobre el indicador del ODS 4 relativo a docentes capacitados

A nivel mundial, alrededor del 60 % de los países han presentado puntos de referencia nacionales sobre el porcentaje 
de docentes capacitados en sus sistemas, es decir, metas nacionales para 2025 y 2030. Si se hace una media de todos los 
valores de referencia y los valores de referencia factibles establecidos para 2025 (estos últimos se calcularon para los países 
que no presentaron puntos de referencia y equivalían al valor que se esperaría que alcanzara un país si avanzara al ritmo 
histórico del 25 % de los países que mejoran más rápidamente), el número de docentes cualificados a nivel mundial podría 
aumentar significativamente si todos los países alcanzaran sus metas. Las proyecciones muestran que el porcentaje de 
docentes capacitados aumentaría desde un valor base del 86 % en 2015 hasta el 92 % en 2025 en educación primaria y 
secundaria siempre y cuando todos los países alcanzaran sus puntos de referencia. Al observar los ejemplos regionales, 
el 83 % del personal docente de primaria estaría capacitado en África Subsahariana y el 100 % en Europa y América del 
Norte (véase la tabla 2.4).

Tabla 2.4. Puntos de referencia medios para 2025, por indicador y región
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Docentes 
capacitados (%)

Primaria 83 86 94 98 – 94 100 92 86

Primer ciclo de 
secundaria

83 96 95 98 – 85 99 92 86

Segundo ciclo 
de secundaria 

79 80 94 98 – 93 100 92 88

Fuente: Instituto de Estadística de la UNESCO y Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo, 2024. 
Nota: se calculan y se reportan las medias ponderadas si al menos el 50 % de la población en una región tiene un punto de referencia nacional 
(real o factible).

Los países se clasifican en seis categorías (tabla 2.5) según la rapidez de su progreso reciente y del rango de tasas de 
progreso históricamente registradas (2000-2015). Cuatro categorías reflejan la rapidez del progreso desde 2010 o 2015 
—y su implicación para la probabilidad de alcanzar el punto de referencia—, mientras que dos categorías reconocen la 
falta de datos disponibles.. Para los países sin puntos de referencia nacionales (ya sea presentados o extraídos de planes 
sectoriales nacionales), el progreso se evalúa en función de los puntos de referencia factibles.

Si se observan los distintos niveles educativos, las brechas de datos fueron mayores en la educación secundaria, 
con aproximadamente dos de cada tres países sin datos o sin los datos suficientes para establecer una tendencia (véase 
el gráfico 2.5). Entre los países con datos, aproximadamente uno de cada cinco retrocedió en todos los niveles, mientras 
que la mayoría de los países avanzaron rápidamente: alrededor del 60 % en la educación primaria y el primer ciclo de 
secundaria, y cerca del 50 % en el segundo ciclo de secundaria.
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Gráfico 2.5.  Clasificación de los países en términos de progreso hacia los puntos de referencia de 2025, docentes 
capacitados, por nivel educativo
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Tabla 2.5. Clasificación de los países en función del progreso de los puntos de referencia nacionales del ODS 4
Categoría Descripción

Progreso 
rápido

Más del 75 % de probabilidades de alcanzar el punto de referencia nacional para 2025 
según el valor más reciente (incluidos los países que ya alcanzaron el punto de referencia 
o están cerca del 100 %).

Progreso 
medio

Entre el 25 % y el 75 % de probabilidades de alcanzar el punto de referencia nacional para 
2025 según el valor más reciente.

Progreso 
lento

Menos del 25 % de probabilidades de alcanzar el punto de referencia nacional para 2025 
según el valor más reciente.

Sin progreso Progreso negativo.

Sin datos 
para 
tendencia

Sin datos

Fuente: análisis del equipo del Informe GEM, basado en el Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024.

El costo de la formación y preparación del profesorado 
para el aula podría ser una de las inversiones más gravosas 
en la construcción de un cuerpo docente sostenible. 
Esto incluye las transferencias de gasto público destinadas 

a la formación inicial docente (FID), a las instituciones de 
formación de docentes y a los asignados para el desarrollo 
profesional continuo (DPC) en el empleo. El desafío de 
formar suficientes docentes para ofrecer una enseñanza 
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de calidad ha sido constante. En muchas situaciones, faltan 
plazas en instituciones para formar al profesorado al ritmo 
necesario que permita satisfacer la creciente demanda, 
mientras que la pérdida de docentes, debido a una 
variedad de razones personales y profesionales, produce 
altos costos que ejercen una tensión adicional sobre 
los sistemas. En el Reino Unido, por ejemplo, los costos 
de la FID en 2013-2014 variaron de acuerdo con las vías 
de formación. Para la mayoría de estas vías a nivel de 
secundaria, los costos medios oscilaron entre 18 200 GBP  
y 23 500 GBP, mientras que los costos medios para los 
aspirantes a docentes de primaria fueron ligeramente 
inferiores, entre 17 000 GBP y 23 000 GBP. Sin embargo, 
dada la alta tasa de abandono docente en los primeros 
cinco años después de obtener su cualificación, 
particularmente en secundaria, estos costos aumentaron 
a entre 25 000 GBP y 44 000 GBP por docente para la 
mayoría de las vías de formación (Allen et al., 2016).

Como se discute con más detalle en el capítulo 5, el DPC 
es fundamental para asegurar que el personal docente 
se mantenga actualizado en los currículos en evolución, 
el conocimiento del contenido pedagógico y las normas 
administrativas. Cuando el profesorado carece de una 
FID y formación formal adecuada, es aún más importante 
garantizar que adquiera los conocimientos y habilidades 
necesarios. Un modelo de DPC contextualizado en las 
asignaturas, que apunte a habilidades específicas y que 
cumpla con una duración mínima podría ser el más 
eficaz (Yoon et al., 2007; Popova et al., 2021; Darling-
Hammond et al., 2017). El indicador 4.c.7 de los ODS mide 
el porcentaje de docentes que recibieron formación en 

el empleo durante los últimos doce meses. Sin embargo, 
hay una falta de datos para calcular las medias regionales 
y la presentación de datos es escasa a lo largo del tiempo, 
lo que dificulta la creación de series cronológicas.

En general, los datos muestran que los sistemas educativos 
priorizan el DPC del personal docente de educación 
secundaria frente al de educación primaria en la mayoría 
de los países de renta alta y media. El gráfico 2.6 indica 
que, en el último año, los países ofrecieron formación en 
el empleo a entre el 50 % y más del 90 % del profesorado 
de primaria, mientras que casi todos los países ofrecieron 
formación al 85 % o más del profesorado del primer 
ciclo de educación secundaria. Como ejemplo, Bulgaria, 
Noruega y Türkiye dieron formación en el empleo a menos 
de 5 o 6 de cada 10 docentes de primaria, frente a más de 
9 de cada 10 en el primer ciclo de educación secundaria. 
Además, Armenia y Hungría fueron los menos propensos 
a ofrecer formación en cualquiera de los niveles, ya que 
menos de 2 de cada 3 docentes recibieron formación 
en el empleo en educación primaria y el primer ciclo 
de secundaria. La tendencia a las desigualdades en la 
formación según el nivel se demostró previamente en 
encuestas de evaluación estudiantil, incluido el Estudio 
Internacional de Tendencias en Matemáticas y Ciencias 
(TIMSS, por su sigla en inglés), que mostró que, en término 
medio, entre los países de renta media y alta, las y los 
estudiantes de octavo grado (23 %) tenían más del doble 
de probabilidades que sus pares de cuarto grado (10 %) 
de tener docentes que recibieran al menos 35 horas de 
desarrollo profesional durante los dos años previos a la 
evaluación (UNESCO e IEA, 2020).
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Gráfico 2.6. Porcentaje de docentes que recibieron formación en el empleo, por nivel, en 2019 o últimos datos disponibles
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Fuente: Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024. Fecha de consulta de la base de datos: 15 de diciembre de 2023.
Nota: si bien se disponía de datos de educación primaria para todos los países en 2021, se utilizaron los datos de 2019 como punto de referencia debido a la 
falta de datos comparativos en el primer ciclo de educación secundaria. En 2020 no se comunicaron datos.

En la educación primaria, los países de 
renta alta tenían una PTTR media de 
15:1, mientras que los de renta baja 
enfrentaban una ratio considerablemente 
más alta, triplicando ese número a 
52:1 en 2022. Con 55,7 estudiantes por 
docente capacitado, África Subsahariana 
es la región con la relación más alta.

Las necesidades de formación docente para alcanzar 
el ODS 4 fueron comprobadas de manera considerable 
durante la pandemia de COVID-19, cuando la transición 
repentina a la educación a distancia expuso aún más la 
brecha digital y agravó las desigualdades en la enseñanza 
y el aprendizaje. Antes de la pandemia, la formación 
del profesorado para integrar las tecnologías de la 
información y las comunicaciones (TIC) en la enseñanza ya 

era reconocida cada vez más como parte importante para 
adaptarse a la transición hacia las sociedades digitales 
(UNESCO et al., 2021). El indicador c.7 del ODS 4, acerca de 
la formación en el empleo, tenía como objetivo recopilar 
datos sobre la formación por tipo; sin embargo, esto aún 
no ha comenzado. En comparación, el TIMSS también 
ofrece datos sobre el DPC según el tipo de formación, 
incluyendo el contenido temático, las habilidades 
pedagógicas y la integración en la enseñanza de la 
tecnología y las TIC. Entre varios países de renta media y 
alta, los datos muestran que ofrecen diferentes niveles 
de formación en la integración de la tecnología en la 
educación. Por ejemplo, China, los Emiratos Árabes Unidos, 
Kuwait, Qatar y en la RAE de Hong Kong de China, el 60 % 
o más del estudiantado tiene docentes que se formaron en 
la integración de la tecnología, frente a menos del 20 % en 
Bosnia y Herzegovina, Finlandia y Hungría (Equipo Especial 
sobre Docentes, 2021b).
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El impacto de la ratio de estudiantes por docente y el 
tamaño de las aulas 
El número y la distribución de docentes son parámetros 
políticos importantes para determinar la calidad de la 
educación. La ratio de estudiantes por docente (PTR), 
o número de estudiantes por docente, es un indicador 
comúnmente utilizado que refleja la capacidad de los 
recursos humanos en los sistemas educativos. Además, 
no es una medida del tamaño de la clase ni del número de 
estudiantes al que el personal docente se enfrenta en las 
aulas (indicadores que no están ampliamente disponibles 
en todos los países). Aunque las PTR se utilizan como una 
aproximación del tamaño relativo de las clases, habrá que 
poner atención debido a las significativas desigualdades 
subnacionales que pueden existir. Además, las PTR 
suelen incluir al profesorado a tiempo parcial, lo que 
subestimaría la carga total sobre el personal docente 
en general.

Las PTR elevadas indican escasez de profesorado y 
un personal docente sobrecargado, mientras que las 
ratios bajas pueden representar capacidad adicional. 
Sin embargo, la PTR es una media nacional que puede 
ocultar una considerable variación entre regiones y 
escuelas. Además, la relación depende de un recuento 
preciso de docentes con funciones de enseñanza e 
idealmente debería ajustarse para tener en cuenta 
diferentes modos de distribución del profesorado, 
como la enseñanza a tiempo parcial y por turnos.

También existe un importante debate sobre los efectos 
del tamaño de la clase en las prácticas de enseñanza 
(véase el cuadro 2.3) y los resultados educativos, incluidos 
el progreso, la repetición y la finalización, en los cuales las 
PTR altas suelen estar asociadas con peores resultados 
(Instituto de Estadística de la UNESCO, 2006). A nivel 
mundial, las PTR han disminuido en general desde 2000 
(Instituto de Estadística de la UNESCO, 2023 y 2024). 
Sin embargo, existen grandes desigualdades entre 
regiones y países de diferentes rentas (véase la tabla 2.6). 
Las PTR altas, que reflejan aulas masificadas, representan 
un problema particularmente grave en los países de renta 
baja, frente a sus contrapartes de países de rentas altas.

A diferencia de la PTR, en 2015 se tomó la decisión de 
desarrollar un nuevo indicador, la ratio de estudiantes por 
docente capacitado (PTTR), que mide la relación entre 
estudiantes y, exclusivamente, docentes que cuentan 
con las cualificaciones mínimas requeridas. Esta decisión 
supuso un paso importante para los esfuerzos de las 
políticas orientadas a promover la contratación de 

docentes que cuenten con las cualificaciones mínimas 
requeridas. En países donde todo el profesorado tiene las 
cualificaciones mínimas, la PTTR no variará respecto a la 
PTR; sin embargo, en países donde no todo el profesorado 
está cualificado, las PTTR pueden ser sustancialmente 
más altas. Por tanto, la PTTR proporciona menos 
información sobre el tamaño de la clase y más sobre el 
acceso del alumnado a docentes cualificados, y en qué 
medida pueden estar sobrecargados como recurso en los 
sistemas educativos.

En la educación primaria, los países de renta alta tenían, 
en 2022, una PTTR media de 15:1, mientras que los de 
renta baja enfrentaban una proporción considerablemente 
más alta, más del triple, con 52 estudiantes por docente 
capacitado (véanse las tablas 2.6 y 2.7).

Al analizar este indicador por región, África Subsahariana 
presenta la PTTR más alta, con 56:1. Esta varía desde ratios 
tan bajas como 25:1 en Kenya y 14:1 en Mauricio hasta 
tan altas como 61:1 en Guinea, 65:1 en Sierra Leona, 88:1 
en Chad y 240:1 en Madagascar. Le sigue Asia Central y 
Meridional con 35:1 en 2022, que incluye desde la más baja 
de 12:1 en Maldivas hasta la más alta de 64:1 en Bangladesh. 
En esta región, India muestra un fuerte progreso ya que su 
PTTR en primaria ha disminuido de 44:1 en 2016 a 32:1 en 
2022. En contraste, el acceso a docentes cualificados está 
disminuyendo en Pakistán, donde la PTTR aumentó de 56:1 
a 67:1 durante el mismo período de tiempo.

A nivel mundial, las ratios de estudiantes 
por docente, o el número de estudiantes 
por docente, en general han disminuido 
desde 2000; sin embargo, persisten 
desigualdades sustanciales, especialmente 
en regiones remotas donde las ratios 
de estudiantes por docente capacitado 
a menudo siguen siendo altas.

En cambio, Europa y América del Norte tienen la PTTR 
más baja, con una media de 16 estudiantes por docente 
capacitado en 2022.

Las medias regionales globales en educación secundaria 
suelen estar por debajo de los 25 estudiantes por docente 
capacitado. Sin embargo, tanto África Subsahariana como 
Asia Central y Meridional mostraron PTTR más altas, al tiempo 
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que han logrado mejoras significativas en los últimos años. 
Por ejemplo, en África Subsahariana, la relación disminuyó de 
40 estudiantes por docente capacitado en 2013 a 34 en 2019. 
Esto refleja una gran disparidad regional, desde 24:1 en Côte 
d’Ivoire, 27:1 en Camerún y 13:1 en Mauricio, hasta 107:1 en 
Guinea y 85:1 en Sudán del Sur.

Del mismo modo, se observa una disminución de 35 
estudiantes por docente capacitado en 2016 a 25 en 2022 
en Asia Meridional, lo que refleja en parte la disminución en 
la India de 44:1 a 32:1durante el mismo período de tiempo. 

2 El personal docente por contrato (contract teachers) consiste en quienes “se emplean de forma temporal y contractual, a menudo como respuesta 
a las dificultades para captar a un número suficiente de docentes calificados, o para cumplir con las restricciones presupuestarias. Normalmente 
suelen contar con una formación y remuneración menores, así como con menor seguridad laboral que los docentes permanentes o del cuerpo de 
funcionarios” (UNESCO y Equipo Especial sobre Docentes, 2019, p. 120).

Las estrategias desiguales para incorporar y distribuir docentes 
en áreas remotas y rurales a menudo producen disparidades 
significativas en las ratios de estudiantes por docente 
capacitado, ya que la contratación de docentes por contrato2 
puede aumentar las tasas de abandono y rotación. Este desafío 
se abordará con mayor detalle en el capítulo 3.

Tabla 2.6. Ratio de estudiantes por docente en educación primaria, por región y nivel de renta, 2022

Región 
Ratio de estudiantes 

por docente
Ratio estudiantes por 
docente capacitado

África Subsahariana 38,4  55,7 

Asia Central y Meridional 29,8  34,9 

Oceanía 22,0  dnd 

América Latina y el Caribe 20,1  25,0 

Norte de África y Asia Occidental 20,0  24,5 

Asia Oriental y Sudoriental 16,9  dnd 

Europa y América del Norte 13,7  15,5 

Rentas bajas 37,8  52,5 

Rentas medias-bajas 30,2  36,4 

Rentas medias-altas 17,3  dnd 

Rentas altas 13,5  15,1 

Mundo 22,8  26,7 

Fuente: ratio de estudiantes por docente adaptada de UNESCO y Equipo Especial sobre Docentes, 2023; Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024. 
Fecha de consulta de la base de datos: 17 de octubre de 2023. 
Nota: dnd = datos no disponibles
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Cuadro 2.3.  Los efectos del tamaño de las clases en la práctica docente: cómo la escasez de docentes 
ocasiona peores resultados y cómo se pueden mitigar estos efectos

Las clases grandes son un desafío especial tanto para el personal docente como para el estudiantado. Se ha comprobado 
que afectan negativamente al bienestar y la satisfacción laboral del profesorado (OCDE, 2020g). Además, aunque 
varios factores pueden afectar al desempeño del personal docente en el aula y, en consecuencia, a los resultados de 
aprendizaje del estudiantado, un factor importante es el tamaño de la clase y las ratios de estudiantes por docente. Algunas 
investigaciones sugieren que las clases más grandes tienden a vincularse tanto al rendimiento del profesorado como a 
los resultados educativos y los logros de aprendizaje estudiantiles (Leuven y Oosterbeek, 2018; Education Endowment 
Foundation, 2023). Estos resultados han motivado políticas e intervenciones centradas en poner límites al tamaño de las 
clases o en encontrar alternativas para apoyar al profesorado cuando no sea posible contar con clases más pequeñas. 
Además, en los próximos años cobrarán más importancia el mayor tamaño de las clases y mayores ratios de estudiantes 
por docente, especialmente si se consideran las tendencias de crecimiento de la población en los países de renta baja, 
la escasez de docentes a nivel mundial y la financiación de la educación para contratar y apoyar al personal docente.

Con el uso de la herramienta de observación Teach del Banco Mundial, que monitorea las prácticas docentes, se recopilaron 
datos para mostrar los tipos de prácticas docentes en países de renta baja (N=36), renta media-baja (N=44), renta media-
alta (N=28) y renta alta (N=1). Se observaron tamaños de clase más grandes en los países de renta baja y media-baja 
en comparación con los países de renta media-alta y de renta alta. A nivel mundial, había una media de 40 estudiantes 
por docente en el aula, pero con una variación considerable en el número total de estudiantes dentro y entre los 
países. El análisis muestra una correlación negativa baja y estadísticamente significativa entre el tamaño de la clase y las 
puntuaciones en las tres áreas principales de calidad de las prácticas docentes consideradas en la herramienta Teach: 
cultura del aula, enseñanza y habilidades socioemocionales. Estos resultados sugieren que las prácticas docentes efectivas 
son más comunes en aulas menos numerosas. Análisis estadísticos avanzados adicionales exploraron si estas asociaciones 
negativas entre el tamaño de la clase y las puntuaciones principales de Teach se mantenían cuando se consideraban otros 
factores, como el nivel de renta del país y si el docente enseñaba en un aula multigrado. En resumen, estos resultados 
sugieren que el impacto del tamaño de la clase deja de ser significativo cuando se consideran otros factores relacionados 
con los recursos y la modalidad del aula (por ejemplo, aula multigrado versus aula de un solo grado).

Si bien la evidencia muestra que la escasez de docentes, que se traduce en clases grandes, puede influir en el desempeño 
docente, otros factores y políticas pueden desempeñar un papel importante para mitigar esto y asegurar el uso de prácticas 
docentes eficaces que fomenten el aprendizaje estudiantil. Una advertencia importante en este análisis es que el diseño 
de la recopilación de datos limita la posibilidad de establecer cualquier tipo de relación causal entre el tamaño de la clase 
y el uso de prácticas docentes eficaces en el aula, por lo que la interpretación de los resultados debe entenderse solo 
como tendencias que pueden informar las políticas sobre el tamaño de las clases y apoyos adicionales para docentes y 
estudiantes. Donde hay escasez, los países pueden mitigar los desafíos de enseñar en aulas numerosas si ofrecen más 
formación y recursos relacionados con estrategias, para garantizar un entorno de aprendizaje positivo, incluidas las aulas 
multigrado, el aprendizaje centrado en el estudiantado, las técnicas de gestión del aula y la educación inclusiva.

Fuente: Luna-Bazaldua et al., 2021; Molina et al., 2018; Molina et al., 2020.
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Tabla 2.7. Ratio de estudiantes por docente capacitado en educación primaria, por región, 2022 o últimos datos disponibles

<20 20 - 29 30 - 39 40 - 49 50 - 59 >60

Asia Central y 
Meridional

Kazajstán, Maldivas

Bhután, Irán 
(República Islámica 
del), Kirguistán, Nepal, 
Sri Lanka, Tayikistán, 
Turkmenistán, 
Uzbekistán

India
Bangladesh, 
Pakistán

Asia Oriental y 
Sudoriental

Brunei Darussalam, 
Malasia, RAE Hong Kong 
de China, RAE Macao 
de China, República de 
Corea, Singapur,
Tailandia

Filipinas, Myanmar,  
República 
Democrática Popular 
Lao 

Mongolia,  
Viet Nam

Camboya

Europa y América 
del Norte

Andorra, Bermudas, 
Eslovaquia, España, 
Estados Unidos de 
América, Gibraltar, 
Letonia, Lituania, Malta, 
Mónaco, Polonia, 
Portugal, República de 
Moldova, San Marino, 
Ucrania 

Albania, Belarús, 
Federación de Rusia

América Latina y 
el Caribe

Bahamas, Barbados, 
Costa Rica, Cuba, 
Guyana, Islas Vírgenes 
Británicas, Islas Caimán, 
Jamaica, Montserrat, 
Panamá, República 
Dominicana, Santa 
Lucía, Suriname, 
Trinidad y Tabago

Antigua y Barbuda, 
Belice, Bolivia (Estado 
Plurinacional de), 
Brasil, Colombia, 
Ecuador,  
El Salvador, Honduras, 
Islas Turcas y Caicos, 
México

Granada
San Vicente 
y las 
Granadinas

Nicaragua

Norte de África y 
Asia Occidental

Arabia Saudita, 
Azerbaiyán, Bahrein, 
Chipre, Emiratos Árabes 
Unidos, Jordania, 
Kuwait, Omán, Qatar, 
Túnez 

Argelia, Armenia, 
Palestina (Estado de), 
Marruecos 

Egipto
Líbano, 
República 
Árabe Siria

Oceanía
Islas Cook, Fiji, Niue, 
Palau, Tokelau

Kiribati, Islas Marshall, 
Tonga, Vanuatu

Islas 
Salomón, 
Tuvalu

Nauru
Micronesia 
(Estados 
Federados de)

África 
Subsahariana

Mauricio 

Botswana, Cabo 
Verde, Djibouti, 
Kenya, Namibia, 
Seychelles

Comoras, 
Eswatini, 
Gambia, 
Lesotho, 
Liberia, 
República 
Democrática 
del Congo, 
Zimbabwe

Burkina Faso, 
Burundi,  
Côte d’Ivoire,
Eritrea, 
Ghana, 
Mauritania, 
Níger, 
Nigeria, 
Senegal, 
República 
Unida de 
Tanzanía,
Zambia

Benin, 
Camerún, 
Gabón, 
Mozambique, 
Rwanda, 
Togo, 
Uganda

Chad, Guinea 
Ecuatorial, 
Madagascar, 
Malawi, 
Santo Tomé y 
Príncipe, Sierra 
Leona

Fuente: Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024.
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Los salarios docentes siguen sin ser atractivos 
Uno de los principales objetivos de analizar los salarios 
docentes es evaluar la competitividad de la profesión 
para atraer y retener al profesorado a lo largo del tiempo. 
Frente a los mejores salarios en otras profesiones, 
los salarios relativamente bajos en la docencia pueden 
disuadir a aspirantes de calidad. Además, a lo largo de 
una carrera docente, la combinación de salarios bajos 
con la perspectiva limitada de mejorar la remuneración 
puede producir un mayor abandono a medida que se 
hacen evidentes otras oportunidades más atractivas. 
Para medir esto, se recopilan sistemáticamente a nivel 
mundial los salarios medios del profesorado en relación 
con otras profesiones que requieren un nivel comparable 
de cualificaciones en diferentes niveles educativos.

Los datos muestran que los salarios docentes varían 
considerablemente en comparación con otras profesiones 
que requieren niveles similares de cualificación en todos 
los niveles educativos. En algunos países, el profesorado 
gana el doble del salario medio de otros profesionales, 
mientras que en otros, gana mucho menos (véase el 
gráfico 2.7). Cabe destacar la falta de datos sobre los 
salarios del profesorado a nivel global; por tanto, no se 
dispone de una media mundial ni de medias regionales.

En la educación primaria, el análisis muestra que 
la mitad de los países pagan al personal docente 
menos que a otros profesionales que requieren 
cualificaciones similares, mientras que lo mismo ocurre 
en 7 de cada 10 países en Europa y América del Norte. 
En Hungría, el personal docente de primaria gana la 
mitad de lo que ganan otros profesionales con una 
cualificación similar, mientras que en los Estados 
Unidos gana aproximadamente 0,58 veces más que 
otros profesionales. Además, al menos en los Estados 
Unidos, se ha demostrado que el salario del profesorado 
está disminuyendo en comparación con el salario de 
graduados de nivel terciario (26,4 % menos), una brecha 
que se amplió desde al menos 1979 (Allegretto, 2023). 
Por otro lado, el personal docente de primaria de 
Singapur, Luxemburgo, Colombia, República Dominicana 
y Ecuador gana al menos un 50 % más que otros 
profesionales igualmente cualificados (UNESCO y Equipo 
Especial sobre Docentes, 2023). Los datos muestran que el 
profesorado también puede ganar salarios relativamente 
más altos en África Subsahariana. Por ejemplo, el personal 
docente de primaria en Togo, Benin y Sudáfrica gana 
salarios medios que son un 50 % más altos que los 
salarios de otras profesiones en las que se requieren 
cualificaciones similares.

Capítulo 2. La situación actual de la escasez mundial de docentes
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Gráfico 2.7.  Salario medio de docentes de educación primaria y de primer y segundo ciclo de secundaria en relación 
con otras profesiones que requieren un nivel de cualificación comparable, ambo sexos, 2021 o últimos 
datos disponibles
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El profesorado de los dos ciclos de educación secundaria 
goza de salarios relativamente más competitivos en 
algunos países, como Burkina Faso, México y Togo, 
donde, especialmente en el segundo ciclo de secundaria, 
gana más del doble de lo que ganan otras profesiones 
igualmente cualificadas. Sin embargo, en un gran 
porcentaje de países la falta de competitividad de los 
salarios docentes en la educación secundaria continúa 
siendo un factor significativo.

Si bien los datos salariales de la docencia muestran que la 
remuneración puede ser competitiva, en algunos otros países, 
especialmente en economías de renta baja, esto no siempre se 
traduce en salarios que garanticen un nivel de vida digno para 
las personas y las familias. Para ilustrar esto, los salarios pueden 
convertirse en valores de paridad de poder adquisitivo anual 
(PPA), que igualan el poder adquisitivo de diferentes monedas 
al eliminar las diferencias en los niveles de precios entre países. 
En su forma más simple, las PPA muestran la proporción de los 
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precios en monedas nacionales de un mismo bien o servicio 
en diferentes países (OCDE, 2023d). A partir de análisis previos 
de datos de hogares en África Subsahariana (Evans et al., 2020), 
surge un panorama complejo en el que, a menudo, los salarios 
del profesorado no son competitivos en comparación 
con otras profesiones que requieren niveles similares de 
cualificación. Estos resultados coinciden con un estudio 
realizado en 20 países de África Subsahariana que mostró que 
el personal docente recibe salarios que son, en gran medida, 
insuficientes para cubrir las necesidades básicas de las familias 
(Bennell, 2023b).

En otras regiones del mundo los salarios del profesorado 
también muestran una amplia variación entre países. 
El gráfico 2.8 muestra que los salarios medios docentes 

en Asia Oriental y Sudoriental van desde los 312 USD al 
mes en la República Democrática Popular Lao hasta los 
563 USD en Mongolia. Otras regiones muestran una gran 
diferencia, especialmente en el Norte de África y Asia 
Occidental. El personal docente está muy bien remunerado 
en Arabia Saudita y Qatar, donde recibe alrededor de 7514 
USD y 5083 USD al mes, respectivamente, mientras que 
el profesorado de Egipto gana apenas 745 USD al mes. 
También existen diferencias en América Latina, que varían 
desde los 516 USD al mes en Argentina hasta los 2055 USD 
en Colombia. En Asia Meridional, el rango es más estrecho 
entre países como la India, Maldivas, Nepal y Pakistán, 
donde el salario medio mensual docente oscila entre los 
1239 USD en Pakistán y los 1377 USD en Nepal.

Gráfico 2.8.  Salario medio mensual de docentes de primaria y secundaria en USD PPA (a precios internacionales en 2015), 
por región, 2021 o últimos datos disponibles
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El análisis de los salarios del profesorado del sector 
público basado en fuentes administrativas tiene algunas 
limitaciones en cuanto a ofrecer una imagen completa 
de la competitividad de la profesión y la capacidad 
para retener al personal docente. La remuneración 
total y los beneficios del profesorado difieren por 
numerosas razones, más allá de los salarios básicos. 
Por ejemplo, el personal docente tiene incentivos 
mediante bonificaciones relacionadas con otros factores, 
como obtener calificaciones más altas y elevadas 
puntuaciones en exámenes de cualificación; acumular 
años de experiencia en la enseñanza; especializarse en 
ciertos campos; principalmente en ciencias, tecnología, 

ingeniería y matemáticas (CTIM); impartir más horas o 
clases de las establecidas en un contrato estándar; trabajar 
en lugares remotos y aislados; mostrar un alto desempeño 
en la enseñanza, y lograr resultados excepcionales 
en el rendimiento estudiantil (Instituto de Estadística 
de UNESCO, 2006). En muchos países y en algunas 
situaciones, los bonos totales para el profesorado pueden 
representar una parte sustancial de su remuneración. 
La investigación que utiliza datos de encuestas regionales 
sobre el pago de docentes variará, inevitablemente, con la 
información salarial administrativa (Evans y Méndez 
Acosta, 2023).

¿Docentes de segunda clase? Los efectos de los contratos temporales

No existe una definición única para docentes por contrato 
o comunitarios. Sin embargo, generalmente, se contratan 
a través de vías alternativas y aceptan trabajar fuera de 
los arreglos tradicionales de empleo, incluidas las escalas 
salariales reglamentarias, respaldadas por un acuerdo 
colectivo del servicio público. Además, aunque reciben 
un salario por el trabajo que realizan, no obtienen los 
beneficios que se aplican según las normas y estándares del 
sector público, como vacaciones anuales, pensión o seguro 
de salud. Debido a su estatus, el personal por contrato suele 
recibir una remuneración más baja y tiene menos seguridad 
laboral, ya que su empleo está sujeto a fluctuaciones en el 
presupuesto público, presiones del mercado y la capacidad 
de pago de los proveedores de educación. Esto es 
particularmente difícil para el profesorado en contextos 
donde el salario del personal del sector público ya está por 
debajo de lo que se considera un salario digno.

Dado que los salarios a menudo no son lo suficientemente 
atractivos como para retener a docentes funcionarios 
en la profesión, las desigualdades basadas en el estatus 
contractual del profesorado son un factor significativo que 
sigue debilitando la profesión y su atractivo en general. 
La práctica de contratar grandes cantidades de docentes por 
contrato y comunitarios en países de renta baja para ampliar 
el acceso a la educación genera grandes desigualdades 
entre docentes que trabajan juntos en los sistemas escolares. 
Las malas condiciones laborales y la falta de oportunidades 
de formación y apoyo afectan inevitablemente la calidad 
educativa y los resultados estudiantiles, como se discutirá 
con mayor detalle en el capítulo 3.

En Camerún y Senegal, donde el salario medio mensual 
básico del profesorado de primaria en 2023 fue de  
619 USD (PPA) y de 1412 USD (PPA), respectivamente 
(Ramírez et al., de próxima publicación b), las y los docentes 
por contrato ganan aproximadamente el 81 % y el 40 % de 
lo que ganan sus homólogos funcionarios (Ministerio de 

Economía, Planificación y Cooperación de Senegal, 2020; 
Ministerio de Educación Básica de Camerún, 2022). Esto es 
especialmente significativo, ya que el personal por contrato 
representaba aproximadamente el 45 % de todo el personal 
docente en Camerún en 2022 (Ministerio de Educación 
Básica de Camerún, 2022) y el 29 % en Senegal en 2020 
(Ministerio de Economía, Planificación y Cooperación 
de Senegal, 2020). Por otro lado, la proporción general 
de docentes por contrato en la educación primaria ha 
disminuido a medida que crece la proporción de docentes 
del sector público en ambos países, ya que los gobiernos 
se esfuerzan por integrar a más docentes en condiciones 
de empleo regularizadas y con mejores remuneraciones 
(Abdourhaman, de próxima publicación; Diatta, 
de próxima publicación).

La tendencia opuesta se registró en Burkina Faso, donde, 
en comparación con los ingresos medios del profesorado 
del sector público de aproximadamente 358 USD (PPA) 
al mes (Ramírez et al., de próxima publicación b), las y 
los docentes por contrato ganaban una mediana de 
alrededor de 16 % más que sus homólogos funcionarios, 
con una variación desde un 29 % más en el extremo más 
bajo de la escala salarial hasta aproximadamente un  
8 % más en el extremo más alto (Ministerio de Educación 
Nacional, Alfabetización y Promoción de Lenguas 
Nacionales de Burkina Faso, 2016). Además, el personal 
docente por contrato en Burkina Faso representaba 
solo alrededor del 8 % del total debido a la ley del país 
que absorbió a la mayoría en el servicio público en la 
educación primaria a partir de 2015. Sin embargo, el 28 % 
del profesorado de los dos ciclos de secundaria mantuvo 
algún tipo de estatus fuera del servicio público como 
docentes por contrato en 2021 (Ministerio de Educación 
Nacional, Alfabetización y Promoción de Lenguas 
Nacionales de Burkina Faso, 2021).
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En la India, el profesorado con contratos 
temporales comprende el 11 % del 
cuerpo docente y pueden ganar solo 
un tercio del salario de sus homólogos 
funcionarios. En Nepal, el número es 
aún mayor: el 39 % del personal docente 
de primaria y secundaria trabaja bajo 
contrato y gana menos del 60 % del salario 
de sus colegas en el sector público.

En el sur de Asia, también se incorporó a un gran número 
de docentes por contrato para cubrir brechas, incluso en 
la India, donde siguen representando el 11 % del personal 
docente del sector público (Sarangapani, de próxima 
publicación) y ganan aproximadamente un tercio de su 
salario medio, que equivale a 1320 USD (PPA) mensuales 
(Ramírez et al., de próxima publicación b; Sarangapani, 
de próxima publicación). Esta práctica de emplear a docentes 
por contrato, que puede influir en el atractivo y la retención 
en la profesión docente, muestra grandes diferencias en 
toda la India. Por ejemplo, en 2022, el personal por contrato 
comprendía a más de 1 de cada 5 docentes en la educación 
primaria y secundaria en Assam (24 %), en Uttar Pradesh  
(25 %) y en Chandigarh (35 %). En comparación, representaba 
menos de 1 de cada 100 docentes en otros 7 estados/
territorios de la Unión, incluidos Bihar, Gujarat, Jammu y 
Cachemira, Karnataka, Lakshadweep, Madhya Pradesh 

y Tamil Nadu (Sarangapani, de próxima a publicación). 
De manera similar, el profesorado por contrato comprendían 
alrededor del 39 % del personal docente de primaria y 
secundaria en Nepal en 2022, bajo diversos tipos de contrato 
(Paudel, de próxima publicación) y ganaban alrededor del  
75 % del salario medio, de 1377 USD (PPA), de sus homólogos 
funcionarios (Ramírez et al., de próxima publicación b). 
Además, el profesorado por contrato en Nepal tampoco 
recibe otros beneficios económicos, como los ingresos 
posjubilación. Estas disposiciones políticas son los principales 
factores desmotivadores para el profesorado por contrato 
(Paudel, de próxima publicación).

Aunque la contratación de docentes por contrato o 
comunitarios es una práctica relativamente común en 
países de renta media y baja, la práctica también ocurre en 
países de renta alta. El análisis de TALIS 2018 mostró que el 
16 % del profesorado de la Unión Europea trabajaba con 
contratos de un año o menos. En Austria, Rumanía, Italia 
y España, el 20 % o más del profesorado trabajaba con 
contratos de duración determinada de un año o menos. 
Este fenómeno puede afectar especialmente a docentes 
más jóvenes o con menos experiencia, ya que la proporción 
de docentes menores de 30 años con contratos a corto 
plazo es al menos 50 puntos porcentuales mayor que la 
de docentes mayores de 50 años en países como Austria, 
Bélgica, Finlandia, Italia, Rumanía, Eslovaquia, Eslovenia y 
España (OCDE, 2020e).

El profesorado abandona la profesión 
El abandono docente se refiere a la cantidad de personal 
que deja la profesión en un año determinado. Las salidas 
pueden deberse a diversos factores personales, 
profesionales y organizativos, como la jubilación, la salud, 
los compromisos familiares, la toma de un trabajo en otro 
campo o el fallecimiento, entre otros. Es importante señalar 
que el abandono no debe confundirse con la rotación de 
docentes, que también puede incluir a quienes se trasladan 
entre escuelas o niveles educativos, además de a quienes 
dejan la profesión (OCDE, 2021; Instituto de Estadística de 
la UNESCO, 2023b). Cualquiera que sea la causa, la pérdida 
significativa de profesionales con formación es perjudicial 
para las escuelas, el estudiantado y los sistemas educativos.

Un sistema con una tasa constante de abandono superior 
al 10 %, daría como resultado una carrera docente media 
de apenas 10 años. Para los sistemas que aspiran a que 
el personal docente trabaje durante largos períodos de 
30 años o más sería necesario mantener unas tasas de 
abandono considerablemente por debajo del 5 % (Instituto 
de Estadística de la UNESCO, 2023b). Las tasas mundiales de 
abandono entre el profesorado de primaria casi se duplicaron, 

del 4,6 % en 2015 al 9 % en 2022 (véase la tabla 2.8). En el 
primer ciclo de educación secundaria, la tasa también 
aumentó sustancialmente en 2019, pero comenzó a disminuir 
a partir del 2021. Si bien ha habido una discusión significativa 
sobre la “gran renuncia” desde el inicio de la pandemia de 
COVID-19, que refleja cambios más amplios en el mercado 
laboral, estos datos son relativamente nuevos y las tendencias 
deben supervisarse de cerca para así informar mejor a 
quienes son responsables de las políticas sobre el estado del 
abandono de docentes a nivel nacional, regional y mundial. 
Además, se necesita un estudio detallado de estos datos para 
validar las tendencias y eliminar problemas metodológicos en 
la recolección de datos como fuente de estas fluctuaciones. 
En el caso del abandono en el segundo ciclo de secundaria, 
existe una falta de datos recientes, aunque los datos más 
antiguos generalmente muestran que el abandono tiende 
a disminuir en niveles educativos más altos a nivel mundial 
(UNESCO y Equipo Especial sobre Docentes, 2023b). En otros 
lugares, los datos muestran que en algunos países de renta 
alta el abandono es mayor en la educación secundaria en 
comparación con los niveles inferiores (OCDE, 2021).

Capítulo 2. La situación actual de la escasez mundial de docentes
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Tabla 2.8. Tasas mundiales de abandono docente (%, ambos sexos, 2015-2022)

Nivel educativo 2015  2016  2017  2018  2019  2020  2021  2022 

Primaria 4,62 dnd dnd dnd 5,36 5,17 5,83 9,06

Primer ciclo 
de secundaria

dnd 5,00 4,89 4,14 6,61 7,85 5,75 5,71

Segundo ciclo 
de secundaria

dnd 4,14 4,03 4,19 dnd dnd dnd dnd

Fuente: UNESCO y Equipo Especial sobre Docentes, 2023; Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024. Indicador 4.c.6. Fecha de consulta de la base de datos: 
05 de octubre de 2023.
Nota: dnd = datos no disponibles.

Los docentes hombres suelen abandonar la profesión en 
una proporción mayor que sus colegas mujeres (véase el 
gráfico 2.9). Las tasas mundiales de abandono en 2021 
fueron del 9,2 % y el 5,9 % para los docentes hombres de 
primaria y primer ciclo de secundaria, en comparación 
con el 4,2 % y el 5,6 % para las docentes mujeres (Instituto 
de Estadística de la UNESCO, 2024). El abandono entre 
los docentes hombres de primaria es mayor que entre 
las mujeres en el 80 % de los países, y más del doble en 
Argelia, Belarrús, Bhután, Djibouti, Egipto, Islas Marshall, 
Mauricio, Marruecos, Mongolia, Níger, Seychelles y Togo. 
En algunas circunstancias, las mujeres tienen tasas de 
abandono más altas que los hombres: por ejemplo, en la 

India, las docentes mujeres de primaria tuvieron una tasa 
de abandono del 2 % en 2022, en comparación con una 
tasa del 1,4 % para los docentes hombres de primaria 
(UNESCO y Equipo Especial sobre Docentes, 2023b; 
Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024).

El abandono entre los docentes hombres es 
mayor que entre las mujeres en la educación 
primaria en el 80 % de los países, y aumentó 
al 9,2 % en 2021, en comparación con 
solo el 4,2 % para las docentes mujeres.

Gráfico 2.9. Abandono docente en educación primaria, por sexo, en 2021 o últimos datos disponibles
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En general, no hay datos suficientes para calcular todas las 
medias regionales y determinar las tendencias a largo plazo 
en términos de abandono docente. Además, las tasas de 
abandono a nivel de un país pueden variar ampliamente 
según el nivel educativo y de un año a otro. De hecho, el UIS 
solo incluye datos sobre el abandono de 79 países en primaria, 
44 en el primer ciclo de secundaria y 48 en el segundo ciclo 
entre 2012 y 2022 (Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024).

En la educación primaria, los datos disponibles para 
Asia Oriental, que permiten un análisis a mediano plazo, 
muestran un aumento significativo en el abandono 
docente, del 1,3 % en 2018 a casi el 9 % en 2022. Entre 2020 
y 2022, el abandono de docentes en primaria fue muy alto 
(10 % o más) en varios países de diferentes regiones:  
10 % en Sri Lanka; 11 % en las Islas Vírgenes Británicas y 
Côte d’Ivoire; 12 % en Honduras, Jordania y el Líbano; 16 % 
en Mauritania y 19 % en Rwanda. Fue alarmantemente alto 
(20 % o más) en Benin (28 %), Sierra Leona (21 %) y Turcas y 
Caicos (25 %) (UNESCO y Equipo Especial sobre Docentes, 
2023b). Nuevamente, se necesita un estudio más detallado 
de estos datos para determinar posibles tendencias y 
también para eliminar problemas metodológicos en la 
recolección de datos como origen de la variación.

Del mismo modo, la falta de datos suficientes sobre el personal 
de secundaria dificulta el análisis de tendencias a largo plazo 
en las tasas de abandono para muchas regiones. Los datos 
de Asia Oriental y Sudoriental muestran tasas estables de 
abandono de docentes de primaria, de menos del 4 % 
desde 2013, con una creciente fluctuación a partir de 2019. 
Este patrón evolutivo incluye un aumento posterior a más  
del 5 % en el primer ciclo de educación secundaria y a más  
del 3 % en el segundo ciclo en 2022. En comparación con otras 
regiones, las tasas de abandono docente en los pequeños 
Estados insulares en desarrollo en las escuelas de primer ciclo 
de secundaria son notablemente altas y permanecen estables, 
con tasas de alrededor del 16 % entre 2018 y 2020.

Muy pocos países proporcionan datos sobre cuándo las 
y los docentes abandonan la profesión a lo largo de sus 
carreras y algunos estudios muestran que, a menos que 
reciba el apoyo adecuado, el profesorado principiante 
tiene más probabilidades de abandonar la profesión que 
sus colegas con más experiencia (Ingersoll y Smith, 2003; 
Papay et al., 2017; Departamento de Educación del Reino 
Unido, 2023; Allen y Sims, 2018b).

El abandono es particularmente alto entre 
el profesorado novel y entre quienes 
están a punto de jubilarse. Esto puede 
exacerbar la escasez de docentes en 
países donde tienen una edad media 
más avanzada, como es el caso de 
algunos países europeos, América del 
Norte y otros países de renta alta.

Si la pérdida de docentes noveles presiona a los sistemas 
educativos y provoca altos costos de contratación y de 
formación, la jubilación de docentes, uno de los principales 
motivos del abandono, añade presión. Este es un factor 
importante, especialmente en Europa, América del Norte 
y otros países de renta alta, donde el profesorado tiene 
una edad media más avanzada. La elevada edad media 
del personal docente, como en Italia y Lituania (más del 
50 % del profesorado de primaria tiene más de 50 años), 
plantea importantes desafíos de adaptación (Eurostat, 2023). 
Sin embargo, esta situación también crea una oportunidad 
única para incorporar nuevos talentos en la profesión, 
con habilidades diferentes, y en algunos casos mejor alineados 
con las prioridades cambiantes. Los capítulos 3, 4 y 5 abordan 
estos desafíos y sus soluciones potenciales con más detalle.

Una profesión marcada por el género 
La igualdad de género en el profesorado y una representación 
que refleje la diversidad de aulas y comunidades son 
fundamentales para garantizar una educación inclusiva, 
equitativa y de calidad para todas las personas. La expansión 
de la educación primaria durante los últimos 20 años fue 
ampliamente respaldada por la contratación de docentes 
mujeres (Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024), 
cuya proporción en la educación parece seguir aumentando. 
Las mujeres representaban el 60 % del cuerpo docente 
mundial en primaria en 2000 y el 68 % en 2022, mientras que 

las docentes de secundaria aumentaron del 51 % al 55 % en 
el mismo período (Equipo del Informe de Seguimiento de la 
Educación en el Mundo, 2022).

La enseñanza en los niveles educativos inferiores es 
percibida frecuentemente como una profesión femenina 
debido a normas culturales y prejuicios de género, 
que asignan a las mujeres el papel principal en la 
educación y el cuidado infantil (UNESCO y Secretaría del 
Commonwealth, 2011; Equipo del Informe de Seguimiento 
de la Educación en el Mundo, 2019). Por ejemplo, 
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las mujeres, que representan la gran mayoría del personal 
docente en preescolar (94 %) y una mayoría significativa 
en la educación primaria, tienen menos probabilidades 
de participar en niveles secundarios y superiores de 
educación, así como en puestos de dirección escolar (véase 
el gráfico 2.10). Aunque las mujeres representan la mayoría 
del personal docente en países de renta alta, una media 
del 49 % de los puestos directivos eran ocupados por 

mujeres. En algunos casos eran menos del 40 %: Colombia, 
Dinamarca, México, Países Bajos y Viet Nam, y en otros 
menos del 20 %: Japón, República de Corea y Türkiye (OCDE, 
2019c). En el nivel terciario, solo representan el  
43 % de las y los educadores a nivel mundial y son una 
minoría en todas las regiones, excepto en Asia Central, 
donde conforman el 55 % del sector superior.

Gráfico 2.10. Porcentaje de docentes mujeres, por nivel, 2022
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Persisten desigualdades de género desfavorables para 
las mujeres en países en desarrollo y de renta baja. 
Por ejemplo, mientras las mujeres conforman la mayor 
parte del cuerpo docente en Asia Central y en Europa y 
América del Norte, donde representan el 90 % y el 87 % 
de todo el personal docente de primaria y alrededor de 
dos tercios del personal docente de secundaria, en África 
Subsahariana solamente representan el 47 % y el 33 % 
del profesorado de primaria y secundaria. Existen menos 
mujeres (menos del 30 % en educación primaria) en 
varios países de África Central y Occidental, como Benin, 
República Centroafricana, Chad, Comoras, Liberia y Togo 
(Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024).

La docencia sigue siendo una profesión 
predominantemente femenina a nivel 
mundial: las mujeres constituyen el 94 %  
del profesorado en preescolar, el 68 % 
en primaria y el 55 % en secundaria.

A partir de un análisis de la demanda de docentes, 
se encontró que el número de docentes adicionales que 
se necesitan para alcanzar la matrícula universal es mayor 
en aquellos mismos países donde las mujeres están menos 
representadas en el cuerpo docente. Si bien esto refleja 
las realidades sociales y económicas de dichos países en el 
contexto de atraer y retener a personas más cualificadas en 
la profesión, las mujeres representan un grupo significativo 
y desaprovechado que podría contribuir a la expansión 
educativa y la necesaria contratación de docentes para 
alcanzar los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y la 
Agenda Educativa 2030, entre otros. 

Además, en algunos contextos se observa que las mujeres 
constituyen una mayor proporción de docentes por contrato, 
lo que agrava las desigualdades de género. En la India, 
por ejemplo, aunque las mujeres representan el 44 %  
del cuerpo docente en las escuelas gubernamentales y 
subsidiadas por el Gobierno, constituyen el 55 % del personal 
por contrato en las escuelas gubernamentales y el 59 % en 
las escuelas subsidiadas por el Gobierno, y con los salarios 
más bajos (Sarangapani, de próxima publicación). Este patrón 
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de feminización en el personal docente por contrato en 
comparación con el cuerpo docente en general se repite en 
diferentes tipos de escuelas en la India. Por ejemplo, también 
se observa en las escuelas de bienestar tribal, donde las 
mujeres están poco representadas en el cuerpo docente 
general, pero aumentan su participación en el personal 
por contrato entre 6 y 7 puntos porcentuales (Sarangapani, 
de próxima publicación). La poca representación de las 
mujeres en el profesorado de las castas registradas y las tribus 
registradas en áreas rurales y en ciertos estados y territorios, 
como Bihar, Jharkhand, Rajastán y Tripura (menos del 40 %) 
(Centro de Excelencia en Educación Docente, 2023), resalta 
las complejas dinámicas de género en la profesión docente 
cuando se cruza con otras dimensiones.

Otro hallazgo interesante en Burkina Faso muestra 
cómo las recientes reformas educativas para elevar las 
cualificaciones académicas para convertirse en docente 
de preescolar o de primaria, de primer a segundo ciclo 
de secundaria, podrían tener consecuencias a corto y 
medio plazo en cuanto a la composición de género de 
quienes ingresan a la FID y a la profesión. Los datos de 

matriculación en los institutos de formación docente desde 
2021 muestran que a partir de dichas reformas las cohortes 
de futuros docentes de escuelas primarias públicas son 
mayoritariamente masculinas. Una hipótesis es que más 
hombres pueden sentirse atraídos por la profesión porque 
se elevó el nivel de ingreso, lo que conlleva un salario 
más alto. En cualquier caso, sin políticas efectivas que se 
centren en promover el ingreso de mujeres a la FID y la 
contratación de docentes femeninas, la composición de 
género del cuerpo docente de educación primaria pública 
en Burkina Faso, que estaba acercándose a la paridad en 
2021 (49 % de las docentes de primaria eran mujeres), 
podría verse amenazada y provocar nuevos desequilibrios 
de género en favor de los hombres (Dembélé et al., de  
próxima publicación).

El número de docentes adicionales 
necesarios para alcanzar la matrícula 
universal es mayor en esos mismos 
países donde las mujeres están menos 
representadas en el cuerpo docente.

La búsqueda de más y mejores datos 
Como se destaca en las diferentes secciones de este capítulo, 
la disponibilidad y calidad de los datos para determinar 
la naturaleza, el alcance y la persistencia de la escasez de 
docentes, con detalles adecuados sobre las dimensiones 
pertinentes de equidad, sigue siendo un desafío. Varias 
fuentes de datos adicionales son claves para comprender 
mejor los desafíos que permitan lograr el ODS 4 y la meta 
4.c. Se necesita información periódica sobre la escasez de 
docentes para una mejor planificación de las necesidades 
de contratación. Junto con esto, se necesitan datos 
mejores y más consistentes acerca del abandono docente. 
Los indicadores actuales de abandono utilizan datos de 
contratación relacionados con los cambios en el tamaño 
del cuerpo docente; por tanto, no está claro si los cambios 
que se reportan en el abandono son realmente un reflejo de 
este o de las campañas de contratación. Los datos directos 
acerca del abandono serían informativos y podrían validar 
otras metodologías para calcular indicadores relacionados 
con este. Además, se requieren datos sobre las razones 
del abandono que son fundamentales para que las partes 
interesadas desarrollen políticas que atraigan y retengan 
mejor al profesorado. Con este fin, una mejor medición del 
abandono docente requeriría estimaciones precisas que 
utilicen datos de personal con números de identificación 
asignados para que se pueda rastrear al profesorado a 
medida que se cualifica, ingresa, deja y reingresa al cuerpo 
docente. 

Más datos sobre las y los docentes, y quiénes son, también 
son importantes para las proyecciones a largo plazo. 
Los datos sobre su edad permiten predecir brechas 
inminentes debido a la jubilación, mientras que los datos 
de género más desglosados acerca de los cargos directivos 
escolares pueden ayudar a desarrollar políticas diseñadas 
para combatir la discriminación sistémica contra las 
mujeres, además de asegurar que desempeñen puestos 
de liderazgo y así ayudar a construir resultados más 
equitativos para otras docentes y estudiantes mujeres.

Otra de las principales debilidades es la falta de un acuerdo 
internacional sobre las definiciones de docentes cualificados 
versus docentes capacitados. Para abordar estos vacíos, 
el UIS estableció el marco de la Clasificación Internacional 
Normalizada de Programas de Formación de Docentes 
(CINE-T), junto con una base de datos integral sobre las 
políticas de contratación de docentes en todo el mundo. 
Desglosar la preparación del profesorado según los alcances 
del nivel de enseñanza, los requisitos mínimos, la duración 
del programa y la relativa duración en general de las 
prácticas ayudará a proporcionar información importante 
sobre la calidad de la formación docente y los puntos de 
referencia claves para la comparación y la generación 
de nuevos indicadores. Estos datos también serán útiles 
para comunicar cualquier trabajo futuro destinado a 
establecer directrices para normas mínimas, regionales o 
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internacionales relacionadas con la formación y cualificación 
del personal docente. Además, en vista del creciente 
reconocimiento del aprendizaje permanente, se necesitan 
más datos por nivel sobre la formación continua por tipo 
de asignatura para obtener evidencia sobre el desarrollo 
continuo del profesorado y la adquisición de nuevas 
innovaciones pedagógicas y temáticas, fundamentales para 
los objetivos nacionales, regionales e internacionales.

Se necesitan más datos sobre estrategias de implementación, 
especialmente aquellas que proporcionan evidencia sobre 
las disparidades e inequidades en diversas dimensiones. 
Estos datos pueden ayudar a las partes interesadas a 
comprender mejor las desigualdades subregionales en 
términos de género, cualificaciones, estado contractual y 
otros elementos claves que conforman los cuerpos docentes 
y afectan a la calidad y la prestación de la educación. Además, 
informa a quienes toman las decisiones sobre las políticas 
para que realicen diversos ajustes. 

También se necesitan más datos sobre las condiciones 
laborales, incluidos los salarios reales y otros incentivos,

las horas de trabajo docente, el tamaño de las clases, 
la rendición de cuentas, los estándares, los asuntos 
relacionados con la escuela y la gobernanza general, a fin de 
fundamentar el desarrollo integral y completo de políticas 
docentes (UNESCO y Equipo Especial sobre Docentes, 2019).

Por último, en todas las fuentes de datos se necesita más 
información desglosada, especialmente en función del 
género, la ubicación, la situación contractual, la situación 
de las zonas urbanas frente a las rurales y el nivel 
socioeconómico, para asegurar mejor la identificación 
de las inequidades y adoptar reformas políticas que 
mitiguen los desafíos a través de medidas que mejoren el 
estatus de todo el personal docente, aumenten la calidad 
de la prestación educativa, maximicen los resultados 
estudiantiles y garanticen el logro del ODS 4.

Estos aspectos, junto con otras medidas de calidad y 
disponibilidad de datos, se discuten en el capítulo 5 de 
este informe.
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Para alcanzar eficazmente las metas del ODS 4, los sistemas 
educativos deben realizar acciones para proporcionar 
y asignar equitativamente al personal docente en sus 
escuelas y aulas. No obstante, como se observa en el 
capítulo 2, el número de docentes es insuficiente en 
muchos sistemas y están distribuidos de manera desigual 
dentro de los países y entre ellos. Además, la escasez de 
docentes representa un problema político complejo y 
multifacético, que adopta muchas formas y proviene de 
numerosas causas. Al examinar esta escasez y sus causas 

desde múltiples perspectivas, este capítulo explora 
cuestiones como el déficit de contratación, las dificultades 
para aumentar la asistencia escolar, las crecientes tasas 
de abandono del profesorado y la inadecuada asignación 
de docentes. A continuación, explora las múltiples 
dimensiones que subyacen a la aguda escasez de docentes 
y demuestra cómo están interconectadas. Este capítulo 
sostiene que abordar la escasez de docentes implica 
reconocerla como un problema multidimensional con el fin 
de identificar soluciones efectivas.

El estatus de la profesión docente 
Si bien múltiples factores contribuyen a la escasez de 
docentes, muchos de ellos están estrechamente vinculados 
al estatus de la profesión docente. Como se destaca en la 
Recomendación de 1966, “la expresión ‘estatus’ respecto del 
personal docente significa tanto la posición o consideración 
que se le atribuye, evidenciada por el grado de valoración 
de la importancia de su función y de su competencia 
para desempeñarla, como las condiciones de trabajo, 
la remuneración y otros beneficios materiales que se le 
otorgan en comparación con otros grupos profesionales” 
(UNESCO y Organización Internacional del Trabajo, 1966). 
Salvo algunas excepciones, el estatus y el atractivo de 
la profesión docente han disminuido a nivel mundial, 
mientras los sistemas educativos luchan por atraer y retener 
a docentes competentes y motivados (IIPE UNESCO, 2019c).

En muchos países de renta baja y media, el rápido crecimiento 
de la población, sumado a los avances hacia la consecución de 
la educación primaria y secundaria universal, ha ocasionado 
una expansión masiva de los sistemas educativos. Un efecto 
secundario de esta expansión en muchos países es la 
disminución de los requisitos de ingreso a la profesión docente, 
lo que tiene un efecto negativo en el prestigio de la profesión 
y en su atractivo para muchos candidatos y candidatas 
(IIPE UNESCO, 2019c). Al mismo tiempo, en muchos casos 
las condiciones laborales del profesorado han empeorado 
a medida que las aulas se han ido masificando. En países 
de todos los niveles de renta, los salarios poco atractivos, 
las duras condiciones laborales y la pesada carga de trabajo 
también están desalentando a un gran número de aspirantes a 
incorporarse a la profesión (IIPE UNESCO, 2019c).

Como se mencionó, la expansión de los sistemas educativos 
también ha generado la contratación generalizada de 
docentes por contrato o comunitarios en muchos países. 
Esta práctica puede dar lugar a sistemas de dos niveles en 
los que el personal por contrato tiene condiciones menos 
atractivas que las de los empleados públicos. A pesar de la 
importante labor que realiza el profesorado por contrato, 

al cubrir la grave escasez de docentes (especialmente en las 
escuelas con dificultades para dotarse de personal), suele 
tener contratos a corto plazo y con un acceso limitado a 
atención sanitaria, pensiones, subsidios por enfermedad 
y permisos parentales (UNESCO y Equipo Especial sobre 
Docentes, 2020). Además, a menudo se les paga menos 
que a sus homólogos titulares (UNESCO y Equipo Especial 
sobre Docentes, 2020, Abdourhaman, de próxima 
publicación). Estas condiciones hacen que el estatus laboral 
del profesorado por contrato sea vulnerable. Cuando los 
sistemas educativos se mantienen con un gran volumen de 
personal con contratos inestables, es poco probable que la 
profesión docente se considere una opción atractiva para 
quienes buscan seguridad laboral.

El bajo estatus hace que la profesión 
docente sea poco atractiva: solo el 67 % 
del profesorado de los países participantes 
en TALIS 2018 indicó que la docencia 
era su principal opción profesional.

La disminución del estatus de la labor docente hace 
que esta sea menos interesante para aspirantes de alto 
rendimiento. En América Latina, quienes eligen la docencia 
son académicamente más desaventajados que otros grupos 
de estudiantes de educación superior (Bruns y Luque, 2015). 
De hecho, estudiantes con bajas puntuaciones en PISA en 
América Latina y el Caribe eran más propensos a declarar que 
querían ser docentes que sus pares con mejores resultados 
(Bruns y Luque, 2015). La visión de la docencia como una 
carrera de fácil ingreso también prevalece en Australia, donde 
solo el 58 % del profesorado dijo que era su primera opción 
profesional, en comparación con una media del 67 % 
para docentes de los países participantes en TALIS 2018 
(OCDE, 2019a). En Etiopía, también las carreras docentes se 
perciben como un “último recurso” debido al bajo estatus 
social y salarial del profesorado en comparación con otras 
profesiones (Yimam, 2019). En Filipinas, las y los aspirantes más 
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fuertes a menudo se inclinan hacia programas de prestigio 
de licenciatura de ciencias en campos como la ingeniería, 
la medicina o los negocios. Estas disciplinas, y las carreras a las 
que conducen, suelen ser vistas por los futuros estudiantes 
como más lucrativas y gratificantes que los programas de 
formación docente (Banco Mundial, 2023a).

Por el contrario, en los países donde el ingreso a la 
formación del profesorado requiere de un alto nivel de 
logros académicos, la docencia puede ser muy valorada. 
Sin embargo, limitarse a aumentar los requisitos de ingreso 
a la carrera, sin considerar un conjunto integral de factores, 
no conducirá necesariamente a mejorar el estatus de la 
profesión docente.

Según el Índice Global de Estatus Docente3, los resultados de 
2018 mostraron que el profesorado es mucho más respetado 
en los países asiáticos (por ejemplo, en China, Indonesia y 
Malasia) que en los países europeos (Dolton et al., 2018). 
En China y Malasia, la docencia como profesión gozaba de 
un nivel de prestigio comparable al de la medicina mientras 
que en la mayoría de los países tiende a compartir un nivel de 
prestigio similar al de trabajo social (Dolton et al., 2018).

Además, los discursos en torno a la docencia son poderosos 
en la configuración del estatus del profesorado y en el 
atractivo de la profesión. La imagen que difunden los 
medios de comunicación es uno de los factores que influye 

3 Fue desarrollado por la Fundación Varkey y mide el grado de respeto hacia el profesorado entre la población general en 35 países.

la percepción pública sobre el profesorado y, por tanto, 
sobre su estatus (véase el cuadro 3.1). Las y los docentes rara 
vez son representados de manera positiva en los medios, 
como lo muestra la encuesta a sindicatos de docentes de 
la Internacional de la Educación (IE), que informó que la 
imagen del profesorado en los medios de comunicación fue 
“muy positiva” en solo un país encuestado —Fiji— y solo 
Gambia reportó una cobertura de prensa “muy positiva” de 
los sindicatos de docentes (Internacional de la Educación, 
2018). Otros estudios reportan resultados similares en 
los Estados Unidos (Goldstein, 2011) y en Asia Meridional 
(Bangladesh, India y Pakistán) (Sayed et al., 2020). En el 
contexto del Medio Oriente, como Arabia Saudita y Omán, 
se informa que los medios de comunicación idealizan 
al profesorado como constructor de la nación y motor 
intelectual transformador, al tiempo que lo acusan de falta 
de profesionalidad (Alhamdan et al., 2014).

Para mejorar el estatus social de la docencia y, en consecuencia, 
el atractivo de la profesión, es necesario reevaluar las 
representaciones de las y los docentes en el discurso público 
y respetar su derecho a ser reconocidos como profesionales 
(UNESCO y Organización Internacional del Trabajo, 1966). 
El estatus profesional se construye a través de una formación 
inicial docente (FID) y un desarrollo profesional continuo (DPC) 
sólidos, así como mediante la implementación de políticas de 
profesionalización, como se analiza más detalladamente en el 
capítulo 5.

Cuadro 3.1. El efecto de la pandemia de COVID-19 en el estatus docente 

La pandemia de COVID-19 afectó las percepciones públicas sobre la docencia. A nivel mundial, el profesorado enfrentó mayores 
cargas de trabajo y tuvo que adaptarse rápidamente a pedagogías en línea o a distancia (UNESCO, 2022d). En algunos países, 
la naturaleza exigente del trabajo docente atrajo brevemente la atención: la Internacional de la Educación (IE) detectó que el 
35 % de los líderes sindicales encuestados percibieron que el estatus del profesorado había mejorado durante la pandemia. 
Sin embargo, el 28 % afirmó que el estatus docente había disminuido y el 36 % percibió que no hubo cambios (Internacional 
de la Educación, 2021). Otras investigaciones sugieren que el profesorado de Australia, Estados Unidos e Inglaterra percibió una 
mejora temporal de su estatus público cuando las escuelas cerraron y los padres, obligados a enseñar en casa, reconocieron 
la complejidad de la tarea (Heffernan et al., 2021; Nerlino, 2023; Oxley y Kim, 2023). Además, la encuesta de la IE detectó que 
alrededor del 60 % de los líderes sindicales consideraron que la cobertura mediática sobre docentes/educadores fue positiva 
o muy positiva tanto durante como después del cierre de las escuelas (Internacional de la Educación, 2021).

Aunque el profesorado y su trabajo fueron celebrados en los medios de comunicación durante la emergencia de COVID-19, 
en los contextos de habla inglesa de renta alta, este cambio percibido fue temporal. La opinión pública pronto se volvió en contra 
de la profesión cuando el personal docente expresó preocupaciones de seguridad sobre el regreso a la enseñanza presencial. 
Como resultado el profesorado fue rápidamente acusado de egoísmo y pereza (Asbury y Kim, 2020; Nerlino, 2023). El repunte 
en la opinión pública no condujo a mejoras estructurales significativas como mayor inversión, apoyo y mejores condiciones 
para educadores profesionales (Internacional de la Educación, 2021). Se pudo aprovechar una oportunidad vital para construir 
y mantener un mejor estatus para el profesorado, pero el poder de la representación de los medios en la configuración del 
estatus docente se hizo más evidente.
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Asuntos de contratación: ¿la educación como una opción de 
carrera atractiva? 
El déficit de contratación es una de las causas clave de la 
escasez de docentes. El interés de la juventud en seguir una 
carrera docente puede ser un buen indicador del atractivo 
de la profesión para la próxima generación, aunque no sea 
necesariamente representativo del número de docentes 
que ingresan realmente a la profesión, como se explica 
más adelante.

Existe una gran variación entre países en lo que respecta 
a las aspiraciones de jóvenes de 15 años de convertirse en 
docentes, como lo ilustran los resultados de PISA. Los datos 
disponibles para 41 países participantes en PISA muestran 
que, entre los años 2000 y 2018, la docencia seguía estando 
entre las diez principales aspiraciones profesionales de jóvenes 
de 15 años (Mann et al., 2020). Sin embargo, el análisis de los 
resultados del ciclo PISA de 2006 muestra que en algunos 
países como Indonesia, Irlanda, Luxemburgo la República de 
Corea, y Türkiye más del 10 % del estudiantado optarían por 
una carrera docente, mientras que en otros esta proporción 
es inferior al 2 %, como en Alemania, Austria, Chequia, Chile, 
Dinamarca, Eslovaquia, Estonia, la Federación de Rusia, 
Hungría, Italia, Portugal y Suiza (Han et al., 2018). Asimismo, 
los datos del año 2015 muestran que en sistemas educativos 
de alto rendimiento, como Finlandia, Japón, la RAE de Hong 
Kong de China y la República de Corea, el porcentaje de 
estudiantes que se interesan en seguir la carrera docente oscila 
entre el 10 % y más del 25 %, cifras superiores a las de quienes 
se interesan por la ingeniería. Por el contrario, un conjunto de 
países de América Latina y el Caribe reportan un porcentaje 
muy bajo de estudiantes interesados en la docencia, 
significativamente menor que quienes lo hacían en ingeniería. 
En Perú, por ejemplo, menos del 5 % manifestó interés en la 
carrera docente, mientras que más del 32 % indicó su deseo de 
dedicarse a la ingeniería. En Brasil, el 5 % de las y los jóvenes de 
15 años planean seguir una carrera docente, mientras que el 
21 % se interesa en ingeniería (Elacqua et al., 2018).

Según PISA, entre 2000 y 2018, 
la docencia seguía estando entre las diez 
principales aspiraciones profesionales 
de jóvenes de 15 años. Actualmente, 
esto varía considerablemente entre 
países, con menos del 2 % de aspirantes 
a convertirse en docentes en Alemania, 
Austria, Chequia, Chile, Dinamarca, 
Eslovaquia, Estonia, la Federación de 
Rusia, Hungría, Italia, Portugal y Suiza.

En algunos países, los datos longitudinales indican un 
descenso en el interés por la docencia entre estudiantes 
preuniversitarios en los últimos años. En los Estados Unidos, 
por ejemplo, la educación como carrera universitaria 
prevista entre graduados y graduadas de secundaria 
evaluados por el examen ACT cayó del cuarto al octavo lugar 
del ranking entre 2007 y 2017 (Croft et al., 2018).

Sin embargo, las aspiraciones profesionales del alumnado 
de secundaria deben interpretarse con cautela, ya que 
las intenciones profesionales a los 15 años siguen siendo 
maleables y no se traducen directamente en tasas de 
matriculación en programas de formación docente. Un análisis 
comparó las intenciones de carrera que reportaron las y los 
estudiantes en PISA de 2015 con las tasas de matriculación 
universitaria para 2013-2015 de la base de datos del UIS, 
y encontró que el patrón se invierte: en países de alto 
rendimiento, la proporción de estudiantes inscritos en 
programas de formación docente, en relación con todas las 
inscripciones universitarias, es baja (por ejemplo, alrededor 
del 5 % en Finlandia y la República de Corea), mientras que 
en países latinoamericanos, la proporción tiende a ser más 
alta (por ejemplo, más del 15 % en Brasil) (Elacqua et al., 2018). 
Esto puede deberse a que los programas de formación docente 
suelen ser más selectivos en los países de alto rendimiento. 
En Australia, un estudio que utilizó datos de PISA 2006 
combinados con datos de la Encuesta Longitudinal de la 
Juventud Australiana encontró que, a los 23 años, dos tercios 
de los encuestados que querían ser docentes habían cambiado 
de opinión y ya no deseaban ingresar a la profesión. El estudio 
también encontró un número similar de personas que no se 
inclinaron por la docencia a los 15 años, pero que sí lo hicieron 
a los 23 años (Sikora, 2021). Esto proporciona interesantes 
perspectivas para la elaboración de políticas, como el hecho de 
que estudiantes que se interesan en la docencia a los 15 años 
pueden necesitar un estímulo constante para mantener este 
interés. Además, pueden optar por la docencia a edades más 
avanzadas, y las campañas de contratación no deben ignorar 
estas “conversiones tardías”.

En países en los que el número de estudiantes de secundaria con 
interés en seguir la docencia, o el porcentaje de inscripciones en 
programas de formación docente es insuficiente, es importante 
explorar más a fondo las razones que llevan a estas situaciones. 
Una revisión sistemática que aborda este problema detectó que 
cuando las personas jóvenes rechazaban la docencia, las razones 
comunes incluían factores como la falta de afinidad personal, 
percepciones sobre la docencia (por ejemplo, la carga de trabajo 
y su propia experiencia escolar) y mejores opciones en otros 
campos (See et al., 2022). Para quienes nunca han considerado 
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la docencia, las elecciones profesionales suelen estar motivadas 
por el salario, las perspectivas de promoción, el estatus laboral y 
las condiciones de trabajo. Esto es consistente con otros estudios 
(Barber y Mourshed, 2007), según los cuales, aunque un salario 
atractivo puede no ser la principal razón para elegir una carrera 
docente, un salario comparable al salario inicial en otras carreras 
es crucial para que muchas personas consideren ingresar a la 
docencia. También es importante tener en cuenta las tendencias 
socioeconómicas más amplias que pueden influir en las 
elecciones profesionales. Por ejemplo, un estudio interpreta 
el descenso en las inscripciones en programas de preparación 
docente, observado entre 2008 y 2013 en los Estados Unidos, 
como un reflejo de la recesión económica: en un contexto de 
dificultades económicas, el estudiantado puede verse impulsado 
a elegir carreras más lucrativas (Aragon, 2016).

Entre 2000 y 2010, solo alrededor del 15 % 
de quienes se graduaron de programas de 
formación docente en Lituania ocuparon 
realmente un puesto en una escuela, lo que 
refleja el desafío de los sistemas educativos 
para atraer a graduadas y graduados 
cualificados a puestos docentes.

En algunos contextos, los errores en la contratación de 
docentes se ven acentuados por la incapacidad para 
atraer a quienes se gradúan de programas de formación 
del profesorado para que acepten puestos docentes. 
En Inglaterra, por ejemplo, casi la mitad del personal docente 
formado en 2019, en realidad no estaba trabajando como 
docente (Departamento de Educación del Reino Unido, 
2023). Lituania se enfrenta un problema similar. Entre 2000 
y 2010, solo alrededor del 15 % de quienes se graduaron en 
estudios de educación con un título de docente comenzaron 
a trabajar en escuelas (Gruodyte y Pasvenskiene, 2013). 
Esta situación puede implicar una ineficiencia significativa 
en la asignación de recursos financieros dedicados a la 
formación del profesorado.

La retención del profesorado: desafíos ocasionados por el 
abandono de la profesión 
De acuerdo con los datos presentados en el capítulo 2,  
el abandono del profesorado surge como un factor 
significativo que contribuye a la escasez de docentes. 
Las proyecciones indican que aproximadamente el 58 % de 
la demanda mundial de docentes para 2030 se deberá al 
abandono. Si bien ha representado un problema creciente 
desde antes de la pandemia (véanse ejemplos en los Estados 
Unidos: García y Weiss, 2019; o en América Latina y el Caribe: 
Elacqua et al., 2022), la retención de docentes está recibiendo 
ahora una importante atención internacional, ya que varios 
países continúan enfrentándose a este desafío (Ozoglu, 2015; 
Ávalos y Valenzuela, 2016; Edge et al., 2017; Burge et al., 2021; 
Palma-Vasquez et al., 2022).

Como se explica en el capítulo 2, el abandono docente 
se refiere específicamente al número de personas que 
abandona la profesión en un año determinado, y se debe 
a diversas razones que incluyen la jubilación, problemas 
de salud, la búsqueda de empleo en otro campo o la 
insatisfacción con las condiciones laborales. El abandono 
ocurre en diversos contextos nacionales de todo el mundo 
y afecta por igual a países de renta baja, media y alta. 
Por ejemplo, en Inglaterra solo dos tercios del personal 

docente recién titulado permanecen en sus puestos 
al sexto año en la profesión y solo el 40,6 % continúa 
en la docencia después de 25 años (Departamento de 
Educación del Reino Unido, 2023). Los altos niveles de 
abandono del profesorado pueden ocasionar problemas 
en todo el sistema educativo, y afectar al estudiantado, 
a otros docentes y a las escuelas (Allen y Sims, 2018a).

La principal preocupación es que el abandono docente 
puede afectar directamente al colectivo de estudiantes, 
especialmente a quienes asisten a escuelas con menor 
desempeño o con mayores necesidades (Hanushek et al., 
2016). Además, los recientes avances en neurociencia han 
destacado que el aprendizaje es intrínsecamente emocional 
(Immordino-Yang, 2016) y, en consecuencia, es probable 
que el desarrollo y el aprendizaje del alumnado se vean 
afectados por el elevado número de docentes que dejan el 
puesto, así como por la discontinuidad de las interacciones 
en el aula. La construcción de ambientes de aprendizaje 
efectivos, con culturas propicias, que apoyen el aprendizaje, 
el desarrollo y el bienestar del estudiantado requiere 
tiempo y estabilidad (Day et al., 2007; Hargreaves y Fullan, 
2012; Robinson, 2017), lo que puede debilitarse por altos 
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niveles de abandono del profesorado (Kelchtermans, 2017). 
Estas situaciones pueden hacer que el personal docente 
experimente condiciones de trabajo más difíciles y dañar 
las culturas escolares, y al mismo tiempo, puede disminuir la 
motivación y aumentar las tasas de abandono.

El abandono docente, especialmente al inicio de la carrera, 
también puede impedir que educadores alcancen su máximo 
potencial y efectividad. La investigación ha descubierto que las 
y los docentes mejoran a medida que adquieren experiencia 
(Ladd y Sorensen, 2017); una revisión bibliográfica de 18 
estudios que analizaron conjuntos de datos longitudinales 
en los Estados Unidos, demostró que la experiencia está 
correlacionada positivamente con la eficacia (Podolsky  
et al., 2019a). Las y los docentes obtienen los mayores 
avances en eficacia al inicio de sus carreras, pero continúan 
mejorando incluso después de su primera década en el aula 
(Podolsky et al., 2019a). La investigación también detectó que 
el profesorado con más experiencia puede tener impactos 
en sus estudiantes más allá de los resultados de las pruebas, 
como mejorar la asistencia y el comportamiento en el aula. 
Un estudio mostró que el personal docente con más de veinte 
años de experiencia puede reducir el número de estudiantes 
con altas tasas de absentismo (más de 17 días) entre 2 % y  
18 % (Kini y Podolsky, 2016).

Casi 6 de cada 10 docentes que se necesitan 
para alcanzar las metas del ODS 4 en 2030 
se perderán por abandono, lo que es un 
problema, ya que hay estudios recientes que 
muestran que el profesorado mejora a medida 
que adquiere experiencia: docentes con más de 
veinte años de experiencia pueden reducir el 
absentismo estudiantil entre el 12 % y el 18 %.

El abandono del profesorado también puede tener 
repercusiones negativas directas en otros docentes 
debido a problemas como la escasez de personal y el 
aumento del tamaño de las clases (Equipo Especial sobre 
Docentes, 2021a). Por ejemplo, un estudio en Rwanda 
encontró que las altas tasas de rotación provocaban 
que al menos el 21 % del personal docente impartiera 
asignaturas para las cuales no tenía formación (Zeitlin, 
2021). La rotación constante también puede impedir 
oportunidades continuas de colaboración fructífera 
que se desarrollan entre docentes a lo largo del tiempo 
(Carver-Thomas y Darling-Hammond, 2017).

El abandono de personal también plantea continuos 
desafíos a escuelas, cuerpos directivos e incluso a sistemas 
enteros. Para empezar, la formación y contratación de 
nuevo personal docente es costosa (véase el capítulo 4), 
requiere mucho tiempo y pone bajo presión a sistemas ya 
sobrecargados (OCDE, 2020a; Carver-Thomas y Darling-
Hammond, 2017). Las escuelas que experimentan altas tasas 
de rotación también se enfrentan a interrupciones continuas 
a lo largo del año, mientras buscan contratar e integrar 
a nuevos colegas. La gran incorporación de docentes 
recién titulados, con poca experiencia o principiantes 
plantea exigencias adicionales en las escuelas, las cuales 
desempeñan un papel crucial en el desarrollo y la formación 
continuos del personal. Un gran número de bajas puede 
eventualmente llevar a círculos viciosos en los que los 
sistemas luchan por mantenerse al día con la rotación 
constante de formación y distribución de nuevo personal 
docente. Esto también puede dar lugar a un profesorado 
desmoralizado y con poco apoyo, que corre mayor riesgo de 
abandonar (Loeb et al., 2012; Newberry y Allsop, 2017).

El abandono docente es multifactorial 
Al igual que la gran cantidad de factores que disminuyen 
el estatus de la profesión y afectan la contratación, 
no existe una causa única que impulse al profesorado 
a abandonar la docencia. El abandono docente y la 
consiguiente escasez de personal dependen de varias 
condiciones, que van desde la situación laboral y la 
remuneración hasta la confianza, el reconocimiento y el 
sentido de realización que recibe el profesorado, así como 
la autonomía que se le otorga. En términos generales, 

los factores que conducen al abandono del profesorado 
pueden agruparse en tres categorías principales que 
incluyen factores de alejamiento (condiciones laborales y 
bienestar docente), factores de atracción (remuneración 
y oportunidades de crecimiento profesional) y razones 
personales (jubilación, problemas de salud u obligaciones 
familiares) (Equipo Especial sobre Docentes, 2010; 
Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en el 
Mundo, 2023a).

Capítulo 3. La escasez de docentes: un desafío multidimensional



74

Informe mundial sobre el personal docente  — Afrontar la escasez de docentes y transformar la profesión

Factores que pueden alejar al profesorado de la carrera docente

Los factores de alejamiento pueden incluir cualquier problema 
que dificulte la vida cotidiana de una persona que ejerce la 
docencia, como largas horas de trabajo, clases numerosas 
o la falta de apoyo y reconocimiento (Equipo Especial sobre 
Docentes, 2010; Podolsky et al., 2016). Los estudios realizados 
en países africanos y otros países de renta baja destacan 
cómo la falta de recursos adecuados, incluidos textos de 
estudio insuficientes, aulas masificadas, carga excesiva de 
trabajo y problemas de gestión en el aula, puede contribuir 
al abandono de docentes (Mulkeen et al,. 2007; Pitsoe, 2013; 
Marais, 2016; Palm, 2020). Este tipo de condiciones laborales 
difíciles puede repercutir en el bienestar del profesorado 
en dimensiones físicas, psicológicas, emocionales y sociales 
(OCDE, 2020g; Green y Wright, 2021). Cuando el bienestar del 
personal docente cae por debajo de cierto umbral, puede 
provocar problemas de retención (Skaalvik y Skaalvik, 2017).

Los altos índices de estrés, por cualquier motivo, pueden llevar 
al personal docente a dejar la profesión. El informe TALIS 2018 
mostró que docentes que experimentan “mucho” estrés en 
el trabajo tienen más del doble de probabilidades de querer 
dejarlo en los próximos cinco años (OCDE, 2020f). Una fuente 
común de estrés para el profesorado es la falta de un 
equilibrio saludable entre el trabajo y la vida personal, lo que 
puede deberse a una sobrecarga de tareas administrativas. 
Por ejemplo, en una encuesta realizada a 128 sindicatos de 
docentes de 94 países, el 60 % de las personas encuestadas 
estuvo en desacuerdo con la afirmación de que las y los 
docentes podían mantener un equilibrio saludable entre la 
vida laboral y personal (Internacional de la Educación, 2021). 
Las tareas administrativas son la principal fuente de estrés 
para docentes en los países de la OCDE (OCDE, 2020f). Estos 
factores también prevalecen en partes de Asia Meridional 
y de América Latina y el Caribe, en donde las abrumadoras 
tareas administrativas pueden impedir que las autoridades 
escolares se involucren en los esfuerzos de mejora escolar 
(UNESCO, 2018b).

En una encuesta mundial realizada a 
sindicatos de docentes de 94 países, el 60 % 
de las personas encuestadas estuvieron en 
desacuerdo con la afirmación de que las y 
los docentes podían mantener un equilibrio 
saludable entre la vida laboral y personal.

En un tema relacionado, las cargas de trabajo son una 
preocupación apremiante para el profesorado en muchos 
sistemas. La carga de trabajo puede tener elementos 
cualitativos de percepción (parecer demasiado intensa o 
con mucha presión), pero también puede incluir aspectos 

cuantitativos, como el aumento de las horas lectivas o una 
mayor intensidad laboral (Green, 2021; Creagh et al., 2023). 
En Japón, donde el profesorado tiene las jornadas laborales 
más largas de todos los países de la OCDE, las cargas de 
trabajo estresantes se atribuyen a las tareas administrativas, 
la responsabilidad por los logros estudiantiles y la atención a 
las preocupaciones de padres, madres o tutores (OCDE, 2020f). 
La presión de las familias también es una preocupación en 
la República de Corea, donde el personal docente protestó 
por este aspecto concreto de su trabajo y solicitó una mejor 
protección legal contra las acusaciones de madres y padres 
(Choi et al., 2023). Las crecientes cargas de trabajo también se 
han asociado con el abandono, cuando el profesorado debe 
adaptarse a asignaciones horarias complejas o deficientes o 
cuando imparte clases ajenas a su campo de especialización 
(Donaldson y Johnson, 2010; Connolly, 2023).

La pandemia de COVID-19 fue el catalizador de una 
dinámica nueva y de un conjunto de factores estresantes 
para el personal docente en muchos sistemas, 
al aumentar su carga de trabajo o intensidad laboral. 
Aunque las tecnologías digitales y las capacidades de 
aprendizaje a distancia permitieron que la educación 
continuara, un alto número de docentes carecían de 
acceso y de formación adecuada (Equipo del Informe de 
Seguimiento de la Educación en el Mundo e Internacional 
de la Educación, 2023), lo que causó presiones adicionales 
o un aumento en la carga de trabajo al intentar desarrollar 
estas competencias. Otros problemas surgieron por 
la necesidad de trabajar horas adicionales debido a 
la interacción constante con estudiantes y familias. 
Por ejemplo, una encuesta realizada a casi 900 docentes 
de ocho países latinoamericanos durante la pandemia 
reveló que el personal docente experimentó dificultades 
tecnológicas (incluida la falta de conectividad), dedicó 
mucho tiempo adicional a responder preguntas de 
estudiantes y familias, y afrontó interrupciones en su 
tiempo y espacio personales (Medina-Guillen et al., 2021). 
Si bien se necesita seguir investigando, esto puede haber 
creado mayores expectativas de que el profesorado 
trabaje y se relacione con estudiantes o familias en las 
tardes o durante los fines de semana.

Las inspecciones y evaluaciones también pueden aumentar 
las cargas de trabajo y los niveles de estrés del profesorado. 
Los estudios muestran que el personal docente que 
experimenta estrés relacionado con la rendición de cuentas 
podría dejar su cargos (Ryan et al., 2017; Jerrim y Sims, 2022). 
Un estudio realizado en ocho escuelas de Suecia reveló que 
las presiones por la inspección y evaluación afectaban al 
profesorado, reducían las oportunidades de experimentar y 
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perjudicaban la satisfacción laboral (Hanberger et al., 2016). 
Sin embargo, aunque los sistemas de rendición de cuentas 
demasiado intensos pueden tener consecuencias negativas 
para el atractivo de la profesión, los sistemas débiles también 
pueden resultar desmotivadores (Bennell y Akyeampong, 
2007). La rendición de cuentas puede ser bien acogida por el 
personal docente cuando tiene una dimensión de desarrollo, 
pero si se presta poca o ninguna atención al desempeño de 
la escuela o del profesorado, las autoridades escolares y los 
equipos docentes pueden sentirse subvalorados e ignorados 
por quienes son responsables de la elaboración de políticas.

El bienestar del personal docente también puede verse 
determinado por la calidad de sus relaciones sociales, 
ya sea al interior de la escuela o con la comunidad. Cuando 
están aislados de sus colegas o sienten que no pertenecen 
a una comunidad, su bienestar puede deteriorarse. 
Esta tendencia se ha observado en docentes de todo el 
mundo (Hascher y Waber, 2021). Los sistemas educativos 
competitivos, en los que el personal docente compite 
por ascensos y puestos deseables, pueden obstaculizar 
la colaboración y el compañerismo (IIPE UNESCO, 2019c). 
Estudios internacionales han vinculado la calidad de 
las relaciones del profesorado con los demás, incluidos 
colegas, padres y ministerios, con la satisfacción laboral, 
la eficacia y la retención (Toropova et al., 2021; Klassen 
et al., 2013; Opoku et al., 2020). Por ejemplo, datos de 
Australia indican que docentes que están muy satisfechos 
con sus relaciones laborales tiene alrededor de 70 % 
menos de probabilidades de dejar su puesto que quienes 
están muy insatisfechos (Cui y Richardson, 2016).

Como una amenaza aún más directa para su bienestar, 
un alto número de docentes de distintas partes del 
mundo se enfrentan a un peligro creciente de violencia 
física o psicológica. Esto puede referirse a una variedad 
de comportamientos problemáticos, como insultos o 
burlas, gritos, amenazas verbales, acoso en las redes, 
robo o daño de propiedad e incluso ataques físicos y 

violencia. Cualquiera de estos comportamientos puede 
tener impactos negativos en el bienestar físico, mental 
y emocional del profesorado, además de reducir la 
atracción y retención en la profesión (Berlanda, et al. 2019; 
Henderson, 2023). La violencia física contra docentes 
puede ocurrir especialmente en zonas en conflictos o que 
tienen cerca grupos paramilitares activos. Un ejemplo 
es el grupo extremista Boko Haram en el norte de 
Nigeria, que ha amenazado, secuestrado y asesinado a 
docentes durante años (Henderson, 2023). En otros casos, 
las fuerzas de resistencia han reclutado por la fuerza a 
docentes en Siria, mientras que docentes alineados con 
el gobierno de resistencia en Myanmar han sufrido el 
secuestro y asesinato (ib.). 

La violencia también puede afectar gravemente al personal 
que trabaja en países o lugares que no se encuentran 
en zonas de conflicto. Un estudio amplio, en el que se 
encuestó a más de 9000 docentes en los Estados Unidos 
en 2020 y 2021, reveló que el 33 % habían sido víctimas de 
abuso verbal o comportamientos amenazantes por parte 
de estudiantes, y el 29 % había experimentado ese tipo 
de comportamiento por parte sus familiares. Peor aún, 
el 14 % informó haber sufrido violencia física por parte 
de estudiantes (McMahon et al., 2022). Casi la mitad de 
docentes que participaron en la encuesta manifestaron 
un deseo de renunciar o cambiar de trabajo debido 
a preocupaciones por la seguridad y el clima escolar. 
Otra encuesta multinacional, aplicada en 2022 a más de  
20 000 docentes, reveló que las tasas de violencia verbal y 
en línea contra docentes habían aumentado en Francia  
(5 % más que en 2021 hasta afectar al 35 % de las personas 
encuestadas), Bélgica (9 puntos más, hasta el 36 %), Quebec 
(12 puntos más, hasta el 39 %) y Marruecos (10 puntos 
más, hasta el 22 %) (Red Educación y Solidaridad, 2023). 
En los últimos años, en Francia también se han producido 
varios asesinatos de docentes, los cuales han tenido alta 
repercusión y han incidido en que el profesorado tema ser 
objeto de ataques debido a su labor (Pommiers, 2023).

Factores que pueden atraer al profesorado hacia otras profesiones

Una gran parte del profesorado puede sentirse atraída por 
carreras en otros campos que ofrecen salarios más altos 
o mayores oportunidades de crecimiento profesional. 
Los datos del capítulo 2 ponen de relieve que los salarios 
docentes siguen siendo poco atractivos en muchos países 
del mundo en comparación con profesiones que requieren 
cualificaciones similares. Así como los bajos salarios o los 
pagos irregulares pueden disminuir el prestigio y el atractivo 
de la profesión, o impedir que el personal docente en países 
de renta baja pueda costear necesidades básicas, los mejores 
salarios y beneficios en otras carreras pueden alejar a 

docentes de la profesión (Mulkeen et al., 2017; UNESCO, 
2022d; Katete y Nyangarika, 2020). Por ejemplo, una encuesta 
realizada a docentes en seis sistemas educativos (Bélgica, 
Francia, Gambia, México, Marruecos y Quebec) reveló que la 
mitad de los encuestados en Gambia habían prescindido de 
recibir atención médica por motivos económicos en el último 
año, al igual que el 60 % de los encuestados en Marruecos 
(Katete y Nyangarika, 2020). En la provincia del Noroeste 
de Sudáfrica, un estudio determinó que las altas tasas de 
abandono se debían a la insatisfacción del personal docente 
con la gestión gubernamental del fondo de pensiones,  
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y el 78,3 % de quienes renunciaron recientemente 
mencionaron los bajos salarios y escasos beneficios como el 
motivo de su partida (Mpundu et al., 2023).

Mejores salarios y beneficios, como la 
atención médica, en otras carreras pueden 
alejar al profesorado de la docencia; 
aproximadamente la mitad del personal 
docente encuestado en Gambia y el 60 %  
del encuestado en Marruecos informó 
haber prescindido de recibir atención 
médica por motivos económicos.

Una consecuencia adicional de los bajos salarios o de pagos 
tardíos o impagos es que el profesorado puede aceptar 
trabajos adicionales. Aunque no siempre por motivaciones 
económicas, en diversos países existen docentes que trabajan 
en varios empleos, independientemente de su nivel de ingresos, 
desempeñando trabajos secundarios en diversas ocupaciones 
(Mizala y Ñopo, 2016; Koomson et al., 2017; Timothy y Nkwama, 
2017; Šťastný et al., 2021). Un estudio en la República Unida 
de Tanzanía reveló que docentes con bajos salarios asumían 
trabajos adicionales o solicitaban préstamos que les generaban 
deudas e inestabilidad financiera (Stromquist et al., 2017). 
En países de todos los niveles de renta, el personal docente 
ejerce especialmente trabajos de tutoría privada, ya sea para 
ganar más dinero o adquirir más experiencia. Esto puede dar 
lugar a problemas como que dediquen menos esfuerzos a 
las lecciones regulares del aula y más al trabajo remunerado, 
tal como se verifica en Myanmar (Equipo del Informe de 
Seguimiento de la Educación en el Mundo, 2021). Estas 
condiciones apartan al profesorado de la docencia, contribuyen 
al absentismo y son perjudiciales para su bienestar, ya que 
aumentan su carga de trabajo.

Adicionalmente, los mercados laborales externos también 
pueden ser un factor complejo que influye en las tasas 
de retención de docentes. Por una parte, el aumento de 
los niveles de formación y cualificación docente ayuda a 
retener docentes en muchas partes de África Subsahariana. 
En Zimbabwe, el profesorado con menos cualificación tiene 
más probabilidades de abandonar la docencia porque suele 
tener contratos a corto plazo y recibe escaso apoyo (Equipo 
Especial sobre Docentes, 2021a). Por otra parte, altos niveles de 
formación y cualificación pueden conducir paradójicamente 
a una mayor rotación si el profesorado con alta cualificación 
aprovecha su nivel para trasladarse fuera del sector educativo. 
Esto es especialmente cierto en el caso de docentes de CTIM 
(Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en el 
Mundo, 2018; Bennell, 2023a). Por ejemplo, un estudio en 
Rwanda indicó que el profesorado de matemáticas abandona 
la profesión en mayor proporción que el de otras asignaturas 
(Zeitlin, 2021). En otros casos, puede permanecer en el sector 
educativo cuando asciende a puestos administrativos (como 
puestos directivos en la escuela), pero se aleja de las aulas, 
lo cual afecta negativamente la calidad educativa, ya que las y 
los mejores docentes dejan de enseñar (IIPE UNESCO, 2019c). 
Sin embargo, la influencia de factores externos también puede 
operar en sentido contrario. Por ejemplo, en 21 países de África 
Subsahariana, las bajas tasas de abandono (inferiores al 5 %) 
pueden estar relacionadas con la debilidad de los mercados 
laborales locales (Bennell, 2023a). Dichas condiciones dificultan 
el abandono de la docencia incluso si se desea hacerlo.

Los salarios y los mercados laborales no son los únicos 
factores que impulsan al profesorado a buscar otros 
trabajos. Datos de los Estados Unidos y Noruega sugieren 
que el personal docente puede renunciar en busca de una 
mayor satisfacción intelectual y autonomía profesional, 
así como buscar DPC fuera del aula (Goldring et al., 2014; 
Rinke y Mawhinney, 2017; Smith y Ulvik, 2017).

Factores personales que llevan al abandono docente

Los factores personales que llevan al abandono del 
profesorado a menudo pueden originarse en variables que 
quedan fuera del alcance de las medidas políticas. Estas 
pueden incluir jubilación, obligaciones familiares, matrimonio, 
crianza de hijos, enfermedad, fallecimiento u otras razones 
(Equipo Especial sobre Docentes, 2010; Podolsky et al., 2019b). 
A lo largo de la trayectoria profesional de las y los docentes, 
los desafíos laborales pueden interactuar con aspectos de 
su vida personal; algunos factores pueden ser protectores, 
y ayudar a que desarrollen la resiliencia y se mantengan 
en sus funciones, mientras que otros pueden debilitar 
tanto su energía como su autoeficacia. (Day et al., 2006). 
En los Estados Unidos, los datos de una encuesta de 2013 
identificaron “motivos de la vida personal”, como el embarazo 

o el cuidado de hijos, como la causa más común por la que 
el profesorado abandona la profesión; además, el 37 % de 
quienes renunciaron voluntariamente lo mencionaron como 
un factor “extremadamente” o “muy importante” en su decisión 
(Podolsky et al., 2016). Datos de la Encuesta de Seguimiento 
de Docentes en los Estados Unidos indicaron que el principal 
beneficio que obtenían cuando abandonaban la profesión y 
aceptaban un nuevo empleo era un “mejor equilibrio entre 
trabajo y vida personal”, aunque ello implicara un salario 
menor (Goldring et al., 2014). Esto refleja la preocupación 
sobre la creciente intensidad de la carga de trabajo y la falta 
de tiempo, como factores que impulsan al profesorado a 
abandonar la docencia (Creagh et al., 2023).
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Si bien las políticas nacionales de retención del profesorado 
son un componente crucial de la estrategia de cualquier 
país para construir un cuerpo docente sostenible, existen 
tendencias globales de movilidad y migración que desafían 
la capacidad individual de un sistema para retener a sus 
docentes. La migración de personas cualificadas ha crecido 
a nivel mundial, con un aumento del 130 % de migrantes 
con alta cualificación en los países de la OCDE entre 1990 y 
2010 (frente a un aumento del 40 % de migrantes con poca 
cualificación), y la distribución de talento entre los países sigue 
estando desequilibrada. Cuatro países, Australia, Canadá, 
el Reino Unido y los Estados Unidos, reciben en conjunto al  
70 % de migrantes con alta cualificación en los países de 
la OCDE (Kerr et al., 2016). La realidad docente no es una 
excepción a esta tendencia, pues solo unos pocos países, 
como Canadá, Alemania, el Reino Unido y los Estados 
Unidos, reciben la mayor cantidad de docentes inmigrantes. 
(Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en el 
Mundo, 2019).

No se dispone de datos exhaustivos sobre la migración de 
docentes y es difícil obtener cifras globales sobre sus flujos 
migratorios, pero hay evidencia que apunta a un aumento 
de la escasez de docentes en países afectados por crisis 
relacionadas con la migración forzada o con los flujos de 
migración laboral.

La migración mundial de mano de obra 
altamente cualificada ha aumentado un  
130 % en los países de la OCDE, 
lo que también incluye al profesorado. 
La prolongada crisis en Siria ha 
desplazado a más de cinco millones 
de personas al extranjero desde 2011, 
de las cuales alrededor de un tercio 
son docentes y personal sanitario.

Por una parte, la migración forzada debida a conflictos, 
desastres naturales o colapsos económicos extremos puede 
tener efectos rápidos y duraderos en el personal docente 
y comprometer el futuro del sistema educativo de un país. 
La prolongada crisis en Siria ha desplazado a más de cinco 
millones de personas al extranjero desde 2011, de las cuales 
más de un tercio son docentes y personal sanitario (Naciones 
Unidas, 2022b). Una encuesta reciente identificó la escasez 
de personal docente cualificado como uno de los retos más 

importantes que afronta actualmente este país (Abu-Amsha, 
2023). En Zimbabwe, la agitación socioeconómica y política en 
la década de 2000 provocó que 35 000 docentes abandonaran 
el país, principalmente hacia Botswana, Sudáfrica y el Reino 
Unido (De Villiers y Weda, 2017).

Por otra parte, la migración laboral del profesorado tiende a 
reflejar los patrones generales de la migración impulsada por 
la atracción de mejores salarios en el país de destino. Mientras 
se reconoce el impacto positivo de las remesas y el retorno de 
migrantes, voces críticas también advierten del riesgo de una 
fuga de cerebros que podría obstaculizar el desarrollo de los 
países de origen si se pierden demasiados docentes (Caravatti 
et al., 2014). Los países del Commonwealth, especialmente 
los pequeños Estados del Caribe, como Barbados, Guyana, 
Jamaica y Trinidad y Tabago, han reportado durante mucho 
tiempo importantes pérdidas de docentes como resultado de 
la contratación a gran escala, principalmente por parte de los 
Estados Unidos y el Reino Unido (ib.). Algunos países árabes, 
como Jordania que experimentó una importante salida de 
docentes hacia los Estados exportadores de petróleo del Golfo, 
especialmente desde la década de 1970, han manifestado 
su preocupación por la escasez de docentes cualificados 
(Brand, 1994; Ghawi y AlQbeilat, 2020). En el Líbano, el Centro 
de Estudios Libaneses estimó en 2022 que tres cuartas 
partes del profesorado planea abandonar el país, lo cual 
puede explicarse, al menos en parte, por el deterioro de las 
condiciones económicas y laborales del personal docente.

A pesar de la prevalencia de los flujos migratorios de docentes 
“sur-norte” (Ochs, 2003), los países de renta alta también se ven 
afectados por la pérdida de docentes debido a la movilidad 
internacional. En el Reino Unido, por ejemplo, preocupan las 
intenciones de docentes recién titulados que planean enseñar 
en el extranjero buscando mejores salarios y condiciones 
(Henry, 2023).

Las pérdidas de docentes en los países de origen pueden ser 
menos visibles, en particular cuando se trata de los aspectos 
cualitativos de la escasez, más que de los cuantitativos. 
En Jamaica, por ejemplo, las autoridades escolares manifiestan 
su preocupación por la pérdida de experiencia, ya que la 
mayoría de docentes que renuncian para enseñar en el 
extranjero son quienes cuentan con una vasta experiencia 
(Morgan et al., 2006).
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Enseñar en contextos de crisis

La naturaleza multifacética de la escasez de personal 
docente y los desafíos asociados son aún más complejos 
cuando se aborda la docencia en situaciones de crisis 
y emergencia. Durante la pandemia de COVID-19, 
el mundo fue testigo de cómo el profesorado y el personal 
educativo estuvieron en la primera línea de la respuesta 
a la crisis, con 63 millones de docentes afectados por 
el cierre de escuelas y las repercusiones en su salud 
y bienestar (Equipo Especial sobre Docentes, 2020). 
El profesorado tuvo que innovar y adaptar procesos 
pedagógicos, ajustar métodos y currículos, diseñar 
materiales y utilizar una variedad de medios y plataformas 
para continuar con el aprendizaje. También se enfrentó a 
demandas que iban más allá de mantener el aprendizaje, 
como brindar apoyo psicológico a estudiantes y familias, 
un ámbito de trabajo que se vuelve cada vez más 
importante en contextos de crisis, pero para el cual no 
necesariamente estaba preparado de antemano.

En contextos de crisis, el profesorado suele estar expuesto 
a riesgos de seguridad y protección, lo que tiene 
importantes consecuencias en la escasez de personal. 
La evidencia empírica sugiere una relación negativa entre 
el nivel de riesgo al que están expuestos las y los docentes 
y su motivación para permanecer en la profesión 
(Henderson, de próxima publicación). Además, existe 
una correlación entre el riesgo al que están expuestos y la 
probabilidad de experimentar agotamiento (Henderson, 
de próxima publicación). Por ejemplo, en el contexto 
de la crisis de refugiados sirios, el personal docente 
refugiado cualificado abandonó la profesión debido 
a las restricciones en su derecho a trabajar, la falta de 
reconocimiento de sus cualificaciones o las barreras 
lingüísticas en los países de acogida (UNESCO y Equipo 
Especial sobre Docentes, 2023a).

En contextos de crisis y emergencia, las condiciones en 
las que trabaja y vive el profesorado varían ampliamente 
según los contextos específicos. Por ejemplo, es probable 
que docentes de niños desplazados hayan experimentado 
también el desplazamiento y el trauma. Además de atender 
sus propias necesidades psicosociales y emocionales y las de 
sus estudiantes, en contextos de crisis, las y los educadores 
se enfrentan a clases numerosas, recursos muy limitados 
y oportunidades restringidas de colaboración y desarrollo 
profesional, además de riesgos de seguridad. Estos factores 
pueden afectar la motivación y el bienestar de las y los 
docentes, así como desalentarlos a ingresar a la profesión 
docente o a permanecer en ella (Henderson, de próxima 
publicación). Por tanto, los contextos de crisis tienden a 
agravar los desafíos preexistentes en los ámbitos del apoyo 

y formación del profesorado, así como de sus derechos 
y protección. El empleo y la contratación de docentes 
en situaciones de crisis y emergencia pueden variar 
ampliamente dependiendo de diversos factores. Las y los 
docentes pueden ser empleados por medio de un servicio 
estatal, mediante contratos a corto plazo, contratados y 
registrados como voluntarios, o designados como “docentes 
con incentivo” y recibir un pago nominal por enseñar 
(Mendenhall et al., 2018). Asimismo, se pueden incluir 
docentes con formación formal con contratos permanentes 
o temporales, o docentes que trabajan de manera voluntaria 
o comunitaria, a menudo con acceso limitado a la formación. 
El propio “estatus de desplazado” puede influir en qué 
normas jurídicas, políticas y administrativas se les aplican y, 
al mismo tiempo, determinar los desafíos relacionados con 
las condiciones laborales y el acceso a oportunidades de 
desarrollo profesional (ib.).

Entre los desafíos específicos relevantes para los 
sistemas de gestión de docentes en contextos de 
crisis se encuentran los de disponibilidad, financiación 
y planificación (Mendenhall et al., 2018). En estas 
situaciones, frecuentemente hay una escasez significativa 
de docentes, con una marcada escasez de docentes 
mujeres (ib.). Además, esto puede añadir factores de 
estrés adicionales a los discutidos previamente en este 
capítulo; especialmente considerando que las mujeres 
predominan en las funciones docentes a nivel mundial. 
Esto puede explicarse por el hecho de que las mujeres 
tienen más probabilidades de estar expuestas a violencia 
específica de género en situaciones de crisis, junto con 
la falta de instalaciones sanitarias y de salud adecuadas 
y de apoyo a sus necesidades menstruales (Henderson, 
de próxima publicación). Además, la contratación de 
docentes mujeres en contextos de crisis se complica por la 
dificultad de mantenerlas en zonas críticas, en particular 
donde prevalece la violencia, ya que las mujeres son 
más susceptibles al acoso y a la explotación durante los 
conflictos (Mendenhall et al., 2018).

Otro aspecto crucial y relevante para la contratación de 
docentes en contextos de crisis es la remuneración del 
profesorado. Como se destaca en este informe, los sistemas 
con salarios equitativos y previsibles son fundamentales 
para garantizar una dotación adecuada de docentes. 
Sin embargo, existen varios retos para cumplir con este 
requisito en contextos frágiles y afectados por crisis. Entre 
ellos se incluyen los siguientes: falta de recursos financieros 
suficientes para cumplir con estos requisitos salariales, 
presupuestos educativos nacionales muy ajustados y falta 
de ayuda internacional a largo plazo, desafíos prácticos de 
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los débiles mecanismos de auditoría para rastrear los pagos 
al personal, sistemas deficientes de gestión de docentes y 
la destrucción de registros de nóminas (Mendenhall et al., 
2018). Por tanto, es esencial contratar un número suficiente de 
docentes cualificados y con equilibrio de género, que trabajen 
en condiciones dignas con estructuras salariales regulares y 
previsibles, así como identificar los obstáculos contextuales 
relevantes para abordar estos desafíos.

Las políticas gubernamentales excluyentes también 
pueden afectar el acceso a la formación, la certificación y 
las vías hacia la profesionalización y promoción profesional. 
En Tailandia, por ejemplo, la legislación impide a docentes 
refugiados trabajar y obtener ingresos fuera de los campos 
de refugiados. Esto pone al profesorado de los campos 
en una posición vulnerable, perpetúa la marginación 
estructural de ciertos grupos y limita las oportunidades de 

mejorar el sistema educativo a largo plazo (Penson, 2013). 
Para integrar a docentes refugiados o desplazados en los 
sistemas educativos nacionales, es imperativo apoyarlos 
a través de programas pertinentes de DPC, de calidad y 
adaptados al contexto. Estos programas, reconocidos como 
efectivos tanto por quienes ejercen la docencia como por 
las personas que integran la comunidad deben afinarse y 
mejorarse constantemente a través de ciclos continuos de 
mejora de políticas y aprendizaje profesional (Henderson, 
de próxima publicación).

Además, este apoyo al desarrollo profesional debe considerar 
la gama de apoyo que estudiantes y docentes en este contexto 
necesitan, incluido su bienestar socioemocional, así como 
estrategias para hacer frente al trauma (Mendenhall et al., 
2018). La formación específica que ayuda al profesorado a 
manejar sus niveles de estrés se considera beneficiosa (ib.).

El papel del género en el abandono docente 

El capítulo 2 mostró que, si bien la docencia es una 
profesión dominada por mujeres a nivel mundial, 
en general, los docentes hombres abandonan la 
profesión en mayor proporción que sus colegas mujeres. 
Esta realidad puede dejar a los sistemas desprovistos 
de docentes hombres, especialmente en los primeros 
niveles educativos. Dicho esto, existen contextos donde 
las tasas de abandono son más elevadas entre las mujeres. 
Independientemente de la dirección de la desigualdad 
de género, la falta de equidad puede generar retos 
significativos para los sistemas educativos.

En Uganda, las mujeres representan el 
57 % del personal docente, pero solo el 
17 % en las zonas remotas. Otras razones 
del abandono femenino incluyen 
la falta de alojamiento adecuado, 
los ambientes inseguros o insalubres y unas 
condiciones laborales discriminatorias.

Las causas de las mayores tasas de abandono masculino 
varían según la región o el país. Sin embargo, han surgido 
algunas tendencias generales, como que los hombres 
tienen mayor movilidad laboral que las mujeres, 
especialmente en sectores como la construcción, 
los negocios, la manufactura y la agricultura (OCDE, 
2023e). A escala mundial, las mujeres están mayormente 
representadas en sectores de servicios que tienen salarios 
más bajos, como la educación y la asistencia social, y la 
brecha de género en la participación en la fuerza laboral 
se sitúa en el 25 % (OCDE, 2023e).

La escasez de docentes hombres puede repercutir 
negativamente en el compromiso y el rendimiento de los 
niños en los primeros niveles educativos. Por ejemplo, en Côte 
d’Ivoire, el porcentaje de docentes hombres en las escuelas 
está correlacionado positivamente con la tasa de promoción 
de los niños, pero no de las niñas, en los niveles primario y 
elemental (UNICEF Innocenti et al., 2023b). En América Latina 
y el Caribe, los niños tienen un rendimiento académico 
inferior al de las niñas y están en mayor riesgo de abandonar 
la educación secundaria y superior (UNESCO, 2022c; Banco 
Mundial, 2023b). Algunos factores que podrían contribuir 
a ello son la falta de modelos a seguir en la educación y 
respuestas en el aula que no responden a las necesidades de 
los niños hombres (Banco Mundial, 2023b). Un informe de 
la UNESCO respalda aún más estos hallazgos, subrayando 
que la exposición a modelos y mentores masculinos puede 
desmontar estereotipos y mejorar la motivación de los 
niños para aprender (UNESCO, 2022c). Esto se demostró 
especialmente en Kuwait, donde el estudio destacó que los 
ejemplos de modelos masculinos introducidos en la escuela 
a través de diversas actividades pueden ayudar a mejorar los 
factores a nivel individual responsables del bajo desempeño 
educativo de los niños (UNESCO, 2022b).

Los factores que causan que más mujeres que hombres 
abandonen la profesión varían según el contexto, pero en 
ciertos lugares estos incluyen la falta de alojamiento 
adecuado, unas condiciones de trabajo inseguras o 
insalubres o la discriminación debido a concepciones 
sobre el papel de las mujeres en el mercado laboral 
(Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en 
el Mundo, 2022). Los datos indican que en algunos países 
las docentes trabajan en escuelas que carecen incluso de 
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instalaciones básicas para el bienestar físico. Por ejemplo, 
en toda África cerca de 2 de cada 5 escuelas no tienen agua 
potable ni baños separados por sexo (UNICEF y Comisión 
de la Unión Africana, 2021).

Además de las instalaciones deficientes de agua, 
saneamiento e higiene (WASH, por su sigla en inglés), 
en todo el mundo el bienestar de muchas docentes se 
ve amenazado por los entornos inseguros en los que 
deben trabajar. En particular, la violencia de género es 
una preocupación para las mujeres que trabajan en 
educación en países de renta baja y media, incluidos 
Afganistán, Argentina, la India, Kenya, Níger, Malasia, 
Panamá, Perú, la República Democrática del Congo y 
Zambia (Internacional de la Educación, 2018). Teniendo en 
cuenta estas preocupaciones, no es sorprendente que haya 
dificultades para contratar a mujeres para la docencia en 
algunos lugares, especialmente en zonas remotas donde el 
aislamiento físico puede hacer que la amenaza de violencia 
sea más intensa. En Uganda, por ejemplo, las mujeres 
representan el 57 % del personal docente, pero solo el 17 % 
en las zonas remotas (Instituto Internacional de la UNESCO 
para el Fortalecimiento de Capacidades en África, 2017).

La escasez de docentes o de autoridades escolares mujeres 
puede afectar potencialmente la matrícula, el compromiso, 
la retención y las aspiraciones futuras de las niñas (Comisión 
de Educación, 2019). El Programa de Análisis de los Sistemas 
Educativos (PASEC) de la Conferencia de Ministros de 
Educación de los Estados y Gobiernos de la Francofonía 
(CONFEMEN) de 20194, informó que las escuelas con 
directoras mujeres tenían puntuaciones significativamente 
más altas en Lectura y Matemáticas para todo el 
estudiantado que las escuelas con directores hombres 
(PASEC, 2020). Si bien es alentador el potencial de las 
directoras femeninas, un análisis de regresión más profundo 
indicó que las mujeres pueden trabajar en entornos 
académicos más ventajosos en algunos de estos países del 
informe, lo que indica que puede ser necesario realizar más 
estudios y observaciones para llegar a conclusiones más 
profundas sobre este asunto. Sin embargo, incluso tomando 
en cuenta todos los factores, las escuelas dirigidas por 
mujeres superaron a las dirigidas por hombres en términos 
estadísticamente significativos en Benín, Madagascar, 
Senegal y Togo (IIPE UNESCO Polo de Dakar, 2023). El mismo 
análisis también reveló que las escuelas dirigidas por mujeres 
adoptaban prácticas de gestión diferentes en algunos de 
estos países, como realizar más reuniones con las familias y 
reportar menos casos de absentismo docente (ib.).

4 El informe abarca la calidad de los sistemas educativos en las escuelas primarias de África Subsahariana de habla francesa. La evaluación más reciente 
del PASEC tuvo lugar en 2019 en 14 naciones miembros de la CONFEMEN de África Subsahariana. Estos países incluyen: Benín, Burkina Faso, Burundi, 
Camerún, Chad, Congo, Côte d’Ivoire, República Democrática del Congo, Gabón, Guinea, Madagascar, Níger, Senegal y Togo.

5 ERCE 2019 es la cuarta versión del Estudio Regional Comparativo y Explicativo coordinado por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la 
Calidad de la Educación (LLECE) de la UNESCO, que abarcó 16 países: Argentina, Brasil, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, 
Honduras, México, Nicaragua, Panamá, Paraguay, Perú, República Dominicana y Uruguay. ERCE evalúa los logros de aprendizaje de las y los estudiantes 
dentro de los sistemas educativos de América Latina y el Caribe en Lenguaje y Matemáticas en tercer y sexto grado, y en Ciencias en sexto grado.

Estudios de diferentes países muestran 
una correlación positiva entre el liderazgo 
femenino en las escuelas y los resultados de 
aprendizaje del estudiantado: en la República 
Democrática Popular Lao, las escuelas 
altamente efectivas, en comparación con 
sus pares en contextos similares, tienen 
el doble de probabilidades de tener una 
directora que las escuelas menos efectivas.

El análisis del ERCE 20195 indica una correlación entre el 
rendimiento académico de estudiantes de sexto grado y 
el género de quien ejerce la dirección escolar. Esto sugiere 
la hipótesis de que la mejora de los resultados en el ERCE, 
especialmente en Matemáticas, Lenguaje y Ciencias, 
está asociada a directoras escolares mujeres (UNESCO OREALC, 
de próxima publicación b). Esto también está respaldado por 
el estudio Data Must Speak (los datos deben hablar) de UNICEF 
realizado en la República Democrática Popular Lao, donde las 
escuelas altamente efectivas, en comparación con sus pares 
en contextos similares, tienen el doble de probabilidades de 
tener una directora que las escuelas menos efectivas (UNICEF 
Innocenti et al., 2023a). Un estudio similar realizado en Togo 
destaca que, en educación primaria, el género de quien dirige 
la escuela está asociado con mejores resultados y menores 
tasas de abandono de las niñas. Además, una dirección 
femenina también está asociada con la reducción de la brecha 
entre niñas y niños en términos de puntuaciones medias y 
admisión al Certificado de Finalización de la Escuela Primaria.

Sin embargo, esta asociación positiva entre el género de quien 
dirige la escuela y los resultados/rendimientos académicos no 
se observó en el primer ciclo de secundaria (UNICEF Innocenti 
et al., 2023c). En Côte d’Ivoire, las niñas superan a los niños 
en cuanto a tasas de promoción y resultados de exámenes, 
y la presencia de más docentes mujeres en la escuela está 
correlacionada positivamente con estos resultados. Además, 
el abandono escolar es menos frecuente en escuelas dirigidas 
por mujeres (UNICEF Innocenti et al., 2023b). Algunos análisis 
destacan características específicas del liderazgo femenino 
que pueden contribuir a un mejor desempeño, como una 
mayor confianza en la experiencia docente (Hallinger et al., 
2016; Carrasco y Barraza Rubio, 2021; Jiménez y Parraguez-
Núñez, 2023) y una autoridad menos jerárquica que la de sus 
pares masculinos (Shaked et al., 2018), mayor promoción de 
la participación y colaboración entre los actores (Eagly y Carli, 
2007) y una mayor calidad en la gestión (Martínez et al., 2021).
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El papel de la experiencia en el abandono docente

Los primeros años de la carrera docente son especialmente 
críticos en términos de abandono, como se destacó en el 
capítulo 2 al señalar que algunos estudios muestran que 
docentes noveles pueden abandonar la profesión en mayor 
proporción que aquellos con más experiencia. El profesorado 
más joven y con menos experiencia puede necesitar apoyo 
adicional para prosperar en sus nuevas funciones. De manera 
similar, la organización y la progresión de la carrera profesional 
docente pueden afectar la motivación y la satisfacción del 
profesorado en los inicios de su carrera.

Las tasas de abandono presentan un patrón en forma 
de U a lo largo de la carrera docente, ya que las tasas 
más altas se observan en los primeros años de docencia 
y cuando se acerca la jubilación (Guarino et al., 2004). 
En Sudáfrica, por ejemplo, quienes recién ingresan a la 
profesión se enfrentan a entornos laborales desfavorables, 
concretamente en términos de violencia estudiantil hacia 
el profesorado y de infraestructura limitada, lo que afecta 
negativamente la atracción y retención de docentes en los 
primeros años de su carrera (IIPE UNESCO, 2019). Algunos 
estudios han calculado que el personal docente que 
abandona la profesión en los primeros cinco años llega hasta 
el 40 % en Canadá, los Estados Unidos, la RAE de Hong Kong 
de China y el Reino Unido (Gallant y Riley, 2014). El abandono 
en los primeros años podría explicarse por el hecho de que 
docentes noveles tienen menos experiencia y niveles más 
bajos de confianza para hacer frente a la complejidad de 
sus trabajos, en particular cuando trabajan en entornos 
desafiantes (OCDE, 2020g). Si este profesorado no tiene 
el monitoreo, el acompañamiento y el apoyo adecuados, 
podría abandonar la profesión por completo.

Hasta el 40 % del nuevo personal 
docente abandona la profesión en 
sus primeros cinco años de trabajo en 
Canadá, los Estados Unidos, la RAE de 
Hong Kong de China y el Reino Unido.

 

La forma en que se organiza la carrera profesional docente 
y el nivel de apoyo que reciben el profesorado novel 
también podrían contribuir a su abandono. En Europa, 
las carreras profesionales docentes suelen percibirse como 
“planas”,  con escasas oportunidades de progresión o 
desarrollo (Comisión Europea, 2020). De manera similar, 
en Uganda, una encuesta a 387 docentes reveló que 
las escasas oportunidades de crecimiento profesional 
eran la segunda razón más citada para la insatisfacción 
laboral del profesorado, después del salario (Nkengne 
et al., 2021). Además, el personal docente de la región 
de Asia y el Pacífico también se sentía desmotivado por 
las estructuras de carrera lineales que ofrecían pocas 
posibilidades de progresión a largo plazo (UNESCO, 2016b). 
Del mismo modo, en América Latina, las estructuras de la 
carrera seguían en gran medida una progresión vertical 
basada en la antigüedad, lo que dejaba poco espacio 
para el reconocimiento meritocrático (Cuenca 2015). 
En muchos casos, si las y los docentes desean asumir más 
responsabilidades y mejorar sus condiciones laborales, 
suele implicar que dejan el aula o la escuela para asumir 
funciones administrativas (Cuenca, 2015). Sin embargo, 
también es importante mencionar que muchos países de 
la región iniciaron reformas para introducir más elementos 
meritocráticos en sus estructuras de carrera docente  
(IIPE UNESCO, 2019c).

A mediados y final de la carrera, el profesorado también 
merece consideración en lo que respecta al apoyo y la 
motivación en torno al crecimiento profesional y las 
oportunidades de promoción (Stevenson y Milner 2023).  
Este grupo suele ser desatendido en los estudios de 
retención, que tienden a centrarse en docentes que 
inician su carrera y que tienen el mayor riesgo de 
abandono (Stevenson y Milner, 2023). Sin embargo, 
si las y los docentes con más experiencia se desmotivan y 
deciden dejar la docencia temprano, el sistema pierde sus 
competencias y su experiencia.

Capítulo 3. La escasez de docentes: un desafío multidimensional
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Desafíos estructurales y contextuales que afectan la escasez 
de docentes 
Numerosos desafíos estructurales y contextuales más 
amplios contribuyen al problema de la escasez de 
docentes. Estos deben interpretarse como desafíos 
interconectados y que interactúan con los factores 
descritos anteriormente en este capítulo, lo que ilustra 
la multidimensionalidad de la escasez de docentes. 
Por ejemplo, el absentismo del profesorado puede 
contribuir a su escasez si el problema es crónico, o podría 
proporcionar un indicador adicional de baja motivación 
o malas condiciones laborales en un sistema (véase el 
cuadro 3.2).

Los cambios sistémicos, políticos y sociales, junto con las crisis 
y convulsiones, suelen afectar al personal docente de manera 
especialmente estresante, ya que los sistemas educativos 
se ven afectados. Las crecientes desigualdades sociales y 
económicas,  así como los rápidos cambios demográficos, 
suelen repercutir en esta profesión, que está a la vanguardia 
del cambio social. Los factores institucionales relacionados 
con la planificación y la gestión del sistema educativo a nivel 
nacional, regional y de distrito/escuela también pueden 
tener consecuencias significativas. Por tanto, es importante 
examinar con detenimiento estos factores.

Cuadro 3.2. Absentismo docente

El absentismo del profesorado puede relacionarse con su abandono, ya que las altas tasas de absentismo suelen 
interpretarse como un indicativo de baja motivación (Instituto de Estadística de la UNESCO et al., 2022). El absentismo 
puede incrementar potencialmente el impacto de la escasez de docentes al afectar negativamente el tiempo lectivo y 
aumentar la presión sobre las escuelas y los sistemas educativos. Similar a los círculos viciosos que causan la continua 
escasez de docentes, el absentismo se menciona como una causa de estrés para las y los docentes, quienes se enfrentan 
a una carga de trabajo adicional para compensar a sus colegas ausentes (Schleicher, 2021). Sin embargo, la investigación 
también ha detectado que muchas causas del absentismo del personal docente está más allá de su control, lo que apunta 
a condiciones laborales deficientes o estresantes (Bennell, 2022; Játiva et al., 2022). Por ejemplo, un estudio realizado 
en Senegal muestra que el profesorado de primaria en zonas rurales falta una media de unos diez días más al año que 
el de zonas urbanas debido a problemas como dificultades para cobrar su salario mensual o condiciones extremas de 
aislamiento y alojamiento (Niang, 2017).

Históricamente, se han registrado altas tasas de absentismo en varias regiones, incluidas África Subsahariana, Asia Meridional 
y Occidental, y América del Sur (Instituto de Estadística de la UNESCO et al., 2022). Las encuestas que se realizaron antes de 
la pandemia tanto en África Occidental y Central como en África Oriental y Meridional mostraron que aproximadamente 
el 15 % del personal docente se ausentaba un día cualquiera (Karamperidou et al., 2020; Játiva et al., 2022). Los datos son 
escasos tanto durante como después de la pandemia, pero aproximadamente la mitad de los países que respondieron a 
una encuesta mundial sobre las respuestas nacionales a la COVID-19 indicaron un aumento de las ausencias de docentes 
entre 2020 y 2022 (Instituto de Estadística de la UNESCO et al., 2022).

Cambios sociodemográficos

Los cambios sociodemográficos son un factor crucial para 
entender la escasez de docentes. Pueden derivar de un 
aumento del número de estudiantes matriculados, como en 
el caso de iniciativas exitosas para reducir la población de 
estudiantes sin escolarizar. Por ejemplo, África Subsahariana 
ha experimentado un incremento de la escasez de 
docentes luego de exitosas campañas de matriculación 

de estudiantes. (DeJaeghere et al., 2006; Moon y Villet, 
2017; Aden y Kharbirymbai, 2019). Los sistemas educativos 
han luchado por mantenerse al ritmo de la demanda y 
proporcionar formación adecuada y buenas condiciones 
laborales a un personal docente en expansión (Pitsoe y 
Machaisa, 2012).
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Por otra parte, algunas regiones del mundo se enfrentan 
a un envejecimiento del personal docente. Entre los 
sistemas educativos de la OCDE que participan en TALIS, 
el 34 % del profesorado de primer ciclo de secundaria 
tiene más de 50 años (OCDE, 2019c). El informe TALIS 
concluye que, dado que la edad media de jubilación en la 
OCDE es de 64,3 años en los hombres y 63,7 años en las 
mujeres, los sistemas educativos necesitarán remplazar al 
menos un tercio de sus docentes en los próximos 15 años, 
suponiendo que el número de estudiantes permanezca 
constante (OCDE 2019c). La situación parece ser más crítica 
en Bulgaria, Estonia, Letonia, Lituania y Georgia donde más 
de la mitad del profesorado de primer ciclo de secundaria 
tiene más de 50 años (OCDE 2019c). En otras regiones del 
mundo, como Brasil, la proporción de docentes menores de 
24 años se redujo en 42 % entre 2009 y 2021, mientras que 
el porcentaje de docentes de primaria de 50 años aumentó 
en 109 % durante el mismo período (Instituto SEMESP, 

2022). La jubilación solo se convierte en un problema si los 
sistemas no pueden atraer nuevos aspirantes a la profesión. 
Por tanto, esta cuestión está intrínsecamente vinculada al 
atractivo de la profesión (Santiago, 2002).

El envejecimiento de la población docente 
puede presentar dificultades en algunos 
países, como Bulgaria, Estonia, Letonia, 
Lituania y Georgia, donde más de la 
mitad del profesorado del primer ciclo de 
secundaria tiene más de 50 años. Entre los 
países de la OCDE, los sistemas educativos 
deberán renovar al menos un tercio de su 
personal docente en los próximos 15 años 
debido al envejecimiento del profesorado.

Asignación y distribución del profesorado

La asignación y distribución de personal docente de 
calidad (IIPE UNESCO 2015) es un factor clave en cualquier 
análisis de la escasez de docentes. La escasez persiste 
cuando hay un desajuste entre las cualificaciones del 
profesorado y las asignaturas o áreas en las que se 
necesitan. Es posible que el mercado laboral pudiera 
aumentar la disponibilidad de docentes, pero es 
improbable que dicho aumento por sí solo asegure 
una distribución equitativa entre campos y asignaturas 
(Sutcher et al., 2016). Una distribución desigual en un 
sistema educativo puede aumentar la ratio de estudiantes 
por docente y dificultar la enseñanza y el aprendizaje 
en algunas escuelas, lo que en última instancia puede 
comprometer la calidad de la educación. Por ejemplo, 
un estudio de UNICEF en Zambia mostró que una 
ratio de estudiantes por docente más alta, resultante 
de la asignación desigual de docentes, está asociada 
negativamente con el desempeño del estudiantado de 
séptimo grado (Kabir, 2023a).

Es importante destacar que el personal docente puede 
ser asignado de forma desigual en diferentes niveles 
administrativos. En otras palabras, pueden existir 
inequidades a nivel nacional, provincial, distrital o incluso 
escolar. El mismo estudio de UNICEF en Zambia demostró 
que las desigualdades dentro de las escuelas, es decir, 
entre los distintos grados, siguen siendo un desafío 
importante. Las ratios medias de estudiantes por docente 
medias parecen ser más altas en los grados 1.º a 4.º que en 
los grados 5.º al 7.º, lo que crea importantes dificultades 
para adquirir habilidades fundamentales (Kabir, 2023b). 
Los mismos patrones se observan también en Madagascar 

(Gouëdard, 2023) y en Côte d’Ivoire (UNICEF Innocenti 
et al., 2023b). De hecho, en Madagascar, la ratio de 
estudiantes por docente es casi tres veces más alta en el 
primer año que en el último año de primaria.

La escasez en ciertas asignaturas es otro problema en 
muchas regiones diferentes y a menudo lleva al personal 
docente a enseñar fuera de su ámbito. Debido a las 
oportunidades laborales externas, algunas asignaturas 
son más propensas a carecer de docentes que otras. 
Por ejemplo, la falta de docentes en CTIM se reporta como 
una de las causas más extendidas de escasez en todos 
los Estados miembros de la Unión Europea (Comisión 
Europea, 2021b). En los Estados Unidos, la escasez es 
particularmente visible en quienes se titulan en CTIM, 
ya que existen numerosas oportunidades no docentes con 
salarios y condiciones más favorables (Pitsoe y Machaisa, 
2012; Sutcher et al., 2016). En Inglaterra, en 2022, solo se 
había cubierto el 17 % de los puestos de docente de Física 
(Long y Danechi, 2022). La diversidad lingüística es otro 
problema importante a considerar, ya que las estimaciones 
han indicado que alrededor del 40 % de la población 
mundial no tiene acceso a la educación en una lengua que 
hable o entienda (Equipo del Informe de Seguimiento de la 
Educación en el Mundo, 2016).

La escasez de docentes en asignaturas específicas también 
puede afectar de forma desproporcionada a ciertos tipos 
de escuelas. Según una base de datos que abarca de 2016 a 
2017, en Brasil, el 41 % del profesorado de Matemáticas en 
escuelas rurales carece de certificación en esa asignatura, 
mientras que el 57 % de las y los docentes de Ciencias en 
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escuelas secundarias de bajos ingresos en Chile y el 72 % 
del personal docente de idiomas en escuelas indígenas 
en Ecuador tampoco están certificados en sus respectivas 
materias (Bertoni et al., 2020). En Zimbabwe, casi la 
mitad de quienes enseñan Ciencias en escuelas rurales 
carecían de la formación adecuada, en comparación con 
aproximadamente una cuarta parte en zonas urbanas 
(Bashir et al. 2018). Del mismo modo, la distribución 
desigual de docentes cualificados entre zonas rurales y 
urbanas, y la escasez de educadores en asignaturas clave, 
como Ciencias y Matemáticas, también son desafíos en 
Tailandia. Estos desequilibrios implican que las escuelas 
remotas luchan con la escasez de personal docente a nivel 
de primaria, mientras que las escuelas urbanas muestran 
un excedente de personal docente (Banco Mundial, 2015).

La escasez de docentes también 
afecta la distribución de personal 
cualificado entre las zonas rurales y las 
urbanas. En Zimbabwe, casi la mitad 
del personal docente de Ciencias en 
las escuelas rurales carecía de una 
formación adecuada, frente a solo una 
cuarta parte en las zonas urbanas.

En algunas regiones del mundo, las zonas rurales suelen 
tener mayores dificultades para atraer a docentes 
cualificados. El acceso reducido a instalaciones educativas 
y servicios personales, una mayor sensación de aislamiento 
social y, a veces, unas condiciones de vida menos 
satisfactorias contribuyen al desafío de atraer a docentes 
en las zonas rurales. Como en otros contextos, muchos 
países de África Subsahariana se enfrentan a dificultades 
a la hora de contratar docentes para las escuelas rurales, 
lo que se traduce en disparidades significativas en las ratios 
de estudiantes por docente (Mulkeen, 2010). La falta de 
atractivo de estas escuelas en la región ha llevado incluso a 
que algunos docentes recurran a sobornos para evitar que 
los destinen a esas zonas, lo que agrava aún más la escasez 
en entornos rurales (Bennell, 2004). La misma situación se 
puede observar en América Latina, donde las escuelas rurales 
se enfrentan a una de las mayores carencias de docentes 
(Bertoni et al., 2020).

Los datos de la OCDE también sugieren que la escasez 
de docentes es más frecuente en las zonas rurales 
(OCDE, 2020c), aunque esto no es tan cierto en todos 

los países. Si bien las disparidades en la calidad de 
la enseñanza entre zonas rurales y urbanas son en 
general comunes, ciertos países muestran mayores 
desigualdades, como Türkiye, con un 34 % más de 
docentes con experiencia en zonas urbanas con que en 
zonas rurales (OCDE, 2022b). Perú enfrenta dificultades 
para dotar de docentes cualificados y competentes a 
las escuelas públicas rurales de zonas empobrecidas, 
ya que muchos prefieren trabajar en zonas urbanas más 
ricas. Frecuentemente estos puestos son ocupados por 
docentes con menos cualificación mediante contratos 
a corto plazo o vías no certificadas (Bobba et al., 2022). 
En China, el personal docente rural a menudo se enfrenta 
a desventajas significativas en comparación con sus 
colegas urbanos. Los primeros suelen sufrir una estructura 
de edad desequilibrada, competencias profesionales 
inferiores, una mayor tasa de abandono, salarios y 
beneficios laborales inadecuados y agotamiento laboral. 
Por tanto, durante la última década, atraer y retener 
docentes de calidad en zonas rurales ha sido una gran 
prioridad para el Gobierno (Han, 2018a).

Con demasiada frecuencia, las escuelas en zonas pobres y 
entornos con un alto porcentaje de minorías son las que 
más luchan contra la escasez de docentes. En un estudio 
transnacional realizado en la India, México y la República 
Unida de Tanzanía, el profesorado responsable de la 
población infantil marginada expresó más consistentemente 
su insatisfacción con sus condiciones laborales y su deseo 
de ser reasignado (Luschei y Chudgar, 2017). En los Estados 
Unidos, el personal docente que trabaja en las escuelas más 
pobres tiene más del doble de probabilidades de abandonar 
el puesto que quienes trabajan en las escuelas más ricas 
(Darling-Hammond et al., 2017; Ingersoll et al., 2019). En los 
países de la OCDE, el personal docente con menos experiencia 
se encuentra en mayor porcentaje en las escuelas que 
albergan una mayor proporción de estudiantes de entornos 
socioeconómicamente desfavorecidos, con necesidades 
especiales, o cuya lengua materna es diferente a la lengua en la 
que se enseña. Además, existe una especie de compensación 
en los países de la OCDE, donde las escuelas con bajo 
rendimiento reciben mayor cantidad de docentes que las 
escuelas de alto rendimiento, mientras que estas últimas 
reciben menor cantidad de docentes, pero de mayor calidad, 
es decir, con más años de experiencia y un nivel educativo más 
alto (OCDE, 2018a). 
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Sistemas de información y gestión del personal docente 

6 Un SIGED suele hacer un seguimiento de datos en sistemas completos e incluye amplias categorías de escuelas, estudiantes y recursos humanos. Un 
TMIS se centra más específicamente en los recursos humanos de un sistema educativo, concretamente en el manejo y procesamiento de datos sobre 
el personal docente (Instituto de Estadística de la UNESCO, 2020; UNESCO y Equipo Especial sobre Docentes, 2019b).

Como se señaló en la sección anterior, en muchos casos 
el problema de la escasez de profesorado no se debe a 
la falta de docentes cualificados en un país o sistema, 
sino, más bien, a su asignación ineficiente. Los sistemas 
efectivos de información y gestión educativa y del 
personal docente (SIGED y TMIS, respectivamente)6 son 
claves para recopilar y procesar datos sobre el personal 
docente. Sin embargo, con frecuencia procedimientos de 
planificación y gestión deficientes, así como herramientas 
de monitoreo inexistentes o inadecuadas, provocan la 
falta de información necesaria para la toma de decisiones. 
La utilización de sistemas de información para gestionar y 
asignar mejor al profesorado puede verse entorpecida por 
una serie de desafíos.

Para comenzar, muchos sistemas simplemente no cuentan 
con programas integrados de gestión de recursos humanos, 
ni para el manejo del personal ni para la recopilación de 
datos. Este problema surge especialmente en países de 
renta baja que carecen de la infraestructura o de los recursos 
humanos necesarios para instalar y mantener dichos 
programas. En la República Unida de Tanzanía, internet sigue 
siendo poco confiable en muchas partes del país, lo que 
dificulta la conexión y el mantenimiento de redes integradas 
(Manyengo, 2021). En Etiopía, un alto número de docentes, 
cuerpos directivos y funcionarios de educación tienen bajos 
niveles de alfabetización digital y generalmente tienen una 
mala percepción de las TIC (Yigezu, 2021).

En combinación con la falta de sistemas establecidos y 
personal capacitado para operarlos, muchos países tienen 
dificultades para recopilar y utilizar datos de calidad para 
la planificación a nivel local, distrital, regional y nacional, 
como se señala en el capítulo 2. Por ejemplo, el 81 % de los 
países de África Subsahariana aún recopilan e introducen 
datos en los sistemas de información y gestión educativa 
(SIGED) mediante registros en papel, en lugar de compartir 
e introducir estos archivos electrónicamente (Instituto 
de Estadística de la UNESCO, 2020). Esto puede causar 
retrasos significativos en la recopilación, transmisión y 
procesamiento de datos, lo que dificulta enormemente 
los esfuerzos de asignación y contratación adecuados y 
oportunos. La falta de datos oportunos también puede dar 
lugar al problema de la presencia de “docentes fantasmas”, 
que figuran en las nóminas y reciben salarios, pero que no 
enseñan activamente debido a que se trasladan, se jubilan 
o simplemente defraudan al sistema (Mulkeen et al., 2017).
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Los países han tomado diversas medidas para abordar 
los factores de alejamiento, atracción y personales, 
relacionados con la escasez de docentes. Los esfuerzos 
para abordar estos factores tienen como objetivo 
hacer de la docencia una carrera más atractiva, es decir, 
que tenga la capacidad de contratar y retener a personas 
cualificadas y motivadas en comparación con otras 
profesiones (Stevenson y Milner, 2023). Los sistemas y 
responsables educativos pueden emplear una variedad 
de herramientas disponibles para mejorar el atractivo 
de la docencia, que van desde estrategias integrales de 
gestión e iniciativas políticas hasta decisiones tomadas 
por el personal directivo en el ámbito escolar.

Este capítulo explora posibles formas de abordar algunos 
de los problemas fundamentales que reducen el atractivo 
de la carrera docente y provocan dificultades para atraer y 

retener a docentes de calidad. En primer lugar, se abordan 
las causas principales de los factores de alejamiento y de 
atracción descritos en el capítulo 3: la mejora de los salarios 
y las condiciones laborales del profesorado. A partir de ahí, 
se examina cómo los cuerpos directivos escolares, así como 
los programas de mentoría e inducción, pueden mejorar la 
motivación y las condiciones laborales del profesorado y, 
en especial, incidir en docentes jóvenes, que el capítulo 3 
destacó como un grupo susceptible al abandono. El capítulo 
concluye con discusiones sobre cómo mejorar la gestión 
del profesorado, especialmente con la ayuda de sistemas 
de información avanzados, y cómo proporcionar una 
distribución más equitativa del personal docente para que 
los sistemas puedan prevenir mejor la escasez localizada 
y regional.

Salarios e incentivos 
Como se señala en los capítulos 2 y 3, los bajos salarios, 
en comparación con profesiones que solicitan cualificaciones 
similares, pueden reducir el prestigio y el atractivo de la 
carrera docente, y llevar al profesorado a buscar otros 
empleos. Al mismo tiempo, podría ser importante para los 
sistemas garantizar las condiciones salariales básicas del 
personal, antes de priorizar inversiones en otras formas 
de profesionalización. Por tanto, proporcionar salarios 
competitivos a lo largo de la carrera docente puede servir 
como piedra angular para atraer a las y los mejores aspirantes 
a la profesión, mantener su motivación y permanecer en el 
puesto una vez en él.

Los sistemas tienen varias opciones para mejorar los salarios 
del profesorado. Algunas estrategias incluyen aumentos 
generales para todo el personal o aumentos más específicos, 
ya sea para quienes están al inicio de su carrera (cuando es 
difícil atraer aspirantes) o para quienes tienen más experiencia 
(si existen problemas de retención). Por ejemplo, Kazajstán 
comenzó a aumentar los salarios docentes un 25 % anual, 
a partir de 2020 y durante cuatro años, llegando a duplicarlos 
en 2023. Las respuestas iniciales del profesorado han sido 
positivas: ha declarado sentir más apoyo del Estado (Servicio 
de Prensa de Kazajstán, 2020). Estos cambios respondieron a 
una encuesta nacional que reveló que las y los docentes en 
Kazajstán se sentían mal remunerados y sobrecargados de 
trabajo, y elegían principalmente la carrera docente por un 
sentido de altruismo (Kopeyeva, 2019). En 2011, Kirguistán 
elaboró una legislación que aumentaba los salarios docentes 
para atraer a más jóvenes con cualificaciones a la profesión, 
así como para lograr que profesionales de mayor calidad se 

desempeñaran en escuelas rurales. En general, las reformas 
lograron reducir la escasez de docentes y mejorar los pagos, 
especialmente del personal docente de escuelas rurales. 
Sin embargo, el proceso tuvo que afrontar numerosas 
dificultades y se debió revisar varias veces, debido a las 
restricciones financieras y a las tensiones entre el profesorado 
más experimentado en áreas de conocimiento con escasez 
de docentes y el más joven y con menos experiencia 
(UNICEF, 2014).

Kazajstán llegó a duplicar los salarios 
docentes entre 2020 y 2023, después 
de que una encuesta nacional revelara 
que las y los docentes se sentían 
sobrecargados y mal remunerados. 
El profesorado respondió afirmando 
que ahora se siente más apoyado por 
el Estado: los salarios competitivos 
pueden aumentar la satisfacción 
laboral y el atractivo de la profesión.

Otros sistemas ofrecen aumentos salariales u otros incentivos 
económicos para grupos específicos, como el personal docente 
de CTIM o el que trabaja en lugares remotos. El Municipio de 
Shanghái ha desarrollado un plan de pensiones integral para 
docentes, que permite a un amplio grupo de profesionales 
jubilados percibir un elevado porcentaje de la remuneración 
como pensión. Quienes trabajan durante más de 15 años o 
más de 20 años en China pueden percibir pensiones del  70 % 
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y del 75 %, respectivamente, de sus salarios vigentes (Consejo 
de Estado de la República Popular China, 1978). El Municipio 
de Shanghái ofrece un incentivo adicional para docentes 
con una larga trayectoria, a saber, 30 años de experiencia 
docente o 25 años en el caso de las mujeres. Las personas 
que reúnen los requisitos pueden ganar entre el 5 % y el 15 % 
adicional de su salario anterior a la jubilación (Buró Municipal 
de Recursos Humanos y Seguridad Social de Shanghái, 1998). 
Estos beneficios no solo pueden motivar al personal docente a 
permanecer en la profesión, sino que también pueden elevar 
su prestigio y su estatus.

Si bien el aumento de los salarios y la entrega de 
incentivos son herramientas importantes para mejorar 
el atractivo de la docencia, ninguna de ellas es una 
solución rápida o inmediata a la escasez de docentes. 
Además, es posible que los efectos de las políticas no 
sean evidentes hasta varias décadas después. Los salarios 
deben ser uno de los aspectos de políticas integrales para 
el profesorado, que también abarcan la profesionalización 
docente y la mejora de las condiciones laborales en 
general, desde un enfoque sistémico, como se expone en 
las siguientes secciones.

Garantizar condiciones laborales adecuadas 
Numerosos factores influyen en la motivación del 
profesorado y en la decisión de ingresar y permanecer 
en la profesión. Como se describe en el capítulo 3, 
los sistemas con malas condiciones laborales (por ejemplo, 
horarios prolongados, clases numerosas o falta de apoyo y 
reconocimiento) pueden reducir el atractivo de la carrera 
docente y alejar a quienes ya están en la profesión (Equipo 
Especial sobre Docentes, 2010; Podolsky et al., 2016). 
Asimismo, la investigación ha indicado que la satisfacción 
del personal docente activo está correlacionada con su 
bienestar, motivación y dedicación, especialmente en 
contextos de bajos recursos, crisis y conflictos. Si bien 
es poco probable que una sola estrategia dirigida a las 
condiciones laborales aumente significativamente el 
atractivo de la carrera docente, las múltiples estrategias 
utilizadas en conjunto pueden tener un gran impacto. 
Por tanto, las estrategias que se destacan en esta sección 
pueden funcionar de manera integral para mejorar la 
motivación y satisfacción laboral del personal docente, 
así como el prestigio y el atractivo de la profesión.

Muchas estrategias que abordan los factores que alejan a 
las y los docentes de la profesión pueden aplicarse a nivel 
escolar, como mejorar su cultura y clima organizativo. 
La creación de una cultura escolar positiva podría incluir 
prioridades como ofrecer un entorno escolar saludable y 
seguro, ratios de estudiantes por docente convenientes, 
horarios de trabajo estándares o apoyo para el 
crecimiento y desarrollo profesional (UNESCO y Equipo 
Especial sobre Docentes, 2019). En Suecia, un estudio 
realizado en el primer ciclo de secundaria reveló que las 
condiciones laborales jugaban un papel importante en la 
satisfacción laboral del profesorado, especialmente en lo 
que respecta a la cooperación entre docentes, la carga de 
trabajo y la disciplina estudiantil (Toropova et al., 2021). 
Para ilustrar mejor la importancia que puede tener una 

cultura positiva, un estudio en Malasia entre docentes 
de escuelas públicas de secundaria informó que el clima 
organizativo tiene una notable relación positiva con la 
satisfacción laboral del profesorado (Ghavifekr y Pillai, 
2016). Del mismo modo, un estudio entre docentes de 
educación vocacional en China indicó que la percepción 
positiva del clima escolar no solo mejora la satisfacción 
laboral, sino que también afecta positivamente la 
autoeficacia del profesorado, lo que a su vez acrecienta 
aún más la satisfacción laboral. Los resultados también 
destacan el papel de la autoeficacia docente como factor 
mediador entre el ambiente escolar y la satisfacción 
laboral (Fang y Qi, 2023).

Las largas jornadas laborarles y las abrumadoras 
responsabilidades administrativas pueden elevar los 
niveles de estrés del profesorado y disminuir su motivación 
(Toropova et al., 2021). Para mitigar esta situación, 
las políticas docentes pueden desarrollar horarios que 
ofrezcan flexibilidad para completar todas las tareas 
necesarias y permitir el desarrollo de un equilibrio 
saludable entre la vida laboral y personal. El mejor uso de 
la tecnología también puede ayudar a aliviar la carga de 
los horarios del personal docente. Avances recientes han 
visto cómo la IA y otras tecnologías ayudan al profesorado 
con tareas administrativas básicas, como calificar trabajos 
u organizar registros de rendimiento de sus estudiantes 
(Makala et al., 2021; UNESCO, 2021a). Algunos países, 
como Francia y la República de Corea, ofrecen plataformas 
en línea con amplios recursos que pueden ayudar al 
profesorado a planificar y diseñar lecciones de manera más 
eficiente para optimizar su tiempo (Equipo del Informe de 
Seguimiento de la Educación en el Mundo, 2023a).
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Chile redujo el tiempo lectivo del 75 % al 
65 % entre 2017 y 2019 con objeto de que 
el personal docente tuviera más tiempo 
para dedicarse a actividades no lectivas. 
El profesorado lo valoró, pero destacó la 
importancia de salvaguardar este tiempo 
de otras actividades, como sustituir a 
colegas ausentes, e instó a establecer una 
cultura escolar que priorizara el tiempo 
no lectivo para el desarrollo profesional.

Para mejorar el bienestar del personal docente y promover 
el desarrollo profesional, tanto Chile como la República 
de Corea han implementado estrategias orientadas a 
equilibrar las tareas lectivas y no lectivas, reduciendo así 
la carga total de trabajo de las y los docentes. En 2016, 
el Ministerio de Educación de la República de Corea, 
introdujo el sistema Leave of Absence for Self-training 
(licencia por ausencia para autoformación). Este programa 
les permite una única oportunidad de licencia para 
formación o actualización (siempre que tengan un mínimo 
de diez años de experiencia docente y el permiso no 
exceda un año), con el objetivo de fomentar el crecimiento 
profesional y la autosuperación, así como mejorar la 
retención de docentes (OCDE, 2020f). También en 2016, 
una nueva ley en Chile marcó una reducción progresiva en 
el tiempo lectivo: del 75 % antes de la ley al 70 % en 2017, 
y al 65 % en 2019. A pesar de valorar el tiempo adicional, 
el profesorado notó que estas horas estaban distribuidas 
de manera irregular y frecuentemente se asignaban para 
atender actividades imprevistas, como sustituir a colegas 
ausentes. Por consiguiente, es necesario salvaguardar las 
horas no lectivas de otras actividades y establecer una 
cultura escolar que priorice el tiempo para el desarrollo 
profesional (PNUD, 2023a). Esta experiencia subraya 
la necesidad imperiosa de prestar especial atención a 
este asunto en la planificación e implementación de 
políticas para garantizar que se cumplan eficazmente los 
objetivos previstos.

El bienestar, la salud mental y el estatus profesional 
del personal docente en situaciones de emergencia y 
crisis merecen una prioridad especial en las políticas 
relacionadas con el profesorado. Un enfoque integral 
y coordinado por parte de todas las partes interesadas 
pertinentes es esencial para garantizar la mejora de las 
condiciones laborales del profesorado que trabaja en 
contextos de crisis. Además, es esencial ser consciente de 
las necesidades y condiciones contextuales específicas 
a la hora de diseñar respuestas políticas. Iniciativas en 
Kenya, Uganda y Sudán del Sur ofrecen algunas formas 

de apoyar a este personal tan necesario. El programa 
Teachers for Teachers (docentes para docentes) en 
el campo de refugiados de Kakuma en Kenya ofrece 
formación docente, acompañamiento entre pares 
y mentoría móvil. Desde 2018 hasta junio de 2021, 
en lugares de Sudán del Sur y Uganda, se llevó a cabo 
un desarrollo profesional de formación docente que se 
centró tanto en el fortalecimiento de la competencia 
del profesorado como en el apoyo a su bienestar en 
contextos de desplazamiento (Ladegaard, 2022). Junto 
con las capacitaciones, hubo docentes que participaron 
en observaciones entre pares. Si bien la evaluación 
intermedia mostró que las y los docentes necesitaban más 
apoyo para implementar completamente lo aprendido, 
hubo mejoras en los enfoques de enseñanza y quienes 
participaron reportaron un mayor sentido de pertenencia a 
sus comunidades. La Política Docente de la UNRWA, (2013) 
es otro ejemplo sólido de cómo abordar las múltiples 
dimensiones interrelacionadas para garantizar la dotación 
y la profesionalización del personal docente en contextos 
de crisis, de modo que la motivación y el bienestar del 
profesorado sean una prioridad mediante el desarrollo 
de trayectorias profesionales diversificadas y sólidas en 
la profesión.

Proteger al profesorado de la violencia puede ser otro factor 
clave para prevenir el abandono y promover la retención. 
Si bien ningún plan puede garantizar completamente la 
seguridad de cada docente y estudiante, especialmente 
en entornos con historial de violencia o conflicto, varias 
organizaciones han publicado guías de planificación 
para ayudar a autoridades escolares y a funcionarios 
educativos a mitigar el riesgo de violencia contra docentes. 
La Coalición Mundial para la Protección de la Educación 
contra los Ataques ha elaborado una guía técnica para que 
docentes y autoridades escolares implementen medidas 
de protección, como sistemas de alerta temprana, apoyo 
psicosocial y planes integrales de seguridad y protección 
en las escuelas (GCPEA, 2017). Por ejemplo, las escuelas 
pueden asociarse con padres y comunidades para formar 
comités de protección, como en Liberia, Nepal, Sri Lanka y 
Zimbabwe (CGPEA, 2016). El Equipo Especial sobre Docentes 
(TTF) también complementó su Guía para el desarrollo de 
políticas docentes con un módulo sobre planificación sensible 
a las crisis, que ofrece orientación y recursos para temas 
como escuelas seguras, bienestar docente y evaluación de 
necesidades (Equipo Especial sobre Docentes, 2022b).

En menor medida, el personal docente de todo el mundo 
se ha enfrentado a niveles crecientes de estrés desde el 
inicio de la pandemia de COVID-19. Para ayudar a afrontar 
estas situaciones o condiciones laborales estresantes, 
los sistemas educativos pueden desarrollar un sistema 
escalonado de apoyo, que incluya recursos de salud mental 
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o servicios de asesoramiento (Instituto de Estadística 
de la UNESCO et al., 2022). Una síntesis de 40 iniciativas 
políticas de países socios de la Alianza Mundial para la 
Educación (AME) en África Subsahariana indica que la 
mayoría de los países ofrecieron niveles de asistencia a las 
y los educadores, predominantemente en forma de apoyo 
psicosocial, como asesoramiento para ayudar a manejar las 
repercusiones de la pandemia (Asociación pro Desarrollo 
de la Educación en África et al., 2022). Específicamente, 
Camerún, Chad, Comoras, Côte d’Ivoire, Djibouti, Guinea, 
Guinea-Bissau, Malí, Mauritania, República Centroafricana, 
Rwanda, Santo Tomé y Príncipe, Zambia y Zimbabwe 
ofrecieron apoyo psicosocial específico al personal docente, 
para afrontar los efectos de la pandemia. Muchos países 
también priorizaron el bienestar durante la pandemia al 
tratar a sus docentes como trabajadores de primera línea 
y brindarles acceso prioritario al apoyo para la prevención 
de la COVID-19. Algunos países, como Côte d’Ivoire, Kenya, 
Malawi, Rwanda y Uganda, priorizaron al profesorado en 
la primera ronda de campañas de vacunación a escala 
nacional (ib.).

La mayoría de los países de África 
Subsahariana ofrecieron asistencia 
especial para apoyar al personal docente 
durante la pandemia de COVID-19: 
Camerún, Chad, Comoras, Côte d’Ivoire, 
Djibouti, Guinea, Guinea-Bissau, Malí, 
Mauritania, República Centroafricana, 
Rwanda, Santo Tomé y Príncipe, Zambia y 
Zimbabwe ofrecieron apoyo psicosocial.

De 18 países de América Latina y el Caribe, al menos 11 
informaron haber implementado medidas políticas a 
nivel nacional relacionadas con la salud mental y el apoyo 

psicosocial para docentes de educación primaria y secundaria 
en el año escolar 2021-2022 (UNICEF, 2023). Por ejemplo, 
Perú lanzó la plataforma Te Escucho Docente, que ofrece 
apoyo socioemocional y físico, incluidos recursos para la 
prevención de la COVID-19. Hasta julio de 2021, la plataforma 
recibió 955 000 visitas con 200 recursos en lenguas inclusivas 
e indígenas (García Jaramillo e Insúa, 2022). Una evaluación 
de su primer año (2020) indicó que se alcanzaron con éxito 
los objetivos, con una alta aceptación y amplia participación. 
En particular, los desafíos socioemocionales más comunes 
que destacaron los beneficiarios fueron el estrés laboral y la 
ansiedad (Ministerio de Educación de Perú, 2021).

Otra estrategia para mejorar la motivación y las 
condiciones laborales del profesorado que también recibió 
atención durante la pandemia de COVID-19, es el simple 
reconocimiento de los logros. Respetar y reconocer el 
trabajo docente puede desempeñar un papel importante 
en la construcción de la dignidad, la identidad profesional 
y la motivación, especialmente en contextos afectados 
por conflictos y crisis (Falk et al., 2019). El reconocimiento 
podría darse a nivel escolar, local, nacional, continental 
o incluso mundial. Por ejemplo, el Premio Continental 
para Docentes de la Unión Africana busca aumentar la 
visibilidad de la profesión y celebrar logros sobresalientes 
(Unión Africana, 2022). En 2022, diez docentes recibieron 
premios en efectivo y certificados de reconocimiento. 

En la misma línea, abordar el estatus social del profesorado 
también es importante para mejorar la contratación y la 
retención, y las campañas en medios de comunicación 
pueden contribuir a este objetivo. La República 
Dominicana es un ejemplo de un país que ha avanzado 
en elevar el atractivo de la profesión docente a través 
de diversas iniciativas y reformas, incluida una campaña 
mediática (véase el cuadro 4.1).
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Cuadro 4.1.  Revitalización del papel del profesorado en la República Dominicana por medio de iniciativas y 
reformas políticas 

La República Dominicana, a pesar de su estatus como país de renta media-alta, sigue obteniendo resultados deficientes 
en exámenes tanto nacionales como internacionales. Reconociendo el papel fundamental del profesorado en la mejora 
de los resultados de aprendizaje, el Gobierno ha emprendido reformas para atraer a personas altamente cualificadas a la 
profesión, mejorar las condiciones laborales y brindar apoyo y DPC.

El Ministerio de Educación aumentó los salarios del personal docente de secundaria en un 73,4 % entre 2012 y 2019 
(Ministerio de Educación de la República Dominicana, 2019) y los recursos económicos en forma de planes complementarios 
de jubilación se vincularon a los años de servicio (INABIMA República Dominicana, 2022). Las campañas de contratación 
masivas y los programas de becas tienen como objetivo enfatizar el valor del profesorado en la sociedad dominicana y 
alentar a estudiantes de alto rendimiento de secundaria a elegir carreras docentes (ISFODOSU, 2021). Se estableció un 
marco nacional de estándares docentes (Ministerio de Educación de la República Dominicana, 2014) y se incluyeron 
dos nuevas pruebas estandarizadas como requisitos de ingreso a la formación inicial docente (Instituto Dominicano de 
Evaluación e Investigación de la Calidad Educativa, 2019). Los esfuerzos paralelos para mejorar la calidad de la educación 
docente incluyen la formación de educadores de docentes y la provisión de experiencias prácticas de enseñanza para 
docentes en formación (Ministerio de Educación Superior, Ciencia y Tecnología de la República Dominicana y Ministerio 
de Educación de la República Dominicana, 2021).

Una vez formado, el personal docente ingresa a un proceso competitivo de solicitud (“concurso de oposición”) en el 
que se le asigna cuidadosamente una función con base en las necesidades y vacantes de las escuelas públicas (Instituto 
Dominicano de Evaluación e Investigación de la Calidad Educativa, 2019). Las y los docentes participan en el Programa 
Nacional de Inducción durante un período de prueba de un año, en el cual reciben supervisión y preparación; al finalizarlo 
exitosamente, pueden obtener puestos permanentes (Ministerio de Educación de la República Dominicana, 2022a; 
Ministerio de Educación de la República Dominicana, 2022b; Ministerio de Educación de la República Dominicana, 2023). 
El Sistema de Acompañamiento y Supervisión Educativa utiliza varios instrumentos para recopilar datos acerca de las 
prácticas docentes y otros factores a nivel escolar que dan forma a los resultados del aprendizaje, y los técnicos distritales 
utilizan estos datos para diseñar un plan de apoyo escolar que involucra a docentes y autoridades directivas (Morales 
Romero, 2017). Por último, los nuevos estándares de acreditación y regulación ofrecen oportunidades adicionales para 
que quienes aspiran a ejercer la docencia mejoren sus habilidades a través de cursos de formación de corto y largo plazo 
(ISFODOSU República Dominicana, 2021).

Si bien el Gobierno dominicano ha implementado diversas iniciativas y reformas con el propósito de hacer más atractiva la 
profesión docente, todavía persisten desafíos. Los puestos vacantes de docentes continúan siendo un problema crítico y el 
Gobierno sigue ampliando los procesos de contratación (El Caribe, 2019; Amparo, 2021). El Sistema de Acompañamiento 
y Supervisión Educativa no se implementa de manera uniforme en todas las escuelas, especialmente en zonas rurales o 
urbanas de difícil acceso (Morales Romero, 2017), y los resultados de las evaluaciones docentes rara vez se utilizan “para 
proporcionarles retroalimentación de manera efectiva “ (Sucre y Fiszbein, 2015).
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El papel del liderazgo educativo para frenar la escasez de 
docentes 
Un liderazgo escolar efectivo puede crear entornos 
escolares motivadores, mejorar las condiciones laborales y 
dotar al profesorado de mayor autonomía. Las autoridades 
directivas escolares pueden desarrollar un sistema 
compartido de toma de decisiones que puede mejorar el 
sentido de profesionalidad del personal docente, ya que 
participan en la configuración de los entornos de trabajo, 
aumentando así la satisfacción laboral, la motivación y la 
retención (OCDE, 2014; IIPE UNESCO, 2019d; Shuls y Flores, 
2020). Además, las autoridades escolares eficaces pueden 
fomentar el crecimiento profesional del profesorado 
si ofrecen mentorías, apoyo y oportunidades de DPC. 
Sin embargo, este tipo de autoridades no surgen de la 
nada; por ello, se deben seleccionar y formar directores y 
directoras de manera efectiva.

Un estudio reciente realizado en China reveló que el 
liderazgo compartido podría tener un impacto positivo y 
significativo en la satisfacción profesional del profesorado. 
Además, el liderazgo compartido ejerce efectos positivos y 
significativos en la satisfacción profesional indirectamente 
a través del empoderamiento de las y los docentes y del 
compromiso organizacional. En especial, el empoderamiento 
docente muestra un efecto de mediación mayor que el 
compromiso organizacional (Yao y Ma, 2024). El liderazgo 
escolar en Finlandia promueve la toma de decisiones 
compartida, la colaboración y la atención en mejorar 
la pedagogía, aspectos que contribuyen a garantizar el 
estatus profesional del profesorado del país (Lavonen, 
de próxima publicación).

Las autoridades escolares también pueden desempeñar un 
papel vital en el fomento del aprendizaje permanente del 
profesorado. Al programar horarios y establecer la cultura 
escolar, los cuerpos directivos tienen una influencia única en 
la promoción del crecimiento profesional del profesorado. 
Por ejemplo, el análisis del ERCE 2019 muestra que quienes 
dirigen escuelas en América Latina se dedican con frecuencia 
a acciones de gestión administrativa y participan menos en 
prácticas de liderazgo pedagógico, como la observación 
en el aula o el fomento de la colaboración entre docentes. 
El análisis sugiere que las escuelas cuyas autoridades 
directivas se involucran más frecuentemente en estas 
acciones de liderazgo pedagógico con el personal docente 
pueden lograr mejores resultados en el rendimiento 
académico del estudiantado de sexto grado en Matemáticas, 
Lenguaje y Ciencias (UNESCO OREALC, de próxima 
publicación b).

Los resultados del ERCE 2019 sugieren 
que las escuelas latinoamericanas cuyas 
autoridades directivas participan con 
mayor frecuencia en la observación del 
aula o fomentan la colaboración entre 
docentes pueden lograr mejores resultados 
en Matemáticas, Lenguaje y Ciencias.

Para ayudar a materializar el potencial de directores y 
directoras escolares, la Fundación Varkey y Global School 
Leaders crearon la Red de Liderazgo Escolar, cuyo objetivo es 
fortalecer los roles de liderazgo en las escuelas al tiempo que 
aboga por este rol como clave para una educación equitativa 
y de calidad. La red ayuda a identificar los desafíos actuales 
y futuros de las autoridades escolares. Además, promueve la 
innovación y refuerza la voz de las y los educadores dentro 
de la comunidad académica y política. Desde su lanzamiento 
en mayo de 2021, más de 500 directores y directoras 
escolares y 165 personas expertas en liderazgo educativo 
de más de 57 países se han unido a la red. A través de 
reuniones virtuales, los participantes exploran una variedad 
de temas que desentrañan el papel integral que juega una 
autoridad escolar en la transformación de los sistemas 
educativos (SLN, 2023). Los participantes en esta Red han 
identificado la necesidad de mayor autonomía y mejor 
acceso a la formación para ayudarles a desempeñar mejor 
sus funciones (ib.).

El liderazgo escolar efectivo requiere definiciones claras 
de sus funciones, condiciones de trabajo específicas, 
procesos de selección eficaces y sistemas de desarrollo 
profesional adaptados para conservar a las autoridades 
de dirección competentes. En muchos países de América 
Latina, los requisitos para quienes dirigen escuelas 
públicas suelen incluir experiencia previa en el aula 
y los requisitos de titulación académico varían según 
el nivel escolar y el país. Por ejemplo, algunos países 
exigen que quienes ejercen la dirección escolar tengan 
un título universitario, mientras que otros solo exigen 
educación postsecundaria. Algunos países obligan a 
realizar una formación o preparación en administración 
o liderazgo, mientras que otros la consideran opcional o 
no la exigen en absoluto (OEI, 2017; Flessa et al., 2018). 
Son pocos los países latinoamericanos que tienen 
regulaciones para programas de inducción. Así, mientras 
Bolivia, Colombia y Paraguay consideran voluntaria la 
inducción para directoras y directores principiantes. 
Cuba, México, Panamá, Perú, Uruguay y ciertas regiones 
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de Brasil la exigen (OEI, 2017). En México, por ejemplo, 
se requiere que las autoridades escolares principiantes 
completen un curso en liderazgo y administración dentro 
de los primeros años de su nombramiento (Secretaría 
de Educación Pública de México, 2012; OEI, 2017). 
En Colombia, el Ministerio de Educación Nacional realiza 
talleres y reuniones voluntarias con directoras y directores 
para presentarles sus nuevas funciones, motivarlos 
y subrayar su importancia en la mejora educativa. 

La formación de las autoridades directivas abarca diversos 
temas que incluyen el desarrollo personal, la valorización 
del personal docente, el rol y los desafíos del profesorado 
en el entorno actual y las políticas nacionales, entre otros. 
Además, desde 2009 se organizan sesiones de encuentros 
con quienes ejercen la dirección escolar, para fortalecer 
las competencias de liderazgo, comunicación y trabajo 
en equipo (OEI, 2017; Ministerio de Educación de 
Colombia, 2021).

Apoyo a docentes noveles 
Las y los docentes noveles necesitan apoyo constante 
para desarrollar su motivación y profesionalidad, lo que 
a su vez evita el abandono temprano de su carrera. 
Como se muestra en el capítulo 3, aunque pocos países 
proporcionan datos sobre cuándo el profesorado abandona 
la profesión a lo largo de su carrera, algunos estudios 
indican que el personal novel tiene más probabilidades 
de abandonarla que sus colegas con más experiencia 
(Ingersoll y Smith, 2003; Papay et al., 2017; Departamento 
de Educación del Reino Unido, 2023). Una formación inicial 
del profesorado que incluya una experiencia adecuada en 
la escuela, seguida de un período de inducción y mentoría 
en los primeros años, es clave para conservar a quienes que 
inician la docencia (Naylor, et al., 2019). Sin embargo, en los 
países de la OCDE, solo alrededor del 40 % del personal 
docente novel informó haber participado en algún tipo de 
inducción, mientras que solo el 22 % indicó contar con un 
mentor (OCDE, 2019c).

Los programas de inducción pueden variar, pero  
generalmente ofrecen alguna combinación de mentoría 
por parte de colegas con más experiencia (generalmente 
en la misma área de asignatura), apoyo informal y 
formación formal más estructurada. Junto con esto, 
muchos sistemas inician al nuevo personal docente 
con un período de prueba, en el que puede requerirse 
formación continua o programas formales antes de 
obtener la certificación final (UNESCO y Equipo Especial 

sobre Docentes, 2019). Por ejemplo, Escocia requiere 
que el profesorado nuevo cumpla un año completo de 
procedimientos de inducción y realice una evaluación 
antes de alcanzar el estatus completo de cualificación 
(UNESCO y Equipo Especial sobre Docentes, 2019).

Al desarrollar programas de inducción, los sistemas 
necesitan trabajar para asegurarse que integran y 
complementan tanto la formación inicial del personal 
docente como el DPC. Por ejemplo, Chile promulgó 
reformas en 2016 destinadas a fortalecer la profesión 
docente mediante la mejora de la formación inicial, 
la inducción, el reconocimiento y el DPC. Las nuevas 
regulaciones asignan más tiempo para la mentoría y el 
desarrollo profesional en las primeras etapas de la carrera 
docente para apoyar su progresión (Naylor et al., 2019). 
En la República de Corea, grupos de estudio reúnen al 
nuevo personal docente con colegas con más experiencia, 
para alinear el aprendizaje profesional e intercambiar 
ideas en ambas direcciones. Las y los docentes noveles 
pueden aprender de docentes con más experiencia, y esto 
“proporciona un espacio para una integración gradual y 
sostenida en un aprendizaje profesional y organizativo 
estructurado y permanente” (OCDE, 2018b). En el otro 
extremo, el profesorado más experimentado manifiesta 
entusiasmo por mantenerse en contacto con las nuevas 
ideas y conocimientos que el personal novel recibe 
durante su formación inicial.
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Mejorar la gestión del personal docente con sistemas de 
información avanzados 
Los sistemas necesitan rastrear y analizar de manera 
integral al personal docente para comprender mejor 
las posibilidades de que se produzcan altas tasas de 
abandono o una distribución inequitativa. Para ello, el uso 
de un sistema de información y gestión del personal 
docente (TMIS) puede ayudar a las y los administradores y 
responsables políticos a proyectar mejor las necesidades 
de docentes. Estos sistemas permiten a quienes planifican 
hacer un seguimiento muy detallado de diversos 
aspectos del profesorado, incluidos a quienes se contrata 
por primera vez, quienes abandonaron la profesión y 
regresaron, o quienes se trasladaron de escuela o distrito. 
También permiten a los sistemas rastrear las edades 
del profesorado para anticiparse mejor a las próximas 
jubilaciones. Mantener un seguimiento de todos 
estos factores puede permitir a quienes administran 
comprender y controlar mejor las tasas de abandono en 
sus sistemas. Sin embargo, los sistemas de información 
difieren mucho en todo el mundo, lo que plantea desafíos 
para algunos países respecto a la digitalización y el uso 
efectivo de los datos educativos. Por tanto, es crucial 
reconocer las limitaciones de los SIGED y las necesidades 
de inversión. Con este propósito, la UNESCO ha creado 
una herramienta de evaluación de madurez de los SIGED 
para ayudar a los países en este proceso y evaluar la 
calidad de los datos y su utilización.

El sistema MIRADOR, en Senegal, ofrece un buen ejemplo 
de cómo un sistema avanzado de información puede 
ayudar a planificar el abandono del profesorado. Cuenta 
con módulos de datos integrados de seguimiento de 
elementos como la gestión de carrera, la contratación, 
la formación y el número de efectivos y puestos de 
trabajo (IIPE UNESCO Polo de Dakar, 2017). El sistema 
avanzado también puede prever las jubilaciones y 
proyectar las necesidades de remplazo, de modo que 
quienes planifican puedan trabajar para mantener mejor 
los niveles de personal y tomar en cuenta los próximos 
retiros (IIPE UNESCO Polo de Dakar, 2017). También puede 
ayudar a prevenir la presencia de “docentes fantasmas”, 
mencionados en el capítulo 3, que están en nómina y 
reciben un salario, pero que en realidad no enseñan 
(Mulkeen et al., 2017).

La UNESCO brinda apoyo técnico al Ministerio de 
Educación de Jordania para reforzar la planificación 
basada en evidencia, estratégica, y sensible a las crisis 
mediante mejoras del sistema de información y gestión 
educativa, (OpenEMIS). El sistema ha contribuido a 
mejorar la gestión del profesorado al integrarse en el 

modelo de oferta y demanda de docentes del Ministerio. 
Este apoyo apunta a mejorar la capacidad de esta 
institución para la recopilación, utilización y análisis de 
datos, incluyendo datos específicos del profesorado, 
como carga de trabajo por docente, cualificaciones 
académicas, perfil de salud y desarrollo profesional. 
OpenEMIS está integrado con la plataforma WebGIS, 
un sistema de gestión de información geográfica (SIG) 
del Ministerio, que le ayuda en la planificación de 
infraestructuras y la racionalización de las escuelas. El SIG 
también permite a quienes planifican en el Ministerio 
de Educación identificar las necesidades de personal 
docente (excedentes, déficit o suficiencia) por asignatura, 
nivel educativo y género. Este nivel de integración y 
análisis de datos permite recomendar traslados de 
personal docente dentro y entre subdistritos. Aun así, 
los datos sobre docentes no siempre se recopilan, 
analizan y comparten de manera oportuna con las 
partes interesadas adecuadas, especialmente en lo que 
respecta a docentes en entornos de refugiados. Por tanto, 
es posible que se necesite formación y apoyo continuos 
para que las personas responsables de todos los niveles 
del sistema educativo utilicen mejor los datos en los 
procesos de toma de decisiones (IIPE UNESCO y Education 
Development Trust, 2022).

El sistema de información y gestión del 
personal docente MIRADOR, en Senegal, 
cuenta con módulos de datos integrados 
que permiten hacer un seguimiento 
de elementos como la gestión de 
la carrera docente, la contratación, 
la formación y el número de efectivos. 
El sistema puede utilizar estos datos para 
ayudar a quienes planifican a prever 
las jubilaciones y proyectar las futuras 
necesidades de remplazo de docentes.

En colaboración con la UNESCO, Uganda implementó 
su propio sistema TMIS, digitalizado en 2019, que tiene 
como objetivo optimizar la gestión del personal docente y 
ayudar a los funcionarios a realizar un mejor seguimiento 
de estos profesionales a medida que se acercan a la edad 
de jubilación (UNESCO, 2018a; UNESCO, 2021d; UNESCO, 
2023d). Como parte de la iniciativa Strengthening Multi-
Partner Cooperation to Support Teacher Policy and 
Improve Learning (fortalecimiento de la cooperación de 
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múltiples socios para apoyar la política docente y mejorar el 
aprendizaje), también conocida como Norwegian Teacher 
Initiative (iniciativa noruega para docentes)7, el país recibió 
apoyo para realizar mejoras en la plataforma TMIS basadas 
en la retroalimentación del profesorado, que incluyó nuevas 
funciones y facilitaron el registro y uso de la plataforma. 
La iniciativa también respaldó la difusión nacional y regional 
del TMIS y la capacitación de los funcionarios de educación 
de distrito y los tutores en las instituciones de formación de 
docentes para seguir ayudando al profesorado a registrarse 
en el sistema. Al tratarse de una plataforma basada en la 
web, los datos de las y los docentes están centralizados 
en el TMIS y el Ministerio de Educación los utiliza para la 
gestión del profesorado y la planificación del personal en la 
profesión docente. También ha informado el desarrollo de 
la Política Nacional Docente, que contó con el apoyo de la 
UNESCO y se lanzó en 2019. Para asegurar que las nuevas 

7 La Norwegian Teacher Initiative está patrocinada por Norad y se implementó entre, 2017 y 2021. La UNESCO, como organismo de coordinación, se 
unió con siete socios clave en educación, la Internacional de la Educación (IE), la Alianza Mundial para la Educación (AME), la OIT, ACNUR, UNICEF, el 
Banco Mundial y el TTF, para coordinar acciones sobre temas relacionados con el profesorado con el fin de mejorar la calidad de la enseñanza y el 
aprendizaje en Burkina Faso, Ghana, Malawi y Uganda.

características del sistema, el proceso de registro y el uso 
de los datos se conozcan y comprendan a nivel nacional, 
se llevó a cabo una capacitación adicional para funcionarios 
del Ministerio y funcionarios de distritos remotos durante 
la segunda fase de implementación en 2023. Los esfuerzos 
anteriores en Uganda para mejorar la eficiencia de su sistema 
lograron identificar y eliminar a más de 5000 “docentes 
fantasmas” en 2012 (Mulkeen et al., 2017). Asimismo, 
el proyecto de investigación Teacher Demographic Dividend 
(bono demográfico docente) de Sudáfrica busca recopilar 
datos exhaustivos sobre el personal docente para modelar 
dinámicas futuras, como la identificación de oportunidades 
para mejorar la educación. Hasta ahora, el proyecto ha 
identificado el próximo desafío de remplazar a la mitad 
del personal empleado por el Gobierno, que se jubilará 
en 2035, junto con su posible impacto en el gasto público 
(Universidad de Stellenbosch, 2023).

Promover la distribución equitativa del personal docente 

Si bien el uso de datos de un TMIS puede ayudar a ofrecer 
una visión general amplia y opciones de planificación, 
otras herramientas pueden ayudar a centrarse en 
objetivos más específicos de mejora de la distribución 
equitativa. Como parte de su iniciativa SABER-Docentes, 
el Banco Mundial desarrolló un marco político que 
planteaba preguntas orientadoras para que quienes 
planifican las consideren cuando intenten distribuir al 
profesorado de manera más equitativa (Banco Mundial, 
2013). En Sierra Leona y Malawi, las herramientas de 
análisis espacial han ayudado a quienes planifican a 
analizar con mayor profundidad los datos de ubicación 
para contribuir a una distribución más equitativa 
(Mackintosh et al., 2020; Asim et al., 2017). Con una mejor 
comprensión de lo que necesitan, los países pueden 
probar varias opciones a largo y corto plazo para mejorar 
la distribución equitativa.

La opción más común para que los sistemas mejoren 
la distribución equitativa del profesorado consiste en 
ofrecerle incentivos para trabajar en escuelas remotas 
o desfavorecidas. Estos incentivos pueden ir desde una 
ayuda económica directa, como aumentos salariales o 
subsidios de vivienda, hasta oportunidades adicionales 
de desarrollo profesional o vías rápidas de promoción 

(UNESCO y Equipo Especial sobre Docentes, 2019; 
Mulkeen et al., 2017; OCDE, 2019c). Por ejemplo, en Chile 
se pagó una bonificación mayor al profesorado con buen 
desempeño (alrededor del 16 % de su salario) si trabajaba 
en escuelas desfavorecidas. Esto mejoró la retención en 
torno al 20 %, pero tuvo poco efecto a la hora de atraer 
a más docentes de alto rendimiento a estas escuelas 
(Elacqua et al., 2022). China ha implementado una amplia 
gama de iniciativas para aumentar la atracción y retención 
de docentes de calidad en zonas rurales, comenzando 
en 2013 con una política que proporcionó subsidios de 
subsistencia a más de un millón de docentes rurales en 
las regiones occidentales del país (Agencia de Noticias 
Xinhua, 2013). En 2015, el país puso en marcha el Plan 
de Apoyo a Docentes Rurales para extender la ayuda a 
un mayor número de educadores rurales en forma de 
asignaciones mensuales, prestaciones de salud más 
allá del seguro médico básico, ayudas para préstamos 
estudiantiles y subsidios de vivienda (alojamiento gratuito 
en residencias o ayuda para adquirir una propiedad 
a plazo) (Oficina General del Consejo de Estado de la 
República Popular China, 2015). Hasta 2022, se han 
construido más de 600 000 dormitorios en escuelas 
rurales para albergar a más de 830 000 docentes (China 
Daily, 2022).
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Con el fin de mejorar la distribución 
equitativa de docentes entre las escuelas, 
China puso en marcha el Plan de Apoyo 
a los Docentes Rurales para aumentar 
la atracción y retención del profesorado 
en zonas rurales mediante medidas que 
incluyen subsidios para el alojamiento. 
Hasta 2022, se han construido viviendas 
para más de 830 000 docentes.

Algunos sistemas han encontrado medidas innovadoras 
y de bajo costo con la intención de mejorar la asignación 
de docentes en escuelas remotas o desfavorecidas 
simplemente a través de la forma en que publican 
las vacantes laborares. Ecuador ha puesto en marcha 
una iniciativa piloto que publica primero las escuelas 
desfavorecidas en una plataforma de solicitud de 
empleo. En comparación con un grupo de control que 
se limitaba a listar los puestos en orden alfabético, 
las y los docentes del grupo experimental postularon 
con más frecuencia a las escuelas desfavorecidas 
(Ajzenman et al., 2021). Un programa en Perú probó dos 
métodos exitosos para publicar vacantes en escuelas 
desfavorecidas. Uno de ellos buscaba apelar a la 
naturaleza altruista del profesorado, mientras que el otro 
aclaraba los incentivos monetarios preexistentes. Ambas 
iniciativas tuvieron resultados positivos y la iniciativa 
altruista impactó especialmente en docentes de alto 
rendimiento (Ajzenman et al., 2020; Ajzenman et al., 
2021). Esta investigación indica que los sistemas pueden 
aprovechar el altruismo del profesorado y mejorar la 
contratación en lugares difíciles de cubrir con medidas 
relativamente simples y de bajo costo. Este conocimiento 
podría ser importante para sistemas como el de Chile. 
El análisis del Diagnóstico Nacional de la Formación 
Inicial Docente de 2017 a 2019 muestra que entre las y los 
aspirantes a docentes, que en su mayoría se forman en 
zonas urbanas, hay una marcada preferencia por trabajar 
en escuelas rurales en el futuro, con más del 57 % que 
manifiesta esta inclinación. Además, más del 66 % expresa 
interés en enseñar en entornos socioeconómicamente 
diversos, con del 30 % al 23 % que prefiere trabajar en 
zonas pobres como segunda opción y solo alrededor del 
5 % al 6 % que se interesan en trabajar en escuelas con 
estudiantes de renta media o alta (Madero, de próxima 
publicación). Este es un hallazgo notable, ya que, si bien 
Chile anticipa una escasez de docentes más grave 
en las zonas urbanas que en las rurales, las escuelas 
rurales también se enfrentan a dificultades de dotación 
de personal (Elige Educar, 2020; Elige Educar, 2021). 
El potencial de motivación es significativo, pero no 

puede considerarse como una solución milagrosa para 
revertir la escasez de docentes. Por ejemplo, en América 
Latina, a más del 90 % del estudiantado les enseñan 
docentes que reafirman su elección vocacional. Además, 
a pesar de algunas excepciones, estos docentes suelen 
considerar que los beneficios de su profesión superan sus 
desventajas, aunque en la mayoría de los países sienten 
que su profesión está subvalorada (UNESCO OREALC, 
de próxima publicación a).

Para desarrollar prácticas de distribución equitativa 
más sostenibles a largo plazo, los sistemas tienen otras 
posibilidades. Una opción es aumentar la contratación 
local en lugares con dificultades de dotación de personal. 
Estudios anteriores han demostrado que parte del 
profesorado tiende a permanecer cerca de su hogar o en 
entornos urbanos cercanos al aceptar ofertas de trabajo 
(Raju, 2016; Bertoni et al., 2019). Por tanto, contratar 
docentes donde resulta difícil hacerlo puede ser más 
beneficioso para retenerlos en estas zonas.

Algunos países han desarrollado un sistema de rotación en 
el que las y los docentes pasan un número determinado 
de años en un lugar antes de trasladarse a otra escuela. 
Esto permite una distribución más equitativa en todo el 
país, especialmente de personal con más experiencia y 
alta cualificación (OCDE, 2018a). En la República de Corea, 
combinan un programa de rotación con un programa 
basado en incentivos. El profesorado rota entre escuelas 
cada cinco años dentro de una ciudad o provincia, 
y quienes trabajan en escuelas desfavorecidas pueden 
ganar un salario extra, tener menos horas lectivas o contar 
con más oportunidades de promoción (OCDE, 2018a; 
Jeong y Luschei, 2019). Análisis estadísticos mostraron que 
la República de Corea contaba en gran medida con una 
distribución equitativa de docentes con más experiencia 
entre escuelas rurales y urbanas y con estudiantes 
de diferentes contextos socioeconómicos (Jeong y 
Luschei, 2019).

Dada la dimensión mundial de la contratación de docentes, 
en la que los países potencialmente compiten entre sí por las 
y los mejores aspirantes, es necesaria una acción internacional 
coordinada para evitar una distribución cada vez más 
desigual entre países. Las medidas de retención a nivel 
nacional en los países de origen deben ir acompañadas de 
una coordinación internacional, con una mejor planificación 
e inversión en personal tanto en los países de origen como 
en los de destino (Caravatti et al., 2014). El Protocolo para la 
Contratación de Docentes del Commonwealth (Secretaría 
del Commonwealth, 2004) es un ejemplo en esta dirección. 
Adoptado por los ministros de Educación en 2004, la finalidad 
del Protocolo es equilibrar los derechos del profesorado para 
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migrar internacionalmente con la necesidad de proteger la 
integridad de los sistemas educativos nacionales y prevenir la 
explotación de los escasos recursos humanos en los países de 
renta baja. En Barbados, tras la implementación del Protocolo 
para la Contratación de Docentes del Commonwealth, 
el país optó por un enfoque de migración gestionada que 
generó factores de protección contra la pérdida de talento 
docente. Por una parte, el Ministerio de Educación instituyó 
prácticas como la licencia no remunerada para docentes, 
permitiendo así que las y los docentes que se marchan del 
país puedan regresar fácilmente después de un período 

en el extranjero. Por otra parte, se hicieron esfuerzos para 
retener al personal docente mediante incentivos y beneficios, 
y fortaleciendo la relación con los sindicatos de docentes para 
llegar a acuerdos sobre términos y condiciones de servicio. 
El Ministerio de Educación también negoció con gobiernos y 
agencias de contratación para desalentar el contacto directo 
con docentes, lo que facilitó determinar cuántos planeaban 
migrar y, por tanto, cuántos había que remplazar (Bristol et al., 
de próxima publicación).
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De cara al futuro, desarrollar un nuevo contrato social para 
la educación puede servir de eje para elevar el prestigio y el 
atractivo de la profesión y contribuir a reducir el déficit y la 
escasez mundial. Como base de este contrato, la Comisión 
Internacional sobre los Futuros de la Educación redefine la 
educación como un objetivo social compartido que busca 
el bien común y promueve que la docencia se convierta 
en una profesión altamente colaborativa, con énfasis en la 
reflexión, la investigación, la creación de conocimiento y la 
innovación (Comisión Internacional sobre los Futuros de la 
Educación, 2021). Esta idea respalda investigaciones previas 
que demuestran que la colaboración puede aumentar la 
motivación y la satisfacción del profesorado (OCDE, 2020b; 
IIPE UNESCO, 2019d).

Reposicionar la profesión docente para garantizar que las 
y los docentes actúen cada vez más como guías creativos 
y facilitadores en el proceso de aprendizaje también 
fue solicitado por la Cumbre sobre la Transformación 
de la Educación de las Naciones Unidas (CTE), lo que 
tiene implicaciones para la política y la práctica docente, 
la investigación, la financiación y la cooperación 
internacional. En cuanto a la política, esto requiere una 
elaboración de políticas participativa, que involucre al 
personal docente y sus organizaciones en la toma de 
decisiones educativas, desde el aula hasta el plano político. 
Es necesario establecer mecanismos de consulta y diálogo 
social para captar la voz del profesorado y beneficiarse del 
conocimiento que producen en el aula.

Transformar la educación y el desarrollo profesional 
docente desde modelos de formación individual basados 
en cursos y créditos hacia procesos colaborativos y 
permanentes dirigidos por los propios docentes resulta 
necesario. Esto incluye la promoción de comunidades de 
práctica e intercambio, la incorporación de pedagogías 
de cooperación y solidaridad en la formación docente y 
la priorización del aprendizaje-servicio, la investigación-
acción y el compromiso con la comunidad.

En cuanto a la investigación, se necesitan más y mejores 
datos para entender al profesorado y sus necesidades, 
pero también para reconocer y apoyar su capacidad de 
investigación, por ejemplo, la producción y sistematización 
del conocimiento pedagógico y su aceptación en la 
investigación académica y en la investigación para la 
formulación de políticas. Es fundamental fortalecer los 
vínculos entre docentes, mundo académico y responsables 
políticos, y considerar al cuerpo docente como socio en 
la investigación.

Hacer realidad esta visión de la docencia y garantizar que 
el personal docente tenga condiciones que le permitan 
prosperar tiene consecuencias para la financiación y 
la cooperación internacional, que se abordarán en los 
capítulos 6 y 7 y en las conclusiones y recomendaciones de 
este informe, que incluyen la revisión de los instrumentos 
normativos relacionados con el estatus del profesorado 
y el refuerzo del papel de la comunidad internacional en 
su seguimiento.

Fomentar la docencia como una vocación y una profesión 
Para construir la profesión docente hacia este nuevo 
contrato social, los sistemas necesitan en primer lugar 
encontrar y contratar a aspirantes adecuados, atraídos 
a la docencia por vocación. En todos los sistemas, 
las estrategias de contratación efectivas deben atender a 
diversos grupos de futuros docentes, incluidos posibles 
aspirantes a la docencia en el nivel secundario, personas 
que no la han considerado previamente, y docentes 
antiguos o cualificados que actualmente no ejercen en la 
profesión. Las motivaciones para elegir la profesión varían 
de una persona a otra, pero se basan en gran medida en 
factores altruistas (servir y ayudar a otros), intrínsecos 
(pasión por la enseñanza y crecimiento personal e 
intelectual) y extrínsecos (conciliación de la vida laboral y 
personal, seguridad laboral e ingresos).

Como se expone en el capítulo 3, el estudiantado 
preuniversitario en muchos países no considera la docencia 
como una profesión favorable. Por tanto, los sistemas 
deben determinar y comprender la motivación de posibles 
aspirantes para aplicar mejores estrategias de contratación, 
adaptadas a la formación inicial del profesorado. En el caso 
de estudiantes de secundaria que están considerando 
una carrera en la docencia, las características individuales 
como el género, la formación académica y los contextos 
locales tienen una influencia importante en la motivación. 
Por ejemplo, entre las y los estudiantes de secundaria en 
China, los factores altruistas e intrínsecos son claves, como la 
oportunidad de DPC la adecuación a la personalidad, 
el interés por una asignatura y el deseo de ayudar a otras 
personas (See et al., 2022; Lai et al., 2005). Un estudio que 
involucró a futuros docentes de la República Unida de 
Tanzanía reveló que la motivación intrínseca era un factor 
importante para ellos, ya que mostraban un alto compromiso 
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con el aprendizaje del alumnado (Moses et al., 2019;  
See et al., 2022). Mientras tanto, los datos de TALIS de la 
OCDE mostraron que el personal docente estaba altamente 
motivado por la seguridad laboral en países como Letonia 
(el 93 % la consideró entre moderadamente y altamente 
importante para convertirse en docentes), la República de 
Corea (88 %) y Japón (86 %) (OCDE, 2019b).

Las motivaciones para elegir la profesión 
docente varían de una persona a otra. 
En China, factores altruistas e intrínsecos, 
como la adecuación a la personalidad, 
el interés en una materia, la oportunidad 
de DPC y el deseo de ayudar a otros, 
motivan a estudiantes de secundaria 
a seguir una carrera en la docencia.

Las personas que no han considerado previamente la 
docencia pueden ser candidatos y candidatas potenciales, 
aunque a menudo se pasan por alto. Pueden contribuir 
a mitigar la escasez de docentes, ya que las decisiones 
profesionales tempranas no son definitivas y siempre 
es posible un cambio más tarde. Como se destaca en el 
capítulo 3, quienes nunca se han planteado la docencia, 
tienden a priorizar en sus decisiones profesionales factores 
como el salario, la promoción profesional, el estatus laboral 
y las condiciones de trabajo (See et al., 2022). Las campañas 
de contratación que enfatizan los beneficios externos de 
la docencia podrían funcionar para este grupo. Por otra 
parte, algunos programas dirigidos a profesionales de 
otros campos resaltan la naturaleza altruista de la docencia. 
Por ejemplo, la beca Teach for Nigeria (enseña por Nigeria) 
busca graduados universitarios y otros profesionales 
para que se comprometan a enseñar durante dos años 
en comunidades desatendidas o de bajos ingresos 
(Teach for Nigeria, 2023). Los resultados de la encuesta a 
exestudiantes de Teach for Nigeria de 2022, que abarcaba 
las cohortes 2017 a 2020, revelaron que el 94 % de los y las 
exestudiantes estaban trabajando en educación o cursando 
un grado relacionado con educación, y que el 74 % 
trabajaban como docentes de aula (Teach for Nigeria, 2022). 
De manera similar, la investigación sobre Teach for India 
(enseña por la India), indica que sus participantes tienen 
más probabilidades de seguir carreras en el campo de la 
educación (con un aumento de 55 puntos porcentuales), 
asumiendo funciones de liderazgo tanto dentro como fuera 
de la enseñanza (Mo, 2021).

Las y los docentes cualificados que abandonan la 
docencia constituyen otra importante reserva de talento. 
Comprender las razones por las que se van (y regresan) 
es clave para que retomen la profesión. Se necesitan 
medidas políticas oportunas y apoyo, ya que cuanto más 
tiempo estén alejados, menos probable es que vuelvan. 
La mayoría de quienes abandonan la docencia pasan a 
desempeñar funciones diferentes dentro de la educación 
(como administración o personal de apoyo), a menudo 
con salarios más bajos, lo que sugiere que el dinero no 
es el factor principal que influye en las decisiones de 
quedarse o irse. Por ejemplo, Inglaterra inició el programa 
piloto Return to Teaching (regresar a la docencia) en 
2015, que buscaba contratar a docentes cualificados que 
habían abandonado la docencia, para que regresaran a 
las aulas en escuelas con escasez de personal. Como a 
quienes regresaban les preocupaba la falta de experiencia 
y conocimientos recientes, el programa obtuvo cierto éxito 
en atraerlos de vuelta al ofrecerles apoyo personalizado 
basado en las necesidades de quien se reincorporaba. 
Sin embargo, el análisis del programa reveló que el costo 
de cada docente que regresaba era aproximadamente 
equivalente a la formación de uno nuevo (Buchanan 
et al., 2018). Este alto costo es preocupante, ya que los 
costos de la iniciativa deben considerarse además de los 
costos originales de formación inicial de los que regresan, 
y es probable que docentes recién titulados tengan 
carreras más largas que los que se reincorporan (ib.). 
Un estudio que analiza las experiencias de dos docentes 
noveles en China que dejaron la profesión después de 
un año para regresar dos años después, destaca algunos 
factores críticos que contribuyen al abandono. Entre 
ellos se encontraban expectativas poco realistas, falta de 
apoyo, desafíos en el manejo del aula y cuestiones como 
dificultades económicas u otros conflictos personales. 
Además, el estudio subraya la importancia de los contextos 
escolares, entrelazados con los relatos personales, en la 
formación de la identidad profesional docente, lo que 
contribuye a su resiliencia e influye en su decisión de 
reincorporarse a la profesión. Estos hallazgos sugieren que 
la provisión de oportunidades y de tiempo adecuado para 
crecer profesionalmente, al mismo tiempo que se fomenta 
una comunidad profesional dentro de las escuelas, 
se establecen redes de apoyo entre docentes, se reconoce 
la relevancia de las relaciones entre docentes y estudiantes 
y se promueve el valor de la profesión, son elementos clave 
para atraer a quienes abandonaron la profesión. Por último, 
el estudio sugiere que manejar las expectativas sobre 
las realidades de la carrera, especialmente dentro de las 
instituciones de formación docente, es un aspecto esencial 
para retener al profesorado novel (Harfitt, 2015).
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Hacer de la docencia una profesión atractiva 
La construcción y desarrollo de una profesión docente 
atractiva para todas las personas debe considerar 
la diversidad adoptando al mismo tiempo diversas 
estrategias para llegar a diferentes sectores al momento 
de contratar y retener al personal docente. Las políticas 
educativas que apoyan a personas procedentes de 
contextos subpresentados a incorporarse a la docencia 
pueden contribuir a mejorar la equidad y los resultados 
de los sistemas educativos (Holt y Gershenson, 2015; 

Harbatkin, 2021). Un cuerpo docente diverso beneficia 
a todas las personas, ya que puede incluir una amplia 
gama de conocimientos y perspectivas históricamente 
excluidos del aprendizaje formal (Ware et al., 2022; 
Pesambili y Novelli, 2021). Las estrategias para hacer la 
profesión docente más atractiva pueden ser jurídicas, 
estructurales o institucionales, y pueden afectar a 
personas individuales, a grupos específicos o a todo 
el cuerpo.

Inclusión de género 

Los sistemas necesitan un cuerpo docente equilibrado en 
cuanto a género que refleje a la comunidad en general. 
Las mujeres constituyen la gran mayoría del personal 
docente a nivel mundial (excepto en África Subsahariana), 
pero están subrepresentadas en determinadas materias 
y en los puestos directivos (Avolio et al., 2020; Bergmann 
et al., 2022). Si bien las razones de estas diferencias 
pueden variar (como se expone en el capítulo 3), algunos 
problemas comunes se derivan de los prejuicios de 
género, la falta de flexibilidad en los patrones de trabajo 
o las opciones de cuidado infantil disponibles, y de 
cuestiones de bienestar como la violencia de género o 
la falta de instalaciones de WASH (Equipo del Informe de 
Seguimiento de la Educación en el Mundo, 2019; Haugen 
et al., 2014; Internacional de la Educación, 2018).

Para apoyar la participación de las mujeres en la docencia 
y en puestos directivos escolares, los sistemas deben 
trabajar en el desarrollo de leyes que protejan a las 
mujeres de la violencia y garanticen sus derechos (como 
la licencia por maternidad), así como en el desarrollo 
de políticas más inclusivas en términos de género 
(CooperGibson Research, 2020; Education Support, 
2021; Equipo Especial sobre Docentes, 2023b; Gromada 
y Richardson, 2021; Stromquist et al., 2017). En países 
de renta alta, como Nueva Zelandia, Irlanda, Eslovaquia, 
Suiza y el Reino Unido, donde el costo del cuidado infantil 
representa más del 25 % del salario medio (Gromada 
y Richardson, 2021), los gobiernos podrían considerar 
subsidiar más la provisión de cuidado infantil para que las 
mujeres puedan así regresar a la docencia.

Algunos países han implementado cuotas de género o 
planes de apoyo a las mujeres para que ocupen puestos 
directivos en la educación. Un ejemplo es una iniciativa en 
Austria, que tiene como objetivo promover a las mujeres 
a puestos directivos en el sector público, incluidas las 
escuelas. Cada departamento federal debe desarrollar 

un Plan de Promoción de la Mujer, que examine los 
niveles actuales del personal y desarrolle un plan de 
formación futuro diseñado para eliminar la escasez de 
mujeres en puestos directivos (OCDE, 2019c). Otras 
herramientas pueden ayudar a los sistemas a adoptar 
un enfoque más personalizado a la hora de evaluar su 
personal docente o tomar decisiones de contratación. 
El Índice de Instituciones Sociales y Género (SIGI, por su 
sigla en inglés) de la OCDE, por ejemplo, documenta la 
discriminación contra las mujeres en los ámbitos social 
y económico en una escala del 1 al 100 para cada país 
(Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en 
el Mundo, 2019). Otros ejemplos incluyen el conjunto de 
herramientas del Instituto Internacional de la UNESCO 
para el Fortalecimiento de Capacidades en África (IICBA, 
por su sigla en inglés), para la construcción de una 
educación con perspectiva de género y una guía del Foro 
de Educadoras Africanas (FAWE, por su sigla en inglés), 
para una pedagogía con perspectiva de género. Ambos 
recursos ofrecen herramientas para ayudar a gestores y 
autoridades educativas a incluir la perspectiva de género 
en la selección y contratación de personal, así como en 
la retención y promoción (Instituto Internacional de la 
UNESCO para el Fortalecimiento de capacidades en África, 
2020; FAWE, 2018).

Además, los enfoques comunitarios son un método 
prometedor para alentar a las mujeres a dedicarse a 
la docencia y, al mismo tiempo, apoyar la educación 
de las niñas. Los programas comunitarios pueden ser 
especialmente importantes en contextos singulares o 
de crisis. Por ejemplo, la crisis humanitaria en Afganistán 
sigue impidiendo a muchas niñas y mujeres acceder a 
la educación y al empleo (UNESCO, 2023g). Desde 2022, 
la UNESCO estima que a más de un millón de niñas se 
les ha impedido asistir a la escuela secundaria en el 
país (UNESCO, 2023g). Para combatir esta exclusión, 
la UNESCO ha trabajado con socios para desarrollar 
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un Plan de Preparación y Respuesta Multinacional, 
que incluya iniciativas de apoyo a niñas y mujeres (ib.). 
Esto incluye el programa comunitario de Alfabetización 
y Educación Básica para Jóvenes y Adultos, en el que el 
profesorado imparte educación básica en alfabetización 
y habilidades numéricas en sus hogares (UNESCO, 2023a; 
UNESCO, 2023e). Este profesorado recibe formación 
y certificación a través de un programa de formación 
organizado por la UNESCO en colaboración con ONG 
locales. Hasta el momento, más de 25 000 participantes 
han sido parte del programa, de los cuales alrededor del 
60 % son mujeres y niñas adolescentes (UNESCO, 2023e).

Se estima que, desde 2022, a más de un 
millón de niñas se les ha impedido asistir 
a la escuela secundaria en Afganistán. 
Las iniciativas comunitarias con docentes 
especialmente formados han intentado 
llenar esta brecha, llegando a más de 
25 000 participantes, de los cuales 
aproximadamente el 60 % son mujeres. 
Apoyar la educación de las niñas y las 
mujeres es un paso crucial para alentar 
a las mujeres a ejercer la docencia.

Por otra parte, los hombres están subrepresentados en 
los niveles educativos inferiores, ya que a menudo se 
considera que es un trabajo de mujeres debido a los 
prejuicios de género y a las normas culturales (Equipo 
del Informe de Seguimiento de la Educación en el 
Mundo, 2019). Por tanto, los sistemas también deben 
desarrollar estrategias para aumentar la presencia de 

docentes hombres en los niveles educativos inferiores. 
Por ejemplo, Alemania instituyó campañas costosas 
para contratar hombres en puestos de docentes de 
primera infancia (MenTeach, 2012; Equipo del Informe 
de Seguimiento de la Educación en el Mundo, 2020a). 
Aunque este esfuerzo duplicó con creces el número de 
hombres trabajando en la primera infancia durante más 
de una década de aplicación (del 3,1 % en 2006 al 6,6 % en 
2019), las mujeres aún constituían más del 93 % de este 
cuerpo docente (Equipo del Informe de Seguimiento de 
la Educación en el Mundo, 2020a). En 2013, la Dirección 
Nacional de Educación de Suecia inició una campaña 
nacional destinada a motivar a los hombres para que se 
dedicaran al cuidado y educación de la primera infancia. 
Del mismo modo, entre 2008 y 2011, la comunidad 
flamenca de Bélgica destinó fondos para atraer a grupos 
subrepresentados a la profesión docente, en particular a 
hombres, personas de origen inmigrante y personas con 
discapacidad (OCDE, 2015). 

Los docentes hombres desempeñan un papel clave en el 
desarrollo psicológico y social de niños y niñas (McGrath 
y Van Bergen, 2017), así como en la configuración de 
las dinámicas que favorezcan la igualdad de género 
en el conjunto de la sociedad (Moosa y Bhana, 2017). 
Sin embargo, la evidencia disponible es limitada para 
demostrar que únicamente el género del profesorado 
afecta los resultados de aprendizaje de los niños. 
No obstante, las políticas destinadas a mejorar el 
equilibrio de género en el personal docente, junto con 
los esfuerzos para aumentar su diversidad étnica, pueden 
contribuir a contrarrestar el desinterés de los niños y a 
los objetivos más amplios de justicia social e igualdad de 
género (UNESCO, 2022c).

Docentes pertenecientes a minorías y migrantes 

Docentes procedentes de grupos minoritarios o migrantes 
pueden servir como modelos a seguir para estudiantes de 
orígenes similares (Equipo del Informe de Seguimiento 
de la Educación en el Mundo, 2020b). La población 
estudiantil perteneciente a grupos minoritarios se 
beneficia con la presencia de docentes que comparten su 
origen étnico, racial, lingüístico o cultural. Sin embargo, 
el profesorado perteneciente a minorías y migrantes tiene 
un mayor riesgo de abandono que sus colegas y puede 
enfrentarse a discriminación directa e indirecta (Comisión 
Europea, 2016; Ingersoll et al., 2019; Carver-Thomas, 
2018). Para abordar este problema, algunos sistemas han 
desarrollado programas que apuntan especificamente a 
contratar docentes migrantes o pertenecientes a minorías 
y les ofrecen apoyo adicional. Por ejemplo, iniciativas 

de residencia docente en los Estados Unidos buscan 
mejorar la retención entre grupos subrepresentados 
asociando a docentes noveles con mentores altamente 
experimentados en escuelas de altas necesidades. 
El profesorado novel suele recibir apoyo financiero o 
ayuda para la matrícula a cambio de comprometerse a 
trabajar durante varios años en el distrito tras completar 
el programa. Las investigaciones han revelado que estas 
iniciativas atraen a la profesión a más docentes de grupos 
subrepresentados y mejoran sus tasas de retención 
(Carver-Thomas, 2018).

En Ecuador se lanzó un programa que también se centró 
en atraer a grupos subrepresentados a la docencia en 
zonas desatendidas, contribuyendo así a la creación de un 
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cuerpo docente profesionalmente estable y cualificado. 
Para lograrlo, el Gobierno lanzó la iniciativa Quiero ser 
Maestro Intercultural Bilingüe. Puesta en marcha en 2020, 
la iniciativa se enfocó en atraer a docentes bilingües que 
dominaran las lenguas indígenas para que postularan 
a escuelas con problemas de dotación de personal 
que ofrecen programas de educación intercultural 
bilingüe. Debido a la falta de docentes permanentes, 
estas escuelas deben recurrir a personal temporal, lo que 
provoca inestabilidad, deterioro de las condiciones 
laborales e ineficacia en la docencia (Bocarejo et al., 2022). 
Para sensibilizar sobre la iniciativa entre la población 
docente, se llevaron a cabo esfuerzos de comunicación y 
difusión. Por ejemplo, se emitieron comunicados por radio, 
describiendo la iniciativa en zonas con alto porcentaje de 
población indígena, y el Ministerio de Educación, con el 
apoyo del Banco Interamericano de Desarrollo, contactó 
a docentes mediante correo electrónico y servicios de 

mensajería de texto para asegurarse de que recibieran 
información sobre las etapas del proceso durante la 
pandemia. Los mensajes les recordaban que tal vez 
no serían asignados a ninguna de las cinco escuelas 
seleccionadas y los invitaba a considerar la posibilidad 
de ser asignados a una escuela en la que fuera difícil 
encontrar personal. La evaluación indicó que aumentó 
el número total de solicitantes para las escuelas difíciles 
de dotar de personal (Bocarejo et al., 2022). Sin embargo, 
la certificación y distribución de docentes con dominio 
en lenguas indígenas enfrentó dificultades a lo largo del 
proceso, ya que algunos fueron asignados a escuelas 
con lenguas indígenas diferentes. Además, asegurar 
la pertinencia cultural y curricular en las evaluaciones 
docentes planteó desafíos y, a pesar de los esfuerzos, 
algunas vacantes remotas y dispersas tuvieron pocas 
solicitudes (ib.).

Docentes con discapacidades 

La investigación ha demostrado que contratar personas 
con discapacidades puede tener beneficios positivos, 
tanto para las personas empleadas como para quienes 
las emplean (Lindsay et al., 2018). Sin embargo, una vez 
en la profesión, el profesorado con discapacidades puede 
enfrentarse a aislamiento en el trabajo (Ware et al., 2022). 
Además, su motivación para permanecer en la profesión 
puede disminuir si carecen de apoyo o se enfrentan 
a una discriminación que los prive de la igualdad de 
oportunidades a la que tienen derecho y que prive al 
estudiantado de modelos y mentores esenciales (Asamblea 
General de las Naciones Unidas, 2023).

Para combatir estos problemas, los sistemas pueden 
considerar desarrollar redes de pares y oportunidades 
de colaboración para que docentes con discapacidades 
se sientan más conectados con sus colegas. Además, 
las oportunidades de formación y desarrollo profesional 
para docentes, con y sin discapacidades, deben incorporar 
la inclusión para informar mejor al personal sobre cómo 
lograr entornos laborales inclusivos (Ware et al., 2022; 
Neca et al., 2022). Por ejemplo, un estudio realizado 
con docentes en Inglaterra reveló que aquellos con 
discapacidades a veces se sienten aislados en el trabajo 
(Ware et al., 2022). El estudio sugería que las redes de 
docentes y una mayor formación para sus colegas sin 
discapacidades mejorarían las experiencias de docentes 
con discapacidades en el lugar de trabajo (Ware et al., 2022).

Los sistemas y gobiernos también pueden tomar medidas 
positivas para alentar a las personas con discapacidades a 
ingresar a la profesión. Por ejemplo, el Gobierno de Nepal 
invita a las personas con discapacidad visual a unirse a 
la profesión docente como parte de su plan de acción 
afirmativa. Casi el 40 % de las personas con discapacidad 
visual que tienen títulos universitarios en Nepal trabajan 
como docentes en escuelas regulares. A pesar de los 
desafíos relacionados con el acceso a materiales en braille, 
el uso de ilustraciones y demostraciones en clase, o el 
mantenimiento del orden en el aula, la investigación 
encontró que tanto el alumnado como las autoridades 
directivas tenían percepciones positivas sobre estas y 
estos docentes (Lamichhane, 2015; Equipo del Informe de 
Seguimiento de la Educación en el Mundo, 2020b).

En Nepal, casi el 40 % de las personas 
con discapacidad visual con título 
universitario trabajan como docentes en 
escuelas regulares, lo que es percibido 
como positivo tanto por estudiantes 
como por autoridades directivas.
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Mejorar la motivación del profesorado a través del 
aprendizaje permanente 

8 Resultados basados en las observaciones del personal docente para determinar si cumple los estándares profesionales y se convierte en un colectivo 
profesional reflexivo y competente a partir de diez competencias fundamentales (T-TEL, 2018).

Como parte del cambio hacia una profesión más 
profesionalizada y colaborativa, los programas de 
formación inicial docente (FID) y de desarrollo profesional 
deben reconocerse como ecosistemas de aprendizaje 
que apoyan el aprendizaje permanente para las y los 
educadores en diversos contextos. El personal docente 
puede dedicarse a la indagación, la investigación, 
la experimentación y la reflexión, y vincular el 
conocimiento teórico y práctico para abordar necesidades 
educativas diversas y emergentes, todo lo cual lo 
capacita para evaluar políticas y prácticas de manera 
crítica. Reflexionar sobre otros sistemas educativos y 
participar en investigaciones puede ayudar al profesorado 

a identificar áreas de mejora. La disponibilidad de 
oportunidades de desarrollo profesional en diversos 
formatos (por ejemplo, microcredenciales, formales, 
no formales, cursos más cortos durante un período 
sostenido en lugar de cursos largos y eventuales, etc.) y 
métodos de ejecución (en línea, presencial, grupales), 
es crucial para garantizar la pertinencia y la flexibilidad 
que permita adaptarse a las cargas de trabajo del 
profesorado. Para facilitar este proceso, el personal 
docente también necesita apoyo y mentorías continuas 
de colegas con más experiencia y de la dirección escolar, 
especialmente al inicio de sus carreras.

Reformar la educación inicial docente

Es necesario enfatizar en la mentalidad de aprendizaje 
permanente desde el principio de la formación inicial del 
profesorado, ya que una preparación sólida se asocia con 
una mayor eficacia docente, y quienes tienen una mejor 
preparación tienen más probabilidades de permanecer 
en la profesión (Kini y Podolsky, 2016). La investigación ha 
demostrado que docentes noveles con una preparación 
amplia tienen el doble de probabilidades de permanecer en 
el aula que docentes con poca o ninguna preparación (ib.). 
Una FID efectiva debe garantizar que quienes opten por la 
docencia tengan conocimientos fundamentales pedagógicos 
y de la asignatura, proporcionar suficiente formación práctica 
o de campo para respaldar la teoría, alinearse con los currículos 
y con el contexto del sistema y promover la inclusión de la 
totalidad de aspirantes (como se analizó en la sección anterior) 
(UNESCO y Equipo Especial sobre Docentes, 2019; Comisión 
de Educación, 2019). Para impartir mejor las habilidades que 
incidan en el crecimiento profesional continuo de las y los 
aspirantes a docentes en formación, la FID también debería 
incluir el desarrollo de habilidades, como el trabajo en equipo 
o el uso y generación de evidencia (Comisión Internacional 
sobre los Futuros de la Educación, 2021; Naylor et al., 2019). 
Sin embargo, la formación actual del profesorado a menudo 
no prepara adecuadamente. Por ejemplo, un elevado número 
de docentes no sienten que cuentan con la preparación para 
enseñar en aulas diversas, que pueden incluir estudiantes 
con diferentes capacidades o múltiples lenguas maternas 
(Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en el 
Mundo, 2020b; Comisión Internacional sobre los Futuros de la 
Educación, 2021).

En 2014, Ghana inició un programa 
llamado Transforming Teacher Education 
and Learning, que apoya a todos los 
centros de educación en el país para 
desarrollar asociaciones más sólidas 
con las escuelas e instrucción práctica 
para docentes en formación.

Para preparar mejor a futuros docentes, los institutos 
de formación deberían asociarse y colaborar con las 
escuelas, para proporcionar durante la formación inicial 
lecciones prácticas y relevantes a quienes aspiran a esta 
labor (Comisión Internacional sobre los Futuros de la 
Educación, 2021). Por ejemplo, Ghana inició en 2014 
un programa llamado Transforming Teacher Education 
and Learning (transformar la formación y el aprendizaje 
del profesorado), T-TEL, que apoya a todos los centros 
de educación en el país para desarrollar asociaciones 
más sólidas con las escuelas e instrucción práctica para 
el futuro profesorado. Las revisiones del programa 
reportaron altos niveles de éxito en la creación de estas 
asociaciones y una mejora de la proporción de docentes 
principiantes que muestran competencia básica en 
desarrollo y gestión profesional8 del 1,6 % al 31,8 % en 
tres años escolares (T-TEL, 2018; Naylor et al., 2019). En los 
Países Bajos (Reino de los), una iniciativa ha llevado a las 
escuelas y los institutos de FID a asociarse en el diseño, 
ejecución y evaluación de programas de FID. El Ministerio 
de Educación ha informado que este programa ha dado 
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lugar a una “sólida cultura de colaboración, cooperación y 
conexión de la preparación con la práctica” y ha permitido 
a los institutos de FID, ofrecer un buen equilibrio entre 
teoría y práctica (OCDE, 2018d).

También es importante que las habilidades y los 
conocimientos adquiridos en los programas de FID 
se ajusten a las futuras oportunidades de formación y 
crecimiento profesional. De esta manera, los sistemas 
pueden desarrollar un continuo de aprendizaje 
permanente que tenga una progresión natural a lo 
largo de la carrera docente. Japón ha desarrollado 
un sistema de crecimiento profesional a través de un 
proceso conocido como estudio de lecciones. El proceso, 
generalmente, involucra a un equipo de docentes que 
examina un tema de lección específico en términos de los 
objetivos, la planificación e implementación de la lección, 
la observación y recolección de evidencia y, finalmente, 
mediante la reflexión y discusión (OCDE, 2018c). Las y los 
docentes en formación reciben instrucción sobre este 
proceso a lo largo de sus cursos universitarios, mientras 
que las escuelas lo incorporan en el procedimiento de 
inducción para docentes principiantes (ib.). Esto no solo 
proporciona consistencia a lo largo de la vida profesional 
docente, sino que también fomenta oportunidades de 
colaboración desde el momento en que un docente 
comienza su preparación inicial.

De cara al futuro, los sistemas tendrán que seguir 
desarrollando la carrera docente y los programas de 
FID para abordar mejor los problemas modernos, 
asegurando su pertinencia y atrayendo aspirantes de 
calidad. La juventud actual tiende a inclinarse hacia 
empleos que abordan cuestiones significativas para 
ella y que se alinean con objetivos más amplios. Temas 

como la ecología, los derechos humanos, la ciudadanía 
y la educación para la paz pueden contribuir a 
mantener el interés de futuros docentes y estimular su 
motivación altruista. Por ejemplo, grupos de discusión 
en universidades de Armenia, Austria, Brasil, Colombia 
e India revelaron que sus estudiantes deseaban seguir 
carreras que coincidieran con sus valores, especialmente 
en relación con la equidad, la inclusión y la diversidad 
(Teach for All, 2022). Otro tema que suele sensibilizar a 
la juventud es el desafío continuo del cambio climático. 
Los programas relacionados con la Educación para 
el Desarrollo Sostenible, como la Alianza para una 
Educación Verde de la UNESCO, buscan desarrollar 
nuevos métodos de educación transformadora 
mediante la incorporación de prácticas sostenibles en 
las escuelas, el currículo, la formación de docentes y las 
comunidades (UNESCO, 2024). Este tipo de iniciativa no 
solo se centra en un tema de gran importancia, sino que 
también permite al profesorado ampliar sus formas de 
enseñanza para incluir pedagogías de cooperación, 
acercamiento a la comunidad, aprendizaje-servicio e 
investigación-acción. La nueva Recomendación de la 
UNESCO sobre la Educación para la Paz y los Derechos 
Humanos, la Comprensión Internacional, la Cooperación, 
las Libertades Fundamentales, la Ciudadanía Mundial y 
el Desarrollo Sostenible destaca el papel del profesorado 
para promover estos objetivos educativos y las 
transformaciones pedagógicas necesarias para garantizar 
la seguridad, la salud y el bienestar del profesorado y el 
personal educativo, así como el apoyo y desarrollo de las 
capacidades necesarios para que el personal docente 
mejore su desarrollo profesional, pedagógico y didáctico, 
y su capacidad para dirigir y participar en la investigación 
educativa (UNESCO, 2024).

Aprovechar la tecnología como parte del aprendizaje permanente

Quizá ningún tema ilustre mejor la importancia del proceso 
de aprendizaje permanente del profesorado que la rápida 
aparición y cambios de las innovaciones tecnológicas, 
como las tecnologías digitales y los sistemas de IA. 
La tecnología puede ser importante para el cuerpo docente 
en varios aspectos: facilita su propia formación inicial y 
continua y las oportunidades de colaboración (como se 
muestra más adelante en este capítulo), así como mejora 
las oportunidades de enseñanza y aprendizaje en el aula. 
Sin embargo, el uso adecuado de las nuevas tecnologías 
requiere de un apoyo y formación integral para docentes, 
así como una adecuada contextualización (Equipo del 
Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo, 2023a; 
Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en el 
Mundo e Internacional de la Educación, 2023). En resumen, 

el profesorado necesita tener una buena formación y 
preparación para aprovechar los posibles beneficios del uso 
de la tecnología.

En el contexto del panorama educativo de Egipto, 
han surgido ejemplos de utilización de la tecnología 
digital tanto en la formación de docentes como en su 
preparación para desarrollar competencias tecnológicas 
en el estudiantado. Professional Academy for Teachers 
(academia profesional para docentes) constituye la 
primera plataforma gubernamental integrada para 
docentes de Egipto, diseñada para mejorar y respaldar el 
desarrollo profesional del profesorado a través de cursos 
talleres y recursos en línea (Professional Academy for 
Teachers, 2021). Incluye procedimientos para formar y 
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acreditar a formadores principales, desarrollar paquetes 
de formación y cualificar a docentes para obtener 
certificados de acuerdo con los estándares pertinentes. 
Recientemente se estableció una colaboración 
significativa con el proyecto Egypt Workforce (fuerza 
laboral de Egipto), financiado por la Agencia de los 
Estados Unidos para el Desarrollo Internacional (USAID, 
por su sigla en inglés) (Ministerio de Educación y 
Educación Técnica de Egipto, 2022). El proyecto tiene 
como objetivo apoyar e implementar actividades 
relacionadas con el desarrollo profesional docente de 
educación técnica para desarrollar paquetes de formación 
y cualificar a docentes para obtener certificados de 
acuerdo con los estándares pertinentes (Ministerio de 
Educación y Educación Técnica de Egipto, 2022). También 
se enfoca en preparar a docentes de educación técnica 
para dotar al estudiantado de las competencias necesarias 
para una integración efectiva en el mercado laboral.

La pandemia de COVID-19 puso de relieve la cuestión 
de integrar tecnologías como la IA en los programas 
de formación de docentes. Esta aceleró la adopción de 
tecnologías digitales en la educación, destacando el papel 
potencial de la IA en la reconfiguración de la enseñanza y 
el aprendizaje. En respuesta, la UNESCO está preparando 
actualmente un marco de competencias en IA para 
docentes, sobre la base de su Marco de competencias 
para docentes en materia de TIC (UNESCO, 2018c), 
que se basa en los principios de los derechos humanos, 
está impulsado por el imperativo de salvaguardar la 
dignidad humana y la privacidad, y pretende potenciar 
la acción humana (UNESCO, 2018c). Este marco, que se 
presentará en 2024 y del que se espera que proporcione 
una guía mundialmente reconocida sobre este tema, 
subraya la importancia de fomentar las competencias 
en IA entre el profesorado, al tiempo que hace hincapié 
en los principios éticos y el uso responsable de la IA. 
Este marco se alinea con la Recomendación de la UNESCO 
sobre la Ética de la Inteligencia Artificial (UNESCO, 2021c), 
fomentando un enfoque holístico de la educación en IA 
que esté bien fundamentado en consideraciones éticas.

Países como Finlandia y la República de Corea han logrado 
avances destacados en la incorporación de la educación 
en IA en la formación docente, al tiempo que ofrecen 
valiosas perspectivas para navegar por las oportunidades 
y riesgos asociados a este esfuerzo transformador. 
En Finlandia, el Laboratorio de Experimentación del 
Centro de Innovación de la Agencia Nacional Finlandesa 
para la Educación (OCED y OPSI, 2023) dotó a las y los 
educadores de conocimientos y competencias en IA para 
aprovechar las herramientas y las plataformas impulsadas 
por IA con el fin de mejorar las experiencias de enseñanza 
y aprendizaje. El enfoque de Finlandia no solo abordó 

las necesidades inmediatas del profesorado durante la 
pandemia, sino que también lo preparó para prosperar 
en un panorama educativo digitalmente desarrollado. 
La República de Corea reconoció tanto las promesas 
como los riesgos asociados a la integración de la IA en la 
educación (Lee y Lee 2023). A través de iniciativas como 
AI Smart School (escuela inteligente IA), la República 
de Corea preparó a sus docentes para aprovechar la IA 
en el aprendizaje personalizado, el análisis de datos y la 
gestión del aula. Sin embargo, el enfoque de la República 
de Corea también subrayó la importancia de un marco 
de decisión equilibrado. El país priorizó no solo las 
habilidades técnicas, sino también las prácticas éticas y 
responsables de la IA, asegurando que el profesorado 
estuviera bien preparado para navegar por los dilemas 
éticos y las preocupaciones sobre la privacidad de los 
datos que puede implicar la adopción de la IA.

La Estrategia de Inteligencia Artificial del Gobierno Federal 
de Austria incluye la integración de habilidades digitales y 
temas relacionados con la IA en los programas de formación 
docente en instituciones de educación superior. Además, 
la estrategia indica que la IA debe ser utilizada por docentes 
y estudiantes para la individualización e innovación 
didáctica en todo el sistema educativo (Ministerio Federal 
de Acción Climática, Medio Ambiente, Energía, Movilidad, 
Innovación y Tecnología de Austria, 2021). En China, 
un sistema de investigación docente utiliza la IA para 
recopilar y analizar el comportamiento del profesorado 
basado en el reconocimiento de voz, cuerpo, rostro y 
ubicación. Este proceso desarrolla un análisis visualizado 
de la enseñanza en el aula que puede proporcionar 
retroalimentación al docente y permitir la investigación 
continua en la docencia (Yang, 2022). Esto se alinea con el 
plan de acción sobre IA de 2018 del Ministerio de Educación, 
que tiene como objetivo apoyar a las universidades 
en la investigación y la innovación, así como aplicar la 
investigación futura al desarrollo y construcción de escuelas 
inteligentes (Ministerio de Educación de la República 
Popular China, 2018).

Si bien la IA es una de las tecnologías más avanzadas para 
integrarse en los sistemas educativos, muchos países 
también se están enfocando en incorporar las TIC y las 
tecnologías digitales en las prácticas de enseñanza y 
aprendizaje. En el aula, tales tecnologías tienen el potencial 
de permitir al profesorado interactuar mejor con sus 
estudiantes y ofrecer lecciones más dinámicas (UNESCO, 
2023f). El juego como parte de las lecciones digitales 
puede apoyar el aprendizaje en ciencias, matemáticas e 
idiomas, mientras que las pizarras digitales inteligentes 
pueden mejorar las experiencias de aprendizaje visual, 
auditivo y táctil (Equipo del Informe de Seguimiento de la 
Educación en el Mundo, 2023a). Por ejemplo, el Gobierno 
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tailandés implementó la iniciativa One Tablet Per Child 
(una tableta por niño/niña) y ha distribuido tabletas a las 
escuelas en todo el país. Al mismo tiempo, ha incorporado 
conocimientos tecnológicos, pedagógicos y de contenido 
en la formación inicial y continua del profesorado, con el 
fin de prepararlo mejor en el desarrollo de estrategias 
didácticas que integren la tecnología (UNESCO, 2023f).

A través de la iniciativa AI Smart School, 
la República de Corea ha preparado a 
sus docentes para aprovechar la IA en 
el aprendizaje personalizado, el análisis 
de datos y la gestión del aula, al tiempo 
que da prioridad a las prácticas éticas 
y responsables en el uso de la IA.

Al mismo tiempo, los datos sobre la efectividad general de 
la tecnología para estudiantes y docentes en el aula siguen 
siendo contradictorios. Por ejemplo, durante la pandemia 

de COVID-19 el aprendizaje en línea pareció tener un 
efecto particularmente adverso en el alumnado joven 
(Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en 
el Mundo, 2023a). Más allá de cierto umbral, la tecnología 
también puede aumentar la distracción e incluso disminuir 
el compromiso estudiantil (ib.). Aunque el personal 
docente en Tailandia se mostró en general a favor de la 
iniciativa mencionada, los problemas de conectividad 
hicieron que a menudo las y los estudiantes tuvieran que 
usar tabletas sin conexión a internet (UNESCO, 2023f). 
Otros problemas se derivan de la falta de formación 
docente adecuada en materia de TIC (Darling-Hammond 
y Hyler, 2020). Proporcionar tecnología al profesorado 
sin la formación o la conectividad adecuadas puede 
simplemente aumentar los niveles de frustración y 
estrés. Por tanto, quienes planifican y dirigen las políticas 
educativas deben sopesar cuidadosamente los planes 
para integrar la tecnología en los sistemas, con el fin de 
que se adapten mejor a las necesidades, habilidades y 
accesibilidad de docentes y estudiantes.

Desarrollo profesional continuo: una perspectiva de aprendizaje permanente 

El profesorado en formación que comienza su carrera 
no es el único que necesita apoyo y desarrollo: también 
el resto de las y los docentes en todas las etapas de su 
carrera debería tener acceso a oportunidades de desarrollo 
profesional de calidad. Esto se alinea con la visión de 
convertir el desarrollo profesional en un proceso continuo 
de aprendizaje permanente que vincule la formación inicial, 
los programas de inducción y mentoría, y el DPC a lo largo 
de la carrera docente (Comisión Internacional sobre los 
Futuros de la Educación, 2021). La investigación también 
ha demostrado que ofrecer oportunidades continuas de 
aprendizaje profesional de la manera señalada puede 
mejorar la motivación y el bienestar del profesorado 
(Comisión de Educación, 2019).

El personal docente de distintas asignaturas o en 
distintas etapas de su carrera puede necesitar opciones 
de desarrollo profesional muy diferentes para adaptarse 
mejor a sus necesidades. Además, es posible que el 
profesorado que ejerce en zonas rurales o remotas no 
pueda acceder fácilmente a las sesiones presenciales 
de desarrollo profesional que se realizan en lugares más 
poblados. Ante todas estas necesidades y situaciones 
diversas, quienes planifican y son responsables de las 
políticas docentes deben estudiar la mejor manera de 
garantizar que las oportunidades de DPC puedan estar 
disponibles para el profesorado, de manera gratuita y 
dentro del horario laboral para mantener su compromiso, 
y se adapten a su situación particular.

Un aspecto clave del DPC, implica asegurar que el 
profesorado esté comprometido y participe en las 
sesiones de formación. La investigación ha demostrado 
que las personas adultas aprenden mejor cuando 
participan activamente y buscan objetivos que mejoren su 
desempeño en lugar de simplemente leer o escuchar de 
manera pasiva el trabajo u observaciones de otros (UNESCO 
y Equipo Especial sobre Docentes, 2019; Naylor et al., 2019). 
Al aplicarlo al DPC, este tipo de formación activa se puede 
lograr mejor mediante talleres, modelados de roles o 
sesiones de mentoría, especialmente dentro de la propia 
escuela. Por ejemplo, un programa en el estado brasileño 
de Ceará proporcionó retroalimentación de referencia y 
mentoría de expertos para mejorar el desempeño docente. 
El profesorado respondió positivamente a lo largo del 
programa, con mejoras significativas en los resultados de 
aprendizaje del estudiantado (Bruns et al., 2017). Al integrar 
este tipo de desarrollo profesional menos formal en la 
escuela de manera regular, los sistemas pueden ayudar a 
establecer una cultura de aprendizaje continuo y que forme 
parte de las rutinas cotidianas del personal docente.

El desarrollo de sistemas de aprendizaje combinados 
que integren oportunidades de desarrollo profesional 
presenciales y en línea ofrece opciones prometedoras 
adicionales, especialmente para docentes en entornos 
remotos (Cilliers et al., 2021; McAleavy et al., 2018; Comisión 
de Educación, 2019). Por ejemplo, una red de docentes 
en línea en Lituania llamada iKlasė ha crecido desde una 
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sola entrada de blog hasta más de 2400 miembros en sus 
primeros 10 años de existencia. Sus integrantes comparten 
información pertinente sobre las necesidades y los 
programas de aprendizaje profesional, y también amplían 
sus actividades al ofrecer talleres y seminarios informales 
(Vuorikari, 2019). La plataforma eTwinning de la Unión 
Europea ofrece oportunidades de aprendizaje profesional en 
línea, como cursos y eventos, pero también facilita encuentros 
presenciales tanto a nivel nacional como internacional 
(Vuorikari, 2019).

Las microcredenciales ofrecen otra manera innovadora 
en la que los sistemas pueden mejorar la pertinencia del 
desarrollo profesional del personal docente. Básicamente, 
la microcredencial o microacreditación consiste en un 
conjunto de sesiones de desarrollo profesional que 
permiten al personal docente aprender nuevas habilidades, 
recibir retroalimentación de evaluación, dominar un nuevo 
tema y obtener reconocimiento profesional (DeMonte, 
2017). Las microcredenciales de calidad pueden permitir 
al profesorado personalizar su aprendizaje permanente 
al tiempo que proporciona investigaciones actualizadas 
y evidencia sobre los impactos del tema seleccionado 
(Tooley y Hood, 2021). Aunque las evaluaciones 
cuantitativas a gran escala siguen siendo escasas, las y los 
docentes participantes han entregado retroalimentación 
positiva sobre este tipo de formación en los Estados 
Unidos (DeMonte, 2017; Acree, 2016). Una evaluación de 
quienes participaron reveló que aplicaron directamente las 
habilidades aprendidas a la práctica en el aula y que el 97 % 
quería obtener microcredenciales adicionales (Acree, 2016).

 

Las microcredenciales de calidad pueden 
permitir al profesorado personalizar su 
trayectoria de aprendizaje permanente, 
al tiempo que proporciona investigaciones 
actualizadas y evidencia sobre los impactos 
del tema seleccionado. En los Estados 
Unidos, una evaluación de quienes 
participaron reveló que aplicaron 
directamente las habilidades aprendidas a 
la práctica en el aula y que el 97 % quería 
obtener microcredenciales adicionales.

Para cualquier aprendizaje y formación profesional 
es necesario que exista algún tipo de seguimiento, 
evaluación y planificación continua basado en los 
resultados y efectos actuales (Boeskens et al., 2020; 
OCDE, 2020d; Comisión de Educación, 2019; Research 
Partnership for Professional Learning, 2021). De esta 
manera, los sistemas pueden mantener los resultados del 
aprendizaje del estudiantado en primer plano al considera 
cómo abordar el aprendizaje profesional del personal 
docente. Por ejemplo, en Kenya, formadores de docentes 
recibieron tabletas con un software preinstalado, que les 
permitió realizar fácilmente observaciones estandarizadas 
en el aula y proporcionar mejor retroalimentación. Estos 
datos, combinados con los índices de fluidez de un grupo 
de estudiantes seleccionado al azar, permite a quienes 
realizan las tutorías actualizar su enfoque de formación 
y adaptar el aprendizaje profesional directamente a las 
necesidades docentes (McAleavy et al., 2018). Al desarrollar 
este tipo de ciclo de aprendizaje continuo, que se actualiza 
constantemente según los resultados, los sistemas pueden 
mantener el desarrollo profesional fresco y pertinente a lo 
largo de la carrera del personal docente. 
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Fomentar la profesionalización docente 
Para desarrollar la carrera docente siguiendo la 
visión colaborativa e innovadora del nuevo contrato 
social para la educación, se requiere cierto nivel de 
profesionalización. Es probable que el personal docente 
que trabaja con contratos temporales o en sistemas y 
escuelas que carecen de rendición de cuentas o vías 
profesionales efectivas también se enfrente a dificultades 

para establecer relaciones colaborativas, generar 
conocimiento y participar en la toma de decisiones. 
Los sistemas educativos disponen de diversas opciones 
para seguir potenciando la profesionalización de la 
profesión docente, lo que contribuye a mejorar su estatus, 
aumentar la retención y reducir el abandono.

Cualificación y certificación del personal docente 

Los marcos de cualificación juegan un papel importante 
en la definición de la profesionalidad y los conocimientos 
del profesorado. Al establecer estándares mínimos, 
los sistemas pueden elevar el estatus del personal 
docente cualificado y, a su vez, la profesionalización 
de la carrera docente. Por ejemplo, el Marco Africano 
de Cualificación del Profesorado fomenta la elevación 
de los requisitos mínimos para ingresar a la profesión 
a una formación docente de nivel universitario, entre 
otras medidas significativas (Unión Africana, 2019). 
Otra iniciativa influyente es la CINE-T, desarrollada 

por el UIS, que establece un marco para reunir, 
compilar y analizar estadísticas comparables a nivel 
internacional, sobre programas de formación docente 
y las cualificaciones docentes correspondientes (véase 
el cuadro 5.1). Esto cubre una brecha clave en materia 
de datos comparables internacionalmente, ya que el 
seguimiento actual se basa en estándares nacionales 
variables. La CINE-T también contribuirá a explorar la 
posibilidad de establecer un estándar mínimo mundial 
para las cualificaciones del personal docente (Instituto de 
Estadística de la UNESCO, 2022a).
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Cuadro 5.1. Clasificación Internacional Normalizada de Programas de Formación de Docentes (CINE-T)

Para aumentar la proporción de personal docente cualificado, es esencial poder monitorear y comparar su nivel de cualificación 
a nivel nacional, regional e internacional. Sin embargo, dado que los datos actuales sobre la formación y las  cualificaciones 
del profesorado, como el Indicador 4.c.1 del ODS 4 sobre la proporción de docentes que han recibido al menos la formación 
mínima organizada, se basan en estándares nacionales, no existe un método internacionalmente comparable para hacerlo.

Para remediarlo, el UIS ha desarrollado la CINE-T (Instituto de Estadística de la UNESCO, 2022). Se trata de un marco para 
reunir, compilar y analizar estadísticas comparables a nivel internacional sobre los programas de formación docente y 
las cualificaciones relacionadas (véase el gráfico 5.1). Esta nueva clasificación se basa en la Clasificación Internacional 
Normalizada de la Educación (CINE) (Instituto de Estadística de la UNESCO, 2012), que sirve para clasificar los programas 
educativos y las cualificaciones docentes correspondientes por niveles y campos educativos, y la complementa.

Gráfico 5.1.  Marco para la Clasificación Internacional Normalizada de Programas de Formación de 
Docentes (CINE-T)

Marco Compilar
Clasi�cación en 

categorías  acordadas 
internacionalmente

Programas de 
formación 

docente

Cuali�caciones docentes

Reunir

Analizar

 La CINE-T se aplica en cinco dimensiones:

 • Nivel educativo de la cualificación al completar el programa de formación de docentes, por ejemplo, secundaria, 
postsecundaria, no terciaria, terciaria.

 • Nivel de enseñanza objetivo del programa de formación de docentes (desde preescolar hasta segundo ciclo 
de secundaria).

 • Nivel educativo mínimo exigido para ingresar al programa de formación de docentes.

 • Duración teórica del programa de formación de docentes.

 • Proporción de práctica docente, que es la relación entre la duración del componente basado en el trabajo (en la 
escuela) del programa de formación de docentes y la duración total del programa.

Se espera que la CINE-T contribuya a los esfuerzos mundiales para aclarar las definiciones de docentes capacitados y  
cualificados mediante una mejor disponibilidad y calidad de los datos. Los datos obtenidos a través la CINE-T también 
ayudarán a explorar la viabilidad de desarrollar un estándar mínimo mundial para las cualificaciones docentes, que podría 
utilizarse junto con los estándares nacionales utilizados actualmente para el seguimiento.

Fuente: Instituto de Estadística de la UNESCO, 2022 

Del mismo modo, es fundamental que los países desarrollen 
estándares de calidad para monitorear y controlar los 
programas de certificación o licenciatura del profesorado. 
Por ejemplo, la acreditación de las instituciones de educación 
docente, destinada a mejorar la calidad de la formación, 

comenzó gradualmente en varios sistemas de América Latina a 
partir de principios de los años 2000. Actualmente, Argentina, 
Brasil, Chile, Colombia, México y Perú utilizan extensamente, 
tanto la acreditación institucional como la de programas 
pedagógicos. En cuanto a la calidad de la educación docente, 
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en Argentina, Chile, Colombia, Perú y México, la evaluación 
de la calidad de la formación docente se realiza de manera 
indirecta a través de exámenes externos de los conocimientos 
sobre los contenidos de las asignaturas y el conocimiento 
pedagógico. Estos resultados ayudan a identificar áreas que 
necesitan mejoras dentro de las diversas especializaciones de 
la educación docente (Voisin y Ávalos-Bevan, 2022).

Además, bajo la iniciativa Teach for Tomorrow (enseñar 
para el mañana), el Ministerio de Educación y Educación 
Técnica de Egipto colabora activamente con la USAID 
para dar forma, implementar y supervisar la evolución del 
sistema de desarrollo profesional docente. Esta asociación 
estratégica implica el diseño conjunto de los primeros 
estándares docentes del país, que detallan minuciosamente 
las habilidades y competencias necesarias para el éxito del 
profesorado de primaria. Además, el programa participa 
activamente en la formulación de un modelo integral 
de certificación y licenciatura docente. Junto con estos 
elementos fundamentales, Teach for Tomorrow encabeza 
la creación de una estructura innovadora de incentivos que 
reconoce y recompensa al personal docente en función 
del desempeño demostrado. A través de estos esfuerzos 
multifacéticos, el programa pretende elevar la calidad de 
la educación al dotar al profesorado de las habilidades, 
certificaciones y motivación necesarias para sobresalir en sus 
funciones vitales dentro del sistema educativo (USAID, 2020).

Los programas de certificación alternativos o la 
incorporación de docentes por contrato y comunitarios, 
podrían ser una respuesta para revertir la escasez de 
docentes a corto plazo (UNESCO y Equipo Especial sobre 
Docentes, 2020; UNESCO y Equipo Especial sobre Docentes, 
2019; OCDE, 2019d). Sin embargo, estas prácticas también 
pueden crear una escasez de docentes cualificados si la 
calidad de estos programas y de aspirantes no se supervisa 
o se regula de cerca. Un enfoque más efectivo a largo 
plazo puede consistir en ofrecer oportunidades para salir 
de un contrato a plazo fijo y pasar a un cuerpo docente 
permanente. Los países utilizan diversas estrategias para 

ello, como exigir títulos universitarios o formación avanzada, 
ofrecer un proceso de solicitud competitivo o permitir que 
las y los docentes por contrato se integren al servicio público 
después de un período establecido (UNESCO y Equipo 
Especial sobre Docentes, 2020).

Existen numerosos ejemplos de oportunidades que se han 
desarrollado para que el personal por contrato acceda a 
puestos permanentes. Esta práctica se ha observado en África, 
donde algunos países ofrecen vías alternativas de acceso 
a la profesión mediante la formación en el empleo para 
docentes por contrato y voluntarios (Bengtsson, de próxima 
publicación). México regularizó a 800 000 docentes por 
contrato que pudieron optar a puestos permanentes tras seis 
meses en el trabajo (Internacional de la Educación, 2023a). 
Medidas similares se tomaron en Burkina Faso (Nagnon, 
de próxima publicación) e Indonesia (véase el cuadro 5.2) 
para integrar a las y los docentes por contrato en el servicio 
público. En Camerún, el personal por contrato recibe un 
salario mensual básico equivalente a dos tercios de lo que 
recibe el personal del sector público. Tienen derecho a 
diversas bonificaciones, asignaciones, ascensos de escalafón 
cada dos años y una pensión de jubilación, beneficios 
similares a los disponibles para quienes son parte del servivio 
público, mientras realizan tareas similares bajo condiciones 
comparables (Abdourhaman, de próxima publicación).

Un enfoque a largo plazo para abordar 
la escasez de docentes puede ser ayudar 
al personal por contrato a transitar de 
puestos temporales a permanentes. México 
regularizó a cerca de 800 000 docentes por 
contrato, que pudieron optar a puestos 
permanentes tras seis meses en el trabajo.
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Cuadro 5.2. Regularización del personal docente por contrato en Indonesia

En el 2020, el Gobierno de Indonesia inició una reforma significativa en el sector educativo, al introducir un nuevo esquema 
de empleo llamado Aparatur Sipil Negara Pegawai Pemerintah dengan Perjanjian Kerja (ASN PPPK). Este esquema tenía 
como objetivo abordar el problema del profesorado por contrato, proporcionándole mejores puestos, beneficios y 
seguridad laboral. Bajo el sistema ASN PPPK, las y los docentes por contrato son incorporados como funcionarios públicos. 
De hecho, en 2021, el Gobierno anunció su intención de crear un millón de puestos de empleados gubernamentales por 
contratos (PPPK) disponibles para docentes de todas las edades (Secretaría del Gabinete de la República de Indonesia, 2021).

Esta iniciativa tenía por objeto mejorar la calidad de la educación en Indonesia, motivando y conservando al profesorado 
cualificado en la profesión. Al otorgar un mejor estatus, el Gobierno buscaba atraer a más personas para que siguieran 
carreras docentes, lo que en última instancia mejoraría el sistema educativo en general. La contratación se basa en el 
análisis de las necesidades de personal docente y es dirigido tanto por el Gobierno nacional como por cada región y 
escuela. La necesidad de disponer de docentes por contrato está determinada por la escasez de docentes cualificados 
en una asignatura o área específica. A partir de los resultados de este análisis, el Gobierno proporciona pautas para la 
contratación de docentes por contrato en cada región.

La fase inicial del proceso de contratación comenzó en 2020 con el anuncio de vacantes y criterios de elegibilidad para 
que las y los docentes por contrato se convirtieran en ASN PPPK o docentes gubernamentales. El Gobierno llevó a 
cabo un riguroso proceso de selección para asegurar la elección de aspirantes con cualificaciones. En 2021, el Gobierno 
continuó el proceso de contratación organizando exámenes escritos y entrevistas para las y los postulantes aptos. Estas 
evaluaciones tenían como objetivo evaluar los conocimientos, habilidades y aptitudes del personal solicitante. En 2022, 
se lograron avances significativos en la incorporación de docentes por contrato como funcionarios públicos, ya que las y 
los postulantes exitosos de las etapas anteriores se sometieron a una verificación adicional de sus documentos y exámenes 
médicos para asegurar su autenticidad y elegibilidad.

Entre 2021 y 2022 hubo hasta 544 000 postulantes que obtuvieron un empleo gubernamental bajo este esquema y 
ocuparon puestos vacantes como docentes cualificados en todo el país (ANTARA News, 2023). Estas cifras solo cubrieron 
entre el 23 % y el 33 % de la asignación. A partir de 2023, el proceso de contratación está en curso, y la etapa final se centra 
en el nombramiento y asignación del personal en sus respectivos puestos permanentes. El Gobierno está trabajando 
activamente en la colocación de docentes ASN PPPK en diversas escuelas de todo el país con personal docente cualificado.

Estándares de enseñanza, sistemas de rendición de cuentas y evaluaciones 

Los sistemas de rendición de cuentas pueden ser un aspecto 
clave para mejorar la profesionalización de la carrera 
docente, pero también pueden actuar como una especie 
de arma de doble filo para los sistemas con el potencial 
de afectar el atractivo de la profesión tanto de manera 
positiva como negativa. Mientras que algunos países tienen 
sistemas de apoyo y no punitivos, que pueden fomentar 
la profesionalización y apoyar al personal docente, otros 
emplean medidas estrictas de rendición de cuentas que 
han demostrado impactar negativamente la contratación 
y la retención de docentes (Perryman y Calvert, 2020). 
Al mismo tiempo, y como se destaca en el capítulo 3, 
los sistemas necesitan encontrar el equilibrio adecuado, 
ya que una supervisión y rendición de cuentas insuficientes, 

pueden hacer que el profesorado se sienta poco valorado. 
Las prácticas observadas en los sistemas educativos exitosos 
tienden a involucrar mecanismos de rendición de cuentas 
profesionales y participativos en los cuales las y los docentes 
comparten ideas y reciben retroalimentación de sus pares 
para estimular la motivación autónoma (IIPE UNESCO, 2019). 
Un ejemplo es el Marco Global de Estándares Profesionales 
de Enseñanza, desarrollado conjuntamente por la IE y la 
UNESCO, que consta de diez estándares respaldados por 
doce principios y organizados en torno a tres dominios 
principales: conocimiento y comprensión docente, práctica 
docente, y relaciones docentes. Su implementación hace 
hincapié en el papel fundamental del juicio profesional 
y en el aumento de su estatus profesional para mejorar 
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la reputación de la profesión docente (Internacional de 
la Educación y UNESCO, 2019). Mientras que muchos 
sistemas recurren a sistemas de rendición de cuentas del 
profesorado que se basan en pruebas de alto riesgo y en las 
puntuaciones de los exámenes del estudiantado, los datos 
del PISA de 2015 de 50 países mostraron una correlación 
negativa entre la rendición de cuentas basada en pruebas 
y la disposición del estudiantado altamente cualificado a 
convertirse en docentes (Han, 2018b). Además, un estudio 
realizado en más de cuarenta países de la OCDE estableció 
un vínculo entre el estrés y la rendición de cuentas (Jerrim y 
Sims, 2022). Así, los sistemas educativos pueden considerar 
diferentes métodos para utilizar los datos de los exámenes 
del estudiantado, y no solo como medio de evaluación 
sumativa del desempeño docente. En Finlandia, el único 
examen estandarizado es la prueba de ingreso a secundaria, 
pero las autoridades directivas no utilizan sus resultados 
para evaluar al profesorado. Por el contrario, se espera 
que este dirija su propio desarrollo personal, lo cual 
contribuye a su estatus como profesionales autónomos y 
reflexivos (Akiba et al., 2023). En lugar de ser despedidas, 
las autoridades directivas de escuelas con dificultades, 
en Japón y Shanghai, reciben apoyo de quienes trabajan en 
escuelas más exitosas (Crehan, 2017). Otros sistemas han 
comenzado a cambiar sus métodos de rendición de cuentas, 
pasando de uno basado en la supervisión o resultados a 
sistemas de más apoyo, especialmente a nivel distrital o 
regional. La investigación resaltó el potencial de las jefaturas 

9 El crecimiento horizontal se refiere al ascenso a puestos docentes de mayor categoría, pero permaneciendo en el aula, mientras que el crecimiento 
vertical se refiere a la promoción a puestos directivos o administrativas, en los que la docencia ya no es central en su trabajo (IIPE UNESCO, 2019d).

de este “nivel intermedio” de los sistemas educativos 
para actuar como líderes pedagógicos y brindar apoyo al 
personal docente mediante la retroalimentación sobre la 
enseñanza, modelando métodos efectivos y apoyando el 
análisis y uso de los datos de evaluación (IIPE UNESCO et al., 
2020; Education Development Trust y IIPE-UNESCO, 2023). 
Al mismo tiempo, los sistemas de rendición de cuentas no 
deberían tolerar un desempeño o ética laboral deficiente 
por parte del profesorado; simplemente deberían hacer 
esfuerzos para desarrollar capacidades y proporcionar 
retroalimentación de manera “respetuosa y constructiva” 
(Comisión en Educación, 2019; IIPE UNESCO et al., 2020). 
Por ejemplo, las reformas llevadas a cabo en Jordania en 
2015 buscaron cambiar el papel de los supervisores del nivel 
intermedio, que pasaron de desempeñar una función de 
supervisión a proporcionar evaluaciones más formativas al 
personal docente. La revisión de un programa que formaba 
especialmente a supervisores en esta transición mostró 
mejoras en la confianza y motivación del profesorado 
(Education Development Trust y IIPE-UNESCO, 2023). 
En Colombia, el programa Escuela Nueva visualizó una 
nueva función administrativa para las autoridades de 
supervisión y de dirección de agrupaciones escolares, 
que pasó de ser de una función de control a una de apoyo 
técnico al profesorado. El análisis del programa mostró 
que esto sirvió de motivación para que el profesorado 
continuara innovando (IIPE UNESCO et al., 2020; Colbert y 
Arboleda, 2016).

Trayectorias profesionales

La estructura de carrera es un pilar de la profesionalización 
docente, ya que se vincula con la motivación, el progreso, 
la estabilidad laboral y el desarrollo. Para impulsar aún 
más la profesionalización de la docencia, mejorar la 
motivación y fomentar la retención, muchos sistemas 
han comenzado a alejarse de los modelos de progresión 
profesional que aumentan los salarios en función 
únicamente de la antigüedad (escalas salariales 
únicas). En su lugar, estos sistemas utilizan escalafones 
profesionales en los que “las y los docentes asumen un 
nuevo estatus o rol después de cumplir con los estándares 
requeridos para hacerlo, reflejándose su salario en la 
nueva posición” (IIPE UNESCO, 2019).

Las escalas profesionales pueden desarrollar trayectorias 
más amplias con oportunidades de crecimiento tanto 
horizontal como vertical9, como en los sistemas de 
Sudáfrica, Singapur y Lituania (ib.). Este tipo de sistema 
puede motivar al profesorado a mejorar su desempeño 

o a buscar oportunidades de desarrollo profesional 
para obtener ascensos. De esta manera, los escalafones 
profesionales permiten al personal docente tener un 
mayor control sobre su progreso profesional, al mismo 
tiempo que premian la excelencia. Las oportunidades de 
promoción horizontal, también les permite postularse 
a puestos de nivel superior sin tener que abandonar el 
aula (ib.). Por ejemplo, Singapur desarrolló múltiples 
vías que las y los docentes pueden seguir para ascender 
—docencia, liderazgo o especialista sénior—, lo que les 
permite tener una amplia gama de opciones para ganar 
antigüedad y salarios más altos. Al conseguir ascensos en 
la vía de la docencia, el profesorado de alto rendimiento 
puede continuar su progresión profesional sin tener que 
asumir un papel administrativo, al mismo tiempo que 
asume responsabilidades adicionales para desarrollar a 
otros docentes (Jensen et al., 2016).
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Singapur ofrece a sus docentes una 
amplia gama de opciones para obtener 
antigüedad y salarios más altos, lo que 
incluye la promoción en la docencia, 
el liderazgo y la vía de especialista 
sénior. Asegurar que las y los docentes 
tengan carreras con perspectivas a largo 
plazo es clave para que mantengan la 
motivación a lo largo de su vida laboral.

Asegurar que el personal docente tenga carreras con 
perspectivas a largo plazo es clave para que mantenga 
la motivación en su vida laboral. Por tanto, el desarrollo 
de una trayectoria profesional estratégica incluye el 
desarrollo de políticas integrales que deben vincular 
la consideración de las estructuras salariales y el DPC 
con los requisitos de promoción. La implementación 
de reformas en la carrera profesional también debe 
alinearse con la capacidad de los sistemas educativos para 
mantenerlas de manera efectiva a lo largo del tiempo 
(IIPE UNESCO, 2019). En resumen, las actualizaciones 
políticas de las trayectorias profesionales no deben 
ocurrir de manera aislada, sino que deben formar parte 
de una visión integral para mejorar la profesionalización 
de la carrera docente. Lituania aprobó una legislación 
durante las décadas de 1990 y 2000 que reguló y 
actualizó las estructuras de la carrera docente en el país, 
lo que dio lugar a una escala profesional con flujos a lo 
largo de las trayectorias docentes y de alta dirección. 
En general, el profesorado parece sentirse satisfecho 

con este modelo, pero han surgido desafíos tanto 
administrativos como financieros, lo que pone de relieve 
la importancia de asegurar que todos los aspectos de las 
políticas que contribuyen a las trayectorias profesionales 
estén alineados (IIPE UNESCO, 2019b). A partir de 2023, 
Francia también comenzó a introducir reformas en sus 
sistemas de carrera profesional para mejorar el atractivo 
a largo plazo de la profesión al permitir que docentes 
con más experiencia sigan progresando en sus carreras 
(Ministerio de Educación Nacional y Juventud de Francia, 
2023). Sin embargo, será necesario un seguimiento y 
una evaluación continuos de este nuevo sistema para 
determinar su plena efectividad. 

A medida que las y los docentes avanzan en las 
trayectorias profesionales, vincular las oportunidades de 
DPC a incentivos como ascensos o aumentos salariales 
puede ayudar a promover la relevancia del DPC (Comisión 
Internacional sobre los Futuros de la Educación, 2021; 
UNESCO y el Equipo Especial sobre Docentes, 2019; 
Comisión de Educación, 2019). Por ejemplo, Ecuador 
adoptó requisitos de desarrollo profesional que el 
personal docente debe completar antes de postularse 
para un ascenso. Estos requisitos varían según la 
experiencia de cada docente, y van desde programas 
de formación básica hasta cursos de tutoría y gestión, 
pasando por el trabajo de investigación y publicación de 
hallazgos que se basan en su experiencia en el campo. 
Las encuestas indicaron que el 55 % del personal docente 
reportó que este tipo de oportunidades de promoción 
mejoró su disposición para continuar en la profesión 
 (IIPE UNESCO, 2019a; IIPE UNESCO, 2019d).

Construir un nuevo contrato social 
La calidad de la docencia y la enseñanza es un elemento 
clave en el rendimiento estudiantil dentro de la escuela. 
Sin embargo, la profesión docente se enfrenta a serias 
deficiencias y carencias. Un nuevo contrato social para la 
educación deberá reforzar la compleja labor profesional, 
pedagógica y relacional de la docencia, lo cual implica 
redefinir la docencia como una profesión colaborativa; 

mejorar las condiciones de trabajo profesional del 
personal docente; concebir su formación y desarrollo 
como una tarea permanente a lo largo de todo el ciclo 
de vida profesional; e involucrar al profesorado en las 
políticas, prácticas e investigaciones educativas para 
lograr un futuro educativo más receptivo.
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La docencia como una profesión colaborativa

La participación activa en redes y comunidades de práctica 
puede contribuir a aumentar el atractivo de la profesión 
docente, ya que ofrece un espacio para que las y los docentes 
desarrollen y compartan ideas e innoven (Paniagua e Istance, 
2018). Las redes dirigidas a encontrar nuevas soluciones a 
los problemas a veces se formalizan en comunidades de 
práctica (CdP). Estas son redes de colegas que se reúnen 
regularmente para discutir su trabajo, compartir buenas 
prácticas y colaborar para encontrar soluciones a problemas 
relacionados con el trabajo (Junta de Educación de Rwanda, 
2019; Rossignoli et al., 2020). Las CdP pueden operar a nivel 
transnacional o regional, dentro de escuelas individuales o 
en un conjunto de escuelas.

Ha habido ensayos a gran escala de CdP en algunos 
países de África Subsahariana, incluidos Kenya y Rwanda 
(véase el cuadro 5.3). También hay ejemplos en América 

Latina, como en Argentina, donde se han establecido 
CdP dirigidas a apoyar a docentes noveles de secundaria 
y personas graduadas en ciencias de la educación en la 
región de Mendoza. La evaluación indica que la iniciativa 
apoya con éxito el desarrollo profesional y la formación 
de identidad de nuevo personal docente (Barroso y Cruz 
Garcette, 2022). En el ámbito nacional, la política de la 
República de Corea, Evaluación Docente para el Desarrollo 
Profesional, ha fomentado la colaboración entre docentes 
desde 2010, y la investigación ha encontrado beneficios 
para las y los docentes que se unen a una comunidad de 
aprendizaje profesional, en comparación con quienes no 
lo hacen (Yoo y Jang, 2022). En concreto, la pertenencia a 
una comunidad de aprendizaje profesional se asoció con 
mejoras en la colaboración docente, la retroalimentación, 
la satisfacción laboral y la autoeficacia.

Cuadro 5.3. Comunidades de práctica en Rwanda

El Gobierno de Rwanda prioriza el apoyo al personal docente mediante oportunidades de DPC. En línea con esta prioridad 
y con el trabajo del país hacia la mejora de una educación inclusiva y equitativa, se implementó el programa Leading, 
Teaching and Learning Together (liderar, enseñar y aprender juntos) entre 2018 y 2021. Este programa se dirigió a 680 
escuelas secundarias en 14 distritos. Como parte del programa, se preparó a mentores escolares y líderes de asignaturas en 
cómo ofrecer oportunidades de DPC al profesorado. Para fomentar la colaboración, la resolución colectiva de problemas 
y el intercambio de conocimientos, tanto mentores como líderes organizaron a las y los docentes en comunidades de 
práctica (CdP) que se reunían al menos tres veces al año. Estas CdP se centraron en discutir y abordar desafíos relevantes 
para la escuela, como el absentismo estudiantil, la falta de recursos, el manejo de clases numerosas o la implementación del 
currículo (Junta de Educación de Rwanda, 2019). A pesar de que la oportunidad de DPC fue seriamente interrumpida por 
el cierre de escuelas durante la emergencia de COVID-19 (Cortez Ochoa et al., 2022), la evaluación del programa muestra 
resultados prometedores. Quienes participaron en las CdP en las escuelas informaron mayores niveles de compañerismo, 
capacidad de resolver problemas, autoeficacia y motivación (Three Stones International, 2021). Las autoridades directivas 
informaron de una mayor motivación, vínculos comunitarios más fuertes y una mayor colaboración, y el profesorado 
también mencionó una mayor motivación (VVOB y Education Development Trust, 2017). La evaluación indicó que quienes 
participaron en las CdP a veces tenían dificultades con su carga de trabajo y que las CdP más efectivas eran aquellas 
programadas dentro del horario escolar y que contaban con el apoyo de la dirección (Three Stones International, 2021).

Las oportunidades de las redes de trabajo y colaboración 
también pueden ayudar al profesorado a afrontar 
situaciones de emergencia u otras circunstancias 
imprevistas. Esto es importante porque las crisis y las 
incertidumbres repercuten en el bienestar del profesorado 
y en la profesión docente, lo que a su vez puede contribuir 
a disminuir la satisfacción laboral y aumentar las tasas 
de rotación del profesorado (Pantić et al., de próxima 
publicación). Durante la pandemia de COVID-19, 
las comunidades educativas inclusivas ayudaron al 
personal docente a afrontar las dificultades al brindarle 

un espacio de colaboración y apoyo para hacer frente a 
los desafíos sociales y psicológicos (Zaalouk et al., 2021; 
Ávalos et al., 2022). Además, la pandemia puso de relieve 
la necesidad de una pedagogía flexible, que otorgara 
al profesorado la capacidad de adaptar su enseñanza 
a diversos factores, como el entorno de aprendizaje, 
la tecnología y el método de evaluación (Huang et al., 
2020). En Kenya, durante la pandemia, la Comisión del 
Servicio Docente apoyó al profesorado en la adopción 
de metodologías de aprendizaje remoto y virtual, 
fomentando el desarrollo de comunidades de docentes 
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en línea para la colaboración y el apoyo mutuo, entre 
otros objetivos. Esto facilitó un intercambio reflexivo de 
experiencias docentes y la puesta en común de recursos, 
lo que ha contribuido a los esfuerzos nacionales para 
mejorar el DPC (Equipo Especial sobre Docentes, 2022a).

Para aprovechar mejor los beneficios de las 
oportunidades de colaboración, las y los docentes deben 
tener la capacidad de identificar y buscar apoyo de 
diversas fuentes y actores, como colegas y comunidades 
(Pantić et al., de próxima publicación). La disponibilidad 
de la tecnología y la conectividad para acceder a recursos 
en línea y a oportunidades de formación a distancia 
puede ayudar al profesorado a superar barreras de 
tiempo y distancia. Además, el profesorado puede utilizar 
la tecnología para aprender unos de otros, compartir 
buenas prácticas y trabajar conjuntamente en proyectos 
(Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en 
el Mundo, 2023a). Por ejemplo, las comunidades virtuales 
permitieron al profesorado de los Estados Árabes, seguir 
desarrollándose profesionalmente y recibir apoyo 
emocional durante la pandemia de COVID-19 (Zaalouk  
et al., 2021; Ghamrawi, 2022).

Las comunidades de práctica virtuales 
de los Estados Árabes permitieron al 
profesorado continuar con su desarrollo 
profesional y ofrecerse apoyo emocional 
mutuo durante la pandemia de COVID-19.

La colaboración no solo se produce a nivel profesional 
con otros docentes o autoridades educativas. Las y 
los docentes de calidad también colaboran con sus 
comunidades y hacen que progresen, lo que, 
a su vez, les brinda apoyo para prosperar y crecer 
profesionalmente. Este es un factor clave para aumentar 
la motivación del profesorado y hacerlo permanecer en 
la profesión. En Asia Meridional, la retención de docentes 
aumentó cuando estos pudieron trabajar en sus zonas de 
origen, gracias al apoyo social, las redes y la familiaridad 
con la comunidad (Bennell y Akyeampong, 2007).

Dada la importancia de la colaboración para el 
crecimiento profesional y la motivación del profesorado, 
el tiempo dedicado a construir relaciones y comunidades 
debe formar parte de las horas contractuales junto con el 
tiempo lectivo para permitirles interactuar con otros en la 
resolución de problemas.

Asignar tiempo para la colaboración se ha identificado 
como un factor clave a la hora de abordar la enseñanza 
y el aprendizaje durante la pandemia y después de ella 
(Darling-Hammond y Hyler, 2020). Sin embargo, según 
los resultados de una encuesta sobre escuelas y personal 
realizada en los Estados Unidos, el tiempo dedicado a la 
colaboración entre docentes suele ser limitado y muchos 
realizan este trabajo colaborativo fuera de las horas 
contractuales (de manera voluntaria y no remunerada) 
(Kaplan et al., 2015).

Diálogo social y la voz docente

Para avanzar de manera efectiva hacia el nuevo contrato 
social para la educación, es crucial que el profesorado 
participe en todas las fases de los procesos de toma 
de decisiones educativas. Un aspecto esencial de esta 
intervención incluye la participación en el diálogo social 
en la política educativa y en el desarrollo curricular. 
Este proceso de inclusión docente en todo el proceso 
de toma de decisiones educativas puede permitir 
que las escuelas “se conviertan en organizaciones de 
aprendizaje, en las cuales las y los docentes configuren 
y compartan una visión centrada en el aprendizaje 
estudiantil” (Comisión Internacional sobre los Futuros 
de la Educación, 2021). En Colombia, por ejemplo, 
una estrategia gubernamental lanzada en 2023 que busca 
valorizar y dignificar la profesión docente, incluye un 
enfoque específico sobre la participación del profesorado 
en el diálogo social para transformar la política educativa 
del país. Esto se logrará mediante la organización de 
consultas regionales tanto con el personal docente 

como con otros actores educativos, quienes compartirán 
sus opiniones sobre temas como la formación docente 
inicial y continua, con una consideración especial hacia 
las necesidades docentes en las zonas rurales y remotas 
(Ministerio de Educación de Colombia, 2023).

Sin la participación del profesorado en el diálogo social, 
las políticas pueden enfrentarse a dificultades en su 
implementación o pasar por alto realidades vitales de las 
escuelas y aulas afectadas. Por ejemplo, el Gobierno del 
Punjab, en Pakistán, aprobó una reforma en 2009 que 
cambió al inglés la lengua de enseñanza en todas las 
escuelas primarias públicas. Sin embargo, gran parte del 
profesorado carecía de conocimientos básicos de inglés 
y se opuso a la reforma, lo que llevó al Gobierno a dar 
marcha atrás a su aplicación en 2014 (Aslam et al., 2021). 
Este ejemplo no solo ilustra la importancia de incorporar la 
voz y experiencia docente en el diseño de la formulación de 
políticas; también muestra que los responsables educativos 
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deben proporcionar al profesorado la formación y los 
recursos adecuados para implementar con éxito cualquier 
nueva reforma (ib.).

Por otro lado, el diálogo social efectivo tiene el potencial 
de elevar el estatus de la docencia, empoderar a sus 
profesionales y darles voz (Stevenson et al., 2018). 
El diálogo social es un proceso continuo más que 
un evento específico y desempeña un papel crucial 
en el desarrollo de estrategias y políticas acordadas 
mutuamente, incluidas aquellas relacionadas con los 
salarios y las condiciones laborales del profesorado. Esto, 
a su vez, asegura la atracción constante de un número 
adecuado de docentes hacia la profesión. La importancia 
del diálogo social y la negociación colectiva se reconoce 
en la Recomendación de 1966 relativa a la Situación del 
Personal Docente (UNESCO y Organización Internacional 
del Trabajo, 1966). Uno de los principios rectores de 
este instrumento normativo internacional establece 
que el papel de las organizaciones de docentes debe 
reconocerse como una contribución importante para el 
progreso educativo y, como tal, dichas organizaciones 
deben participar en la formulación de políticas educativas. 
En consecuencia, varias de sus disposiciones promueven 
el derecho del profesorado a participar activamente en 
la negociación de sus salarios y condiciones laborales 
a través de los sindicatos de docentes, y junto con 
sus empleadores. Este instrumento también aborda 
el poder de decisión del profesorado mediante la 
libertad académica. Las organizaciones nacionales e 
internacionales de docentes tienen derecho a presentar 
comunicados cuando no se apliquen las disposiciones de 
la Recomendación de 1966 en un determinado Estado 
ante el Grupo de Trabajo sobre Alegaciones del CEART 
(Organización Internacional del Trabajo y UNESCO, 1999). 
Este órgano de expertos considera y examina dichas 
denuncias, y alienta a todas las partes involucradas 
a aplicar sus recomendaciones con vistas a alcanzar 
una solución.

En Zambia, por ejemplo, se puso en 
marcha el Marco Nacional para el Diálogo 
Social de Docentes, con el fin de facilitar 
la contribución del profesorado en el 
proceso de elaboración de políticas.

Además, una voz democrática estructurada permite 
la participación docente en la toma de decisiones. 
En Zambia, por ejemplo, se puso en marcha el Marco 

Nacional para el Diálogo Social de Docentes, con el 
fin de facilitar la contribución del profesorado en el 
proceso de elaboración de políticas (Equipo Especial 
sobre Docentes, 2023a). Del mismo modo, en Nepal, 
la Asociación Nacional de Docentes y el Sindicato de 
Docentes de Escuelas Institucionales han acordado con 
las autoridades locales nepalesas celebrar reuniones 
semestrales en el marco del diálogo social (Internacional 
de la Educación, 2023b). En Europa, una coalición de más 
de cien sindicatos de docentes de todo el continente 
tiene influencia en la Unión Europea a través de espacios 
de diálogo social y grupos de trabajo para la educación. 
Esto ha tenido efecto en varios países miembros de la UE, 
desde el nivel primario hasta programas de educación 
profesional y superior (Wiborg, de próxima publicación). 
Cuando las y los docentes participan en la planificación y 
diseño de iniciativas políticas, pueden facilitar la transición 
hacia nuevas prácticas y contribuir a que sus colegas las 
respalden. Por ejemplo, el estado de Tamil Nadu en la 
India tuvo éxito en la implementación de la reforma de 
Aprendizaje Basado en Actividades, que reorganizó las 
estructuras de las aulas y cambió las técnicas pedagógicas 
del profesorado. Si bien esta reforma marcaba un cambio 
significativo en la estrategia y podría haber encontrado 
resistencia por parte del profesorado, el programa 
comenzó lentamente (en solo 13 escuelas) e involucró 
al personal docente durante las etapas de diseño e 
implementación (Aslam et al., 2021). Esto generó un 
sentido de pertenencia y aceptación por parte del 
profesorado lo que influyó en que la reforma creciera 
y se difundiera no solo en Tamil Nadu, sino también en 
otros estados de la India, e incluso en otros países. Si bien 
varios factores contextuales jugaron un papel en este 
crecimiento, la incorporación de las voces docentes en 
todo el proceso de reforma resultó ser un motor clave del 
éxito (ib.).

En Tamil Nadu, India, la reforma del 
Aprendizaje Basado en Actividades, 
que reorganizaba las estructuras de las 
aulas y las técnicas pedagógicas, contó 
con la participación del personal docente 
en las etapas de diseño e implementación 
del proyecto, lo que generó un sentido 
de pertenencia y aceptación, así como la 
difusión de la reforma en otros estados 
de la India y en otros países.
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Mejorar la innovación y la autonomía del profesorado

El profesorado puede contribuir aún más a configurar 
decisiones y prácticas dentro del mundo de la educación 
mediante la innovación y la investigación. Las oportunidades 
de innovación pueden aumentar el atractivo de la docencia 
para quienes se graduan, ya que pueden profesionalizar 
y convertir a las y los docentes en “actores centrales en los 
procesos educativos” (OCDE, 2019b). La innovación puede 
definirse como un proceso de resolución de problemas 
enraizado en la profesionalidad docente, una respuesta 
habitual para abordar los cambios diarios en unas aulas en 
constante evolución (Paniagua e Istance, 2018). El profesorado 
puede innovar en tres categorías: conocimiento y métodos, 
productos y servicios, y tecnología, herramientas o 
instrumentos (OCDE, 2014). Al aprovechar sus conocimientos, 
habilidades y experiencia profesional, el profesorado puede 
encontrar nuevos enfoques o soluciones a los desafíos: 
puede experimentar con la ludificación de la experiencia 
de aprendizaje de sus estudiantes, probar tecnologías 
como ayuda educativa o utilizar la tecnología para ayudar 
a reducir su propia carga de trabajo. Resulta alentador que 
la mayor parte de las y los docentes (79 %) de los países de 
la OCDE coincida en que en sus escuelas “se esfuerzan por 
desarrollar nuevas ideas para la enseñanza y el aprendizaje”, 
y la apertura a nuevas ideas y métodos es más frecuente entre 
el profesorado más joven (OCDE, 2019b). En comparación con 
otras profesiones, las y los docentes innovan más en cuanto a 
conocimientos y métodos (ib.), lo que ilustra que la docencia 
puede ser una carrera emocionante y creativa en el siglo XXI.

Las innovaciones que utilizan tecnología pueden reunir 
a docentes en una comunidad profesional. Por ejemplo, 
Botswana y el Caribe han puesto en marcha el Future Teacher 
Kit (kit para futuros docentes), un servicio de tecnología 
básica para la formación y la colaboración docente (UNESCO, 
2022e). Este servicio ofrece formación en pequeñas dosis 
e intercambio de conocimientos a través de servicios de 
mensajería instantánea como Signal y Telegram. La tecnología 
también puede utilizarse durante emergencias para permitir 
que el profesorado se mantenga conectado y obtenga apoyo 
de sus colegas. Una encuesta a docentes que probaron un 
módulo de prueba del Future Teacher Kit indicó que la mayoría 
(el 95 %) lo encontró “útil” y que el 98 % percibió una mejora en 
el compromiso estudiantil tras participar en las actividades que 
incluye (Von Lautz-Cauzanet y Buchstab, 2023). Como aquí 
se muestra, las tecnologías innovadoras pueden facilitar la 
colaboración entre docentes y tener beneficios indirectos 
para el estudiantado. Todos estos son resultados que podrían 
mejorar su sentido de comunidad, su satisfacción laboral 
y, por tanto, su disposición a permanecer en la profesión a 
largo plazo.

La innovación docente también puede complementarse con 
oportunidades de DPC para formar mejor al profesorado en la 
búsqueda del aprendizaje permanente. En Egipto, la Fundación 
Educate Me gestiona una escuela comunitaria y programas 
de desarrollo profesional para el profesorado que apunta a 
empoderar a docentes, estudiantes y autoridades directivas 
para que se conviertan en aprendices de por vida e impulsen 
innovaciones locales ante los desafíos educativos. La Fundación 
enfatiza la importancia de los valores y trabaja en la mentalidad 
de docentes y estudiantes al tiempo que les brinda respeto y 
dignidad. Durante la pandemia, se observó que el profesorado 
recurría a estos programas para adaptar las prácticas docentes 
frente a los recursos limitados (Equipo Especial sobre 
Docentes, 2022a).

El Proyecto Educativo de Formación Docente en Uganda 
respondió con un experimento de Sandbox al inicio de la 
pandemia, cuando los centros de formación docente estaban 
cerrados. Se proporcionó a quienes forman docentes y a 
estudiantes de cinco centros de formación docente material en 
línea y herramientas digitales abiertas y gratuitas y se crearon 
espacios de aprendizaje digital para que las y los docentes 
innovaran. Las evaluaciones del proyecto indicaron que una 
gran mayoría de formadores de docentes y de estudiantes 
encontraron útiles los materiales y participaron activamente 
con los recursos (Equipo Especial sobre Docentes, 2022a).

Si bien el personal docente necesita tener voz en los 
procesos de toma de decisiones más amplios y ser alentado 
a innovar, también requiere un cierto nivel de autonomía y 
libertad académica en sus propias aulas. La idea de la libertad 
académica suele debatirse y se define muy bien en el nivel 
terciario, pero es crucial en todos los niveles educativos 
(Maxwell et al., 2019). La idea de autonomía dentro del aula 
implica que el profesorado tome decisiones sobre métodos 
y materiales de enseñanza, adaptaciones curriculares o 
medidas de evaluación de estudiantes (UNESCO y Equipo 
Especial sobre Docentes, 2019). Otorgar autonomía al 
profesorado es otro factor clave para su profesionalización 
y tiene el potencial de mejorar significativamente la 
satisfacción laboral y la autoeficacia, aunque requiere de la 
formación y el apoyo adecuados para que no sea percibida 
como una carga adicional. Además, unos mayores niveles 
de autonomía refuerzan la capacidad de las y los docentes 
para actuar como profesionales altamente cualificados. 
El profesorado con autonomía puede convertirse en un 
actor que comprende las necesidades de sus estudiantes 
y comunidades, en lugar de un mero ejecutor de políticas 
diseñadas por otros (Pantić et al., de próxima publicación). 
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Por ejemplo, una encuesta en el Reino Unido reveló que 
el 85 % del profesorado que experimenta niveles más 
altos de autonomía10 tiene la intención de permanecer 

10 Para este estudio, el nivel de autonomía docente se determinó en función del grado de control sobre las horas de trabajo, el ritmo de trabajo, las tareas 
laborales, el orden de las tareas y la manera de trabajar (Worth y Van den Brande, 2020).

en la profesión, en contraste con solo el 50 % de quienes 
experimentan niveles bajos de autonomía (Worth y Van den 
Brande, 2020).

Implementar políticas para reducir la escasez de docentes 
Tanto en este capítulo como en el anterior se han expuesto 
abundantes herramientas que las autoridades educativas 
de todos los niveles y en todos los sistemas pueden 
utilizar para mejorar el atractivo de la profesión docente. 
Sin embargo, estas estrategias deben ser estudiadas 
cuidadosamente, estar basadas en datos actuales y deben 
involucrar a través del diálogo social a las principales partes 
interesadas, especialmente al profesorado, para afianzar el 
sentido de pertenencia respecto de las reformas. Además, 
estas estrategias deben ser flexibles, adaptarse a diversos 
contextos y abordar los problemas más urgentes que 
configuran la escasez de docentes a nivel local. Del mismo 
modo, es crucial establecer sistemas de seguimiento para 
rastrear los progresos y facilitar los ajustes necesarios. 
También es importante que estas intervenciones se 
diseñen e implementen abordando las desigualdades 
existentes, fomentando la igualdad y la inclusión en y a 
través de la educación, y garantizando al mismo tiempo su 
sostenibilidad financiera a largo plazo. Por último, pero no 
menos importante, estas iniciativas deben considerarse e 
integrarse dentro de una estrategia global, que aborde el 
desafío multidimensional de la escasez de docentes.

Las políticas diseñadas e implementadas cuidadosamente 
pueden tener éxito en elevar el prestigio de la profesión, 
como en el caso de Finlandia, que destaca por su enfoque 
paulatino y constante en el desarrollo de sus políticas 
(Sahlberg, 2015). Por otra parte, los cambios frecuentes 
en las políticas públicas pueden generar un mayor estrés 
y abandono docente, al igual que la falta de reformas. 
Por ejemplo, Gales implementó reformas a gran escala en 
su sistema educativo en 2011 para mejorar los resultados 
de aprendizaje del estudiantado. Sin embargo, la gran 
cantidad de nuevas políticas, junto con los breves plazos 
de implementación, abrumaron a los equipos directivos de 
las escuelas y provocaron una sensación de fatiga por las 
reformas en los primeros años de la iniciativa (OCDE, 2017).

Los problemas de fatiga por las reformas ponen de relieve la 
importancia permanente del diálogo social y de incorporar 
la voz del profesorado en los procesos de toma de decisiones 
de nuevas políticas y reformas. Tras afrontar inicialmente 
dificultades con el proceso de reformas mencionado 

anteriormente, Gales hizo un esfuerzo concertado en 2014 
para construir colectivamente políticas con diversas partes 
interesadas, que incluían a docentes, autoridades escolares y 
funcionarios regionales (OCDE, 2017). Además, los cambios 
en las políticas relacionadas con los salarios docentes y las 
trayectorias profesionales afectan directamente las formas 
de vida de las personas y sin duda causarán cierta ansiedad, 
incluso si se manejan adecuadamente (IIPE UNESCO, 
2019d). Este tipo de reformas requieren la participación 
del profesorado desde las etapas de diseño hasta las de 
implementación. Al diseñarse un nuevo modelo de carrera 
en la ciudad de Nueva York, los funcionarios comenzaron 
con un programa piloto que incluía entrevistas y discusiones 
grupales para incorporar mejor las opiniones del 
profesorado. Esto permitió una implementación progresiva 
y la suficiente flexibilidad para que el programa creciera y se 
desarrollara (Crehan et al., 2019).

Las políticas destinadas a reducir la escasez de docentes 
y aumentar el atractivo de la profesión también pueden 
tardar en cambiar la cultura y la percepción de la profesión 
docente, especialmente si se parte de un bajo nivel de 
prestigio. Por tanto, las autoridades necesitan tener 
paciencia para permitir que los nuevos programas tengan 
los efectos deseados (IIPE UNESCO, 2019d). El programa 
Coordinación de Desarrollo Docente en Delhi creó dos nuevos 
puestos para ofrecer mentoría, apoyo y liderazgo pedagógico 
a las y los docentes. Al principio, tanto el profesorado como 
las autoridades directivas escolares se mostraron escépticos 
respecto al programa, principalmente porque había sido 
creado en medio de una serie de nuevas reformas en el 
sistema. Sin embargo, la administración le concedió tiempo 
para crecer y desarrollarse y, finalmente, ambos grupos 
terminaron reconociendo sus beneficios y destacando cómo 
había cambiado positivamente la cultura en las escuelas hacia 
un ambiente más académico (Education Development Trust e 
IIPE-UNESCO, 2023).

Para que las políticas sean exitosas, también se deben tener en 
cuenta las barreras individuales y sistémicas que obstaculizan su 
adopción por parte del profesorado, así como la escalabilidad 
de dichas políticas. Para abordar las barreras individuales 
en las políticas docentes, los cambios deben ser claros, 
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factibles y beneficiosos para el personal docente. Los sistemas 
deben comunicar claramente cualquier intención política 
o de reforma junto con el plan de aplicación, para mejorar 
la cooperación y entendimiento entre el profesorado y las 
autoridades educativas. En Perú, el Ministerio de Educación 
desarrolló una plataforma en línea que permitía al personal 
docente proporcionar aportes y sugerir mejoras en las políticas 
educativas. Además, el Ministerio organizó conferencias y 
exposiciones, y se comunicó a través de programas de radio y 
televisión con el fin de promover y explicar los esfuerzos de la 
reforma (Mendoza Choque, 2019). Los análisis demostraron que 
esto facilitó un mayor diálogo entre docentes y funcionarios, 
lo que mejoró la aceptación por parte del profesorado 
(Mendoza Choque, 2019; IIPE UNESCO, 2019d).

Finalmente, a nivel sistémico, el éxito y la sostenibilidad de 
las políticas dependen de numerosas variables, incluyendo 
aspectos como la viabilidad operativa (capacidades de 
financiación y de gestión) y la aceptabilidad política 
(un entorno político favorable) (Banco Mundial, 2023a). 
Los sistemas también deben supervisar de cerca las iniciativas 
políticas para garantizar que tengan los efectos deseados. 
El Sistema de Desarrollo Profesional Docente de Chile presenta 
un interesante estudio de caso sobre las complejidades 
de desarrollar políticas sistémicas destinadas a mejorar el 
atractivo de la profesión docente (véase el cuadro 5.4).

Cuadro 5.4.  El Sistema de Desarrollo Profesional Docente de Chile y los desafíos de la implementación de 
políticas docentes integrales

Promulgada en 2016, la Ley de la Carrera Docente es una estrategia integral destinada a atraer, formar, apoyar y retener a al 
personal docente, al tiempo que se mejora la calidad y el desempeño educativo. La legislación abarca diversas dimensiones 
de una carrera profesional continua en la educación, comenzando con la FID, progresando a través de la contratación, 
la mentoría, la inducción y el DPC, y avanzando mediante un escalafón profesional integral destinado a establecer el 
Sistema de Desarrollo Profesional Docente. Esencialmente, el proceso de promulgación de esta reforma condujo a una ley 
de compromiso que obtuvo el apoyo tanto de proponentes gubernamentales como del sindicato de docentes (Mizala y 
Schneider, 2020).

Los resultados positivos de su implementación incluyen un mayor reconocimiento y valoración social de la profesión docente, 
mejoras salariales, reducción de las brechas salariales, aumento de las horas no lectivas, una estructura estándar de evaluación 
para todo el profesorado, apoyo para el desarrollo de docentes e instituciones educativas, y el fomento de la mentoría para 
el crecimiento profesional colaborativo y continuo. Sin embargo, después de seis años de su implementación, el sistema 
integral de desarrollo profesional docente aún no se ha materializado por completo. En su lugar, los distintos programas 
operan de manera independiente, sin cohesión como sistema unificado. Algunos de los desafíos críticos identificados 
incluyen la falta de atención a las particularidades de la educación preescolar, unos recursos humanos y financieros limitados 
(especialmente en formación y apoyo), desconexión institucional de las comunidades educativas que dificulta el acceso a 
información relacionada con la ley, mayores responsabilidades para docentes y autoridades escolares, y la ausencia de un 
sistema de supervisión para hacer un seguimiento de los progresos y desafíos (PNUD, 2023b). Además, las evaluaciones 
docentes ponen más énfasis en los avances individuales que en fomentar el trabajo en equipo y la colaboración entre pares.

Aunque la ley buscaba estandarizar la calidad de la formación inicial mediante la acreditación obligatoria de programas de 
pedagogía e instituciones de formación, se ha observado que tiene un sesgo punitivo y carece de una consideración matizada 
de los contextos, recursos y antecedentes estudiantiles específicos de cada institución. Esto ha afectado particularmente 
a las universidades regionales más pequeñas, con fondos y recursos académicos limitados, que luchan por cumplir con 
las exigencias de acreditación y los criterios de admisión más estrictos. Esto último pone en riesgo la sostenibilidad de las 
ofertas pedagógicas en algunas universidades, a pesar de su papel central en regiones donde a menudo son la única opción 
disponible para futuros estudiantes de pedagogía. A partir de esta evidencia, uno de los principales riesgos a corto plazo es 
el incremento de la escasez de docentes y un aumento en la desigualdad de acceso a las carreras de pedagogía (ib.).

Este ejemplo de Chile ayuda a ilustrar los desafíos que implica diseñar e implementar políticas integrales destinadas a atraer 
y conservar al personal docente. Subraya la importancia de mantener una perspectiva sistémica, reconociendo que las 
leyes no operan de manera aislada. Por el contrario, interactúan dentro de contextos, estructuras e instituciones existentes, 
y entre diversas partes interesadas, cada una con sus propias características y recursos disponibles. Esto resalta la necesidad 
de que las políticas sean integradas, adaptables y receptivas a las complejidades inherentes a cada sistema educativo.
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Por muy bien diseñada o redactada que esté una 
política, siempre surgirán desafíos y dificultades una 
vez que el plan entra en vigor. Por tanto, los sistemas 
deben dar seguimiento y adaptar continuamente las 
estrategias para ajustarse con las realidades en el terreno. 
Esto puede consistir en una combinación de diálogo 
social y retroalimentación del profesorado, recopilación 
y análisis de datos, estudios de seguimiento y evaluación 

para determinar la efectividad de las políticas respecto 
a los objetivos declarados. Elevar el prestigio y el estatus 
de la profesión docente es una tarea compleja que 
requiere tiempo, esfuerzo y paciencia por parte de las 
autoridades educativas. Sin embargo, como se expone en 
el capítulo 4, es una tarea que los sistemas educativos no 
deben soslayar.

Datos para apoyar la implementación, la promoción  
y la comparabilidad 
El meta 4.c de los ODS relativa al personal docente 
contempla seis indicadores temáticos y un indicador 
global como parte de un marco más amplio para 
monitorear la preparación, la retención y los salarios 
del profesorado. A pesar de esto, la disponibilidad y 
el seguimiento de datos de calidad y comparables 
siguen siendo un desafío importante en muchos 
países. Los indicadores que reflejan las cualificaciones 
y la formación del profesorado tienen una cobertura 
relativamente alta, mientras que aquellos que reflejan su 
tasa de abandono, el acceso al DPC y sus salarios tienen 
una cobertura más baja (Instituto de Estadística de la 
UNESCO, de próxima publicación).

La limitada disponibilidad de datos sobre el abandono 
docente (como se destaca en el capítulo 2) dificulta la 
identificación de tendencias a largo plazo, en particular, 
en relación con el profesorado de educación preescolar 
y secundaria. Además, hay pocos datos sobre los costos 
ocultos de la contratación y retención de docentes, 
así como sobre el costo del abandono, información 
que sería importante para asesorar mejor a las partes 
interesadas sobre las formas de lograr una contratación 
rentable. Esto permitiría a los responsables políticos 
considerar la relación costo-beneficio de los pagos por 
retención y otras iniciativas, como el DPC, cuya provisión 
puede ser extremadamente rentable. Integrar estos 
datos con una infraestructura de datos más amplia 
sobre escuelas, docentes y estudiantes posibilitaría una 
considerable cantidad de investigación relevante para las 
políticas, capaz de responder preguntas urgentes.

Hay múltiples razones que explican el vacío existente 
en los datos disponibles, como la baja tasa de 
finalización de las encuestas pertinentes del UIS en 
los países, pero también la falta de recursos humanos 
y materiales adicionales y adecuadamente formados, 
de infraestructura y de capacidad para recopilar datos 
pertinentes a escala nacional (Instituto de Estadística de 
la UNESCO, de próxima publicación). Otro desafío que 

podría conducir a la presentación de informes limitados 
está directamente relacionado con los indicadores de la 
meta 4.c. de los ODS, que no reflejan correctamente las 
últimas investigaciones sobre dimensiones particulares 
de la política docente y la calidad de la enseñanza. 
Este es, por ejemplo, el caso de la formación efectiva 
del profesorado: los indicadores globales y temáticos 
existentes para la meta 4.c. carecen de aspectos 
relacionados con la duración de los programas de 
formación/educación del profesorado, modalidades de 
formación, ubicación de las instituciones de formación 
docente, diseño curricular pertinente, estrategias de 
evaluación docente y otros asuntos identificados en la 
literatura como dimensiones críticas para una formación 
del profesorado exitosa, tanto inicial como continua 
(Instituto de Estadística de la UNESCO, de próxima 
publicación). Además, aunque los estudios administrados 
por el UIS incluyen disposiciones para reportar datos 
desglosados, es posible que no siempre reflejen de 
manera integral las múltiples dimensiones, a veces 
superpuestas, de las desigualdades que afectan la calidad 
de la enseñanza y la disponibilidad de docentes de 
calidad en los complejos sistemas educativos nacionales 
(Rose y Sayed, 2023).

Los vacíos en la disponibilidad de datos también están 
vinculados al desafío de asegurar la comparabilidad 
mundial de la preparación del profesorado, ya que sus 
cualificaciones y su formación a menudo se definen en 
función de normas y definiciones nacionales, y existe 
una falta de coordinación mundial en relación con el 
significado de docentes capacitados y cualificados 
(Instituto de Estadística de la UNESCO, de próxima 
publicación). Abordar las múltiples dimensiones de las 
políticas docentes en diversos contextos a fin de analizar 
las complejas e interrelacionadas causas de la escasez de 
personal docente (como se describe en los capítulos 2 y 3 
del Informe) y desarrollar respuestas políticas adecuadas, 
bien planificadas y dotadas de recursos a los múltiples 
mecanismos para abordar la escasez de docentes (como 
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se identifica en los capítulos 4 y 5 del Informe) requeriría 
de indicadores sólidos que combinen puntos de datos ya 
existentes con los resultados de indicadores desarrollados 
recientemente. Además, también se necesitan indicadores 
más sólidos para monitorear las condiciones sistémicas 
necesarias que garanticen la calidad del personal docente 
y de la enseñanza, a fin de enfocarse en las circunstancias 
que fomentan experiencias de enseñanza y aprendizaje 
equitativas y de calidad (Rose y Sayed, 2023).

La necesidad de disponer de datos cualitativos debe 
considerarse a lo largo de toda la “cadena de suministro”, 
desde la contratación de docentes en práctica hasta los 
esquemas de jubilación del profesorado que se retira. 
Estos datos deberían integrarse en una arquitectura 
de datos más amplia. Un enfoque integrado permitiría, 
por ejemplo, que los datos sobre diferentes vías de 
formación se combinen con los datos de retención de 
docentes, a fin de permitir análisis de costo-beneficio, 
y que las partes interesadas consideren la rentabilidad 
total de diferentes opciones a lo largo de la carrera 
profesional del profesorado en formación (Allen et al., 
2016). También podría informar la planificación a largo 
plazo del personal docente. La adquisición de datos 
cuantitativos actualizados y completos sobre las escalas 
salariales y los factores que influyen en el crecimiento 

profesional es crucial para crear una estructura salarial 
atractiva para el profesorado. Comprender la composición 
demográfica del personal docente es igualmente 
importante para entender las implicaciones financieras de 
diversas estructuras salariales.

Este informe aboga por una mayor cooperación 
internacional para compartir las mejores prácticas existentes 
en el diseño e implementación de las arquitecturas de 
datos nacionales. Para facilitar y avanzar en este sentido, 
una amplia gama de personas expertas debería colaborar 
en asegurar que dicha infraestructura recopile datos 
suficientes que permitan a quienes los analizan responder 
a las preguntas urgentes de la política educativa de 
nuestro tiempo, incluida la mejor manera de garantizar la 
contratación equitativa de docentes en las zonas donde 
más se necesitan y cómo asegurar que sean lo más eficaces 
posible a lo largo de sus carreras. 
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Chanda Soren enseña en una escuela de primaria en el pueblo de Tarapurdanga, en Bengala Occidental, India.
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A lo largo de este informe, se ha analizado el desafío 
mundial de la escasez de docentes desde diversos 
ángulos. En el capítulo 2, se analizaron en profundidad los 
datos disponibles y se calculó que el mundo necesitará 
44 millones de docentes adicionales de aquí a 2030 
para alcanzar el objetivo de la educación primaria y 
secundaria universal. En el capítulo 3, se examinó la 
naturaleza multidimensional del problema de la escasez 
de docentes, destacando tanto las dificultades que 
el abandono puede causar a los sistemas educativos 
como los numerosos factores que reducen el estatus y el 
atractivo de la profesión y aumentan dicho abandono. 
A continuación, en los capítulos 4 y 5, se analizó una 
serie de posibles medidas políticas y ejemplos concretos 
que pueden contribuir a diseñar un plan integral para 
reducir la escasez. En un contexto ideal, las autoridades 
educativas y quienes elaboran las políticas podrían 
seleccionar y promulgar las políticas deseadas 
sin esfuerzo. Sin embargo, la situación práctica es 
sumamente compleja: muchas reformas conllevan gastos 

considerables, sobre todo las relativas a los salarios o a los 
incentivos del profesorado, lo que hace que el proceso de 
implementación resulte complejo.

Este capítulo aborda cuestiones relacionadas con la 
financiación de la profesión docente en relación con las 
medidas políticas analizadas en los capítulos 4 y 5. En él se 
tratan varios aspectos de la financiación del profesorado 
y de las políticas docentes, comenzando por un análisis 
de la evolución del gasto de los países para comprender 
mejor el panorama de los presupuestos educativos en 
todo el mundo. A partir de ahí, se abordan los costos 
de inversión en contratación y retención y se presentan 
ejemplos que ponen de relieve los costos del abandono 
docente. También se analiza la importancia de desarrollar 
estrategias para financiar ciertas partidas, como los 
salarios u otros incentivos, el desarrollo profesional 
y las inversiones de capital. Y concluye con nuevas 
proyecciones sobre el costo de financiar las nuevas 
contrataciones de docentes necesarias para alcanzar las 
metas del ODS 4 y los puntos de referencia nacionales.

Gasto en educación: disparidades, retos y consecuencias 
para el profesorado 
Factores macroeconómicos, como la pandemia de 
COVID-19, los conflictos armados, la inflación y el cambio 
climático, están provocando tensiones en la economía 
mundial y en el gasto en educación. Los datos indican 
que existe una correlación positiva entre la calidad de 
la educación y el crecimiento económico (Hanushek 
y Woessmann, 2021). Por tanto, invertir en educación 
puede establecer una relación cíclica que fomente una 
educación de mejor calidad y la subsiguiente prosperidad 
social y económica. Sin embargo, mejorar la eficiencia 
del gasto en educación y promover la equidad de este 
es esencial para todos los países, especialmente para 
aquellos con niveles de renta relativamente bajos 
(UNESCO et al., 2023).

Calcular los costos de educación debe ser una prioridad 
para proporcionar al estudiantado experiencias de 
aprendizaje equitativas y de calidad a un costo razonable. 
Sin embargo, el abandono docente perjudica la 
rentabilidad del gasto en educación de muchas maneras. 
Las crecientes tasas mundiales de abandono implican 
ineficiencias en el gasto educativo relacionado con la 
contratación, la formación y el desarrollo del profesorado. 

Esta tendencia no solo produce falta de eficiencia, 
sino que también aumenta los costos y socava la calidad 
del aprendizaje. La sustitución de docentes salientes por 
otros que no cuentan con el apoyo adecuado y tienen 
menos experiencia agrava estos problemas (Carver-
Thomas y Darling-Hammond, 2017).

La financiación de la educación implica un proceso 
de toma de decisiones políticas y sociales. Conlleva 
la recaudación de ingresos públicos y otros recursos 
que luego se destinan a apoyar la educación y 
las oportunidades de aprendizaje permanente. 
La financiación de la educación requiere una gobernanza 
eficaz, políticas bien definidas, reglamentos, estructuras 
administrativas y la asignación de recursos por parte de 
los gobiernos a las distintas instituciones educativas, 
autoridades y niveles educativos. La forma en que estos 
recursos se distribuyen geográficamente y entre grupos 
específicos influye significativamente en la igualdad de 
oportunidades educativas.
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El gasto mundial en educación procedente 
de fondos públicos, donantes y hogares 
experimentó un ligero aumento, pasando 
de 5,3 billones USD en los años 2019 
y 2020 a 5,4 billones USD en 2021.

La inversión pública en educación es vital si consideramos esta 
última como un bien público común (UNESCO, 2015; Comisión 
Internacional sobre los Futuros de la Educación, 2021). 
Esta inversión beneficia a personas, economías y sociedades, 
y sus ventajas en el aprendizaje permanente se extienden 
a lo largo de las generaciones. Además, la educación como 
derecho humano también está vinculada al ejercicio de otros 
derechos humanos, por lo que los gobiernos deben garantizar 
el libre acceso a la educación para eliminar barreras y fomentar 
oportunidades para todas las personas. Sin embargo, 
para obtener estos beneficios se requiere una financiación 
constante y sostenida por parte de los gobiernos, algo que 
muchos países se esfuerzan por conseguir, lo que supone un 
riesgo para generaciones enteras.

En el Marco de Acción Educación 2030 se estableció como 
meta de financiación destinar entre el 4 % y el 6 % del 
PIB a la educación. En cuanto a la asignación del gasto 
gubernamental en educación, el objetivo era dedicarle 
como mínimo, entre el 15 % y el 20 % del gasto público. 
La Declaración de Incheon instaba a respetar estos “puntos 
de referencia cruciales” y expresaba el compromiso de 
aumentar la financiación pública de la educación teniendo 
en cuenta las situaciones específicas de cada país.

Las tres fuentes principales de financiación de la 
educación son los gobiernos, los donantes y los hogares. 
El gasto mundial en educación procedente de esas 

tres fuentes experimentó un ligero aumento: de 5,3 
billones USD en 2019 y 2020 a 5,4 billones USD en 2021. 
Este crecimiento se vio impulsado principalmente por 
el aumento de las asignaciones gubernamentales en los 
países de renta baja y media (UNESCO et al., 2023).

En 2021, las asignaciones gubernamentales 
constituyeron el 78 % del gasto mundial total en 
educación: se mantuvieron como la principal fuente 
de financiación para la educación en todos los grupos 
de renta y aumentaron un 2 % desde 2020 (Equipo 
del Informe de Seguimiento de la Educación en el 
Mundo y Banco Mundial, 2023). Además, los hogares 
destinaron porcentajes significativos de sus finanzas a 
la educación. En los países de renta baja y media-baja, 
los hogares contribuyeron de manera sustancial al 
gasto general, representando el 37 % y el 36 % del total, 
respectivamente, en 2021 (ib.).

Los fondos de los donantes también siguen siendo un 
componente crucial de los presupuestos educativos en 
los países de renta baja, ya que representaban el 13 % de 
su gasto total en educación en 2021 (UNESCO et al., 2023). 
Además, a pesar de experimentar un aumento del 15 %  
entre 2019 y 2020, la ayuda oficial al desarrollo (AOD) 
asignada a la educación disminuyó en 7 % entre 2020 y 
2021 (ib.). Esta disminución de la ayuda a la educación ha 
afectado especialmente a los países de renta baja y a la 
educación básica (Equipo del Informe de Seguimiento de 
la Educación en el Mundo y Banco Mundial, 2023). De todas 
las regiones, África Subsahariana recibe algo más de un 
tercio de la ayuda total asignada a la educación básica, 
a pesar de que en la región se concentra más de la mitad 
de la poblacion infantil del mundo en edad de asistir a la 
escuela primaria que se encuentra sin escolarizar (ib.).

Gasto en educación como porcentaje del PIB 

Los promedios mundiales de gasto público en educación 
muestran un aumento muy leve: del 4,1 % del producto 
interno bruto (PIB) en 2005 al 4,2 % en 2021. Sin embargo, 
sigue habiendo diferencias significativas en la financiación 
de la educación en función de los ingresos de los países. 
Estas diferencias oscilan entre el 5 % en los países de renta 
alta en 2021 (el año más reciente sobre el que se dispone de 
datos) y el 3,1 % en los países de renta baja en 2022 (Banco 
Mundial, 2023c). Esto indica que los países de renta alta 
gastaron 1,9 puntos porcentuales más del PIB en educación 
que los países de renta baja (véase el gráfico 6.1). En los 
países de renta baja, el gasto público como porcentaje del 
PIB dedicado a la educación aumentó del 2,8 % en 2017 al 
3,9 % en 2021, incluso en medio de los desafíos planteados 

por la pandemia. Sin embargo, en 2022, los países de renta 
baja redujeron su gasto al 3,1 % del PIB (Banco Mundial, 
2023c), posiblemente debido a las medidas de austeridad y 
a la actual crisis de la deuda, que se analizará más adelante 
en esta sección. Aunque sigue por debajo del objetivo de 
referencia del 4 % del PIB, el gasto público en educación en 
estos países superó la mitad del gasto total en el sector (que 
incluye el gasto público, el de los hogares y la ayuda para el 
desarrollo) (UNESCO et al., 2023).

Por regiones, el gasto en educación como porcentaje del 
PIB varía entre el 3,3 % en Asia Oriental y Sudoriental y el 
5,4 % en Oceanía (Equipo del Informe de Seguimiento 
de la Educación en el Mundo, 2023a). En América Latina 
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y el Caribe, de los 34 países con datos de 2020, diez no 
alcanzaron la meta mínima del 4 % y cinco superaron 
el objetivo de referencia del 6 % del PIB: Bolivia (Estado 
Plurinacional de), Costa Rica, Curaçao, Cuba y Montserrat. 
Del mismo modo, de los 38 países de África Subsahariana 
con datos de 2021, más de la mitad no cumplieron la meta 
mínima del 4 %, y Cabo Verde, Lesotho, Mozambique, 
Namibia, Sierra Leona y Sudáfrica gastaron más del 6 % 
del PIB (Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024).

El gasto público en educación como 
porcentaje del PIB aumentó del 
2,8 % en 2017 al 3,9 % en 2021 en 
países de renta baja, pero retrocedió 
al 3,1 % en 2022. El gasto público 
en educación siguió superando la 
mitad del gasto total en el sector.

Además, en lo que respecta al porcentaje del PIB 
asignado a educación, la mayoría de los países destinan el 
porcentaje más bajo a la educación preescolar. En cambio, 
la mayor parte de sus presupuestos educativos, 
como porcentaje del PIB, se destinan a los niveles de 
primaria y secundaria (Instituto de Estadística de la 
UNESCO, 2024). 

Gráfico 6.1. Gasto público en educación, como porcentaje del PIB, por nivel de renta de los países, 2005-2022 
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Gasto en educación como porcentaje del gasto público total

A nivel mundial, la proporción media del gasto público 
que se asigna a la educación se ha mantenido por debajo 
del objetivo de referencia del 15 % desde 2005. De 2005 a 
2019, el promedio mundial se mantuvo bastante estable: 
permaneció dentro de medio punto porcentual por 
encima o por debajo del 14 %, antes de caer por debajo 
del 13 % tanto en 2020 (12,8 %) como en 2021 (12,7 %) 

(Banco Mundial, 2023c). Al igual que en el primer objetivo 
de referencia del gasto en educación como porcentaje 
del PIB, existen variaciones entre países de diferentes 
niveles de renta en lo que respecta a dicho gasto como 
porcentaje del gasto público.
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Si bien la mayoría de los países de renta alta suelen asignar 
más del 4 % de su PIB a gastos en educación, también tienden 
a gastar en ella un porcentaje considerablemente menor 
del gasto público. En promedio, los países de renta alta no 
alcanzan el objetivo de referencia, oscilando entre el 12 % y el 
10,9 % entre 2016 y 2020. En cambio, los países de renta media 
cumplieron e incluso superaron el objetivo de referencia entre 
2012 y 2018, pero no lo alcanzaron entre 2019 y 2021 (véase 
el gráfico 6.2). Los países de renta baja también alcanzaron la 
meta del 15 % entre 2013 y 2015 y, de nuevo, en 2018 y 2021. 
Incluso en medio de la pandemia de 2021, los países de renta 
baja asignaron aproximadamente 4,5 puntos porcentuales 
más que los países de renta alta en el gasto público total en 
educación (véase el gráfico 6.2).

En 2021, los países de renta baja asignaron 
4,5 puntos porcentuales más, mientras 
que los de renta media asignaron 
3,7 puntos porcentuales más de su 
gasto público total a la educación en 
comparación con los países de renta alta.

El análisis por regiones muestra que la media mundial 
experimentó fluctuaciones, pero en general rondó el 15 % 
entre 2017 y 2018 (véase el gráfico 6.3). Se produjo un 
descenso en 2019 y 2020, seguido de un ligero aumento 
en 2021. Sin embargo, este aumento fue insuficiente para 
alcanzar el objetivo de referencia mínimo del 15 %.

Dos regiones, Asia Meridional y Europa y Asia Central, 
presentan sistemáticamente medias más bajas de gasto 
público en educación en comparación con las demás, 
con Europa y Asia Central rondando el 10,5 % y el 12 % 
entre 2017 y 2021, lo que muestra una relativa estabilidad.

El análisis también advierte sobre tendencias alarmantes 
en varias regiones: África Oriental y Meridional, África 
Occidental y Central y Asia Meridional. Entre 2017 y 2022, 
se observa un fuerte descenso del porcentaje de gasto 
público en educación, ya que África Oriental y Meridional 
pasó del 16,5 % al 14,3 %; África Occidental y Central, 
del 16,4 % al 14,5 %; y Asia Meridional, del 13,5 % al 10,6 % 
(véase el gráfico 6.3).

Gráfico 6.2. Gasto medio en educación, como porcentaje del gasto público total, por nivel de renta de los países, 2017-2022
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Gráfico 6.3. Gasto medio en educación, como porcentaje del gasto público total, por región, 2017-2022
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Fuente: Banco Mundial, 2023c. Basado en el Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024. Fecha de consulta de la base de datos: 28 de diciembre de 2023.

Si se consideran ambos objetivos de referencia, existe una 
gran variación en términos de gasto en educación tanto 
entre las regiones como dentro de ellas. Algunos países se 
han comprometido firmemente con la educación, con un 
gasto que supera las metas acordadas. Sin embargo, 
cabe destacar que muy pocos países, independientemente 
de su nivel de renta, superan los dos mínimos objetivos 
de referencia. Por ejemplo, los únicos ejemplos de países 
de renta alta y baja (mostrados en el gráfico 6.4) son 
Burkina Faso, Islandia, Israel, Malí, Mozambique, Tayikistán 
y Uruguay. En 2022, África Subsahariana en su conjunto 

solo asignó el 3,22 % de su PIB a la educación, a pesar de 
que algunos países de la región sí destinan a ella una parte 
sustancial de su gasto (Banco Mundial, 2023c; Instituto 
de Estadística de la Unesco, 2023). Por ejemplo, en 2022, 
Burkina Faso destinó más del 20 % de su gasto público 
total a la educación, mientras que Mozambique y Malí solo 
destinaron el 18,8 % y el 18,2 %, respectivamente, en 2021. 
Algunos países cumplen con un objetivo de referencia, 
pero no con el otro, y un número significativo no cumple 
con ninguna de las dos metas.
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Gráfico 6.4. Umbrales de gasto (PIB y gasto público total) en países de renta alta y baja, 2022 o últimos datos disponibles
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Priorizar y compartir los gastos en educación en los presupuestos nacionales para 
apoyar mejor la docencia

El nivel de gasto en educación esbozado en el 
presupuesto de un país es clave para estimular las 
inversiones que los sistemas educativos puedan canalizar 
hacia sus docentes, ya sea para financiar nuevos puestos, 
aumentar los salarios del personal actual o desarrollar 
iniciativas que mejoren las condiciones laborales. 
Sin embargo, los gastos en educación sufren cambios o 
reducciones de un año a otro, incluso cuando los países 
experimentan aumentos en sus ingresos.

Entre 2000 y 2020, los países experimentaron un 
crecimiento de sus ingresos públicos globales a través 
de impuestos y contribuciones sociales que alcanzaron 
el 26 % del PIB frente al 24 % previo (Equipo del Informe 
de Seguimiento de la Educación en el Mundo, 2023a). 
Sin embargo, el aumento de los ingresos fiscales no 
implica necesariamente dotar de mayores asignaciones a 
la educación. Algunos países pueden aumentar, disminuir 
o mantener constante el nivel de gasto en educación con 
independencia del aumento de los ingresos públicos (ib.). 
Así, es fundamental reorientar los ingresos fiscales para 
garantizar una financiación coherente y sostenible de la 
educación (véase el cuadro 6.1).
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Cuadro 6.1. Financiar nuevos puestos docentes mediante ingresos fiscales

Un estudio que examinó la tasa impositiva en 89 países socios de la Alianza Mundial para la Educación (AME) reveló que 
más del 70 % tienen una tasa tributaria baja (inferior al 20 %). La mitad de estos países presentan una ratio impuestos/PIB 
excesivamente baja, lo que pone de manifiesto las dificultades a las que se enfrentan a la hora de generar ingresos que 
permitan mantener los servicios públicos. En comparación, la media de la relación impuestos/PIB de los países de la OCDE 
fue del 33,5 %, un objetivo de referencia que ningún país de la AME alcanzó (véase la tabla 6.1). 

Si aumentara la base tributaria en cinco puntos porcentuales, estos países podrían recaudar 455 000 millones USD adicionales. 
Además, si el 20 % de esta cantidad se destinara a la educación, se recaudarían más de 93 000 millones USD anuales.

Tabla 6.1. Base tributaria de los países socios de la Alianza Mundial para la Educación 

Número de países socios de la AME Ratio impuestos/ PIB

17 Menos del 10 %

7 10-15%

19 15-20%

22 20-30%

4 Más del 30 %

Fuente: ActionAid International, 2023.

Además, la escalada de la crisis de la deuda en los países 
de renta baja supone una amenaza para el gasto público 
en educación. Según el Fondo Monetario Internacional, 
la proporción de países que se enfrentan a problemas 
de deuda o presentan un alto riesgo de sufrirlos ha 
aumentado del 21 % en 2013 al 58 % en 2022 (Equipo 
del Informe de Seguimiento de la Educación en el 
Mundo, 2023a). La experiencia pasada de la crisis de la 
deuda en la década de 1980 y sus ajustes estructurales 
asociados han demostrado una disminución del gasto 
público en educación, una mayor volatilidad del gasto 
y consecuencias en la equidad de género. Aunque la 
crisis actual no ha alcanzado la gravedad del pasado, 
los gobiernos, en particular los de los países de renta 
baja, se han visto perjudicados por el aumento del gasto 
y la disminución de los ingresos debido a la pandemia 
de COVID-19.

La creciente crisis de la deuda a nivel 
mundial supone una amenaza para la 
educación pública: la proporción de 
países que se enfrentan a problemas de 
deuda o un alto riesgo de padecerlos 
pasó del 21 % en 2013 al 58 % en 2022.

El reciente aumento de algunos precios provocado por el 
conflicto en Ucrania ha agravado aún más los problemas 
financieros de muchos países. Según un análisis reciente, 
de los 71 países socios de la AME, el 90 % corre un riesgo 
significativo de sufrir problemas de endeudamiento. 
Además, 42 gastan más del 12 % de sus presupuestos 
nacionales en amortizar la deuda y alcanzan un punto de 
inflexión en el que dicha amortización suele desencadenar 
reducciones del gasto público (ActionAid International, 
2023). Asimismo, 25 de estos países gastan más en el 
servicio de su deuda externa que en educación (ib.).

Las medidas de austeridad previstas en algunos países 
pueden afectar significativamente al gasto público. De los 
89 países de la AME, el 75 % tiene previsto reducir el gasto 
público total como porcentaje del PIB entre 2023 y 2025 
y solo 21 países tienen previsto aumentarlo. Además, 
algunos estudios sugieren que de 36 de estos países 
de la AME, a 24 se les ha recomendado recortar el gasto 
salarial del sector público como porcentaje PIB y a otros 
10, congelarlo (ActionAid International, 2023). Esta medida 
afectará sobre todo al profesorado, ya que en muchos 
países constituyen el colectivo más numeroso del sector 
público, lo que conllevará recortes de personal o de sus 
salarios incluso en países donde hay escasez de docentes 
y estos están mal pagados (ActionAid International, 2023). 
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Por tanto, es crucial proteger la financiación de la educación 
de las medidas de austeridad, incluso cuando se opera 
dentro de las directrices apoyadas por organizaciones 
financieras mundiales.

No existen opciones sencillas para los países que se enfrentan 
a este tipo de realidades económicas. Sin embargo, un amplio 
abanico de ministerios gubernamentales puede tener un 
impacto considerable en la financiación de la educación, 
ya que la naturaleza multidimensional del gasto educativo 
pone de relieve el potencial para establecer sinergias 
cuando las políticas se integran entre departamentos. 
La colaboración tanto en la planificación como en la 
financiación de las políticas de apoyo al profesorado podría 
darse entre ministerios para ayudar a aliviar las cargas 
financieras. La vivienda, el transporte y la sanidad son ámbitos 
relacionados en los que la cooperación podría favorecer la 
dotación de docentes. En Sobral, Brasil, por ejemplo, el éxito 
de la reforma educativa a largo plazo surgió de acciones 
políticas coordinadas entre varios estamentos del Gobierno 
(Cruz y Loureiro, 2020). Estas políticas incluían transporte, 
provisión de comidas escolares y reconocimiento tanto 

11 Cantidad convertida al valor de 2023 según el Banco de Inglaterra. La estimación original era de 700 GBP en valor de 2014 (Oficina Nacional de 
Auditoría del Reino Unido, 2016). 

pecuniario como de naturaleza no monetaria para el personal 
docente. Otros aspectos importantes incluían el liderazgo 
para la colaboración política a largo plazo (Becskehazy, 
2018), la despolitización de la reforma y la continuidad de 
esta a largo plazo (Pontes, 2016). Esto fue posible gracias 
a la puesta en marcha de un mecanismo de transferencia 
intergubernamental para financiar la educación en función 
de la matrícula de estudiantes y de un mecanismo municipal 
para coordinar los fondos destinados a la infraestructura y la 
autonomía de las escuelas (Cruz y Loureiro, 2020).

Las realidades presentadas en esta sección subrayan la 
urgencia de movilizar recursos financieros adicionales, 
en consonancia con el llamado de la CTE para que todos 
los países aumenten sus presupuestos con el fin de 
alcanzar ambas metas del ODS 4. Esto es crucial para 
proteger la financiación de la educación de las restricciones 
fiscales derivadas de la pandemia de COVID-19 y la 
crisis económica mundial (UNESCO, 2022e). Además, 
es fundamental supervisar y evaluar de cerca la eficacia y la 
eficiencia de la financiación de la educación, especialmente 
los gastos relacionados con el profesorado.

Contextualización de la inversión en docentes 
Aunque el gasto en educación puede abarcar una gran 
variedad de partidas presupuestarias, el personal docente 
suele absorber la mayor parte del gasto entre salarios 
y otros programas o iniciativas afines. Esta sección 
muestra la importancia de financiar de forma eficiente 
y eficaz el costo del personal docente de dos maneras 
distintas, aunque igual de importantes. En primer 
lugar, esta sección pone de relieve el enorme volumen 

del gasto: los salarios y otros gastos relacionados con 
el profesorado (como la formación inicial y continua) 
constituyen la mayor parte de los presupuestos 
educativos. En segundo lugar, muestra la importancia de 
mitigar la pérdida de docentes debido a los constantes 
costos ocultos de contratación, formación y distribución 
de nuevo personal en sistemas atrapados en círculos 
viciosos de rotación.

El costo de la formación docente

Las personas que aspiran a ejercer la docencia invierten mucho 
tiempo y energía en formarse para llegar a conseguirlo, y esto 
suele estar respaldado por una amplia financiación pública. 
Si los sistemas educativos se enfrentan a elevadas tasas de 
abandono del profesorado y se ven obligados a contratar y 
formar constantemente a nuevos docentes, este gasto público 
puede aumentar rápidamente. Un ejemplo del Reino Unido 
ayuda a ilustrar este problema: la Oficina Nacional de Auditoría 
del Reino Unido estimó que en 2013-2014 se gastaron más de 
920 millones GBP11 anuales en la contratación y formación de 
docentes (Oficina Nacional de Auditoría del reino Unido, 2016). 
Sin embargo, al analizar la retención de docentes en el Reino 
Unido, se comprobó que solo el 77,6 % de ellos permanecían 
en la profesión dos años después de haber obtenido el título 

en 2016 (Departamento de Educación del Reino Unido, 
2023). Esto significa que, para el Gobierno británico, el costo 
que supone el abandono de docentes durante su primer o 
segundo año es de unos 208 millones GBP anuales. Si bien 
ningún sistema puede esperar mantener el 100 % de retención, 
el elevado gasto público para formar a docentes que no 
permanecen en el aula puede subrayar la importancia de 
dicha retención.

Desafortunadamente, se dispone de escasos datos 
internacionales específicos sobre la formación del profesorado 
y los costos asociados. Aun así, el gasto global por estudiante 
de educación superior puede servir de referencia para estimar 
mejor el costo de la formación del profesorado. El gasto puede 
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variar considerablemente según el país; por ejemplo, los países 
con menor gasto, como Colombia, Grecia y México, gastan, 
respectivamente, 4192 USD (PPA), 4601 USD y 7341 USD, 
mientras que los países con mayor gasto, como Luxemburgo, 
los Estados Unidos y el Reino Unido, gastan 51 978 USD (PPA), 
35 347 USD y 29 687 USD, respectivamente (OCDE, 2022a). 
Además de las grandes sumas que gastan los gobiernos en 

la educación superior, las y los estudiantes de pedagogía de 
muchos países pagan grandes cantidades para formarse. 
Como se observa en el gráfico 6.5, en Irlanda pagan 8362 USD 
(PPA), mientras que en Hungría, Nueva Zelandia y Chile pagan 
más de 5000 USD (PPA). A la luz de estos costos, el abandono 
docente resulta muy caro.

Gráfico 6.5. Costos de matrícula en educación terciaria para estudiantes nacionales a tiempo completo en programas de 
maestría en educación o similares, en USD equivalentes utilizando PPA (2019-2020)
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Fuente: OCDE, 2022; gráfico C5.3.
Nota 1. Año de referencia: año natural 2018 para Australia y Alemania y 2019 para Chile, Israel y Nueva Zelandia; año académico 2018-19 para España y 2020-
21 para Irlanda. 
Nota 2. Incluidos los programas de licenciatura y doctorado.

En el plano individual, los beneficios y las becas para 
docentes futuros y noveles pueden contribuir a reforzar 
el atractivo de la profesión desde el punto de vista 
económico. Nueva Zelandia introdujo un plan de 
vinculación voluntaria que beneficia a docentes recién 
graduados que aceptan trabajar en zonas necesitadas, 
ayudando a reducir sus préstamos de estudios o 
complementando sus ingresos (TeachNZ, 2024). 
De modo similar, Hungría estableció el Programa de 
Becas de Formación Klebelsberg (Ministerio de Cultura 
e Innovación de Hungría, 2022) para proporcionar una 
beca significativa a estudiantes que se comprometen a 
aceptar un puesto docente asignado tras su graduación 
y a permanecer en la profesión durante un período 
equivalente al tiempo de su participación en el programa 
de becas (OCDE, 2019b). 

Sin embargo, los estudios sobre las políticas para atraer 
a la docencia a estudiantes con un buen rendimiento 
académico mediante incentivos como las becas son 
dispares (Montero y Fernández, 2022). Por ejemplo, 
el programa de Becarios de Enseñanza del estado 
de Carolina del Norte, en los Estados Unidos, atrajo a 
graduados de alto rendimiento y tuvo un impacto positivo 

en la enseñanza de las matemáticas, pero su efectividad 
en otras asignaturas fue menor en comparación con 
otros docentes. Además, dichos estudios revelaron que, 
si bien los becarios solían permanecer en centros públicos, 
tendían a enseñar en instituciones educativas de alto 
rendimiento (Henry et al., 2012). En China, un estudio 
sobre un programa de exención de matrícula mostró 
que a sus beneficiarios les motivaba más la educación 
gratuita que la pasión por ser docentes de por vida (Zhao 
y Chang, 2013). En Chile, las evaluaciones realizadas 
muestran efectos iniciales positivos de la Beca Vocación 
de Profesor, implementada desde 1998, que en un primer 
momento aumentó la matriculación de estudiantes de alto 
rendimiento en programas de magisterio. Sin embargo, 
esta tendencia se estancó posteriormente debido a los 
cambios en los requisitos de ingreso y a la introducción 
en 2018 de una política nacional de gratuidad de la 
educación superior (Ávalos, 2014; Bonomelli, 2017; 
Montero y Fernández, 2022). En 2022, se reportaron 
efectos inesperados de la beca, ya que los beneficiarios 
tendían a matricularse en universidades menos 
selectivas, con puntuaciones más bajas, en lugar de en las 
universidades más prestigiosas (Bastías-Bastías e Iturra-
Herrera, 2022; Madero, de próxima publicación).
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Los salarios docentes como porcentaje del gasto en educación

Los salarios del personal docente suelen constituir la mayor 
parte de los presupuestos de educación (Crawfurd y Pugatch, 
2020). De hecho, aproximadamente el 75 % del gasto en 
educación en los países de renta baja y media-baja se asigna a 
los costos del profesorado (Alianza Mundial para la Educación, 
2022). Del mismo modo, en los Estados miembros de la 
Unión Europea, la parte predominante del gasto público en 
educación en 2019 se atribuyó a la remuneración total pagada 
al cuerpo docente y a otro personal no docente, como el 
personal directivo o el de apoyo educativo especial, y ascendió 
al 64,4 % (Comisión Europea, 2021a). Además, desde 2020 

hasta la fecha con datos más reciente, un variado conjunto de 
países, como Albania, Chipre, Croacia, Ecuador, Guinea, Islas 
Marshall, México, Palestina, Portugal y Rumanía, han destinado 
en algún momento más del 70 % de su gasto educativo en 
instituciones públicas a la remuneración del personal docente 
(Instituto de Estadística de la UNESCO, 2023). Por otra parte, 
las y los docentes no solo son la mayor inversión financiera 
del sistema educativo, sino que también dan vida y favorecen 
el uso de otras inversiones de dicho sistema, como las aulas, 
los libros de texto y diversos materiales didácticos (Alianza 
Mundial para la Educación, 2022).

El alto costo del abandono docente

El abandono del profesorado afecta a países de diversos 
contextos y niveles de renta, lo que hace que el problema sea 
cada vez más urgente. Como se observa en las estimaciones 
actualizadas del capítulo 2, tres cuartas partes de los  
13,5 millones de docentes de primaria que se necesitan 
son para sustituir al personal que abandona. En secundaria, 
la mitad del personal docente necesario para alcanzar las 
metas del ODS 4 se debe al abandono. Los costos asociados 
a estas elevadas bajas son enormes e incluyen no solo las 
repercusiones financieras inmediatas sobre los sistemas 
educativos, sino que pueden perjudicar el aprendizaje del 
estudiantado y, a su vez, tener repercusiones negativas 
sobre el capital humano de un país (como se muestra en el 
capítulo 3).

Los salarios docentes suelen ser la parte 
más importante de los presupuestos de 
educación: en los países de renta baja 
y media-baja, alrededor del 75 % del 
gasto en educación se destina a cubrir 
costos asociados al personal docente.

El costo del abandono docente resulta elevado a nivel 
sistémico. En los Estados Unidos, la Alianza para una Educación 
Excelente (All4Ed) estima que los costos del abandono y 
la rotación del profesorado, que afectó al 16 % del cuerpo 
docente en 2011-2012 (Goldring et al., 2014), fueron de entre 
1000 millones USD y 2200 millones USD en 2008 (All4Ed, 
2014). Tales estimaciones ni siquiera tienen en cuenta el costo 
que supone para los gobiernos formar docentes. En un análisis 
de datos administrativos ingleses, los resultados sugieren que 
formar a un docente recién titulado cuesta más de 29 000 GBP. 
Sobre la base de esta estimación, se argumenta que entre 
2010 y 2014 la “sobreutilización/pérdida” de este personal en 
las escuelas de la muestra asciende a aproximadamente  

11 millones GBP (Sims y Allen, 2018). A pesar de estos elevados 
costos, los análisis apuntan a que rara vez se tienen en cuenta 
los costos combinados de la rotación y el abandono  
(Levy et al., 2012) y que la investigación en este ámbito es muy 
limitada (Sorensen y Ladd, 2020).

Las escuelas también soportan una pesada carga 
económica debido al abandono docente, ya que asumen 
gastos adicionales desde el momento en que se produce 
la renuncia. Al inicio, puede haber cargas administrativas, 
como la realización de entrevistas de salida, y desembolsos 
financieros si hay que pagar beneficios acumulados, como el 
pago de vacaciones, al personal que se va. Es posible que 
haya que redactar y publicar anuncios, así como seleccionar 
y entrevistar a aspirantes adecuados. En zonas con escasez 
de docentes, la falta de postulantes adecuados obliga a 
anunciar los puestos varias veces. En caso de que participen 
agencias de contratación, estas pueden generar “honorarios 
de intermediación” de hasta el 20 % del salario (Lock, 2018). 
Adicionalmente, hay costos asociados a la incorporación e 
inducción de nuevo personal (Watlington et al., 2010), y un 
riesgo de mayores costos derivados de tener que pagar más 
al nuevo personal contratado (Levy et al., 2012). Estimaciones 
de los Estados Unidos sugieren que el costo total de sustituir 
a un docente es de aproximadamente 20 000 USD (Carver-
Thomas y Darling-Hammond, 2017), y en algunos estados 
puede ser considerablemente superior.

Si bien algunas escuelas pueden tratar de ahorrar dinero 
cubriendo las vacantes con personal menos experimentado, 
esto presenta numerosos riesgos. Como se expone en el 
capítulo 3, la falta de experiencia de las y los docentes socava 
la cultura escolar y el aprendizaje. El aumento de los riesgos 
financieros se ve agravado por el hecho de que el personal 
sin experiencia tiene más posibilidades de abandonar. 
En otras palabras, se necesitará remplazarlos con mayor 
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frecuencia, lo que puede atrapar a las escuelas en un círculo 
vicioso de contrataciones interminables en el que la falta 
de personal docente se convierta en un problema crónico. 
La inversión de recursos en apoyo a las escuelas para limitar 
la elevada rotación de personal supondría una importante 
reducción de costos para los presupuestos educativos y, 
por tanto, debería considerarse una prioridad política.

Dada la falta de datos internacionales sobre los costos de 
formación de nuevos docentes y de sus tasas de abandono, 
se han realizado pocos análisis de costo-beneficio para 
determinar el verdadero costo financiero del abandono 
del profesorado en los sistemas educativos. Un ejemplo 
de estudio que ha aportado un análisis de este tipo 

examina los efectos del New Teacher Projet (proyecto 
nuevo docente), en Estados Unidos, que ofrecía un mayor 
apoyo al personal docente durante sus dos primeros 
años de profesión. Los investigadores realizaron un 
análisis de costo-beneficio y proyectaron que el programa 
produciría un retorno positivo de la inversión al cabo de 
cinco años (Villar y Strong, 2007). Los gobiernos deberían 
determinar con urgencia el costo total de la formación 
de nuevos docentes, lo que ayudará a modelar mejor los 
costos del abandono y permitirá realizar más estudios de 
costo-beneficio en el futuro. Otras investigaciones de esta 
naturaleza, en contextos económicos más amplios, podrían 
ayudar a cuantificar mejor el rendimiento de las inversiones 
realizadas para apoyar al profesorado.

Financiar una enseñanza de calidad 
Con los elevados costos asociados al abandono y a los 
reiterados ciclos subsiguientes de formación, el dinero 
destinado al personal docente puede considerarse más 
una inversión que un gasto directo para alcanzar estos 
objetivos. Al gastar de forma más eficaz y eficiente tanto 
en los salarios del profesorado como en inversiones de 
capital o en iniciativas de profesionalización, los sistemas 
educativos, potencialmente, pueden ahorrarse dinero a 
largo plazo, pues mejoran el prestigio de la profesión y, 
a su vez, reducen el costoso abandono del profesorado. 
En segundo lugar, al invertir en la docencia y aumentar el 
prestigio de la profesión, los sistemas educativos pueden 
mejorar los resultados de enseñanza y aprendizaje al 
conservar un cuerpo docente más experimentado y 
profesional y desarrollar un círculo virtuoso dentro del 
sistema educativo.

Alcanzar el ODS 4 también requerirá un aumento significativo 
del número de docentes, tanto para cubrir la matrícula 
adicional como para sustituir a quienes dejan la profesión 
(véase el capítulo 2). Los gastos asociados a estas numerosas 
nuevas contrataciones pueden aumentar rápidamente, 
especialmente en países con poblaciones en crecimiento. 
Estos costos deben tenerse en cuenta a la hora de elaborar 
planes y estrategias para financiar la educación. En esta 
sección se explorarán algunas formas mediante las cuales los 
sistemas educativos pueden financiar iniciativas que apoyen al 
profesorado, aumenten el prestigio de la profesión y atraigan 
y retengan mejor a docentes de calidad. La sección concluirá 
proporcionando estimaciones de los costos de financiación 
del nuevo personal docente necesario para alcanzar las metas 
del ODS 4 y los puntos de referencia nacionales según las 
nuevas proyecciones del capítulo 2.

Financiación de salarios e incentivos para docentes

Hoy día se debate sobre si los niveles actuales de 
remuneración e incentivos del profesorado son lo 
suficientemente sustanciales como para atraer y retener 
en la profesión a postulantes más cualificados. Los debates 
persisten mientras las huelgas de docentes, a menudo 
alimentadas por la preocupación ante una remuneración 
inadecuada, están muy extendidas en todo el mundo (Evans 
et al., 2020; Conover y Wallet, 2022; Deutsche Welle, 2023). 
Por ejemplo, en el capítulo 2 se destacan los datos mundiales 
que indican que los salarios docentes en muchos países 
siguen siendo poco atractivos en comparación con los de 
otras profesiones con niveles de cualificación comparables. 
Aunque los salarios no son el único factor que atrae a buenos 
postulantes a la profesión docente, desempeñan un papel 
crucial a la hora de atraer y retener a profesionales de alta 

calidad. (Alianza Mundial para la Educación, 2022; Comisión de 
Educación, 2019). Además, es probable que un sistema salarial 
bien diseñado sea un motor clave para maximizar el impacto 
del gasto en educación (Comisión de Educación, 2019).

A pesar de su importancia, establecer el nivel “correcto” de 
salarios es complejo, y existe poca orientación sobre cómo 
deben fijarse los niveles salariales (Alianza Mundial para la 
Educación, 2022). Este proceso varía considerablemente 
entre diferentes países y regiones. Por ejemplo, en los Estados 
Unidos, las estructuras salariales se establecen a nivel de 
distrito, mientras que en el Reino Unido el proceso presenta 
cierta flexibilidad a nivel escolar (guiado de manera central y 
apoyado por una Junta Independiente de Revisión Salarial). 
En los países de renta baja, los niveles salariales del profesorado 
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suelen determinarse a escala nacional a través de entidades 
como las Comisiones de Servicio Público o las Comisiones 
del Servicio Docente, o se acuerdan mediante procesos de 
negociación colectiva (ib.). La diversidad de los métodos para 
determinar las escalas salariales, unida a unas diferencias 
económicas sustanciales, puede dar lugar a discrepancias 
significativas en los niveles salariales incluso entre países de 
la misma región o categoría de renta. Por ejemplo, los análisis 
recientes de los salarios del profesorado en los países de África 
Subsahariana ponen de manifiesto una gran variación entre 
estos (Evans et al., 2020; Bennell, 2023b).

Las y los docentes en países como 
Botswana, Gambia y Qatar ganan 
inicialmente solo la mitad del PIB per 
cápita y, por tanto, menos que la media de 
ingresos de la economía general de estos 
países, pero ofrecen mejores perspectivas 
de promoción profesional más adelante.

12 A medida que aumentan las rentas nacionales, también suelen hacerlo los salarios absolutos (Evans et al., 2020). Para comparar mejor los salarios entre 
diferentes países, a menudo se los ha considerado en relación con el PIB per cápita. El supuesto central de este enfoque es que dividir los salarios por 
el PIB per cápita sirve como método sencillo y aproximado para contextualizar y calibrar la importancia de estos salarios, lo que permite comprender 
cómo se relacionan con las condiciones económicas de cada país (Bennell, 2023b). Desde principios de la década de 2000 hasta mediados de la 
década de 2010, algunos donantes han hecho hincapié en el objetivo de utilizar 3,5 veces el PIB per cápita como punto de referencia para calcular 
la ratio salarial del personal docente. Sin embargo, si bien todavía se utiliza para proporcionar contexto, desde entonces se ha dejado de apuntar 
a 3,5 veces el PIB per cápita como indicador general para los salarios, y se ha optado por medidas más matizadas que tienen en cuenta contextos 
comparables dentro de cada país (Bennell, 2023b; Ramírez et al., de próxima publicación b).

Para atraer a docentes cualificados, es crucial ofrecerles 
salarios iniciales competitivos y vías de avance profesional. 
Sin embargo, en países como Botswana, Gambia y Qatar, 
el personal docente solo gana al principio la mitad del PIB per 
cápita12, lo que puede dificultar la contratación de postulantes 
con cualificación, ya que sus salarios en dichos países son 
significativamente más bajos en comparación con la media 
de ingresos que una persona podría ganar en la economía 
general (véase la tabla 6.2). A pesar de que los salarios iniciales 
son más bajos en estos países, existen mejores perspectivas 
de promoción profesional más adelante en comparación 
con países como la República Democrática Popular Lao o 
Guinea, donde las oportunidades de crecimiento para el 
personal docente suponen aumentos inferiores al doble de sus 
salarios iniciales.

Tabla 6.2 Número de escalas y medidas salariales iniciales entre países seleccionados, últimos datos disponibles (2015-2021)

Región País
Número 

de escalas
Salario

(USD PPA)

Salario como 
múltiplo 
del PIB

N.º de 
veces del 

salario inicial

Asia Oriental y Sudoriental
República Democrática 
Popular Lao 

28  244  0,5 1,8

América Latina y el Caribe

Colombia 16  1275  1,1 2,3

México 7  632  0,5 3,3

Perú 8  1504  1,5 2,1

Norte de África y Asia Occidental

Egipto 5  559  0,5 1,9

Qatar 10  2711  0,4 5,6

Arabia Saudita 103  2746  0,7 4,5

África Subsahariana

Botswana 12  296  0,3 8,4

Gambia 4  68  0,4 3,7

Guinea 3  383  2,0 1,6

Sierra Leona 11  233  2,0 4,5

Notas: Botswana tiene escalas salariales adicionales para administradores; la cifra 12 se refiere específicamente a las escalas para docentes. Sierra Leona tiene 
un total de 12 escalas, pero una de ellas solo tiene un empleado, por lo que fue excluida de este análisis.
Fuente: análisis de datos adaptado de Ramírez et al., de próxima publicación b.
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Aumentar la remuneración del profesorado para mejorar el 
atractivo de la profesión puede hacerse de muchas formas, 
dependiendo de la situación y las necesidades. Algunos 
países optan por subir los sueldos de todo el personal 
docente en el sistema completo para intentar elevar el 
estatus de la profesión y mejorar tanto la atracción como la 
retención de docentes de mayor calidad. Entre 2004 y 2013, 
Tailandia aumentó los salarios del profesorado para cerrar 
la brecha salarial con profesiones que requieren un nivel de 
cualificación similar (Punyasavatsut, 2019). Del mismo modo, 
Escocia aumentó los salarios docentes un 23 % después 
de que una encuesta revelara que el profesorado se sentía 
sobrecargado de trabajo y mal pagado (Crehan et al., 2019). 
La investigación concluyó que, en general, este cambio 
aumentó el prestigio de la docencia e hizo que la carrera 
fuera más atractiva (Punyasavatsut, 2019; Crehan et al., 2019).

 

De 2004 a 2013, Tailandia aumentó 
los salarios docentes para cerrar la 
brecha salarial con profesiones que 
requieren un nivel de cualificación 
similar, lo que elevó el prestigio de la 
docencia e hizo más atractiva la carrera.

Dado que aumentar el salario de todo el personal docente 
supera la capacidad presupuestaria de muchos sistemas, 
otra opción consiste en que los aumentos se hagan 
de una forma más selectiva. En el caso de los sistemas 
educativos que tratan de retener a profesionales jóvenes 
o atraer a nuevos aspirantes a la profesión, el aumento de 

los salarios de docentes noveles o de quienes empiezan 
su carrera profesional podría ayudar a mitigar estos 
problemas (IIPE UNESCO, 2019d). Por ejemplo, en 2022, 
el Reino Unido aumentó los salarios del personal docente 
novel hasta un 8,9 % (frente al 5 % aproximadamente del 
personal con más experiencia) para ayudar a combatir el 
abandono temprano de la carrera y atraer a la docencia a 
más personas interesadas en la profesión (Departamento 
de Educación del Reino Unido, 2022; Sibieta, 2023). 

Otros países pueden tener dificultades para retener 
al personal docente si las oportunidades de obtener 
aumentos salariales se producen con muy poca frecuencia 
o los incrementos son escasos. Por ejemplo, hay estudios 
que indican que las estructuras salariales de África 
Subsahariana tienden a ser notablemente planas. Los datos 
de países como Gambia, Lesotho, Malawi y Zambia 
demuestran que docentes titulados de primaria, incluso 
con ascensos automáticos, experimentarían un modesto 
aumento de ingresos de entre el 11 % y el 36 % respecto 
de su salario inicial al cabo de quince años (Mulkeen, 
2010). El gráfico 6.6 ilustra el contraste entre los salarios 
iniciales y los salarios máximos alcanzables en nueve 
países: Botswana, Egipto, Gambia, Guinea, México, Perú, 
Qatar, la República Democrática Popular Lao y Sierra Leona. 
La variación va desde unos pocos aumentos en la escala 
salarial, aunque bastante pronunciados (como se observa 
en Gambia), hasta numerosos incrementos en las escalas 
salariales, que son relativamente planos (como se observa 
en la República Democrática Popular Lao).

Gráfico 6.6. Ratio de progresión salarial en la escala de sueldos, entre países seleccionados, últimos datos 
disponibles (2015-2021) 
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Fuente: análisis de datos adaptado de Ramírez et al., de próxima publicación. 
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En el caso de los sistemas educativos que tratan de 
retener a personal con más experiencia, quienes 
planifican y quienes son responsables de la formulación 
de políticas podrían plantearse cómo ofrecerles 
oportunidades atractivas de crecimiento salarial a lo 
largo de su carrera. Algunos estudios han demostrado 
que esto puede influir en que candidatas y candidatos 
mejor cualificados se sientan atraídos por la docencia y 
permanezcan motivados (IIPE UNESCO, 2016). De esta 
manera, los sistemas educativos pueden considerar 
mejorar las trayectorias profesionales docentes (como se 
discute en el capítulo 5) en lugar de limitarse a aumentar 
los salarios en un intervalo fijo. Estas opciones contrastan 
con las estructuras de carrera más tradicionales, 
con un único esquema salarial que incrementa el 
sueldo del personal docente basándose únicamente 
en la antigüedad y la experiencia (IIPE UNESCO, 2016; 
IIPE UNESCO, 2019d).

Así, las y los responsables políticos tienen muchas 
opciones a su disposición, en lugar de solo considerar un 
aumento salarial para todo el personal docente. Mientras 
que algunas estructuras salariales son más equitativas, 
otras ofrecen incentivos diferentes o reflejan posibles 
compensaciones; por ejemplo, si la contratación se ve 
favorecida por unos salarios iniciales más altos, si la 
flexibilidad salarial local resuelve los problemas locales de 
dotación o si la promesa de unas pensiones importantes 
anima al profesorado a seguir ejerciendo la docencia 
durante toda su vida laboral. Desafortunadamente, 
no hay respuestas obvias a estas preguntas; a pesar de 

esta variación de las estructuras salariales, muchos países 
están experimentando escasez de docentes y ahora 
buscan aumentar los niveles salariales tanto para atraer 
como para retener al profesorado. 

Adicionalmente, es crucial destacar que la remuneración 
del profesorado abarca algo más que los salarios; 
son diversos los elementos que influyen en el atractivo 
de la docencia como profesión. Existe una variada 
gama de incentivos económicos en todo el mundo, 
tal como se destaca en el capítulo 4. Los datos relativos 
a beneficiarios y a montos de estos incentivos suelen 
ser opacos, pero, siempre que sea posible, deberían 
incluirse en los análisis, ya que pueden ser importantes. 
Por ejemplo, en Gambia, la asignación por las duras 
condiciones de vida del profesorado de primaria que 
trabaja en zonas remotas incluía una prima salarial que 
suponía entre 30 % y 40 % adicional de su salario base, 
dependiendo de la distancia de la escuela a la capital 
(Pugatch y Schroeder, 2014). También es fundamental 
evaluar los resultados previstos de estos incentivos y si 
justifican la inversión financiera. En el caso de Gambia, 
aunque esta medida logró aumentar la presencia de 
docentes cualificados en regiones remotas, no se tradujo 
en mejoras en el desempeño medio del estudiantado. 
En general, sin embargo, sigue habiendo pocos estudios 
de evaluación de calidad que identifiquen vínculos 
causales entre intervenciones distintas de los incentivos 
económicos y la atracción y retención de docentes en 
lugares de difícil cobertura (See et al., 2020). Por tanto, 
es necesario seguir investigando en este ámbito. 

Remuneración basada en el desempeño

Si bien muchos sistemas han experimentado con esta 
idea de diversas formas, vincular los salarios docentes a 
los resultados estudiantiles conlleva importantes desafíos. 
Por ejemplo, el empleo de pruebas estandarizadas para 
evaluar al estudiantado podría no reflejar adecuadamente 
el impacto integral del profesorado en el aprendizaje y 
las experiencias generales del colectivo de estudiantes. 
El análisis de las experiencias de quince programas 
en países de renta baja y media muestra que solo un 
pequeño número de medidas del pago basado en el 
desempeño (PBD) destinadas al profesorado han mejorado 
el aprendizaje del alumnado; la mayoría no lo han hecho, 
y alrededor del 50 % de estos programas han tenido 
un efecto limitado al solo incrementar 0,06 puntos la 
desviación estándar en los resultados del aprendizaje 
del estudiantado (Breeding et al., 2021). Algunas de 
estas iniciativas han mostrado incluso efectos negativos, 
como casos de engaños, docentes que enseñan para el 

examen o manipulación de los exámenes mediante la 
exclusión de estudiantes más desaventajados o la selección 
de un grupo prometedor. Además, se ha comprobado 
que es difícil mantener el impacto de las PBD más allá 
del período de evaluación, pues solo el 33 % de este 
tipo de programas para docentes se mantuvo después 
de la evaluación y solo uno de ellos mostró impactos 
significativos en los logros estudiantiles (ib.). Si bien se 
debe tener cautela ante su adopción, la investigación ha 
identificado tres medidas para mejorar la estructura de los 
programas PBD para docentes: 1) garantizar la presencia 
de requisitos técnicos para las capacidades de monitoreo, 
recursos y apoyo político; 2) evaluar diversas facetas del 
desempeño y definir el grupo destinatario, los criterios, 
la distribución y la cantidad/modalidad de los incentivos; 
y 3) reconocer los obstáculos de su aplicación y el riesgo de 
colusión (ib.). 
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Proyectos de capital e infraestructura

La financiación de los costos de capital a largo plazo es 
relevante por su impacto tanto en la contratación como 
en la retención del personal docente. Como se señala en el 
capítulo 3, las malas condiciones laborales pueden ser una 
de las principales causas del abandono docente. Dados 
los costos directos e indirectos del abandono, la provisión 
de condiciones adecuadas debería orientar firmemente 
las decisiones presupuestarias. 

En particular, los sistemas educativos deben promover 
la retención del personal docente mediante inversiones 
de capital que cubran necesidades básicas, como la 
provisión de baños escolares y de instalaciones sanitarias 
adecuadas. Este problema puede afectar de manera 
desproporcionada a los países de renta baja y puede 
tener efectos especialmente perjudiciales en la retención 
de docentes mujeres, como se destaca en el capítulo 3. 
El Programa Conjunto OMS/UNICEF de Monitoreo del 
Abastecimiento del Agua, el Saneamiento y la Higiene 
indicó que, en 2016, el 18 % de las escuelas de primaria y 
el 13 % de las de secundaria en todo el mundo carecían 
de instalaciones sanitarias. Esta proporción aumentó en 
el caso de las escuelas secundarias, con el 24 % en África 

Subsahariana, el 19 % en Oceanía (excluidas Australia y 
Nueva Zelandia) y el 18 % en Asia Central y Meridional 
(UNESCO, 2019). El análisis de la proporción de estudiantes 
formados y de las preferencias del profesorado en Malawi, 
por ejemplo, sugiere claramente que la provisión de 
servicios básicos de WASH está relacionada con una 
menor escasez y una mayor dotación de personal (Asim 
et al., 2019). Además, demasiadas escuelas carecen 
de electricidad o agua potable. Es muy probable que 
estos factores afecten a la retención del profesorado, 
especialmente en África Subsahariana, donde solo el 32 % 
de las escuelas de primaria tienen acceso a la electricidad 
(2022) y solo el 43 % (2016) tienen acceso al agua potable 
básica (véase la figura 6.7).

En África Subsahariana, solo el 32 % de 
las escuelas de primaria tenían acceso a la 
electricidad en 2022, mientras que solo el 
43 % tenían acceso al agua potable básica 
en 2016, factores que muy probablemente 
afectan a la retención del profesorado.
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Gráfico 6.7. Proporción de escuelas con electricidad, agua, saneamiento y lavado de manos
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Electricidad Lavado de manos Saneamiento Agua

Notas: Europa, América del Norte, Australia y Nueva Zelandia no se muestran porque casi alcanzan el 100 %. Los pequeños Estados insulares en desarrollo se 
omiten por falta de datos. Los datos provienen de 2022 o del último año disponible.
Fuente: Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024. Consulta de base de datos: 2 de enero de 2024.

Yendo un paso más allá, los sistemas educativos deben 
realizar inversiones de capital que preparen a estudiantes 
y docentes ante los escenarios de aprendizaje del siglo XXI. 
Al examinar el peso de las tecnologías de la información en 
el ámbito pedagógico, se aprecia que menos de la mitad 
de las escuelas de primaria a nivel mundial ofrecen acceso 
a ellas (Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación 
en el Mundo, 2023a). Esta situación mejora en parte en los 
dos ciclos de secundaria. El acceso a las tecnologías de la 
información tiene importantes implicaciones financieras para 
las escuelas. En una revisión reciente de las intervenciones 
con mejor relación costo-beneficio en países de renta baja 

y media-baja, el acceso a una pedagogía estructurada y a 
enfoques de enseñanza en el nivel adecuado, que también 
pueden emplear la tecnología educativa (EdTech), se ha 
perfilado como una de las tres intervenciones más rentables 
(Angrist et al., 2023) y que permitiría a los países hacer un uso 
más eficiente de sus presupuestos educativos.

Como última prioridad de las inversiones de capital, las y los 
responsables políticos también deberían crear un margen 
presupuestario para que las escuelas puedan realizar 
adaptaciones y ofrecer recursos a estudiantes y docentes 
con discapacidad. Los datos relativos específicamente a las 
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instalaciones y servicios para docentes con discapacidad 
son extremadamente escasos a nivel mundial, pero sí existe 
información sobre el acceso para estudiantes. Los datos 
indican que solo alrededor de la mitad de las escuelas 
primarias de todo el mundo tienen acceso a infraestructuras 
y materiales adaptados para estudiantes con discapacidad. 
En secundaria, ese porcentaje aumenta ligeramente hasta 
poco más del 62 % (Instituto de Estadística de la UNESCO, 
2024). Estas cifras indican que a muchos sistemas les queda 

un largo camino por recorrer para proporcionar un entorno 
inclusivo a estudiantes y docentes con discapacidad. 
Como se señala en el capítulo 5, proporcionar entornos 
inclusivos y recursos adecuados al personal docente 
con discapacidad es imprescindible para su inclusión y 
retención. Tales adaptaciones respaldan los derechos 
humanos del profesorado y transmiten un entorno escolar 
de apoyo que se sabe que reduce el abandono (Kraft y 
Papay, 2014).

Invertir en la profesionalización de la docencia 
Si bien los salarios y las condiciones laborales básicas del 
profesorado pueden ser puntos de partida lógicos para 
invertir en su retención, quienes son responsables de 
las políticas también deberían considerar la posibilidad 
de invertir en estrategias que mejoren el prestigio y 
la profesionalización de la carrera. Esto podría incluir 
programas de inducción y mentoría que apoyen a quienes 
inician su carrera o la mejora de las iniciativas de DPC.

Como en este capítulo se han expuesto los significativos 
costos asociados a la formación y contratación de nuevo 
personal docente, una estrategia directa de reducción de 
costos para muchos sistemas consiste en retener mejor a 
las y los docentes que inician su carrera. Como se explica en 
el capítulo 3, este personal tiende a abandonar la profesión 
en mayor medida que sus colegas con más experiencia y, 
por tanto, son un objetivo claro para las iniciativas destinadas 
a mantenerlos en la profesión. Aunque algunas autoridades 
escolares pueden operar bajo la noción equivocada de que 
el profesorado novel es más económico, ya que suele cobrar 
sueldos más bajos, los costos de formación y contratación 
contrarrestan rápidamente este falso ahorro. Hay numerosos 
factores, incluyendo procesos de inducción y mentoría 
integral, que son necesarios para ayudar a docentes noveles 
a prosperar y sobrevivir en sus primeros años (Allen y Sims, 
2018b; OCDE, 2019c; Rockoff, 2008). Sin embargo, al analizar 
48 países miembros o asociados de la OCDE, el Estudio TALIS 
2018 encontró que solo alrededor del 40 % del profesorado 
de primer ciclo de secundaria encuestado había recibido 
algún tipo de inducción, mientras que solo al 22 % de las y los 
docentes noveles se les asignó un mentor (OCDE, 2019b).

 

En 48 países miembros y socios de 
la OCDE, solo alrededor del 40 % del 
profesorado de primer ciclo de secundaria 
encuestado declaró haber recibido 
algún tipo de inducción, mientras que 
únicamente al 22 % de las y los docentes 
noveles se les asignó un mentor.

Como se expone en el capítulo 5, los sistemas educativos 
también pueden impulsar la profesionalización de la carrera 
docente invirtiendo en la provisión de más opciones de 
desarrollo profesional de calidad. Por ejemplo, un estudio 
nacional realizado en Inglaterra ofrece evidencia de ello 
utilizando datos del censo nacional de personal escolar para 
estimar la repercusión de la formación del profesorado de 
ciencias en las tasas de retención. Utilizando los datos para 
formar un grupo de control homogéneo, los investigadores 
constataron que la asistencia a programas de formación 
aumentaba sustancialmente las probabilidades de que 
una persona permaneciera en la docencia; por ejemplo, 
uno de cada doce docentes que no recibían formación 
abandonaba la docencia. En cambio, la proporción mejoraba 
cuando sí recibían formación, pues solo uno de cada treinta 
docentes abandonaba la profesión (Allen y Sims, 2017). 
Otra iniciativa de Etiopía, denominada Teacher Development 
Program (programa de desarrollo docente), invirtió grandes 
cantidades en el desarrollo y la formación del profesorado, 
lo que redujo las tasas de abandono en el país (véase el 
cuadro 6.2). Un análisis de costo-beneficio del programa 
inglés concluyó que la mejora de la retención equivalía a un 
ahorro a lo largo de diez años de aproximadamente  
2200 millones GBP a precios de 2019 (Van den Brande y 
Zuccollo, 2021). Al considerar los beneficios del DPC para 
los logros estudiantiles y, por tanto, para los ingresos a lo 
largo de la vida, el estudio estimó que brindar un derecho 
a 35 horas de DPC de calidad cada año al personal docente 
de Inglaterra costaría unos 4000 millones GBP en diez años, 
pero crearía un beneficio social neto de 61 000 millones GBP 
(Van den Brande y Zuccollo, 2021).
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Cuadro 6.2. Grandes inversiones en la formación de docentes en Etiopía combaten el abandono

Desde el año 2000, Etiopía ha aumentado con gran rapidez tanto el número de estudiantes matriculados como el de docentes. 
Entre 2000 y 2010, el número de docentes de primaria pasó de 86 000 a 308 000. Esto también benefició la ratio de estudiantes 
por docente, que se redujo de 60 a 51 en ese período. Para ello, la asignación presupuestaria de Etiopía a la educación aumentó 
del 17,8 % en 2005 al 25,4 % en 2010 (Nordstrum, 2013).

En 2007, una evaluación nacional del aprendizaje determinó que se necesitaban más recursos para la formación del 
profesorado y se pusieron en marcha numerosas iniciativas en dos fases, de 2009 a 2016. Esto se financió mediante un 
mecanismo de financiación común que combinaba las contribuciones de socios para el desarrollo (Nordstrum, 2013).

Teacher Development Program fue una iniciativa clave con la que se pretendía aumentar la dotación de docentes efectivos 
para todos los niveles educativos después de que el Gobierno hubiera aumentado las expectativas de formación y 
certificación (Nordstrum, 2013). Para apoyar a estudiantes en prácticas, el Ministerio de Educación financió el transporte 
con objeto de apoyar la prestación en las zonas rurales y pagó los gastos de viaje y manutención de aproximadamente  
25 000 candidatos y candidatas a docentes y supervisores en prácticas. También se ofrecieron oportunidades para que docentes 
en activo estudiaran mediante módulos de autoaprendizaje y formación presencial durante los períodos vacacionales. Las y los 
docentes que cumplían los requisitos también recibieron ayuda económica para la formación y los costos asociados, como el 
transporte y el alojamiento (ib.). Además, Etiopía contrató a un gran número de nuevos docentes, de modo que en 2009-2010 
había 142 935 aspirantes a docentes que se matricularon en escuelas e instituciones formadoras. Esta cifra ascendió a un total 
de 257 356 en 2016-2017 (Ministerio de Educación de la República Democrática Federal de Etiopía, 2021).

Estas cifras representan un compromiso financiero considerable y resulta alentador que el abandono entre docentes de 
primaria en Etiopía haya disminuido del 5 % en 2014-2015 al 1,7 % en 2020-2021. El abandono del profesorado de secundaria 
también disminuyó hasta el 2,4 % en 2020-2021, un porcentaje considerablemente más bajo que el de los países de renta 
alta, tal como se destaca en el capítulo 2. No obstante, el Ministerio de Educación de Etiopía sigue trabajando para alcanzar 
la meta del 1 % de bajas en todos los grados (Ministerio de Educación de la República Democrática Federal de Etiopía, 2021).

Aunque estos programas requirieron un esfuerzo sostenido por parte del Ministerio Federal de Educación y de los donantes, 
esta gran inversión en el desarrollo del profesorado parece haber tenido éxito. En un período de tiempo relativamente corto, 
Etiopía ha contratado y formado a un gran número de docentes, al tiempo que ha registrado un descenso de la tasa de abandono.

Financiar los puestos docentes necesarios para 2030 

13 El método general utilizado calcula el número de nuevos docentes adicionales que necesitará cada país de aquí a 2030, lo multiplica por los salarios 
estimados y calcula la financiación necesaria para contratar a esos docentes. Esto se agrega en montos regionales. Para ofrecer una estimación global, 
cuando no se disponía de datos nacionales, se ingresaron promedios salariales basados en la subregión y el nivel de renta del país, con ajustes para los 
países que carecían de datos comparables dentro de su nivel de renta.

Si bien determinar cuánto pagar al personal docente 
actual o cuánto invertir en infraestructura o iniciativas de 
profesionalización son decisiones financieras importantes para 
cualquier sistema educativo, muchos países también deben 
considerar los costos previstos de los nuevos puestos docentes. 
Tal como se expone en el segundo capítulo de este informe, 
en total, se necesitarán alrededor de 13 millones de docentes 
de educación primaria para 2030, de los cuales, 2,9 millones 
serán para nuevos puestos. A nivel mundial, se necesitan  
31 millones de nuevos docentes de secundaria y los nuevos 
puestos representan la mitad de ellos (15,6 millones).  

En total, combinando ambos niveles, se necesitan 18,5 millones 
de nuevos puestos docentes. Esta importante demanda 
subraya la urgente necesidad de que los gobiernos estén 
preparados financieramente para hacer frente a estos requisitos 
educativos. Para proporcionar una estimación general de 
los costos que supone cubrir el personal docente adicional 
necesario para alcanzar las metas de educación primaria y 
secundaria universal para 2030, se ha realizado una estimación 
considerando solo los nuevos puestos docentes necesarios13.
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De acuerdo con estas estimaciones, los 2,9 millones de 
docentes de primaria adicionales que se necesitarán en 2030 
para alcanzar la meta del ODS 4 de una educación primaria 
universal costarán 12 800 millones USD. Sin embargo, existe 
una gran disparidad entre regiones. África Subsahariana 
es la región que más docentes adicionales necesita y, 
por tanto, también la que requiere la mayor financiación 
adicional, equivalente a la mitad del déficit total (6500 
millones USD). El Norte de África y Asia Occidental requieren 
el segundo gasto más elevado (2700 millones USD) en 
primaria, seguidas de Asia Meridional (1300 millones USD), 
que necesita más docentes, aunque sus salarios suelen ser 
más bajos (véanse el gráfico 6.8 y el cuadro 6.3).

Las necesidades de financiación en secundaria son aún más 
desafiantes. Los salarios del profesorado suelen ser más 
altos en secundaria que en primaria, pero el mayor factor 
que impulsa las necesidades de financiación en secundaria 
es que se necesitan muchos más docentes. De hecho, 
se necesitarán 15,6 millones de nuevos puestos docentes 
de aquí a 2030 para lograr la educación secundaria 
universal, lo que supondrá un costo aproximado de  
106 800 millones USD. África Subsahariana, nuevamente, 
es la región que requiere una mayor financiación, pero el 
aumento de las necesidades en otros lugares significa 
que esta parte es aproximadamente un tercio (36 %) del 
déficit total en la educación secundaria. Asia Meridional 
es la segunda región que necesita más docentes nuevos y, 

en consecuencia, la segunda que más costos adicionales 
requiere, equivalentes al 22,4 % del total. Asia Oriental 
necesita poca financiación en primaria, pero es la tercera 
región con más necesidades en secundaria, pues solo en 
China se necesitan casi un millón de docentes adicionales 
(véase el cuadro 6.3).

En conjunto, la financiación adicional necesaria para cubrir 
los salarios de los nuevos puestos docentes de primaria 
y secundaria en 2030 alcanza los 120 000 millones USD 
anuales (véase el cuadro 6.3), siendo África y Asia las 
regiones con mayores necesidades, especialmente en 
secundaria (véase la figura 6.8).

Según las últimas proyecciones, 
para alcanzar la meta 4.c de los ODS, 
la financiación del personal docente 
adicional necesario costará 12 800 
millones USD para garantizar la educación 
primaria universal y 106 800 millones USD 
para la educación secundaria universal. 
En conjunto, la financiación adicional 
necesaria para cubrir los salarios de los 
nuevos puestos docentes de primaria 
y secundaria de aquí a 2030 alcanza 
los 120 000 millones USD anuales.

Gráfico 6.8. Financiación total necesaria para cubrir los salarios de nuevos puestos docentes a fin de alcanzar la matrícula 
universal en primaria y secundaria en 2030, por región (millones USD, a precios constantes de 2015)
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Fuente: Ramírez et al., de próxima publicación.

Para contextualizar las estimaciones de la financiación 
adicional necesaria y dar cabida en la nómina a los 
nuevos puestos docentes requeridos en 2030, los costos 
se comparan con el gasto medio actual en educación. 

Si la financiación adicional de 120 000 millones USD 
se repartiera equitativamente entre todos los países, 
solo supondría un aumento del 3,1 % del presupuesto 
educativo actual en todos ellos. En términos de objetivos de 
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referencia internacionales, la media mundial se sitúa en el 
4,2 % del PIB gastado en educación. Si esta cifra se elevara 
a la meta del 6,0 % para todos los países, sería suficiente 
para financiar la totalidad de los nuevos puestos docentes. 
Sin embargo, las necesidades varían mucho según la región 
y el país (Ramírez et al., de próxima publicación).

Aunque los salarios del profesorado son más elevados en 
los países de renta más alta, la disparidad en la necesidad 
de docentes es mucho mayor, lo que significa que las 
necesidades de financiación adicional son mayores en 
los países de renta más baja. Las regiones de renta más 
alta, como Europa y América del Norte, solo necesitan un 
0,2 % adicional para financiar al nuevo personal docente, 
mientras que África Subsahariana se enfrenta a un desafío 
considerable, ya que necesita un aumento significativo 
del 79,3 % en el presupuesto para cubrir los salarios del 
profesorado (véase el cuadro 6.3). Como porcentaje del PIB 
destinado al gasto en educación, África Subsahariana tiene 
una media del 3,01 %. Esta cifra tendría que aumentar en 
un 2,39 % para satisfacer las necesidades de financiación 
de nuevo personal docente en la región, lo que 

supondría un gasto global del 5,4 % del PIB, un aumento 
significativo, pero dentro de la meta del 6 %. El examen 
de cada uno de los países más allá del análisis regional 
revela importantes desafíos adicionales. Al combinar las 
necesidades de primaria y secundaria, 17 países deben 
duplicar sus actuales presupuestos de educación solo para 
cumplir los requisitos necesarios en materia de salarios 
del profesorado. Además, para 11 de estos 17 países que 
afrontan las necesidades más acuciantes, incluso si el gasto 
en educación alcanzara los objetivos de referencia más 
altos de las metas internacionales (destinar el 6 % del PIB 
a la educación), seguiría sin cubrir los gastos asociados al 
personal docente adicional necesario para lograr el acceso 
universal a la escolarización (Ramírez et al., de próxima 
publicación a).

Si bien las necesidades en secundaria siguen siendo muy 
elevadas, esta estimación, al menos, pone de relieve los 
progresos realizados en primaria. En África Subsahariana, 
la región más necesitada, se calcula que el costo del 
personal docente adicional de primaria que se necesita 
asciende al 11,4 % del gasto actual en educación.

Tabla 6.3 Presupuesto adicional necesario para financiar los nuevos puestos docentes requeridos para 2030

Región de los ODS

Gasto total en 
educación (millones 
USD constantes 
de 2015)1

Financiación total 
necesaria para nuevos 
puestos docentes (millones 
USD, constantes de 2015)

Presupuesto adicional necesario (como 
porcentaje del gasto total en educación)

Asia Central 19 025 250,1 1570,2 1,31 % 8,25 % 9,57 %

Asia Oriental 785 215 58,0 15 854,9 0,01 % 2,02 % 2,03 %

Europa y América 
del Norte

2 243 967 589,1 4887,2 0,03 % 0,22 % 0,24 %

América Latina y el 
Caribe

287 155 337,4 4453,6 0,12 % 1,55 % 1,67 %

Norte de África y 
Asia Occidental

138 795 2708,9 13 930,7 1,95 % 10,04 % 11,99 %

Oceanía 101 212 99,6 952,7 0,10 % 0,94 % 1,04 %

Asia Sudoriental 96 282 926,0 2514,1 0,96 % 2,61 % 3,57 %

Asia Meridional 170 258 1319,7 23 931,8 0,78 % 14,06 % 14,83 %

África 
Subsahariana

56 960 6481,0 38 708,4 11,38 % 67,96 % 79,34 %

Total 3 898 868 12 769,8 106 803,6 0,33 % 2,74 % 3,07 %

Fuente: Ramírez et al., de próxima publicación a.
Nota: 1 gasto público total en educación (% del PIB), por país, último año disponible.
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Como se analiza en el capítulo 2, los países han establecido 
puntos de referencia nacionales debido a las dificultades 
estructurales y financieras para alcanzar las metas del 
ODS 4 en 2030. Las proyecciones de costos que tienen 
en cuenta el número de nuevos puestos docentes que se 
necesitan para alcanzar esos puntos de referencia reducen 
considerablemente los costos previstos tanto en primaria 
como en secundaria. Para 2030, en primaria, se necesitarán 
2,5 millones de nuevos puestos docentes de acuerdo con 
los puntos de referencia nacionales, con un costo previsto 
de 11 300 millones USD, es decir, casi un 11,5 % menos que 
la proyección para lograr la educación primaria universal en 
2030. En secundaria, se necesitan 12,8 millones de nuevos 
puestos docentes según los puntos de referencia nacionales, 
con un costo de 85 600 millones USD, es decir, casi un 20 % 
menos que lo previsto para la educación secundaria universal 
(Ramírez et al., de próxima publicación a). En conjunto, 
la financiación adicional necesaria para cubrir los sueldos 
de los nuevos puestos docentes de primaria y secundaria 
de aquí a 2030, según los puntos de referencia nacionales, 
alcanza los 96 900 millones USD anuales, lo que supone 
una reducción con respecto a los 120 000 millones USD 

necesarios para lograr la educación primaria y secundaria 
universal. Incluso con estas cantidades así reducidas, varias 
regiones seguirán necesitando aumentar los presupuestos de 
educación en un 10 % o más, entre ellas, África Subsahariana 
(aumentos del 9,4 % en primaria y del 46,9 % en secundaria), 
Asia Meridional (0,7 % en primaria y 13,7 % en secundaria) así 
como el Norte de África y Asia Occidental (1,8 % en primaria 
y 8,7 % en secundaria) (ib.). En África Subsahariana, 12 países 
tendrían que duplicar (como mínimo) su gasto, incluso para 
alcanzar los puntos de referencia nacionales.

En conjunto, la financiación adicional 
necesaria para cubrir los salarios de los 
nuevos puestos docentes de primaria 
y secundaria de aquí a 2030 según los 
puntos de referencia nacionales alcanza 
los 96 900 millones USD anuales, cifra 
inferior a los 120 000 millones USD 
necesarios para lograr la educación 
primaria y secundaria universal.

Cuadro 6.3. Invertir en la docencia: ¿cuánto se necesita para 2030?

Necesidad general de docentes adicionales 
Para lograr la educación primaria y secundaria universal en 2030, se necesitan 13 
millones más de docentes de primaria y 31 millones más de secundaria en todo el 
mundo. Esto incluye la creación de 2,9 millones de nuevos puestos docentes en 
primaria y de 15,6 millones en secundaria.

13 M
de docentes adicionales

de primaria

2,9 M
31 M
de docentes adicionales 
de secundaria

15,6 M

El gasto en docentes predomina en los 
presupuestos de educación

Aproximadamente, el 75 % del gasto en educación en países de 
renta baja y media-baja se destina al personal docente.

Necesidades totales de financiación
En conjunto, el costo anual necesario para cubrir los 
nuevos puestos docentes de educación primaria y 
secundaria para 2030 se estima en 120 000 millones. 
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Como se muestra a lo largo de este informe, la escasez 
de docentes es un desafío complejo, con causas muy 
diversas, que requiere una serie de estrategias políticas 
y financieras para abordarlo. Mientras que algunos 
países pueden afrontarla, en gran medida, a través de 
sus propias iniciativas y financiación, muchos otros 
necesitan cooperación y apoyo internacional para diseñar 
estrategias y acciones o proporcionar recursos humanos, 
técnicos o financieros. 

En este capítulo se exploran varias vías de cooperación y 
solidaridad internacional para hacer frente a la escasez de 
docentes en todo el mundo. Comienza con un examen 

del diálogo internacional centrado específicamente en 
la Cumbre sobre la Transformación de la Educación (CTE) 
de 2022 y los subsiguientes compromisos nacionales que 
se derivaron de ella. A partir de ahí, se destaca la forma 
en que el profesorado y los sistemas educativos pueden 
trabajar más allá de las fronteras nacionales para apoyarse 
y colaborar entre sí, centrándose específicamente en 
la cooperación Sur-Sur y triangular. La última sección 
profundiza en los debates y cuestiones planteados 
en el capítulo 6, analizando la financiación y ayuda 
internacional destinadas a apoyar la docencia.

Diálogo internacional, recomendaciones y compromisos 
La colaboración mundial es clave a la hora de abordar 
desafíos estructurales y mundiales, como la escasez de 
docentes. La CTE de 2022 marcó un hito en la cooperación 
mundial en el ámbito de la educación y volvió a poner 
cuestiones cruciales en primer plano de las agendas 
políticas nacionales e internacionales. La Cumbre se 
celebró en Nueva York durante el 77.º período de sesiones 
de la Asamblea General de las Naciones Unidas y reunió a 
más de dos mil partes interesadas en la educación y a  
65 jefes de Estado y de Gobierno (Naciones Unidas, 2023c). 
Para preparar esta cumbre mundial, se celebraron amplias 
consultas nacionales y regionales tanto presenciales como 
en línea. Más de 350 000 personas de todo el mundo 
participaron en las consultas nacionales, siendo alrededor 
del 39 % docentes y educadores (Naciones Unidas, 2023c). 
Además, en ocho consultas regionales y subregionales se 
compartieron y debatieron perspectivas para transformar 
la educación. El reconocimiento de la importancia de la 
cooperación regional mediante el diálogo y las iniciativas 
conjuntas fue uno de los resultados más destacados de 
estas consultas.

El proceso de consulta se articuló en torno a cinco áreas 
de acción temáticas que abordaron cuestiones globales 
clave para acelerar los esfuerzos hacia la consecución de 
la Agenda 2030 y transformar la educación. Además de 
tratar temas importantes, como la inclusión, la educación 
para el desarrollo sostenible, el aprendizaje digital y la 
financiación de la educación, la vía de acción temática 3 
se dedicó “a las y los docentes, la enseñanza y la profesión 
docente”, promoviendo así el papel central del profesorado 
en la educación. Como parte de esta vía de acción, 
se elaboró un documento de debate que destacaba el 
papel central del profesorado en la transformación de la 

educación y formulaba una visión con recomendaciones 
sobre acciones, alianzas e iniciativas a escala nacional 
y mundial para apoyar a las y los docentes de todo el 
mundo como agentes del cambio en la transformación 
de la educación. Los resultados de las vías de acción y 
de las consultas nacionales y regionales contribuyeron 
notablemente a la Precumbre, que tuvo lugar en junio 
de 2022. Más de 150 ministros y otras partes interesadas 
en la educación asistieron a la Precumbre en París. 
Las voces docentes se hicieron oír en diferentes niveles 
de la CTE, y no solo durante las sesiones de la Precumbre 
y la Cumbre, sino también durante las diversas consultas 
relacionadas con la vía de acción temática 3 y a través de 
una campaña de comunicación dedicada al profesorado 
(#TeachersTransform), organizada por el Equipo Especial 
Internacional sobre Docentes para Educación 2030.

Además de los documentos de debate y las consultas 
nacionales, algunos de los principales resultados de la 
CTE son los compromisos nacionales presentados por 
más de 140 países (véase el cuadro 7.1). Con el fin de 
ayudar a los países a transformar las ideas expresadas en 
estos compromisos en medidas concretas, se han creado 
cinco iniciativas mundiales centradas en los siguientes 
temas: educación en situaciones de crisis, aprendizaje 
básico, educación verde, igualdad de género a través de 
la educación y del aprendizaje digital. El Comité Directivo 
de Alto Nivel (CDAN), copresidido por la UNESCO y 
Sierra Leona, está apoyando a los países en este proceso 
y supervisando sus avances. Como se menciona en el 
capítulo 1, uno de los resultados de la CTE fue la creación 
del Grupo de Alto Nivel sobre la Profesión Docente, 
establecido por el Secretario General de las Naciones 
Unidas a principios de 2023.

Capítulo 7. Cooperación y solidaridad internacional 
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Cuadro 7.1. Declaraciones nacionales de compromiso 

Las declaraciones nacionales de compromiso resultantes de la CTE reconocieron el papel fundamental que cumplen docentes, 
educadores y demás profesionales de la enseñanza. Hasta noviembre de 2023, un total de 143 Estados miembros habían 
presentado declaraciones nacionales en torno a los cinco temas claves identificados en la preparación de la CTE y 120 países 
abordaron la cuestión del profesorado en sus compromisos. La mayoría de los países (79 %) destacaron las mejoras de la formación 
pedagógica y los programas de DPC para hacerlos accesibles, asequibles y alineados con las prioridades educativas, los estándares 
docentes y las políticas de desarrollo profesional como un factor determinante para mejorar la calidad del aprendizaje. Menos 
países mencionaron la mejora de las condiciones laborales docentes (41 %), que incluye, entre otras dimensiones, salarios e 
incentivos financieros, carga de trabajo, conciliación de la vida laboral y familiar, estatus profesional, número de estudiantes por 
clase, recursos didácticos, autonomía, relación laboral, violencia escolar y medidas de gobernanza sobre el comportamiento 
estudiantil. 42 países abordaron la dotación y distribución de docentes (29 %) y 29, su certificación y cualificación (20 %) (véase 
el gráfico 7.1). Brasil, Croacia, Francia y Letonia figuran entre los países que se comprometieron a aumentar los salarios, mientras 
que Egipto se comprometió a nombrar 150 000 nuevos docentes en los próximos cinco años para hacer frente a la escasez. 

Otros asuntos relevantes para la profesión docente, a los que se hace referencia a menudo en las declaraciones nacionales, 
incluyen el apoyo y la mejora del aprendizaje digital en el sistema educativo (77 %); las innovaciones en la enseñanza y el 
aprendizaje, incluidos los enfoques y métodos pedagógicos orientados al futuro (46 %); y la contribución al avance de la 
educación para el desarrollo sostenible (33 %).

Sin embargo, es necesario tener en cuenta la importancia de financiar la ejecución de los compromisos a escala nacional. 
Hasta 105 países (73 %) se han comprometido a aumentar la financiación nacional de la educación, incluida la infraestructura 
educativa. Sin embargo, solo 12 países donantes han declarado que aumentarán el volumen, la previsibilidad y la eficacia 
de la ayuda internacional a la educación y que garantizarán que esté alineada con los planes nacionales de educación y 
sea coherente con los principios de eficacia de la ayuda. En el capítulo 6 de este informe se ofrece más información sobre 
la financiación de la educación y del personal docente.

Gráfico 7.1. Declaraciones nacionales de compromiso sobre el personal docente, Cumbre sobre la 
Transformación de la Educación, 2022
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Cooperación e intercambio internacional 

14 La cooperación Sur-Sur implica que “dos o más países en desarrollo persiguen sus objetivos individuales o compartidos de desarrollo de la capacidad 
nacional mediante el intercambio de conocimientos, capacidades, recursos y competencias técnicas” (UNOSSC, 2023a). La cooperación triangular, 
por su parte, “implica asociaciones impulsadas por el sur entre dos o más países en desarrollo y con el apoyo de uno o más países desarrollados u 
organizaciones multilaterales para ejecutar programas y proyectos de cooperación para el desarrollo” (UNOSSC, 2023a).

El desarrollo de la docencia como una profesión más 
colaborativa puede trascender ampliamente los ámbitos 
escolar, local e incluso nacional. El diálogo y el intercambio 
de conocimientos a escala internacional también son vitales 
para la realización del ODS 4. Esto es especialmente cierto 
para los países del Sur Global, que pueden beneficiarse de 
la cooperación Sur-Sur y triangular14. En estas relaciones, 
los países pueden aunar y compartir recursos, desarrollar 
la autosuficiencia mediante el fortalecimiento de sus 
capacidades y el intercambio de ideas, y ampliar la 
participación y la cooperación para que los países del Sur 
Global participen en la actividad económica internacional 
(UNOSSC, 2023a). Para promover estas relaciones, la Oficina 
de las Naciones Unidas para la Cooperación Sur-Sur 
(UNOSSC, por su sigla en inglés) ha desarrollado la Galaxia 
Sur-Sur, que sirve de plataforma mundial de intercambio de 
conocimientos e intermedia entre las asociaciones para la 
cooperación Sur-Sur y triangular (UNOSSC, 2023b).

El análisis de las declaraciones de 143 
Estados miembros durante la CTE 
refleja un gran interés por mejorar 
el aprendizaje a través de una mejor 
formación del profesorado (79 %), 
mientras que solo el 41 % hace referencia 
a sus condiciones laborales. También 
señalan su preocupación por la dotación 
y la certificación docente el 29 % y el 
20 % de los países, respectivamente.

Las iniciativas de cooperación triangular y Sur-Sur 
pueden beneficiar al profesorado de diversas maneras 
en numerosos contextos de todo el mundo. Por ejemplo, 
la oficina de la UNESCO en Kingston, junto con la 
Blackboard Academy y la Sociedad Alemana para la 
Cooperación Internacional (GIZ, por su sigla en alemán), 
han establecido un programa que ayuda al personal 
docente de veinte pequeños Estados insulares en desarrollo 
a reforzar las técnicas pedagógicas para el aprendizaje en 
línea y la creación de contenidos (UNESCO et al., 2023a). 
Esta iniciativa surgió como respuesta a las dificultades a las 
que se enfrentó el personal docente durante la pandemia 
de COVID-19. La respuesta ha sido tan favorable por 
parte del profesorado y los sistemas educativos que está 
prevista una nueva iniciativa Sur-Sur entre las oficinas de la 
UNESCO en el Caribe y África Meridional para intercambiar 
las enseñanzas aprendidas y reforzar las capacidades (ib). 
Otro ejemplo procede del proyecto Strengthening Teachers 
in the Sahel Region (fortalecimiento del profesorado en 
la región del Sahel), dirigido a docentes de cinco países: 
Burkina Faso, Chad, Malí, Mauritania y Níger. A través de 
esta iniciativa, la UNESCO y la Unión Europea han prestado 
apoyo técnico y financiero para que los países puedan 
mejorar la formación y la gestión docente, lo que ha dado 
lugar a que cada país elabore marcos adecuados para 
identificar mejor los estándares mínimos y orientar las 
futuras reformas (UNESCO et al., 2023a).

Ayuda internacional para financiar al profesorado 
La inversión pública en un cuerpo docente estable, 
bien cualificado y con el apoyo adecuado a largo plazo 
mejora la calidad y la solidez de los sistemas educativos. 
Sin embargo, en muchos países de renta baja, el tamaño 
limitado del presupuesto educativo deja un margen 
mínimo —especialmente después de cubrir los costos 
salariales del profesorado— para inversiones en 
FID, DPC y mejoras en las condiciones laborales y en 
infraestructura. Las cifras presentadas en el capítulo 6 
sobre los costos previstos de los puestos docentes de 
nueva creación ponen aún más de relieve la presión 
financiera que soportan los presupuestos de educación 

en los países de renta baja. Los socios de la ayuda 
internacional pueden ofrecerles su apoyo para subsanar 
carencias e invertir en sus docentes, ya sea mediante 
financiación, asistencia, formación o promoción.

Los niveles de ayuda educativa 
internacional han experimentado un 
ligero descenso en su conjunto desde 
2019, y no siempre llegan de forma 
equitativa a quienes más lo necesitan.

Capítulo 7. Cooperación y solidaridad internacional 
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En colaboración con los gobiernos, algunos donantes 
externos, como la Fundación Mastercard a través del 
programa Leaders in Teaching (líderes de la enseñanza), 
están adoptando enfoques coordinados para apoyar al 
profesorado. Este programa se puso a prueba en cerca 
de la mitad de las escuelas de secundaria de Rwanda 
durante un período de cinco años, reuniendo a socios 
para que proporcionaran un apoyo coordinado en 
educación secundaria en CTIM, y se complementó 
con el fortalecimiento de los datos del profesorado y 
los servicios del sistema de información y gestión del 
personal docente (TMIS). El programa, centrado en la 
contratación, la formación inicial y continua y el apoyo a 
la motivación del profesorado y al liderazgo escolar, se ha 
relacionado con la mejora de los resultados pedagógicos. 
Es importante destacar que la población infantil y las 
personas procedentes de entornos desfavorecidos se 
beneficiaron de él por igual. También se puso de relieve 
la necesidad de apoyar a las docentes y líderes femeninas 
de CTIM, que están altamente subrepresentadas 
(Colenbrander, 2021).

Para garantizar la dotación de personal docente 
cualificado, y apoyado para que pueda alcanzar su 
máximo potencial, se alienta a los donantes a que 
colaboren con los actores sociales, incluidos los y las 
docentes, y refuercen su capacidad como socios en el 
desarrollo de políticas. Tal compromiso local se ejemplifica 
en Madagascar, donde la AME proporcionó fondos al 
ministerio para alinear mejor el calendario escolar con las 
necesidades climáticas y agrícolas a fin de minimizar el 
absentismo de estudiantes y docentes (Alianza Mundial 
para la Educación, 2023b). Esta acción formó parte de 
un marco más amplio, denominado sistemas educativos 
climáticamente inteligentes, en el que la AME también 
consideró que el profesorado colabora activamente en la 
lucha contra el cambio climático (Alianza Mundial para la 
Educación, 2023a).

Aunque este tipo de iniciativas de donantes pueden 
ayudar a los países de renta baja en algunos casos, 
los niveles de ayuda, en general, han disminuido 
ligeramente desde 2019 y no siempre llegan de forma 
equitativa a quienes más lo necesitan (Hares et al., 2023). 
Si bien entre los principales donantes se encuentran 
países de renta alta e instituciones multilaterales15, 
el análisis revela prioridades diversas entre los donantes, 
en medio de la preocupación de que la financiación 

15 Como el Banco Mundial, los bancos regionales, la AME, La Educación No Puede Esperar (ECW) y el Organismo de Obras Públicas y Socorro de las 
Naciones Unidas para los refugiados de Palestina en el Cercano Oriente (UNRWA).

16 En lugar de ello, los fondos de ayuda se canalizan principalmente a través de entidades con sede en países donantes o se gastan en dichos países, por 
ejemplo, en becas para estudiar en ellos.

pueda quedar aislada y de que muy pocos fondos de 
la ayuda lleguen directamente a los países receptores16 
(Hares et al., 2023).

El Comité de Ayuda al Desarrollo (CAD) de la OCDE 
publica el informe Ayuda Oficial al Desarrollo utilizando 
su Sistema de Notificación de los Países Acreedores (CRS, 
por su sigla en inglés). En el marco del CRS, la formación 
del profesorado considera la formación inicial y continua 
y el desarrollo de materiales, sin especificar el nivel 
educativo, y se categoriza como un subconjunto del 
sector educativo dentro de la ayuda asignable. El CRS 
registra las actividades de ayuda de los donantes 
basándose en una asignación de desembolsos organizada 
por proyectos. A pesar de que los proyectos de ayuda a 
la educación incorporan la formación del profesorado, 
la asignación no se incluye en la subcategoría de 
formación de docentes, a menos que constituya un 
componente significativo. En consecuencia, el valor 
calculado puede subestimar los fondos reales dedicados 
al desarrollo del personal docente.

El Banco Mundial se perfila como el 
donante principal en las iniciativas 
de formación del profesorado en 
África Subsahariana, la región con 
mayor escasez de docentes. De 2013 
a 2022, el apoyo financiero del Banco 
Mundial en este ámbito fue más del 
doble que el del siguiente donante.

En cuanto a los desembolsos para la formación del 
profesorado en el sector educativo, se ha producido un 
aumento gradual a lo largo de los años, alcanzando un 
máximo de 435 millones USD en 2022 (véase el gráfico 7.2). 
Las fluctuaciones en los patrones de desembolso pueden 
atribuirse al número limitado de donantes que contribuyen 
a esta área, lo que provoca variaciones a lo largo de períodos 
de tres años. Por ejemplo, los datos de 2021 indican una 
asignación de aproximadamente 300 millones USD para la 
formación de docentes, mientras que 2020 y 2022 superan 
ambos los 400 millones USD.

La AOD en educación, específicamente los desembolsos 
para la formación docente, ha aumentado de forma 
constante a lo largo de los años, hasta alcanzar un 
máximo de 435 millones USD en 2022.
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Gráfico 7.2 Ayuda a la educación para la formación docente, 2003-2022
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Nota: los montos indicados reflejan desembolsos brutos de AOD de la totalidad de los donantes a través de todos los canales destinados a la formación 
docente a precios constantes basados en el dólar estadounidense en 2021.
Fuente: adaptado del análisis del equipo del Informe GEM y basado en OCDE, 2023a. Fecha de consulta de la base de datos: 2 de enero de 2024.

Entre los donantes bilaterales y multilaterales que aportan 
datos al CRS de la OCDE, el Banco Mundial se ha mantenido 
como el mayor donante en la formación del profesorado 
durante los últimos diez años, con una aportación media anual 
de 121 millones USD. El Reino Unido, con 50 millones USD, 
y Canadá, con 37 millones USD, son los países que más aportan 
(véase el gráfico 7.3).

Para hacer frente al aumento de la población estudiantil, África 
Subsahariana se perfila como la región con mayor necesidad 
de docentes. En particular, el Banco Mundial destaca como 
el principal donante en esta región en cuanto al apoyo a la 
formación del profesorado, aportando una cantidad más de 
dos veces superior a la del segundo mayor donante, el Reino 
Unido, durante el período comprendido entre 2013 y 2022.

Gráfico 7.3. Los diez principales donantes para la formación docente, media 2013-2022
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Notas: las cantidades indicadas reflejan desembolsos brutos de AOD de los donantes destinados a la formación del profesorado y a través de todos los 
canales, a precios constantes basados en el dólar estadounidense en 2021. La financiación de las instituciones de la Unión Europea es gestionada por la 
Comisión Europea y el Banco Europeo de Inversiones (OCDE, 2023b).
Fuente: adaptado del análisis del equipo del Informe GEM basado en OCDE, 2023a. Fecha de consulta de la base de datos: 2 de enero de 2024.
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Aunque ningún gasto razonable de la AOD puede ayudar 
a todos los países de renta baja y media-baja a alcanzar 
la meta de la educación primaria y secundaria universal 
para 2030, el apoyo continuo puede ser vital para lograr 
objetivos de referencia más alcanzables a corto plazo. 
Por ejemplo, en 2023, la AME tenía 75 subvenciones 
asignadas a actividades relacionadas con el profesorado 
por un valor total superior a los 490 millones USD. Estas 
subvenciones se destinan a numerosas actividades, 
como la formación inicial y continua, la mentoría, 
la gestión docente y la evaluación de la calidad de la 
enseñanza (Alianza Mundial para la Educación, 2023c). 
En 2022, La Educación No Puede Esperar (ECW, por su sigla 
en inglés) formó a más de 72 000 docentes en situaciones 
de crisis en temas como conocimientos específicos, salud 
mental, género, inclusión y WASH (La Educación No Puede 
Esperar, 2023). Aun así, la financiación de proyectos de 
formación o mentoría docente puede ser solo una gota 
en el océano en países que necesitan grandes cantidades 

de fondos adicionales solo para pagar los salarios en los 
nuevos puestos docentes creados (como se expone en el 
capítulo 6). Para mitigar este problema, un mayor número 
de donantes podría considerar la creación de ventanas 
de financiación específicas para el profesorado con el fin 
de abordar con mayor eficacia los problemas críticos que 
impiden a los países, especialmente a los de renta baja 
y media-baja, reducir de forma significativa la escasez 
de docentes.

En 2023, la AME asignó 75 subvenciones 
valoradas en más de 490 millones USD 
y dedicadas a apoyar de forma explícita 
diversas actividades relacionadas con el 
profesorado. Estas iniciativas abarcan la 
formación inicial y continua, la mentoría, 
la gestión docente y la evaluación 
de la calidad de la enseñanza.
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Kagiso Maimela enseña Geografía en una escuela de secundaria en la Provincia del Noroeste, Sudáfrica.

© UNESCO/Ilan Godfrey

Capítulo 8
Conclusiones y
 recomendaciones
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Conclusiones 
Las y los docentes son el núcleo de todos los sistemas 
educativos y la clave para alcanzar el ODS 4: garantizar 
una educación inclusiva, equitativa y de calidad y 
promover oportunidades de aprendizaje durante toda la 
vida para todas las personas de aquí a 2030. Sin embargo, 
existe una persistente y progresiva escasez de docentes 
en todo el mundo que se ve agravada por el abandono 
continuo, el uso de personal por contrato y no cualificado 
para cubrir la carencia de docentes, la falta de desarrollo y 
apoyo profesional, las inadecuadas condiciones laborales 
y salariales, la falta de financiación adecuada y los 
contextos de crisis, entre otros aspectos.

Este primer Informe mundial sobre el personal docente 
da la voz de alarma sobre el déficit mundial previsto 
de 44 millones de docentes necesarios para alcanzar el 
objetivo de la educación primaria y secundaria universal 
en 2030. El Informe examina las nefastas consecuencias 
de esta escasez, como el aumento de la carga de trabajo 
y la disminución del bienestar, el desaliento de las y los 
futuros educadores, la perpetuación de las desigualdades 
educativas causadas por la dispar distribución de 
docentes cualificados, las repercusiones en el aprendizaje 
y el bienestar del estudiantado y el aumento de la carga 
financiera que soportan los sistemas educativos.

Este primer Informe mundial sobre el 
personal docente alerta sobre la escasez 
de docentes en todo el mundo, aunque la 
magnitud del problema se distribuye de 
forma desigual. En él se destaca el déficit 
mundial de 44 millones de docentes, 
necesarios para alcanzar las metas del 
ODS 4 relativas a la educación primaria 
y secundaria universal para 2030.

Tras un análisis de las razones de la escasez, el Informe 
destaca las acciones que pueden adoptarse para mejorar 
la situación. Utilizando ejemplos de varias regiones 
del mundo y de países con distintos niveles de renta, 
el Informe demuestra que es posible invertir la tendencia. 
Sus análisis ofrecen conclusiones, recomendaciones y 
las medidas políticas necesarias para abordar la escasez 
sistémica y persistente en todo el mundo y garantizar una 
dotación adecuada de docentes para lograr la educación 
primaria y secundaria universal, acelerar la consecución 
del ODS 4 (incluida la meta 4.c, relativa al personal 
docente) y, en términos más generales, avanzar en la 
Agenda de la Educación 2030. 

El Informe detalla las formas en que el desafío está 
desigualmente distribuido. Por ejemplo, por nivel educativo, 
vemos que casi el 70 % del personal docente que se necesita 
es de educación secundaria, mientras que geográficamente 
las necesidades varían mucho, siendo África Subsahariana, 
con 15 millones, la región que más docentes adicionales 
necesita. Asimismo, el Informe muestra que el personal 
docente no siempre refleja la diversidad de las comunidades 
a las que sirve, ya sea desde el punto de vista lingüístico, 
cultural u otros. Hay una escasez de docentes hombres, 
sobre todo en los primeros niveles de la enseñanza, 
y una insuficiente representación de docentes mujeres, 
especialmente en los niveles superiores, en determinadas 
asignaturas y en puestos directivos. Esto tiene 
consecuencias en términos de modelos de conducta y de 
perpetuación de sesgos de género. La falta de docentes 
procedentes de contextos subrepresentados repercute en la 
pertinencia de la educación.

Además de las nuevas contrataciones necesarias, 
producto del cambio demográfico y del aumento de 
la población estudiantil, el 58 % del personal docente 
que se necesita es para sustituir a quienes, de una forma 
alarmante, abandonan la profesión. El Informe muestra 
que, en los últimos siete años, las tasas de abandono del 
profesorado de primaria han pasado del 4,6 % en 2015 
al 9 % en 2022. Docentes hombres y noveles abandonan 
la profesión en mayor proporción, sobre todo en los 
primeros cinco años de ejercicio: hasta el 40 % del 
personal nuevo puede abandonar el sistema educativo 
en Canadá, los Estados Unidos, la RAE de Hong Kong de 
China y el Reino Unido.

El Informe revela que el desafío de la escasez de docentes 
es complejo, afectado por una interacción de factores 
que incluyen la motivación, la contratación, la retención, 
la formación, las condiciones laborales y el estatus social. 
Por consiguiente, se necesitan enfoques integrales y 
sistémicos para abordar el desafío con eficacia. Uno de 
estos enfoques consiste en dignificar la profesión mediante 
el reconocimiento social y condiciones laborales acordes 
con las aspiraciones que la sociedad contempla para el 
profesorado y la educación. Los datos obtenidos para este 
informe muestran que, en la educación primaria, la mitad 
de los países pagan al personal docente menos que a 
otros profesionales que requieren cualificaciones similares. 
No es de extrañar que las generaciones más jóvenes no 
contemplen la docencia como una perspectiva profesional. 
Estudios muestran que, en países como Alemania, Austria, 
Chequia, Chile, Dinamarca, Eslovaquia, Estonia, la Federación 
de Rusia, Hungría, Italia, Portugal y Suiza, menos del 2 % del 
estudiantado de secundaria optaría por la carrera docente.
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Siguiendo la línea de la CTE y del Grupo de Alto Nivel 
sobre la Profesión Docente del Secretario General de las 
Naciones Unidas, el Informe defiende la necesidad de un 
nuevo contrato social para la docencia, uno que desarrolle 
oportunidades de colaboración, incorpore el diálogo 
social y promueva la innovación docente. Esto incluye la 
transformación de la formación docente y el desarrollo 
profesional con una perspectiva de aprendizaje a lo largo 
de la vida, confiando en el conocimiento pedagógico y el 
juicio de las y los docentes para dirigir su propio crecimiento 
profesional. Por ejemplo, las evaluaciones realizadas en 
América Latina y África Subsahariana han demostrado que la 
creación de comunidades de práctica a nivel local, nacional 
e incluso internacional no solo ha favorecido el desarrollo 
profesional, sino que también ha fomentado una identidad 
profesional y un sentimiento de pertenencia. Fomentar la 
profesionalización docente puede elevar el prestigio de la 
actividad y mejorar la motivación del profesorado.

El Informe aboga por un nuevo contrato 
social para la docencia centrado 
en fomentar las oportunidades de 
colaboración, participar en el diálogo 
social y propiciar sistemas que 
estimulen la innovación docente.

El Informe muestra cómo las políticas que ofrecen 
trayectorias profesionales atractivas, con un acceso 
equitativo al desarrollo profesional, son vitales para 
retener al profesorado y mantenerlo motivado a lo largo 
de su vida profesional. El análisis de un próximo informe 
del Estudio ERCE para América Latina sugiere que las 
escuelas cuyas autoridades directivas participan con más 

frecuencia en la observación de las aulas o que fomentan 
la colaboración entre docentes pueden obtener mejores 
resultados en Matemáticas, Lenguaje y Ciencias.

Un nuevo contrato social para la educación incluye la 
mejora de las condiciones laborales del profesorado, 
ya que numerosos estudios atestiguan su descontento 
con la carga de trabajo. Una reciente encuesta mundial 
realizada entre sindicatos de docentes de 94 países reveló 
que el 60 % de quienes fueron encuestados no estaban 
de acuerdo con la afirmación de que el personal docente 
puede mantener un equilibrio saludable entre su vida 
laboral y personal. El Informe muestra también que, 
para atraer a docentes cualificados, es crucial ofrecerles 
salarios iniciales competitivos y vías de promoción 
profesional. Kazajstán, Kirguistán, Tailandia y Escocia 
han aumentado los salarios, lo que ha dado lugar a una 
mejora del prestigio de la carrera profesional y a que el 
personal docente se sienta más respaldado. Del mismo 
modo, un diálogo social eficaz tiene el potencial de elevar 
el estatus de la docencia al empoderar al profesorado y 
darle voz. Algunas iniciativas en lugares como la Unión 
Europea, la India, Nepal y Zambia han demostrado el 
efecto positivo de la participación de docentes en la toma 
de decisiones.

Las estrategias para revertir la escasez de docentes deben 
abordar el atractivo general y el estatus de la profesión, 
lo que influye en los esfuerzos tanto de contratación como 
de retención. Mejorar los salarios y las condiciones laborales 
de las y los docentes, por ejemplo, regulando las horas de 
trabajo o haciéndoles participar en la toma de decisiones, 
es fundamental para aumentar la dotación de docentes 
de calidad.
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Recomendaciones 
En vista de los análisis realizados para este informe y 
teniendo en cuenta los trabajos del Comité de Expertos 
sobre la Aplicación de las Recomendaciones relativas al 
Personal Docente (CEART), el Relator Especial sobre el 
derecho a la educación y el Grupo de Alto Nivel sobre la 
Profesión Docente del Secretario General de las Naciones 
Unidas, las siguientes recomendaciones son esenciales 
para hacer frente a la escasez sistémica y persistente de 
docentes en todo el mundo y garantizar su dotación 
adecuada para lograr una educación primaria y secundaria 
universal, acelerar la consecución del ODS 4 (incluida la 
meta 4.c, relativa al personal docente) y, en términos más 
generales, avanzar en la Agenda de la Educación 2030. 

1. Desarrollar políticas docentes integrales, alineadas 
con las prioridades nacionales y el panorama político, 
que incluyan de forma integrada todas las dimensiones 
que afectan al profesorado utilizando un marco de 
colaboración y diálogo social. Este enfoque tiene por 
objeto mejorar la situación de la profesión, garantizando 
que los objetivos nacionales se alcancen de manera 
efectiva y reflejando al mismo tiempo las necesidades 
de las y los docentes. La participación del profesorado y 
de sus organizaciones en la elaboración de las políticas 
educativas no solo es un instrumento importante para 
democratizar dichas políticas, sino también para hacer más 
atractiva la profesión. 

2. Recopilar más y mejores datos. Hacer un seguimiento 
de los avances hacia la meta 4.c requiere redoblar 
los esfuerzos para informar sistemáticamente sobre 
los indicadores acordados en el Marco de Acción 
para la realización del ODS 4. Se necesitan más datos 
desglosados para saber quiénes son las y los docentes, 
dónde están y qué necesitan en términos de desarrollo 
profesional, movilidad  laboral y otros aspectos. 
Para ello, es primordial el desarrollo de sistemas de 
información y gestión del personal docente (TMIS), 
pues permiten predecir y gestionar estratégicamente 
la demanda de docentes, hacer un seguimiento de 
su profesionalización y trayectoria, y garantizar un 
despliegue equitativo de docentes cualificados en 
todas las regiones, niveles educativos y sectores de la 
sociedad, incluidos los más marginados. La adopción 
y aplicación de la Clasificación Internacional 
Normalizada de Programas de Formación de Docentes 
(CINE-T) será un paso importante hacia la obtención 
de datos más comparables a escala internacional.

3. Transformar la formación y el desarrollo profesional del 
personal docente desde esfuerzos individuales basados 
en cursos hacia procesos permanentes, colaborativos 
y liderados por el propio profesorado. El papel de las 
y los docentes como productores de conocimiento 
junto con la sistematización, el uso y el intercambio de 
sus soluciones pedagógicas deben estar en el centro 
de la transformación de la educación. Hacer de la 
docencia una profesión intelectualmente estimulante 
mejorará el atractivo y la retención de futuros docentes. 
Las cualificaciones mínimas del profesorado de 
primaria y secundaria deberían elevarse a un título de 
educación superior de primer nivel, como recomienda 
el Grupo de Alto Nivel sobre la Profesión Docente.

4. Mejorar las condiciones laborales del personal docente, 
comenzando por los salarios e incentivos, para garantizar 
que reciben una remuneración y unos beneficios 
competitivos, especialmente en comparación con 
otros profesionales que requieren niveles similares 
de cualificación, y asegurar la igualdad de género en 
materia de salario y trato. Unas trayectorias profesionales 
verticales y horizontales bien estructuradas y definidas 
que ofrezcan oportunidades equitativas de promoción 
son importantes para motivar al personal docente a 
permanecer en la profesión, al igual que su bienestar 
y la conciliación entre la vida laboral y personal. 
El reconocimiento, la confianza y la valoración del trabajo 
de las y los docentes figuran entre las condiciones 
simbólicas más eficaces que marcan la diferencia en la 
retención del profesorado.

5. Garantizar una adecuada financiación pública nacional que 
sea coherente con los objetivos de referencia existentes 
del 6 % del PIB y el 20 % del gasto público total y cuya 
distribución se dedique no solo a los salarios del personal 
docente, sino también a lo que se necesita para hacer más 
atractiva la profesión y mejorar la calidad de la enseñanza.

6. Mejorar la cooperación internacional e involucrar a 
las diferentes partes interesadas a nivel internacional 
en los esfuerzos de colaboración para abordar a la 
escasez de docentes y ampliar el alcance de las políticas 
relativas al profesorado. Esto incluye la ayuda al 
desarrollo para la educación y la creación de programas 
coordinados, con múltiples socios, para hacer frente a 
la escasez, pero también para reforzar la colaboración 
y el aprendizaje mutuo a partir de experiencias 
compartidas y buenas prácticas a nivel mundial.
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De cara al futuro, la cooperación internacional será 
fundamental a la hora de apoyar las iniciativas de los 
países para abordar la escasez mundial de personal 
docente, una cuestión que está provocando importantes 
debates y consultas en la actualidad.

La cooperación internacional será 
fundamental para apoyar los esfuerzos 
de los países a la hora de afrontar la 
escasez mundial de personal docente, 
especialmente en lo que respecta a la 
revisión de los instrumentos normativos 
internacionales relativos al estatus del 
profesorado y a la coordinación y el 
seguimiento de la implementación de 
las recomendaciones del Grupo de Alto 
Nivel sobre la Profesión Docente.

En primer lugar, deben abordarse los marcos normativos 
internacionales que reconocen y protegen el estatus 
de la profesión docente. Tanto el Comité Mixto OIT/
UNESCO CEART como el Grupo de Alto Nivel sobre la 
Profesión Docente han recomendado que se revisen 
las Recomendaciones de 1966 y 1997 relativas a la 
Situación del Personal Docente para incluir nuevas áreas 
relacionadas con el profesorado y la docencia, y para 
dar cabida a los cambios que se han producido desde 
su adopción. Entre ellos, se incluyen cuestiones de 
inclusión, diversidad y equidad —incluida la igualdad de 
género— en el cuerpo docente; la pertinencia y validez 
de las vías y formas no tradicionales de cualificación y 
certificación profesional para el personal docente basadas 
en el reconocimiento, la validación y la acreditación de 
la experiencia o el aprendizaje previo; el impulso de las 
tecnologías digitales en la enseñanza y el aprendizaje 
(incluidos la inteligencia artificial y el aprendizaje híbrido 
que combina las modalidades presencial y a distancia) y 
su impacto en el profesorado; y la necesidad de adoptar 
disposiciones específicas para docentes en situaciones 
de crisis (por ejemplo, conflictos, movilidad humana y 
catástrofes naturales).

En segundo lugar, en relación con el apoyo al personal 
docente para acompañar las transformaciones educativas, 
en 2023, el Grupo de Alto Nivel sobre la Profesión 
Docente elaboró un conjunto de recomendaciones 

dirigidas a los gobiernos, las organizaciones de docentes, 
los empleadores, las escuelas, las universidades, 
la sociedad civil, el estudiantado y las instituciones 
financieras internacionales sobre cómo cumplir 
el compromiso de que cada estudiante tenga un 
docente profesionalmente formado, cualificado y bien 
respaldado que pueda prosperar en un sistema educativo 
transformado. Las recomendaciones enfatizan en la 
urgencia de adoptar mejores políticas para la profesión 
docente, invirtiendo en el profesorado, garantizándole 
un trabajo digno y una mejor formación, así como 
equidad, diversidad e inclusión. El Grupo de Alto Nivel 
también pide una cooperación internacional más audaz 
en dos cuestiones críticas, a saber, la creación de un 
fondo mundial para el salario del personal docente y 
la revisión de los instrumentos internacionales de las 
Naciones Unidas para la profesión docente, incluidas 
las Recomendaciones de 1966 y 1997 mencionadas 
anteriormente. Aunque todavía no se ha fijado la fecha 
en la que el Secretario General de las Naciones Unidas 
presentará oficialmente las recomendaciones del Grupo 
de Alto Nivel a la comunidad internacional y aún no se 
han comunicado los posibles próximos pasos, en su 
reunión de noviembre de 2023, el Comité Directivo 
de Alto Nivel para el ODS 4 ya ha alentado a todos los 
Estados miembros y a los asociados para que apoyen 
y supervisen la aplicación de las recomendaciones del 
Grupo de Alto Nivel a través de los mecanismos de 
coordinación y supervisión existentes, incluidos el CEART, 
el Equipo Especial Internacional sobre Docentes para la 
Educación 2030 y el presente Informe mundial sobre el 
personal docente.

Si se implementan las diversas medidas que se están 
debatiendo a nivel internacional (es decir, la revisión de 
los instrumentos normativos internacionales relativos 
al estatus del personal docente y la coordinación y el 
seguimiento de la aplicación de las recomendaciones del 
Grupo de Alto Nivel), el CEART, cuyo cometido principal 
es promover, supervisar e informar sobre la aplicación 
de las Recomendaciones de la OIT y la UNESCO relativas 
a la situación del personal docente, deberá reforzarse en 
términos de composición, mandato, capacidad y recursos.

Para abordar la doble crisis de equidad y pertinencia 
en la educación, la Cumbre sobre la Transformación de 
la Educación hizo un llamado al empoderamiento y el 
reposicionamiento del profesorado para hacer frente a 
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la escasez mundial de docentes y evitar las restricciones 
salariales del sector público que bloquean la contratación 
de nuevos docentes junto con la mejora de su remuneración 
y sus condiciones laborales. Para ello, es necesario que los 
países cumplan los compromisos adquiridos durante la 
Cumbre y se comprometan activamente a transformar la 
enseñanza y la profesión docente. 

A seis años de la fecha límite de 2030, la UNESCO, 
en cuanto organización líder en el monitoreo del ODS 4, 
la meta 4.c y los compromisos asumidos en la Cumbre, 

y el Equipo Especial sobre Docentes, en su calidad de 
asociación clave que reúne a todas las partes interesadas 
para compartir experiencias y prácticas prometedoras y 
abordar los problemas mundiales del personal docente, 
continuarán aportando datos e identificando soluciones 
políticas para garantizar que cada estudiante tenga 
un docente profesionalmente formado, cualificado y 
bien respaldado, que pueda prosperar en un sistema 
educativo transformado.
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El mundo se enfrenta a una grave escasez de docentes, lo que 

obstaculiza el logro del ODS 4 y la Agenda Educación 2030. Este primer 

Informe mundial sobre el personal docente destaca la urgencia de este 

desafío y exige acciones inmediatas. Exponiendo un déficit previsto de 

44 millones de docentes de primaria y secundaria para 2030, el Informe 

examina la complejidad de la crisis, desde la necesidad de contar con 

15 millones de docentes adicionales en África Subsahariana hasta la 

pérdida de atractivo de la profesión y los consiguientes problemas de 
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internacional y al aumento de la inversión en educación, ofreciendo 

una hoja de ruta para empoderar al profesorado y encontrar soluciones 

políticas que garanticen que cada estudiante reciba enseñanza de un 

personal docente cualificado, motivado y debidamente respaldado.
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