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R E S U M O

“Como as guerras começam nas mentes dos 
homens, é nas mentes dos homens que as 
defesas da paz devem ser construídas”

Abordar a escassez de 
professores e transformar  
a profissão
Os professores são fundamentais para desbloquear o potencial de cada estudante e 
alcançar o Objetivo de Desenvolvimento Sustentável 4 de assegurar uma educação 
inclusiva, equitativa e de qualidade para todos. Infelizmente, a escassez mundial de 
professores tem colocado em risco o futuro da educação. Novos dados coletados 
para o Relatório Global sobre Professores indicam que são necessários 44 milhões de 
professores adicionais para alcançar a educação primária e secundária universal até 
2030. A escassez é generalizada, com a África Subsaariana precisando de 15 milhões 
de professores, enquanto os países de renda mais alta enfrentam desafios de retenção, 
resultando no abandono maciço da profissão por parte dos professores.

Em consonância com os apelos da Comissão Internacional sobre os Futuros da 
Educação e da Cúpula de Educação Transformadora de 2022, este relatório defende a 
dignificação, a diversificação e a valorização da profissão docente. 
Ele enfatiza a importância de melhorar as condições de 
trabalho, aprimorar o desenvolvimento profissional e 
aumentar a participação dos professores na tomada 
de decisões para combater a escassez de docentes.

Este relatório é um recurso para mobilizar 
esforços internacionais e nacionais para 
capacitar, contratar, formar e apoiar professores 
dentro de sistemas educacionais resilientes para 
uma profissão docente colaborativa, inovadora 
e coesa. Trata-se de um guia que visa elevar a 
situação da profissão docente e garantir uma 
educação de qualidade para todos os estudantes, 
exigindo ação imediata.

44
milhões de professores adicionais  

são necessários para alcançar a 
educação primária e secundária  

até 2030



Relatório Global
sobre Professores
Abordar a escassez de professores
e transformar a profissão



Prefácio

5

Stefania Giannini 
Diretora-geral adjunta da UNESCO 
para a Educação

Angelina Matsie Motshekga 
Ministra da Educação Básica 
da África do Sul e copresidente 
da International Task Force on 
Teachers for Education 2030

Svenja Schulze 
Ministra federal da Economia, 
Cooperação e Desenvolvimento 
da Alemanha e copresidente da 
International Task Force on Teachers 
for Education 2030

Prefácio
À medida que o prazo para a Agenda 2030 se aproxima, o papel fundamental dos professores para alcançar o 
desenvolvimento sustentável e o ODS 4 – assegurar a educação inclusiva, equitativa e de qualidade, e promover 
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todas e todos – tem se tornado cada vez mais evidente.

No entanto, uma escassez mundial de professores está afetando o acesso e a relevância da educação, levando a salas 
de aula superlotadas, à diminuição da qualidade da educação e à limitação das oportunidade de aprendizagem, 
especialmente em comunidades carentes.

Este primeiro Relatório Global sobre Professores, um esforço colaborativo entre a UNESCO e a International Task Force 
on Teachers for Education 2030, lança luz sobre este desafio global urgente. Aproveitando novos dados e pesquisas, 
ele fornece perspectivas viáveis e boas práticas para melhorar a contratação, a retenção e o desenvolvimento 
profissional dos professores. O Relatório baseia-se na convicção de que uma força de ensino capacitada e bem apoiada 
é fundamental para promover uma educação de qualidade e a aprendizagem ao longo da vida.

A análise desse documento se aprofunda na crise da escassez de professores e examina suas causas, a grande lacuna 
no financiamento da educação, o impacto persistente da pandemia da COVID-19 e a constante evolução dos avanços 
tecnológicos digitais, incluindo a inteligência artificial. Ele ressalta a necessidade de 44 milhões de professores para 
alcançar a educação primária e secundária universal e destaca as estratégias para enfrentar o aumento das taxas 
de abandono dos professores por meio de uma maior valorização da profissão docente, tornando-a mais atraente. 
Isso inclui a implementação de políticas inclusivas, a melhoria das condições de trabalho e o aumento da autonomia 
dos professores.

O Relatório é resultado da solidariedade cada vez maior com os professores no âmbito mundial – a partir das 
recomendações do Painel de Alto Nível do Secretário-Geral das Nações Unidas sobre a Profissão Docente e da Cúpula 
de Educação Transformadora, em que os países se comprometeram a transformar a educação, concentrando-se em 
elevar sua categoria, suas condições de trabalho e seu desenvolvimento profissional.

Esperamos que este relatório sirva como um guia para transformar esses compromissos em ação. Ao olharmos para a 
Cúpula do Futuro, vamos garantir que o apoio aos professores seja reconhecido como um investimento fundamental 
em nosso futuro coletivo, capacitar os educadores e afirmar o papel da educação como um direito humano 
fundamental e um bem público mundial.
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Resumo executivo

 Por que um Relatório Global sobre Professores?

Os professores são essenciais para alcançar o Objetivo 
de Desenvolvimento Sustentável 4 (ODS 4), que se 
compromete a assegurar uma educação inclusiva e 
equitativa de qualidade para todos até 2030. Como meio 
essencial de implementação, a Meta 4.c exige um 
aumento substancial na oferta de professores qualificados. 
No entanto, a enorme escassez mundial persiste. 
Em 2022, a UNESCO soou o alarme sobre a situação 
da profissão, destacando tanto a escassez mundial de 
professores quanto o fato de que o progresso em direção 
ao ODS 4 já estava em risco. Este Relatório Global sobre 
Professores encomendou novas projeções que mostram 
que 44 milhões de professores da educação primária e 
secundária adicionais são necessários em todo o mundo 
para atingir essas metas de 2030. Os impactos dessa 
escassez são vastos: são onerosos para os sistemas, 
aumentam a carga de trabalho dos professores e 
podem prejudicar a qualidade da educação. Novas 
projeções estimam que o financiamento de todos os 
postos de ensino adicionais necessários para atingir as 
metas de matrícula universal custará cerca de US$ 120 
bilhões por ano.

A escassez de professores é uma preocupação urgente 
em todo o mundo, independentemente do nível 
de renda de um país. As projeções mostram que a 
África Subsaariana precisa de mais 15 milhões de 
professores até 2030 para alcançar as metas do ODS 4, 
principalmente devido à rápida expansão da população 
em idade escolar e às restrições financeiras. Tendências 
preocupantes são igualmente observadas em países 
de renda mais alta, onde os governos não conseguem 
atrair novos professores em número suficiente para 
substituir o número cada vez maior de professores 
que abandonam a profissão. Os impactos da escassez 
são relatados em países europeus como França, Países 
Baixos e Inglaterra, bem como no Japão e nos Estados 
Unidos da América (EUA).

Apesar do aumento do número de pesquisas 
sobre professores e questões relacionadas a eles, 
até o momento não houve um relatório principal 
dedicado a examinar práticas promissoras e monitorar 
regularmente o progresso mundial para alcançar a Meta 
4.c. Esse relatório, a ser publicado a cada dois anos e 
usando uma abordagem temática, tem como objetivo 
apoiar a comunidade internacional no monitoramento 
e no progresso em direção ao seu compromisso geral 
estabelecido na Declaração de Incheon e no Marco de 
Ação, para garantir que “os professores e os educadores 
sejam capacitados, adequadamente contratados, 
bem-formados, profissionalmente qualificados, 
motivados e apoiados dentro de sistemas com bons 
recursos, eficientes e governados de forma eficaz”.

Como caminho a seguir, a Comissão Internacional sobre 
os Futuros da Educação destacou a importância de 
reimaginar a profissão docente como uma profissão 
colaborativa, reconhecendo o desenvolvimento 
profissional como uma jornada de aprendizagem 
ao longo da vida, melhorando as condições e o 
status de trabalho dos professores e promovendo 
sua participação na tomada de decisões. Da mesma 
forma, a Cúpula de Transformação da Educação 
(TES) pediu o reposicionamento da profissão para 
garantir que os professores atuem cada vez mais 
como guias e facilitadores criativos no processo de 
aprendizagem. Reforçando esses apelos, o Relatório 
defende a recuperação do papel dos professores como 
profissionais colaborativos, autônomos e competentes, 
que podem usar a tecnologia para enriquecer o ensino 
e a aprendizagem e promover uma comunicação eficaz. 
O Relatório também pede por sistemas de formação e 
acreditação que construam profissionalismo, além de 
apoiarem e desenvolverem os professores de forma 
eficaz ao longa da sua carreira. Para isso, os sistemas 
educacionais precisarão desenvolver estratégias e 
políticas que trabalhem lado a lado, como parte de um 
todo coeso, para oferecer aos professores melhores 
condições de trabalho que possibilitem ensino e 
aprendizagem de qualidade.
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A situação da escassez global de professores

1	 NT: A nomenclatura adotada para os níveis educacionais no Brasil é diferente dos níveis definidos pela Classificação Internacional Padronizada 
da Educação (International Standard Classification of Education – ISCED). Por exemplo, este Relatório menciona os níveis educacionais: educação 
primária, educação secundária e educação secundária superior. No entanto, no Brasil esses níves correspondem respectivamente aos anos inicias 
do ensino fundamental, aos anos finais do ensino fundamental e ao ensino médio. Essa correspondência pode ser encontrada nas páginas 66-67 do 
“Glossário de terminologia curricular do UNESCO-IBE” (2016), disponível em: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000223059_por.

Para monitorar o progresso mundial em direção à 
meta 4.c dos ODS, foram identificados indicadores 
internacionalmente comparáveis para medir a 
quantidade de professores e a qualidade da educação. 
Medir a escassez de professores em diferentes contextos 
não é um processo simples nem uniforme. Apesar dessas 
dificuldades, dois fatores se destacam na projeção 
das necessidades futuras de professores: a população 
em idade escolar e o abandono dos professores. 
Levar em conta o fato de que as populações em idade 
escolar podem tanto se expandir quanto se contrair 
é fundamental para projetar a demanda futura por 
professores. O abandono também impacta a demanda 
futura e exige que os países considerem a taxa de 
substituição de professores, dependendo de fatores 
como idade, aposentadoria antecipada ou qualquer outra 
coisa que afaste o pessoal da força de trabalho. Esta é 
uma preocupação especialmente urgente, uma vez que 
as taxas mundiais de abandono entre os professores da 
educação primária quase dobram de 4,6% em 2015 para 
9% em 2022.

Com base em um modelo desenvolvido pelo Instituto de 
Estatística da UNESCO (UIS), novas projeções mostram 
que 44 milhões de professores de educação primária 
e secundária serão necessários até 2030 para atingir as 
metas do ODS 4. Embora muito progresso tenha sido feito 
desde a projeção de 2016 de 69 milhões de professores, 
a lacuna existente continua sendo aproximadamente 
a metade do tamanho da atual força de trabalho de 
professores. Com a inclusão da educação secundária 
universal (USE) nas metas do ODS 4, a maioria dos 
professores recém-contratados em todo o mundo deve 
ser para esse nível educational até 2030. As projeções 
mostram que ainda há uma necessidade de 31 milhões de 
professores da educação secundária em todo o mundo, 
em comparação com 13 milhões de professores da 
educação primária. Além disso, o número de professores 
necessários para substituir os que estão deixando 
o mercado de trabalho representa 58% desse valor, 
enquanto os 42% restantes são atribuídos a cargos de 
professor recém-criados.

Os desafios mundiais em curso para alcançar as metas do 
ODS 4 levaram os países a estabelecer referências nacionais 
em 2021 para definir suas próprias metas com base em seu 
contexto específico, ponto de partida e ritmo de progresso. 
Levar em conta essas referências levou a um conjunto 
de projeções alternativas do número de professores 
necessários até 2030. Em contraste com o modelo 
de matrícula integral, esses parâmetros de referência 
permitem projeções baseadas na estimativa de 84 milhões, 
ou cerca de 5%, de crianças na faixa etária da educação 
primária e secundária (combinadas) que permaneceriam 
excluídas da educação formal no ano de 2030. Esse novo 
cálculo mostra que serão necessários cerca de 12,3 milhões 
de professores da educação primária em todo o mundo – 
um número aproximadamente 591.000 inferior (cerca de 
5%) aos 13 milhões necessários para garantir a matrícula 
completa na educação primária e alcançar o ODS 4.

A diferença entre atender às necessidades de professores 
de acordo com as referências nacionais para crianças que 
não frequentam a escola e alcançar a educação secundária 
universal aumenta, dada a maior proporção de jovens 
que não frequentam a escola nesses níveis educacionais1. 
Em todo o mundo, são necessários 27,5 milhões de 
professores de nível secundário – uma redução de cerca de 
12% em relação aos 31 milhões necessários para a matrícula 
universal. Essas metas talvez sejam mais viáveis em vários 
países, especialmente onde os recursos são mais limitados.

Os professores são essenciais para garantir a oferta de 
uma educação de alta qualidade e, portanto, devem 
receber formação pedagógica adequada e relevante para 
se qualificarem para o nível e para as disciplinas em que 
lecionam. A média mundial de professores qualificados 
permanece estável em vários níveis educacionais, 
situando-se em aproximadamente 85%. No entanto, 
as tendências regionais podem esconder grandes 
disparidades entre os países. Há também uma variação 
considerável na forma como os diferentes sistemas 
educacionais definem o conceito de professor qualificado, 
tornando desafiadoras as comparações e avaliações 
internacionais. No geral, são necessários mais dados sobre 
professores qualificados, especialmente para certos níveis 
educacionais e regiões.
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O número e a distribuição de professores também são 
parâmetros políticos importantes que ajudam a determinar 
a qualidade da educação. A proporção estudante-professor 
(Pupil-teacher ratio – PTR), em geral, tem diminuído em 
todo o mundo desde 2000. No entanto, existem grandes 
disparidades entre regiões e países de diferentes grupos 
de renda. As altas PTRs que resultam em salas de aula 
superlotadas são um problema particularmente grave 
nos países de renda baixa em comparação com os países 
de renda alta. Em contraste com a PTR, o indicador de 
proporção de professores formados por estudante 
(Pupil-trained teacher ratio – PTTR) mede a proporção de 
estudantes em relação aos professores que possuem as 
qualificações mínimas exigidas. Na educação primária, 
em 2022, os países de renda alta tinham um PTTR médio 
de 15:1, enquanto os países de renda baixa enfrentavam 
uma proporção consideravelmente mais alta, mais do que 
triplicando esse número para 52:1.

2	 NT: A expressão “professores com contratos temporários” (contract teachers ou  “professores contratados temporariamente”) refere-se aos 
professores que são “afiliados em uma base contratual temporária, muitas vezes, devido a dificuldades em contratar um número suficiente de 
professores qualificados ou a restrições orçamentárias. Quase sempre, esses profissionais têm formação menos qualificada, a remuneração de 
seus contratos é inferior e têm menos estabilidade no emprego do que os professores com contratos permanentes ou contratados pelo serviço 
público” (UNESCO; Teacher Task Force, 2019, p. 119). Alem disso, a expressão “professores comunitários” (community teachers) refere-se a docentes 
contratados pela comunidade.

A análise dos salários dos professores pode ajudar a 
ilustrar a competitividade da profissão para atrair e 
reter professores ao longo do tempo. Diante de salários 
melhores em outras profissões, os salários relativamente 
baixos na docência podem dissuadir candidatos de 
alta qualidade. Os dados mostram que os salários dos 
professores variam muito em relação a outras profissões 
que exigem níveis semelhantes de qualificação em todos 
os níveis educacionais. Em alguns países, os professores 
ganham o dobro da média de outros profissionais, 
enquanto em outros recebem salários muito mais baixos. 
Na educação primária, a análise mostra que metade 
de todos os países paga aos professores menos do que 
outras profissões que exigem qualificações semelhantes, 
e o mesmo se aplica para 7 em cada 10 países da Europa 
e da América do Norte. Enquanto isso, pesquisas da África 
Subsaariana destacam o fato de que os professores em 
muitos países dessa região ganham tão pouco que não 
conseguem atender às necessidades básicas da família.

Escassez de professores como desafio multidimensional

A escassez de professores é uma questão política 
complexa, pois muitos fatores estão ligados à situação 
da profissão. Com poucas exceções, a atratividade da 
profissão docente diminuiu em todo o mundo, e os 
sistemas educacionais lutam para atrair e reter professores. 
Em países de todos os níveis de renda, salários pouco 
atraentes, condições de trabalho difíceis e cargas de 
trabalho pesadas estão desencorajando muitos candidatos 
a ingressar ou a permanecer na profissão. A ampliação dos 
sistemas educacionais para atender às metas de educação 
universal também resultou na contratação generalizada 
de professores com contratos temporários ou professores 
comunitários2 em muitos países. Essa prática pode dar 
origem a sistemas de dois níveis, nos quais os funcionários 
contratados trabalham em condições menos desejáveis do 
que os funcionários públicos.

As lacunas na contratação são uma das principais 
causas que contribuem para a escassez de professores, 
mas há uma grande variação entre os países, conforme 
demonstrado quando se pergunta aos jovens de 15 
anos sobre suas aspirações de se tornarem professores. 
Os dados disponíveis de 41 países participantes do 

Programa de Avaliação Internacional de Estudantes (PISA) 
da Organização para Cooperação e Desenvolvimento 
Econômico (OCDE) revelam que, entre os anos 2000 e 
2018, a docência continuou a ser classificada entre as dez 
principais aspirações de carreira dos jovens de 15 anos. 
Entretanto, a análise dos resultados do ciclo PISA de 2006 
mostra que em alguns países, como Áustria, Estônia, Chile, 
República Tcheca, Dinamarca, Alemanha, Hungria, Itália, 
Portugal, Rússia, Eslováquia e Suíça, menos de 2% dos 
estudantes optariam por uma carreira como professor. 
Nos países em que o número de interessados em lecionar 
não é suficiente, é importante explorar os motivos. 
Os fatores comuns podem incluir a falta de adequação 
pessoal, percepções do ensino (por exemplo, carga 
horária) e melhores opções em outros lugares.

Muitos problemas diminuem a categoria da profissão e 
afetam a contratação, e nenhuma causa específica leva 
os professores a abandonar a profissão. Em termos gerais, 
os fatores que levam ao abandono da carreira podem 
ser agrupados em três categorias principais que incluem 
fatores de pressão (condições de trabalho e bem-estar do 
professor), fatores de atração (remuneração do professor 
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e oportunidades de crescimento na carreira) e motivos 
pessoais (aposentadoria, preocupações com a saúde ou 
obrigações familiares). Alguns sistemas também enfrentam 
a tendência cada vez maior de perder professores para a 
migração mundial qualificada, com países como Canadá, 
Alemanha, Reino Unido e EUA recebendo um grande 
número de professores imigrantes. Os professores que 
trabalham em situações de emergência ou de crise 
também podem abandonar a profissão em taxas mais 
altas do que seus colegas. Os problemas podem se originar 
de preocupações com segurança e proteção, falta de 
gerenciamento de professores e remuneração confiável ou 
políticas governamentais excludentes.

Embora o abandono da carreira possa afetar todos os 
tipos de professores, independentemente do contexto, 
os professores do sexo masculino e os mais jovens 
tendem a deixar a profissão em taxas mais altas. As taxas 
mundiais de abandono em 2021 foram de 9,2% e 5,9% 
para professores da educação primária e secundária, 
em comparação com 4,2% e 5,6% para professoras. 
Por outro lado, as mulheres estão sub-representadas em 
cargos de liderança ou em determinados locais devido 
à falta de moradia adequada, condições de trabalho 
inseguras ou insalubres ou discriminação devido a opiniões 

sobre o papel da mulher na força de trabalho. Para os 
professores mais jovens, os primeiros anos de carreira 
são particularmente sensíveis. As taxas de abandono 
apresentam um padrão em forma de U ao longo da 
carreira dos professores, já que as taxas mais altas estão 
nos primeiros anos e quando os professores estão perto 
da aposentadoria. Alguns estudos calcularam que 
até 40% dos professores abandonam a profissão nos 
primeiros cinco anos no Canadá, Hong Kong (RAE da 
China), Reino Unido e EUA.

Diversos desafios estruturais e contextuais mais amplos 
também contribuem para a questão da escassez de 
professores. A má alocação de professores de qualidade 
pode fazer com que a escassez persista quando 
há um desalinhamento entre as qualificações e as 
disciplinas ou áreas em que são necessárias. Muitas 
vezes, procedimentos fracos de planejamento e gestão, 
bem como ferramentas de monitoramento inexistentes 
ou inadequadas, resultam na falta de informações 
adequadas necessárias para a tomada de decisões. Muitos 
sistemas simplesmente não têm sistemas integrados 
de gestão de recursos humanos, tanto para a gestão de 
pessoal quanto para a coleta de dados.

Alavancas para lidar com a escassez de professores

Os países têm agido de várias maneiras para lidar com os 
fatores pessoais, de motivação e de pressão relacionados 
à escassez de professores e tornar a docência uma 
carreira mais atraente. Os líderes educacionais e de 
sistemas podem utilizar uma variedade de alavancas à 
sua disposição para melhorar a atratividade do ensino, 
desde estratégias abrangentes de gestão e iniciativas 
políticas até decisões tomadas por diretores nas escolas. 
As iniciativas podem envolver o cumprimento de requisitos 
básicos, como remuneração digna e condições de 
trabalho. As estratégias podem envolver o aumento dos 
salários dos professores ou a oferta de outros incentivos, 
a melhoria da cultura escolar ou das horas de trabalho, 
ou o desenvolvimento de apoio à saúde mental dos 
professores. Por exemplo, salários competitivos podem 
contribuir para a satisfação profissional dos professores 
e aumentar a atratividade da profissão. O Cazaquistão 
efetivamente dobrou os salários dos professores entre 2020 
e 2023 depois que uma pesquisa nacional revelou que os 
professores se sentiam sobrecarregados e mal pagos, o que 
fez com que eles se sentissem mais apoiados pelo Estado.

Uma liderança escolar eficaz pode possibilitar ambientes 
escolares motivadores, melhorar as condições de 
trabalho e capacitar os professores com maior autonomia. 
Os resultados do Estudo Regional Comparativo e 
Explicativo (ERCE) da UNESCO sugerem que as escolas 
latino-americanas cujos diretores se envolvem com 
mais frequência na observação da sala de aula ou que 
promovem a colaboração entre os professores podem 
obter melhores resultados em matemática, linguagem 
e ciências. Os professores iniciantes também precisam 
de apoio contínuo para desenvolver motivação e 
profissionalismo e para evitar o abandono da profissão no 
início da carreira. As escolas podem oferecer programas 
de iniciação que combinem a orientação de um colega 
mais experiente (geralmente da mesma área), apoio 
informal e formação formal mais estruturada. Na Coreia 
do Sul, os grupos de estudo unem novos professores a 
colegas mais experientes para alinhar a aprendizagem 
profissional e trocar ideias com bons resultados.
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Os sistemas também precisam rastrear e analisar suas forças 
de ensino para entender melhor o potencial de altas taxas de 
abandono ou implantação desigual. Para isso, a utilização de 
um Sistema de Informação e Gestão de Professores (Teacher 
Management and Information System – TMIS) poderia 
ajudar os gestores a projetar melhor as necessidades de 
pessoal. O sistema MIRADOR no Senegal possui módulos 
de dados integrados que podem rastrear elementos como 
gestão de carreira de professores, contratação, formação e 

número de funcionários para projetar futuras necessidades 
de substituição de professores. Com uma melhor 
compreensão do que eles precisam, os países podem 
melhorar a distribuição equitativa e oferecer incentivos 
para que os professores trabalhem em escolas remotas 
ou desfavorecidas. Esses incentivos podem variar desde 
incentivos financeiros diretos, como aumento de salário ou 
auxílio moradia, até a oferta de oportunidades adicionais de 
desenvolvimento profissional.

Transformação do ensino: um novo contrato social

Olhando para o futuro, o desenvolvimento de um novo 
contrato social para a educação pode servir de base para 
aumentar o prestígio da profissão. Como base nesse 
contrato, a Comissão Internacional para os Futuros da 
Educação reimagina a educação como um objetivo social 
compartilhado que busca um bem comum e o ensino 
como uma profissão altamente colaborativa, com ênfase 
em reflexão, pesquisa, criação de conhecimento e 
inovação. Para iniciar esse processo, os sistemas devem 
encontrar e selecionar os candidatos certos que se sintam 
atraídos pelo ensino como uma vocação. Os sistemas 
devem determinar e compreender a motivação dos 
candidatos a professores em potencial para que possam 
implementar melhor as estratégias de contratação 
personalizadas para a formação inicial de professores. 
Na China, fatores altruístas e intrínsecos, como adequação 
da personalidade, interesse em uma disciplina, 
oportunidade de desenvolvimento profissional contínuo 
(Continuous Professional Development – CPD) e desejo 
de ajudar os outros, motivam estudantes da educação 
secundária a seguir a carreira de professor.

A construção de uma profissão atraente para todos deve 
incluir a adoção da diversidade. Inicialmente, os sistemas 
precisam desenvolver uma força de trabalho equilibrada 
em termos de gênero que reflita a comunidade em geral. 
Isso pode incluir o desenvolvimento de leis que protejam as 
mulheres contra a violência e garantam seus direitos ou o 
desenvolvimento de estratégias para aumentar a presença 
de professores homens nos níveis educacionais iniciais. 
Os estudantes de grupos sub-representados beneficiam 
de professores que partilham os seus antecedentes 
étnicos, raciais, linguísticos ou culturais, para que os 
sistemas possam desenvolver programas que visem e 
selecionem especificamente esses professores. Os sistemas 
e os governos também podem tomar medidas positivas 
para incentivar as pessoas com deficiência a ingressar na 

profissão docente. No Nepal, quase 40% das pessoas com 
deficiência visual com diploma universitário trabalham 
como professores em escolas regulares.

Como parte da mudança para uma carreira mais 
profissionalizada, a formação inicial de professores 
(initial teacher education – ITE) e os programas de 
desenvolvimento profissional devem ser reconhecidos 
como ecossistemas que apoiam a aprendizagem 
contínua. Para preparar melhor os futuros professores, 
os Países Baixos estabeleceram uma parceria entre os 
institutos de ITE e as escolas para a elaboração, a entrega 
e a avaliação dos programas de ITE, o que levou a 
um senso de cooperação e a uma conexão entre a 
preparação e a prática. O rápido surgimento de inovações, 
como tecnologias digitais e sistemas de inteligência 
artificial (IA), destaca a importância de os professores 
se tornarem aprendizes permanentes. A tecnologia 
pode facilitar a formação de professores, bem como 
aprimorar as oportunidades de ensino e aprendizagem 
em sala de aula. No entanto, os professores precisam ser 
bem-formados e preparados para perceber os possíveis 
ganhos com o uso da tecnologia. As oportunidades de 
desenvolvimento profissional devem estar disponíveis em 
uma variedade de formatos e métodos de entrega para 
garantir a aprendizagem contínua. Os sistemas devem, 
então, garantir a relevância da formação, bem como a 
flexibilidade na programação para acomodar as cargas 
de trabalho dos professores. As pesquisas também 
demonstraram que as oportunidades de formação 
profissional contínua podem melhorar a motivação e o 
bem-estar do professor.

O processo de profissionalização pode começar 
com o desenvolvimento de padrões mínimos para 
monitorar a qualificação e a certificação dos professores, 
bem como com a oferta de oportunidades para que os 
professores contratados conquistem seu espaço em 
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cargos permanentes. Por exemplo, o México regularizou 
aproximadamente 800 mil professores contratados que 
se tornaram elegíveis para cargos permanentes após 
seis meses de trabalho. Os sistemas de responsabilização 
também são importantes, pois fornecem mecanismos de 
feedback profissionais e participativos. Uma estrutura de 
carreira clara é outra pedra angular da profissionalização, 
pois está ligada à motivação, ao progresso, à estabilidade 
e ao desenvolvimento do trabalho dos professores. 
Muitos sistemas começaram a ir além dos modelos de 
progressão na carreira dos professores com base apenas 
no tempo de serviço, em direção a planos de carreira em 
que os professores assumem novas funções depois de 
alcançar os padrões exigidos.

O desenvolvimento completo de um novo contrato social 
para a educação pode, então, envolver especificamente 
estratégias que visem à colaboração, ao diálogo social 
e à inovação. A participação ativa em comunidades de 
prática pode contribuir para aumentar a atratividade da 
profissão, pois elas oferecem um local para os professores 
se desenvolverem, compartilharem ideias e inovarem. 
O diálogo social eficaz também pode elevar a categoria 
do ensino ao capacitar os professores e dar-lhes voz. 

Em Tamil Nadu, na Índia, o programa de Aprendizagem 
Baseada em Atividades envolveu os professores durante 
as etapas de concepção e implementação do projeto, 
o que levou a um senso de compromisso e adesão e à 
disseminação do programa para outros estados indianos. 
Os professores podem contribuir ainda mais para moldar 
decisões e práticas no mundo da educação por meio de 
inovação e pesquisa.

Dados adequados são essenciais para calcular os inúmeros 
custos associados à oferta e à qualidade dos professores. 
Os dados limitados sobre o abandono dos professores 
dificultam a identificação de tendências de longo prazo, 
especialmente com relação aos professores da educação 
pré-primária e aos da secundária. Além disso, há poucos 
dados sobre os custos ocultos da contratação, da retenção 
e do abandono de professores, o que seria importante 
para orientar melhor os formuladores de políticas e as 
partes interessadas sobre formas de obter uma oferta 
econômica. A necessidade de dados qualitativos deve ser 
considerada em todo o “pipeline da oferta”, começando 
com a seleção de estagiários e passando por esquemas de 
apoio a professores aposentados. A aquisição de dados 
quantitativos atualizados e abrangentes sobre as escalas 
salariais e os fatores que influenciam o crescimento na 
carreira é fundamental para a criação de uma estrutura 
salarial atraente para os professores.

Financiamento da profissão docente

No Marco de Ação Educação 2030, as metas de 
financiamento estabelecidas para os governos foram 
fixadas em 4% a 6% do PIB e 15% a 20% dos gastos 
públicos destinados à educação. As médias mundiais 
de gastos foram de 4,2% do PIB em 2021, mas ainda há 
lacunas significativas no financiamento educacional 
entre os grupos de renda dos países, variando de 5,0% 
em países de renda alta em 2021 a 3,1% em países de 
renda baixa em 2022. A proporção média dos gastos 
públicos alocados para a educação estava a meio ponto 
percentual de 14% entre 2005 e 2019, mas caiu para 
menos de 13% em 2020 e 2021. Tanto os países de renda 
baixa (4,5 pontos percentuais a mais) quanto os países 
de renda média (3,7 pontos percentuais) alocaram mais 
para a educação do que os países de renda alta como 
porcentagem dos gastos do governo em 2021.

Os gastos mundiais das três principais fontes de 
financiamento da educação – governo, doadores e 
fundos domésticos – tiveram um ligeiro aumento de 

US$ 5,3 trilhões em 2019 e 2020 para US$ 5,4 trilhões 
em 2021. Em 2021, as alocações governamentais 
constituíram 78% do total de gastos mundiais com 
educação, permanecendo como a principal fonte de 
financiamento da educação em todos os grupos de 
renda dos países. Os fundos de doadores também 
continuam sendo um componente essencial dos 
orçamentos de educação em países de renda baixa, 
compreendendo 13% de seus gastos totais com 
educação em 2021. No entanto, apesar de ter registrado 
um aumento de 15% entre 2019 e 2020, a assistência 
oficial ao desenvolvimento (official development 
assistance – ODA) destinada à educação diminuiu 7% 
em 2021. O aumento da crise da dívida nos países 
de renda baixa também representa uma ameaça aos 
gastos com educação pública. De acordo com o Fundo 
Monetário Internacional, a proporção de países que 
enfrentam problemas de endividamento ou um alto 
risco de problemas aumentou de 21% em 2013 para 
58% em 2022.
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Embora os gastos com educação possam abranger uma 
ampla variedade de itens orçamentários, os professores 
tendem a compor a maior parte dos gastos entre salários 
e outros programas ou iniciativas relacionados. Se os 
sistemas enfrentam altas taxas de abandono e são 
constantemente forçados a contratar e formar novos 
professores, essa despesa pode aumentar rapidamente. 
No Reino Unido, estima-se que, em 2016, foram gastos 
£208 milhões por ano na formação de professores que 
desistiram nos primeiros 2 anos após a qualificação. 
O custo do abandono pode se tornar especialmente 
grande no nível sistêmico, pois os países de renda 
baixa e média-baixa usam aproximadamente 75% do 
orçamento da educação para pagar os professores. 
Mesmo assim, os pesquisadores sugerem que os custos 
combinados de rotatividade e abandono raramente 
são considerados e as pesquisas nessa área são muito 
limitadas. Com os altos custos associados ao abandono 
dos professores e aos subsequentes ciclos repetidos de 
formação, o dinheiro gasto com os professores pode ser 
visto mais como um investimento do que como uma 
despesa direta. Embora seja um ponto de partida óbvio, 
estabelecer o nível “correto” dos salários dos professores 
é complexo, e há pouca orientação sobre como os níveis 
salariais devem ser definidos. Para atrair professores 
qualificados, é fundamental oferecer a eles salários iniciais 
competitivos e caminhos para o avanço na carreira. 
O financiamento dos custos de capital de longo prazo 
também é relevante por seu impacto na contratação 
e na retenção de professores, já que as más condições 

de trabalho podem ser uma das principais causas do 
abandono dos professores. Outra estratégia simples de 
redução de custos para muitos sistemas é reter melhor os 
professores em início de carreira, oferecendo programas 
de indução e orientação de qualidade.

Embora determinar o valor a pagar aos professores 
atuais, investir em infraestrutura e iniciativas de formação 
contínua sejam decisões financeiras importantes para 
qualquer sistema educacional, muitos países também 
necessitam levar em conta os custos projetados de novos 
cargos de professor. Novas projeções estimam que o 
custo do financiamento de todos os novos professores 
necessários para atingir as metas de educação universal 
do ODS 4 chega a US$ 120 bilhões por ano. Esse valor 
também não é distribuído igualmente, já que a África 
e a Ásia arcam com o acentuado ônus. Estima-se que 
somente na África Subsaariana há a necessidade de 
quase US$ 39 bilhões por ano, ou seja, um orçamento 
adicional de aproximadamente 79%. As projeções de 
custo que consideram o número de novos professores 
necessários para atender aos padrões de referência 
nacionais reduzem consideravelmente os custos 
projetados nos níveis primário e secundário. Para o nível 
primário, os custos são quase 11,5% menores do que a 
projeção para atingir a educação primária universal até 
2030, enquanto no nível secundário os custos são quase 
20% menores do que as projeções para a educação 
secundária universal.

O papel da cooperação internacional

Embora alguns países possam ser capazes de enfrentar 
de forma ampla a falta de professores por meio de suas 
próprias iniciativas e financiamento, muitos outros 
necessitam de cooperação e apoio internacional para 
orientar estratégias e ações ou fornecer recursos humanos, 
técnicos ou financeiros. A colaboração em âmbito mundial 
é fundamental para enfrentar desafios estruturais e globais, 
como a escassez de professores. A TES das Nações Unidas 
de 2022 foi um marco na cooperação mundial no campo 
da educação e trouxe questões importantes de volta à 
vanguarda das agendas políticas nacionais e internacionais. 
Outros exemplos de colaboração internacional vêm na 
forma de cooperação Sul-Sul ou triangular, em que os 
países do Sul Global podem reunir e compartilhar recursos, 
desenvolver a autossuficiência por meio da capacitação 
e do intercâmbio de ideias e ampliar a participação e a 
cooperação na atividade econômica internacional.

O investimento do governo em uma força de trabalho 
de professores sustentada, bem qualificada e com 
apoio adequado a longo prazo aumenta a qualidade 
e a resistência dos sistemas educacionais. No entanto, 
em muitos países de renda baixa, o tamanho limitado 
do orçamento da educação deixa um espaço mínimo 
para investimentos em ITE e CPD, além de melhorias nas 
condições de trabalho e na infraestrutura. Os parceiros 
de ajuda internacional podem oferecer abordagens 
coordenadas para apoiar os professores por financiadores 
externos em colaboração com os governos por meio de 
financiamento, apoio, formação ou defesa (advocacy).

Para garantir que a oferta de professores qualificados 
seja apoiada para que atinjam seu potencial máximo, 
os doadores são incentivados a se envolver e fortalecer a 
capacidade dos parceiros sociais – incluindo os professores – 
como parceiros no desenvolvimento de políticas.
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Recomendações

1.	 Desenvolver políticas integrais para professores alinhadas às prioridades nacionais e ao cenário de 
políticas que incluam todas as dimensões que afetam os professores de forma integrada, usando 
uma estrutura colaborativa e o diálogo social.

2.	 Coletar mais e melhores dados para relatar de maneira sistemática os indicadores acordados no 
Marco de Ação da Educação 2030.

3.	 Transformar a formação de professores e o desenvolvimento profissional de esforços individuais e 
com base em formações ao longo da vida, colaborativas e lideradas por professores.

4.	 Melhorar as condições de trabalho dos professores, começando com salários e incentivos para 
assegurar que os professores recebam remuneração e benefícios competitivos e garantir a 
igualdade de gênero em termos de remuneração e tratamento.

5.	 Garantir financiamento público interno adequado que seja consistente com as referências 
existentes de 6% do PIB e 20% do total de gastos do governo.

6.	 Aprimorar a cooperação internacional para envolver diferentes grupos constituintes em 
esforços colaborativos para lidar com a escassez de professores e ampliar o alcance das políticas 
de professores.
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Capítulo 1. Introdução

O contexto da educação mundial: a situação dos professores

A seis anos do prazo final da Agenda 2030 para o 
Desenvolvimento Sustentável e das metas do ODS 
4, está claro que, apesar do considerável progresso 
alcançado na garantia do acesso à educação, 
persistem enormes e variados desafios mundiais. 
Isso inclui crises ambientais e climáticas, emergências 
humanitárias, instabilidades socioeconômicas e conflitos 
políticos. Essas crises sobrepostas interromperam 
e prejudicaram ainda mais a conquista de uma 
educação inclusiva, equitativa e de qualidade para 
todos. Esse cenário complexo ressalta a necessidade 
urgente de reavaliar e reforçar nossas estratégias 
para garantir que os avanços educacionais não sejam 
apenas generalizados, mas também resistentes a 
esses desafios globais multifacetados (International 
Commission on the Futures of Education, 2021). Diante 
dessas circunstâncias, os formuladores de políticas 
educacionais mundiais e as partes interessadas 
estão cada vez mais concentrados em enfrentar os 
desafios interligados de equidade e relevância. Essas 
crises duplas exigem uma consideração cuidadosa à 
medida que navegamos no caminho para cumprir o 
compromisso descrito no ODS 4 (United Nations, 2023a).

A crise da equidade na educação é multifacetada. 
Em primeiro lugar, inclui a questão persistente da 
exclusão das oportunidades de aprendizagem, 
pois estima-se que 244 milhões de crianças de 6 a 
17 anos estavam fora da escola em 2021, apenas 9 
milhões a menos do que em 2015 (Global Education 
Monitoring Report Team; UIS, 2022). Além disso, 
estima-se que esse número aumente em 2022 para 
250 milhões, principalmente devido à exclusão de 
meninas e à crise educacional em curso no Afeganistão 
(Global Education Monitoring Report Team, 2023b). 
Além disso, muitos dos que têm acesso à educação 
não conseguem atingir os resultados de aprendizagem 
adequados ao seu nível. Entre os 31 países de renda 
baixa e média-baixa com dados disponíveis desde 
2019, em 18 desses países, menos de 10% de suas 
crianças atingem os níveis mínimos de proficiência em 
leitura ou matemática. (Global Education Monitoring 
Report Team, 2023a). Não há evidências mundiais 
comparáveis pós-COVID-19 disponíveis no momento, 
mas alguns estudos sugerem que a pandemia exerceu 
um impacto significativo nos sistemas educacionais. 
Os países de renda baixa foram os mais afetados, 
onde o fechamento prolongado de escolas e as 
soluções limitadas e menos eficazes de ensino à 
distância foram mais prevalentes em comparação com 

os países mais ricos (Global Education Monitoring 
Report Team, 2023a). Em segundo lugar, a crise de 
equidade é agravada pelo investimento insuficiente 
e desigual em educação entre as nações ricas e as 
mais pobres, bem como dentro dos próprios países. 
Esse problema é especialmente grave em países 
pobres altamente endividados, onde uma parcela 
significativa da receita pública é alocada para o serviço 
da dívida pública externa (UNDP, 2023a; United 
Nations, 2023a). Por fim, há um apoio inadequado 
em escala por parte da comunidade internacional. 
Assim, apesar dos apelos mundiais para aumentar 
o financiamento da educação, a parcela da ajuda 
internacional direcionada à educação estagnou nos 
últimos anos (UNESCO et al., 2023b).

A crise de relevância na educação engloba várias 
questões fundamentais. Em primeiro lugar, há a 
inadequação dos sistemas educacionais atuais para 
preparar os estudantes para uma força de trabalho 
que muda rapidamente, especialmente em face dos 
avanços na automação e na IA (United Nations, 2023a). 
É necessário aprimorar a capacidade institucional para 
atender às demandas de um mundo cada vez mais 
digital e aos avanços em IA, garantindo que tanto 
os estudantes quanto os professores estejam bem 
equipados para lidar com desafios, riscos potenciais e 
aproveitar as oportunidades disponíveis. Como mostra 
uma pesquisa recente da UNESCO com mais de 450 
escolas e universidades, menos de 10% desenvolveram 
políticas institucionais e/ou orientações formais sobre 
o uso de aplicativos de IA generativa (UNESCO, 2023c). 
Além disso, os sistemas educacionais são chamados a 
desenvolver uma compreensão mais abrangente da 
mudança climática, preparando os estudantes para se 
adaptarem e mitigarem seus efeitos e, ao mesmo tempo, 
abordarem questões de justiça climática. De acordo 
com um estudo da UNESCO que analisou as estruturas 
curriculares nacionais de 100 países, pouco mais da 
metade delas incluía pelo menos uma menção explícita 
à mudança climática, mas a profundidade da inclusão 
geralmente era mínima (UNESCO, 2021b). Por fim, 
em um mundo marcado pelo aumento da polarização 
e das divisões sociais, juntamente com um declínio 
na confiança nos governos e em outras instituições, 
há uma necessidade urgente de que os sistemas 
educacionais promovam uma sociedade mais humana, 
justa e socialmente coesa que valorize a diversidade, 
a equidade e os caminhos do desenvolvimento 
sustentável (United Nations, 2023a).
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Transformar as práticas de ensino-aprendizagem 
e a profissão docente para lidar com essas crises 
duplas interconectadas e multidimensionais tornou-
se um foco central nos principais debates sobre 
políticas globais. Essa mudança é essencial, pois os 
compromissos globais e nacionais são avaliados na 
segunda metade do cronograma estabelecido para 
alcançar o ODS 4.

Em todo o mundo, a educação enfrenta 
uma crise dupla de equidade, com exclusão 
persistente e investimentos relevantes 
desiguais, pois os sistemas educacionais 
lutam para se adaptar às mudanças 
na força de trabalho, aos avanços 
tecnológicos, como a IA, e incorporar 
tópicos importantes, como mudança 
climática e coesão social, nos currículos.

Por que um Relatório Global sobre Professores?

Pesquisas têm constatado repetidamente que os 
professores são o fator mais importante relacionado 
à escola que afeta a aprendizagem dos estudantes 
(Rivkin et al., 2005; Chetty et al., 2014). Para alcançar uma 
educação de qualidade para todos, cada criança deve, 
portanto, ter acesso a um professor qualificado.

No entanto, entre o crescente corpo de pesquisas sobre 
professores e questões relacionadas a eles, ainda não 
há um relatório dedicado ao monitoramento regular do 
progresso mundial em direção ao ODS 4 e, em particular, 
à Meta 4.c com seu apelo para “até 2030, substancialmente 
aumentar o contingente de professores qualificados, 
inclusive por meio da cooperação internacional para a 
formação de professores, nos países em desenvolvimento, 
especialmente os países menos desenvolvidos e pequenos 
Estados insulares em desenvolvimento”.

O Relatório tem como objetivo apoiar 
a comunidade internacional no 
monitoramento e no progresso em direção 
ao seu compromisso com o ODS 4 e a 
Meta 4.c com seu apelo para “até 2030, 
substancialmente aumentar o contingente 
de professores qualificados, inclusive por 
meio da cooperação internacional para 
a formação de professores, nos países 
em desenvolvimento, especialmente os 
países menos desenvolvidos e pequenos 
Estados insulares em desenvolvimento”.

Nesse contexto, o Relatório tem como objetivo apoiar 
a comunidade internacional no monitoramento e no 
progresso em direção ao seu compromisso de garantir 
que “os professores e educadores sejam capacitados, 

adequadamente empregados, bem-formados, 
profissionalmente qualificados, motivados e apoiados 
dentro de sistemas com bons recursos, eficientes e 
efetivamente governados” (UNESCO, 2016a).

Estabelecido como uma iniciativa conjunta da UNESCO 
e da International Task Force on Teachers for Education 
2030 (também conhecida como Teacher Task Force – 
TTF), o Relatório se baseia na riqueza de experiência, 
conhecimento e informações disponíveis nas redes da 
UNESCO e da TTF.

O relatório pretende complementar os esforços do Relatório 
de Monitoramento Global da Educação (Global Education 
Monitoring Report – TTF) para uma análise aprofundada da 
Meta 4.c. Além disso, este relatório é oportuno. Na metade 
do caminho para 2030, ele permitirá um monitoramento 
aprofundado do progresso em direção à Meta 4.c do ODS 
4 e defenderá a aceleração do ritmo de sua realização, 
ao mesmo tempo em que transforma a profissão docente.

A partir da presente edição, o Relatório apresentará, a cada 
dois anos, dados, conhecimentos e análises confiáveis 
para promover a elaboração de políticas baseadas em 
evidências com relação a questões de professores e 
ensino, e como elas afetam a capacidade dos sistemas 
educacionais de garantir que todos os estudantes tenham 
acesso a oportunidades de aprendizagem de qualidade. 
Dessa forma, contribuirá para o cumprimento do mandato 
da UNESCO de liderar e coordenar a Agenda Educação 
2030, monitorando o progresso em direção às metas 
educacionais e prevendo soluções políticas para isso. 
O Relatório será temático, o que lhe dará maior impacto 
como uma ferramenta de defesa orientada para a ação, 
destacando as principais questões relativas aos professores 
e defendendo o apoio a eles.
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O Relatório destina-se principalmente a tomadores de 
decisão e profissionais, incluindo os próprios professores 
e educadores e seus órgãos representativos, bem como 
pesquisadores que trabalham em âmbito nacional 
e em órgãos e instituições de cooperação regional e 
internacional que lidam com questões relacionadas 
à educação, aos professores e ao ensino. Seu objetivo 
é influenciar a política e a prática, identificando e 
promovendo iniciativas promissoras, documentando 
os desafios emergentes e defendendo o diálogo 
internacional, a troca de conhecimento, a colaboração e a 
ajuda aos professores e ao ensino de qualidade.

O Relatório baseia-se nos instrumentos normativos 
internacionais existentes para professores e para a 
profissão docente. Isso inclui a Convenção de 1960 contra 
a Discriminação na Educação, a Recomendação da OIT/
UNESCO de 1966 sobre a Situação dos Professores, 

3	 A Recomendação 2023 é a versão revisada da Recomendação de 1974 sobre Educação para o Entendimento Internacional, Cooperação e Paz e 
Educação relacionada a Direitos Humanos e Liberdade Fundamental aprovada pela 42ª sessão da Conferência Geral da UNESCO.

a Recomendação da UNESCO de 1997 sobre a Situação 
do Pessoal Docente do Ensino Superior e a atual 
Recomendação de 2023 sobre Educação para a Paz 
e os Direitos Humanos, Entendimento Internacional, 
Cooperação, Liberdades Fundamentais, Cidadania Global 
e Desenvolvimento Sustentável3 (UNESCO, 1960; UNESCO; 
International Labour Organization, 1966; UNESCO, 
1997; UNESCO, 2024). A análise e as recomendações são 
feitas por meio de uma abordagem baseada em direitos 
humanos para a educação e o ensino e orientadas pelas 
quatro questões-chave enfatizadas pela Comissão 
Internacional sobre os Futuros da Educação (International 
Commission on the Futures of Education, 2021): reformular 
o ensino como uma profissão colaborativa; reconhecer 
o desenvolvimento profissional como uma jornada de 
aprendizagem ao longo da vida; mobilizar a solidariedade 
pública para melhorar as condições de trabalho e a 
categoria profissional dos professores; e promover o 

Quadro 1.1. As recomendações do Painel de Alto Nível sobre a Profissão Docente

Com o apoio de uma Secretaria conjunta da OIT e da UNESCO, o HLP trabalhou até a segunda metade de 2023 e aproveitou 
a experiência de seus 16 membros. O evento foi co-presidido por sua excelência Kersti Kaljulaid, ex-presidente da Estônia, 
e por sua excelência Paula-Mae Weekes, ex-presidente de Trinidad e Tobago. Os diretores-gerais da UNESCO e da OIT, 
bem como o consultor especial do UNSG para Educação, eram membros ex officio.

Foram discutidos seis imperativos para o futuro da profissão docente definidos no mandato do HLP: humanidade, 
sustentabilidade, dignidade, qualidade docente, Inovação e liderança, e equidade.

Um texto final foi aprovado por todos os membros do Painel em 15 de setembro de 2023, contendo 59 recomendações 
que abrangem 11 tópicos principais. Junto com ele, foi feito um apelo urgente a governos, organizações de professores, 
empregadores, escolas, universidades, sociedade civil, estudantes, instituições financeiras internacionais e outros, 
para que adotem as recomendações a fim de transformar a força de trabalho docente em uma profissão de alta categoria, 
profundamente qualificada, bem apoiada, adequadamente remunerada e muito respeitada, capaz de orientar e promover 
uma aprendizagem inclusiva, eficaz e relevante.

As recomendações ressaltam a necessidade urgente de melhorar as políticas relativas à profissão docente, incluindo 
investimentos em professores, garantindo condições de trabalho decentes, aprimorando os programas de formação 
e promovendo a equidade, a diversidade, a inclusão e a sustentabilidade no ensino. Além disso, as recomendações 
defendem uma maior colaboração global em duas frentes fundamentais: o estabelecimento de um Fundo Global para 
os Salários dos Professores para garantir apoio oportuno e suficiente aos professores em situações de crise e a revisão dos 
instrumentos internacionais das Nações Unidas para a profissão docente. A UNESCO e a OIT seriam as principais agências 
nesse esforço, dada sua colaboração de longa data com a profissão docente.

Em 8 de novembro de 2023, as recomendações do HLP foram apresentadas na Reunião Anual de Líderes do Comitê de 
Direção de Alto Nível do ODS 4. O Comitê acolheu as recomendações e incentivou os Estados-membros e parceiros a 
apoiar e acompanhar sua implementação por meio dos atuais sistemas de coordenação e monitoramento, incluindo 
o CEART, o Relatório Global da UNESCO sobre Professores e a International Task Force on Teachers for Education 2030.

Fonte: International Labour Organization, 2023; UNESCO, 2023; United Nations, 2023.
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participação dos professores na tomada de decisões e no 
debate público sobre a educação, fornecendo-lhes o apoio 
e a autonomia necessários.

O Relatório adota uma abordagem baseada 
nos direitos humanos, fundamentada em 
instrumentos normativos internacionais para 
professores e enfatiza o papel transformador 
dos professores. Ele destaca maneiras de 
reimaginar a profissão docente, incluindo 
colaboração, aprendizagem contínua, 
apoio público para melhorar as condições 
de trabalho e promoção da participação 
dos professores na tomada de decisões 
e no debate público sobre educação.

Em consonância com isso, a TES das Nações Unidas 
reconheceu que a força de trabalho educacional deve 
ser profissionalizada, formada, motivada e apoiada, 

para que os professores possam se transformar e se 
tornar agentes de mudança (United Nations, 2022a). 
Como acompanhamento da TES e com o objetivo de 
produzir um conjunto de recomendações baseadas em 
evidências sobre como cumprir o compromisso de que 
todo estudante tenha um professor profissionalmente 
formado, qualificado e bem apoiado, que possa 
prosperar em um sistema educacional transformado, 
o secretário-geral das Nações Unidas nomeou, no início 
de 2023, um Painel de Alto Nível sobre a Profissão 
Docente (High-level Panel on the Teaching Profession 
– HLP) composto por ex-chefes de Estado, ministros 
da educação e do trabalho em exercício, professores, 
estudantes, representantes de sindicatos, sociedade civil, 
empregadores, acadêmicos, bem como organizações 
internacionais e regionais, incluindo a UNESCO. O grupo 
analisou as pesquisas e as recomendações existentes e 
realizou consultas com especialistas. As recomendações 
finais do HLP inspiraram muito algumas das estratégias 
discutidas no presente Relatório (consulte o Quadro 1.1).

Por que a falta de professores é uma questão urgente?

A magnitude da escassez de professores em todo o 
mundo inspirou o tema deste novo Relatório. Em 2022, 
a UNESCO soou o alarme sobre a escassez mundial e o 
risco que ela representa para o progresso em direção 
ao ODS 4. As projeções solicitadas para o presente 
Relatório confirmam esses temores, com a necessidade 
de 44 milhões de professores de educação primária e 
secundária adicionais em todo o mundo para alcançar 
as Metas do ODS 4 até 2030. Para garantir uma educação 
de qualidade, inclusiva e equitativa, e promover 
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida 
para todos, são necessários professores qualificados e 
motivados em todas as salas de aula. No entanto, países 
de todo o mundo estão lutando para alcançar as Metas do 
ODS 4, muitas vezes independentemente dos níveis de 
renda. Alguns países enfrentam escassez e dificuldades 
mais agudas do que outros. A África Subsaariana, 
com algumas das salas de aula mais superlotadas 
do mundo, também abriga os professores mais 
sobrecarregados e os sistemas com falta de pessoal, e 90% 
de suas escolas secundárias enfrentam grave escassez 
no ensino (UNESCO, 2022e). No entanto, tendências 
preocupantes também são observadas em países de 
renda mais alta, onde os governos não conseguem atrair 
um número suficiente de novos professores, enquanto 
um número cada vez mais alto de professores decide 

deixar a profissão. Somente na Europa, 35 sistemas 
educacionais relataram sofrer problemas de escassez de 
professores em 2021 (European Commission, 2021b). 
Em 2022, foram necessários 9.100 professores primários 
na Holanda, 4.000 na França, 2.558 no Japão e muitos mais 
nos EUA (UNESCO, 2022d). Da mesma forma, um estudo 
sobre a Dinamarca, a Finlândia, a Islândia, a Noruega e a 
Suécia revela que esses países comumente enfrentam 
uma importante escassez de professores (NLS, 2023). 
Na Inglaterra, as vagas de docência triplicaram entre 2011 
e 2016, e mais professores estão deixando a profissão por 
outros motivos que não a aposentadoria (See; Gorard, 
2020). Os dados da Pesquisa Internacional de Ensino 
e Aprendizagem (Teaching and Learning International 
Survey – TALIS) de 2018 mostram que uma média de 21% 
dos diretores do primeiro nível da educação secundária 
dos países membros da OCDE relataram uma escassez de 
professores qualificados. Em alguns contextos, mais da 
metade dos diretores pesquisados relataram escassez. 
Esses países incluem Vietnã (86%), Arábia Saudita (62%) e 
Colômbia (53%) (OECD, 2019c).

Os impactos da escassez são múltiplos. A carência de 
professores é onerosa, impacta a carga de trabalho e pode 
dissuadir as gerações futuras de ingressarem na profissão, o
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que pode criar um ciclo de educação de baixa qualidade, 
que prejudica os estudantes ao longo da vida, além de 
reproduzir e perpetuar as desigualdades educacionais.

Pode haver um intervalo de cinco ou seis anos entre os 
governos se comprometerem a aumentar a contratação 
de professores e o impacto resultante do aumento do 
número de professores. São necessárias ações urgentes e 
o cumprimento dos compromissos assumidos no Fórum 
Mundial de Educação em 2015 para retomar o caminho 
para atrair os 44 milhões de professores necessários 
para proporcionar o direito humano fundamental da 
educação universal até 2030 (UNESCO; Teacher Task Force, 
2023a). Além disso, a profissão deve ser suficientemente 
gratificante para reter o pessoal docente e garantir sua 
implementação equitativa para que todos os estudantes 
recebam uma educação de qualidade. O ensino e a 
aprendizagem de qualidade para todos estão ao alcance 
de professores e estudantes. Alcançar esse futuro 
exigirá esforços conjuntos de governos individuais e da 
comunidade internacional, investimentos significativos e 
cumprimento dos compromissos já assumidos. Agora é a 
hora de intensificar esses esforços.

O Relatório defende a reivindicação do papel dos 
professores como profissionais colaborativos, autônomos 
e competentes que podem recorrer à tecnologia para 
enriquecer o ensino e a aprendizagem e para promover e 
ajudar na comunicação eficaz com estudantes e pais ou 
responsáveis, conforme necessário. O reconhecimento 
das habilidades, competências e potencial transformador 
dos professores precisa estar no centro da valorização 
da profissão. Atualmente, a docência como profissão 
enfrenta várias ameaças, a principal delas é a ameaça à 
categoria profissional. Os países que lidam com grande 
escassez e um declínio na atratividade do ensino 
precisaram aumentar a oferta rapidamente. Em alguns 
casos, isso significou reduzir os períodos de formação de 
professores ou empregar professores não certificados 
para atender às necessidades urgentes em sala de aula. 
A profissão corre o risco de ser considerada como algo 
que qualquer um pode fazer sem formação. Além disso, 
quando os professores são subqualificados, é mais 
provável que seu trabalho seja prescrito e monitorado, 
pois presume-se que eles não possuem capacidade 
profissional para fazer bons julgamentos pedagógicos 
com base em sua formação e experiência. A prescrição 
e o monitoramento pesado, que julgam em vez de 
apoiarem, são ameaças reais à autonomia dos professores, 
uma das condições de seu profissionalismo.

Para muitas pessoas, a IA constitui outra ameaça ao papel 
do professor. Como adverte a Comissão Internacional 
sobre os Futuros da Educação, “a tecnologia tem uma 

longa história de subverter nossos direitos e limitar ou 
mesmo diminuir nossas capacidades” (International 
Commission on the Futures of Education, 2021). A IA, 
especialmente, pode reforçar preconceitos e aumentar 
a divisão entre os privilegiados e os desprivilegiados 
(Holmes, 2023). Quando o ensino é reduzido a um 
protocolo e os esforços de um professor podem ser 
reduzidos a resultados quantificáveis, torna-se possível 
imaginar que alguém ou qualquer coisa pode fazer este 
trabalho. Há um perigo em acreditar que tecnologias 
como a IA podem substituir os professores. Uma visão 
alternativa do futuro é aquela em que os estudantes 
logam em um dispositivo todos os dias e aprendem 
apenas por meio de interações com seu assistente virtual.

A IA representa principalmente uma ameaça se for 
vista como um substituto e não como uma ajuda para 
o professor. A integração da IA na educação pode 
apresentar oportunidades e benefícios potenciais para os 
professores, como fornecer experiências de aprendizagem 
personalizadas e feedback em tempo real para cada 
estudante ou reduzir o tempo que os professores gastam 
em tarefas administrativas. Como a tecnologia oferece 
tantas oportunidades para melhorar e apoiar o processo 
de ensino, é fundamental que os professores sejam 
capacitados como profissionais para usá-la de forma tão 
eficaz quanto qualquer outro auxílio de ensino. O futuro 
da educação provavelmente está em uma abordagem 
equilibrada que aproveita os pontos fortes dos seres 
humanos e das tecnologias de IA, garantindo que a 
educação continue sendo um esforço profundamente 
humano e relacional entre professores e seus estudantes.

As gerações futuras têm o direito de viver em um mundo 
sustentável, equitativo e pacífico e os professores, 
como atores sociais, são fundamentais para a realização 
desse futuro. O trabalho dos professores é relacional e, 
portanto, social; sua essência é a interação entre professor 
e estudante e a comunidade mais ampla de colegas, pais, 
idosos da comunidade e habitantes locais. O fechamento 
de escolas e o experimento em massa de ensino remoto 
durante a pandemia de COVID-19 mostraram o quanto 
nosso bem-estar depende das interações humanas 
(Gloster et al., 2020). A saúde mental de estudantes e 
professores sofreu em todo o mundo, uma descoberta 
que foi parcialmente atribuída ao estresse do 
desligamento das redes sociais presenciais (Cao et al., 
2020; Newlove-Delgado et al., 2021).

Além das funções esperadas associadas à oferta 
de educação, os professores estão cada vez mais 
encarregados de várias outras, como promover um senso 
de pertencimento e bem-estar psicossocial, inclusive 
entre estudantes deslocados e traumatizados (ACNUR, 
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2017; Falk et al., 2019). No entanto, um fato negligenciado 
é que grande parte dos professores em contextos de crise 
também são sobreviventes de violência, vivenciam o 
deslocamento e enfrentam vários desafios para obter seu 
bem-estar, que são semelhantes aos dos estudantes que 
eles ensinam (Adelman, 2019; Mendenhall et al., 2019).

Este Relatório exige sistemas de formação e 
credenciamento de professores que desenvolvam o 
profissionalismo e que os professores tenham um papel 
central nas discussões sobre políticas educacionais 

que levam a decisões. De acordo com a visão do 
futuro apresentada em “Reimaginar nossos futuros 
juntos” (International Commission on the Futures of 
Education, 2021), este Relatório defende o apoio e o 
desenvolvimento eficazes dos professores ao longo de 
suas carreiras por meio de liderança coletiva e políticas 
que são orquestradas para funcionar como parte de um 
sistema coeso. Reviver o papel profissional do professor 
contribuirá de alguma forma para tornar a profissão 
mais atraente intelectual e socialmente e uma carreira 
da qual se orgulhar. 

Qual é o foco da primeira edição
do Relatório Global sobre Professores?

A questão da escassez de professores afeta, de alguma 
forma, quase todos os países e níveis educacionais. 
Embora tenha um escopo global, este Relatório 
se concentra na educação primária e secundária. 
Essa decisão não reflete a falta de desafios nos níveis pré-
primário ou terciário, mas se baseia na disponibilidade de 
dados internacionalmente comparáveis e na continuação 
das projeções mundiais feitas pelo UIS em 2016.

O Relatório explora a escassez de professores de vários 
ângulos. Os dois primeiros capítulos apresentam um 
enquadramento abrangente da questão e ajudam a 
estabelecer o contexto global. O Capítulo II examina 
a análise aprofundada dos dados e projeções atuais 
para apresentar o estado atual da escassez mundial 
de professores e como eles se comparam às metas 
internacionais e nacionais. A partir daí, o Relatório 
discute a escassez de professores como um desafio 
multidimensional. O Capítulo III, portanto, não apenas 
fala sobre as muitas questões decorrentes da escassez, 
mas também discute muitos fatores que podem diminuir 
o prestígio da profissão e causar problemas sistêmicos 
com a atração e a retenção de professores de qualidade. 

A questão da escassez de professores 
afeta, de alguma forma, quase todos 
os países e níveis educacionais.

Os dois capítulos do meio exploram de que maneiras os 
sistemas podem reverter as tendências atuais. O Capítulo 
IV apresenta possíveis soluções políticas que os sistemas 
podem usar para abordar algumas das questões mais 
diretas que levam à escassez: salários e incentivos dos 
professores, condições de trabalho, gestão de professores 
e implementação equitativa. O Capítulo V examina de 
que maneiras os sistemas podem continuar a aumentar o 
prestígio e a atratividade da profissão, avançando para um 
novo contrato social para o ensino, por meio de prioridades 
como a colaboração, a aprendizagem ao longo da vida e o 
diálogo social.

Os dois últimos capítulos exploram os principais aspectos 
que permitirão aos países realizar e implementar as 
estratégias e as políticas apresentadas nos Capítulos 
IV e V. O Capítulo VI examina as finanças das políticas 
de professores, contextualizando de que maneira as 
reformas políticas destinadas a lidar com a escassez 
de professores se encaixam em orçamentos e gastos 
educacionais. O Capítulo VII descreve as medidas de 
cooperação e solidariedade internacionais e como elas 
podem fortalecer a capacidade dos países de lidar com 
a escassez. O Relatório conclui com a apresentação de 
várias recomendações para o futuro.
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O ODS 4 representa uma expansão ambiciosa em 
comparação com a agenda Educação para Todos e, portanto, 
uma necessidade ampliada de professores. O ODS 4 inclui 
sete metas de resultados e três meios de implementação. 
Uma delas, a Meta 4.c, refere-se aos professores, 
reconhecendo o papel fundamental que desempenham 
na obtenção de equidade e qualidade na educação. Requer 
atenção urgente, uma vez que as lacunas de equidade são 
agravadas pela escassez de professores, particularmente em 
zonas desfavorecidas, e os professores constituem um fator 
fundamental para garantir uma educação de qualidade.

Existem diversas maneiras de definir a 
escassez de professores, dependendo 
de vários objetivos políticos.

A falta de professores é um impedimento para a oferta de 
educação de qualidade para todos os estudantes, mas definir 
essa escassez e desvendar suas partes constituintes é um 
desafio. No nível mais básico, a escassez de professores pode 

estar relacionada às dimensões quantitativa e qualitativa. 
Por exemplo, a falta de professores resulta em turmas 
grandes e salas de aula superlotadas, ajudando a impulsionar 
o número de crianças fora da escola e o abandono precoce. 
A escassez também pode ser de natureza qualitativa, 
resultando na contratação de professores não formados e 
aqueles que não possuem várias especializações onde são 
necessárias (Wallet, 2015).

Medir a escassez de professores não é um processo 
simples nem uniforme em todos os contextos. Falta 
uma abordagem integrada sobre como a escassez de 
professores é medida, como ela foi tratada no passado e 
com que resultado (Behrstock-Sherratt, 2016). Chegar a 
números de escassez requer um cojunto de considerações 
metodológicas, começando com a forma como uma 
escassez é definida. De fato, vários indicadores que medem 
a escassez de professores variam, refletindo necessidades 
contextuais, estruturas conceituais e metodológicas e 
disponibilidade de dados (ver Tabela 2.1).

Tabela 2.1.  Indicadores, definições e considerações sobre a escassez de professores

Indicadores para medir a 
escassez de professores

Definição Considerações

Número de vagas
Número de cargos para os quais um 
único funcionário qualificado não foi 
designado.

As vagas fornecem indicadores diretos, mas estão sujeitas a 
variações devido a cortes ou excedentes orçamentais, variações 
regionais de PTRs esperados ou tensões de contratação.

Relação candidato/vaga
Número médio de candidatos a cargos 
de ensino vagos.

Fornece informações sobre o grupo de candidatos do qual 
as escolas podem se beneficiar. No entanto, não fornece 
informações sobre as qualificações dos candidatos e os dados 
para este indicador não são rastreados com frequência.

Proporções  
estudante-professor

Número médio de estudantes por 
professor em um determinado nível e 
em um determinado ano.

A menos que haja uma meta estabelecida de PTR, esse 
indicador pode não apontar para a presença de uma 
escassez de professores; além disso, as proporções também 
são difíceis de desagregar e, portanto, podem mascarar faltas 
ou excedentes em regiões ou disciplinas.

Número de inscritos no 
programa de formação de 
professores (professores  
em formação)

Número de indivíduos inscritos em 
programas de formação inicial de 
professores.

Pode fornecer informações sobre escassez futuras. Também 
deve ser considerado o número de desistentes e concluintes do 
programa que não ingressam nas profissões de ensino.

Número de professores 
com qualificações mínimas 
exigidas

Número de professores com 
qualificações mínimas para lecionar 
em um determinado nível de acordo 
com os padrões nacionais.

Fornece informações sobre a qualidade da força de 
trabalho docente e a propensão a oferecer educação  
de qualidade.

Taxa de abandono docente

Porcentagem de professores em 
um determinado nível de educação 
que abandonam a profissão em um 
determinado ano letivo (UIS, 2024).

O abandono docente indica o fluxo de professores que desistem 
da profissão. Inclui professores que deixam a profissão por 
demissão, doença, transferência para funções administrativas, 
exoneração, aposentadoria ou morte (UIS, 2024).

Taxa de absenteismo docente
Porcentagem média de professores 
ausentes dentro de um período de 
tempo definido.

Indica baixa motivação dos professores.

Fonte: Behrstock-Sherratt, 2016. Tabela 1 adaptada e publicada com permissão.
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Dadas as metas do ODS 4 para matrículas primárias e 
secundárias completas até 2030, uma das principais 
definições de escassez de professores está relacionada à 
lacuna para alcançar esse objetivo. Isso inclui o número total 
daqueles a serem contratados entre agora e o final da era dos 
ODS para garantir que todas as crianças possam se beneficiar 
da educação e concluir um ciclo completo de educação 
primária e secundária (UIS, 2009, 2016). Por outro lado, 
dada a falta de progresso em vários países, este Relatório 

também considera as recentes metas nacionais de matrícula 
de referência estabelecidas pelos países como complemento 
(Global Education Monitoring Report Team; UIS, 2022).

Além disso, a escassez de professores também é 
definida e elaborada por meio dos indicadores 
internacionalmente comparáveis identificados para 
monitorar o progresso mundial em direção à Meta 
4.c. e lançar luz sobre a quantidade de professores e a 
qualidade do ensino (ver Tabela 2.2).

Tabela 2.2. Meta 4.c dos do ODS 4 sobre professores

Meta 4.c
Até 2030, substancialmente aumentar o contingente de professores qualificados, inclusive por meio da 
cooperação internacional para a formação de professores, nos países em desenvolvimento, especialmente 
os países menos desenvolvidos e pequenos Estados insulares em desenvolvimento.

4.c.1 Proporção de professores com as qualificações mínimas exigidas, por nível de escolaridade.

4.c.2 Proporção de professores formados por estudante (PTTR) por nível educacional.

4.c.3 Porcentagem de professores qualificados de acordo com as normas nacionais por nível educacional e tipo de instituição.

4.c.4 Proporção de professores qualificados por nível de escolaridade.

4.c.5 Salário médio do professor em relação a outras profissões que exigem um nível comparável de qualificação.

4.c.6 Taxa de abandono do professor por nível de escolaridade.

4.c.7 Porcentagem de professores que receberam formação continuada nos últimos 12 meses por tipo de formação.

Fonte: UIS, 2023a.

As necessidades mundiais, regionais e nacionais dos professores

A projeção das necessidades futuras de professores 
para atender à matrícula universal é afetada por duas 
características principais: a população em idade escolar 
e o abandono dos professores (consulte o Quadro 2.1). 
As populações em idade escolar podem crescer e contrair 
rapidamente, e isso é fundamental para projetar a 
demanda futura. É particularmente preocupante para os 
países com números elevados de crianças fora da escola 
e altas taxas de fertilidade. Além disso, o abandono dos 
professores afeta muito a demanda futura e exige que os 
países considerem a taxa de substituição de professores 
com base em idade do professor, aposentadorias 
antecipadas e naqueles que deixam a profissão por outros 
motivos. Além disso, a confiabilidade dos modelos de 
projeção repousa nos dados utilizados, portanto, melhorar 
a disponibilidade de dados e sua qualidade fazem parte da 
enorme tarefa de lidar com a escassez de professores.

Com base no modelo desenvolvido pelo UIS (UNESCO 
UIS, 2009), 44 milhões de professores serão necessários 
até 2030, abaixo dos 69 milhões projetados em 2016 

com base em dados de 2014 (UIS, 2016). Embora 
a lacuna de professores existente permaneça 
aproximadamente metade do tamanho da atual força 
de trabalho docente, muito progresso foi feito desde 
então. Por exemplo, o número de professores primários 
e secundários aumentou na África Subsaariana de 4,2 e 
2,8 para 4,9 e 3,5 milhões em 2022, enquanto o número 
de professores secundários também aumentou no sul da 
Ásia de 6,3 para 8,6 milhões.

Em todo o mundo, as necessidades de 
contratação de professores não estão 
no caminho certo, pois o mundo precisa 
de mais 44 milhões de professores 
até 2030 para atender às matrículas 
universais primárias e secundárias – 
um em cada três desses professores é 
necessário na África Subsaariana.
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Com a inclusão do da educação secundária universal nas 
metas dos do ODS 4, é nesse nível educacional que há a 
maior necessidade de professores recém-empregados 
em todo o mundo até 2030. As projeções mostram que 
são necessários 31 milhões de professores da educação 
secundária em todo o mundo, em comparação com 
13 milhões de professores da educação primária, 
o que significa que cerca de 7 em cada 10 candidatos 
são necessários na educação secundária (UNESCO; 
Teacher Task Force, 2023b). Além disso, o número de 
professores necessários para a substituição daqueles 
que deixam a força de trabalho representa 58%, 
enquanto os 42% restantes são atribuídos a novos 
cargos de ensino (ver Tabela 2.3).

No âmbito regional, a maior necessidade está na 
África Subsaariana, onde são necessários 15 milhões 
de professores adicionais, uma carência que se deve 
sobretudo a uma população com idade escolar em rápido 
crescimento, associada a restrições financeiras. A apenas 
seis anos do prazo dos ODS para 2030, é improvável 
garantir um número adequado de professores na África 
Subsaariana, dado que o número atual de professores 
necessários é de 88% da meta anterior calculada em 2016.

Com 4,3 milhões de professores adicionais necessários no 
Norte de África e na Ásia Ocidental e 4,5 milhões no Sudeste 
da Ásia até 2030, essas duas regiões também enfrentam 
desafios significativos para alcançar as atuais metas de 
contratação de professores. O número de professores 
necessários até 2030 em ambas as regiões é de cerca de 70% 
do número de professores necessários em 2016.

As projeções para o sul da Ásia (7,8 milhões) e leste 
da Ásia (3,3 milhões) representam cerca de metade 
das metas de 2016, sugerindo que, para essas duas 
regiões, as metas são mais alcançáveis até 2030. 
No entanto, são necessários mais esforços para contratar 
professores em ambas as regiões, principalmente no 
nível secundário. Este é particularmente o caso do sul 
da Ásia, que, apesar dos recentes aumentos no número 
de professores (particularmente na Índia) e do declínio 
das taxas de natalidade (Arora 2021; Bora et al., 2023; 
UN Department of Economic and Social Affairs, 2022; 
Pearce, 2021), continua sendo a região com o segundo 
maior número de professores adicionais necessários. 
Por exemplo, o número de professores primários tem 
diminuído em Bangladesh e no Paquistão desde 2017, 
enquanto aumenta o número de professores na educação 
secundária desde pelo menos 2015.

Quadro 2.1. Projetar as necessidades atuais e futuras dos professores para a matrícula completa até 2030

O número projetado de novos professores a serem adicionados à atual força de trabalho docente para cada país é com 
base na metodologia desenvolvida pelo UIS, seguindo os seguintes pressupostos de que os sistemas educacionais:

	• Atinjam matrícula e conclusão primária e secundária universais.

	• Aumentem a eficiência, reduzindo a repetência; ou seja, as taxas de repetência devem cair pela metade e não 
exceder 10% e, consequentemente, as taxas brutas de matrícula devem estar entre 100 e 110%.

	• Mantenham ou melhorem as PTRs para garantir padrões mínimos de qualidade, o que significa que serão 
necessárias seleções adicionais para limitar as PTRs na educação primária e secundária a 40:1 e 25:1, respectivamente.

	• Vivenciem o crescimento populacional conforme projetado pela Divisão de População das Nações Unidas.

	• Mantenham sua taxa de abandono atual (cálculo do abandono docente com base em uma média da última 
década, com dados ausentes imputados em 5%).

	• Mantenham os níveis atuais para outros indicadores inalterados.

As estimativas baseadas nesses pressupostos permitem determinar o número de professores extras necessários para 
alcançar a matrícula universal na educação primária e secundária e estabelecer padrões mínimos de PTR. No entanto, 
dada a falta de dados abrangentes sobre o abandono dos professores e o impacto significativo do abandono nas projeções 
ao longo do tempo, é difícil obter uma visão ampla das necessidades atuais e futuras para todos os países. Os números 
regionais e mundiais devem ser considerados como estimativas. Além disso, como as taxas de abandono podem flutuar 
substancialmente, dependendo do contexto econômico e social local, as projeções podem variar.

Fonte: UIS, 2009, 2016.
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A Europa e a América do Norte, onde as taxas de fertilidade 
são baixas, mostram o terceiro maior número de professores 
necessários: 4,8 milhões. Notavelmente, a maioria dos 
professores adicionais necessários nesta região, cerca de 
4,5 milhões, deve-se ao abandono de pessoal. Além disso, 
essa escassez se tornou mais aguda muito rapidamente 
desde a pandemia de COVID-19. Em grande parte dos 
países que apresentam relatórios no PISA, os diretores 
relataram que a capacidade da escola de fornecer instrução 
é prejudicada em certa medida ou muito pela falta de 
pessoal docente. Isso foi mais extremo na Bélgica, Estônia, 

França, Alemanha, Irlanda, Letônia, Países Baixos e Portugal, 
onde mais de 60% dos estudantes tinham diretores que 
relataram esse contexto (OECD, 2023c).

A América Latina e o Caribe também enfrentam desafios 
para alcançar a Meta 4.c, pois 3,2 milhões de professores são 
necessários para a educação universal até 2030, a maioria 
deles também devido ao abandono de pessoal (2,8 milhões). 
O atual objetivo de contratação de professores nesta região, 
fixado em aproximadamente 60% das metas estabelecidas 
em 2016, sugere a necessidade de esforços redobrados para 
tornar as metas para 2030 mais alcançáveis.

Tabela 2.3. Total de necessidades de contratação de professores para 2030, por região e por nível (em milhares)

Educação primária

Região
Professores 

em 2022 
(em milhares)

Contratação de professores necessários para 2030 (em milhares)

Substituição do 
abandono de pessoal

Novos postos 
de ensino

Total

Ásia Central 302 42 54 96

Ásia Oriental 7.417 163 17 179

Europa e América do Norte 4.862 1.689 25 1.714

América Latina e Caribe 3.071 979 30 1.009

Norte da África e Ásia Ocidental 2.849 868 365 1.233

Oceania 199 114 10 123

Sudeste da Ásia 3.682 2.945 104 3.050

Sul da Ásia 6.428 664 397 1.061

África Subsaariana 4.931 2.447 1.944 4.391

Total 33.741 9.911 2.946 12.857

Educação secundária

Região
Professores 

em 2022 
(em milhares)

Contratação de professores necessários para 2030 (em milhares)

Substituição do 
abandono de pessoal

Novos postos 
de ensino

Total

Ásia Central 904 362 289 651

Ásia Oriental 8.082 2.089 1.011 3.101

Europa e América do Norte 7.775 2.830 285 3.115

América Latina e Caribe 4.126 1.867 331 2.198

Norte da África e Ásia Ocidental 3.348 1.638 1.386 3.024

Oceania m 82 69 152

Sudeste da Ásia 3.075 1.070 420 1.490

Sul da Ásia 8.554 2.399 4.317 6.716

África Subsaariana 3.528 3.191 7.467 10.658

Total 39.392 15.531 15.575 31.105
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Educação primária e secundária combinadas

Região
Professores 

em 2022 
(em milhares)

Contratação de professores necessários para 2030 (em milhares)

Substituição do 
abandono de pessoal

Novos postos 
de ensino

Total

Ásia Central 1.206 404 343 747

Ásia Oriental 15.499 2.252 1.028 3.280

Europa e América do Norte 12.637 4.519 310 4.829

América Latina e Caribe 7.197 2.846 361 3.207

Norte da África e Ásia Ocidental 6.197 2.506 1.751 4.257

Oceania m 196 79 275

Sudeste da Ásia 6.757 4.015 524 4.540

Sul da Ásia 14.982 3.063 4.714 7.777

África Subsaariana 8.459 5.638 9.411 15.049

Total 73.133 25.442 18.521 43.961

Fonte: UNESCO; Teacher Task Force, 2023; UIS, 2024. Data da consulta ao banco de dados: 11 de outubro de 2023. 
Observação: m = dados ausentes. 
Observação: Os números de professores são referentes a 2022, exceto o Sudeste da Ásia, que se referem a 2021, e a Oceania, que se referem a 2017; 
na educação secundária, a Oceania não inclui a Austrália nem a Nova Zelândia.

Por fim, a Oceania e a Ásia Central, com 0,3 e 0,7 
milhões, respectivamente, são as duas regiões com a 
necessidade relativamente menor de professores para 
atender o abandono universal até 2030. Em ambas 
as regiões, a maioria dos professores adicionais 
é necessária devido ao abandono da profissão. 
No entanto, na Oceania, também pode ser atribuído 
ao crescimento das populações em idade escolar e aos 
altos níveis de crianças fora da escola, especialmente na 
educação secundária.

Menos da metade de todos os países está no caminho 
certo para alcançar o número necessário de professores 
para a educação primária até 2030. Com base na taxa 
de crescimento anual histórica, prevê-se que 78 dos 197 
países (cerca de 4 em cada 10) atinjam a quantidade 
necessária de professores para garantir a educação 
primária universal (UPE). A Ásia Oriental tem a maior 
proporção de países que atendem a esse critério (6 
em 7), enquanto a África Subsaariana tem a menor, 
com apenas 9 dos 46 países que devem alcançar a Meta 
até 2030 (consulte a Figura 2.1.a).

Em todo o mundo, no nível secundário, espera-se que 
ainda menos países cumpram as metas de contratação 
de professores: apenas 30 de 187. Na Europa e na 
América do Norte, apenas 11 dos 44 países alcançarão 
a Meta. Mais significativamente, espera-se que apenas 
2 dos 15 países da Oceania, 2 dos 16 do norte da África 
e da Ásia Ocidental e apenas 4 dos 44 países da África 
Subsaariana alcancem a Meta até 2030 (consulte a Figura 
2.1.b). No entanto, essas são regiões distintas, cada uma 
enfrentando desafios exclusivos. Por exemplo, na África 
Subsaariana, essa projeção decorre principalmente de 
restrições de recursos que dificultam a ampliação do 
sistema educacional, enquanto na Europa e na América 
do Norte essa projeção está predominantemente 
ligada a taxas de abandono mais altas e à falta de 
competitividade da profissão docente.

A menos que sejam tomadas medidas 
urgentes, apenas 4 em cada 10 países 
terão professores suficientes para garantir 
a educação primária universal até 2030, 
diminuindo para menos de 1 em cada 
5 países para a educação secundária.
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Figura 2.1.a Número de países que devem preencher a lacuna de 
professores na educação primária até 2030, com base nas tendências atuais

Figura 2.1.b Número de países que deverão preencher a lacuna de 
professores na educação secundária até 2030, com base nas tendências atuais

Fonte: UNESCO; Teacher Task Force, 2023; UIS, 2024. Data da consulta ao banco de dados: 11 de outubro de 2023.

Embora a escassez de professores seja um desafio 
generalizado, há razões para otimismo em certos 
contextos. Estima-se que países de diversas regiões, 
como Anguila, China, Congo, Fiji, Irlanda, Quênia, 
Micronésia, Nauru e Tokelau consigam atender à 

demanda de professores primários até 2030, se a taxa 
de crescimento histórico permanecer no mesmo nível, 
portanto, aumentando constantemente o tamanho 
da força de trabalho docente. Dos 197 países são 
78 os que podem cumprir as metas de professores 
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primários até 2030. Espera-se que relativamente menos 
economias de renda baixa e média-baixa o façam. 
Na educação primária, estima-se que a República 
Democrática do Congo, a Gâmbia, o Malawi, a Nigéria e 
a Namíbia também apresentem taxas históricas anuais 
de crescimento de professores que ultrapassem a taxa 
de crescimento anual necessária, o que sugere que as 
metas primárias também podem ser alcançadas.

Em Angola, Benim, Burundi, Chade, 
Guiné, Mali e Níger, o número de 
professores do ensino primário precisa 
aumentar mais de 10% anualmente para 
cumprir as metas dos professores.

Quanto à educação secundária, os países com 
estimativas para melhor atender à demanda por 
professores até 2030 são, mais uma vez, o Quênia, 
com uma taxa anual de crescimento de 29%, 
bem como a República Centro-Africana, Congo, 
República Dominicana, Gâmbia, Montserrat, Mianmar, 
Filipinas e Emirados Árabes Unidos (OECD, 2023c). 
Além dos mencionados acima, Índia e Tokelau também 
podem cumprir as metas de 2030 para a educação 
secundária,dadas as recentes taxas históricas de 
crescimento observadas no número de professores.

Como as vagas de professores diferem por região e 
país, as abordagens para atraí-los e retê-los devem 
ser adaptadas para se adequarem. Em contextos com 
populações em rápido crescimento, onde a demanda 
por novos cargos de ensino é alta, é necessário um 
equilíbrio entre ampliar as vagas disponíveis nas 
instituições de ensino para garantir que os novos 

contratados sejam adequadamente qualificados 
e tornar a profissão mais atraente para garantir a 
retenção. Embora esta seja a situação em muitos países 
de renda baixa e média-baixa, em particular na África 
Subsaariana, as taxas médias de crescimento observadas 
têm sido historicamente insuficientes para atender à 
demanda. Na Figura 2.2, por exemplo, os países com os 
maiores desafios para atingir as metas dos professores 
primários incluem Benim, Burundi, Chade, Guiné, Mali e 
Níger, onde as taxas de crescimento observadas foram 
inferiores a 5% ao ano na última década, em comparação 
com o crescimento anual necessário que é de mais de 
10% . Também é um desafio a situação em Angola e na 
Etiópia, onde o número de professores tem diminuído 
ao longo da última década, em comparação com cerca 
de 10% ou mais de crescimento anual necessário. 
Na educação secundária, as necessidades são ainda 
maiores, pois vários países precisam aumentar o número 
anual de professores em mais de 20% anualmente, 
incluindo Burkina Faso, Chade, Etiópia, Níger e Sudão 
do Sul. Este também é o caso do Butão, no sul da 
Ásia. O Malawi tem o maior desafio, que estima uma 
necessidade anual de mais de 30% ao ano para atender à 
demanda de professores para esse nível educacional. 

A necessidade de professores é ainda maior 
em alguns países no nível secundário: o 
número de professores deve aumentar 
em mais de 20% ao ano no Butão, Burkina 
Faso, República Centro-Africana, Chade, 
Etiópia, Níger e Sudão do Sul, e no Malawi, 
em mais de 30% ao ano para alcançar o a 
educação secundária universal até 2030. 



42

Relatório Global sobre Professores — Abordar a escassez de professores e transformar a profissão

Figura 2.2. Taxas médias anuais de crescimento observadas e projetadas necessárias para atingir  
as metas de matrícula universal de professores entre países de renda baixa e média-baixa em 2030
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Educação secundária

Fonte: UIS, 2024. Data da consulta ao banco de dados: 11 de outubro de 2023.

Projeção das necessidades dos professores de acordo com as referências nacionais

Devido aos desafios globais em curso para se alcançar 
as metas do ODS 4, incluindo 100% de matriculados 
(matrícula universal) na educação primária e na 
secundária, mais recentemente, os países tomaram a 
iniciativa de definir suas próprias metas, levando em 
consideração seu contexto específico, seu ponto de 

partida e seu ritmo de progresso. Isso foi identificado 
como um importante afastamento da suposição muitas 
vezes irrealista e injusta de que cada país poderia alcançar 
a mesma meta. Os países definiram essas metas nacionais 
em 2021 ao longo de sete indicadores educacionais a 
serem alcançados em 2025 e 2030, incluindo a taxa de 
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abandono escolar da educação primária ao segundo nível 
da educação secundária. Em contraste com o modelo de 
100% de matriculados como parte do ODS 4 desenvolvido 
pelo UIS, essas metas permitem projeções alternativas 
de professores com base nos 84 milhões estimados ou 
cerca de 5% das crianças em idade primária e secundária 
(combinadas) que permaneceriam excluídas da educação 
formal no ano de 2030 (Global Education Monitoring 
Report Team; UIS, 2022). Antecipando a permanência 
de crianças fora da escola em 2030, essas metas talvez 
sejam mais alcançáveis em vários países, particularmente 
onde os recursos são mais limitados (Global Education 
Monitoring Report Team; UIS, 2022).

De acordo com o relatório de referências nacionais, 
cerca de metade de todos os países relataram suas 
projeções de metas nacionais de evasão para a educação 
primária e a secundária até 2030 (UIS; Global Education 
Monitoring Report Team, 2022).

Ao recalcular as estimativas de matrículas para 2030 com 
base na taxa de estudantes que não frequentam a escola 
prevista pelos países, serão necessários aproximadamente 
12,3 milhões de professores primários em todo o mundo 
– um número aproximadamente 591.000 inferior (cerca 
de 5%) aos 13 milhões necessários para garantir 100% 
de matriculados na educação primária e alcançar o ODS 
4. Dado que os padrões de referência nacionais em 
muitos países da África Subsaariana antecipam altos 
níveis contínuos de crianças fora da escola até 2030, 
esta região é responsável pela maior parte da diminuição 
das necessidades dos professores em comparação 
com as metas do ODS de garantir a matrícula de todos 
os estudantes da educação primária e da secundária. 
Com base nessas suposições, serão necessários 3,9 milhões 
de professores primários para atender aos padrões de 
referência nacionais (consulte a Figura 2.3), o que é cerca 
de 10,2% menos do que os 4,4 milhões de professores 
primários necessários para a matrícula universal (UNESCO 
UIS; Global Education Monitoring Report Team, 2022).

Figura 2.3. Professores necessários para cumprir os parâmetros de referência nacionais do ODS 4 para crianças  
que não frequentam a escola e a lacuna para alcançar a matrícula universal em 2030, por nível (em milhares)

 Fonte: UNESCO; Teacher Task Force, 2023; UIS, 2024. Data da consulta ao banco de dados: 11 de outubro de 2023.

A diminuição da necessidade de professores se amplia 
na educação secundária com base em referências 
nacionais que muitas vezes esperam taxas relativamente 
mais altas de crianças fora da escola em comparação 
com o objetivo de alcançar a matrícula universal. 
Em todo o mundo, seriam necessários 27,5 milhões 
de professores de nível secundário para cumprir os 
Padrões de Referência Nacionais – uma diminuição de 
3,6 milhões (ou cerca de 12% menos) dos 31,1 milhões 
necessários para a matrícula universal na educação 

secundária. A diferença é maior na África Subsaariana, 
caindo cerca de 2,1 milhões de professores (ou 20% 
menos) de 10,66 milhões para 8,5 milhões.

As referências nacionais resultam na 
necessidade de menos professores; 
no entanto, para muitos países, o desafio de 
contratar continua significativo. Em outros 
países, isso significa que muitas crianças 
permanecerão fora da escola. 
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Para países que preveem crianças fora da escola na 
educação primária e na secundária, isso resulta em 
metas mais baixas de contratação de professores. 
No entanto, muitos países continuam estabelecendo 
metas ambiciosas, o que significa que ainda são 
necessários esforços significativos de contratação 
de professores. Por exemplo, o Congo e a Etiópia 
estabeleceram a taxa de crianças fora da escola em 2030 
na educação primária para cerca de 1% até 2030 (Global 
Education Monitoring Report Team; UIS, 2022), abaixo 
dos 21% em 2018 e 24% em 2022, respectivamente 
(UIS, 2024). Isso, por sua vez, apenas reduzirá o número 
de professores necessários em ambos os países em 2 
pontos percentuais. No total, o Congo e a Etiópia ainda 
precisarão de 31.000 e 374.000 professores adicionais, 
respectivamente. Com base no crescimento anterior 
no Congo, essa meta pode ser alcançável, enquanto o 
declínio anterior no tamanho da força de trabalho de 
professores primários na Etiópia indica que as metas 
serão mais difíceis de serem alcançadas (consulte 
a Figura 2.2). Por outro lado, a Eritreia indicou que 
antecipa que 40,5% das crianças em idade primária 
estarão fora da escola em 2030 – uma diminuição de 
45% em 2019 (UIS, 2024). Isso resulta na necessidade de 
mais 4.000 professores até 2030, contra cerca de 11.000 
para alcançar as metas do ODS 4. Embora isso ainda 
represente um aumento de cerca de 50% em relação 
à atual força de trabalho de professores da educação 

primária e, portanto, seja uma meta mais alcançável, 
também significa que muitos estudantes permanecerão 
sem educação formal. No nível secundário, as lacunas 
dos professores já eram maiores devido ao número 
considerável de adolescentes e jovens fora da escola em 
todo o mundo. Semelhante às metas de nível primário, 
os países variam em suas metas nacionais para jovens 
fora da escola em 2030 (Global Education Monitoring 
Report Team; UIS, 2022). Embora as projeções de 
estudantes fora da escola de mais de 20% no primeiro 
nível da educação secundária inferior e mais de 30% 
no segundo nível da educação secundária resultem na 
necessidade de menos professores, ainda mais crianças 
em idade escolar secundária do que em idade primária 
permanecerão fora da escola. Em países como Burkina 
Faso, Costa do Marfim, Níger, Senegal e Tanzânia, 
o número de professores adicionais necessários até 
2030 diminui cerca de metade ou mais com base 
nos valores de referência nacionais, em comparação 
com o número necessário para a matrícula universal. 
Na Tanzânia, que estima para 2030 a projeção de 50% 
a 90% de crianças fora da escola com idade escolar 
da educação secundária, seriam necessários 104 mil 
professores adicionais em vez de 503 mil para alcançar 
a matrícula universal. Dado que a força de trabalho total 
de professores da educação secundária contada pela 
última vez foi um total de 106 mil em 2020, mesmo essa 
meta conservadora será desafiadora.

Uma lacuna qualitativa: a necessidade 
de professores mais qualificados

Os professores desempenham um papel fundamental 
na garantia da qualidade da educação ofertada. Todos 
os professores devem receber formação pedagógica 
adequada, apropriada e relevante para ensinar no 
nível de educação escolhido e ser academicamente 
bem-qualificados nas disciplinas que se espera que 
lecionem (UIS, 2018, 2023). No entanto, há uma variação 
considerável na forma como os diferentes sistemas 
educacionais definem e operacionalizam o conceito 
de professor qualificado, tornando desafiadoras as 
comparações e as avaliações internacionais. Vale a pena 
mencionar que, como parte dos esforços coletivos em 
andamento para estabelecer padrões de referência 
nacionais que reflitam um conjunto de indicadores do 
ODS 4, os países também incluíram aqueles com foco na 
porcentagem de professores formados (ver Quadro 2.2).

Em 2022, Ruanda relatou 76% dos professores 
primários com qualificações em comparação 
com 95% em 2019, o que pode ser atribuído 
à recente contratação maciça de professores 
com o objetivo de reduzir a dupla jornada e 
a PTR, que ocorreu a um ritmo mais rápido 
do que a formação dos professores.

No geral, há uma falta de dados sobre professores 
qualificados, especialmente para certos níveis 
educacionais e para algumas regiões. A média mundial 
permanece estável em vários níveis educacionais, 
situando-se em aproximadamente 85%. No entanto, 
as tendências regionais podem esconder grandes 
disparidades entre os países (UIS, 2024).
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No nível primário, 86% dos professores em todo o mundo 
possuem as qualificações mínimas exigidas. No entanto, 
esta porcentagem diminui significativamente para apenas 
69% no caso da África Subsaariana, marcando um declínio 
desde 2010, quando era de 75% (consulte a Figura 2.4.a). 
Embora as qualificações variem na região e muitos países 
exijam apenas um diploma equivalente a um segundo 
nível da educação secundária (UIS, 2023), as proporções 
de professores qualificados diminuíram em vários países, 
incluindo Ruanda, de 96% em 2014 para 76% em 2022. 
Tal declínio pode ser atribuído à rápida expansão da 
contratação de professores com o objetivo de melhorar 
a capacidade escolar, reduzir a dupla jornada e diminuir 
as PTRs (Top Africa News, 2019; Africa Press, 2022), 
que ocorreu a um ritmo mais rápido do que a formação 
dos professores. Também está diminuindo em Seicheles, 
de 85% em 2018 para 61% em 2022. A proporção de 
professores primários qualificados também foi muito 
baixa no Chade (65%) e no Gabão (52%).

Quase todos os professores primários cumpriram os 
requisitos mínimos (98%) no Sudeste da Ásia em 2020, 
diminuindo para 94% em 2021, em parte devido a 
reduções no Laos e na Malásia. Na Ásia Central e no 
Norte de África, a grande maioria dos professores 
primários cumpriu os requisitos, com valores de 95% 
e 96%, respetivamente. Notavelmente, os pequenos 
Estados insulares e em desenvolvimento (PEID) têm feito 
esforços para aumentar os níveis de qualificação entre os 
professores da educação primária, aumentando as taxas 
de 85% em 2010 para 89% em 2022. Isso reflete uma 
gama que inclui 100% qualificados nas Ilhas Cook, Nauru, 
Palau e Vanuatu e apenas 28% qualificados na Micronésia.

Cerca de 86% dos professores primários em 
todo o mundo cumprem as qualificações 
mínimas exigidas. Este número varia muito 
no âmbito regional e nacional, caindo para 
69% na África Subsaariana. E aqueles que 
atendem às qualificações mínimas podem 
mudar substancialmente ao longo do tempo.

A porcentagem de professores secundários qualificados 
é tipicamente mais baixa quando comparada com 
a educação primária, uma tendência que pode ser 
parcialmente atribuída aos custos de investimento mais 
elevados envolvidos, uma vez que em muitos países, 
para professores de educação secundária se exige um 

diploma de nível terciário (UIS, 2023). Dito isto, em todo 
o mundo, 85% dos professores da educação secundária 
possuem as qualificações mínimas exigidas, variando entre 
cerca de 80% e 90% na maioria das regiões (consulte a 
Figura 2.4.b). A África Subsaariana está um pouco abaixo de 
60%, variando de 100% na Costa do Marfim a metade ou 
menos em Benim (36%), Guiné (50%), Madagascar (20%), 
Ilhas Maurício (48%) e Togo (34%).

A proporção de professores da educação secundária com 
as qualificações mínimas exigidas na América Latina e no 
Caribe caiu de 80% em 2012 para 76% em 2022. Menos 
da metade dos professores da educação secundária são 
formados em seis países, incluindo Antígua e Barbuda 
(48%), Dominica (47%), Granada (39%),  Ilhas Virgens 
Britânicas (48%), Monserrat (46%) e Nicarágua (37%), 
enquanto mais de 80% cumprem as qualificações 
mínimas exigidas em 13 outros países, incluindo Cuba, 
Jamaica e República Dominicana, onde cerca de 100% 
cumprem as qualificações mínimas exigidas. Semelhante 
à América Latina e Caribe, a Europa e a América do Norte 
também tiveram uma queda de 89% com qualificações 
mínimas em 2017 para 83% em 2022.

Tanto no Sudeste da Ásia quanto no Norte da África, 
há uma conquista notável, com a maioria dos professores 
da educação secundária atendendo aos requisitos de 
qualificação, atingindo 95%. O sul da Ásia, em particular, 
obteve grandes ganhos entre 2016 e 2022, aumentando 
a porcentagem de professores de nível secundário com 
qualificações mínimas de 79% para 89%. Esse progresso 
é exemplificado pelo aumento na Índia de 76% em 2017 
para 90% em 2022. Da mesma forma, no Norte de África 
também foram feitos progressos substanciais, de 81% 
para 95% entre 2016 e 2022. Isso pode ser parcialmente 
atribuído ao aumento das qualificações mínimas no Egito 
de 67% para 85%.

A porcentagem de professores secundários 
qualificados é tipicamente menor do que 
no nível primário. Na maioria das regiões, 
cerca de 80 a 90% possuem as qualificações 
mínimas exigidas. O Sudeste da Ásia e o Norte 
da África alcançaram progressos notáveis 
nos últimos anos: 95% dos professores da 
educação secundária cumprem os requisitos 
de qualificação. A África Subsaariana 
está atrasada em pouco mais de 60%.
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Figura 2.4. A proporção de professores na educação primária e secundária com qualificações mínimas exigidas, 2010-2022

2.4.a Primário

2.4.b Secundário

Fonte: UNESCO; Teacher Task Force, 2023; UIS, 2024. Indicador 4.c.1. Data da consulta à base de dados: 27 de setembro de 2023.
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Quadro 2.2. Referências nacionais no indicador ODS sobre professores formados

Em todo o mundo, cerca de 60% dos países apresentaram referências nacionais sobre a porcentagem de professores 
formados nos seus sistemas, ou seja, metas nacionais para 2025 e 2030. Fazendo a média de todos os valores de referência 
e de padrões de referência definidos para 2025 (os últimos foram calculados para os países que não enviaram valores 
de referência e eram iguais ao valor que um país deveria alcançar se avançasse na taxa de progresso histórico dos 25% 
dos países que melhoraram mais rapidamente), o número de professores qualificados mundialmente poderia aumentar 
significativamente se todos os países alcançassem suas metas. As projeções mostram que a porcentagem de professores 
formados aumentaria de um valor de referência de 86% em 2015 para 92% até 2025 nos nívies educacionais primário e 
secundário se todos os países atingissem os seus valores de referência. Analisando exemplos regionais, 83% dos professores 
primários seriam formados na África Subsaariana e 100% na Europa e na América do Norte (ver Tabela 2.4).

Tabela 2.4. Valores médios de referência de 2025, por indicador e região
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Professores 
formados (%)

Primário 83 86 94 98 – 94 100 92 86

Primeiro nível 
da educação 
secundária

83 96 95 98 – 85 99 92 86

Segundo nível 
da educação 
secundária

79 80 94 98 – 93 100 92 88

Fonte: UIS; Global Education Monitoring Report Team, 2024. 
Observação: As médias são ponderadas e relatadas se pelo menos 50% da população de uma região tiver uma referência nacional (real ou viável).

Os países foram classificados em seis categorias (Tabela 2.5) com base na velocidade de seu progresso recente e na faixa 
de taxas de progresso observadas historicamente (2000-2015). Quatro categorias capturam a velocidade do progresso 
desde 2010 ou 2015 – e sua implicação para a probabilidade de alcançar a referência – e duas categorias reconhecem 
a não disponibilidade de dados. Para países sem valores de referência nacionais (apresentados ou extraídos de planos 
setoriais nacionais), o progresso é avaliado em relação às referências viáveis.

Analisando os níveis de educação, as lacunas de dados foram mais altas na educação secundária, com cerca de dois em 
cada três países sem dados ou sem dados suficientes para estabelecer uma tendência (consulte a Figura 2.5). Entre os países 
com dados, aproximadamente um em cada cinco estava regredindo em todos os níveis, enquanto a maioria dos países 
estava progredindo rapidamente: cerca de 60% na educação primária e secundária e cerca de 50% na educação secundária.
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O custo de formação e preparação de professores para a 
sala de aula pode ser um dos investimentos mais caros na 
construção de uma força de trabalho docente sustentável. 
Isso inclui transferências de gastos públicos para 
formacao inicial para instituições de ensino de professores 
e gastos alocados para formação continuada. O desafio da 
formação de professores suficientes para fornecer ensino 
de qualidade está em andamento. Em muitas situações, 
há uma falta de vagas nas instituições para capacitar 
professores em um ritmo para atender ao aumento dessa 
demanda, enquanto a perda de professores devido a 
uma variedade de razões pessoais e profissionais resulta 
em custos crescentes, colocando pressão adicional sobre 

os sistemas. No Reino Unido, por exemplo, os custos 
da formação inicial de professores entre 2013 e 2014 
variaram dependendo dos itinerários de formação. 
Para a maioria dos itinerários de formação de nível 
secundário, os custos médios variaram de £ 18.200 a £ 
23.500, enquanto os custos médios para os estagiários da 
escola primária foram ligeiramente mais baixos, variando 
entre £ 17.000 e £ 23.000. No entanto, dada a alta taxa de 
abandono da profissão de professor nos primeiros 5 anos 
após a qualificação esperada, particularmente no nível 
secundário, esses custos aumentaram para entre £ 25.000 
e £ 44.000 para a maioria dos itinerários de formação por 
professor (Allen et al., 2016).

Figura 2.5. Classificação do país em termos de progresso em direção aos  
valores de referência de 2025, professores formados, por nível educacional
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Table 2.5. Classificação do progresso do país em relação às referências nacionais do ODS 4

Categoria Descrição

Progresso 
rápido

>75% de probabilidade de que a referência nacional de 2025 seja alcançada, dado o valor 
mais recente (incluindo países que já atingiram a referência ou estão perto de 100%)

Progresso 
médio

25-75% de probabilidade de que a referência nacional de 2025 seja alcançada, dado o 
valor mais recente

Progresso lento <25% de probabilidade de que as referências nacionais de 2025 sejam alcançadas, dado 
o valor mais recente

Sem progresso Progresso negativo

Sem dados para 
tendência

Sem dados

Fonte: Análise do time do GEM Report com base no Instituto de Estatística da UNESCO  (UIS, 2024).
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Conforme discutido em mais detalhes no Capítulo V, 
o CPD é fundamental para garantir que os professores 
permaneçam atualizados com a evolução dos currículos, 
o conhecimento pedagógico do conteúdo e as normas 
administrativas. Onde os professores não têm um ITE 
formal e formação adequados, ele desempenha um papel 
ainda mais fundamental para garantir que eles adquiram 
os conhecimentos e habilidades necessários. Um modelo 
de CPD contextualizado dentro das disciplinas, voltado 
para habilidades específicas e que atenda a uma duração 
mínima pode ser mais eficaz (Yoon et al., 2007; Popova et 
al., 2021; Darling-Hammond et al., 2017). O indicador do 
ODS 4, Meta 4.c.7, mede a proporção de professores que 
receberam formação continuada durante os 12 meses 
anteriores. No entanto, há uma falta de dados para calcular 
as médias regionais e os relatórios de dados são escassos ao 
longo do tempo, levando à falta de séries temporais.

No geral, os dados mostram que os sistemas educacionais 
priorizam o CPD dos professores da educação secundária 
em detrimento da educação primária na maioria dos 
países de renda média e alta. A Figura 2.6 mostra que 
os países variaram na oferta de formação continuada 

de professores no último ano, de cerca de metade a 
mais de 90% dos professores da educação primária, 
enquanto quase todos os países ofereceram formação 
para 85% ou mais dos professores o primeiro nível da 
educação secundária. Exemplificando isso, a Bulgária, 
a Noruega e a Turquia forneceram formação continuada 
para menos de 5 ou 6 em cada 10 professores primários, 
em comparação com mais de 9 em cada 10 do primeiro 
nível da educação secundária. Além disso, a Armênia e a 
Hungria eram menos propensas a ofertar capacitação em 
qualquer nível, já que menos de 2 em cada 3 professores 
receberam formação continuada na educação primária e 
na secundária. A tendência de disparidades na formação 
por nível foi demonstrada anteriormente em pesquisas 
de avaliação de estudantes, incluindo o Trends in 
International Mathematics and Science Study (TIMSS), 
que mostrou que, em média, entre os países de renda alta 
e média, os estudantes da 8º ano (23%) tinham mais do 
que o dobro da probabilidade de seus colegas do 4º ano 
(10%) de serem ensinados por um professor que recebeu 
pelo menos 35 horas de desenvolvimento profissional 
durante os dois anos anteriores à avaliação (UNESCO; 
IEA, 2020).

Figura 2.6. Porcentagem de professores que receberam formação continuada em 2019, por nível, ou dados mais recentes disponíveis

Fonte: UIS, 2024. Data da consulta ao banco de dados: 15 de dezembro de 2023. 
Observação: Embora os dados da educação primária estivessem disponíveis para o número de países para 2021 e 2019, os dados foram usados como ponto 
de referência devido à falta de dados de comparação no primeiro nível da educação secundária. Nenhum dado foi relatado em 2020.
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Na educação primária, os países de renda alta 
tiveram um PTTR médio de 15:1, enquanto 
os países de renda baixa enfrentaram 
uma proporção consideravelmente 
maior, triplicando essa proporção para 
52:1 em 2022. Com 55,7 estudantes por 
professor formado, a África Subsaariana 
é a região com a maior proporção.

As necessidades de formação de professores para alcançar 
o ODS 4 foram muito testadas durante a pandemia da 
COVID-19, quando a súbita transição para a educação à 
distância expôs ainda mais a exclusão digital e agravou 
as desigualdades no ensino e na aprendizagem. Antes 
da pandemia, a formação de professores para integrar 
as tecnologias de informação e comunicação (TIC) na 
instrução já estava sendo reconhecida cada vez mais 

como fundamental para a adaptação à transição para 
as sociedades digitais (UNESCO et al., 2021). O indicador 
do ODS 4.c.7 sobre formação continuada foi proposto 
para coletar dados sobre formação por tipo; no entanto, 
isso ainda não começou. Em comparação, o TIMSS 
também fornece dados sobre o desenvolvimento 
profissional contínuo de acordo com o tipo de formação, 
incluindo a disciplina, as competências pedagógicas, 
a integração da tecnologia e das TIC no processo 
educacional e outros. Entre vários países de rendas média 
e alta, os dados mostram que os países oferecem níveis 
variados de formação sobre integração de tecnologia 
na educação. Por exemplo, na China, Hong Kong (RAE 
da China), Kuwait, Catar e Emirados Árabes Unidos, 60% 
ou mais dos estudantes têm professores formados em 
integração de tecnologia, em comparação com menos 
de 20% na Bósnia e Herzegovina, Finlândia e Hungria 
(Teacher Task Force, 2021b).

O impacto das proporções estudante-professor 
e o tamanho das salas de aula

O número e a distribuição de professores são parâmetros 
políticos importantes na determinação da qualidade 
da educação. A PTR (proporção de estudantes por 
professor) é um indicador comumente utilizado e 
reflete a capacidade de recursos humanos dos sistemas 
educacionais. Além disso, não é uma medida do 
tamanho da classe nem do número de estudantes que 
um professor ensina nas salas de aula – indicadores que 
não estão amplamente disponíveis em todos os países. 
Embora as PTRs sejam utilizadas como um indicador do 
tamanho relativo das turmas, é necessário ter cautela, 
dadas as disparidades subnacionais significativas que 
podem existir. Além disso, as PTRs geralmente incluem 
professores em meia jornada de trabalho, o que 
subestimaria a carga geral sobre o quadro de trabalho 
geral dos professores.

Taxas altas de PTR significam escassez de professores e um 
corpo docente sobrecarregado, enquanto baixos índices 
podem representar capacidade adicional. No entanto, 
a PTR é uma média nacional que pode ocultar uma 
variação considerável entre regiões e escolas. Além disso, 
a PTR depende de uma contagem precisa de professores 
com funções de instrução e, idealmente, deve ser ajustada 
para levar em conta os diferentes modos de distribuição 
de professores, como tempo parcial e turnos de ensino.

Há também um debate importante sobre os efeitos do 
tamanho das turmas nas práticas de ensino (ver Quadro 
2.3) e nos resultados educacionais, incluindo progresso, 
repetência e conclusão, em que taxas altas de PTR 
geralmente estão associadas a resultados piores (UIS, 2006).

Em todo o mundo, as PTRs têm diminuído de modo 
geral desde 2000 (UIS, 2023, 2024). No entanto, existem 
grandes disparidades entre regiões e países de diferentes 
grupos de renda (ver Tabela 2.6). As taxas altas de PTR que 
resultam em salas de aula superlotadas representam uma 
questão particularmente grave em países de renda baixa 
em comparação com suas contrapartes de renda alta.

Em contraste com a PTR, a decisão de 2015 de desenvolver 
um novo indicador, o índice de professores formados por 
estudante (PTTR), mede o índice de estudantes apenas para 
professores que possuem as qualificações mínimas exigidas. 
Essa decisão foi um passo importante para os esforços de 
orientação de políticas para defender melhor a contratação 
de professores que atendam às qualificações mínimas 
exigidas. Em países onde todos os professores possuem 
qualificações mínimas, a PTTR não varia em relação à PTR; 
entretanto, em países onde nem todos os professores são 
qualificados, as PTTRs podem ser substancialmente mais 
altas. Como tal, a taxa de PTTR fornece menos informações 
sobre o tamanho da turma e mais sobre o acesso dos 



52

Relatório Global sobre Professores — Abordar a escassez de professores e transformar a profissão

estudantes a professores qualificados e até que ponto eles 
podem ser sobrecarregados como um recurso em todos os 
sistemas educacionais.

Na educação primária, os países de renda alta tiveram 
uma taxa de PTTR média de 15:1, enquanto os 
países de renda baixa enfrentaram uma proporção 
consideravelmente maior, mais do que triplicando esse 
número em 52 estudantes por professor formado em 
2022 (ver Tabela 2.6 e Tabela 2.7).

Em todo o mundo, as proporções 
estudante-professor, ou o número de 
estudantes por professor, em geral, 
diminuíram desde 2000; no entanto, 
disparidades substanciais permanecem, 
particularmente para regiões remotas onde 
as proporções de professores formados 
por estudante permanecem altas.

Ao analisar este indicador por região, a África Subsaariana 
exibe a maior PTTR em 56:1. Isso varia de 25:1 no Quênia e 
14:1 nas Ilhas Maurício a 61:1 na Guiné, 65:1 em Serra Leoa, 
88:1 no Chade e 240:1 em Madagascar. Em seguida, vem a 
Ásia Central e do Sul, com 35:1 em 2022, incluindo 12:1 em 
Maldivas e 64:1 em Bangladesh. Nessa região, a Índia mostra 
um forte progresso, pois sua PTTR primária diminuiu de 44:1 
em 2016 para 32:1 em 2022. Em contrapartida, o acesso a um 
professor qualificado está diminuindo no Paquistão, onde a 
PTTR aumentou de 56:1 para 67:1 durante o mesmo período.

Em contraste, a Europa e a América do Norte têm a 
PTTR mais baixa, com uma média de 16 estudantes por 
professor formado em 2022.

As médias regionais globais no ensino secundário são 
geralmente inferiores a 25 estudantes por professor 
formado. No entanto, tanto a África Subsaariana 
quanto a Ásia Central e do Sul apresentaram maiores 
PTTRs, ao mesmo tempo em que alcançaram melhorias 
notáveis nos últimos anos. Por exemplo, na África 
Subsaariana, a proporção diminuiu de 40 em 2013 
para 34 estudantes por professor formado em 2019. 
Isso reflete uma grande disparidade regional, de 24:1 
na Costa do Marfim, 27:1 nos Camarões e 13:1 nas Ilhas 
Maurício a 107:1 na Guiné e 85:1 no Sudão do Sul.

Da mesma forma, observa-se um declínio de 35 em 2016 
para 25 estudantes por professor formado em 2022 no sul 
da Ásia, refletindo em parte as diminuições na Índia de 
44:1 para 32:1 durante o mesmo período de tempo.

Estratégias desiguais para contratar e deslocar professores 
para áreas remotas e rurais geralmente resultam em 
disparidades significativas nas proporções de estudantes 
por professor (PRT) e de professores formados por 
estudante (PTTR), enquanto a admissão de professores 
com contratos temporários pode elevar as taxas de 
abandono e rotatividade. Este desafio será abordado em 
maior profundidade no Capítulo III.

Tabela 2.6. Proporções estudante-professor na educação primária, por região e nível de renda, 2022

Região Proporção de estudantes 
por professor (PTR)

Proporção de 
professores formados 
por estudante (PTTR)

África Subsaariana 38,4  55,7 

Ásia Central e do Sul 29,8  34,9 

Oceania  22,0  m 

América Latina e Caribe 20,1  25,0 

Norte da África e Ásia Ocidental 20,0  24,5 

Leste e Sudeste da Ásia 16,9  m 

Europa e América do Norte 13,7  15,5 

Renda baixa 37,8  52,5 

Renda média-baixa 30,2  36,4 

Renda média-alta 17,3  m 

Renda alta 13,5  15,1 

Mundo 22,8  26,7 

Fonte: Proporção estudante-professor adaptada de (UNESCO; Teacher Task Force, 2023; UIS, 2024). Data da consulta ao banco de dados: 17 de outubro de 2023. 
Observação: m = dados ausentes.



53

Capítulo 2. A situação atual da escassez global de professores

Quadro 2.3. Os efeitos do tamanho da turma na prática docente: como a escassez  
de professores resulta em piores resultados e como eles podem ser mitigados

Turmas grandes são um desafio especial para professores e estudantes. Verificou-se que afetam de maneira negativa o 
bem-estar dos professores e sua satisfação no trabalho (OECD, 2020g). Além disso, embora vários fatores possam afetar 
o desempenho do ensino em sala de aula e, posteriormente, os resultados de aprendizagem dos estudantes, um fator 
importante é o tamanho da turma (ou classe) de estudantes e as proporções entre estudantes e professores. Algumas 
pesquisas sugerem que turmas maiores tendem a estar vinculadas tanto ao desempenho dos professores quanto aos 
resultados educacionais e ao desempenho de aprendizagem dos estudantes (Leuven; Oosterbeek, 2018; Education 
Endowment Foundation, 2023). Esses resultados motivaram políticas e intervenções concentradas em colocar limites 
no tamanho das turmas ou encontrar alternativas para apoiar os professores quando turmas menores não são viáveis. 
Além disso, as turmas maiores e as PTRs se tornarão mais proeminentes nos próximos anos, especialmente ao considerar 
as tendências de crescimento populacional nos países de renda baixa, a escassez de professores em todo o mundo e a 
alocação de recursos financeiros para a educação para contratar e apoiar os professores.

Ao utilizar a ferramenta Teach do Banco Mundial, que monitora as práticas docentes, foram coletados dados para 
mostrar os tipos dessas práticas em países de baixa (N=36), média baixa (N=44), média alta (N=28) e renda alta (N=1). 
Turmas maiores de estudantes foram observadas em países de rendas baixa e média-baixa em comparação com países 
de renda média-alta e um país de renda alta. Em todo o mundo, em média, havia 40 estudantes em sala de aula por 
professor, mas com variação considerável no número total de estudantes dentro e entre países. A análise mostra uma 
correlação negativa, baixa e significativa em termos estatísticos entre o tamanho da turma e as pontuações nas três 
áreas principais de qualidade das práticas docentes consideradas na Estrutura da Teach: cultura de sala de aula, instrução 
e habilidades socioemocionais. Esses resultados sugerem que práticas docentes eficazes são mais comuns em salas 
de aula com turmas menores. Análises estatísticas avançadas adicionais exploraram se essas associações negativas 
entre o tamanho da turma de estudantes e as pontuações primárias da Teach se mantinham quando fatores adicionais 
eram considerados, incluindo o nível de renda do país e se o professor lecionava em uma sala de aula com vários níveis 
educacionais. Em resumo, esses resultados sugerem que o impacto do tamanho da turma não é significativo quando 
são levados em conta outros fatores relacionados aos recursos e à modalidade de sala de aula (por exemplo, sala de 
aula multigraduada versus sala de aula de série única).

Embora as evidências mostrem que a escassez de professores, que resulta em turmas numerosas, seja importante por 
influenciar potencialmente o desempenho dos professores, outros fatores e políticas podem desempenhar um importante 
papel atenuante para garantir o uso de práticas docentes eficazes que promovam a aprendizagem dos estudantes. 
Uma ressalva importante nessa análise é que o desenho da coleta de dados limita a possibilidade de se estabelecer 
qualquer tipo de relação causal entre o tamanho da turma de estudantes e o uso de práticas docentes efetivas em sala de 
aula, portanto, a interpretação dos resultados deve ser considerada apenas como tendências que podem informar políticas 
sobre o tamanho da turma e apoios adicionais para professores e estudantes. Onde existe escassez, os países podem mitigar 
os desafios do ensino em grandes salas de aula, fornecendo mais programas de formação e recursos relacionados sobre 
estratégias para garantir um ambiente de aprendizagem positivo, inclusive em salas de aula multisseriadas, aprendizagem 
centrada no estudante, técnicas de gestão de sala de aula e educação inclusiva.

Fonte: Luna-Bazaldua et al., 2021; Molina et al., 2018; Molina et al., 2020.



54

Relatório Global sobre Professores — Abordar a escassez de professores e transformar a profissão

Tabela 2.7. Proporção de professores formados por estudantes da  
educação primária, por região, 2022 ou dados mais recentes disponíveis

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

Ásia Central  
e do Sul

Cazaquistão, 
Maldivas,

Butão, Irã, 
Quirguistão, 
Nepal, Sri Lanka, 
Tajiquistão, 
Turquemenistão, 
Uzbequistão

Índia
Bangladesh, 
Paquistão

Leste e Sudeste 
da Ásia

Brunei 
Darussalam, 
Hong Kong 
(RAE da China), 
Macau (RAE da 
China), Malásia, 
Coreia do Sul, 
Singapura, 
Tailândia,

Laos, Mianmar, 
Filipinas

Mongólia, Vietnã Camboja

Europa e  
América do Norte

Andorra,  
Bermudas, 
Gilbraltar, 
Letônia, Lituânia, 
Malta, Mônaco, 
Polônia, 
Portugal, 
Moldávia, 
San Marino, 
Eslováquia, 
Espanha, 
Ucrânia, EUA

Albânia, 
Bielorússia, Rússia

América Latina  
e Caribe

Bahamas, 
Barbados, 
Ilhas Virgens 
Britânicas, Ilhas 
Cayman, Costa 
Rica, Cuba, 
Dominica, 
República 
Dominicana, 
Guiana, Jamaica, 
Montserrat, 
Panamá, Santa 
Lúcia, Suriname, 
Trinidad e 
Tobago

Antígua e 
Barbuda, Belize, 
Bolívia, Brasil, 
Colômbia, 
Equador, El 
Salvador, 
Honduras, México, 
Ilhas Turcas e 
Caicos

Granada
São Vicente e 
Granadinas

Nicarágua
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Fonte: UIS, 2024.

Os salários dos professores permanecem pouco atraentes

Um dos principais objetivos da análise dos salários dos 
professores é avaliar a competitividade da profissão 
para atrair e reter professores ao longo do tempo. Diante 
de salários melhores em outras profissões, os salários 
relativamente baixos na docência podem dissuadir 
candidatos de alta qualidade. Além disso, ao longo da 
carreira de professor, a combinação de baixos salários 
com perspectivas limitadas de melhoria na remuneração 
pode resultar em maior abandono da profissão, 
à medida que outras oportunidades mais atraentes 
surgem. Para se medir o salário médio dos professores 
em relação a outras profissões viáveis, que exigem um 
nível comparável de qualificações em diferentes níveis 
de educação, esses dados são coletados de forma 
sistemática em âmbito mundial.

Os dados mostram que os salários dos professores 
variam muito em relação a outras profissões que exigem 
graus semelhantes de qualificação em todos os níveis 
educacionais. Em alguns países, a remuneração dos 
professores é o dobro da média de outros profissionais, 
enquanto em outros, essa remuneração é muito menor 
(consulte a Figura 2.7). Notavelmente, há uma falta 
de dados sobre os salários dos professores em todo o 
mundo; portanto, uma média mundial e médias regionais 
não estão disponíveis.

Na educação primária, a análise mostra que metade de 
todos os países paga aos professores menos do que a 
outras profissões que exigem qualificações semelhantes, 
e o mesmo se aplica para 7 em cada 10 países na Europa 
e na América do Norte. Na Hungria, os professores da 
educação primária recebem metade da remuneração 
que os profissionais qualificados comparáveis, já nos EUA, 
os professores recebem cerca de 0,58 vezes mais do que 
os salários de outros profissionais. Além disso, pelo menos 
nos EUA, a remuneração dos professores mostrou estar 
em declínio em comparação com as remunerações de 
graduados de nivel superior de outras áreas – 26,4% 
a menos, o que aumentou desde pelo menos 1979 
(Allegretto, 2023). Por outro lado, os professores da 
educação primária em Singapura, Luxemburgo, Colômbia, 
República Dominicana e Equador recebem salários pelo 
menos 50% maiores do que os profissionais igualmente 
qualificados (UNESCO; Teacher Task Force, 2023). Os dados 
mostram que os professores também podem receber 
salários relativamente mais altos na África Subsaariana. 
Por exemplo, os professores da educação primária em 
Togo, Benim e África do Sul recebem, em média, salários 
50% mais altos do que os de outras profissões que exigem 
qualificações de grau semelhante.
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Figura 2.7. Salário médio de professor de educação primária e de primeiro e segundo  
nível da educação secundária em relação a outras profissões que exigem um nível de qualificação  
comparável, de ambos os sexos, em 2021 ou dados mais recentes disponíveis

Fonte: UNESCO; Teacher Task Force, 2023; UIS, 2024. Indicador 4.c.5. Data da consulta ao banco de dados: 27 de setembro de 2023
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Os professores da educação secundária desfrutam 
de salários relativamente mais competitivos em 
alguns países, como Burkina Faso, México e Togo, 
onde, especialmente no segundo nível da educação 
secundária, recebem mais do que o dobro dos salários de 
profissões igualmente qualificadas. Entretanto, a falta de 
competitividade dos salários dos professores da educação 
secundária em uma grande porcentagem de países 
continua sendo um fator significativo. 

Embora os dados salariais dos professores mostrem 
que a remuneração pode ser competitiva em vários 
outros países, particularmente em economias de renda 
baixa, isso não se traduz necessariamente em salários 
que garantam remunerações dignas para indivíduos 
e famílias. Para que garantam remunerações dignas, 
os salários podem ser convertidos em valores de 
paridade de poder de compra por ano (Purchasing 
power parity per annum – PPP), que igualam o poder de 
compra de diferentes moedas e eliminam as diferenças 
de valores monetários entre os países. Em sua forma 
mais simples, as PPPs são simplesmente relações 
de valores que mostram sua proporção em moedas 
nacionais do mesmo bem ou serviço em diferentes 
países (OECD, 2023d). Com base em uma análise 
anterior de dados domiciliares na África Subsaariana 

(Evans et al., 2020), surge um quadro complexo em 
que os salários dos professores muitas vezes não são 
competitivos em comparação com outras profissões 
que exigem graus semelhantes de qualificação. Esses 
resultados são consistentes com pesquisas em 20 
países da África Subsaariana, que mostraram que os 
professores recebem salários amplamente inadequados 
para atender às necessidades básicas da família 
(Bennell, 2023b).

Em outras regiões, os salários dos professores também 
revelam uma grande variação entre os países. A Figura 
2.8 mostra os salários médios dos professores no Leste e 
Sudeste da Ásia, que variam de US$ 312 por mês no Laos 
a US$ 563 na Mongólia. Outras regiões mostram grande 
variação, notadamente no norte da África e na Ásia 
Ocidental. Por outro lado, os professores são muito bem 
remunerados na Arábia Saudita e no Catar, recebendo 
cerca de US$ 7.514 e US$ 5.083 por mês, já os professores 
no Egito recebem apenas US$ 745 por mês. As diferenças 
também existem na América Latina, que variam desde 
US$ 516 por mês na Argentina até US$ 2.055 na Colômbia. 
No sul da Ásia, a diferença é menor entre países como 
Índia, Maldivas, Nepal e Paquistão, onde o salário médio 
mensal dos professores é de cerca de US$ 1.239 no 
Paquistão e US$ 1.377 no Nepal.
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Figura 2.8. Salários médios mensais dos professores em US$ PPP (dólares constantes de 2015),  
níveis primário e secundário, por região, em 2021 ou dados mais recentes

Fonte: Adaptado de (Ramírez et al., no prelo a). 
Observação: Os salários dos professores da Argentina e do Brasil são as médias do salário mínimo de cada país.

A análise dos salários dos professores do setor público 
com base em fontes administrativas apresenta algumas 
deficiências em termos de fornecer uma imagem 
abrangente da competitividade da profissão e da 
capacidade de reter professores. A remuneração total e as 
recompensas dos professores variam por diversas razões, 
além de salários básicos. Por exemplo, os professores são 
incentivados por meio de bônus relacionados a outros 
fatores, incluindo obter qualificações mais altas e altas 
pontuações em exames de qualificação, acumular anos 
de experiência no ensino, especializar-se em certas 
áreas, especialmente em ciência, tecnologia, engenharia 

e matemática (Science, Technology, Engineering, 
Mathematics – STEM), ensinar mais horas ou aulas do que 
o exigido no contrato padrão, trabalhar em locais remotos 
e isolados, alto desempenho no ensino e alcançar 
resultados excepcionais de desempenho dos estudantes 
(UNESCO UIS, 2006). Em muitos países e em algumas 
situações, os bônus totais para professores podem 
representar uma parcela substancial da remuneração 
geral. Os estudos que usam dados de pesquisas 
domiciliares sobre a remuneração dos professores 
inevitavelmente variam de acordo com as informações 
salariais administrativas (Evans; Mendez Acosta, 2023).
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Professores de segunda classe? Os efeitos dos contratos temporários

Não existe uma definição única de professores com contratos 
temporários ou professores comunitários, normalmente, 
eles são contratados por caminhos alternativos e concordam 
em trabalhar fora dos contratos de emprego tradicionais, 
incluindo escalas salariais estatutárias que são apoiadas 
por um acordo coletivo da função pública. Além disso, 
embora recebam um salário pelo trabalho que realizam, 
não recebem os benefícios que se aplicam de acordo com 
as normas e padrões do setor público, como férias anuais, 
pensão ou seguro-saúde. Como resultado de sua situação, 
em geral, os professores com contratos temporários 
recebem remuneração mais baixa e têm menos segurança 
no trabalho, pois seu emprego está sujeito às flutuações do 
orçamento público, às pressões do mercado e à capacidade 
de pagamento dos fornecedores de educação. Isso é 
particularmente desafiador para os professores, onde o 
salário do professor funcionário público já está abaixo do que 
é considerado um salário viável.

Como os salários muitas vezes não são atraentes o 
suficiente para reter professores com contratos de 
funcionários públicos na profissão, as desigualdades 
com base nas condições do contrato dos professores 
são um fator significativo que prejudica ainda mais a 
profissão e sua atratividade de modo geral. A prática 
de empregar um grande número de professores com 
contratos temporários e professores comunitários em 
países de renda baixa para ampliar o acesso à educação 
resultou em grandes desigualdades entre os professores 
que trabalham juntos em todos os sistemas educacionais. 
As más condições de trabalho e a falta de oportunidades 
de formação e apoio, inevitavelmente, afetam a qualidade 
educacional e os resultados dos estudantes, assim como 
será discutido em mais detalhes no Capítulo III.

Em Camarões e Senegal, onde o salário médio mensal 
básico dos professores primários em 2023 foi de US$ 
619 (PPP) e US$ 1.412 (PPP), respectivamente (Ramírez 
et al., no prelo b), os professores com contratos 
temporários ganham por volta de 81% e 40% do salário 
dos professores com contrato de funcionário público, 
mas exercem a mesma função (Senegal Ministry of 
Economy, Planning, and Cooperation, 2020; Cameroon 
Ministry of Basic Education, 2022). Isto é especialmente 
significativo, dado que, em 2020, os professores com 
contratos temporários representavam 45% do total de 
professores de Camarões (Cameroon Ministry of Basic 
Education, 2022) e 29% de professores do Senegal 
(Senegal Ministry of Economy, Planning, and Cooperation, 
2020). Por outro lado, a proporção geral de professores 
com contratos temporários na educação primária vem 

diminuindo à medida que a proporção de professores 
com contratos de funcionários públicos públicos cresce 
em ambos os países, pois os governos se esforçam para 
integrar mais professores em condições de emprego 
regularizadas e mais bem remuneradas (Abdourhaman, 
no prelo; Diatta, no prelo).

A tendência oposta foi identificada em Burkina Faso, 
onde, em comparação com os ganhos médios dos 
professores com contratos de funcionários públicos 
de cerca de US$ 358 (PPP) por mês (Ramírez et al., 
no prelo b), os professores com contratos temporários 
ganharam uma média de cerca de 16% a mais do que 
seus colegas funcionários públicos, variando de 29% 
a mais na extremidade mais baixa da escala salarial a 
cerca de 8% a mais na mais alta (Burkina Faso Ministry of 
National Education, Literacy and Promotion of National 
Languages., 2016). Além disso, os professores com 
contratos temporários em Burkina Faso representavam 
apenas cerca de 8% do número total devido à lei 
do país para absorver a maioria dos professores da 
educação primária no serviço público a partir de 
2015. No entanto, em 2021, 28% dos professores da 
educação secundária permaneceram com algum tipo de 
categoria de funcionário não público, como professores 
com contratos temporários (Burkina Faso Ministry of 
National Education, Literacy and Promotion of National 
Languages, 2021). 

Na Índia, os professores com contratos 
temporários representam 11% da força de 
trabalho e podem ganhar apenas um terço 
do salário de seus colegas funcionários 
públicos. No Nepal, o número é ainda 
maior – há 39% dos professores primários 
e secundários que trabalham sob contrato 
temporário e recebem menos de 60% do 
salário dos professores funcionários públicos

Os professores com contratos temporários também foram 
substancialmente selecionados em grande número no 
sul da Ásia para atender às lacunas, inclusive na Índia, 
onde continuam a representar 11% dos professores 
do setor público (Sarangapani, no prelo) que ganham 
cerca de um terço do salário médio dos professores 
servidores públicos de US$ 1.320 (PPP) mensais (Ramírez 
et al., no prelo b; Sarangapani, no prelo). Essa prática 
de empregar professores com contratos temporários, 
que pode influenciar a atratividade e a retenção na 
profissão docente, mostra grande variação em toda 
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a Índia. Por exemplo, em 2022, os professores com 
contratos temporários compreendiam mais de 1 em 
cada 5 na educação primária e secundária em Assam 
(24%), Uttar Pradesh (25%) e em Chandigarh (35%). 
Em comparação, eles representavam menos de 1 em 
cada 100 professores em 7 outros estados/territórios 
do país, incluindo Bihar, Gujarat, Caxemira Jammu, 
Karnataka, Lakshadweep, Madhya Pradesh e Tamil Nadu 
(Sarangapani, no prelo). Da mesma forma, em 2022, 
os professores com contratos temporários compreendiam 
cerca de 39% dos professores primários e secundários no 
Nepal, sob vários tipos de contratos (Paudel, no prelo) e 
recebiam em média cerca de 75% do salário médio de US$ 
1.377 (PPP) por seus funcionários públicos homólogos 
(Ramírez et al., no prelo b). Além disso, os professores 
com contratos temporários no Nepal também não 
recebem outros benefícios financeiros, incluindo renda 
pós-aposentadoria. Essas disposições de política são os 
principais fatores desmotivadores para professores com 
contratos temporários (Paudel, no prelo).

Embora a contratação de professores com contratos 
temporários ou de professores comunitários seja uma 
prática relativamente comum em países de rendas baixa 
e média, a prática também ocorre em países de renda alta. 
A análise da TALIS de 2018 mostrou que 16% dos professores 
em toda a União Europeia trabalhavam com contratos de 
um ano ou menos. Na Áustria, na Romênia, na Itália e na 
Espanha, 20% ou mais dos professores trabalhavam com 
contratos de prazo fixo de um ano ou menos. Tal fenômeno 
pode afetar especialmente os professores mais jovens 
ou menos experientes, uma vez que a porcentagem de 
professores com menos de 30 anos com contratos de curta 
duração é pelo menos 50 pontos percentuais superior à dos 
professores com mais de 50 anos em países como Áustria, 
Bélgica, Finlândia, Itália, Roménia, Eslováquia, Eslovênia e 
Espanha (OECD, 2020e).

Os professores estão abandonando a profissão

O abandono docente refere-se ao número de professores 
que abandonam a profissão em um determinado ano. 
As desistências da carreira podem ser devidas a diversos 
de fatores pessoais, profissionais e organizacionais, 
como aposentadoria, saúde, compromissos familiares, 
trabalho em outra área ou morte, entre outros. É importante 
notar que o abandono não deve ser confundido com a 
rotatividade de professores, que também pode incluir 
aqueles que se deslocam entre escolas ou entre níveis 
educacionais, além dos que abandonam a profissão (OECD, 
2021; UIS, 2023b). Não importa a causa, a perda significativa 
de profissionais formados é disruptiva para escolas, 
estudantes e sistemas educacionais.

Um sistema com uma taxa de abandono constante 
acima de 10% resultaria em uma carreira docente média 
de apenas 10 anos. Para sistemas que pretendem ter 
professores trabalhando para carreiras prolongadas de 30 
anos ou mais, seria necessário manter as taxas de abandono 
consideravelmente abaixo de 5% (UIS, 2023b). As taxas 
globais de abandono entre os professores primários 
quase duplicaram de 4,6% em 2015 para 9% em 2022 (ver 
Tabela 2.8). No Primeiro nível da educação secundária, 
a taxa também aumentou substancialmente em 2019, 
mas começou a diminuir desde 2021. Embora tenha havido 
uma discussão significativa sobre a “grande demissão” desde 
o início da pandemia da COVID-19, refletindo mudanças 

mais amplas no mercado de trabalho, esses dados são 
relativamente novos e as tendências devem ser monitoradas 
de perto para melhor informar os formuladores de políticas 
sobre o estado de abandono dos professores nos âmbitos 
nacional, regional e mundial. Além disso, é necessário um 
exame minucioso desses dados para validar as tendências 
e também eliminar questões metodológicas na coleta de 
dados como fonte dessas flutuações. No caso do abandono 
no segundo nível da educação secundária, há uma falta 
de dados recentes, embora dados mais antigos mostrem 
que o abandono, em geral diminui nos níveis mais altos 
de educação no âmbito mundial. (UNESCO; Teacher Task 
Force, 2023b). Em outros lugares, os dados mostram que, 
em alguns países de renda alta, o abandono é maior na 
educação secundária em relação aos níveis educacionais 
mais baixos (OECD, 2021).

Em geral, os professores homens abandonam a profissão em 
uma porcentagem mais alta para professores da educação 
primária e secundária do que suas colegas mulheres 
(consulte a Figura 2.9). As taxas globais de abandono de 
2021 foram de 9,2% e 5,9% para professores homens 
da educação primária e do primeiro nível da educação 
secundária, em comparação com 4,2% e 5,6% para as 
professoras (UIS, 2024). O abandono entre os professores 
homens na educação primária é maior do que entre as 
mulheres em 80% dos países. É mais do que o dobro na 
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Argélia, Bielorrússia, Butão, Djibuti, Egito, Ilhas Marshall, 
Ilhas Maurício, Marrocos, Mongólia, Níger, Seicheles e 
Togo. Em algumas circunstâncias, as mulheres têm taxas 
de abandono mais altas do que os homens: por exemplo, 
na Índia, as professoras da educação primária tiveram uma 
taxa de abandono de 2% em 2022, em comparação com 
uma taxa de 1,4% para os professores homens da educação 
primária (UNESCO; Teacher Task Force, 2023b; UIS, 2024).

O abandono entre os professores 
homens é maior do que o das mulheres 
na educação primária em 80% dos 
países, e essa taxa aumentou para 
9,2% em 2021, em comparação com 
apenas 4,2% entre as professoras.

Figura 2.9. Abandono de professores na educação primária, por sexo, em 2021, ou dados mais recentes

Fonte: UNESCO; Teacher Task Force, 2023; UIS, 2024; Instituto de Estatística da UNESCO 2024.

Em geral, não há dados suficientes para calcular todas as 
médias regionais e determinar as tendências de longo 
prazo em termos de abandono dos professores. Além disso, 
as taxas de abandono no âmbito nacional podem variar 
amplamente de acordo com o nível de educação e de 
ano para ano. Na verdade, o UIS inclui apenas dados de 
abandono de 79 países no nível primário, 44 no Primeiro 
nível da educação secundária e 48 no segundo nível da 
educação secundária entre 2012 e 2022 (UIS, 2024).

Na educação primária, os dados disponíveis para o 
Ásia Oriental permitem uma análise de médio prazo, 
mostrando um aumento significativo no abandono 
dos professores, de 1,3% em 2018 para quase 9% em 
2022. Entre 2020 e 2022, o abandono de professores de 
nível primário foi muito alto (10% ou mais) em vários 
países de diferentes regiões: 10% no Sri Lanka; 11% nas 
Ilhas Virgens Britânicas e na Costa do Marfim; 12% em 
Honduras, Jordânia e Líbano; 16% na Mauritânia e 19% 

Ilhas Turcas e Caicos

Serra Leoa

Jordânia Ruanda
Mônaco

Mauritânia

Catar

Sri LankaSeicheles Líbano

Honduras BenimArmêniaBurkina Faso
China Costa Rica

República Dominicana
Costa do Mar�m

Ilhas Virgens Britânicas
EcuadorDjibouti

Ilhas Marshall
AlbâniaTogo

Bolívia
MalásiaIlhas Maurício

Egito LaosGeorgiaTongaAlgéria
Omã

FilipinasÍndia
Andorra FijiToquelau0

5

10

15

20

25

30

0 5 10 15 20 25 30

A
ba

nd
on

o 
m

as
cu

lin
o 

(%
)

Abandono feminino(%)

Abandono maior entre as professoras

Abandono maior entre os professores

Tabela 2.8. Taxas globais de abandono de professores (%), de ambos os sexos, de 2015 a 2022

Nível educacional 2015  2016  2017  2018  2019  2020  2021  2022 

Primário  4,62  m m m 5,36  5,17  5,83  9,06 

Primeiro nível da 
educação secundária m  5,00  4,89  4,14  6,61  7,85  5,75  5,71 

Segundo nível da 
educação secundária m 4,14  4,03  4,19  m m m  m

Fonte: UNESCO; Teacher Task Force, 2023; UIS, 2024. Indicador 4.c.6. Data da consulta ao banco de dados: 05 de outubro de 2023. Observação: m = dados ausentes.
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em Ruanda. Foi alarmantemente alto (20% ou mais) em 
Benim (28%), Serra Leoa (21%) e Ilhas Turcas e Caicos 
(25%) (UNESCO; Teacher Task Force, 2023b). Novamente, 
é necessário uma análise mais aprofundada desses 
dados para verificar possíveis tendências e também 
eliminar questões metodológicas na coleta de dados 
como fonte de mudança.

Da mesma forma, a falta de dados suficientes sobre 
professores secundários dificulta uma análise de tendências 
de longo prazo sobre as taxas de abandono em muitas 
regiões. Os dados para o Leste e o Sudeste da Ásia revelam 
taxas estáveis de abandono de professores primários de 
menos de 4% desde 2013, com variabilidade crescente a 
partir de 2019. Este padrão em evolução desde 2022 inclui 
um aumento subsequente para mais de 5% no primeiro nível 
da educação secundária e mais de 3% no segundo nível da 
educação secundária. Em comparação com outras regiões, 
as taxas de abandono dos professores nos PEID nas escolas 
do Primeiro nível da educação secundária são notavelmente 
altas e permaneceram estáveis, com taxas em torno de 16% 
entre 2018 e 2020.

Muito poucos países fornecem dados sobre quando os 
professores deixam a profissão ao longo de suas carreiras, 
e alguns estudos mostram que, a menos que sejam 
adequadamente apoiados, os professores iniciantes são mais 

propensos a deixar a profissão do que seus colegas mais 
experientes (Ingersoll; Smith 2003; Papay et al., 2017; United 
Department for Education, 2023; Allen; Sims, 2018b).

O abandono é particularmente alto entre os 
professores iniciantes e aqueles que estão 
prestes a se aposentar. Isso pode agravar a 
escassez de professores em países onde os 
professores são mais velhos, em média, como é 
o caso em alguns países europeus, na América 
do Norte e em outros países de renda alta.

Embora a perda de professores iniciantes sobrecarregue 
os sistemas educacionais e resulte em altos custos de 
contratação e formação, a aposentadoria dos professores, 
que é uma das principais razões para o abandono, 
também aumenta a pressão. Este é um fator importante, 
particularmente na Europa, na América do Norte e em outros 
países de renda alta, onde os professores são mais velhos, 
em média. A idade média alta dos professores, como na 
Itália e na Lituânia (mais de 50% dos professores primários 
têm mais de 50 anos), apresenta desafios significativos 
de adaptação (Eurostat, 2023). Essa situação, no entanto, 
também cria uma oportunidade única de selecionar novos 
talentos para a profissão com conjuntos de habilidades 
diferentes e, em alguns casos, melhor alinhados às mudanças 
de prioridades. Os capítulos III, IV e V abordam esses desafios 
e soluções potenciais com mais detalhes.

Uma profissão de gênero

A igualdade de gênero para os professores e a 
representação que reflete a diversidade das salas de aula 
e das comunidades são fundamentais para garantir uma 
educação de qualidade inclusiva e equitativa para todos. 
A ampliação da educação primária durante os últimos 
20 anos foi amplamente apoiada pela contratação 
de professoras (UIS, 2024) e a porcentagem de 
professoras na educação parece ainda estar crescendo. 
As professoras da educação primária representavam 
60% da força mundial de ensino em 2000 e 68% em 
2022, enquanto as professoras da educação secundária 
aumentaram de 51% para 55% no mesmo período 
(Global Education Monitoring Report Team, 2022).

O ensino em níveis educacionais mais elementares 
é com frequência considerado como uma profissão 
de mulheres, influenciado por normas culturais e 
preconceitos de gênero que atribuem às mulheres o 

papel principal na educação e no cuidado das crianças 
(UNESCO; Commonwealth Secretariat, 2011; Global 
Education Monitoring Report Team, 2019). Por exemplo, 
as mulheres representam a grande maioria dos 
professores da educação pré-primária (94%) e uma forte 
maioria na educação primária. Elas são menos propensas 
a exercer cargos em níveis secundários e superiores de 
educação e cargos de liderança escolar (consulte a Figura 
2.10). Por exemplo, enquanto as mulheres, em 2019, 
formavam a maioria dos professores em países de renda 
alta, 49% dos cargos de liderança escolar, em média, 
eram ocupados por mulheres e chegavam a menos de 
40% na Colômbia, Dinamarca, México, Holanda e Vietnã 
e menos de 20% no Japão, Coreia do Sul e Turquia (OECD, 
2019c). No nível terciário, elas representavam apenas 
43% dos educadores em todo o mundo e eram uma 
minoria em todas as regiões, exceto na Ásia Central, 
onde compreendiam 55% do setor terciário.
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Figura 2.10. Percentual de professoras, por nível, 2022

Fonte: UIS, 2024. Data da consulta ao banco de dados: 15 de dezembro de 2023. 
Observação: m = dados ausentes.

As disparidades de gênero permanecem desfavoráveis para 
as mulheres em contextos de países em desenvolvimento 
e de renda baixa. Por exemplo, embora as mulheres 
representem a maior proporção de trabalhadores 
docentes na Ásia Central, na Europa e na América do Norte, 
onde representam 90% e 87% de todos os professores 
primários e cerca de 2 em cada 3 de todos os professores de 
nível secundário, elas representam apenas 47% e 33% dos 
professores primários e secundários na África Subsaariana. 
As mulheres estão menos representadas (menos de 30% 
na educação primária) em vários países da África Central 
e Ocidental, incluindo Benim, República Centro-Africana, 
Chade, Comores, Libéria e Togo (UIS, 2024).

O ensino continua a ser predominantemente 
uma profissão feminina em todo o mundo, 
onde as mulheres representam 94% da 
educação pré-primária, 68% da educação 
primária e 55% da educação secundária.

Com base em uma análise das necessidades dos 
professores, a conclusão é que o número de professores 
adicionais necessários para atender à matrícula universal é 
maior nos mesmos países em que as mulheres estão menos 
representadas na força de trabalho docente. Embora isso 
reflita as realidades sociais e econômicas dos países citados, 
no contexto de atrair e reter indivíduos mais qualificados 
para a profissão, as mulheres representam, portanto, 
um grupo inexplorado significativo a ser capitalizado para 

a necessária ampliação educacional e o número necessário 
de contratação de professores para alcançar os ODS, 
a Agenda para a Educação 2030 e além.

Além disso, em alguns contextos, verificou-se que as 
mulheres representam um componente maior dos 
professores com contratos temporários, resultando 
em novas desigualdades entre os gêneros. Na Índia, 
por exemplo, enquanto as mulheres representam 44% dos 
professores em escolas governamentais e apoiadas pelo 
governo, elas representam 55% daqueles com contrato 
temporário em escolas públicas e 59% em escolas apoiadas 
pelo governo, e recebem salários mais baixos (Sarangapani, 
no prelo). Esse padrão de feminização da força de trabalho 
com contrato temporário, em comparação com a força de 
trabalho geral, é repetido em diferentes tipos de escolas na 
Índia. Por exemplo, também está presente entre as escolas 
tribais de bem-estar social, onde as mulheres estão sub-
representadas na força de trabalho geral de professores, 
mas aumentam sua participação na força de trabalho 
com contrato temporário em 6 a 7 pontos percentuais. 
(Sarangapani, no prelo). A sub-representação das mulheres 
entre os professores de Casta Programa (Scheduled Caste) 
e Tribo Programada (Scheduled Tribe), em áreas rurais e em 
certos estados e territórios, como Bihar, Jharkhand, Rajasthan 
e Tripura (abaixo de 40%) (Centre of Excellence in Teacher 
Education, 2023), ressalta a complexa dinâmica de gênero na 
profissão docente ao se cruzar com outras dimensões.

Outra descoberta interessante em Burkina Faso mostra 
como as recentes reformas educacionais para aumentar 
as qualificações acadêmicas para se tornar um professor 
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de nível pré-primário ou primário, de qualificações do 
primeiro para o segundo nível da educação secundária, 
poderiam ter consequências de curto a médio prazo 
na composição de gênero daqueles que ingressam 
na formação inicial de professores e na profissão. 
Os dados de matrículas em faculdades de formação 
de professores desde 2021 mostram que os grupos de 
futuros professores da educação primária pública desde 
a reforma são em grande parte dominados por homens. 
Uma hipótese é que mais homens podem ser atraídos 
para a profissão porque o nível de entrada foi elevado, 
o que vem com um salário mais alto. De qualquer forma, 
sem políticas eficazes dedicadas a enfatizar a entrada 
de mulheres na formação inicial de professores e a 

contratação de professoras, a composição de gênero 
da força de trabalho pública de professores primários 
em Burkina Faso, que estava se aproximando da 
paridade em 2021 (49% dos professores primários eram 
mulheres), poderia ser ameaçada, resultando em novos 
desequilíbrios de gênero que favorecem os homens 
(Dembele et al., no prelo).

O número de professores adicionais 
necessários para atender às matrículas 
universais é maior nos países onde as 
mulheres estão menos representadas 
na força de trabalho docente.

A busca por mais e melhores dados

Conforme destacado nas diferentes seções deste 
capítulo, a disponibilidade e a qualidade dos dados 
para verificar a natureza, a extensão e a persistência 
da escassez de professores, com detalhes adequados 
sobre as dimensões relevantes da equidade, continuam 
sendo um desafio. Várias fontes de dados adicionais são 
fundamentais para entender melhor os desafios para 
alcançar o ODS 4 e a Meta 4.c. Relatórios regulares sobre 
escassez de professores são necessários para um melhor 
planejamento em torno das necessidades de contratação. 
Relacionado a isso, são necessários dados melhores e 
mais consistentes sobre o abandono de professores. 
Os indicadores atuais de abandono utilizam dados de 
contratação relativos a mudanças no tamanho da força 
de trabalho dos professores; portanto, não está claro se as 
altas mudanças relatadas refletem realmente o abandono 
ou as iniciativas de contratação. Dados diretos sobre 
abandono de professores seriam informativos e poderiam 
validar outras metodologias para calcular indicadores de 
abandono. Além disso, são necessários dados sobre as 
razões para o abandono, que são fundamentais para que 
as partes interessadas desenvolvam políticas melhores 
para atrair e reter melhor os professores. Para esse fim, 
uma melhor medição do abandono da profissão exigiria 
estimativas precisas, usando dados pessoais com números 
de identificação atribuídos para que os professores possam 
ser rastreados à medida que se qualificam, entram, saem e 
reentram na força de trabalho docente.

Mais dados sobre os professores, e quem são eles, 
também são importantes para projeções de longo 
prazo. Os dados sobre a idade dos professores são 
preditivos de lacunas iminentes devido à aposentadoria, 

enquanto dados mais desagregados por sexo sobre os 
líderes escolares podem ajudar a desenvolver políticas 
elaboradas para enfrentar a discriminação sistêmica 
contra as mulheres e garantir que elas estejam em 
posições de liderança para ajudar a criar resultados mais 
equitativos para outras professoras e estudantes.

Outro dos principais pontos fracos é a falta de acordo 
internacional sobre as definições de professores 
qualificados e formados. Para solucionar essas 
lacunas, o UIS estabeleceu a estrutura da Classificação 
Internacional Padronizada de Programas de Formação 
de Professores (International Standard Classification 
of Education for Teachers – ISCED-T), juntamente com 
um banco de dados abrangente sobre as políticas de 
contratação de professores em todo o mundo. Desdobrar 
a preparação dos professores ao longo das dimensões do 
nível educacional, dos requisitos mínimos, da duração do 
programa e da duração relativa geral do estágio ajudará 
a fornecer percepções importantes sobre a qualidade 
da formação de professores e referências importantes 
para comparação e geração de novos indicadores. Essas 
informações também serão úteis para fundamentar 
qualquer trabalho futuro para estabelecer orientações 
para padrões mínimos regionais e/ou internacionais de 
formação e qualificação de professores. Além disso, à luz 
do crescente reconhecimento da aprendizagem contínua, 
é fundamental ter mais dados por nível sobre a formação 
continuada por tipo de disciplina para esclarecer o 
desenvolvimento contínuo dos professores e a aquisição 
de inovações em pedagogia e disciplinas que são 
essenciais para se cumprir as metas nacionais, regionais 
e internacionais.
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São necessários mais dados sobre estratégias de 
implantação, especialmente aquelas que lançam luz sobre 
a disparidade e a desigualdade em várias dimensões. 
Isso pode ajudar as partes interessadas a entender 
melhor as disparidades sub-regionais em termos de 
gênero, qualificações, condição contratual e outros 
elementos-chave que compõem a força de trabalho dos 
professores e afetam a qualidade e a oferta da educação. 
Ele também informa os tomadores de decisão em 
termos de desenvolvimento de políticas para fazer vários 
ajustes. Além disso, mais dados sobre as condições de 
trabalho, incluindo salários reais e outros incentivos, horas 
de trabalho, tempo de ensino, tamanhos das turmas, 
responsabilidade, padrões e questões em torno da escola 
e governança mais ampla também são fundamentais para 
fundamentar o desenvolvimento integral e abrangente da 
política de professores (UNESCO; Teacher Task Force, 2019).

Por fim, em todas as fontes de dados, são necessários 
dados mais desagregados, especialmente com base no 
gênero, localização, condição contratual, categoria urbana 
versus rural e socioeconômica, para melhor garantir que 
as desigualdades sejam identificadas e que as reformas 
políticas sejam adotadas para mitigar os desafios por 
meio de medidas que melhorem a situação de todos 
os professores, melhorem a qualidade da educação, 
maximizem os resultados dos estudantes e garantam a 
realização dos ODS.

Estes, juntamente com outras dimensões de qualidade 
e disponibilidade de dados, são discutidos no Capítulo V 
deste relatório



66

Relatório Global sobre Professores — Abordar a escassez de professores e transformar a profissão

Pogorelov Oleksandr Mykolaiovych é professor na aldeia de Shandrygolove, na Ucrânia.

© UNESCO/Anatoliy Stepanov

Capítulo 3
Escassez de professores
 como desafio 
multidimensional



67

Capítulo 3. Escassez de professores como desafio multidimensional

Para alcançar efetivamente os objetivos do ODS 4, os sistemas 
educacionais necessitam tomar medidas para fornecer e 
alocar professores de forma equitativa em suas escolas e 
salas de aula. No entanto, como visto no Capítulo II, o número 
de professores é insuficiente em muitos sistemas, com os 
professores distribuídos de forma desigual dentro e entre 
os países. Além disso, a escassez de professores representa 
uma questão política complexa e em diversas instâncias, 
além de assumir muitas formas decorrentes de muitas causas. 
Examinando a escassez de professores e suas causas a partir 

de múltiplas perspectivas, este capítulo explora questões 
como deficiências de contratação, dificuldades em lidar 
com o aumento dos níveis de frequência escolar, taxas cada 
vez mais elevadas de abandono de professores e alocação 
inadequada de professores. Em seguida, ele explora as muitas 
dimensões subjacentes à escassez aguda de professores e 
demonstra como elas estão interconectadas. Este capítulo 
afirma que abordar a escassez de professores envolve 
reconhecê-la como uma questão multidimensional, a fim de 
identificar soluções eficazes.

Situação da profissão docente

Embora uma variedade de fatores contribua para a 
escassez de professores, muitos deles estão intimamente 
ligados à situação, ao status, da profissão docente. 
Conforme destacado pela Recomendação de 1966 “[...] o 
termo status usado em relação aos professores significa 
a categoria, a posição ou a consideração que lhes é 
concedida – como evidenciado pelo nível de apreciação 
da importância de sua função e de sua competência 
no seu desempenho –, e as condições de trabalho, 
remuneração e outros benefícios materiais que lhes são 
concedidos em relação a outros grupos profissionais” 
(UNESCO; International Labour Organization, 1966). 
Com algumas exceções, o status e o apelo da profissão 
docente diminuíram em todo o mundo, à medida que 
os sistemas educacionais têm lutado para atrair e reter 
professores habilidosos e motivados (UNESCO IIEP, 2019c).

Em muitos países de rendas baixa e média, o alto 
crescimento populacional combinado com avanços no 
sentido de alcançar a educação primária e secundária 
universal levaram à ampliação maciça dos sistemas 
educacionais. Um efeito colateral dessa ampliação em 
muitos países é um relaxamento dos padrões para o 
ingresso na profissão docente, o que teve um efeito 
negativo sobre o prestígio da profissão e seu apelo para 
muitos candidatos (UNESCO IIEP, 2019c). Ao mesmo 
tempo, em muitos casos, as condições de trabalho dos 
professores pioraram à medida que as salas de aula se 
tornaram mais lotadas. Em países de todos os níveis de 
renda, salários pouco atraentes, condições de trabalho 
difíceis e cargas de trabalho pesadas também estão 
desencorajando muitos candidatos a ingressar na 
profissão (UNESCO IIEP, 2019c).

Como mencionado, a ampliação dos sistemas 
educacionais também resultou na contratação 
generalizada de professores com contratos temporários 

ou de professores comunitários em muitos países. 
Essa prática pode dar origem a sistemas de dois níveis 
em que o pessoal contratado é empregado em termos 
menos desejáveis em comparação com aqueles no 
emprego oferecido pelo governo. Apesar do importante 
trabalho dos professores com contratos temporários na 
cobertura da escassez crítica (especialmente em escolas 
de difícil acesso), eles normalmente são empregados 
em curto prazo com acesso limitado a cuidados de 
saúde, pensões, subsídio de doença e licença parental 
(UNESCO; Teacher Task Force, 2020). Além disso, muitas 
vezes recebem salários menores do que os de suas 
contrapartes titulares (UNESCO; Teacher Task Force, 2020; 
Abdourhaman, no prelo). Essas condições significam 
que a situação de emprego dos professores com 
contratos temporários é vulnerável. Quando os sistemas 
educacionais são sustentados por altos volumes de 
funcionários com contratos instáveis, é improvável que 
a profissão docente seja vista como uma opção atraente 
para aqueles que buscam segurança no emprego.

O baixo status torna a profissão docente 
pouco atraente: apenas 67% dos 
professores nos países participantes da 
TALIS 2018 relatam que o ensino era 
sua principal escolha de carreira.

A diminuição da categoria do ensino afeta sua 
atratividade para candidatos de alto nível. Na América 
Latina, os candidatos que optam pela docência são 
academicamente mais fracos em comparação com um 
grupo de estudantes de ensino superior (Bruns; Luque, 
2015). Na verdade, os estudantes com pontuações 
baixas no PISA na América Latina e no Caribe eram mais 
propensos a relatar que queriam ser professores do que 
seus colegas com melhor desempenho (Bruns; Luque, 
2015). A visão da docência como uma carreira de fácil 
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acesso ou de apoio também prevalecia na Austrália, 
onde apenas 58% dos professores disseram que essa 
era a carreira de sua primeira escolha, em comparação 
com a média de 67% dos professores dos países 
participantes da TALIS 2018 (OECD, 2019a). Também na 
Etiópia, as carreiras na docência têm sido vistas como um 
“último recurso” devido ao baixo status social e ao salário 
dos professores em comparação com outras profissões 
(Yimam, 2019). Nas Filipinas, os candidatos mais fortes 
muitas vezes gravitam em torno de prestigiados 
programas de Bacharelado em Ciências em áreas como 
engenharia, medicina ou negócios. Essas disciplinas e as 
carreiras a que conduzem são geralmente vistas como 
mais lucrativas e gratificantes pelos futuros estudantes 
em comparação com os programas de formação de 
professores (World Bank, 2023a).

Por outro lado, nos países em que o ingresso na 
formação de professores exige um alto nível de 
desempenho acadêmico, os professores podem ser 
altamente considerados. No entanto, simplesmente 
aumentar os requisitos de ingresso na profissão, 
sem considerar um conjunto abrangente de fatores, 
não levará necessariamente a uma categoria mais 
elevada da profissão de ensino.

4	 O Global Teacher Status Index foi desenvolvido pela Varkey Foundation e mede o nível de respeito pelos professores entre a população em geral em 35 países.

De acordo com o Global Teacher Status Index4, 
os resultados de 2018 mostraram que os professores 
são muito mais respeitados nos países asiáticos (ou 
seja, China, Indonésia, Malásia) em comparação com 
os países europeus (Dolton et al., 2018). Na China e na 
Malásia, a docência como profissão desfrutava de um 
nível de prestígio comparável ao dos médicos, ao passo 
que, na maioria dos países, os professores tendem a 
compartilhar um nível de prestígio semelhante ao dos 
assistentes sociais (Dolton et al., 2018).

Além disso, os discursos que enquadram o ensino são 
poderosos para moldar a categoria do professor e a 
atratividade da profissão. O retrato da mídia é um dos 
fatores que informa as percepções do público sobre 
os professores e, portanto, sua situação (ver Quadro 
3.1). Os professores raramente são retratados de 
maneira positiva na mídia, como mostra a pesquisa da 
Education International sobre sindicatos de professores, 
que relatou que o retrato dos professores na mídia foi 
“muito positivo” em apenas um país pesquisado – Fiji – e 
apenas a Gâmbia relatou cobertura de imprensa “muito 
positiva” dos sindicatos de professores (Education 
International, 2018). Outros estudos relatam descobertas 
semelhantes sobre os EUA (Goldstein, 2011) e o sul da 

Quadro 3.1. O efeito da pandemia de COVID-19 na situação da profissão docente

A pandemia da COVID-19 afetou as percepções do público sobre o ensino. Em todo o mundo, os professores enfrentaram 
um aumento da carga de trabalho e tiveram de se adaptar rapidamente a pedagogias online ou remotas (UNESCO, 2022d). 
Em alguns países, a natureza exigente do trabalho dos professores ganhou atenção por um breve período: a Education 
International descobriu que 35% dos líderes sindicais entrevistados perceberam que a situação dos professores melhorou 
durante a pandemia. No entanto, 28% disseram que a categoria de professor havia diminuído e 36% não perceberam 
nenhuma mudança (Education International, 2021). Outras pesquisas sugerem que aqueles que ensinam na Austrália, 
nos EUA e na Inglaterra perceberam uma elevação temporária à sua situação pública à medida que as escolas fechavam 
e os pais, obrigados a permanecer em casa, reconheciam a complexidade da tarefa de ensinar (Heffernan et al., 2021; 
Nerlino, 2023; Oxley; Kim, 2023). Além disso, a pesquisa da Education International descobriu que cerca de 60% dos líderes 
sindicais achavam que as reportagens da mídia sobre professores e educadores eram muito positivas ou positivas durante 
e após o fechamento das escolas (Education International, 2021).

Embora os professores e seu trabalho tenham sido celebrados nos meios de comunicação de massa durante a emergência 
da COVID-19, em contextos de língua inglesa de renda alta, essa mudança percebida foi temporária. A opinião pública 
logo balançou contra a profissão quando os professores expressaram preocupações de segurança sobre o retorno ao 
ensino presencial. Como resultado, os professores foram rapidamente acusados de egoísmo e preguiça (Asbury; Kim, 2020; 
Nerlino, 2023). O salto na opinião pública não levou a melhorias estruturais significativas, como aumento de investimento, 
apoio e melhores condições para educadores profissionais (Education International, 2021). Uma oportunidade vital para 
construir e sustentar uma situação melhorada para os professores pode ter sido perdida, mas o poder do retrato da mídia 
na formação do status do professor tornou-se mais evidente.
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Ásia (Bangladesh, Índia e Paquistão) (Sayed et al., 2020). 
Nos contextos da Arábia Saudita e de Omã, no Oriente 
Médio, a mídia de massa idealiza os professores como 
construtores de nações e intelectuais transformadores, 
ao mesmo tempo em que os acusa de falta de 
profissionalismo (Alhamdan et al., 2014).

Melhorar o status social do ensino e, consequentemente, 
o apelo da profissão, envolve reavaliar a imagem dos 
professores no discurso público e respeitar seu direito 
de serem reconhecidos como profissionais (UNESCO; 
International Labour Organization, 1966). O status 
profissional é construído por meio de ITE e CPD robustos 
e da implementação de políticas de profissionalização, 
conforme discutido em mais detalhes no Capítulo V.

Questões de contratação: docência como 
uma opção de carreira atraente?

As deficiências na contratação são uma das principais 
causas que contribuem para a escassez de professores. 
O interesse dos jovens em seguir uma carreira docente 
pode servir como um bom indicador da atratividade 
da profissão para a próxima geração, mesmo que isso 
não seja necessariamente representativo do número 
de professores que realmente ingressam na profissão, 
conforme explicado mais adiante.

Há uma grande variação entre os países quando se trata 
das aspirações dos jovens de 15 anos de se tornarem 
professores, conforme ilustrado pelos resultados do PISA. 
Os dados disponíveis de 41 países participantes do PISA 
revelam que, entre 2000 e 2018, em média, a docência 
continuou a ser classificada entre as dez principais 
aspirações de carreira dos jovens de 15 anos (Mann et al., 
2020). No entanto, a análise dos resultados do ciclo do 
PISA de 2006 mostra que em alguns países, como Irlanda, 
Indonésia, Coreia do Sul, Luxemburgo e Turquia, mais de 
10% dos estudantes optariam por uma carreira como 
a de professor, enquanto em outros essa proporção é 
inferior a 2%, como na Áustria, Chile, República Tcheca, 
Dinamarca, Estônia, Alemanha, Hungria, Itália, Portugal, 
Rússa, Eslováquia e Suíça (Han et al., 2018). Da mesma 
forma, os dados para o ano de 2015 mostram que 
em sistemas de alto desempenho, como Finlândia, 
Hong Kong (RAE da China), Japão e Coreia do Sul, 
a porcentagem de estudantes interessados em seguir a 
docência varia de 10% a mais de 25%, o que é maior do 
que a porcentagem dos interessados em engenharia. 
Em contraste, um conjunto de países da América Latina 
e do Caribe relata uma porcentagem muito baixa de 
estudantes interessados em lecionar, significativamente 
menor do que os interessados em engenharia. No Peru, 
por exemplo, menos de 5% dos estudantes relataram 
interesse na carreira docente, enquanto mais de 32% 
indicaram o desejo de seguir a engenharia. No Brasil, 

5% dos jovens de 15 anos imaginam seguir uma 
carreira docente, enquanto 21% estão interessados em 
engenharia (Elacqua et al., 2018). 

Em alguns países, nos últimos anos, os dados 
longitudinais apontam para um declínio no interesse pela 
docência entre os estudantes pré-universitários. Nos EUA, 
por exemplo, a classificação da educação como um curso 
superior pretendido entre os graduados do segundo nível 
da educação secundária testados pela ACT caiu do quarto 
para o oitavo lugar entre 2007 e 2017 (Croft et al., 2018).

De acordo com o PISA, entre 2000 e 2018, 
a docência continuou a ser classificada entre 
as dez principais aspirações de carreira dos 
jovens de 15 anos. Hoje, isso varia muito entre 
os países com menos de 2% de aspirantes a 
professores na Áustria, Chile, República Tcheca, 
Dinamarca, Estônia, Alemanha, Hungria, 
Itália, Portugal, Rússia, Eslováquia e Suíça.

No entanto, as aspirações ocupacionais dos estudantes 
do segundo nível da educação secundária devem ser 
interpretadas com cautela, uma vez que as intenções de 
carreira aos 15 anos permanecem maleáveis e não são 
diretamente transponíveis para as taxas de matrícula 
nos programas de formação de professores. Uma análise 
comparou as intenções de carreira dos estudantes 
relatadas no PISA 2015 com as taxas de matrícula 
universitária para 2013-2015 a partir do banco de dados 
do UIS e descobriu-se que o padrão é invertido: em 
países de alto desempenho, a participação de estudantes 
matriculados na formação de professores de todas as 
matrículas universitárias é baixa (por exemplo, cerca de 
5% na Coreia do Sul e na Finlândia), enquanto nos países 
latino-americanos, a participação tende a ser maior (por 
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exemplo, mais de 15% no Brasil) (Elacqua et al.; 2018). 
Isso pode ser devido aos programas de formação de 
professores, em geral, serem mais seletivos em países 
de alto desempenho. Na Austrália, um estudo que usou 
dados do PISA 2006 combinados com dados da Pesquisa 
Longitudinal da Juventude Australiana descobriu que, 
aos 23 anos, dois terços dos entrevistados que queriam 
ensinar mudaram de ideia e não queriam mais ingressar 
na profissão. O estudo também encontrou um número 
semelhante de pessoas que não se sentiam inclinadas 
a lecionar aos 15 anos de idade, mas que se sentiam 
inclinadas aos 23 anos (Sikora, 2021). Isso produz 
percepções políticas interessantes, como o fato de que 
os estudantes interessados em ensinar aos 15 anos 
podem precisar de incentivo contínuo para sustentar 
esse interesse. Além disso, os estudantes podem optar 
por ensinar em idades posteriores, e as políticas de 
contratação não devem ignorar essas “conversões tardias”.

Nos países em que o número de estudantes do 
segundo nível da educação secundária interessados 
em lecionar ou a porcentagem de matrículas em 
programas de formação de professores são insuficientes, 
é importante explorar melhor os motivos que levam a 
essas observações. Uma revisão sistemática sobre essa 
questão constatou que, nos casos em que os jovens 
rejeitaram a docência, os motivos comuns incluíam 
fatores como falta de adequação pessoal, percepções da 
docência (por exemplo, carga de trabalho e sua própria 
experiência de escolaridade) e melhores opções em 
outros lugares (Ver et al., 2022). Para aqueles que nunca 
pensaram em lecionar, as escolhas de carreira tendem a 
ser motivadas pelo salário, perspectivas de promoção, 
situação do emprego e condições de trabalho. Isso é 
consistente com outros estudos (Barber; Mourshed, 2007), 
que constataram que, embora um salário atraente possa 

não ser o principal motivo para a escolha da carreira 
docente, um salário comparável ao salário inicial de 
outros graduados é essencial para que muitas pessoas 
considerem a possibilidade de ingressar na docência. 
Também é importante estar ciente das tendências 
socioeconômicas mais amplas que podem influenciar as 
escolhas da carreira. Por exemplo, um estudo interpreta 
a diminuição das matrículas em programas de formação 
de professores observada de 2008 a 2013 nos EUA como 
um reflexo da recessão econômica: em um contexto 
de dificuldades econômicas, os estudantes podem ser 
levados a carreiras mais lucrativas (Aragon, 2016).

Entre 2000 e 2010, apenas cerca de 15% dos 
licenciados em programas de formação de 
professores na Lituânia aceitaram um emprego 
em uma escola, o que representa o desafio dos 
sistemas educacionais para atrair licenciados 
qualificados para empregos docentes.

Em alguns contextos, as falhas na contratação de 
professores são agravadas pela incapacidade de atrair 
licenciados de programas de formação de professores 
para aceitar empregos docentes. Na Inglaterra, 
por exemplo, quase metade dos professores formados 
em 2019 não estavam realmente trabalhando como 
professores (United Kingdom Department for Education, 
2023). A Lituânia enfrenta um problema semelhante. 
Entre 2000 e 2010, apenas cerca de 15% dos licenciados 
em estudos educacionais com qualificação de professores 
começaram a trabalhar nas escolas (Gruodyte; 
Pasvenskiene, 2013). Esta situação pode implicar 
uma ineficiência significativa na alocação de recursos 
financeiros dedicados à formação de professores.

Reter professores: desafios causados pelo abandono

Conforme explorado nos dados apresentados no Capítulo 
II, o abandono da profissão docente surge como um fator 
significativo que contribui para a escassez de professores. 
As projeções mostram que aproximadamente 58% 
da demanda por professores em todo o mundo até 
2030 será impulsionada pelo abandono. Embora tenha 
representado um problema cada vez maior desde antes 
da pandemia (veja exemplos dos EUA: Garcia; Weiss, 
2019; ou na América Latina e Caribe: Elacqua et al., 
2022), a retenção de professores está agora recebendo 
forte atenção internacional, à medida que vários países 

continuam a enfrentar esse desafio (Ozoglu, 2015; Avalos; 
Valenzuela, 2016; Edge et al., 2017; Burge et al., 2021; 
Palma-Vasquez et al., 2022).

Conforme explicado no Capítulo II, o abandono docente 
refere-se especificamente ao número de funcionários 
que desistem da profissão em um determinado ano, 
com afastamentos decorrentes de vários motivos, 
incluindo aposentadoria, problemas de saúde, busca 
de emprego em outro campo ou insatisfação com as 
condições de trabalho. O abandono ocorre em diversos 
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contextos nacionais em todo o mundo, afetando 
igualmente países de rendas baixa, média e alta. 
Por exemplo, apenas dois terços dos novos professores 
qualificados da Inglaterra permanecem no cargo até o 
sexto ano de profissão, e apenas 40,6% permanecem 
no ensino após 25 anos (United Kingdom Department 
for Education, 2023). Altas taxas de abandono docente 
podem causar problemas em todos os sistemas 
educacionais, afetando estudantes, outros professores e 
escolas (Allen; Sims, 2018a).

A principal preocupação é que o abandono 
docente pode impactar diretamente os estudantes, 
particularmente aqueles de escolas de baixo 
desempenho ou de alta necessidade (Hanushek et 
al., 2016). Além disso, desenvolvimentos recentes 
na neurociência destacaram que a aprendizagem é 
inerentemente emocional (Immordino-Yang, 2016) e, 
como resultado, o desenvolvimento e a aprendizagem 
dos estudantes provavelmente serão impactados pelos 
efeitos do alto número de desistências de professores 
e pela descontinuidade das interações em sala de 
aula. Construir ambientes de aprendizagem eficazes 
com culturas propícias que apoiem a aprendizagem, 
o desenvolvimento e o bem-estar dos estudantes requer 
tempo e estabilidade (Day et al., 2007; Hargreaves; Fullan 
2012; Robinson, 2017), o que pode ser prejudicado por 
altas taxas de abandono dos professores (Kelchtermans, 
2017). Essas situações podem fazer com que os 
professores vivenciem condições de trabalho mais 
difíceis e prejudiquem as culturas escolares, o que, 
por sua vez, pode diminuir a motivação e aumentar as 
taxas de abandono.

O abandono docente, especialmente no início da 
carreira, também pode impedir que os educadores 
atinjam todo o seu potencial e eficácia. Pesquisas 
descobriram que os professores melhoram à medida 
que adquirem experiência (Ladd; Sorensen, 2017), 
com uma revisão da literatura de 18 estudos que 
analisaram conjuntos de dados longitudinais nos 
EUA e mostram que a experiência está positivamente 
correlacionada com a eficácia (Podolsky et al., 
2019a). Os professores obtêm os maiores ganhos em 
eficácia no início de suas carreiras, mas continuam 
a melhorar mesmo após a primeira década na sala 
de aula (Podolsky et al., 2019a). A pesquisa também 
descobriu que professores mais experientes podem 
ter impactos nos estudantes além dos resultados dos 
testes, como melhorar as ausências dos estudantes e o 

comportamento em sala de aula. Um estudo mostrou 
que os professores com mais de 20 anos de experiência 
podem reduzir o número de estudantes com altos 
índices de absenteísmo (mais de 17 dias) em 12% a 18% 
(Kini; Podolsky, 2016). 

Quase 6 em cada 10 dos professores 
necessários para se alcançar as metas 
do ODS 4 até 2030 serão perdidos por 
abandono, o que também é problemático, 
pois estudos recentes mostram que os 
professores melhoram à medida que 
ganham experiência: um professor com mais 
de 20 anos de experiência pode reduzir o 
absenteísmo dos estudantes em 12 a 18%.

O abandono docente também pode ter impactos 
negativos diretos sobre outros professores por meio 
de questões como escassez de pessoal e aumento 
do tamanho das turmas (Teacher Task Force, 2021a). 
Por exemplo, um estudo em Ruanda descobriu que altas 
taxas de rotatividade levaram a pelo menos 21% dos 
professores a lecionar em disciplinas para as quais não 
tinham formação (Zeitlin, 2021). A rotatividade constante 
também pode impedir oportunidades contínuas 
de colaboração frutífera que se desenvolvem entre 
professores ao longo do tempo (Carver-Thomas; Darling- 
Hammond, 2017).

O abandono da equipe também representa desafios 
contínuos para escolas, diretores e até sistemas inteiros. 
Inicialmente, formar e empregar novos professores é caro 
(ver Capítulo VI) e demorado, sobrecarregando sistemas já 
sobrecarregados (OECD, 2020a; Carver-Thomas; Darling-
Hammond, 2017). As escolas com alta rotatividade também 
enfrentam interrupções contínuas ao longo do ano, 
à medida que procuram contratar e integrar novos colegas. 
A grande quantidade de professores recém-qualificados, 
inexperientes ou iniciantes impõe demandas extras às 
escolas, que desempenham um papel importante em 
desenvolvimento e formação continuados dessa equipe. 
No nível do sistema, um grande número de afastamentos 
pode eventualmente levar a ciclos viciosos em que os 
sistemas lutam para acompanhar a rotatividade constante 
de formação e implantação de novos professores. Também 
pode levar a funcionários desmotivados e com pouco 
apoio que correm maior risco de desistir (Loeb et al., 2012; 
Newberry; Allsop, 2017).
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O abandono docente é multicausal

Assim como a multiplicidade de questões que diminuem 
o status da profissão e afetam o a contratação, nenhuma 
causa singular leva os professores a deixar a profissão. 
O abandono docente e a subsequente escassez na força 
de trabalho dependem muito das condições de ensino, 
desde as condições de emprego e remuneração, até a 
confiança, a apreciação e o senso de realização que recebem, 
bem como a autonomia que lhes é concedida. Em termos 

gerais, os fatores que levam ao abandono docente podem 
ser agrupados em três categorias principais que incluem 
fatores de impulso (condições de trabalho e bem-estar do 
professor), fatores de atração (remuneração do professor e 
oportunidades de crescimento na carreira) e razões pessoais 
(aposentadoria, preocupações com a saúde ou obrigações 
familiares) (Teacher Task Force, 2010; Global Education 
Monitoring Report Team, 2023a).

Fatores que podem afastar os professores de uma carreira docente

Os fatores de pressão podem incluir toda questão que 
dificulta a vida cotidiana de um professor, como longas 
horas de trabalho, turmas grandes ou falta de apoio e 
reconhecimento (Teacher Task Force, 2010; Podolsky et 
al., 2016). Pesquisas de países africanos e de outros países 
de renda baixa destacam como recursos inadequados, 
incluindo livros didáticos, salas de aula superlotadas, carga 
de trabalho excessiva e questões de gestão de sala de 
aula, podem contribuir para o abandono dos professores 
(Mulkeen et al., 2007; Pitsoe, 2013; Marais, 2016; Palm, 
2020). Esses tipos de condições de trabalho desafiadoras 
podem ter impactos no bem-estar de um professor com 
dimensões físicas, psicológicas, emocionais e sociais (OECD, 
2020g; Green; Wright, 2021). Quando cai abaixo de um 
certo limite, a falta de bem-estar de um professor pode 
levar a problemas de retenção (Skaalvik; Skaalvik, 2017).

Altas taxas de estresse por qualquer motivo podem 
afastar os professores da profissão. O relatório da TALIS de 
2018 mostrou que os professores que vivenciam “muito” 
estresse no trabalho têm duas vezes mais chances de 
querer abandonar a carreira nos próximos cinco anos 
(OECD, 2020f). Uma fonte comum de estresse para os 
professores é a falta de um equilíbrio saudável entre 
trabalho e vida pessoal, que pode ser o resultado da 
sobrecarga de tarefas administrativas. Por exemplo, 
em uma pesquisa com 128 sindicatos de professores 
de 94 países, 60% dos entrevistados discordaram da 
afirmação de que os professores poderiam manter um 
equilíbrio saudável entre vida profissional e pessoal 
(Education International, 2021). As tarefas administrativas 
são a principal fonte de estresse para os professores nos 
países da OCDE (OECD, 2020f). Esses fatores de estresse 
também são predominantes em partes do sul da Ásia, 
da América Latina e do Caribe, onde a sobrecarga de 
tarefas administrativas pode impedir que os líderes 
escolares se envolvam com a escola (UNESCO, 2018b).

Em uma pesquisa global com sindicatos 
de professores de 94 países, 60% dos 
entrevistados discordaram da afirmação 
de que os professores poderiam 
manter um equilíbrio saudável entre 
vida profissional e pessoal.

Em uma questão relacionada, as cargas de trabalho são 
uma preocupação premente para os professores em 
muitos sistemas. A carga de trabalho pode ter elementos 
qualitativos e perceptivos (parecer muito intensa 
e/ou sob pressão), mas também pode incluir aspectos 
quantitativos, como aumento das horas de contato ou 
maior intensidade de trabalho (Green, 2021; Creagh et 
al., 2023). No Japão, onde os professores trabalham a 
maior quantidade de horas de todos os países da OCDE, 
as cargas de trabalho estressantes são atribuídas a tarefas 
administrativas, à responsabilidade pelo desempenho 
dos estudantes e atendimento às preocupações dos 
pais ou responsáveis (OECD, 2020f). A pressão dos pais 
também é uma preocupação na Coreia do Sul, onde os 
professores protestaram sobre esse aspecto específico 
de seu trabalho e pediram uma melhor proteção jurídica 
contra as acusações feitas pelos pais (Choi et al., 2023). 
O aumento da carga de trabalho também foi associado 
ao abandono quando os professores precisam se adaptar 
a atribuições complexas ou, em geral, com horários ruins, 
ou quando estão lecionando fora de sua área (Donaldson; 
Johnson, 2010; Connolly, 2023).

A pandemia da COVID-19 provou ser um catalisador para 
uma nova dinâmica e um conjunto de fatores de estresse 
para os professores em muitos sistemas, aumentando as 
suas cargas de trabalho ou sua intensidade. Embora as 
tecnologias digitais e as capacidades de ensino à distância 
tenham permitido que a escolarização continuasse, 
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muitos professores não tinham acesso à educação e 
formação adequada (Global Education Monitoring Report 
Team; Education International, 2023), o que causou mais 
estresse ou aumento das cargas de trabalho para tentar 
desenvolver competências. Outras questões resultaram 
da necessidade de trabalhar horas extras devido à 
conexão constante com estudantes e pais. Por exemplo, 
uma pesquisa com quase 900 professores de oito países 
latino-americanos durante a pandemia revelou que 
os professores vivenciaram dificuldades tecnológicas 
(incluindo falta de conectividade), gastaram muito tempo 
adicional respondendo a perguntas de estudantes e pais e 
enfrentaram interrupções em seu tempo e espaço pessoais 
(Medina-Guillen et al., 2021). Embora sejam necessárias 
pesquisas muito mais aprofundadas, isso pode ter 
estabelecido expectativas mais intensas de que professores 
trabalhem e se envolvam com os estudantes ou com os 
pais à noite ou nos fins de semana.

As inspeções e a avaliações também podem aumentar as 
cargas de trabalho e os níveis de estresse dos professores, 
pois as pesquisas mostram que os professores que 
sofrem de estresse relacionado à responsabilidade 
podem abandonar suas funções (Ryan et al., 2017; Jerrim; 
Sims, 2022). Um estudo realizado em oito escolas na 
Suécia revelou que as pressões de inspeção e avaliação 
aumentaram o estresse dos professores, reduziram 
as oportunidades de experimentação e prejudicaram 
a satisfação no trabalho (Hanberger et al., 2016). 
No entanto, embora sistemas de responsabilização 
excessivamente extenuantes possam ter consequências 
negativas para o apelo da profissão docente, sistemas 
fracos também podem ser desmotivadores (Bennell; 
Akyeampong, 2007). A responsabilização pode ser bem-
vinda pelos professores quando há uma dimensão de 
desenvolvimento, mas se pouca ou nenhuma atenção for 
dada ao desempenho da escola ou do professor, os líderes 
escolares e os professores podem se sentir subestimados 
e ignorados pelos formuladores de políticas.

O bem-estar dos professores também pode ser moldado 
pela qualidade de suas relações sociais, seja na escola 
ou com a comunidade. Quando os professores estão 
isolados dos colegas ou sentem que não pertencem 
a uma comunidade, seu bem-estar pode ser afetado. 
Essa tendência foi encontrada para professores em todo 
o mundo (Hascher; Waber, 2021). Sistemas educacionais 
competitivos, em que os professores competem por 
promoções e cargos desejáveis, podem impedir a 
colaboração e a cooperação (UNESCO IIEP, 2019c). 
Estudos internacionais relacionaram a qualidade dos 
relacionamentos dos professores com outras pessoas 
(incluindo colegas, pais e ministérios) com a satisfação 
no trabalho, a eficácia e a retenção (Toropova et al., 2021; 

Klassen et al., 2013; Opoku et al., 2020). Por exemplo, 
dados da Austrália indicam que um professor que está 
muito satisfeito com suas relações de trabalho tem 
cerca de 70% menos probabilidade de deixar seu cargo 
do que um professor que está muito insatisfeito (Cui; 
Richardson, 2016).

Em uma ameaça ainda mais direta ao seu bem-estar, 
muitos professores em todo o mundo enfrentam uma 
ameaça cada vez maior de violência física ou psicológica. 
Isso pode se referir a diversos comportamentos 
preocupantes, incluindo insultos ou zombaria, gritos, 
ameaças verbais, assédio online, roubo ou dano de 
propriedade ou até mesmo ataques físicos e violência. 
Qualquer um desses comportamentos pode ter impactos 
negativos no bem-estar físico, mental e emocional dos 
professores e reduzir a contratação e a retenção (Berlanda 
et al., 2019; Henderson, 2023). A violência física contra 
professores pode ocorrer especialmente em contextos 
que enfrentam conflitos ou têm grupos paramilitares 
ativos nas proximidades. Um exemplo é o grupo 
extremista Boko Haram no norte da Nigéria, que há anos 
ameaça, sequestra e mata professores (Henderson, 2023). 
Em outros casos, as forças de resistência recrutaram à 
força alguns professores na Síria, enquanto professores 
alinhados com o governo de resistência em Mianmar 
foram sequestrados e mortos (Henderson, 2023).

A violência também pode afetar fortemente os 
professores que trabalham em países ou locais que não 
estão em ambientes de conflito. Um grande estudo, 
que entrevistou mais de 9 mil professores nos EUA em 
2020 e 2021, descobriu que 33% dos professores foram 
vítimas de abuso verbal ou comportamento ameaçador 
por parte dos estudantes, e 29% enfrentaram esse 
comportamento por parte dos pais. Pior ainda, 14% dos 
professores relataram ter sofrido violência física por parte 
dos estudantes (McMahon et al., 2022). Quase metade dos 
professores participantes da pesquisa relataram o desejo 
de sair ou mudar de emprego devido a preocupações 
com a segurança e o ambiente escolar. Outra pesquisa 
multinacional com mais de 20 mil professores em 2022 
descobriu que as taxas de violência verbal e online contra 
professores aumentaram na França (aumento de 5% em 
relação a 2021, afetando 35% dos entrevistados), Bélgica 
(aumento de 9 pontos para 36%), Quebec (aumento de 12 
pontos para 39%) e Marrocos (aumento de 10 pontos para 
22%) (Education and Solidarity Network, 2023). A França 
também lidou com vários assassinatos de professores 
com grande visibilidade nos últimos anos, deixando os 
professores preocupados com a possibilidade de serem 
alvos devido ao seu trabalho (Pommiers 2023).
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Fatores que podem atrair professores para carreiras em outras profissões

Muitos professores podem ser afastados da docência 
por carreiras em outros campos que oferecem salários 
mais altos ou mais espaço para crescimento profissional. 
Os dados do Capítulo II destacaram que os salários dos 
professores permanecem pouco atraentes em muitos 
países em todo o mundo quando comparados a profissões 
que exigem qualificações semelhantes. Como baixos 
salários ou pagamentos irregulares podem diminuir o 
prestígio e a atratividade da profissão, ou impedir que 
professores em países de renda baixa consigam arcar 
com suas necessidades básicas, os professores podem 
abandonar a profissão atraídos por salários e benefícios 
mais altos de outras carreiras (Mulkeen et al., 2017; 
UNESCO, 2022d; Katete; Nyangarika, 2020). Por exemplo, 
uma pesquisa com professores em 6 sistemas (Bélgica, 
França, Gâmbia, México, Marrocos e Quebec) constatou 
que metade dos entrevistados na Gâmbia rejeitaram 
atendimento médico por motivos financeiros no último 
ano, assim como 60% dos entrevistados no Marrocos 
(Katete; Nyangarika 2020). Na Província Noroeste da África 
do Sul, a pesquisa mostrou que as altas taxas de abandono 
resultaram da insatisfação dos professores com a forma 
como o governo lidava com o fundo de pensão, pois 78,3% 
dos professores que se demitiram recentemente citaram o 
baixo salário e os benefícios como motivo do afastamento 
(Mpundu et al., 2023).

Salários e benefícios mais altos, 
como assistência médica em outras 
carreiras, podem afastar os professores 
da docência – aproximadamente metade 
dos professores pesquisados na Gâmbia 
e 60% dos pesquisados no Marrocos 
relataram ter rejeitado atendimento 
médico for falta de recursos financeiros.

Outra consequência de baixos salários ou pagamentos 
atrasados ou não efetuados é que os professores podem 
assumir empregos adicionais. Embora nem sempre 
motivados financeiramente, os professores que trabalham 
em vários empregos são encontrados em todos os países, 
independentemente do seu nível de renda, pois os 
professores assumem o trabalho secundário em várias 
ocupações (Mizala; Ñopo, 2016; Koomson et al., 2017; 
Timothy; Nkwama, 2017; Šťastný et al., 2021). Pesquisas na 
Tanzânia descobriram que professores com baixos salários 
assumiram empregos adicionais ou contraíram empréstimos 
que levaram à dívida e à precariedade financeira (Stromquist 
et al., 2017). Os professores de países de todos os níveis de 

renda aceitam trabalhar, em especial, como professores 
particulares, tanto para ganhar mais dinheiro quanto para 
adquirir mais experiência. Isso pode levar a problemas em 
que os professores se dedicam menos às aulas regulares em 
sala de aula e mais ao trabalho extra remunerado, como em 
Mianmar (Global Education Monitoring Report Team, 
2021). Essas condições afastam os professores do ensino, 
contribuem para o absenteísmo e são prejudiciais ao seu 
bem-estar, pois podem aumentar sua carga de trabalho.

Além disso, os mercados de trabalho externos também 
podem ser um fator complexo que influencia as taxas 
de retenção de professores. Por um lado, o aumento dos 
níveis de formação e qualificação de professores ajuda a 
reter professores em muitas partes da África Subsaariana. 
No Zimbábue, os professores menos qualificados são mais 
propensos a abandonar o ensino, porque tendem a ter 
contratos de curto prazo e recebem níveis baixos de apoio 
(Teacher Task Force, 2021a). Por outro lado, altos níveis 
de formação e qualificação podem, paradoxalmente, 
levar a um maior abandono se professores altamente 
qualificados aproveitarem seu nível de qualificação para 
se afastar do setor educacional. Isso vale especialmente 
para professores das áreas de STEM (Global Education 
Monitoring Report Team, 2018; Bennell, 2023a). 
Por exemplo, uma pesquisa realizada em Ruanda indicou 
que os professores de matemática abandonam a profissão 
em uma proporção maior do que os professores de outras 
disciplinas (Zeitlin, 2021). Em outros casos, os professores 
podem permanecer no setor educacional quando são 
promovidos a funções administrativas (como diretores 
escolares), mas se afastam das salas de aula, o que afeta 
negativamente a qualidade da educação à medida que 
os melhores professores param de ensinar (UNESCO 
IIEP, 2019c). No entanto, a influência de fatores externos 
também pode funcionar na direção oposta. Por exemplo, 
em 21 países da África Subsaariana, as baixas taxas 
de abandono (abaixo de 5%) podem estar ligadas a 
mercados de trabalho locais fracos (Bennell, 2023a); 
essas condições dificultam que os professores deixem a 
docência mesmo que queiram.

Os salários e os mercados de trabalho não são os únicos 
fatores que levam os professores a outros empregos. 
Evidências dos EUA e da Noruega sugerem que os 
professores podem pedir demissão em busca de maior 
satisfação intelectual, autonomia profissional e como um 
ato de agência para buscar o desenvolvimento contínuo 
da carreira fora da sala de aula (Goldring et al., 2014; Rinke; 
Mawhinney, 2017; Smith; Ulvik, 2017).
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Fatores pessoais que levam ao abandono docente

Os fatores pessoais que levam ao abandono dos 
professores muitas vezes podem se originar de variáveis 
que estão além do escopo das medidas políticas. Estes 
podem incluir aposentadoria, obrigações familiares, 
casamento, criação de filhos, doença, morte ou outras 
razões (Teacher Task Force, 2010; Podolsky et al., 2019b). 
Ao longo da carreira dos professores, os desafios do 
trabalho podem interagir com elementos de sua vida 
pessoal; alguns fatores podem ser protetores, ajudando 
a desenvolver a resiliência e a sustentá-los em suas 
funções, ou podem minar tanto a energia quanto 
a autoeficácia (Day et al., 2006). Nos EUA, dados de 
pesquisa de 2013 identificaram “motivos de vida pessoal”, 
como gravidez e cuidados com os filhos como as causas 

mais comuns para os professores deixarem a profissão, 
sendo que 37% dos professores que se desligaram 
voluntariamente citaram esse fator como “extremamente” 
ou “muito importante” em sua decisão (Podolsky et 
al., 2016). Dados do Estudo de Acompanhamento 
de Professores dos EUA relataram que um “melhor 
equilíbrio entre vida pessoal e profissional” foi o principal 
benefício quando os professores que deixaram a 
profissão aceitaram um novo emprego, mesmo que isso 
tenha resultado em um salário menor (Goldring et al., 
2014). Isso reflete as preocupações com o aumento da 
intensidade da carga de trabalho e da escassez de tempo 
como fatores que levam os professores a abandonar a 
docência (Creagh et al., 2023).

Mobilidade internacional de professores

Embora as políticas nacionais de retenção de professores 
sejam um componente fundamental da estratégia de 
qualquer país para construir uma força de trabalho docente 
sustentável, existem tendências globais de mobilidade 
e migração que desafiam a capacidade individual de um 
sistema de reter seus professores. A migração qualificada 
está cada vez maior em todo o mundo, com um aumento 
de 130% nos migrantes altamente qualificados nos países 
da OCDE entre 1990 e 2010 (em comparação com um 
aumento de 40% nos migrantes de baixa qualificação), 
e continua distorcida a distribuição de talentos entre os 
países. Quatro países, Austrália, Canadá, Reino Unido 
e EUA, recebem juntos 70% dos migrantes altamente 
qualificados vindos de países da OCDE (Kerr et al., 2016). 
Os professores não são uma exceção a essa tendência, 
sendo que apenas alguns países, como Canadá, Alemanha, 
Reino Unido e EUA, abrigam um dos maiores números 
de professores imigrantes (Global Education Monitoring 
Report Team, 2019).

A migração mundial de mão de obra 
altamente qualificada aumentou 130% 
nos países da OCDE, o que também inclui 
professores. A atual crise na Síria já deslocou 
mais de 5 milhões de pessoas para o exterior 
desde 2011, sendo que cerca de um terço 
deles são professores e profissionais de saúde.

Não há dados abrangentes sobre a migração de 
professores e é difícil obter números globais sobre os 
fluxos migratórios de professores, mas há evidências 
que apontam para um agravamento da escassez de 

professores em países afetados pela migração forçada 
relacionada a alguma crise ou por fluxos de migração de 
mão de obra.

Por um lado, a migração forçada devido a conflitos, 
desastres naturais ou colapso econômico extremo 
pode ter efeitos rápidos e duradouros sobre a força de 
trabalho docente, comprometendo o futuro do sistema 
educacional de um país. A crise prolongada na Síria já 
deslocou mais de 5 milhões de pessoas para o exterior 
desde 2011, das quais mais de um terço são professores 
e profissionais de saúde (United Nations, 2022b). 
Uma pesquisa recente apontou a escassez de professores 
qualificados como um dos desafios mais importantes 
enfrentados atualmente por este país (Abu Amsha, 2023).
No Zimbábue, a turbulência socioeconômica e política 
nos anos 2000 fez com que 35 mil professores deixassem 
o país, principalmente para Botsuana, África do Sul e 
Reino Unido (De Villiers; Weda, 2017). 

Por outro lado, a migração de mão de obra de 
professores tende a refletir os padrões gerais de migração 
impulsionados pela atração de melhores salários 
no país de destino. Embora o impacto positivo das 
remessas e do retorno dos migrantes seja reconhecido, 
vozes críticas também enfatizam o risco de fuga de 
cérebros, que poderia prejudicar o desenvolvimento 
dos países que enviam migrantes se muitos professores 
forem perdidos (Caravatti et al., 2014). Os países da 
Commonwealth, especialmente os pequenos Estados 
do Caribe, como Barbados, Guiana, Jamaica e Trinidad 
e Tobago, há muito tempo relatam grandes perdas 
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de professores como resultado da contratação de 
professores em larga escala, principalmente pelos EUA 
e pelo Reino Unido (Caravatti et al., 2014). Em alguns 
países árabes, como a Jordânia, que teve uma saída 
expressiva de professores para os países exportadores 
de petróleo do Golfo, principalmente a partir da década 
de 1970, as preocupações também foram levantadas 
sobre a escassez de professores qualificados (Brand 
1994; Ghawi; AlQbeilat, 2020). No Líbano, o Center for 
Lebanese Studies, em 2022, estimou que três quartos dos 
professores estão planejando deixar o Líbano, o que pode 
ser explicado, pelo menos em parte, pela deterioração das 
condições financeiras e de trabalho dos professores.

Apesar da prevalência de fluxos migratórios de 
professores “sul-norte” (Ochs, 2003), os países de renda 
alta também são afetados pela perda de professores 

devido à mobilidade internacional. No Reino Unido, 
por exemplo, há preocupações sobre as intenções de 
professores recém-formados que planejam lecionar no 
exterior para obter melhores salários e condições de 
trabalho (Henry, 2023).

As perdas de professores nos países de origem muitas 
vezes podem ser menos visíveis, particularmente 
quando se trata dos aspectos qualitativos, em vez 
dos aspectos quantitativos da escassez. Na Jamaica, 
por exemplo, os diretores das escolas relatam 
preocupações com a perda de professores experientes, 
uma vez que a maioria dos professores que deixam o 
país para ensinar no exterior são aqueles com muita 
experiência (Morgan et al., 2006).

Ensino em meio a crises

A natureza multifacetada da escassez de professores e os 
desafios associados são ainda mais complexos quando 
se aborda o ensino em situações de crise e emergência. 
Durante a pandemia da COVID-19, o mundo testemunhou 
professores e profissionais da educação na vanguarda da 
resposta à crise, com 63 milhões de professores afetados pelo 
fechamento de escolas e impactos em sua saúde e bem-estar 
(Teacher Task Force, 2020). Os professores precisaram inovar 
e adaptar os processos pedagógicos, ajustar métodos e 
currículos, criar materiais e usar uma variedade de mídias e 
plataformas para sustentar a aprendizagem. Eles também 
enfrentaram demandas que foram além da sustentação da 
aprendizagem, como o fornecimento de apoio psicológico 
aos estudantes e às famílias – uma área de trabalho 
que se torna cada vez mais importante em contextos 
de crise, mas para a qual os professores não estavam 
necessariamente preparados de antemão.

Os professores em contextos de crise são frequentemente 
expostos a riscos de segurança e proteção, e isso tem 
implicações importantes para a escassez. Evidências empíricas 
sugerem uma relação negativa entre o nível de risco ao 
qual os professores estão expostos e sua motivação para 
permanecer na profissão (Henderson, no prelo). Além disso, 
há uma correlação entre o risco ao qual os professores 
estão expostos e a probabilidade de sofrerem esgotamento 
(Henderson, no prelo). Por exemplo, no contexto da crise 
dos refugiados sírios, professores refugiados qualificados 
deixaram a profissão de professor devido a restrições ao 
seu direito de trabalhar, ao não reconhecimento de suas 
qualificações ou a barreiras linguísticas nos países anfitriões 
(UNESCO; Teacher Task Force, 2023a).

Em contextos de crise e emergência, as condições em 
que os professores trabalham e vivem, em grande 
parte, variam de acordo com contextos específicos. 
Por exemplo, é provável que os professores de crianças 
deslocadas tenham sofrido deslocamentos e traumas. 
Além de suas próprias necessidades psicossociais e 
emocionais e as de seus estudantes, os educadores 
em contextos de crise enfrentam turmas numerosas, 
recursos extremamente limitados e oportunidades 
restritas de colaboração e desenvolvimento profissional, 
além de riscos de segurança e proteção. Esses fatores 
podem afetar a motivação e o bem-estar dos professores 
e podem desencorajá-los a entrar ou a permanecer na 
profissão docente (Henderson, no prelo). Os contextos 
de crise tendem, portanto, a agravar os desafios 
pré-existentes nas áreas de apoio e formação de 
professores, bem como os direitos e a proteção dos 
professores. Dependendo de vários fatores, o emprego 
e a contratação de professores em situações de crise 
e emergência podem, portanto, variar amplamente. 
Os desafios específicos relevantes para os sistemas 
de gestão de professores em contextos de crise 
foram identificados como sendo a disponibilidade, 
o financiamento e o planejamento (Mendenhall et al., 
2018). Nessas situações, geralmente há uma escassez 
significativa de professores, com uma escassez 
acentuada de professoras (Mendenhall et al., 2018).

Além disso, pode-se acrescentar fatores de estresse 
adicionais aos discutidos anteriormente neste capítulo, 
especialmente considerando que as mulheres ocupam 
predominantemente as funções de professoras em todo 
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o mundo. Isso pode ser explicado devido ao fato de 
que as mulheres são mais propensas a serem expostas 
à violência específica de gênero em situações de crise, 
juntamente com a falta de instalações sanitárias e de 
saúde necessárias, além de apoio menstrual (Henderson, 
no prelo). Ademais, a contratação de professoras em 
contextos de crise é agravado pela dificuldade de reter 
professoras em áreas de crise, particularmente onde a 
violência é predominante, pois as mulheres são mais 
suscetíveis ao assédio e à exploração durante conflitos 
(Mendenhall et al., 2018).

Outro aspecto essencial e relevante para a oferta docente 
em contextos de crise é a remuneração docente. Conforme 
destacado neste Relatório, sistemas salariais equitativos 
e previsíveis são essenciais para garantir o suprimento 
adequado de professores. No entanto, existem vários 
desafios para atender a esse requisito em contextos frágeis 
e afetados por crises. Isso inclui, entre outros, os seguintes 
fatores: falta de recursos financeiros suficientes para 
atender a essas exigências salariais, orçamentos nacionais 
de educação sobrecarregados e falta de ajuda internacional 
de longo prazo, desafios práticos de mecanismos de 
auditoria fracos para acompanhar os pagamentos dos 
professores, sistemas de gestão de professores fracos 
e destruição dos registros da folha de pagamento, 
entre outros desafios (Mendenhall et al., 2018). Assim, 
é essencial contratar um número suficiente e equilibrado 
de professores qualificados, que estejam empregados 
em condições dignas de trabalho com estruturas salariais 

regulares e previsíveis, bem como identificar os gargalos 
contextualmente relevantes e criar mecanismos de 
financiamento inovadores para enfrentar esses desafios.

Políticas governamentais excludentes também podem 
afetar o acesso à formação, à certificação e aos caminhos 
para a profissionalização e progressão na carreira. 
Na Tailândia, por exemplo, a legislação torna impossível 
que os professores refugiados trabalhem e recebam 
uma renda fora dos campos de refugiados. Isso coloca os 
professores nesses campos em uma posição vulnerável, 
perpetua a marginalização estrutural de certos grupos e 
limita as oportunidades de melhorar o sistema educacional 
a longo prazo (Penson, 2013). Para integrar os professores 
refugiados ou deslocados nos sistemas educacionais 
nacionais, é imperativo apoiá-los por meio de programas 
de CPD relevantes, de alta qualidade e específicos ao 
contexto. Esses programas, identificados como eficazes 
por professores e membros da comunidade, devem ser 
continuamente refinados e aprimorados por meio de ciclos 
contínuos de aperfeiçoamento de políticas e aprendizagem 
profissional (Henderson, no prelo).

Além disso, esse apoio ao desenvolvimento profissional 
deve considerar a gama de apoio que os estudantes e os 
professores nesse contexto necessitam, inclusive para 
seu bem-estar socioemocional, bem como estratégias 
para lidar com o trauma (Mendenhall et al., 2018). 
A formação direcionada que ajuda os professores a 
gerenciar seus níveis de estresse é visto como benéfico 
(Mendenhall et al., 2018).

O papel do gênero no abandono docente

O Capítulo II mostrou que, embora o ensino seja uma 
profissão dominada por mulheres em todo o mundo, 
em geral, os professores homens deixam a profissão 
em taxas mais altas do que suas colegas mulheres. 
Essa realidade pode deixar os sistemas desprovidos 
de professores homens, especialmente em níveis 
educacionais mais elementares. Dito isto, existem alguns 
contextos em que as mulheres apresentam taxas de 
abandono mais altas. independentemente da direção 
da disparidade de gênero, a falta de equidade pode criar 
desafios consideráveis para os sistemas educacionais.

As causas de maiores taxas de abandono masculino variam 
de acordo com a região ou país. No entanto, surgiram 
algumas tendências gerais, como o fato de os homens 
terem mais mobilidade no emprego do que as mulheres, 
especialmente em áreas como construção, negócios, 

manufatura e agricultura (OECD, 2023e). Em todo o mundo, 
as mulheres estão super-representadas em setores de 
serviços com salários mais baixos, como educação e 
assistência social, e a diferença de gênero na participação 
na força de trabalho é de 25% (OECD, 2023e).

As mulheres representam 57% da força de 
trabalho docente em Uganda, mas apenas 
17% do pessoal docente em áreas remotas. 
Outras razões para o abandono feminino 
incluem a falta de alojamento adequado, 
ambientes e condições de trabalho de 
risco e insalubres ou discriminação.

A escassez de professores homens pode ter um impacto 
negativo sobre a participação e o desempenho dos 
meninos nos níveis educacionais iniciais. Por exemplo, 
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na Costa do Marfim, a porcentagem de professores 
homens na escola está positivamente correlacionada com a 
taxa de promoção para meninos, mas não para meninas no 
nível elementar primário (UNICEF Innocenti et al., 2023b). 
Na América Latina e no Caribe, os meninos têm baixo 
desempenho acadêmico em comparação com as meninas 
e correm maior risco de abandonar a educação secundária 
e terciária (UNESCO, 2022c; World Bank, 2023b). Alguns 
fatores que podem contribuir para isso incluem a falta de 
referências na educação e respostas em sala de aula que 
não atendem às necessidades dos meninos (World Bank, 
2023b). Um relatório da UNESCO fundamenta ainda mais 
essas descobertas, sublinhando que a exposição a modelos 
e mentores masculinos pode desconstruir estereótipos 
e melhorar a motivação dos meninos para aprender 
(UNESCO, 2022c). Isso foi especialmente demonstrado no 
Kuwait, onde o estudo destacou que exemplos de modelos 
masculinos introduzidos na escola por meio de diferentes 
atividades podem ajudar a melhorar os fatores de nível 
individual responsáveis pelo baixo desempenho dos 
meninos na educação (UNESCO, 2022b).

Os fatores que fazem com que mais mulheres do que 
homens deixem a profissão variam de acordo com 
o contexto, mas em certos locais incluem a falta de 
moradia adequada, condições de trabalho de risco ou 
insalubres e discriminação devido a opiniões sobre o 
papel das mulheres na força de trabalho (Global Education 
Monitoring Report Team, 2022). Os dados indicam que as 
professoras em alguns países trabalham em escolas que 
não possuem nem mesmo as instalações básicas para o 
bem-estar físico. Por exemplo, em toda a África, quase 2 em 
cada 5 escolas não oferecem água potável ou banheiros 
individuais (UNICEF; African Union Commission, 2021).

Juntamente com instalações de WASH inadequadas, 
em todo o mundo, o bem-estar de muitas professoras 
é ameaçado pelos ambientes inseguros em que devem 
trabalhar. Em particular, a violência baseada em gênero 
é uma preocupação para as mulheres que trabalham na 
educação em países de rendas baixa e média, incluindo 
Afeganistão, Argentina, República Democrática do Congo, 
Índia, Quênia, Níger, Malásia, Panamá, Peru e Zâmbia 
(Education International, 2018). Com essas preocupações, 
não é de se surpreender que haja dificuldades em 
selecionar mulheres para ensinar em alguns locais, 
especialmente em áreas remotas onde o isolamento físico 
pode fazer com que a ameaça de violência pareça mais 

5	 O relatório abrange a qualidade dos sistemas educacionais nas escolas primárias da África Subsaariana de língua francesa. A avaliação mais recente 
da PASEC ocorreu em 2019 em 14 países membros da CONFEMEN da África Subsaariana. Esses países incluem Benim, Burkina Faso, Burundi, 
Camarões, Chade, Congo, Costa do Marfim, República Democrática do Congo, Gabão, Guiné, Madagascar, Níger, Senegal e Togo.

6	 ERCE 2019 é a quarta versão do Estudo Regional Comparativo e Explicativo coordenado pelo Laboratório Latino-Americano de Avaliação da Qualidade 
da Educação (LLECE) da UNESCO, que abrangeu 16 países: Argentina, Brasil, Colômbia, Costa Rica, Cuba, Equador, El Salvador, Guatemala, Honduras, 
México, Nicarágua, Panamá, Paraguai, Peru, República Dominicana e Uruguai. O ERCE avalia as realizações de aprendizagem dos estudantes nos sistemas 
educacionais da América Latina e do Caribe; em linguagem e matemática, dos estudantes do 3º e do 6º ano, e em ciências, dos estudantes do 6º ano.

aguda. Em Uganda, por exemplo, as mulheres representam 
57% da força de trabalho docente, mas apenas 17% das 
pessoas em áreas remotas (UNESCO International Institute 
for Capacity-Building in Africa, 2017).

Quando há falta de professoras ou líderes escolares, 
isso pode afetar a matrícula, a participação, a retenção e 
as aspirações futuras das meninas (Education Comission, 
2019). O Programa de Análise dos Sistemas Educacionais 
(PASEC) da Conferência de Ministros da Educação dos 
Estados e Governos Francófonos (CONFEMEN) de 20195 
informou que as escolas com diretoras tiveram pontuações 
de leitura e matemática significativamente mais altas 
para todos os estudantes do que as escolas com diretores 
homens (PASEC, 2020). Embora seja encorajadora para o 
potencial das líderes femininas, uma análise de regressão 
mais profunda indicou que as mulheres podem trabalhar 
em ambientes acadêmicos mais vantajosos em alguns 
desses países do Relatório, indicando que mais pesquisas 
e observações podem ser necessárias para chegar a 
conclusões mais profundas sobre esse assunto. Mesmo 
considerando todos os fatores, no entanto, as escolas 
lideradas por mulheres ainda superaram as escolas 
lideradas por homens por uma margem estatisticamente 
significativa no Benim, Madagascar, Senegal e Togo 
(UNESCO IIEP Pole de Dakar, 2023). A mesma análise 
também constatou que as escolas com liderança feminina 
adotaram diferentes práticas de gestão em alguns desses 
países, como a realização de mais reuniões com os pais e 
o relato de menos ocorrências de absenteísmo docente 
(Mendenhall et al., 2018).

Estudos de diferentes países mostram uma 
correlação positiva entre a liderança escolar 
feminina e os resultados da aprendizagem 
dos estudantes: no Laos, as escolas 
altamente eficazes, em comparação com 
as suas pares em contextos semelhantes, 
são duas vezes mais propensas a ter uma 
diretora do que as escolas menos eficazes.

A análise do ERCE 20196 indica uma correlação entre o 
desempenho acadêmico dos estudantes do 6º ano e o 
gênero dos diretores escolares. Isso sugere a hipótese de 
que melhores resultados no ERCE, particularmente em 
matemática, linguagem e ciências, estão associados a 
diretoras escolares mulheres (UNESCO OREALC) em breve 
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Isso também é apoiado pelo estudo Data Must Speak 
do UNICEF realizado no Laos, onde escolas altamente 
eficazes, em comparação com seus pares em contextos 
semelhantes, são duas vezes mais propensas a ter uma 
diretora do que escolas menos eficazes (UNICEF Innocenti 
et al., 2023a). Um estudo semelhante realizado no Togo 
destaca que, no nível da escola primária, o gênero do líder 
escolar está associado a melhores resultados das meninas 
e menores taxas de abandono para as meninas. Além disso, 
uma diretora também está associada à redução da diferença 
entre meninas e meninos em termos de pontuação média e 
admissão ao Certificado de Conclusão da Educação Primária. 

No entanto, essa associação positiva entre o gênero do 
líder escolar e os resultados/desempenho acadêmico não 
foi observada no primeiro nível da educação secundária 

(UNICEF Innocenti et al., 2023c). Na Costa do Marfim, 
as meninas superam os meninos quando se trata de taxas 
de aprovação e resultados de exames, e a presença de mais 
professoras na escola está positivamente correlacionada 
com esses resultados. Além disso, o abandono escolar 
é menos frequente em escolas lideradas por mulheres 
(UNICEF Innocenti et al., 2023b). Algumas análises 
destacam características específicas da liderança feminina 
que podem contribuir para melhorar o desempenho, 
como maior dependência de conhecimentos instrucionais 
(Hallinger et al., 2016; Carrasco; Barraza Rubio, 2021; 
Jiménez; Núñez, 2023) e autoridade menos hierárquica do 
que a dos colegas do sexo masculino (Shaked et al., 2018), 
maior promoção da participação e colaboração entre os 
atores (Eagly; Carli, 2007) e maior qualidade de gestão 
(Martínez et al., 2021).

O papel da experiência no abandono docente

Os primeiros anos da carreira docente são 
particularmente sensíveis ao abandono, pois o Capítulo II 
destacou que alguns estudos mostram que os professores 
novatos podem abandonar a profissão em taxas mais 
altas do que aqueles com mais experiência. Professores 
mais jovens e inexperientes podem precisar de apoio 
extra para prosperar em suas novas funções. Da mesma 
forma, a organização e a progressão da carreira docente 
podem afetar a motivação e a satisfação dos professores 
em início de carreira.

As taxas de abandono apresentam um padrão em forma de 
U ao longo da carreira dos professores, pois as taxas mais 
altas são testemunhadas nos primeiros anos de ensino 
e quando os professores estão perto da aposentadoria 
(Guarino et al., 2004). Na África do Sul, por exemplo, 
os recém-chegados à profissão enfrentam ambientes de 
trabalho desfavoráveis, especificamente em termos de 
violência estudantil contra professores e infraestrutura 
limitada, que afetam negativamente a atração e a retenção 
de professores nos primeiros anos de suas carreiras 
(UNESCO IIEP, 2019). Alguns estudos calcularam que os 
professores que abandonam a profissão nos primeiros 
cinco anos da profissão chegam a 40% no Canadá, 
Hong Kong (RAE da China), Reino Unido e EUA (Gallant; 
Riley, 2014). O abandono da profissão nos primeiros 
anos pode ser explicado pelo fato de que os professores 
iniciantes têm menos experiência e níveis mais baixos de 
confiança para lidar com a complexidade de seus trabalhos, 
particularmente quando trabalham em ambientes 
desafiadores (OECD, 2020g). Se esses professores não 
forem adequadamente monitorados, acompanhados e 
apoiados, eles podem desistir da profissão por completo. 

Cerca de 40% dos novos professores 
abandonam a profissão nos primeiros 
cinco anos de trabalho no Canadá, 
em Hong Kong (RAE da China), 
no Reino Unido e nos EUA.

A forma como as carreiras dos professores são 
organizadas e o nível de apoio que os professores 
iniciantes recebem também podem contribuir ainda 
mais para o abandono dos professores.  Na Europa, 
as carreiras dos professores são frequentemente vistas 
como “monótonas”, com oportunidades limitadas de 
progressão ou desenvolvimento (European Commission, 
2020). Da mesma forma, em Uganda, uma pesquisa com 
387 professores descobriu que oportunidades limitadas 
de crescimento profissional foi a segunda razão mais 
citada para a insatisfação com o trabalho dos professores 
depois do salário (Nkengne et al., 2021). Além disso, 
os professores da região Ásia-Pacífico também foram 
desmotivados por estruturas lineares de carreira que 
ofereciam pouca chance de progressão a longo prazo 
(UNESCO, 2016b). Da mesma forma, na América Latina, 
as estruturas de carreira seguiram em grande parte 
uma progressão vertical com base no tempo de serviço, 
deixando pouco espaço para o reconhecimento do 
mérito (Cuenca, 2015). Em muitos casos, se os professores 
desejam assumir mais responsabilidades e melhorar 
suas condições de trabalho, muitas vezes, isso implica 
deixar a sala de aula ou a escola para assumir funções 
administrativas (Cuenca, 2015). No entanto, também 
é importante mencionar que muitos países da região 
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iniciaram reformas para introduzir elementos mais 
meritocráticos em suas estruturas de carreira docente 
(UNESCO IIEP 2019c).

Os professores em meio e no final da carreira também 
merecem consideração no que diz respeito ao apoio e à 
motivação em relação às oportunidades de crescimento 
e à promoção na carreira (Stevenson; Milner, 2023). 

Esse grupo é frequentemente negligenciado em 
estudos de retenção, que tendem a se concentrar em 
professores em início de carreira que correm o maior 
risco de abandono (Stevenson; Milner, 2023). No entanto, 
se professores experientes se tornarem desmotivados e 
decidirem abandonar a docência cedo, suas habilidades e 
experiência serão perdidas do sistema.

Desafios estruturais e contextuais 
que afetam a escassez de professores

Numerosos desafios estruturais e contextuais mais amplos 
contribuem para a questão da escassez de professores. 
Esses fatores devem ser vistos como interconectados e 
interagindo com os fatores descritos anteriormente neste 
capítulo, ilustrando a multidimensionalidade da falta de 
professores. Por exemplo, o absenteísmo docente pode 
contribuir para a escassez de professores se o problema 
for crônico, ou pode fornecer um indicador adicional de 
baixa motivação ou más condições de trabalho em um 
sistema (ver Quadro 3.2).

As mudanças sistêmicas, políticas e sociais, as crises 
e os distúrbios em geral afetam os professores de 
forma particularmente estressante, pois os sistemas 
educacionais são, por sua vez, afetados. O aumento das 
disparidades sociais e econômicas e as rápidas mudanças 
demográficas são frequentemente sentidas por essa 
profissão, que está na vanguarda da mudança social. 
Fatores institucionais relacionados ao planejamento e 
à gestão do sistema educacional nos âmbitos nacional, 
regional e distrital/escolar também podem ter efeitos 
significativos. Portanto, é importante observar esses 
fatores mais de perto.

Quadro 3.2. Absenteísmo docente

O absenteísmo docente pode ser visto como um fator relacionado ao abandono docente, pois altas taxas de absenteísmo 
são frequentemente vistas como uma indicação de baixa motivação (UIS et al., 2022). O absenteísmo talvez possa aumentar 
o impacto da escassez de professores, afetando de forma negativa o tempo de instrução e colocando estresse adicional 
nas escolas e nos sistemas. Assim como os ciclos viciosos causados pela escassez contínua de professores, o absenteísmo é 
citado como uma causa de estresse para os professores que enfrentam um aumento da carga de trabalho para compensar 
seus colegas ausentes (Schleicher, 2021). No entanto, pesquisas também descobriram que muitas causas de ausências de 
professores estão além do controle do professor, o que aponta para condições de trabalho ruins ou estressantes (Bennell, 
2022; Játiva et al., 2022). Por exemplo, uma pesquisa realizada no Senegal constatou que os professores primários da zona 
rural faltam, em média, cerca de 10 dias a mais por ano letivo do que seus colegas da zona urbana devido a questões como 
dificuldade para sacar os salários mensais ou isolamento extremo e moradia rústica (Niang, 2017).

Altas taxas de absenteísmo foram historicamente relatadas em várias regiões, incluindo África Subsaariana, Sul e Oeste da 
Ásia e América do Sul (UIS et al., 2022). Pesquisas realizadas antes da pandemia na África Ocidental e Central, bem como 
na África Oriental e do Sul, mostraram que cerca de 15% dos professores estavam ausentes em um determinado dia 
(Karamperidou et al., 2020; Játiva et al., 2022). Os dados durante e após a pandemia são escassos, mas cerca de metade 
dos países que responderam a uma pesquisa global sobre as respostas nacionais à COVID-19 indicaram um aumento nas 
ausências de professores de 2020 a 2022 (UIS et al., 2022).
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Alterações sociodemográficas

As mudanças sociodemográficas são um fator 
fundamental a ser considerado na compreensão da 
escassez de professores. Elas podem resultar de um 
aumento na matrícula de estudantes, como, por exemplo, 
no caso de iniciativas bem-sucedidas para reduzir as 
populações de estudantes fora da escola. Por exemplo, 
a África Subsaariana sofreu um agravamento da escassez 
de professores após campanhas bem-sucedidas de 
matrícula de estudantes (DeJaeghere et al., 2006; Moon; 
Villet, 2017; Aden; Kharbirymbai, 2019). Os sistemas 
educacionais têm se esforçado para acompanhar a 
demanda e ofertar formação adequada e boas condições 
de trabalho para uma força de trabalho docente em 
expansão (Pitsoe; Machaisa, 2012).

Além disso, algumas regiões do mundo estão enfrentando 
o envelhecimento da força de trabalho docente. Entre os 
sistemas educacionais da OCDE que participam da TALIS, 
34% dos professores da educação secundária estão acima 
de 50 anos (OECD, 2019c). O relatório da TALIS conclui 
que, dado que a idade média de aposentadoria na OCDE 
é de 64,3 para homens e 63,7 para mulheres, os sistemas 
educacionais precisarão substituir pelo menos um terço 
de seus professores nos próximos 15 anos, presumindo 
que o número de estudantes permaneça constante 
(OECD, 2019c). A situação parece ser mais crítica em 

países como Bulgária, Estônia, Letônia, Lituânia e Geórgia, 
onde mais da metade dos professores do segundo 
nível da educação secundária está com mais de 50 anos 
(OECD, 2019c). Em outras regiões do mundo, como o 
Brasil, a proporção de professores com menos de 24 anos 
caiu 42% entre 2009 e 2021, enquanto a porcentagem 
de professores da educação primária com 50 anos 
aumentou 109% durante o mesmo período (Instituto 
SEMESP, 2022). A aposentadoria torna-se um problema 
apenas se os sistemas não forem capazes de atrair novos 
candidatos para a profissão. Essa questão está, portanto, 
intrinsecamente ligada à atratividade da profissão 
(Santiago, 2002).

O envelhecimento da população docente 
pode apresentar dificuldades em alguns 
países como Bulgária, Estônia, Letônia, 
Lituânia e Geórgia, onde mais da metade dos 
professores do segundo nível da educação 
secundária tem mais de 50 anos de idade. 
Entre os países da OCDE, os sistemas 
educacionais precisarão renovar pelo 
menos um terço de sua força de trabalho 
docente nos próximos 15 anos devido ao 
envelhecimento da força de trabalho docente.

Alocação e distribuição de professores

A alocação e a distribuição de professores de qualidade, 
que envolve sua distribuição e sua atribuição em um 
sistema (UNESCO IIEP, 2015), é um fator importante 
em qualquer análise de escassez de professores. 
A escassez persiste quando há um desalinhamento 
entre as qualificações dos professores e as disciplinas 
ou áreas onde são necessárias. O mercado de trabalho 
pode ser capaz de aumentar a oferta de professores, 
mas é improvável que o aumento por si só possa garantir 
uma distribuição equitativa entre campos e disciplinas 
(Sutcher et al., 2016). A distribuição desigual em um 
sistema educacional pode aumentar a PTR, dificultando 
o ensino e a aprendizagem em algumas escolas, 
o que pode comprometer a qualidade da educação. 
Por exemplo, um estudo do UNICEF na Zâmbia mostrou 
que uma taxa mais elevada da PTR resultante da alocação 
desigual de professores está negativamente associada ao 
desempenho dos estudantes da 7ª série (Kabir, 2023a).

É essencial destacar que os professores podem ser 
alocados de forma desigual em diferentes níveis 
administrativos. Em outras palavras, podem existir 
desigualdades nos âmbitos nacional, provincial, distrital 
ou mesmo escolar. O mesmo estudo do UNICEF na 
Zâmbia demonstrou que as desigualdades dentro das 
escolas, ou seja, entre as séries, continuam a ser um 
desafio importante. As médias de PTRs são maiores do 
1º ao 4º ano do que do 5º ao 7º ano, e criam grandes 
desafios na aquisição de habilidades básicas (Kabir, 
2023b). Os mesmos padrões também são observados 
em Madagascar (Gouedard, 2023) e na Costa do Marfim 
(UNICEF Innocenti et al., 2023b). De fato, em Madagascar, 
a PTR é quase três vezes maior no 1º ano do que no último 
ano da educação primária. 

A escassez em certas disciplinas é outro problema em 
diversas regiões e muitas vezes leva os professores 
a lecionar fora da área de sua formação. Devido às 
oportunidades de trabalho externo, algumas disciplinas 
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são mais propensas à escassez do que outras. Por exemplo, 
a falta de professores de STEM foi relatada como uma das 
causas mais comuns de escassez em todos os países da 
União Europeia (European Commission, 2021b). Nos EUA, 
a escassez é particularmente visível entre os graduados em 
STEM, pois há inúmeras oportunidades não relacionadas 
ao ensino com salários e condições mais favoráveis 
(Pitsoe; Machaisa, 2012; Sutcher et al., 2016). Na Inglaterra, 
em 2022, apenas 17% dos cargos de professor de 
física haviam sido preenchidos (Long; Danechi, 2022). 
A diversidade linguística é outra questão importante a 
considerar, pois as estimativas indicaram que cerca de 40% 
da população mundial não tem acesso à educação em uma 
língua que fala ou entende (Global Education Monitoring 
Report Team, 2016).

A escassez em disciplinas específicas também pode afetar 
desproporcionalmente certos tipos de escolas. De acordo 
com um banco de dados que vai de 2016 a 2017, no Brasil, 
41% dos professores de matemática em escolas rurais 
não têm certificação nessa disciplina, enquanto 57% 
dos professores de ciências em escolas secundárias de 
renda baixa no Chile e 72% dos professores de línguas 
em escolas indígenas no Equador também não têm 
certificação em suas respectivas disciplinas (Bertoni 
et al., 2020). No Zimbábue, quase metade dos que 
ensinam ciências nas escolas rurais não tinham formação 
adequada, em comparação com cerca de um quarto 
nas áreas urbanas (Bashir et al., 2018). Da mesma forma, 
a distribuição desigual de professores qualificados entre 
as áreas rurais e urbanas e a escassez de educadores em 
disciplinas importantes, como ciências e matemática, 
também são desafios na Tailândia. Esses desequilíbrios 
fazem com que as escolas remotas lutem contra a 
escassez de pessoal no nível primário, enquanto as escolas 
urbanas apresentam um excedente de professores (World 
Bank, 2015).

A escassez de professores também afeta 
a distribuição de professores qualificados 
entre áreas rurais e urbanas. No Zimbábue, 
quase metade dos professores de ciências 
nas escolas rurais não tinha formação 
adequada, em comparação com apenas 
cerca de um quarto nas áreas urbanas.

As áreas rurais têm muitas vezes lutado mais para 
atrair professores qualificados em algumas regiões do 
mundo. O acesso reduzido a instalações educacionais e 
comodidades pessoais, um maior senso de isolamento 
social e, às vezes, condições de vida menos satisfatórias, 
contribuem para o desafio de atrair professores nas áreas 
rurais. Como em outros contextos, muitos países da 

África Subsaariana enfrentam desafios na contratação 
de professores para escolas rurais, resultando em 
disparidades significativas nas PTRs (Mulkeen, 2010). 
A falta de atratividade dessas escolas na região até 
levou alguns professores a usar o suborno para evitar 
seu destino, o que aumenta ainda mais a escassez em 
ambientes rurais (Bennell, 2004). A mesma situação pode 
ser observada na América Latina, onde as escolas rurais 
apresentam uma das maiores carências de professores 
(Bertoni et al., 2020).

Dados da OCDE também sugerem que a escassez de 
professores é mais prevalente nas áreas rurais (OECD, 
2020c), embora isso não seja verdade em todos os países. 
Embora as disparidades de qualidade de ensino entre 
as áreas rurais e urbanas sejam geralmente comuns, 
certos países apresentam grandes disparidades, como a 
Turquia, com 34% a mais de professores experientes nas 
áreas urbanas em comparação com as áreas rurais (OECD, 
2022b). O Peru luta para equipar escolas públicas rurais 
em áreas empobrecidas com professores qualificados 
e competentes, já que muitos preferem trabalhar 
em regiões urbanas mais ricas. Professores menos 
qualificados muitas vezes preenchem esses cargos 
por meio de contratos de curto prazo não certificados 
(Bobba et al., 2022). Na China, a força de trabalho rural 
de professores muitas vezes encontra desvantagens 
significativas em comparação com suas contrapartes 
urbanas. Em geral, os professores rurais sofrem com 
estrutura etária desequilibrada, menos oportunidades 
de qualificação profissional, maior taxa de abandono, 
salários e benefícios de trabalho inadequados e 
desmotivação profissional. Na última década, atrair e 
reter professores de alta qualidade em áreas rurais tem 
sido, portanto, uma área de grande prioridade para o 
governo (Han, 2018a).

Com muita frequência, as escolas em áreas pobres e 
de alta minoria são as que mais sofrem com a falta de 
professores. Em um estudo transnacional sobre a Índia, 
o México e a Tanzânia, os professores responsáveis por 
crianças marginalizadas expressaram de forma mais 
consistente a insatisfação com suas condições de trabalho 
e o desejo de serem realocados (Luschei; Chudgar, 2017). 
Nos EUA, aqueles que trabalham em escolas de muita 
pobreza tinham duas vezes mais chances de abandonar 
a carreira do que aqueles em escolas de menos pobreza 
(Darling-Hammond et al., 2017; Ingersoll et al., 2019). 
Nos países da OCDE, os professores com menos 
experiência são encontrados em maior proporção em 
escolas que abrigam maiores proporções de estudantes 
de origens socioeconomicamente desfavorecidas, 
com deficiencia ou cuja primeira língua é diferente da 
língua de instrução. Além disso, há uma espécie de 
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compromisso entre os países da OCDE, onde as escolas 
de baixo desempenho recebem uma quantidade maior 
de professores do que as escolas de alto desempenho, 
enquanto as últimas recebem um número menor de 

7	 Normalmente, um EMIS rastreia dados em sistemas inteiros e inclui categorias amplas de escolas, estudantes e recursos humanos. Um TMIS se 
concentra mais especificamente, nos recursos humanos de um sistema educacional, no gerenciamento e no processamento de dados sobre 
professores (UIS, 2020; UNESCO; Teacher Task Forece, 2019b).

professores, mas de maior qualidade (ou seja, mais anos 
de experiência e níveis mais avançados de educação)
(OECD, 2018a).

Gestão de professores e sistemas de informação

Conforme observado na seção anterior, em muitos casos, 
a questão da escassez de professores não decorre da falta 
de professores qualificados em um país ou um sistema 
educacional, e sim da alocação ineficiente de professores. 
Sistemas eficazes de informação sobre educação e 
gestão de professores (EMIS e TMIS, respectivamente7) 
são fundamentais para coletar e processar dados sobre 
professores. No entanto, muitas vezes, procedimentos de 
planejamento e gestão fracos, bem como ferramentas de 
monitoramento inexistentes ou inadequadas, resultam 
na falta de informações adequadas necessárias para a 
tomada de decisões. A questão da utilização de sistemas de 
informação para gerenciar e alocar melhor os professores 
pode ser prejudicada por um conjunto de desafios. 

Inicialmente, muitos sistemas simplesmente não possuem 
sistemas integrados de gestão de recursos humanos, 
nem para gestão de pessoal nem para coleta de dados. 
Este problema surge especialmente em países de renda 
baixa que não possuem a infraestrutura ou os recursos 
humanos necessários para instalar e manter tais sistemas. 
Na Tanzânia, a Internet continua a ser precária em muitas 
partes do país, dificultando a ligação e a manutenção 
de redes integradas (Manyengo, 2021). Na Etiópia, 
muitos professores, diretores e funcionários da educação 
possuem baixos níveis de alfabetização digital e, em geral, 
têm uma percepção ruim das TICs (Yigezu, 2021).

Em combinação com a falta de sistemas estabelecidos 
e de pessoal para operá-los, muitos países lutam 
para coletar e utilizar dados de alta qualidade para 
o planejamento nos âmbitos local, distrital, regional 
e nacional, conforme observado no Capítulo II. 
Por exemplo, 81% dos países da África Subsaariana ainda 
coletam e inserem dados no EMIS por meio de registros 
em papel, em vez de compartilhar e inserir esses arquivos 
eletronicamente (UIS, 2020). Isso pode causar atrasos 
significativos na coleta, transmissão e processamento 
de dados, dificultando extremamente a alocação e a 
contratações adequadas e oportunas. A falta de dados 
oportunos também pode levar à questão dos professores 
fantasmas, aqueles listados em folhas de pagamento e 
recebendo salários, mas que não ensinam ativamente 
devido à à mudança, à aposentadoria, ou simplesmente à 
fraude no sistema educacional (Mulkeen et al., 2017).



84

Relatório Global sobre Professores — Abordar a escassez de professores e transformar a profissão

Adokwei Ayikwei-Awulley ensina a língua e a cultura ganenses em Accra. 

© UNESCO

Capítulo 4
Alavancas para 
lidar com a escassez 
de professores



85

Capítulo 4. Alavancas para lidar com a escassez de professores

Os países têm agido de várias maneiras para lidar com os 
fatores pessoais, de motivação e de pressão relacionados 
à escassez de professores. Os esforços para lidar com 
esses fatores visam a tornar a docência uma carreira 
mais atraente, o que é entendido como a capacidade de 
contratar e manter indivíduos qualificados e motivados 
em relação a outras profissões (Stevenson; Milner, 2023). 
Os líderes escolares e de sistemas educacionais podem 
utilizar uma variedade de alavancas à sua disposição 
para melhorar a atratividade do ensino, desde estratégias 
abrangentes de gestão e iniciativas políticas até decisões 
tomadas por diretores no âmbito escolar.

Este capítulo então explora maneiras potenciais de 
abordar algumas das questões centrais que diminuem 
a atratividade de uma carreira docente e causam 

dificuldades em atrair e reter professores de qualidade. 
Ele começa abordando as causas fundamentais dos 
fatores de atração e repulsão explorados no Capítulo 
III: melhorar os salários e as condições de trabalho 
dos professores. A partir daí, examina como os líderes 
escolares, bem como os programas de orientação e 
indução, podem melhorar a motivação e as condições 
de trabalho dos professores e, especialmente, impactar 
os professores jovens, que o Capítulo III destacou 
como um grupo potencialmente vulnerável ao 
abandono. O capítulo conclui com discussões sobre o 
aprimoramento da gestão de professores, especialmente 
com o auxílio de sistemas avançados de informação, 
e com o fornecimento de uma distribuição mais equitativa 
para que os sistemas possam evitar melhor a escassez 
localizada e regional.

Salários e incentivos

Conforme observado nos Capítulos II e III, os baixos salários 
em comparação com profissões que exigem qualificações 
semelhantes podem reduzir o prestígio e a atratividade 
de uma carreira docente e fazer com que os professores 
gravitem em torno de outros empregos. Ao mesmo 
tempo, pode ser fundamental que os sistemas garantam as 
condições salariais básicas dos professores antes de priorizar 
os investimentos em outras formas de profissionalização. 
Assim, oferecer salários competitivos ao longo da carreira 
docente pode servir como uma pedra angular para atrair 
os melhores candidatos para a profissão e manter sua 
motivação e retenção uma vez no cargo.

Os sistemas têm muitas opções sobre como podem 
melhorar os salários dos professores. Algumas estratégias 
incluem aumentos gerais para todos os professores ou 
aumentos mais direcionados, tanto para professores 
em início de carreira (quando há dificuldades para atrair 
candidatos) quanto para professores mais experientes 
(se houver dificuldades com a retenção). Por exemplo, 
o Cazaquistão começou a aumentar os salários dos 
professores em 25% ao ano em 2020 por quatro anos, 
dobrando efetivamente os salários dos professores até 2023. 
As respostas iniciais dos professores foram positivas, dizendo 
que se sentem mais apoiados pelo Estado (Press Service of 
Kazakhstan, 2020). Essas mudanças vieram em resposta a 
uma pesquisa nacional que descobriu que os professores 
no Cazaquistão se sentiam mal pagos e sobrecarregados, 
escolhendo uma carreira na docência sobretudo devido 
a um senso de altruísmo (Kopeyeva, 2019). Em 2011, 
o Quirguistão desenvolveu uma legislação que aumentou 

os salários dos professores para atrair mais jovens altamente 
qualificados para a profissão, bem como levar professores de 
maior qualidade para as escolas rurais. No geral, as reformas 
conseguiram reduzir a escassez de professores e melhorar 
os pagamentos, especialmente para professores em 
escolas rurais. No entanto, o processo enfrentou inúmeras 
dificuldades e precisou ser revisto várias vezes devido a 
restrições financeiras, bem como tensões entre professores 
mais experientes em áreas com escassez e professores mais 
jovens e menos experientes (UNICEF, 2014).

O Cazaquistão efetivamente dobrou os 
salários dos professores entre 2020 e 
2023, depois que uma pesquisa nacional 
revelou que os professores se sentiam 
sobrecarregados e mal pagos. Os professores 
responderam dizendo que agora se 
sentem mais apoiados pelo Estado: salários 
competitivos podem aumentar a satisfação 
no trabalho e a atratividade da profissão.

Outros sistemas fornecem aumentos mais direcionados 
ou outros incentivos financeiros para grupos específicos, 
como professores de STEM ou aqueles que trabalham em 
locais remotos. O município de Xangai desenvolveu um 
plano de pensão abrangente para professores, permitindo 
que um grande grupo de professores aposentados ganhe 
uma alta porcentagem da remuneração previdenciária. 
Os professores que servem por mais de 15 a 20 anos na 
China podem ganhar de 70% a 75% de pensões com base 
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em seus salários vigentes, respectivamente (State Council 
of People’s Republic of China, 1978). O município de 
Xangai oferece um incentivo adicional para professores 
com muitos anos de serviço, ou seja, 30 anos de 
experiência de ensino, ou 25 anos no caso de professoras. 
Os indivíduos elegíveis podem ganhar um adicional 
de 5% a 15% de seus salários antes da aposentadoria 
(State Council of People’s Republic of China, 1978). Esses 
benefícios de aposentadoria podem não apenas motivar 
os professores a permanecer na profissão, mas também 
aumentar seu prestígio e status.

Embora o aumento de salários e o fornecimento de 
incentivos sejam alavancas importantes para aumentar 
a atratividade da docência, também não é uma solução 
rápida ou imediata para a escassez de professores. 
Além disso, os efeitos das políticas podem não se tornar 
evidentes por várias décadas. Os salários devem ser 
um aspecto das políticas integrais para professores, 
que também abrangem a profissionalização dos 
professores e a melhoria das condições gerais de trabalho 
a partir de uma abordagem sistêmica, conforme será 
discutido nas seções a seguir.

Garantir condições de trabalho adequadas

Numerosos fatores influenciam a motivação docente e a 
decisão de entrar e permanecer na profissão. Conforme 
descrito no Capítulo III, os sistemas que oferecem más 
condições de trabalho (ou seja, longas horas, turmas 
grandes ou falta de apoio e reconhecimento) podem 
diminuir a atratividade de uma carreira docente e afastar 
os que já estão na profissão (Teacher Task Force, 2010; 
Podolsky et al., 2016). Da mesma forma, a pesquisa 
indicou que a satisfação dos professores em atividade 
está relacionada ao seu bem-estar, à sua motivação e à 
sua dedicação ao ensino, especialmente em contextos 
com poucos recursos, afetados por crises e conflitos. 
Embora seja improvável que uma única estratégia voltada 
para as condições de trabalho aumente drasticamente 
a atratividade de uma carreira na docência, várias 
estratégias utilizadas coletivamente podem ter um 
grande impacto. Portanto, as estratégias destacadas 
nesta seção podem funcionar de forma abrangente para 
melhorar a motivação docente e a satisfação no trabalho, 
bem como o prestígio e o apelo da profissão.

Muitas estratégias que abordam os fatores que afastam 
os professores da profissão podem ocorrer no âmbito 
escolar, como a melhoria da cultura e do ambiente 
organizacional. A construção de uma cultura escolar 
positiva pode incluir prioridades como fornecer uma 
escola saudável e segura, boas PTRs, horas de trabalho 
padrão ou apoio ao crescimento e desenvolvimento 
profissional (UNESCO; Teacher Task Force, 2019). 
Na Suécia, um estudo no primeiro nível da educação 
secundária descobriu que as condições de trabalho 
desempenharam um papel importante na satisfação 
no trabalho dos professores, especialmente no que 
diz respeito à cooperação e à carga de trabalho dos 
professores e à disciplina dos estudantes (Toropova et 
al., 2021). Ilustrando ainda mais a importância que uma 

cultura positiva pode ter, um estudo da Malásia entre 
professores da educação secundária pública descobriu 
que o ambiente organizacional tem uma relação 
positiva significativa com a satisfação no trabalho 
dos professores (Ghavifekr; Pillai, 2016). Da mesma 
forma, um estudo entre professores de educação 
profissional na China descobriu que uma percepção 
positiva do ambiente escolar não apenas aumenta a 
satisfação no trabalho, mas também afeta de maneira 
positiva a autoeficácia dos professores, o que, por sua 
vez, aumenta ainda mais a satisfação no trabalho. 
Os resultados também destacam o papel da autoeficácia 
dos professores como mediadora entre o ambiente 
escolar e a satisfação no trabalho (Fang; Qi, 2023).

Longas jornadas de trabalho e responsabilidades 
administrativas excessivas podem elevar os níveis de 
estresse docente e diminuir a motivação (Toropova et 
al., 2021). Para mitigar isso, as políticas dos professores 
podem desenvolver horários que ofereçam acordos 
flexíveis de trabalho e tempo para concluir todas as 
tarefas necessárias e permitir o desenvolvimento de um 
equilíbrio saudável entre vida profissional e pessoal. 
O uso aprimorado da tecnologia também pode ajudar 
a aliviar a carga de trabalho dos professores. Avanços 
recentes fizeram com que a IA e outras tecnologias 
ajudassem os professores em tarefas administrativas 
básicas, como classificar tarefas ou organizar registros 
de desempenho dos estudantes (Makala et al., 2021; 
UNESCO, 2021a). Alguns países, como a França e a 
Coreia do Sul, fornecem plataformas online com amplos 
recursos que podem ajudar os professores a planejar 
e elaborar aulas de forma mais eficiente para melhor 
utilizar seu tempo (Global Education Monitoring Report 
Team, 2023a).
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O Chile reduziu o tempo de ensino de 75% 
para 65% entre 2017 e 2019, para que os 
professores tivessem mais tempo para 
participar de atividades não pedagógicas. 
Os professores gostaram, mas enfatizaram a 
importância de proteger esse tempo de outras 
atividades, como a substituição de colegas 
ausentes, e pediram o estabelecimento de 
uma cultura escolar que priorizasse o tempo 
não letivo para o desenvolvimento profissional.

Para aumentar o bem-estar dos professores e promover 
o desenvolvimento profissional, tanto o Chile quanto a 
Coreia do Sul implementaram estratégias para alcançar 
um equilíbrio entre as tarefas docentes e não docentes, 
reduzindo assim a carga de trabalho geral dos professores. 
Em 2016, o Ministério da Educação da Coreia do Sul 
introduziu o Sistema de Licença para Autoformação. 
Esse programa permite que os professores tenham uma 
oportunidade única de licença para cursos de formação 
ou reciclagem (desde que tenham um mínimo de dez 
anos de experiência de ensino e a licença não exceda um 
ano), com o objetivo de promover o aperfeiçoamento 
profissional e o autoaperfeiçoamento, além de melhorar a 
retenção de professores (OECD, 2020f). Também em 2016, 
uma nova lei no Chile marcou uma redução progressiva 
no tempo de instrução: de 75% antes da lei, para 70% 
em 2017 e 65% em 2019. Apesar de apreciar o tempo 
extra, os professores notaram que essas horas eram 
distribuídas irregularmente e frequentemente alocadas 
para lidar com atividades imprevistas, como substituir 
colegas ausentes. Consequentemente, há a necessidade 
de salvaguardar as horas não letivas de outras atividades 
e estabelecer uma cultura escolar que priorize o tempo 
para o desenvolvimento profissional (UNDP, 2023a). 
Essa experiência ressalta a necessidade crítica de 
atenção meticulosa a esse assunto no planejamento e na 
implementação de políticas para garantir que os objetivos 
pretendidos sejam efetivamente alcançados.

O bem-estar, a saúde mental e o status profissional dos 
professores em situações de emergência e crise merecem 
prioridade especial nas políticas relacionadas aos 
professores. Uma abordagem integral e coordenada de 
todas as partes interessadas relevantes é essencial para 
garantir que as condições de trabalho sejam melhoradas 
para os professores que trabalham em contextos de crise. 
Além disso, é essencial estar bem ciente das necessidades 
e das condições contextuais específicas ao elaborar 
respostas políticas. Iniciativas no Quênia, em Uganda e 
no Sudão do Sul fornecem alguns exemplos de maneiras 
pelas quais esses professores tão necessários podem ser 

apoiados. O programa Professores para Professores no 
Campo de Refugiados de Kakuma, no Quênia, oferece 
formação de professores, formação entre pares e mentoria 
móvel. O desenvolvimento profissional da formação de 
professores – que se concentrou no fortalecimento da 
competência dos professores e no apoio ao seu bem-estar 
em contextos de deslocamento – foi testado de 2018 a 
junho de 2021 em locais no Sudão do Sul e em Uganda 
(Ladegaard, 2022). Juntamente com os cursos de formação, 
alguns dos professores participaram de observações, 
interações e diálogos entre pares. Embora a avaliação 
de meio-termo tenha mostrado que os professores 
precisavam de mais apoio para implementar totalmente 
sua aprendizagem, houve melhorias nas abordagens de 
ensino e os participantes relataram um maior sentimento 
de pertencimento às suas comunidades. A Política de 
Professores da UNRWA (2013) é outro forte exemplo de 
abordagem das múltiplas dimensões inter-relacionadas 
para garantir a oferta e a profissionalização de professores 
em contextos de crise, de modo que a motivação e o 
bem-estar dos professores sejam priorizados por meio do 
desenvolvimento de caminhos profissionais diversificados 
e robustos para a profissão.

Proteger os professores da violência pode ser outro fator-
chave para evitar o abandono e promover a retenção. 
Embora nenhum plano possa garantir totalmente a 
segurança de todos os professores e os estudantes, 
especialmente em ambientes com histórico de violência 
ou conflito, várias organizações publicam guias de 
planejamento para ajudar os líderes escolares e os 
funcionários da educação a mitigar o risco de violência 
contra professores. A Coalizão Global para Proteger a 
Educação contra Ataques desenvolveu um guia técnico 
para professores e líderes escolares implementarem 
medidas de proteção, como sistemas de alerta precoce, 
apoio psicossocial e planos integrais de segurança 
escolar (GCPEA, 2017). Por exemplo, as escolas podem 
fazer parcerias com pais e comunidades para formar 
comitês de proteção, como na Libéria, no Nepal, em Sri 
Lanka e no Zimbábue (GCPEA, 2016). O TTF também 
complementou seu Guia de Desenvolvimento de Políticas 
para Professores com um módulo sobre planejamento 
sensível à crise que fornece orientação e recursos para 
tópicos como escolas seguras, bem-estar dos professores 
e avaliações de necessidades (Teacher Task Force, 2022b).

Em menor grau, os professores de todo o mundo têm 
enfrentado níveis cada vez mais elevados de estresse 
desde o início da pandemia da COVID-19. Para ajudar 
a lidar com tais situações estressantes ou condições de 
trabalho, os sistemas educacionais podem desenvolver 
um sistema hierárquico de apoio para incluir recursos 
de saúde mental ou serviços de aconselhamento (UIS 
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et al., 2022). Uma síntese de 40 iniciativas políticas 
dos países parceiros da GPE na África Subsaariana 
indica que a maioria dos países ofereceu camadas de 
assistência aos educadores, predominantemente na 
forma de apoio psicossocial, como aconselhamento, 
para ajudar a gerenciar as repercussões da pandemia 
(Association for the Development of Education in Africa 
et al., 2022). Especificamente, Camarões, República 
Centro-Africana, Chade, Comores, Costa do Marfim, 
Djibuti, Guiné, Guiné-Bissau, Mali, Mauritânia, Ruanda, 
São Tomé e Príncipe, Zâmbia e Zimbábue ofereceram 
apoio psicossocial aos professores especificamente 
para lidar com os efeitos da pandemia. Muitos países 
também priorizaram o bem-estar durante a pandemia, 
tratando os professores como trabalhadores da linha de 
frente, proporcionando-lhes acesso prioritário ao apoio 

à prevenção da COVID-19. Alguns países, como Costa do 
Marfim, Quênia, Malawi, Ruanda e Uganda, priorizaram 
os professores na primeira rodada de campanhas de 
vacinação no âmbito nacional (Association for the 
Development of Education in Africa et al., 2022).

A maioria dos países subsaarianos 
ofereceu assistência especial para apoiar 
os professores durante a pandemia da 
COVID-19: Camarões, República Centro-
Africana, Chade, Comores, Costa do Marfim, 
Djibuti, Guiné, Guiné-Bissau, Mali, Mauritânia, 
Ruanda, São Tomé e Príncipe, Zâmbia e 
Zimbábue ofereceram apoio psicossocial.

Quadro 4.1. Revitalizar o papel dos professores na República Dominicana por meio de iniciativas e 
reformas políticas

A República Dominicana, apesar de seu status de país de renda média-alta, continua a ter um desempenho inferior nos 
exames nacionais e internacionais. Reconhecendo o papel relevante dos professores na melhoria dos resultados de 
aprendizagem, o governo empreendeu reformas para atrair indivíduos altamente qualificados para a profissão, melhorar 
as condições de trabalho e fornecer apoio contínuo e desenvolvimento profissional.

O Ministério da Educação aumentou os salários dos professores da educação secundária em 73,4% de 2012 a 2019 
(Dominican Republic Ministry of Education, 2019) e os recursos financeiros na forma de planos de aposentadoria 
suplementares foram vinculados aos anos de serviço dos professores (Dominican Republic INABIMA, 2022). As campanhas 
de contratação em massa e os programas de bolsas de estudo buscam enfatizar o valor dos professores na sociedade 
dominicana e incentivar os estudantes da educação secundária de alto desempenho a seguir carreiras docentes 
(Dominican Republic ISFODOSU, 2021). Um marco nacional de padrões de ensino foi estabelecido (Dominican Republic 
Ministry of Education, 2014) e dois novos testes padronizados foram incluídos nos requisitos de ingresso à formação inicial 
de professores ((Dominican Institute for the Evaluation and Research of Educational Quality, 2019). Esforços paralelos para 
melhorar a qualidade da formação de professores incluem a formação de educadores (formadores de professores) e o 
fornecimento de mais experiências práticas de ensino para professores em formação (Dominican Republic Ministry of 
Higher Education, Science, and Technology; Dominican Republic Ministry of Education, 2021).

Uma vez formados, os professores entram em um processo de candidatura competitivo (concurso de oposición) no qual lhes 
é cuidadosamente atribuído um papel, com base nas necessidades e nas vagas das escolas públicas (Dominican Institute 
for the Evaluation and Research of Educational Quality, 2019). Os professores participam do Programa Nacional de Indução, 
durante um período experimental de um ano, onde recebem supervisão e formação; após a conclusão bem-sucedida, 
os professores podem receber cargos permanentes (Dominican Republic Ministry of Education, 2022a, 2022b, 2023). O Sistema 
de Acompanhamento e Supervisão usa vários instrumentos para coletar dados sobre práticas de ensino e outros fatores no 
âmbito da escola que moldam os resultados da aprendizagem, e os técnicos distritais usam esses dados para elaborar um 
plano de apoio escolar que envolvem professores e líderes escolares (Morales Romero, 2017). Por último, os novos padrões 
de acreditação e regulamentação oferecem oportunidades adicionais para os aspirantes a professores melhorarem as suas 
competências por meio de formações de curto e longo prazos (Dominican Republic ISFODOSU, 2021).

Embora o governo dominicano tenha implementado diferentes iniciativas e reformas com o objetivo de tornar a profissão 
docente mais atraente, os desafios permanecem. As vagas de professores continuam sendo uma questão crítica e o governo 
continua ampliando os processos de seleção (El Caribe, 2019; Amparo, 2021). O Sistema de Acompanhamento e Supervisão 
Educacional não é implementado uniformemente nas escolas, especialmente em áreas rurais ou urbanas de difícil acesso 
(Morales Romero, 2017), e os resultados das avaliações dos professores raramente são utilizados, “para dar feedback aos 
professores de forma eficaz” (Sucre; Fiszbein 2015).
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Na América Latina e no Caribe, dos 18 países, pelo menos 
11 relataram a implementação de medidas políticas em 
âmbito nacional relacionadas à saúde mental e ao apoio 
psicossocial para professores da educação primária 
e secundária no ano letivo de 2021 e 2022 (UNICEF, 
2023). Por exemplo, o Peru lançou o I hear you, teacher, 
uma plataforma que fornece apoio socioemocional e 
físico, incluindo recursos para a prevenção da COVID-19. 
Até julho de 2021, teve 955 mil visitas com 200 recursos 
em línguas inclusivas e indígenas (Garcia Jaramillo; Insua, 
2022). Uma avaliação de seu primeiro ano (2020) indicou 
o alcance bem-sucedido da meta, alta aceitação e ampla 
participação. Notavelmente, os desafios socioemocionais 
mais comuns destacados pelos beneficiários foram 
estresse e ansiedade ocupacional (Peru Ministry of 
Education, 2021).

Também ganhando mais atenção durante a pandemia 
de COVID-19, outra estratégia para melhorar a motivação 
dos professores e as condições de trabalho é o simples 
reconhecimento das realizações. Respeitar e reconhecer 

o trabalho dos professores pode desempenhar um papel 
importante na construção da dignidade, identidade 
profissional e motivação, particularmente em contextos 
afetados por conflitos e crises (Falk et al., 2019). 
O reconhecimento pode vir em âmbitos escolar, local, 
nacional, continental ou mesmo mundial. Por exemplo, 
o Prêmio Continental de Professores da União Africana 
procurou aumentar a visibilidade da profissão e celebrar 
realizações notáveis (African Union, 2022). Em 2022, 
dez professores receberam uma recompensa em dinheiro 
e um certificado de reconhecimento.

Em linhas semelhantes, abordar a posição social dos 
professores também é importante para melhorar a 
contratação e a retenção, e as campanhas de mídia podem 
contribuir para esse objetivo. A República Dominicana é um 
exemplo de país que progrediu no sentido de aumentar 
a atratividade da profissão docente por meio de várias 
iniciativas e reformas, inclusive por meio de uma campanha 
na mídia (ver Quadro 4.1).

O papel dos líderes escolares na 
redução da escassez de professores

Uma liderança escolar eficaz pode possibilitar ambientes 
escolares motivadores, melhorar as condições de trabalho 
e capacitar os professores com maior autonomia. Os líderes 
escolares podem desenvolver um sistema de tomada 
de decisão distribuída que pode melhorar o senso de 
profissionalismo dos professores, pois estão envolvidos na 
formação dos ambientes onde trabalham, aumentando 
a satisfação, a motivação e a retenção no trabalho 
(OECD, 2014; UNESCO IIEP, 2019d; Shuls; Flores, 2020). 
Além disso, os líderes escolares eficazes podem promover 
o crescimento profissional dos professores, oferecendo 
orientação, apoio e oportunidades para o desenvolvimento 
profissional contínuo. No entanto, os líderes escolares 
eficazes não surgem do nada; os diretores precisam ser 
efetivamente selecionados e formados.

Um estudo recente realizado na China revelou que a 
liderança distribuída pode ter um impacto positivo 
significativo na satisfação da carreira docente. 
Além disso, a liderança distribuída exerceu efeitos 
significativos na satisfação com a carreira indiretamente, 
por meio do empoderamento dos professores e 
do compromisso organizacional. Notavelmente, 
o empoderamento dos professores exibe um efeito 
de mediação mais forte em comparação com o 

compromisso organizacional (Yao; Ma, 2024). A liderança 
escolar na Finlândia incentiva a tomada de decisões 
distribuídas, a colaboração e o foco na melhoria da 
pedagogia, e esses focos ajudam a garantir o status 
profissional dos professores do país (Lavonen, no prelo).

Os líderes escolares também podem desempenhar um 
papel vital na promoção das atividades de aprendizagem 
ao longo da vida dos professores. Ao definir horários e 
estabelecer a cultura escolar, os diretores exercem uma 
influência única na promoção do crescimento profissional 
dos professores. Por exemplo, a análise do ERCE 2019 
mostra que os diretores na América Latina frequentemente 
se envolvem em ações de gestão administrativa e com 
menos frequência participam de práticas de liderança 
pedagógica, como observação em sala de aula ou 
promoção da colaboração entre professores.

A análise sugere que as escolas cujos diretores participam 
com mais frequência nessas ações de liderança 
pedagógica com os professores podem alcançar melhores 
resultados no desempenho acadêmico dos estudantes 
do 6º ano em matemática, linguagem e ciências (UNESCO 
OREALC, no prelo b).
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Os resultados do ERCE de 2019 sugerem 
que as escolas latino-americanas, cujos 
diretores participam com mais frequência 
na observação de salas de aula ou 
promovem a colaboração entre professores, 
podem obter melhores resultados em 
matemática, linguagem e ciências.

Para ajudar a atualizar o potencial dos líderes escolares, 
a Fundação Varkey e os Líderes Escolares Globais 
estabeleceram a Rede de Liderança Escolar, que pretende 
fortalecer os papéis de liderança nas escolas, ao mesmo 
tempo em que defende a liderança escolar como a chave 
para uma educação equitativa e de qualidade. A rede 
ajuda a identificar os desafios atuais e futuros dos líderes 
escolares. Além disso, promove a inovação e reforça as 
vozes dos educadores dentro da comunidade acadêmica 
e de formulação de políticas. Desde o seu lançamento 
em maio de 2021, mais de 500 diretores de escolas e 165 
especialistas em liderança educacional de mais de 57 
países aderiram à rede. Por meio de encontros virtuais, 
os participantes exploram um conjunto diversificado 
de tópicos que descompactam a parte integral que 
um líder escolar desempenha na transformação dos 
sistemas escolares (SLN, 2023). Os participantes da Rede 
de Liderança Escolar identificaram a necessidade de mais 
autonomia e melhor acesso à formação para ajudá-los a 
cumprir melhor as suas funções (SLN, 2023).

A liderança escolar eficaz requer definições claras de 
funções, condições de trabalho específicas, processos 
de seleção eficazes e sistemas de desenvolvimento 

profissional adaptados para reter líderes competentes. 
Em muitos países latino-americanos, as qualificações 
para diretores de escolas públicas geralmente exigem 
experiência prévia em sala de aula, e os pré-requisitos de 
graduação acadêmica variam dependendo do nível da 
escola e do país. Por exemplo, alguns países exigem que 
os diretores tenham um diploma universitário, enquanto 
outros exigem apenas educação pós-secundária não 
terciária. Alguns países exigem formação ou capacitação 
em administração ou liderança, enquanto outros o 
consideram opcional ou não o exigem (OEI, 2017; Flessa 
et al., 2018). Apenas alguns países latino-americanos 
têm regulamentos para programas de indução. Assim, 
Bolívia, Colômbia e Paraguai consideram a indução 
voluntária para diretores novatos, ao passo que Cuba, 
México, Panamá, Peru, Uruguai e certas regiões do 
Brasil a exigem (OEI, 2017). No México, por exemplo, 
os diretores novatos são obrigados a concluir um curso 
de liderança e gestão nos primeiros anos de nomeação 
(Mexico Secretary of Public Education, 2012; OEI, 2017). 
Na Colômbia, o Ministério da Educação Nacional realiza 
oficinas voluntárias e reuniões com diretores para 
apresentar seus novos papéis, motivá-los e enfatizar 
sua importância na melhoria educacional. A formação 
de diretores abrange vários tópicos, incluindo 
desenvolvimento pessoal, valorização do professor, 
papéis e desafios dos professores no ambiente atual e 
políticas nacionais, entre outros. Além disso, desde 2009, 
são organizadas sessões do ciclo de debates Encontros 
com Diretores para aprimorar as competências de 
liderança, comunicação e trabalho em equipe (OEI, 2017; 
Colombia Ministry of Education, 2021).

Apoio a professores em início de carreira

Os professores em início de carreira precisam de 
apoio contínuo para desenvolver sua motivação e 
profissionalismo, o que, por sua vez, evita o abandono 
no início da carreira. Conforme mostrado no Capítulo 
III, embora poucos países forneçam dados sobre 
quando os professores deixam a profissão ao longo 
de suas carreiras, alguns estudos mostram que os 
professores iniciantes são mais propensos a desistir 
da carreira do que seus colegas mais experientes 
(Ingersoll; Smith, 2003; Papay et al., 2017; United 
Kingdom Department for Education, 2023). A formação 
inicial de professores que incorpora uma experiência 
escolar adequada, seguida de indução e orientação 
nos primeiros anos, são elementos fundamentais para 
manter esses professores em início de carreira (Naylor 

et al., 2019). No entanto, nos países da OCDE, apenas 
aproximadamente 40% dos professores iniciantes 
relataram participar de alguma forma de indução, 
enquanto apenas 22% indicaram ter um mentor  
(OECD, 2019c). 

Os programas de indução podem variar, mas geralmente 
oferecem alguma combinação de orientação de 
um colega mais experiente (geralmente na mesma 
área), apoio informal e curso formal mais estruturado. 
Em conjunto com isso, muitos sistemas iniciam 
novos professores em um período de experiência, 
onde cursos de formação continuada ou programas 
formais podem ser necessários antes da certificação final 
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(UNESCO; Teacher Task Force, 2019). Por exemplo, a Escócia 
exige que os novos professores concluam um ano inteiro 
de procedimentos de iniciação e concluam uma avaliação 
antes de atingir o status de qualificação completa (UNESCO; 
Teacher Task Force, 2019).

Ao desenvolver programas de indução, os sistemas precisam 
trabalhar para garantir que combinem e complementem o 
ITE e o desenvolvimento profissional contínuo. Por exemplo, 
o Chile promulgou reformas em 2016 que buscam 
fortalecer a profissão docente, melhorando a formação 
inicial, a indução, o reconhecimento e o desenvolvimento 
profissional contínuo. Os novos regulamentos concedem 
mais tempo para orientação e desenvolvimento profissional 

nas fases iniciais da carreira de um professor para apoiar sua 
progressão (Naylor et al., 2019). Na Coreia do Sul, os grupos 
de estudo associam novos professores a colegas mais 
experientes para alinhar a aprendizagem profissional e 
trocar ideias em ambas as direções. Para os professores em 
início de carreira, eles podem aprender com professores 
seniores e isso “fornece um local para uma integração 
gradual e sustentada na aprendizagem profissional e 
organizacional estruturada e ao longo da vida” (OECD, 
2018b). No outro extremo, os professores mais experientes 
relatam entusiasmo em manter contato com novas ideias e 
conhecimentos que os novos professores recebem durante 
sua formação inicial.

Melhorar a gestão de professores 
com sistemas de informação avançados

Os sistemas precisam rastrear e analisar de forma 
abrangente suas forças de ensino para entender 
melhor o potencial de altas taxas de abandono ou de 
implementação desigual. Para isso, a utilização de um 
TMIS pode ajudar planejadores e formuladores de 
políticas a melhorar as necessidades do pessoal do 
projeto. Esses sistemas permitem que os planejadores 
acompanhem vários aspectos de seu corpo docente em 
grande detalhe, incluindo professores selecionados pela 
primeira vez, aqueles que deixaram a profissão e voltaram 
ou aqueles que se mudaram entre escolas ou distritos. 
Eles também podem permitir que os sistemas rastreiem as 
idades dos professores para antecipar melhor as próximas 
aposentadorias. Manter o controle de todos esses 
fatores pode permitir que os planejadores entendam 
e monitorem melhor as taxas de abandono em seus 
sistemas. No entanto, os sistemas de informação diferem 
amplamente em todo o mundo, colocando desafios para 
alguns países em termos de digitalização e utilização 
eficaz de dados educacionais. Assim, reconhecer as 
limitações do EMIS e as necessidades de investimento é 
vital. Para esse fim, a UNESCO criou uma Ferramenta de 
Avaliação de Maturidade EMIS para ajudar os países nesse 
processo e avaliar a qualidade dos dados e sua utilização.

O sistema MIRADOR do Senegal fornece um bom 
exemplo de como um sistema de informação avançado 
pode ajudar a planejar a rotatividade de professores. 
Possui módulos integrados que acompanham elementos 
como gestão de carreira, contratação, formação, 
número de funcionários e empregos (UNESCO IIEP Pole 

de Dakar, 2017). O sistema avançado também pode 
prever aposentadorias e necessidades de substituição 
de projetos para que os planejadores possam trabalhar 
para manter melhor os níveis de pessoal e contabilizar 
o abandono futuro (UNESCO IIEP Pole de Dakar, 2017). 
Também pode ajudar a prevenir “professores fantasmas”, 
aqueles professores discutidos no Capítulo III que estão 
em folha de pagamento e recebem um salário, mas que 
na verdade não ensinam (Mulkeen et al., 2017).

A UNESCO fornece apoio técnico ao Ministério da 
Educação da Jordânia para fortalecer o planejamento 
com base em evidências, estratégico e sensível à crise por 
meio das melhorias do Sistema de Informação de Gestão 
da Educação (OpenEMIS). O sistema ajudou a melhorar 
a gestão de professores por meio da sua integração no 
modelo de procura e oferta de professores do Ministério. 
Esse apoio tem como objetivo melhorar a capacidade do 
Ministério para coletar, utilizar e analizar dados, além de 
incluir dados específicos dos professores, como carga 
horária por professor, qualificações acadêmicas, perfil 
de saúde e desenvolvimento profissional. O OpenEMIS 
é integrado à plataforma WebGIS (Sistema de Gestão 
de Informações Geográficas) do Ministério, que o apoia 
com seu planejamento de infraestrutura e racionalização 
escolar. O sistema GIS também permite que os 
planejadores do Ministério da Educação identifiquem as 
necessidades de pessoal docente (excedentes, déficits ou 
adequação) no sistema por disciplina, nível educacional 
e gênero. Este nível de integração e análise de dados 
permite a capacidade de recomendar transferências 
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de pessoal docente dentro e entre subdistritos. Mesmo 
assim, os dados sobre os professores nem sempre 
são coletados, analisados e compartilhados com 
as partes interessadas adequadas em tempo hábil, 
especialmente em relação aos professores em ambientes 
de refugiados. Assim, pode ser necessário formação e 
apoio contínuos para que os líderes em todos os níveis 
do sistema educacional utilizem melhor os dados nos 
processos de tomada de decisão (UNESCO IIEP; Education 
Development Trust, 2022).

O sistema de informação de gestão de 
professores MIRADOR no Senegal possui 
módulos de dados integrados que podem 
rastrear elementos, incluindo gestão 
de carreira de professores, contratação, 
formação e número de funcionários. 
O sistema pode usar esses dados para 
apoiar os planejadores na previsão de 
aposentadorias e na projeção de futuras 
necessidades de substituição de professores. 

Em colaboração com a UNESCO, Uganda implementou 
o seu próprio sistema TMIS digitalizado em 2019, 
que pretende agilizar a gestão de professores e ajudar 
os funcionários a acompanhar melhor os professores à 
medida que atingem a idade da aposentadoria (UNESCO, 
2018a; UNESCO, 2021d; UNESCO, 2023d). Como parte da 
iniciativa Strengthening Multi-Partner Cooperation to 
Support Teacher Policy and Improve Learning, também 
conhecida como Norwegian Teacher Initiative8, o país foi 
apoiado para fazer melhorias na plataforma TMIS com 

8	 A Norwegian Teacher Initiative é patrocinada pela Norad e foi implementada de 2017 a 2021. A UNESCO, a agência de coordenação, uniu forças 
com sete parceiros importantes na área de educação, a Education International (EI), a Global Partnership for Education (GPE), a OIT, o ACNUR, 
o UNICEF, o Banco Mundial e a TTF para formar uma sinergia de ações em questões de professores para melhorar a qualidade do ensino e da 
aprendizagem em Burkina Faso, Gana, Malawi e Uganda.

base no feedback dos professores, que incluiu novos 
recursos e facilitou o registro e o uso da plataforma. 
A iniciativa também apoiou a disseminação nacional 
e regional do TMIS e a capacitação de oficiais distritais 
de educação e tutores em instituições de formação de 
professores para apoiar ainda mais os professores a se 
inscreverem no sistema. Por ser uma plataforma baseada 
na internet, os dados dos professores são centralizados 
no TMIS e o Ministério da Educação utiliza esses dados 
sobre os professores para a gestão e o planejamento 
da força de trabalho na profissão docente. A iniciativa 
também fundamentou o desenvolvimento da Política 
Nacional de Professores, que foi apoiada pela UNESCO 
e lançada em 2019. Para garantir que os novos recursos 
do sistema, o processo de registro e o uso dos dados 
sejam conhecidos e compreendidos em todo o país, 
foi realizada uma formação adicional para funcionários 
do Ministério e funcionários de distritos remotos durante 
a segunda fase de implementação em 2023. Esforços 
anteriores em Uganda para melhorar a eficiência do seu 
sistema viu a identificação e remoção de mais de 5 mil 
professores fantasmas em 2012 (Mulkeen et al., 2017). 
Da mesma forma, o projeto de pesquisa Dividendo 
Demográfico do Professor na África do Sul procura reunir 
dados extensivos sobre a força de trabalho para modelar 
dinâmicas futuras, incluindo a identificação de janelas 
de oportunidade para melhorar a educação. Até agora, 
o projeto identificou o próximo desafio de substituir 
metade de todos os professores empregados pelo 
governo, que se aposentarão até 2035, juntamente com 
seu potencial impacto nos gastos públicos (Stellenbosch 
University, 2023).

Promover a distribuição equitativa de professores

Embora a utilização de dados de um TMIS possa ajudar a 
fornecer amplas visões gerais e opções de planejamento, 
outras ferramentas podem ajudar a alcançar objetivos 
mais específicos de melhorar a implantação equitativa. 
Como parte de sua iniciativa SABER-professores, 
o Banco Mundial desenvolveu uma estrutura política 
que fazia perguntas orientadoras para os planejadores 
considerarem ao tentar contratar professores de forma 
mais equitativa (World Bank, 2013). Em Serra Leoa e 
Malawi, as ferramentas de análise espacial ajudaram os 
planejadores a mergulhar mais profundamente nos dados 

de localização para ajudar na distribuição mais equitativa 
(Mackintosh et al., 2020; Asim et al., 2017). Com uma 
melhor compreensão do que eles precisam, os países 
podem tentar várias opções de longo e curto prazos para 
melhorar a distribuição equitativa.

A opção mais comum para que os sistemas melhorem 
a distribuição equitativa envolve a oferta de incentivos 
para que os professores trabalhem em escolas remotas 
ou desfavorecidas. Tais sistemas podem variar desde a 
ajuda financeira direta, como aumento de salários ou 
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subsídios de habitação, até a oferta de oportunidades 
adicionais de desenvolvimento profissional ou vias 
rápidas de promoção (UNESCO; Teacher Task Force, 2019; 
Mulkeen et al., 2017; OECD, 2019c). Por exemplo, o Chile 
pagou aos professores de alto desempenho um bônus 
maior (cerca de 16% de seu salário) se trabalhassem 
em escolas desfavorecidas. Isso melhorou a retenção 
em cerca de 20%, mas teve pouco efeito na atração 
de mais professores de alto desempenho para essas 
escolas (Elacqua et al., 2022). A China ofereceu uma gama 
mais ampla de iniciativas para aumentar a atração e a 
retenção de professores de alta qualidade nas áreas rurais, 
começando em 2013 com uma política que forneceu 
subsídios de vida a mais de 1 milhão de professores rurais 
nas áreas ocidentais do país (Xinhua News Agency, 2013). 
Em 2015, o país lançou o Plano de Apoio ao Professor 
Rural para estender o apoio a uma gama mais ampla 
de educadores rurais na forma de subsídios mensais, 
benefícios de cuidados de saúde além do seguro médico 
básico, assistência a empréstimos estudantis e subsídios 
à habitação (habitação gratuita em dormitórios ou apoio 
à aquisição de imóveis em prestações) (The People’s 
Republic of China General Office of the State Council, 
2015). Até 2022, mais de 600 mil dormitórios foram 
construídos em escolas rurais para abrigar mais de 830 mil 
professores (China Daily, 2022).

Para melhorar a distribuição equitativa 
de professores entre as escolas, a China 
lançou o Plano de Apoio ao Professor Rural 
para aumentar a atração e a retenção de 
professores nas áreas rurais por meio de 
medidas que incluem subsídios à habitação. 
Até 2022, foram construídas habitações 
para mais de 830 mil professores.

Alguns sistemas encontraram medidas inovadoras 
e de baixo custo para tentar melhorar a implantação 
em escolas remotas ou desfavorecidas simplesmente 
por meio da forma como listam as vagas de emprego. 
O Equador testou uma iniciativa que lista as escolas 
desfavorecidas primeiro em uma plataforma de 
candidatura a emprego. Quando comparados a um 
grupo de controle que simplesmente listou as postagens 
em ordem alfabética, os professores se candidataram 
com mais frequência a escolas desfavorecidas no grupo 
experimental (Ajzenman et al., 2021). Um programa no 
Peru testou dois métodos bem-sucedidos de publicação 
de vagas em escolas desfavorecidas. Um deles procurou 
privilegiar a natureza altruísta dos professores, enquanto 
o outro esclareceu os incentivos monetários pré-
existentes. Ambas as iniciativas levaram a resultados 
positivos, e a iniciativa altruísta afetou especialmente 

os professores de alto desempenho (Ajzenman et al.; 
2020, 2021). Essa pesquisa indica que os sistemas podem 
ser capazes de aproveitar o altruísmo dos professores 
e melhorar a contratação em locais de difícil oferta 
com medidas relativamente simples e de baixo custo. 
Esse conhecimento pode ser importante para sistemas 
como o do Chile. A análise do Diagnóstico Nacional de 
Formação Inicial de Professores de 2017 a 2019 mostra 
que os aspirantes a professores, em sua maioria formados 
em áreas urbanas, têm uma preferência notável por 
trabalhar em escolas rurais no futuro, e mais de 57% 
demonstraram essa inclinação. Além disso, mais de 
66% expressaram interesse em ensinar em ambientes 
socioeconomicamente diversos, e 30% a 23% preferiram 
trabalhar em áreas atingidas pela pobreza como segunda 
escolha, e apenas cerca de 5% a 6% interessados em 
trabalhar em escolas com estudantes de renda média ou 
alta (Madero, no prelo). Esta é uma descoberta notável, 
uma vez que, embora o Chile antecipe uma escassez 
mais aguda de professores nas áreas urbanas do que nas 
rurais, as escolas rurais também enfrentam dificuldades 
de pessoal (Elige Educar, 2020, 2021). O potencial da 
motivação é significativo, mas não pode ser considerado 
uma bala de prata para reverter a escassez de professores. 
Por exemplo, na América Latina, mais de 90% dos 
estudantes são ensinados por professores que reafirmam 
sua escolha profissional. Além disso, apesar de algumas 
exceções, esses professores geralmente consideram 
que os benefícios de sua profissão superam suas 
desvantagens, embora na maioria dos países sintam 
que sua profissão é subvalorizada (UNESCO OREALC, 
no prelo a).

Para desenvolver práticas de implantação equitativas mais 
sustentáveis a longo prazo, os sistemas têm possibilidades 
adicionais. Uma opção é aumentar a contratação local 
em lugares difíceis de contratar. Estudos anteriores 
mostraram que alguns professores tendem a ficar perto 
de casa ou perto de ambientes urbanos ao aceitar ofertas 
de emprego (Raju, 2016; Bertoni et al., 2019). Portanto, 
contratar em locais difíceis pode ser mais benéfico para 
reter professores nessas áreas.

Alguns países desenvolveram um sistema de rotatividade 
em que os professores passam um número determinado 
de anos em um local antes de se mudarem para outra 
escola. Isso permite uma distribuição mais equitativa 
em todo o país, especialmente entre professores mais 
experientes e altamente qualificados (OECD, 2018a). 
Na Coreia do Sul, eles combinam um cronograma 
rotativo com um programa que se baseia em incentivos. 
Os professores alternam as escolas a cada cinco anos 
dentro de uma cidade ou província, e aqueles que 
trabalham em escolas desfavorecidas podem ganhar 
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um salário extra, ter menos horas de ensino ou ganhar 
mais oportunidades de promoção (OECD, 2018a; Jeong; 
Luschei, 2019). A análise estatística mostrou que a Coreia 
do Sul teve em grande parte uma distribuição equitativa 
de professores experientes entre escolas rurais e urbanas 
e com estudantes de diferentes origens socioeconômicas 
(Jeong; Luschei, 2019).

Dada a dimensão mundial da contratação de professores, 
em que os países potencialmente competem entre 
si pelos melhores candidatos, é necessária uma ação 
concertada internacional para evitar uma distribuição 
cada vez mais desigual entre os países. As medidas de 
retenção em nível nacional nos países de envio precisam 
ser acompanhadas de uma coordenação internacional, 
com melhor planejamento da força de trabalho e 
investimento nos países de origem e destino (Caravatti 
et al., 2014). O Protocolo de Contratação de Professores 
da Commonwealth (Commonwealth Secretariat, 2004) 
é um exemplo nesse sentido. Adotado pelos Ministérios 
da Educação em 2004, o Protocolo pretende equilibrar 
os direitos dos professores de migrar internacionalmente 

com a necessidade de proteger a integridade dos 
sistemas educacionais nacionais e prevenir a exploração 
de recursos humanos escassos em países de renda baixa. 
Em Barbados, após o estabelecimento do Protocolo de 
Contratação de Professores da Commonwealth, o país 
optou por uma abordagem de migração gerenciada 
que criou fatores de proteção contra a perda de talentos 
dos professores. Por um lado, o Ministério da Educação 
instituiu práticas como a licença não remunerada para 
professores, permitindo assim que os professores 
retornassem facilmente ao país após um período no 
exterior. Por outro lado, foram feitos esforços para reter os 
professores, fornecer incentivos e benefícios e fortalecer 
o relacionamento com os sindicatos de professores 
para chegar a acordos sobre termos e condições de 
serviço. O Ministério da Educação também negociou 
com governos e agências de emprego para desencorajar 
o contato direto com os professores, o que facilitou a 
determinação de quantos professores planejavam migrar 
e, portanto, quais eram as necessidades de substituição 
de professores (Bristol et al., no prelo).
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Olhando para o futuro, o desenvolvimento de um novo 
contrato social para a educação pode servir como eixo 
central para aumentar o prestígio e a atratividade da 
profissão e ajudar a reduzir as deficiências e carências 
mundiais. Como base para este contrato, a Comissão 
Internacional para os Futuros da Educação reimagina 
a educação como um contrato social compartilhado 
que se esforça em direção a um bem comum e exige 
que o ensino se torne uma profissão altamente 
colaborativa, com ênfase em reflexão, pesquisa, criação 
de conhecimento e inovação (International Commission 
on the Futures of Education, 2021). Esta ideia apoia 
pesquisas anteriores que mostram que a colaboração 
pode aumentar a motivação e a satisfação dos professores 
(OECD, 2020b; UNESCO IIEP, 2019d).

O reposicionamento da profissão de professor para 
garantir que os docentes atuem cada vez mais como guias 
e facilitadores criativos no processo de aprendizagem 
também foi solicitado pela TES, o que tem implicações 
para a política e a prática dos professores, a pesquisa, 
o financiamento e a cooperação internacional. Em termos 
de políticas, isso requer uma formulação participativa de 
políticas, envolvendo os professores e suas organizações 
na tomada de decisões educacionais, da sala de aula 
à escola e ao nível político. Mecanismos de consulta e 
diálogo social precisam ser implementados para capturar 
a voz do professor e se beneficiar do conhecimento que 
os docentes produzem em sala de aula.

É necessária a transformação da formação de professores 
e do desenvolvimento profissional de modelos de 
formação individuais, que se baseiem em cursos e 
créditos, para um processo colaborativo e liderado por 
professores ao longo da vida. Isso inclui a promoção de 
comunidades de prática e intercâmbio e a incorporação 
de pedagogias de cooperação e solidariedade 
na formação de professores, além de priorizar a 
aprendizagem e a pesquisa baseadas na participação 
da comunidade.

Quanto à pesquisa, são necessários mais e melhores 
dados para compreender os professores e suas 
necessidades, mas também para reconhecer e apoiar a 
capacidade de pesquisa dos professores, por exemplo, 
a produção e a sistematização do conhecimento 
pedagógico e sua absorção na pesquisa acadêmica e na 
pesquisa para a política. Os vínculos entre professores, 
academia e formuladores de políticas precisam ser 
fortalecidos e os professores considerados como parceiros 
de pesquisa.

A concretização dessa visão do ensino e a garantia de 
que os professores tenham condições de prosperar 
têm implicações para o financiamento e a cooperação 
internacional, que serão abordadas nos Capítulos 
VI e VII e nas conclusões e recomendações deste 
Relatório, que incluem a revisão dos instrumentos 
normativos relativos à situação dos professores e o 
aprimoramento do papel da comunidade internacional 
em seu monitoramento.

Avançar o ensino como vocação e profissão

Para construir a profissão docente em direção a esse novo 
contrato social, os sistemas precisam primeiro encontrar 
e selecionar os candidatos certos atraídos para o ensino 
como uma vocação. Em todos os sistemas, as estratégias 
de contratação eficazes devem atender a diversos 
grupos de futuros professores, incluindo potenciais 
candidatos a ensino no nível secundário, indivíduos que 
não consideraram anteriormente a profissão docente 
e professores mais velhos/qualificados que não estão 
exercendo a profissão atualmente. As motivações para 
escolher a profissão docente variam de indivíduo para 
indivíduo, mas são amplamente baseadas em fatores 
altruístas (servir e apoiar os outros), intrínsecos (paixão 
pelo ensino e crescimento pessoal e intelectual) e 
extrínsecos (equilíbrio entre vida profissional e pessoal, 
segurança no emprego e renda).

Como discutido no Capítulo III, os estudantes pré-
universitários em muitos países não consideram a 
docência como uma profissão favorável. Os sistemas 
devem então diagnosticar e compreender a motivação 
dos potenciais candidatos ao ensino, para que possam 
adaptar melhor as estratégias de contratação para a 
formação inicial de professores. Para os estudantes da 
educação secundária que consideram uma carreira 
docente, as características individuais, como gênero, 
formação acadêmica e contextos locais, têm uma 
influência importante na motivação. Por exemplo, 
entre os estudantes da educação secundária na China, 
fatores altruístas e intrínsecos são fundamentais, 
como a oportunidade de CPD, personalidade compatível, 
interesse em uma disciplina e desejo de ajudar os outros 
(Ver et al., 2022; Lai et al., 2005). Um estudo envolvendo 
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professores em formação inicial da Tanzânia constatou 
que a motivação intrínseca é um fator importante 
para eles, pois tinham um forte compromisso com 
a aprendizagem dos estudantes (Moses et al., 2019; 
Ver et al., 2022). Enquanto isso, os dados da TALIS da 
OCDE mostraram que os professores eram altamente 
motivados pela segurança no emprego em países como a 
Letônia (93% rotulando-a como moderada ou altamente 
importante para se tornar um professor), a Coreia do Sul 
(88%) e o Japão (86%) (OECD, 2019b).

As motivações para a escolha da profissão 
docente variam de indivíduo para indivíduo. 
Na China, fatores altruístas e intrínsecos, 
como personalidade compatível, interesse 
em uma disciplina, oportunidade de CPD 
e desejo de ajudar os outros motivam 
os estudantes da educação secundária 
a seguir uma carreira docente.

Pessoas que nunca pensaram em lecionar anteriormente 
podem ser candidatos em potencial, embora muitas 
vezes sejam um grupo negligenciado. Eles podem 
ajudar a melhorar a escassez de professores, 
uma vez que as decisões no início da carreira não 
são definitivas e as conversões tardias são sempre 
possíveis. Conforme destacado no Capítulo III, aqueles 
que nunca consideraram a docência tendem a 
priorizar fatores como salário, progressão na carreira, 
status e condições de trabalho em suas decisões de 
carreira (Ver et al., 2022). Campanhas de contratação 
enfatizando os benefícios externos do ensino poderiam 
potencialmente funcionar para esse grupo. Por outro 
lado, alguns programas voltados para profissionais de 
outras áreas destacam a natureza altruísta do ensino. 
Por exemplo, a bolsa Teach for Nigeria procura graduados 
universitários e outros profissionais para assumir um 
compromisso de ensino de dois anos em comunidades 
carentes ou de renda baixa (Teach for Nigeria, 2022). 
Os resultados da pesquisa de ex-estudantes do Teach 
for Nigeria de 2022, que abrangeu os grupos de 2017 a 
2020, revelaram que 94% dos ex-estudantes estavam 
trabalhando na área de educação ou buscando um 
diploma relacionado à educação, sendo que 74% 
trabalhavam como professores em sala de aula (Teach 
for Nigeria, 2022). De forma semelhante, a pesquisa 
Teach for India indica que seus participantes são mais 
propensos a seguir carreiras no campo da educação 
(com um aumento de 55 pontos percentuais), assumindo 
papéis de liderança dentro e fora do ensino (Mo, 2021).

Professores qualificados que abandonam a profissão 
formam outro grupo de talentos importante. Entender 
suas razões para abandonar (e voltar) é fundamental 
para trazê-los de volta à profissão. São necessárias 
medidas políticas e apoio oportunos, uma vez que 
quanto mais tempo os professores ficarem afastados, 
menor a probabilidade de regressarem. A maioria que 
deixa o ensino faz a transição para diferentes funções 
dentro da educação (gestores ou pessoal de apoio), 
muitas vezes com salários mais baixos, sugerindo que o 
dinheiro não é o principal fator que influencia as decisões 
de permanecer ou abandonar a carreira. Por exemplo, 
a Inglaterra iniciou o programa piloto Retorno ao Ensino 
em 2015, que procurou contratar professores qualificados 
que estavam fora do ensino de volta à sala de aula em 
escolas que enfrentavam escassez. À medida que os 
retornantes se preocupavam com a falta de experiência 
e conhecimento recentes, o programa encontrou 
algum sucesso em atraí-los de volta, oferecendo apoio 
personalizado com base nas necessidades do retornante. 
No entanto, a análise do programa constatou que o 
custo de cada professor retornado era aproximadamente 
equivalente à formação de um novo professor (Buchanan 
et al., 2018). Esse alto custo é preocupante, pois a despesa 
da iniciativa deve ser vista além dos gastos originais 
de formação inicial dos retornantes, e os professores 
qualificados recém-formados provavelmente terão 
carreiras mais longas do que os professores que retornam 
(Buchanan et al., 2018). Um estudo que analisa as 
experiências de dois professores iniciantes na China, 
que deixaram a profissão após um ano para retornar 
dois anos depois, destaca alguns fatores importantes 
que contribuem para o abandono. Entre eles estavam 
expectativas irrealistas, falta de apoio, desafios na 
gestão da sala de aula e questões como dificuldades 
financeiras ou outras dificuldades pessoais. Além disso, 
o estudo enfatizou a importância dos contextos escolares 
entrelaçados com narrativas pessoais na formação da 
identidade profissional dos professores, contribuindo 
para sua resiliência e influenciando sua decisão de 
voltar à profissão. Essas descobertas sugerem que a 
oferta de oportunidades e tempo adequado para que 
os professores cresçam profissionalmente, ao mesmo 
tempo em que fomentam uma comunidade profissional 
dentro das escolas, estabelecem redes de apoio entre 
os professores, reconhecem a relevância das relações 
professor-estudante e promovem o valor da profissão 
docente, são elementos importantes para atrair aqueles 
que deixaram a profissão. Por fim, o estudo sugere que 
gerenciar as expectativas sobre as realidades da profissão, 
especialmente dentro das instituições de formação 
de professores, é um aspecto essencial da retenção de 
professores iniciantes (Harfitt, 2015).
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Tornar o ensino uma profissão atraente para todos

Construir e desenvolver uma profissão atraente para 
todos deve abraçar a diversidade, ao mesmo tempo em 
que adota estratégias variadas para alcançar diferentes 
públicos ao tentar contratar e reter professores. 
As políticas educacionais que apoiam pessoas de origens 
sub-representadas no ensino podem contribuir para 
melhorar a equidade e o desempenho nos sistemas 
educacionais (Holt; Gershenson, 2015; Harbatkin, 2021). 

Uma força de trabalho diversificada beneficia a todos, 
pois pode incluir uma ampla gama de conhecimentos e 
perspectivas historicamente excluídas da aprendizagem 
formal (Ware et al., 2022; Pesambil; Novelli, 2021). 
As estratégias para tornar a profissão docente mais 
atraente para todos podem ser legais, estruturais ou 
institucionais, e podem afetar indivíduos, grupos-alvo de 
professores ou toda a força de trabalho.

Inclusão de gênero

Os sistemas precisam desenvolver uma força de 
trabalho equilibrada em termos de gênero que reflita a 
comunidade em geral. As mulheres constituem a grande 
maioria dos professores em todo o mundo (exceto na 
África Subsaariana), mas estão sub-representadas em 
determinadas áreas e em cargos de liderança (Avolio et 
al., 2020; Bergmann et al., 2022). Embora os motivos para 
esses tipos de discrepâncias possam variar (conforme 
discutido no Capítulo III), algumas questões comuns 
decorrem de preconceito de gênero, falta de flexibilidade 
nos padrões de trabalho ou opções disponíveis de 
cuidados infantis e questões de bem-estar, como violência 
baseada em gênero ou falta de instalações WASH (Global 
Education Monitoring Report Team, 2019; Haugen et al., 
2014; Education International, 2018).

Para apoiar a participação das mulheres em cargos de 
ensino e liderança escolar, os sistemas precisam trabalhar 
para desenvolver leis que protejam as mulheres da 
violência e garantam seus direitos – como a licença-
maternidade – bem como desenvolver políticas mais 
inclusivas de gênero (CooperGibson Research, 2020; 
Education Support, 2021; Teacher Task Force, 2023b; 
Gromada; Richardson, 2021; Stromquist et al., 2017). 
Em países de renda alta, incluindo Nova Zelândia, 
Irlanda, Eslováquia, Suíça e Reino Unido, onde o custo 
dos cuidados infantis consome mais de 25% do salário 
médio (Gromada; Richardson, 2021), os governos podem 
procurar subsidiar ainda mais a oferta de cuidados infantis 
para que as mulheres possam voltar a ensinar.

Alguns países implementaram cotas ou esquemas de 
gênero para apoiar as mulheres em posições de liderança 
na educação. Um exemplo é uma iniciativa na Áustria que 
busca promover as mulheres a cargos de liderança no setor 
público, que inclui escolas. Cada departamento federal 
deve desenvolver um Plano de Promoção da Mulher que 
examine os níveis atuais de pessoal e desenvolva um plano 
de formação futuro concebido para eliminar a escassez 

de mulheres em cargos de liderança (OECD, 2019c). 
Ferramentas adicionais podem ajudar os sistemas a adotar 
uma abordagem mais personalizada ao avaliar sua força 
de trabalho ou tomar decisões de contratação. O Índice de 
Instituições Sociais e Gênero (SIGI) da OCDE, por exemplo, 
documenta a discriminação contra as mulheres, social e 
economicamente, em uma escala de 1 a 100 para cada 
país (Global Education Monitoring Report Team, 2019). 
Outros exemplos incluem o kit de ferramentas do Instituto 
Internacional para Capacitação na África (IICBA) da UNESCO 
para a criação de uma educação sensível a gênero e o 
guia do Forum for African Women Educationalists (FAWE) 
para pedagogia sensível a gênero. Ambos os recursos 
incluem ferramentas para ajudar os gestores e os líderes de 
educação a incluir a seleção e a contratação de pessoal com 
perspectiva de gênero, bem como a retenção e a promoção 
(UNESCO International Institute for Capacity-Building in 
Africa, 2020; FAWE, 2018).

Além disso, as abordagens comunitárias são um método 
promissor para incentivar as mulheres a seguirem 
a carreira docente, apoiando simultaneamente a 
educação das meninas. Os programas comunitários 
podem ser especialmente importantes em contextos 
únicos ou de crise. Por exemplo, a crise humanitária no 
Afeganistão continua a impedir que muitas meninas 
e mulheres tenham acesso à educação e ao emprego 
(UNESCO, 2023g). Desde 2022, a UNESCO estima que 
mais de 1 milhão de meninas foram impedidas de 
frequentar a escola secundária no país (UNESCO, 2023g). 
Para enfrentar essa exclusão, a UNESCO trabalhou com 
parceiros para desenvolver um Plano de Preparação e 
Resposta Multipaíses para incluir iniciativas que apoiem 
meninas e mulheres (UNESCO, 2023g). Isso inclui o 
programa comunitário de Alfabetização de Jovens 
e Adultos e Educação Básica, onde os professores 
fornecem alfabetização básica e letramento matemático 
em suas casas (UNESCO, 2023a; UNESCO, 2023e). Esses 
professores passam por formação e certificação por 
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meio de um programa de formação organizado pela 
UNESCO em colaboração com ONGs locais. Até agora, 
mais de 25 mil participantes participaram do programa 
e cerca de 60% deles eram mulheres e meninas 
adolescentes (UNESCO, 2023e).

Estima-se que mais de 1 milhão de meninas 
tenham sido impedidas de frequentar a 
escola secundária no Afeganistão desde 2022. 
Iniciativas comunitárias com professores 
especialmente formados procuraram 
preencher a lacuna, alcançando mais de 
25 mil participantes, cerca de 60% dos 
quais são mulheres. Apoiar a educação 
de meninas e mulheres é um passo 
importante para incentivá-las a ensinar.

Por outro lado, os homens estão severamente 
sub-representados nos níveis mais baixos de educação, 
pois isso é frequentemente considerado um trabalho 
feminino devido ao preconceito de gênero e às normas 
culturais (Global Education Monitoring Report Team, 2019). 
Os sistemas também devem desenvolver estratégias para 
aumentar a presença de professores homens nos níveis 
educacionais iniciantes. A Alemanha, por exemplo, instituiu 
campanhas dispendiosas para selecionar homens para 
cargos de professores da primeira infância (MenTeach, 
2012; Global Education Monitoring Report Team, 2020a). 

Embora esse esforço tenha mais do que dobrado o número 
de homens trabalhando na pré-escola ao longo de 12 anos 
de implementação (3,1% em 2006 para 6,6% em 2019), 
as mulheres ainda representavam mais de 93% dessa força 
de trabalho (MenTeach, 2012; Global Education Monitoring 
Report Team, 2020a). Em 2013, a Agência Nacional de 
Educação da Suécia iniciou uma campanha nacional 
destinada a motivar os homens a seguirem uma profissão 
de cuidados e educação na primeira infância. Da mesma 
forma, entre 2008 e 2011, a Comunidade Flamenga 
da Bélgica alocou financiamento para atrair grupos 
sub-representados para ingressar na profissão docente, 
com foco em homens, indivíduos com origem imigrante e 
pessoas com deficiência (OECD, 2015).

Os professores homens têm um papel fundamental a 
desempenhar no desenvolvimento psicológico (McGrath; 
Van Bergen, 2017) e social de meninas e meninos, 
bem como na formação de dinâmicas de igualdade de 
gênero na sociedade como um todo (Moosa; Bhana, 
2017). No entanto, as evidências disponíveis são limitadas 
ao demonstrar que apenas o gênero dos professores afeta 
os resultados de aprendizagem dos meninos. No entanto, 
as políticas destinadas a melhorar o equilíbrio de gênero 
dentro da força de trabalho docente, juntamente com os 
esforços para aumentar sua diversidade étnica, podem 
contribuir para combater o desengajamento dos meninos 
e os objetivos mais amplos de justiça social e igualdade de 
gênero (UNESCO, 2022c).

Professores com origens minoritárias e migrantes

Professores com origens minoritárias e migrantes 
podem servir de modelo para estudantes de origens 
semelhantes (Global Education Monitoring Report Team, 
2020b). Estudantes de grupos minoritários se beneficiam 
quando os professores compartilham suas origens 
étnicas, raciais, linguísticas ou culturais. No entanto, 
professores com origens minoritárias e migrantes correm 
maior risco de abandono da profissão em comparação 
com seus pares e podem enfrentar discriminação 
direta e indireta (European Commission, 2016; Ingersoll 
et al., 2019; Carver-Thomas, 2018). Para resolver esta 
questão, alguns sistemas desenvolveram programas 
que se dedicam especificamente a contratar professores 
minoritários ou migrantes para lhes oferecer apoio 
adicional. Por exemplo, as iniciativas de residência de 
professores nos EUA buscam melhorar a retenção entre 
grupos sub-representados, associando aprendizes de 
professores com mentores altamente experientes em 
escolas de alta necessidade. O aprendiz normalmente 
recebe apoio financeiro ou assistência escolar em troca 
de se comprometer a trabalhar por vários anos no distrito 

após a conclusão do programa. Pesquisas descobriram 
que essas iniciativas trazem mais professores de grupos 
sub-representados para a profissão e melhoram suas 
taxas de retenção (Carver-Thomas, 2018).

Um esquema lançado no Equador também se concentrou 
em atrair grupos sub-representados para o ensino em 
áreas carentes, contribuindo assim para a construção 
de uma força de trabalho docente profissionalmente 
estável e qualificada. Para conseguir isso, o governo 
lançou a iniciativa I Want to Be a Bilingual Intercultural 
Teacher (quero ser um professor intercultural bilíngue). 
Lançada em 2020, a iniciativa se concentrou em atrair 
professores bilíngues fluentes em línguas indígenas para 
se inscreverem em escolas de difícil acesso que oferecem 
programas de educação bilíngue intercultural. Devido à 
falta de professores permanentes, essas escolas devem 
contar com pessoal temporário, causando instabilidade, 
deterioração das condições de trabalho e ineficiência 
no ensino (Bocarejo et al., 2022). A fim de aumentar a 
conscientização sobre a iniciativa entre a população-alvo 
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de professores, foram realizados esforços de comunicação e 
disseminação. Por exemplo, as comunicações de rádio que 
descrevem a iniciativa foram transmitidas em áreas com 
altas proporções de indígenas, e o Ministério da Educação, 
apoiado pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento, 
entrou em contato com os professores por e-mail e 
serviços de mensagens de texto para garantir que eles 
fossem mantidos a par das etapas do processo durante a 
pandemia. As comunicações lembraram os professores de 
que eles podem não ser nomeados para nenhuma de suas 
cinco escolas selecionadas e os convidaram a considerar 

a possibilidade de serem designados para uma escola 
de difícil acesso. A avaliação indicou que o número total 
de candidatos para as escolas de difícil acesso aumentou 
(Bocarejo et al., 2022). No entanto, certificar e contratar 
professores fluentes em línguas indígenas por meio 
do processo enfrentou dificuldades, pois alguns foram 
designados para escolas com diferentes línguas indígenas. 
Além disso, garantir relevância cultural e curricular nas 
avaliações dos professores representou desafios e, apesar 
dos esforços, algumas vagas remotas e dispersas tiveram 
baixas candidaturas (Bocarejo et al., 2022).

Professores com deficiência

Pesquisas mostraram que contratar pessoas com deficiência 
pode trazer benefícios positivos tanto para os funcionários 
quanto para os empregadores (Lindsay et al., 2018). 
No entanto, uma vez na profissão, os professores com 
deficiência podem enfrentar o isolamento no trabalho  
(Ware et al., 2022). Além disso, sua motivação para 
permanecer na profissão pode diminuir se eles não tiverem 
apoio ou enfrentarem discriminação, privando-os de sua 
justa igualdade de oportunidades e negando aos estudantes 
modelos e mentores essenciais (UN General Assembly, 2023).

Para enfrentar essas questões, os sistemas podem 
considerar o desenvolvimento de redes de pares e 
oportunidades de colaboração para que os professores 
com deficiência se sintam mais conectados com seus 
colegas. Além disso, cursos de formação e oportunidades 
de desenvolvimento profissional para professores com e 
sem deficiência devem incorporar a inclusão para melhor 
informar a equipe sobre como alcançar ambientes de 
trabalho inclusivos (Ware et al., 2022; Neca et al., 2022). 
Por exemplo, um estudo com professores na Inglaterra 
descobriu que as pessoas com deficiência às vezes se 
sentem isoladas no trabalho (Ware et al., 2022). O estudo 
sugeriu que as redes de professores e mais formação 

para colegas professores sem deficiência melhorariam as 
experiências dos professores com deficiência no local de 
trabalho (Ware et al., 2022).

Sistemas e governos também podem tomar medidas 
positivas para incentivar as pessoas com deficiência a 
ingressar na profissão. Por exemplo, o governo nepalês 
incentiva as pessoas com deficiência visual a ingressar 
na profissão docente como parte de seu plano de ação 
afirmativa. Quase 40% das pessoas com deficiência 
visual que possuem diplomas universitários no Nepal 
trabalham como professores em escolas regulares. Apesar 
dos desafios em relação ao acesso a materiais em braille, 
à utilização de ilustrações e demonstrações em sala de aula, 
ou à manutenção da disciplina na sala de aula, a pesquisa 
descobriu que tanto os estudantes quanto os diretores 
tinham percepções positivas a respeito desses professores 
(Lamichhane, 2015; Global Education Monitoring Report 
Team, 2020b).

No Nepal, quase 40% das pessoas com 
deficiência visual com diploma universitário 
trabalham como professores em escolas 
regulares, o que é percebido como positivo 
tanto pelos estudantes quanto pelos diretores.

Melhorar a motivação dos professores 
por meio da aprendizagem ao longo da vida

Como parte da mudança para uma profissão mais 
profissionalizada e colaborativa, os programas de 
desenvolvimento profissional e de ITE devem ser 
reconhecidos como ecossistemas de aprendizagem 
que apoiam a aprendizagem contínua para educadores 

em vários ambientes. Os professores podem participar 
de investigação, pesquisa, experimentação e reflexão, 
ou conectar conhecimentos teóricos e práticos para 
atender a necessidades educacionais diversas e 
emergentes, o que os capacita a avaliar com senso 



102

Relatório Global sobre Professores — Abordar a escassez de professores e transformar a profissão

crítico as políticas e as práticas. Refletir sobre outros 
sistemas educacionais e participar de pesquisas pode 
ajudar os professores a identificar áreas de melhoria. 
A disponibilidade de oportunidades de desenvolvimento 
profissional em uma variedade de formatos (por exemplo, 
microcredenciais, formações formais, não formais, 
mais curtas durante um período sustentado, em vez de 

9	 Resultados com base em observações dos professores para determinar se atendem aos padrões profissionais e se tornam profissionais reflexivos e 
proficientes com base em dez competências essenciais (T-TEL 2018).

formações pontuais mais longas, etc.) e métodos de oferta 
(online, presencial, trabalho em grupo) é essencial para 
garantir relevância e flexibilidade para acomodar as cargas 
de trabalho dos professores. Para facilitar esse processo, 
os professores também precisam de apoio e orientação 
contínuos de colegas mais experientes e da liderança 
escolar, especialmente no início de suas carreiras.

Reformar a formação inicial de professores

Uma mentalidade de aprendizagem ao longo da vida 
precisa ser enfatizada desde o curso de formação inicial 
docente, pois uma forte preparação está associada à 
maior eficácia do professor, e professores mais bem 
preparados têm maior probabilidade de permanecer na 
profissão (Kini; Podolsky, 2016). Pesquisas descobriram 
que professores iniciantes com extensa preparação 
têm duas vezes mais chances de permanecer na sala de 
aula em comparação com professores com pouca ou 
nenhuma preparação (Kini; Podolsky, 2016). O ITE eficaz 
deve garantir que os candidatos à profissão docente 
tenham conhecimento fundamental e pedagógico, 
fornecer formação prática ou de campo suficiente para 
apoiar a teoria, alinhar-se com os currículos e o contexto 
do sistema e promover a inclusão de todos os candidatos 
(conforme discutido na seção anterior) (UNESCO; 
Teacher Task Force, 2019; Education Commission, 2019). 
Para melhor transmitir habilidades para o crescimento 
profissional contínuo em candidatos à formação inicial 
da profissão de ensino, o ITE também deve incluir o 
desenvolvimento de habilidades como trabalho em 
equipe ou uso e produção de evidências (International 
Commission on the Futures of Education, 2021; Naylor et 
al., 2019). E, no entanto, a atual formação de professores 
muitas vezes não consegue preparar os professores 
adequadamente. Por exemplo, muitos se sentem 
despreparados para ensinar em salas de aula diversas, 
o que pode incluir estudantes com habilidades mistas 
ou ou que falam línguas diversas (Equipe do Relatório de 
Monitoramento Global da Educação 2020b; Comissão 
Internacional sobre os Futuros da Educação, 2021).

Gana iniciou um programa em 2014 chamado 
Transformar a Formação e a Aprendizagem 
de Professores que apoia todas as faculdades 
de educação do país a desenvolver parcerias 
mais fortes com escolas e instrução 
prática para professores estagiários.

Para preparar melhor os futuros professores, os institutos 
de formação de professores devem fazer parcerias e 
colaborar com as escolas para fornecer lições práticas 
e relevantes aos aspirantes a professores em formação 
inicial (International Commission on the Futures 
of Education, 2021). Por exemplo, Gana iniciou um 
programa em 2014 chamado Transformar a Formação 
e a Aprendizagem de Professores que apoia todas 
as faculdades de educação do país a desenvolver 
parcerias mais fortes com escolas e instrução prática 
para professores estagiários. As revisões do programa 
encontraram altos níveis de sucesso na construção 
dessas parcerias e melhoraram a proporção de 
professores iniciantes que demonstram competência 
essencial em desenvolvimento e gestão profissional9 
de 1,6% para 31,8% ao longo de três anos letivos 
(T-TEL, 2018; Naylor et al., 2019). Nos Países Baixos, 
uma iniciativa levou escolas e institutos de ITE a 
se associarem na concepção, oferta e avaliação do 
programa de ITE. O Ministério da Educação informou 
que este programa levou a uma “forte cultura de 
colaboração, cooperação e preparação para a prática” 
e permitiu que os institutos ITE fornecessem um bom 
equilíbrio entre teoria e prática (OECD, 2018d).

Também é importante que as habilidades e os 
conhecimentos aprendidos nos programas de ITE se 
alinhem com futuras oportunidades de formação e 
crescimento profissional. Desta forma, os sistemas 
podem desenvolver um continuum de aprendizagem 
ao longo da vida que tem uma progressão natural ao 
longo da carreira de um professor. O Japão desenvolveu 
um sistema de crescimento profissional por meio de um 
processo conhecido como estudo de aula. O processo 
geralmente envolve uma equipe de professores que 
examinam um tópico específico da lição em termos 
de metas, planejamento e implementação da lição, 
observação e coleta de evidências e, finalmente, 
por reflexão e discussão (OECD, 2018c). Os professores em 
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formação inicial recebem instruções sobre esse processo 
ao longo de seus cursos universitários, enquanto as 
escolas o incorporam ao procedimento de indução para 
professores em início de carreira (OECD, 2018c). Isso não 
apenas fornece consistência ao longo da vida profissional 
de um professor, mas também promove oportunidades 
de colaboração a partir do momento em que um 
professor inicia a formação inicial.

Olhando para o futuro, os sistemas precisarão continuar 
evoluindo a carreira docente e os programas de ITE 
para melhor direcionar as questões modernas, garantir 
relevância e atrair candidatos de alta qualidade. Os jovens 
modernos tendem a gravitar em torno de empregos 
que abordam questões que são significativas para 
eles e se alinham com objetivos maiores. Temas como 
ecologização, direitos humanos, cidadania e educação 
para a paz podem contribuir para manter o interesse 
dos futuros professores e desencadear sua motivação 
altruísta. Por exemplo, discussões em grupos focais 
em universidades de países como Armênia, Áustria, 
Brasil, Colômbia e Índia revelaram que os estudantes 
queriam seguir carreiras que correspondessem aos seus 
valores, especialmente em relação à equidade, inclusão 
e diversidade (Teach for All, 2022). Outra questão que 

muitas vezes atinge os jovens é o desafio contínuo da 
mudança climática. Programas relacionados à Educação 
para o Desenvolvimento Sustentável, como a Parceria 
de Educação Verde da UNESCO, buscam construir 
novos métodos de educação transformadora com 
a ecologização de escolas, currículo, formação de 
professores e comunidades (UNESCO, 2024). Esse tipo 
de iniciativa não se concentra apenas em uma questão 
de grande importância, mas permite que os professores 
ampliem suas formas de oferta para incluir pedagogias 
de cooperação, divulgação, aprendizagem e pesquisa 
com base na participação comunitária. A nova 
Recomendação da UNESCO sobre Educação para a Paz 
e os Direitos Humanos, Compreensão Internacional, 
Cooperação, Liberdades Fundamentais, Cidadania Global 
e Desenvolvimento Sustentável destaca o papel dos 
professores na promoção desses objetivos educacionais 
e as transformações pedagógicas necessárias para 
garantir segurança, saúde e bem-estar dos professores e 
do pessoal da educação, bem como apoio e capacitação 
necessários para que o pessoal docente melhore seu 
desenvolvimento profissional, pedagógico e didático, 
bem como sua capacidade de liderar e participar de 
pesquisas no campo da educação (UNESCO, 2024).

Aproveitar a tecnologia como parte da jornada de aprendizagem ao longo da vida

Talvez nenhuma questão ilustre mais a importância 
da jornada de aprendizagem ao longo da vida de um 
professor do que o rápido surgimento e mudanças 
em inovações tecnológicas, como tecnologias digitais 
e sistemas de IA. A tecnologia pode ser importante 
para os professores em várias frentes: facilitar sua 
própria formação inicial e contínua e oportunidades 
de colaboração (como mostrado mais adiante neste 
capítulo), bem como aumentar as oportunidades de 
ensino e aprendizagem em sala de aula. No entanto, 
a utilização adequada de novas tecnologias requer 
suporte e formação integrados para professores, 
bem como contextualização adequada (Global Education 
Monitoring Report Team, 2023a; Global Education 
Monitoring Report Team; Education International, 2023). 
Em suma, os professores precisam estar bem formados e 
preparados para perceber quaisquer ganhos potenciais 
do uso da tecnologia.

No contexto do panorama educacional do Egito, surgiram 
exemplos sobre a utilização da tecnologia digital para 
a formação de professores, bem como a preparação de 
docentes para equipar os estudantes com habilidades 
tecnológicas. A Academia Profissional para Professores 

representa a primeira plataforma governamental 
integrada do Egito para professores, concebida para 
aprimorar e apoiar o desenvolvimento profissional 
dos professores por meio de cursos, oficinas e recursos 
online (Professional Academy for Teachers, 2021). Inclui 
disposições para capacitar e credenciar os principais 
educadores, desenvolver pacotes de formação e qualificar 
professores para obter certificados alinhados aos 
padrões relevantes. Recentemente, foi estabelecida uma 
colaboração significativa com o projeto Egypt Workforce 
financiado pela Agência dos EUA para o Desenvolvimento 
Internacional (Egypt Minister of Education and 
Technical Education, 2022). O projeto pretende apoiar e 
implementar atividades relacionadas ao desenvolvimento 
profissional de professores de educação técnica 
(profissional/vocacional) para desenvolver pacotes de 
formação e capacitar professores para obter certificados 
em alinhamento com os padrões relevantes (Egypt 
Minister of Education and Technical Education , 2022). 
Também se concentra na preparação de professores de 
educação técnica para equipar os estudantes com as 
habilidades necessárias para uma integração eficaz no 
mercado de trabalho.
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A pandemia da COVID-19 colocou nitidamente em foco 
a questão da integração de tecnologias como a IA nos 
programas de formação de professores. A pandemia serviu 
para acelerar a adoção de tecnologias digitais na educação, 
sublinhando o papel potencial da IA na reformulação do 
ensino e da aprendizagem. Como resposta, atualmente, 
a UNESCO está preparando um marco de competências em 
IA para professores, com base no seu Marco de Competências 
em TIC para Professores (UNESCO, 2018c), que se baseia 
em princípios de direitos humanos e é impulsionado 
pelo imperativo de salvaguardar a dignidade humana, 
a privacidade e capacitar a agência humana (UNESCO, 2018c). 
Espera-se que esse marco, a ser apresentado posteriormente 
em 2024, forneça um guia mundialmente reconhecido 
sobre esse tópico. Ele ressalta a importância de nutrir as 
competências de IA entre os professores, enfatizando os 
princípios éticos e o uso responsável da IA. Esse marco 
alinha-se com a Recomendação da UNESCO sobre Ética da 
IA (UNESCO, 2021c), promovendo uma abordagem integral 
à educação em IA que esteja bem fundamentada em 
considerações éticas. 

Países como a Finlândia e a Coreia do Sul fizeram 
progressos louváveis na incorporação da educação 
em IA na formação de professores, ao mesmo tempo 
que ofereceram informações valiosas sobre como 
navegar pelas oportunidades e riscos associados a este 
esforço transformador. Na Finlândia, o Laboratório de 
Experimentação do Centro de Inovação da Agência 
Nacional Finlandesa de Educação (OCDE; OPSI, 2023) 
equipou os educadores com conhecimentos e habilidades 
de IA, capacitando-os para aproveitar ferramentas e 
plataformas baseadas em IA para melhorar as experiências 
de ensino e aprendizagem. A abordagem da Finlândia não 
apenas tratou das necessidades imediatas dos professores 
durante a pandemia, mas também os posicionou para 
prosperar em um cenário educacional digitalmente 
aumentado. A Coreia do Sul reconheceu a promessa e 
os riscos associados à integração da IA na educação (Lee; 
Lee, 2023). Por meio de iniciativas como a AI Smart School, 
a Coreia do Sul preparou os professores para alavancar 
a IA para aprendizagem personalizada, análise de dados 
e gestão de sala de aula. No entanto, a abordagem da 
Coreia do Sul também sublinhou a importância de um 
marco de decisão equilibrado. O país priorizou não 
apenas habilidades técnicas, mas também práticas éticas 
e responsáveis de IA, garantindo que os educadores 
estivessem bem equipados para lidar com os dilemas 
éticos e as preocupações com a privacidade de dados que a 
adoção da IA pode acarretar.

A Estratégia de Inteligência Artificial do governo federal 
austríaco inclui a integração de competências digitais e 
tópicos relacionados com IA em programas de formação 

de professores em instituições de ensino superior. 
Além disso, a estratégia indica que a IA deve ser usada 
por professores e estudantes para individualização e 
inovação didática em todo o sistema educacional (Austria 
Federal Ministry for Climate Action, Environment, Energy, 
Mobility, Innovation and Technology, 2021). Na China, 
um sistema de pesquisa de ensino utiliza IA para coletar 
e analisar o comportamento dos professores com base 
no reconhecimento de fala, corpo, rosto e localização. 
Esse processo desenvolve uma análise de ensino em sala de 
aula visualizada que pode fornecer feedback ao professor e 
permitir pesquisas de ensino em andamento (Yang, 2022). 
Isso se alinha ao plano de ação de 2018 do Ministério da 
Educação sobre IA, que planeja apoiar as universidades em 
pesquisa e inovação, bem como aplicar pesquisas futuras 
no desenvolvimento e construção de escolas inteligentes 
(People’s Republic of China Ministry of Education, 2018).

Por meio da iniciativa AI Smart School, 
a Coreia do Sul preparou os professores 
para alavancar a IA para aprendizagem 
personalizada, análise de dados e gestão 
de sala de aula, ao mesmo tempo em que 
prioriza práticas éticas e responsáveis de IA.

Embora a IA seja uma das tecnologias mais avançadas 
para se integrar nos sistemas educacionais, muitos 
países também estão se concentrando na incorporação 
de TICs e tecnologias digitais nas práticas de ensino 
e aprendizagem. No âmbito da sala de aula, essas 
tecnologias podem potencialmente permitir que os 
professores se envolvam melhor com seus estudantes 
e forneçam aulas mais dinâmicas (UNESCO, 2023f). 
O jogo como parte das lições digitais pode apoiar a 
aprendizagem em ciências, matemática e línguas, 
enquanto as estruturas inteligentes digitais podem 
apoiar melhor as experiências de aprendizagem visual, 
auditiva e tátil (Global Education Monitoring Report Team, 
2023a). Por exemplo, o governo tailandês implementou 
a iniciativa “Um Tablet por Criança” e distribuiu tablets 
para escolas em todo o país. Em conjunto com isso, 
eles incorporaram conhecimento tecnológico, 
pedagógico e de conteúdo em cursos de formação 
iniciais e de desenvolvimento de professores para melhor 
prepará-los para o desenvolvimento de estratégias 
instrucionais que integrem a tecnologia (UNESCO, 2023f).

Ao mesmo tempo, as evidências permanecem mistas 
sobre a eficácia geral da tecnologia para estudantes e 
professores em sala de aula. Por exemplo, o ensino à 
distância pareceu ter um efeito particularmente adverso 
nos estudantes mais jovens durante a pandemia da 
COVID-19 (Global Education Monitoring Report Team, 
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2023a). Além de um certo limite, a tecnologia também 
pode aumentar a distração e até mesmo diminuir 
a participação dos estudantes (Global Education 
Monitoring Report Team, 2023a). Embora os professores 
na Tailândia geralmente favorecessem a iniciativa 
mencionada acima, as questões de conectividade muitas 
vezes faziam com que os estudantes tivessem que usar 
tablets sem conexão à internet (UNESCO, 2023f). Outras 
questões decorrem da falta de formação adequada para 

professores em competências de TIC (Darling-Hammond; 
Hyler, 2020). Fornecer tecnologia aos professores 
sem a formação ou a conectividade adequadas pode 
simplesmente aumentar os níveis de frustração e 
estresse. Assim, os planejadores e líderes de educação 
devem considerar cuidadosamente os planos para 
integrar a tecnologia nos sistemas para melhor atender 
às necessidades, às habilidades e à acessibilidade de 
professores e estudantes.

Desenvolvimento profissional contínuo: a perspectiva de aprendizagem ao longo 
da vida

Os professores em formação e em início de carreira não 
são os únicos que precisam de apoio e desenvolvimento: 
os professores em todas as fases da sua carreira devem 
ter acesso a oportunidades de CPD de qualidade. 
Isto alinha-se com a visão de mudar o desenvolvimento 
profissional para uma aprendizagem contínua ao longo 
da vida que liga programas de formação inicial, indução 
e mentoria e desenvolvimento profissional contínuo ao 
longo da carreira docente (International Commission 
on the Futures of Education, 2021). A pesquisa também 
mostrou que o estabelecimento de oportunidades de 
aprendizagem profissional contínua dessa maneira pode 
melhorar a motivação e o bem-estar docente (Education 
Commission, 2019).

Professores em diferentes áreas ou em diferentes 
estágios de sua carreira podem demandar opções de 
desenvolvimento profissional muito diferentes para 
melhor atender às suas necessidades. Além disso, 
os professores em ambientes rurais ou remotos podem 
não conseguir acessar facilmente as sessões presenciais 
de desenvolvimento profissional realizadas em locais 
mais populosos. Para todas essas diferentes necessidades 
e cenários, planejadores e formuladores de políticas 
precisam considerar a melhor forma de garantir que 
as oportunidades de CPD possam ser disponibilizadas 
aos professores, gratuitamente e dentro do horário 
de trabalho, para mantê-los engajados e permanecer 
relevantes para sua situação única.

Um aspecto fundamental do CPD envolve garantir que os 
professores estejam envolvidos e participem ativamente 
das sessões do curso de formação. A pesquisa mostrou 
que os adultos aprendem melhor com a participação 
ativa e ao buscar metas que melhorarão seu desempenho, 
em vez de ler ou ouvir passivamente o trabalho ou as 
observações dos outros (UNESCO;

Teacher Task Force, 2019; Naylor et al., 2019). Traduzido 
para o desenvolvimento profissional do professor, 
esse tipo de formação ativa pode ser melhor alcançado 
com workshops, modelos ou sessões de mentoria, 
especialmente na própria escola. Por exemplo, 
um programa no estado brasileiro do Ceará forneceu 
feedback comparativo e orientação especializada para 
melhorar o desempenho dos professores. Os professores 
responderam bem ao longo do programa, com ganhos 
significativos no desempenho de aprendizagem dos 
estudantes (Bruns et al., 2017). Ao incorporar esse tipo 
de desenvolvimento profissional menos formal na escola 
regular, os sistemas podem ajudar a estabelecer uma 
cultura de aprendizagem ao longo da vida, tornando-a 
uma parte normal das rotinas dos professores.

O desenvolvimento de sistemas de aprendizagem 
combinada que conciliam oportunidades de 
desenvolvimento profissional presencial e online oferece 
opções promissoras adicionais, especialmente para 
professores em ambientes remotos (Cilliers et al., 2021; 
McAleavy et al., 2018; Education Commission, 2019). 
Por exemplo, uma rede de professores online na Lituânia 
chamada iKlase cresceu de uma única entrada no blog 
para mais de 2.400 membros nos seus primeiros 10 anos 
de existência. Os membros compartilham informações 
pertinentes sobre as necessidades e programas de 
aprendizagem profissional, além de se expandirem 
para oferecer oficinas e seminários informais (Vuorikari, 
2019). A plataforma eTwinning na União Europeia 
oferece oportunidades de aprendizagem profissional 
online, como cursos e eventos, mas também facilita 
reuniões presenciais em âmbitos nacional e internacional 
(Vuorikari, 2019).

O microcrédito oferece outra maneira inovadora de os 
sistemas melhorarem a relevância do desenvolvimento 
profissional dos professores. Essencialmente, 
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o microcrédito consiste em conjuntos de sessões de 
desenvolvimento profissional que permitem que os 
professores aprendam novas habilidades, obtenham 
feedback da avaliação, desenvolvam o domínio de um 
novo assunto e obtenham reconhecimento profissional 
(DeMonte, 2017). O microcrédito de alta qualidade 
pode permitir que os professores personalizem sua 
aprendizagem ao longo da vida, ao mesmo tempo em 
que fornece pesquisas e evidências atualizadas sobre os 
impactos do tópico selecionado (Tooley;Hood, 2021). 
Embora as avaliações quantitativas em larga escala 
permaneçam escassas, os professores participantes 
forneceram feedback positivo sobre o microcrédito nos 
EUA (DeMonte, 2017; Acree, 2016). Uma avaliação dos 
professores participantes descobriu que eles aplicaram 
diretamente as habilidades aprendidas à prática em sala 
de aula e 97% dos participantes queriam ganhar micro-
credenciais adicionais (Acree, 2016).

O microcrédito de alta qualidade pode 
permitir que os professores personalizem 
sua jornada de aprendizagem ao longo da 
vida, ao mesmo tempo em que fornece 
pesquisas e evidências atualizadas sobre 
os impactos de um tópico selecionado. 
Nos EUA, uma avaliação dos professores 
participantes descobriu que eles aplicaram 

diretamente as habilidades aprendidas 
à prática em sala de aula e 97% queriam 
ganhar micro-credenciais adicionais.

Para qualquer aprendizagem e formação profissional, 
é necessário que haja alguma forma de monitoramento, 
avaliação e planejamento contínuo com base nos 
resultados dos resultados atuais (Boeskens et al., 2020; 
OECD, 2020d; Education Commission, 2019; Research 
Partnership for Professional Learning, 2021). Dessa forma, 
os sistemas podem manter os resultados de aprendizagem 
dos estudantes na vanguarda ao considerar como abordar 
a aprendizagem profissional docente. Por exemplo, 
os educadores no Quênia receberam tablets que tinham 
software pré-carregado, o que lhes permitiu realizar 
facilmente observações padronizadas em sala de aula 
e fornecer melhor feedback. Esses dados, combinados 
com as taxas de fluência dos estudantes selecionados 
aleatoriamente, permitem que os educadores atualizem 
seu foco de formação e adaptem a aprendizagem 
profissional diretamente às necessidades docentes 
(McAleavy et al., 2018). Ao desenvolver esse tipo de ciclo de 
aprendizagem contínua que é constantemente atualizado 
com base nos resultados, os sistemas podem manter o 
desenvolvimento profissional atualizado e relevante ao 
longo da carreira de um professor.

Promover a profissionalização docente

Desenvolver a carreira docente na visão altamente 
colaborativa e inovadora do novo contrato social para 
a educação exige um certo nível de profissionalização 
para ser alcançado. Os professores que trabalham em 
contratos temporários ou em sistemas e escolas que não 
têm responsabilidade ou percursos de carreira eficazes 
também provavelmente terão dificuldade em construir 

relacionamentos colaborativos, criar conhecimento 
e participar na tomada de decisões. Os sistemas 
educacionais têm várias opções para continuar a 
aprimorar a profissionalização da profissão docente, o que 
serve para melhorar sua categoria, aumentar a retenção e 
reduzir o abandono.

Qualificação e certificação de professores

Os marcos de qualificação desempenham um papel 
importante na definição do profissionalismo e do 
conhecimento dos professores. Ao ter padrões 
mínimos em vigor, os sistemas podem elevar as 
condições dos professores qualificados e, por sua 
vez, o profissionalismo de uma carreira no ensino. 
O Marco Africano de Qualificação de Professores, 

por exemplo, incentiva a elevação dos requisitos 
mínimos de entrada para uma formação de professores 
de nível superior, entre outras medidas significativas 
(African Union, 2019). Outra iniciativa influente é a 
ISCED-T desenvolvida pelo UIS, que estabelece uma 
estrutura para reunir, compilar e analisar estatísticas 
transnacionais comparáveis sobre programas 
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de formação de professores e qualificações de 
professores relacionadas (consulte o Quadro 5.1). 
Isso preenche uma lacuna fundamental em dados 
internacionalmente comparáveis, uma vez que o 

monitoramento atual depende de padrões nacionais 
variados. O ISCED-T também contribuirá para explorar a 
possibilidade de criar um padrão mínimo mundial para 
as qualificações dos professores (UIS, 2022a).

Quadro 5.1. Classificação Internacional Padronizada de Programas de Formação de Professores (ISCED-T)

Para aumentar a proporção de professores qualificados, é essencial poder monitorar e comparar o nível de qualificações 
dos professores nos âmbitos nacional, regional e internacional. No entanto, uma vez que os dados atuais sobre formação e 
qualificações de professores, por exemplo, o Indicador 4.c.1 do ODS 4 sobre a proporção de professores que receberam pelo 
menos a formação mínima para professores, se baseiam em padrões nacionais, não existe um método internacionalmente 
comparável para o fazer.

Para remediar isso, o UIS desenvolveu o ISCED-T (UIS, 2022). É uma estrutura para reunir, compilar e analisar estatísticas 
transnacionais comparáveis sobre programas de formação de professores e qualificações de professores relacionadas (consulte a 
Figura 5.1). Esta nova classificação baseia-se e complementa a Classificação Internacional Padronizada da Educação (ISCED) (UIS, 
2012), que serve para classificar os programas de educação e as qualificações relacionadas por níveis e campos de educação.

Figura 5.1. Estrutura para a Classificação Internacional Padronizada de Programas de Formação de 
Professores (ISCED-T)

Estrutura Compilar
Classi�cação em 

categorias acordadas 
internacionalmente

Programas de 
formação de 
professores

Quali�cações 
de professores

Coletar

Analisar

A ISCED-T é aplicada em cinco dimensões:

	• Nível educacional de qualificação após a conclusão do programa de formação de professores, por exemplo, 
secundário, pós-secundário não terciário, terciário.

	• Nível educacional alvo do programa de formação de professores (do pré-primário ao secundário).

	• Nível educacional mínimo exigido para a entrada no programa de formação de professores.

	• Duração teórica do programa de formação de professores.

	• Taxa de prática de ensino, que é a duração do componente escolar com base no trabalho do programa de 
formação de professores em relação à duração total do programa.

Espera-se que a ISCED-T contribua para os esforços mundiais para esclarecer as definições de professores formados e 
qualificados por meio da melhoria da disponibilidade de dados de qualidade. Os dados relatados pela ISCED-T também 
ajudarão a explorar a viabilidade de desenvolver um padrão mínimo mundial para as qualificações dos professores, 
que poderia então ser usado juntamente com os padrões nacionais atualmente usados para monitoramento.

Fonte: UIS, 2022.
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Da mesma forma, é fundamental que os países 
desenvolvam padrões de qualidade para monitorar e 
controlar a certificação de professores ou programas 
de licenciamento. Por exemplo, a acreditação de 
instituições de formação de professores, destinada 
a melhorar a qualidade na formação de professores, 
começou gradualmente em vários sistemas latino-
americanos a partir do início dos anos 2000. 
Atualmente, Argentina, Brasil, Chile, Colômbia, México 
e Peru empregam amplamente a acreditação de 
programas institucionais e pedagógicos. No que diz 
respeito à qualidade da formação de professores, 
na Argentina, Chile, Colômbia, Peru e México, 
a avaliação da qualidade da formação de professores 
ocorre indiretamente por meio de exames externos do 
conhecimento do conteúdo disciplinar dos professores, 
juntamente com o conhecimento pedagógico. Esses 
resultados ajudam a identificar áreas que precisam ser 
melhoradas em várias especializações de formação de 
professores (Voisin; Avalos-Bevan, 2022).

Além disso, no âmbito da iniciativa Ensinar para 
o Amanhã, o Ministério da Educação e Educação 
Técnica do Egito colabora ativamente com a USAID 
para moldar, implementar e supervisionar a evolução 
do sistema de desenvolvimento profissional dos 
professores. Esta parceria estratégica envolve a 
criação colaborativa dos padrões de professores 
iniciantes do país, que descrevem meticulosamente as 
habilidades e as competências necessárias essenciais 
para o sucesso dos professores da educação primária. 
Além disso, o programa está ativamente envolvido na 
formulação de um modelo abrangente de certificação 
e licenciamento de professores. Além desses elementos 
fundamentais, a iniciativa Teach for Tomorrow está 
liderando a criação de uma estrutura de incentivos 
inovadora que reconhece e recompensa os professores 
com base em seu desempenho demonstrado. 
Por meio desses esforços multifacetados, o programa 
busca elevar a qualidade da educação, equipando os 
professores com habilidades, certificações e motivação 
necessárias para se destacarem em seus papéis vitais 
dentro do sistema educacional (USAID, 2020).

Programas alternativos de certificação ou a admissão 
de professores com contratos temporários e professores 
comunitários podem ser uma resposta para reverter 
a escassez de professores em curto prazo (UNESCO; 
Teacher Task Force, 2019, 2020; OECD, 2019d). No entanto, 

essas práticas também podem criar uma escassez de 
professores qualificados se a qualidade desses programas 
e candidatos não for monitorada ou regulamentada 
de perto. Uma abordagem de longo prazo mais eficaz 
pode envolver a oferta de oportunidades para sair de 
um contrato de prazo fixo e entrar na força de ensino 
permanente. Os países usam várias estratégias para 
isso, incluindo exigir diplomas ou curso de formação 
avançado, oferecer um processo de inscrição competitivo 
ou permitir que professores com contratos temporários 
se tornem funcionários públicos depois de servir por um 
período definido (UNESCO; Teacher Task Force, 2020).

Existem muitos exemplos de oportunidades 
desenvolvidas como forma de os professores com 
contratos temporários conquistarem posições 
permanentes. Essa prática tem sido observada na 
África, onde alguns países fornecem ativamente 
rotas alternativas para a profissão, oferecendo 
formação continuada para professores com contratos 
temporários e voluntários (Bengtsson, no prelo). 
O México regularizou 800 mil professores com 
contratos temporários que se tornaram elegíveis para 
cargos permanentes após seis meses no trabalho 
(Education International, 2023a). Medidas semelhantes 
foram tomadas em Burkina Faso (Nagnon, no prelo) 
e na Indonésia (consulte o Quadro 5.2) para integrar 
professores com contratos temporários no serviço 
público. Em Camarões, os professores contratados 
temporariamente pelo Estado recebem um salário 
mensal básico equivalente a apenas dois terços 
da remuneração dos funcionários com contratos 
permanentes. Eles têm direito a vários bônus, subsídios, 
adiantamentos a cada dois anos e uma pensão de 
aposentadoria, espelhando os benefícios disponíveis 
para os funcionários públicos, enquanto realizam 
tarefas semelhantes em condições comparáveis 
(Abdourhaman, no prelo).

Uma abordagem de longo prazo para 
lidar com a escassez de professores pode 
ser ajudá-los a fazer a transição de cargos 
temporários para permanentes. O México 
regularizou aproximadamente 800 mil 
professores com contratos temporários 
que se tornaram elegíveis para cargos 
permanentes após seis meses no trabalho.
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Quadro 5.2. Integração de professores com contratos temporários na Indonésia

Em 2020, o governo indonésio iniciou uma reforma significativa no setor educacional, introduzindo um novo esquema 
de emprego chamado Aparatur Sipil Negara Pegawai Pemerintah dengan Perjanjian Kerja (Asn PPPK). Este esquema teve 
como objetivo abordar a questão dos professores com contratos temporários, proporcionando-lhes melhores cargos, 
benefícios e segurança no trabalho. No âmbito do sistema Asn PPPK, os professores contratados temporariamente são 
selecionados como funcionários públicos. Na verdade, em 2021, o governo indonésio anunciou a sua intenção de criar 
um milhão de cargos de funcionários públicos com base em contratos (PPPK) disponíveis para professores de todas as 
idades (The Republic of Indonesia Cabinet Secretariat, 2021).

Esta iniciativa teve como objetivo melhorar a qualidade da educação na Indonésia, motivando e mantendo professores 
qualificados na profissão. Ao conceder um status melhor, o governo procurou atrair mais indivíduos para seguir carreiras 
docentes, o que acabaria por melhorar o sistema educacional de modo geral. A seleção baseia-se na análise das 
necessidades dos professores, conduzida pelo governo nacional, bem como por cada região e escola. A necessidade de 
professores com contratos temporários é determinada pela escassez de professores qualificados em uma determinada 
disciplina ou área. Com base nos resultados dessa análise, o governo fornece orientações para a contratação temporária 
de professores em cada região.

A fase inicial do processo de seleção começou em 2020, com o anúncio de vagas e critérios de elegibilidade para professores 
com contratos temporários se tornarem ASN PPPK ou professores do governo. O governo conduziu um rigoroso processo 
de seleção para garantir a seleção de candidatos qualificados. Em 2021, o governo continuou o processo de seleção feito 
por meio de exames escritos e entrevistas para candidatos elegíveis. Essas avaliações pretendiam avaliar o conhecimento, 
as habilidades e a aptidão dos candidatos. Em 2022, registraram-se progressos significativos na contratação temporária de 
professores como funcionários públicos, uma vez que os candidatos aprovados das etapas anteriores foram submetidos 
a uma verificação adicional dos seus documentos e exames médicos para garantir a sua autenticidade e elegibilidade.

Entre 2021 e 2022, houve até 544 mil candidatos aprovados que se tornaram funcionários públicos sob este esquema e 
preencheram cargos vagos como professores qualificados em todo o país (ANTARA News, 2023). Esses números preencheram 
apenas cerca de 23 a 33% da alocação. A partir de 2023, o processo de seleção entrou em curso, com a fase final concentrada 
na nomeação e atribuição de professores para os seus respectivos cargos permanentes. O governo tem trabalhado ativamente 
na colocação de professores ASN PPPK qualificados em várias escolas em todo o país.

Padrões de ensino, sistemas de responsabilização e avaliações

Os sistemas de responsabilização podem servir 
como um aspecto fundamental para melhorar o 
profissionalismo da carreira docente, mas também 
podem atuar como uma espécie de faca de dois gumes 
para sistemas com potencial para afetar a atratividade 
da profissão de maneira positiva e negativa. Enquanto 
alguns países possuem sistemas de apoio não punitivos 
que podem construir profissionalismo e apoiar os 
professores, outros empregam medidas rigorosas 
de responsabilização, cujos relatos indicam que tais 
medidas afetaram de maneira negativa a contratação 
e a retenção de professores (Perryman; Calvert, 2020). 
Ao mesmo tempo, e como destacado no Capítulo III, 
os sistemas precisam encontrar o equilíbrio adequado, 
pois pouca supervisão e responsabilidade podem 
fazer com que os professores se sintam desvalorizados. 
As práticas observadas em sistemas educacionais 
bem-sucedidos tendem a envolver mecanismos 

de responsabilização profissional e participativa, 
envolvendo professores compartilhando perspectivas 
e recebendo feedback dos colegas para estimular a 
motivação autônoma (UNESCO IIEP, 2019). Um exemplo 
é o Global Framework of Professional Teaching 
Standard, desenvolvido em conjunto pela Education 
International e pela UNESCO, que consiste em dez 
padrões sustentados por 12 princípios e organizados 
em torno de três domínios principais: conhecimento e 
compreensão do ensino, prática de ensino e relações 
de ensino. Sua implementação enfatiza o papel 
essencial do julgamento profissional dos professores 
e o aprimoramento de sua posição profissional 
para promover a reputação da profissão docente 
(Education International; UNESCO 2019). Embora 
muitos sistemas educacionais invoquem sistemas de 
responsabilização docente com base em testes de 
larga escala e pontuações nos exames dos estudantes, 
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os dados do PISA 2015 de 50 países mostraram uma 
correlação negativa entre a responsabilização baseada 
em testes e a disposição dos estudantes altamente 
qualificados de se tornarem professores (Han, 2018b). 
Além disso, um estudo com mais de 40 países da OCDE 
descobriu que o estresse e a responsabilização estão 
ligados (Jerrim; Sims, 2022). Os sistemas educacionais 
podem então considerar métodos diferentes para 
utilizar os dados de testes de estudantes, em vez de um 
meio de avaliação sumária do desempenho docente. 
O único exame padronizado na Finlândia é o teste de 
matrícula secundária, mas os diretores não usam seus 
resultados para avaliar os professores. Pelo contrário, 
espera-se que os professores impulsionem seu próprio 
desenvolvimento, o que contribui para a categoria dos 
professores como profissionais autônomos e reflexivos 
(Akiba et al., 2023). Em vez de serem demitidos, os líderes 
escolares em escolas com dificuldades no Japão e em 
Xangai recebem apoio daqueles que trabalham em uma 
escola mais bem-sucedida (Crehan, 2017).

Outros sistemas educacionais começaram a mudar seus 
mecanismos de responsabilização, de supervisão ou 
de gestão com base em resultados, para sistemas mais 
apoiadores, especialmente nos âmbitos distrital ou 
regional. A pesquisa destacou o potencial dos líderes 
desta “instância intermediária” dos sistemas educacionais 

10	 O crescimento horizontal refere-se a professores sendo promovidos a cargos de ensino mais altos, mas permanecendo na sala de aula, enquanto 
o crescimento vertical refere-se à promoção a cargos de liderança ou administrativos, com o ensino não sendo mais central para seu trabalho 
(UNESCO IIEP, 2019d).

para atuar como líderes orientadores formativos para 
fornecer apoio aos professores e feedback sobre seus 
desempenhos, e dessa forma modelar os métodos 
eficazes e apoiar a análise e o uso de dados de avaliação 
(UNESCO IIEP et al., 2020; Education Development Trust; 
UNESCO IIEP, 2023). Ao mesmo tempo, os sistemas de 
responsabilização (ou prestação de contas) não devem 
tolerar o mau desempenho ou a má ética de trabalho 
dos professores; eles devem simplesmente fazer 
tentativas de construir capacidade e fornecer feedback 
de uma “maneira respeitosa e construtiva” (Education 
Commission, 2019; UNESCO IIEP et al., 2020). Por exemplo, 
as reformas na Jordânia, em 2015, procuraram mudar o 
papel dos supervisores do nível educacional secundário 
de um papel de supervisão para fornecer avaliações 
mais formativas para os professores. Uma revisão de um 
programa de capacitação de supervisores nesta transição 
percebeu melhorias na confiança e na motivação dos 
professores (Education Development Trust; UNESCO IIEP, 
2023). Na Colômbia, o programa Escuela Nueva previu um 
novo papel administrativo para supervisores e chefes de 
redes de escolas que se transformou de um de controle 
para um de suporte técnico para professores. A análise do 
programa mostrou que isso serviu como um motivador 
para os professores continuarem a inovar (UNESCO IIEP et 
al., 2020; Colbert; Arboleda, 2016). 

Vias de carreira

A estrutura da carreira é uma pedra angular da 
profissionalização do professor, pois está ligada à 
motivação, ao progresso, à estabilidade no trabalho e ao 
desenvolvimento. Para promover a profissionalização 
do ensino, melhorar a motivação e incentivar a retenção, 
muitos sistemas começaram a ir além dos modelos de 
progressão na carreira que aumentam os salários com base 
apenas no tempo de serviço (escalas de um único salário). 
Em vez disso, os sistemas utilizam planos de carreira, 
onde “os professores assumem um novo status ou função 
depois de cumprir os padrões exigidos para tal, e seus 
salários refletem seus novos postos” (UNESCO IIEP, 2019).

Os planos de carreira podem desenvolver caminhos 
mais aprimorados com oportunidades de crescimento 
horizontal e vertical10, como os sistemas educacionais de 
países como África do Sul, Singapura e Lituânia (UNESCO 
IIEP, 2019). Esse tipo de plano pode então motivar os 

professores a melhorar seu desempenho ou buscar 
oportunidades de desenvolvimento profissional para 
obter promoções. Dessa forma, os planos de carreira 
permitem que os professores tenham um maior senso de 
propriedade sobre sua progressão na carreira, ao mesmo 
tempo em que recompensam a excelência. Por meio de 
oportunidades de promoção horizontal, também permite 
que eles se candidatem a cargos de nível superior sem 
precisar se afastar da sala de aula (UNESCO IIEP, 2019).

Por exemplo, Singapura desenvolveu vários caminhos 
que os professores podem seguir para obter promoção 
– ensino, liderança ou especialista sênior – que lhes 
permite uma ampla gama de opções para ganhar 
promoção por tempo de serviço e receber salários 
mais altos. Ao ganhar promoções pela opção “ensino”, 
os professores de alto desempenho podem continuar 
sua progressão na carreira sem precisar assumir um 
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papel administrativo e, ao mesmo tempo, adquirir 
responsabilidade extra para apoiar no desenvolvimento 
de outros professores (Jensen et al., 2016).

Singapura permite aos professores uma 
ampla gama de opções para obter promoção 
por tempo de serviço e salários mais 
altos, incluindo as seguintes opções de 
promoção: ensino, liderança e especialista 
sênior. Garantir que os professores tenham 
carreiras com perspectivas de longo prazo 
é fundamental para mantê-los motivados 
ao longo de sua vida profissional.

Garantir que os professores tenham carreiras com 
perspectivas de longo prazo é fundamental para mantê-
los motivados ao longo de sua vida profissional. Assim, 
o desenvolvimento de um plano de carreira estratégico 
inclui o desenvolvimento de políticas integrais que devem 
vincular a consideração de estruturas salariais e CPD aos 
requisitos de promoção. A implementação de reformas 
de carreira também deve se alinhar com a capacidade dos 
sistemas educacionais de mantê-los efetivamente ao longo 
do tempo (UNESCO IIEP, 2019d). Em suma, as atualizações 
de políticas para os planos de carreira não devem ocorrer no 
vácuo, mas devem fazer parte de uma visão abrangente para 
melhorar o profissionalismo de uma carreira de magistério. 
A Lituânia aprovou legislação ao longo dos anos de 1990 
e 2000 que regulamentou e atualizou as estruturas de 
carreira docente no país, levando a um plano de carreira com 

fluxos ao longo dos percursos de ensino e gestão sênior. 
Em geral, os professores parecem estar de acordo com o 
modelo, mas surgiram desafios administrativos e financeiros, 
destacando a importância de garantir que todos os aspectos 
das políticas contribuam para o alinhamento das trajetórias 
de carreira (UNESCO IIEP, 2019b). A partir de 2023, a França 
também começou a introduzir reformas em seus sistemas de 
carreira para melhorar o apelo de longo prazo da profissão, 
permitindo que professores experientes progridam ainda 
mais em suas carreiras (France of National Education and 
Youth, 2023). No entanto, o monitoramento e a avaliação 
contínuos desse novo sistema serão necessários para 
determinar sua plena eficácia.

À medida que os professores avançam ao longo das 
carreiras, vincular oportunidades de desenvolvimento 
profissional contínuas a incentivos como promoção ou 
aumentos salariais pode ajudar a promover a relevância 
do CPD (UNESCO; Teacher Task Force, 2019; Education 
Commission, 2019). Por exemplo, o Equador adotou 
requisitos para o desenvolvimento profissional que os 
professores devem preencher antes de se candidatarem 
à promoção. Esses requisitos mudam dependendo da 
experiência dos professores ao progredirem da formação 
básica para cursos de orientação e gestão para trabalhar 
em pesquisas e publicar descobertas de sua experiência 
em campo. Pesquisas revelaram que 55% dos professores 
relataram que esses tipos de oportunidades de promoção 
melhoraram sua disposição para permanecer na profissão 
(UNESCO IIEP, 2019a, 2019d).

Construção de um novo contrato social

O ensino e a qualidade da instrução estão entre os 
determinantes mais importantes do desempenho dos 
estudantes na escola. No entanto, a profissão docente 
enfrenta sérios déficits e escassez. Um novo contrato 
social para a educação precisará reforçar o complexo 
trabalho profissional, pedagógico e relacional do 
ensino, que inclui reformular o ensino como uma 

profissão colaborativa; elevar as condições de trabalho 
profissional dos professores; imaginar a formação e 
o desenvolvimento de professores como um esforço 
vitalício em todo o ciclo de vida profissional; e envolver os 
professores na política, prática e pesquisa educacionais 
para futuros da educação mais responsivos.

O ensino como profissão colaborativa

A participação ativa em redes e comunidades de prática 
pode contribuir para aumentar o apelo da profissão 
docente, pois fornece um lugar para os professores 
se desenvolverem, compartilharem ideias e inovarem 

(Paniagua; Istance, 2018). As redes destinadas a 
encontrar novas soluções para os problemas às vezes são 
formalizadas em Comunidades de Prática (CoPs). As CoPs 
são redes de colegas que se reúnem regularmente 
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para discutir seu trabalho, compartilhar boas práticas 
e colaborar para encontrar soluções para problemas 
relacionados ao trabalho (Rwanda Education Board, 2019; 
Rossignoli et al., 2020). As CoPs podem operar em âmbitos 
transnacionais ou regionais, dentro de escolas individuais 
ou em uma rede de escolas.

Houve ensaios em larga escala de CoPs em alguns dos 
países da África Subsaariana, incluindo Quênia e Ruanda 
(consulte o Quadro 5.3). Há também exemplos da 
América Latina, onde na Argentina, as CoPs destinadas 
a apoiar professores iniciantes do segundo nível da 
educação secundária e graduados em Pedagogia foram 
estabelecidas na região de Mendoza. A avaliação indica 
que a iniciativa apoia com sucesso o desenvolvimento 
profissional e a formação de identidade de novos 
professores (Barroso; Cruz Garcette, 2022). No âmbito 
nacional, a política de Avaliação de Professores para o 
Desenvolvimento Profissional da Coreia do Sul incentiva a 
colaboração dos professores desde 2010, com pesquisas 
que encontram benefícios para os professores que se 
juntam a uma Comunidade de Aprendizagem Profissional 
em comparação com aqueles que não não se unem (Yoo; 
Jang, 2022). Especificamente, a participação em uma 
comunidade de aprendizagem profissional foi associada a 
melhorias na colaboração dos professores, fornecimento 
de feedback, satisfação no trabalho e autoeficácia.

As redes (networking) e as oportunidades de colaboração 
também podem ajudar os professores a lidar com situações 
de emergência ou outras circunstâncias imprevistas. 
Isso é importante, pois crises e incertezas têm impacto no 
bem-estar dos professores e na profissão docente, o que, 

por sua vez, pode contribuir para a diminuição da satisfação 
no trabalho e maiores taxas de rotatividade de professores 
(Pantić et al., no prelo). Durante a pandemia da COVID-19, 
as comunidades educacionais inclusivas ajudaram os 
professores a superar as dificuldades, fornecendo um 
espaço de colaboração e apoio para lidar com os desafios 
sociais e psicológicos (Zaalouk et al., 2021; Avalos et al., 
2022). Além disso, a pandemia enfatizou a necessidade 
de uma pedagogia flexível, concedendo aos professores 
a capacidade de adaptar seu ensino a vários fatores, 
como ambiente de aprendizagem, tecnologia e método 
de avaliação (Huang et al., 2020). No Quênia, durante a 
pandemia, a Comissão de Serviço aos Professores os apoiou 
na adoção de metodologias de aprendizagem remota e 
virtual, incentivando o desenvolvimento de comunidades 
de professores online para colaboração e apoio entre pares, 
entre outros objetivos. Isso permitiu uma troca reflexiva 
de experiências de ensino e partilha de recursos que 
alimentaram os esforços em âmbito nacional para melhorar 
o desenvolvimento profissional dos professores (Teacher 
Task Force, 2022a).

Para aproveitar melhor as qualidades benéficas das 
oportunidades de colaboração, os professores devem 
estar equipados com a capacidade de identificar e buscar 
apoio de diferentes fontes e atores, como colegas e 
comunidades (Pantić et al., no prelo). A disponibilidade de 
tecnologia e conectividade para acessar recursos online 
e oportunidades de formação à distância pode ajudar os 
professores a superar as barreiras de tempo e localização. 
Além disso, os professores podem usar a tecnologia para 
aprender uns com os outros, compartilhar as melhores 
práticas e trabalhar juntos em projetos (Global Education 

Quadro 5.3. Comunidades de prática em Ruanda

O governo ruandês prioriza o apoio aos professores por meio de oportunidades de CPD. Em alinhamento com esta 
prioridade e com o trabalho do país no sentido de melhorar a educação inclusiva e equitativa, o programa Liderar, Ensinar e 
Aprender Juntos foi implementado entre 2018 e 2021. Destinava-se a 680 escolas secundárias em 14 distritos. Como parte 
do programa, mentores e líderes de disciplinas escolares receberam capacitação em como fornecer oportunidades de 
CPD aos professores. Para incentivar a colaboração, a resolução coletiva de problemas e a troca de conhecimentos, 
mentores e líderes organizaram professores em CoPs que se reuniam pelo menos três vezes por ano. Essas CoPs se 
concentraram em discutir e abordar os desafios relevantes para a escola, como o absenteísmo dos estudantes, a falta de 
recursos, a gestão de turmas grandes ou a implementação do currículo (Rwanda Education Board,, 2019). Mesmo que a 
entrega de CPD tenha sido severamente interrompida pelo fechamento de escolas durante a emergência da COVID-19 
(Cortez Ochoa et al., 2022), a avaliação do programa mostra resultados promissores. Os participantes em CoPs escolares 
relataram níveis elevados de generosidade, capacidade de resolução de problemas, autoeficácia e motivação (Three Stones 
International, 2021). Os diretores relataram melhor motivação, vínculos mais fortes com a comunidade e mais colaboração, 
e os professores também relataram maior motivação (VVOB; Education Development Trust, 2017). A avaliação descobriu 
que os participantes da CoP às vezes lutavam com suas cargas de trabalho e que as CoPs mais eficazes eram aquelas 
programadas dentro do horário escolar e que tinham apoio da direção (Three Stones International, 2021).
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Monitoring Report Team, 2023a). Por exemplo, as CoPs 
virtuais permitiram que os professores nos Estados Árabes 
continuassem o desenvolvimento profissional e o apoio 
emocional durante a pandemia de COVID-19 (Zaalouk et 
al., 2021; Ghamrawi, 2022).

As comunidades virtuais de prática nos 
Estados Árabes permitiram que os professores 
continuassem o desenvolvimento profissional 
e oferecessem apoio emocional uns aos 
outros durante a pandemia de COVID-19.

A colaboração não ocorre apenas no nível profissional com 
outros professores ou líderes de educação. Professores 
de qualidade também colaboram e promovem suas 
comunidades, que, por sua vez, lhes fornecem apoio para 
prosperar e alcançar o crescimento profissional. Este é 
um fator fundamental para aumentar a motivação dos 
professores para permanecerem na profissão. No sul da 
Ásia, a retenção de professores aumentou quando os 

professores puderam trabalhar em suas áreas de origem, 
graças ao apoio social, às redes e à familiaridade com a 
comunidade (Bennell; Akyeampong, 2007).

Devido à natureza importante da colaboração para o 
crescimento e a motivação profissional de um professor, 
o tempo para construir relacionamentos e comunidades 
precisa fazer parte das horas contratuais, juntamente 
com o tempo de instrução, a fim de permitir que eles se 
envolvam com outras pessoas na resolução de problemas.

A alocação de tempo para a colaboração foi identificada 
como um fator importante para abordar o ensino e a 
aprendizagem durante a pandemia e além (Darling-
Hammond; Hyler, 2020). No entanto, com base nas 
descobertas de uma escola e uma pesquisa de pessoal 
realizada nos EUA, o tempo de colaboração concedido aos 
professores é muitas vezes limitado, e muitos professores 
parecem fazer esse trabalho colaborativo fora das horas 
de expediente (voluntariamente, sem remuneração) 
(Kaplan et al., 2015).

Diálogo social e voz do professor

Para avançar efetivamente para o novo contrato social 
da educação, os professores precisam estar envolvidos 
em todas as fases dos processos de tomada de decisão 
da educação. Um aspecto essencial desse envolvimento 
inclui a participação no diálogo social para ter uma voz 
mais forte na política educacional e no desenvolvimento 
de currículos. Esse processo de incluir os professores 
em todo o processo de tomada de decisão educacional 
pode permitir que as escolas “se tornem organizações 
de aprendizagem, nas quais os professores moldam e 
compartilham uma visão concentrada na aprendizagem 
para todos os estudantes” (International Commission on 
the Futures of Education, 2021). Na Colômbia, por exemplo, 
a estratégia do governo lançada em 2023, que busca 
valorizar e dignificar a profissão docente, inclui um foco 
específico na participação dos professores no diálogo social 
para transformar a política educacional do país. Isso será 
alcançado por meio da organização de consultas regionais 
com professores e outras partes interessadas da educação, 
que compartilharão suas opiniões sobre tópicos como ETI 
e DPC, com uma consideração especial pelas necessidades 
dos professores em áreas rurais e remotas (Colombia 
Ministry of Education, 2023).

Sem a participação dos professores no diálogo 
social, as políticas podem ter dificuldades para serem 
implementadas ou perder realidades vitais das escolas 

e salas de aula afetadas. Por exemplo, o governo de 
Punjab, no Paquistão, aprovou uma reforma em 2009 
que mudou a língua de ensino de todas as escolas 
primárias do governo para o inglês. No entanto, muitos 
professores não tinham nem mesmo conhecimento 
básico de inglês e rejeitaram essa reforma, fazendo com 
que o governo recuasse nessa implementação em 2014 
(Aslam et al., 2021). Este exemplo não apenas ilustra a 
importância de incorporar as vozes e a experiência dos 
professores no aspecto de idealização da formulação de 
políticas, mas também mostra que os líderes educacionais 
precisam dar aos professores a formação e os recursos 
adequados para implementar com sucesso quaisquer 
novas reformas (Aslam et al., 2021).

Por outro lado, o diálogo social eficaz tem o potencial de 
elevar a categoria do ensino, capacitando os professores 
e dando-lhes voz (Stevenson et al., 2018). O diálogo 
social é um processo contínuo e não um evento isolado e 
desempenha um papel fundamental no desenvolvimento 
de estratégias e políticas mutuamente acordadas, 
incluindo aquelas relacionadas aos salários e às condições 
de trabalho dos professores. Isso, por sua vez, garante a 
atração contínua de um número adequado de professores 
para a profissão. A importância do diálogo social e da 
negociação coletiva é reconhecida pela Recomendação 
de 1966 sobre o Status do Professor (UNESCO; 
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International Labour Organization, 1996). Um dos 
princípios norteadores desse instrumento normativo 
internacional estabelece que o papel das organizações de 
professores deve ser reconhecido como um importante 
contributo para o progresso educacional e, como tal, 
devem participar na formação da política educacional. 
Como resultado, várias de suas disposições promovem 
o direito dos professores de participar ativamente da 
negociação de seus salários e condições de trabalho por 
meio de sindicatos de professores e em conjunto com 
seus empregadores. Esse instrumento também aborda o 
poder de decisão dos professores por meio da liberdade 
acadêmica. As organizações nacionais e internacionais de 
professores têm o direito de enviar comunicações sobre a 
não aplicação das disposições da Recomendação de 1966 
em um determinado Estado ao Grupo de Trabalho sobre 
Alegações do CEART (International Labour Organization; 
UNESCO, 1999). Esse corpo de especialistas considera 
e examina tais alegações e incentiva todas as partes 
envolvidas a aplicar suas recomendações, com vistas a 
alcançar uma solução.

Na Zâmbia, por exemplo, o Marco de 
Ação Nacional para o Diálogo Social para 
Professores foi lançado para orientar formas 
de facilitar a contribuição dos professores 
no processo de formulação de políticas.

Além disso, uma voz democrática estruturada permite 
a participação dos professores na tomada de decisões. 
Na Zâmbia, por exemplo, foi lançado o Marco de Ação 
Nacional para o Diálogo Social para Professores para 
orientar formas de facilitar a contribuição dos professores 
no processo de formulação de políticas (Teacher Task Force, 
2023a). Da mesma forma, a Associação de Professores 
do Nepal e o Sindicato dos Professores das Escolas 
Institucionais acordaram com os governos locais nepaleses 
a realização de reuniões semestrais de diálogo social 

(Education International, 2023b). Na Europa, uma coligação 
de mais de 100 sindicatos de professores de todas as partes 
do continente influencia a União Europeia por meio de 
espaços de diálogo social e grupos de trabalho para a 
educação. Isso teve impacto em vários países membros 
da UE, desde o nível primário até programas de educação 
profissional e superior (Wiborg, no prelo). Quando os 
professores são trazidos para a fase inicial de planejamento 
e concepção de iniciativas políticas, eles podem facilitar a 
transição para novas práticas e ajudar a construir a adesão 
de seus colegas. Por exemplo, o estado de Tamil Nadu, 
na Índia, teve sucesso na implementação da reforma da 
Aprendizagem Baseada em Atividades, que reorganizou as 
estruturas da sala de aula e alterou as técnicas pedagógicas 
dos professores. Embora essa reforma tenha marcado 
uma grande mudança de estratégia e pudesse ter 
sofrido resistência por parte dos professores, o programa 
começou lentamente (em apenas 13 escolas) e envolveu 
os professores durante as etapas de implementação 
do projeto (Aslam et al., 2021). Isso levou a um senso de 
propriedade e adesão dos professores; e a reforma cresceu 
e se espalhou não apenas por Tamil Nadu, mas também 
para outros estados indianos e até mesmo outros países. 
Embora vários fatores contextuais tenham desempenhado 
um papel nesse crescimento, incorporar as vozes dos 
professores em todo o processo de reforma provou ser um 
fator importante para o sucesso (Aslam et al., 2021).

Em Tamil Nadu, na Índia, a reforma da 
Aprendizagem Baseada em Atividades, 
que reorganizou as estruturas de sala de 
aula e as técnicas pedagógicas, envolveu 
os professores nas fases de concepção 
e implementação do projeto, levando a 
um sentimento de propriedade e adesão 
e à disseminação da reforma para outros 
estados indianos e outros países.

Melhorar a inovação e a autonomia dos professores

Os professores podem contribuir ainda mais para moldar 
decisões e práticas dentro do mundo da educação, 
inovando e realizando pesquisas. As oportunidades de 
inovação podem aumentar a atratividade do ensino para 
os graduados, pois podem profissionalizar os professores 
como “atores centrais nos processos educacionais”(OECD, 
2019b). A inovação pode ser definida como “um processo 
de resolução de problemas enraizado no profissionalismo 
dos professores, uma resposta normal para abordar 
as mudanças diárias das salas de aula em constante 

mudança” (Paniagua; Istance, 2018). Os professores 
podem inovar em três categorias: conhecimento 
e métodos; produtos e serviços; e/ou tecnologia, 
ferramentas ou instrumentos (OECD, 2014). Com base 
em seus conhecimentos profissionais, suas habilidades 
e sua experiência, os professores podem encontrar 
novas abordagens ou soluções para os desafios – eles 
podem experimentar a gamificação das experiências de 
aprendizagem dos estudantes, testar tecnologias como 
um complemento de aprendizagem ou usar a tecnologia 
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para ajudar a reduzir sua própria carga de trabalho. 
De forma encorajadora, a maioria (79%) dos professores 
dos países da OCDE concorda que os professores de 
suas escolas se esforçam para desenvolver novas ideias 
para o ensino e a aprendizagem, e a abertura a novas 
ideias e métodos é mais prevalente entre os professores 
mais jovens (OECD, 2019b). Em comparação com outras 
profissões, os professores inovam mais quando se trata 
de conhecimento e métodos (OECD, 2019b), o que ilustra 
que o ensino pode ser uma carreira emocionante e 
criativa do século XXI .

Inovações que usam a tecnologia podem reunir 
os professores em uma comunidade profissional. 
Por exemplo, Botsuana e Caribe lançaram o Future 
Teacher Kit, que é um serviço de formação e colaboração 
de professores de baixa tecnologia (UNESCO, 2022e). 
O serviço oferece formação e troca de conhecimento 
por meio de serviços de mensagens instantâneas, 
como Signal e Telegram. A tecnologia também pode 
ser usada durante emergências para permitir que os 
professores se mantenham conectados e recebam apoio 
de seus colegas. Uma pesquisa com professores que 
experimentaram um módulo de teste chamado Kit do 
Futuro Professor, descobriu que a maioria (95%) achou 
“útil” e percebeu (98%) um melhor envolvimento dos 
estudantes após a participação com as atividades do Kit 
(Von Lautz-Cauzanet; Buchstab, 2023). Como mostrado 
aqui, as tecnologias inovadoras podem ajudar na 
colaboração dos professores e ter benefícios indiretos 
para seus estudantes. Todos esses são resultados que 
podem melhorar seu senso de comunidade, satisfação no 
trabalho e, portanto, sua disposição para permanecer na 
profissão a longo prazo.

A inovação docente também pode se encaixar com 
oportunidades contínuas de desenvolvimento 
profissional para capacitar melhor os professores 
em atividades de aprendizagem ao longo da vida. 
No Egito, a Educate Me Foundation administra uma 
escola comunitária e programas de desenvolvimento 
profissional para professores com foco em capacitar 
professores, estudantes e líderes escolares para se 
tornarem aprendizes ao longo da vida e impulsionar 
inovações locais para os desafios da educação. 
A Fundação enfatiza a importância dos valores e trabalha 
a mentalidade de professores e estudantes, oferecendo-
lhes respeito e dignidade. Durante a pandemia, 
os professores foram vistos aproveitando esses programas 
para adaptar as práticas de ensino, apesar dos escassos 
recursos (Teacher Task Force, 2022a).

11	 Para este estudo, o nível de autonomia dos professores foi determinado com base no nível de controle sobre as horas de trabalho, o ritmo de 
trabalho, as tarefas, a ordem das tarefas e a maneira de trabalhar (Worth; Van den Brande, 2020).

O Projeto de Formação de Professores de Uganda 
respondeu com uma Experiência Tecnológica Sandbox 
Ed no início da pandemia, quando as faculdades de 
pedagogia foram fechadas. Educadores, professores e 
estudantes de cinco faculdades de pedagogia receberam 
materiais online e ferramentas digitais abertas e gratuitas, 
além de criar espaços de aprendizagem digital para os 
professores inovarem. As avaliações do projeto indicaram 
que a grande maioria dos educadores e estudantes de 
pedagogia considerou o material útil e se envolveram 
ativamente com os recursos (Teacher Task Force, 2022a).

Embora os professores precisem de uma voz em 
processos de tomada de decisão mais amplos e incentivo 
para inovar, eles também requerem um certo nível de 
autonomia e liberdade acadêmica em suas próprias salas 
de aula. A ideia de liberdade acadêmica é com frequência 
discutida e bem definida no nível terciário, mas é essencial 
em todos os níveis de ensino (Maxwell et al., 2019). A ideia 
de autonomia dentro da sala de aula inclui professores 
que tomam decisões sobre métodos e materiais de 
ensino, adaptação de currículos ou medidas de avaliação 
dos estudantes (UNESCO; Teacher Task Force, 2019).

Conceder autonomia aos professores é mais uma 
chave para a profissionalização e tem o potencial de 
aumentar significativamente a satisfação no trabalho e 
a autoeficácia, mas requer formação e apoio adequados 
para que não seja percebido como um fardo extra pelos 
professores. Além disso, níveis mais altos de autonomia 
apoiam a capacidade dos professores de atuar como 
profissionais altamente experientes. Professores com 
autonomia podem se tornar atores que entendem as 
necessidades de seus estudantes e comunidades, em vez 
de meros implementadores de políticas elaboradas por 
outros (Pantić et al., no prelo). Por exemplo, uma pesquisa 
do Reino Unido descobriu que os professores que 
vivenciam os mais altos níveis de autonomia11 
pretendem permanecer na profissão a uma taxa de 85%, 
em comparação com apenas 50% dos professores que 
vivenciam níveis baixos (Worth; Van den Brande, 2020).
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Implementação de políticas para 
reduzir a escassez de professores

Tanto este capítulo quanto o anterior expuseram uma 
abundância de alavancas que os líderes em todos os 
níveis de sistemas educacionais podem utilizar para 
melhorar potencialmente a atratividade da profissão 
docente. No entanto, essas estratégias precisam ser 
cuidadosamente consideradas; envolver as principais 
partes interessadas por meio do diálogo social, 
especialmente os professores e seu senso de apropriação 
de reformas; e estar fundamentadas nos dados atuais. 
Além disso, essas estratégias devem mostrar flexibilidade, 
adaptar-se a diversos contextos e abordar as questões 
mais prementes que moldam a escassez de professores 
em âmbito local. Além disso, o estabelecimento de 
sistemas de monitoramento é essencial para acompanhar 
o progresso e facilitar os ajustes necessários. É também 
fundamental que essas intervenções sejam concebidas e 
implementadas abordando as desigualdades existentes, 
promovendo a igualdade e a inclusão na e por meio 
da educação, garantindo simultaneamente a sua 
sustentabilidade financeira a longo prazo. Por último, 
mas não menos importante, essas iniciativas precisam 
ser consideradas e integradas dentro de uma estratégia 
abrangente que aborde o desafio multidimensional da 
escassez de professores.

Políticas cuidadosamente elaboradas e implementadas 
podem valer a pena para aumentar o prestígio da 
profissão de alto desempenho, como na Finlândia, 
conhecida por sua abordagem lenta e constante ao 
desenvolvimento de políticas (Sahlberg, 2015). Por outro 
lado, mudanças frequentes nas políticas públicas podem 
levar a um maior estresse e abandono dos professores, 
tanto quanto à falta de reforma. Por exemplo, o País de 
Gales implementou reformas em larga escala em seu 
sistema educacional em 2011 para melhorar os resultados 
de aprendizagem dos estudantes. No entanto, o elevado 
número de novas políticas combinadas com prazos curtos 
de implementação sobrecarregaram os líderes escolares 
e levaram a uma sensação de fadiga de reforma nos 
primeiros anos da iniciativa (OECD, 2017).

Questões como fadiga de reforma destacam a importância 
contínua do diálogo social e da manutenção das vozes dos 
professores nos processos de tomada de decisão de novas 
políticas e reformas. Depois de inicialmente lutar com o 
movimento de reforma mencionado acima, o País de Gales 
fez um esforço conjunto, em 2014, para construir políticas 
de maneira colaborativa com diversas partes interessadas, 

incluindo professores, líderes escolares e funcionários 
regionais (OECD, 2017). Além disso, as mudanças nas 
políticas em relação aos salários dos professores e às 
trajetórias de carreira afetam diretamente os meios de 
subsistência das pessoas e, sem dúvida, causam uma certa 
ansiedade, mesmo que sejam bem tratadas (UNESCO IIEP, 
2019d). Esses tipos de reformas precisam da contribuição 
dos professores desde sua fase de concepção até as etapas 
de implementação. Ao desenvolver um novo modelo 
de carreira na cidade de Nova York, as autoridades 
começaram com um programa piloto que incluía 
entrevistas e discussões em grupo para incorporar 
melhor o feedback dos professores. Isso permitiu uma 
implementação progressiva e uma flexibilidade suficiente 
para que o programa crescesse e se desenvolvesse 
(Crehan et al., 2019).

As políticas destinadas a reduzir a escassez de professores 
e aumentar a atratividade da profissão também podem 
levar algum tempo para mudar a cultura e a percepção da 
profissão docente, especialmente se a partir de um baixo 
grau de prestígio. Assim, os líderes precisam ter um senso 
de paciência para permitir que um novo programa tenha 
os efeitos pretendidos (UNESCO IIEP, 2023d). O programa 
de Coordenador de Desenvolvimento de Professores 
em Nova Deli criou dois novos cargos para fornecer 
orientação, apoio e liderança instrucional aos professores. 
No início, os professores e os diretores estavam céticos 
em relação ao programa, especialmente porque ele havia 
sido criado em meio a uma vastidão de novas reformas 
no sistema, mas as autoridades deram tempo para que 
ele crescesse e se desenvolvesse, e ambos acabaram 
reconhecendo seus benefícios e falando sobre como 
ele mudou positivamente a cultura nas escolas para um 
ambiente mais acadêmico (Education Development Trust; 
UNESCO IIEP, 2023).

As políticas também devem levar em consideração as 
barreiras individuais e de nível de sistema que impedem 
a adoção por parte dos professores e a escalabilidade 
de políticas para encontrar o sucesso. Para abordar 
as barreiras individuais nas políticas dos professores, 
as mudanças devem ser claras, alcançáveis e benéficas 
para os professores. Os sistemas devem então comunicar 
claramente quaisquer intenções políticas ou de 
reforma, juntamente com o plano de implementação 
para melhorar a cooperação e a compreensão entre 
professores e líderes educacionais. No Peru, o Ministério 
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da Educação desenvolveu uma plataforma online que 
permitiu que os professores fornecessem insumos 
e sugerissem melhorias às políticas educacionais. 
Além disso, o Ministério realizou conferências e 
exposições e comunicou por meio de programas de 
rádio e televisão para promover e explicar os esforços de 
reforma (Mendoza Choque, 2019). A análise descobriu 
que isso permitiu um melhor diálogo entre professores 
e funcionários, melhorando a adesão dos professores 
(Mendoza Choque, 2019; UNESCO IIEP, 2019d).

Finalmente, em um nível sistêmico, o sucesso das políticas 
e a sustentabilidade dependem de inúmeras variáveis, 
incluindo questões como viabilidade operacional 
(capacidades de financiamento e gestão) e aceitabilidade 
política (um ambiente político de apoio) (World Bank, 
2023a). Os sistemas também devem ter o cuidado de 
monitorar de perto as iniciativas políticas para garantir 
que elas tenham os efeitos pretendidos. O Sistema 
de Desenvolvimento Profissional de Professores no 
Chile apresenta um estudo de caso interessante das 
complexidades do desenvolvimento de políticas 
sistêmicas destinadas a melhorar a atratividade da 
profissão docente (ver Quadro 5.4).

Quadro 5.4. O Sistema de Desenvolvimento Profissional do Chile e os desafios da implementação de 
políticas integrais para professores

Promulgada em 2016, a Lei de Carreira Docente é uma estratégia abrangente que pretende atrair, formar, treinar, apoiar e 
reter professores, melhorando a qualidade e o desempenho da educação. A legislação abrange várias dimensões de uma 
carreira ao longo da vida na educação, a partir do ITE, progredindo por meio de contratação, mentoria, indução e CPD, 
e avançando por meio de um plano de carreira integral destinado a estabelecer o Sistema de Desenvolvimento Profissional 
de Professores. Fundamentalmente, o processo de promulgação dessa reforma levou a uma lei de compromisso que 
obteve apoio tanto dos proponentes do governo quanto do sindicato dos professores (Mizala; Schneider, 2020).

Os resultados positivos da sua implementação incluem um melhor reconhecimento e valorização social da profissão 
docente, aumentos salariais, diferenças salariais reduzidas, aumento das horas não letivas, uma estrutura de avaliação 
padrão para todos os professores, apoio ao desenvolvimento de professores e instituições educacionais e o incentivo à 
orientação para o crescimento profissional colaborativo e contínuo. No entanto, após seis anos de sua implementação, 
o sistema abrangente de desenvolvimento profissional de professores previsto ainda não se materializou totalmente. 
Em vez disso, programas separados operam de forma independente, sem coesão como um sistema unificado. Alguns 
desafios importantes identificados incluem negligência das particularidades da educação pré-primária, recursos humanos 
e financeiros limitados (especialmente em formação e apoio), desconexão institucional das comunidades educacionais que 
impedem o acesso a informações relacionadas à lei, maiores responsabilidades para professores e diretores e a ausência 
de um sistema de monitoramento para acompanhar o progresso e os desafios (UNDP, 2023b). Além disso, as avaliações 
dos professores dão mais ênfase aos avanços individuais, em vez de promover o trabalho em equipe e a colaboração 
entre os colegas.

Embora a lei tenha procurado padronizar a qualidade da formação inicial de professores, obrigando a acreditação para 
programas de pedagogia e instituições de formação, observou-se que ela carrega um viés punitivo e carece de consideração 
diferenciada para os contextos específicos, recursos e origens dos estudantes de cada instituição. Isso impactou 
particularmente as universidades regionais menores, com financiamento e recursos acadêmicos limitados, que lutam para 
atender às demandas de credenciamento e critérios de admissão mais altos. Este último coloca em risco a sustentabilidade 
das ofertas pedagógicas em algumas universidades, apesar de seu papel central em regiões onde muitas vezes são a única 
opção disponível para futuros estudantes de pedagogia. Com base nessas evidências, um dos principais riscos de curto prazo 
é o agravamento da escassez de professores e o aumento da desigualdade de acesso às carreiras pedagógicas (UNDP, 2023b).

Este exemplo do Chile ajuda a ilustrar os desafios envolvidos na concepção e implementação de políticas integrais 
destinadas a atrair e reter professores. Ressalta a importância de manter uma perspectiva sistêmica, reconhecendo que as 
leis não operam isoladamente. Em vez disso, elas interagem dentro de contextos, estruturas, instituições existentes e entre 
várias partes interessadas, cada uma com suas características únicas e recursos disponíveis. Isso evidencia a necessidade 
de que as políticas sejam integradas, adaptáveis e responsivas às complexidades inerentes a cada sistema educacional.
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Não importa o quão bem elaborada ou escrita uma 
política possa ser, haverá desafios e dificuldades assim 
que o plano entrar em vigor. Portanto, os sistemas 
precisam monitorar e adaptar continuamente as 
estratégias para se alinharem às realidades locais e 
regionais. Isso pode consistir em alguma combinação de 
diálogo social e recebimento de feedback dos professores, 
coleta e análise de dados e estudos de monitoramento 

e avaliação para determinar a eficácia das políticas em 
relação aos objetivos definidos. Elevar o prestígio e a 
categoria da profissão docente é uma tarefa complexa 
que exige tempo, esforço e paciência por parte dos líderes 
educacionais. No entanto, como discutido no Capítulo VI, 
é uma tarefa que os sistemas educacionais não podem se 
dar ao luxo de evitar.

Dados para apoiar a implementação, 
a defesa e a comparabilidade

A Meta 4.c. do ODS 4 sobre professores prevê seis 
indicadores temáticos e um indicador global como parte 
de uma estrutura maior para monitorar a preparação, 
a retenção e os salários dos professores. Apesar disso, 
a disponibilidade e o monitoramento de dados de alta 
qualidade e comparáveis continuam sendo um grande 
desafio em muitos países. Os indicadores que refletem 
as qualificações e a formação dos professores têm uma 
cobertura relativamente alta, enquanto aqueles que 
refletem o abandono dos professores, o acesso ao CPD e 
os salários dos professores têm uma cobertura mais baixa 
(UIS, no prelo).

A disponibilidade limitada de dados sobre o abandono 
dos professores (conforme destacado no Capítulo II 
deste relatório) dificulta a identificação de tendências 
de longo prazo, particularmente no que diz respeito aos 
professores iniciantes da educação primária e secundária. 
Além disso, há poucos dados sobre os custos ocultos de 
contratação e retenção de professores e sobre o custo 
do abandono, o que seria importante para aconselhar 
melhor as partes interessadas sobre formas de obter uma 
oferta econômica. Isso permitiria que os formuladores 
de políticas considerassem os custos-benefícios relativos 
dos custos de retenção e outras iniciativas como o 
CPD, cuja oferta pode ser extremamente econômica. 
Permitir que esses dados sejam combinados com uma 
infraestrutura de dados mais ampla sobre escolas, 
professores e estudantes permitiria uma extensa 
quantidade de pesquisas relevantes para as políticas 
capazes de responder a questões urgentes.

Existem várias razões para a lacuna existente nos 
dados disponíveis, como a baixa taxa de conclusão de 
pesquisas relevantes do UIS nos países, mas também 
a falta de recursos humanos e materiais adicionais e 
adequadamente formados, infraestrutura e capacidade 

de coletar dados relevantes no âmbito nacional (UIS, 
no prelo). Outro desafio que pode levar a relatórios 
limitados está diretamente ligado aos indicadores da 
Meta 4.c. do ODS 4, que não refletem adequadamente as 
pesquisas mais recentes sobre uma dimensão específica 
da política de professores e da qualidade do ensino. Este é, 
por exemplo, o caso da formação eficaz de professores: 
os indicadores globais e temáticos existentes para a 
Meta 4.c. carecem de aspectos relacionados à duração 
dos programas de formação/formação de professores, 
modalidades de formação, localização das instituições de 
de ensino de pedagogia, desenho curricular relevante, 
estratégias de avaliação de professores e outras 
questões identificadas na literatura como dimensões 
críticas para o sucesso da formação inicial e continuada 
de professores (UIS, no prelo). Além disso, embora as 
pesquisas produzidas pelo UIS tenham disposições para 
relatar dados desagregados, elas nem sempre capturam 
de maneira integral as dimensões múltiplas, e às vezes 
sobrepostas, das desigualdades que afetam a qualidade 
do ensino e a disponibilidade de professores de alta 
qualidade em sistemas nacionais complexos de educação 
(Rose; Sayed, 2023).

As lacunas na disponibilidade de dados também estão 
ligadas ao desafio de garantir a comparabilidade mundial 
da preparação de professores, uma vez que as qualificações 
e a formação de professores são frequentemente definidas 
com base em normas e definições nacionais e há uma 
falta de coordenação da governança global em relação 
à definição de professores formados e qualificados (UIS, 
no prelo). Abordar as dimensões multifacetadas da política 
docente em vários contextos para tratar das causas 
complexas e interligadas da escassez de professores – 
conforme descrito nos Capítulos II e III do Relatório – e 
desenvolver respostas políticas adequadas, bem planejadas 
e com recursos para as múltiplas alavancas para lidar 
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com a escassez de professores – conforme identificado 
nos Capítulos IV e V do relatório – exigiria indicadores 
robustos que combinassem os pontos de dados existentes 
com os resultados de indicadores recém-desenvolvidos. 
Além disso, também são necessários indicadores 
mais robustos para monitorar as condições sistêmicas 
necessárias para garantir a qualidade dos professores 
e do ensino, a fim de se concentrar nas circunstâncias 
que promovem experiências de ensino e aprendizagem 
equitativas e de alta qualidade (Rose; Sayed, 2023).

A necessidade de disponibilidade de dados qualitativos 
deve ser considerada em todo o “canal de fornecimentos”, 
começando com a seleção de estagiários até os 
esquemas de aposentadoria que apoiam os professores 
aposentados. Esses dados devem ser integrados a 
uma estrutura de dados mais ampla. Uma abordagem 
integrada permitiria, por exemplo, que dados sobre 
diferentes itinerários de formação fossem combinados 
com dados de retenção de professores para permitir 
análises de custo-benefício e permitir que as partes 
interessadas considerassem a relação custo-benefício 
total de diferentes opções ao longo da vida profissional 
dos professores estagiários (Allen et al., 2016). Também 

pode informar o planejamento da força de trabalho 
a longo prazo. A aquisição de dados quantitativos 
atualizados e abrangentes sobre as escalas salariais e 
os fatores que influenciam o crescimento na carreira é 
fundamental para a criação de uma estrutura salarial 
atraente para os professores. Compreender a composição 
demográfica da força de trabalho docente é igualmente 
imperativo para compreender as implicações financeiras 
de várias estruturas salariais.

Este Relatório defende uma maior cooperação 
internacional para compartilhar as melhores práticas 
existentes na concepção e implementação de estruturas 
de dados nacionais. Para facilitar e desenvolver tal 
estrutura, uma ampla gama de especialistas deve 
colaborar para garantir que essa infraestrutura reúna 
dados suficientes para permitir que os analistas 
respondam às questões prementes de política 
educacional do nosso tempo, incluindo a melhor forma 
de garantir o fornecimento equitativo de professores para 
áreas onde eles são mais necessários, bem como meios 
para garantir que esses professores sejam tão eficazes 
quanto possível ao longo de suas carreiras.
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Este Relatório explorou o desafio global da escassez de 
professores de vários ângulos. O Capítulo II forneceu análises 
aprofundadas dos dados disponíveis, projetando que o 
mundo precisará de mais 44 milhões de professores até 2030 
para alcançar a meta de educação primária e secundária 
universal. O Capítulo III explorou a natureza multidimensional 
do desafio da escassez de professores, destacando as 
dificuldades que o abandono pode causar para os sistemas, 
bem como os inúmeros fatores que diminuem a categoria 
e a atratividade da profissão e aumentam o abandono. 
Os Capítulos IV e V discutiram um conjunto de possíveis 
alavancas políticas e exemplos do mundo real que podem 
fazer parte de um plano integral para reduzir a escassez. 
Em um contexto ideal, as autoridades educacionais e os 
formuladores de políticas poderiam selecionar e implementar 
políticas prioritárias sem esforço. No entanto, a situação 
prática é notavelmente complexa: numerosas reformas 
implicam despesas consideráveis, particularmente aquelas 
relativas a salários ou a incentivos dos professores, tornando 
complexo o seu processo de implementação.

Este capítulo explorará questões relacionadas ao 
financiamento da profissão docente em relação às 
alavancas políticas discutidas nos Capítulos IV e V. Aborda 
vários aspectos de financiamento e políticas docentes, 
começando com uma análise do progresso dos gastos 
dos países para entender melhor o ambiente em torno 
dos orçamentos educacionais em todo o mundo. A partir 
daí, o Capítulo VI cobre os custos de investimento em 
contratação e retenção e apresenta exemplos com 
destaque aos custos de abandono docente. Também 
discute a importância de desenvolver estratégias para 
financiar itens como salários de professores ou outros 
incentivos, desenvolvimento profissional e investimentos 
de capital. Conclui com novas projeções sobre o custo de 
financiamento dos novos professores necessários para 
cumprir as Metas do ODS 4 e os valores de referência 
(benchmarks) nacionais.

Despesas com educação: disparidades, 
desafios e implicações para os professores

Fatores macroeconômicos como COVID-19, conflitos 
armados, inflação, mudança climática e gastos com 
educação estão causando estresse para a economia global. 
Evidências sugerem uma correlação positiva entre a qualidade 
da educação e o crescimento econômico (Hanushek; 
Woessmann, 2021). Portanto, investir na educação pode 
estabelecer uma relação cíclica que fomenta uma educação 
de melhor qualidade e consequente prosperidade social e 
econômica. No entanto, melhorar a eficiência dos gastos com 
educação e promover a equidade desses gastos é essencial 
para todos os países, especialmente aqueles com níveis de 
renda relativamente baixos (UNESCO et al., 2023).

O financiamento da oferta de educação deve priorizar a 
oferta de experiências de aprendizagem equitativas e de alta 
qualidade aos estudantes a um custo razoável. No entanto, 
o abandono docente prejudica a relação custo-benefício 
dos gastos com educação de várias maneiras. O aumento 
das taxas de abandono dos professores implica ineficiência 
nos gastos com educação relacionados à contratação, 
à formação e ao desenvolvimento de professores. 
Essa tendência não apenas produz ineficiências, 
mas também aumenta os custos e prejudica a qualidade 
da aprendizagem. A substituição de professores 
que abandonam a carreira por outros profissionais 
inadequadamente apoiados e menos experientes agrava 
essas questões (Carver-Thomas; Darling- Hammond, 2017).

Os gastos mundiais com educação, 
provenientes de fundos públicos, 
de doadores e domésticos, tiveram um 
ligeiro aumento de US$ 5,3 trilhões em 2019 
e 2020 para US$ 5,4 trilhões em 2021.

O financiamento da educação engloba um processo de 
tomada de decisão política e social. Envolve a arrecadação 
de receitas públicas e outros recursos, que são então 
alocados para apoiar a educação e as oportunidades de 
aprendizagem ao longo da vida. Financiar a educação 
requer uma governança eficaz, políticas bem definidas, 
regulamentos, estruturas administrativas e alocação de 
recursos pelos governos a várias instituições educacionais, 
autoridades e níveis de educação. A forma como esses 
recursos são distribuídos entre áreas geográficas e grupos 
específicos impacta significativamente a igualdade de 
oportunidades educacionais.

O investimento público na educação é fundamental 
quando consideramos a educação como um bem público 
comum (UNESCO, 2015; International Commission on 
the Futures of Education, 2021). A educação beneficia 
indivíduos, economias e sociedades, com suas vantagens 
na aprendizagem ao longo da vida que se estendem por 
gerações. Além disso, a educação como direito humano 
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também está ligada ao exercício de outros direitos 
humanos, portanto, os governos devem garantir o livre 
acesso à educação, removendo barreiras e promovendo 
oportunidades para todos. No entanto, o cumprimento 
desses benefícios requer financiamento consistente e 
sustentado dos governos, que muitos países lutam para 
garantir, representando riscos para gerações inteiras.

No Marco de Ação para a Educação 2030, a meta de 
financiamento estabelecida foi fixada em 4 a 6% do PIB 
atribuído à educação. Em relação à alocação dos gastos 
do governo em educação, o objetivo era dedicar um 
mínimo de 15 a 20% dos gastos públicos à educação. 
A Declaração de Incheon exortou à adesão a estes “pontos 
de referência essenciais” e expressou o compromisso 
de aumentar o financiamento público para a educação, 
levando-se em conta as situações específicas de cada país.

As três principais fontes de financiamento da educação 
são: governos, doadores e famílias. Os gastos mundiais 
com educação, provenientes de fundos públicos, 
de doadores e domésticos, tiveram um ligeiro aumento de 
US$ 5,3 trilhões em 2019 e 2020 para US$ 5,4 trilhões em 
2021. Esse crescimento foi impulsionado principalmente 
pelo aumento das alocações governamentais em países 
de rendas baixa e média (UNESCO et al., 2023).

Em 2021, as alocações governamentais constituíram 
78% do total dos gastos mundiais com educação, 
continuando a ser a principal fonte de financiamento 
da educação em todos os grupos de renda dos países 
e aumentando 2% a partir de 2020 (Global Education 
Monitoring Report Team; World Bank, 2023). Além disso, 
as famílias destinaram parcelas significativas de suas 
finanças à educação. Em 2021, nos países de renda 
baixa e de renda média-baixa, as famílias contribuíram 
substancialmente para a despesa geral, representando 
37% e 36% do total, respectivamente (Global Education 
Monitoring Report Team; World Bank, 2023).

Os fundos de doadores também continuam sendo um 
componente essencial dos orçamentos de educação 
em países de renda baixa, compreendendo 13% de 
suas despesas totais com educação em 2021 (UNESCO 
et al., 2023). Além disso, apesar de experimentar um 
aumento de 15% de 2019 e 2020, a alocação da ODA 
para a educação diminuiu 7% de 2020 a 2021 (UNESCO 
et al., 2023). O declínio na ajuda educacional afetou 
principalmente a educação básica dos países de renda 
baixa (Global Education Monitoring Report Team; World 
Bank, 2023). Além disso, em todas as regiões, a África 
Subsaariana recebe um pouco mais de um terço da ajuda 
total alocada para a educação básica, apesar do fato 
de que a região é responsável por mais da metade das 
crianças do mundo em idade escolar primária que estão 
fora da escola (Global Education Monitoring Report Team; 
World Bank, 2023).

Despesas com educação em porcentagem do PIB

As médias globais das despesas com educação pública 
apresentam apenas um ligeiro aumento de 4,1% do 
produto interno bruto (PIB) em 2005 para 4,2% em 2021. 
No entanto, ainda existem desigualdades significativas 
no financiamento educacional entre os grupos de 
renda dos países, variando de 5% em países de renda 
alta em 2021 (o ano mais recente com dados) a 3,1% 
em países de renda baixa em 2022 (World Bank, 2023c). 
Isso indica que os países de renda alta gastaram 1,9 
ponto percentual do PIB a mais em educação do que os 
países de renda baixa (consulte a Figura 6.1). Em países 
de renda baixa, os gastos do governo com educação 
como parcela do PIB aumentaram de 2,8% em 2017 para 
3,9% em 2021, mesmo em meio aos desafios impostos 
pela pandemia. No entanto, em 2022, os países de renda 
baixa reduziram seus gastos para 3,1% do PIB (World 
Bank, 2023c), talvez devido a medidas de austeridade 
e à atual crise da dívida examinada mais adiante nesta 
seção. Embora ainda abaixo do valor de referência 

de 4% do PIB, os gastos do governo com educação 
nesses países ultrapassaram metade dos gastos totais 
(incluindo governo, família e ajuda ao desenvolvimento) 
em educação (UNESCO et al., 2023).

Em todas as regiões, as despesas com educação como 
porcentagem do PIB variam de 3,3% no Leste e Sudeste 
da Ásia a 5,4% na Oceania (Global Education Monitoring 
Report Team, 2023a). Na América Latina e no Caribe, 
dos 34 países com dados para 2020, 10 não atingiram a 
meta mínima de 4% e cinco países estão acima do valor 
de referência de 6% do PIB: Bolívia, Costa Rica, Curaçao, 
Cuba e Montserrat. Da mesma forma, dos 38 países 
da África Subsaariana com dados para 2021, mais da 
metade não alcançou a meta mínima de 4%, e Cabo 
Verde, Lesoto, Moçambique, Namíbia, Serra Leoa e África 
do Sul gastaram além de 6% do PIB (UIS, 2024).
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As despesas do governo com educação como 
parcela do PIB aumentaram de 2,8% em 2017 
para 3,9% em 2021 em países de renda baixa, 
mas caíram para 3,1% em 2022. Os gastos do 
governo com educação ainda ultrapassaram 
metade do gasto total com educação.

Além disso, quando se trata de porcentagem do PIB, 
destina para a educação, a maioria dos países aloca o 
menor percentual destinado à educação pré-primária. 
Em contraste, a maior parte de seus orçamentos de 
educação, como uma porcentagem de PIB, é direcionado 
para os níveis primário e secundário (UIS, 2024).

Figura 6.1. Despesas governamentais com educação como porcentagem do PIB, por grupo de renda dos países, 2017-2022

Fonte: World Bank, 2023c. Com base em (UIS, 2024). Data da consulta à base de dados: 28 de dezembro de 2023.

Gastos com educação como porcentagem do total de gastos do governo

No mundo, a proporção média de gastos do governo 
alocados à educação permaneceu abaixo do valor de 
referência mínimo de 15% desde 2005. De 2005 a 2019, 
a média global permaneceu bastante estável, ficando 
dentro de meio ponto percentual acima ou abaixo de 
14% antes de cair abaixo de 13% em 2020 (12,8%) e em 
2021 (12,7%) (World Bank, 2023c). Assim como o primeiro 
valor de referência dos gastos com educação como 
porcentagem do PIB, existem variações entre países de 
diferentes níveis de renda quando se trata de gastos com 
educação como porcentagem dos gastos do governo.

Embora a maioria dos países de renda alta normalmente 
aloque mais de 4% de seu PIB para despesas com 
educação, eles tendem a gastar consideravelmente menos 
em despesas com educação como porcentagem dos 
gastos do governo. Em média, os países de renda alta ficam 
aquém do padrão de referência, variando de 12,0% a 10,9% 

entre 2016 e 2020. Por outro lado, os países de renda média 
atingiram e até superaram o valor de referência mínimo de 
2012-2018, mas ficaram aquém entre 2019 e 2021 (consulte 
a Figura 6.2). Os países de renda baixa também alcançaram 
a meta de 15% de 2013-2015 e novamente em 2018 e 2021. 
Mesmo em meio à pandemia em 2021, os países de renda 
baixa alocaram cerca de 4,5 pontos percentuais a mais do 
que os países de renda alta no total de gastos do governo 
com educação (consulte a Figura 6.2).

Em 2021, os países de renda baixa alocaram 
4,5 pontos percentuais a mais, enquanto 
os países de renda média alocaram 3,7 
pontos percentuais a mais de seus gastos 
totais do governo com educação em 
comparação com países de renda alta.
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Figura 6.2. Gasto médio com educação como porcentagem do gasto total do governo, por grupo de renda dos países, 2017-2022

Fonte: World Bank, 2023c. Com base em (UIS, 2024). Data da consulta ao banco de dados: 28 de dezembro de 2023.

Figura 6.3. Despesa média com educação como porcentagem da despesa total do governo, por região, 2017-2022 

Fonte: World Bank, 2023c. Com base em (UIS, 2024). Data da consulta ao banco de dados: 28 de dezembro de 2023.
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A análise por regiões mostra que a média global 
experimentou flutuações, mas geralmente oscilou 
em torno de 15% entre 2017 e 2018 (consulte a Figura 
6.3). Houve queda em 2019 e 2020, seguida de ligeiro 
aumento em 2021. No entanto, esse aumento foi 
insuficiente para atingir o valor de referência minímo de 
15%. Duas regiões, Sul da Ásia e Europa e Ásia Central, 
apresentam consistentemente médias mais baixas de 
gastos governamentais em educação em comparação 
com as outras, com a Europa e a Ásia Central pairando 
em torno de 10,5% e 12% entre 2017 e 2021, mostrando 
relativa estabilidade.

A análise também alerta para tendências alarmantes em 
várias regiões: África Oriental e Austral, África Ocidental 
e Central e Sul da Ásia. Há um declínio acentuado na 
porcentagem da despesa pública em educação de 2017 
a 2022, uma vez que a África Oriental e Austral reduziram 
de 16,4% para 14,5%, a África Ocidental e Central 
diminuíram de 16,4% para 14,5%, e o sul da Ásia caiu de 
13,5% para 10,6% (consulte a Figura 6.3).

Considerando ambos os valores de referência 
(benchmarks), há grande variação entre e dentro das 
regiões em termos de gastos com educação. Alguns 
países assumiram fortes compromissos com a educação, 
com gastos que excedem as metas preestabelecidas. 
No entanto, vale ressaltar que pouquíssimos países, 
independentemente de seu nível de renda, superam 
ambos os valores de referência mínimos. Por exemplo, 
os únicos exemplos de países de rendas baixa e alta 
(mostrados na Figura 6.4) são Burkina Faso, Islândia, 
Israel, Mali, Moçambique, Tajiquistão e Uruguai. Em 2022, 
a África Subsaariana como um todo alocou apenas 3,22% 
do seu PIB para a educação, apesar de alguns países da 
região alocarem uma parte substancial das suas despesas 
para a educação (World Bank, 2023c; UNESCO UIS, 2023). 
Por exemplo, em 2022, Burkina Faso alocou mais de 
20% das suas despesas totais do governo em educação, 
enquanto Moçambique e Mali alocaram 18,8% e 18,2%, 
respetivamente, das suas despesas totais do governo 
em educação em 2021. Alguns países atendem a um 
padrão de referência, mas não ao outro, e um número 
significativo não atende a nenhuma das metas.

Figura 6.4. Limites de gastos (PIB e gasto público total) em países de rendas alta e baixa, em 2022 ou dados mais recentes disponíveis

Fonte: UNESCO; Teacher Task Force, 2023a; World Bank, UIS, 2024. Data da consulta ao banco de dados: 28 de dezembro de 2023.
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Priorizar e partilhar as despesas de educação nos  
orçamentos nacionais para melhor apoiar os professores

O nível de gastos com educação descrito no orçamento 
de um país é fundamental para estimular investimentos 
que os sistemas educacionais podem canalizar para seus 
professores – seja financiando novos cargos, aumentando 
a remuneração dos funcionários atuais ou desenvolvendo 
iniciativas para melhorar as condições de trabalho. 
No entanto, os gastos com educação sofrem mudanças 
ou reduções de ano para ano, mesmo quando os países 
têm aumentos na receita.

De 2000 a 2020, os países testemunharam um 
crescimento em suas receitas governamentais gerais por 
meio de impostos e contribuições sociais, atingindo 26% 
do PIB, acima dos 24% (Global Education Monitoring 
Report Team, 2023a). No entanto, o aumento da receita 
tributária não equivale necessariamente a uma prioridade 
mais alta atribuída à educação. Alguns países podem 
aumentar, diminuir ou manter um nível constante de 
gastos com educação, independentemente do aumento 
das receitas do governo (Global Education Monitoring 
Report Team; World Bank, 2023a). Assim, é imperativo 

redirecionar as receitas fiscais para garantir um 
financiamento consistente e sustentável para a educação 
(consulte o Quadro 6.1).

Além disso, a escalada da crise da dívida em países de 
renda baixa representa uma ameaça aos gastos com 
educação pública. De acordo com o FMI, a proporção de 
países que enfrentam dificuldades de endividamento, 
ou correm um alto risco de se endividar, aumentou de 
21% em 2013 para 58% em 2022 (Global Education 
Monitoring Report Team, 2023a). Experiências passadas 
da crise da dívida da década de 1980 e seus ajustes 
estruturais associados demonstraram uma diminuição 
resultante nos gastos públicos com educação, maior 
volatilidade nos gastos e implicações para a equidade 
de gênero. Embora a crise atual não tenha atingido a 
gravidade do passado, os governos, particularmente os 
de países de renda baixa, foram afetados negativamente 
pelo aumento das despesas e pela diminuição das 
receitas devido à pandemia da COVID-19.

Quadro 6.1. Oferta de novos professores por meio de receitas fiscais

Um estudo que examinou as taxas de impostos em 89 Estados-membros da Parceria Global para a Educação (Global 
Partnership for Education – GPE) revelou que mais de 70% têm uma taxa de impostos baixa (menos de 20%). Metade desses 
países apresenta uma relação imposto/PIB extremamente baixa, destacando os desafios que enfrentam na produção de 
receitas adequadas para apoiar os serviços públicos. Em comparação, o imposto médio em relação ao PIB para os países 
da OCDE foi de 33,5%, um valor de referência que nenhum país da GPE alcançou (consulte a Tabela 6.1).

Aumentando a base tributária em cinco pontos percentuais, esses países poderiam arrecadar mais US$ 455 bilhões. 
Além disso, se 20% desse valor fosse destinado à educação, isso levantaria mais de US$ 93 bilhões para a educação nesses 
países todos os anos

Tabela 6.1.  Base tributária dos países parceiros da GPE

Número de Estados-membros da GPE Relação imposto/PIB

17 Menos de 10%

7 10-15%

19 15-20%

22 20-30%

4 Acima de 30%

Fonte: ActionAid International, 2023. 
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A escalada da crise da dívida mundial 
representa uma ameaça para a educação 
pública: a proporção de países que 
enfrentam problemas ou correm um 
alto risco de endividamento aumentou 
de 21% em 2013 para 58% em 2022.

Os recentes picos em certos preços, provocados pelo 
conflito na Ucrânia, agravaram ainda mais os desafios 
financeiros de muitos países. Uma análise recente 
descobriu que, entre 71 países parceiros da GPE, 90% 
correm um risco significativo de endividamento. 
Além disso, 42 estão gastando mais de 12% de seus 
orçamentos nacionais em serviço da dívida, atingindo um 
ponto de inflexão em que o serviço da dívida normalmente 
desencadeia reduções nos gastos públicos (ActionAid 
International, 2023). Além disso, 25 desses países estão 
gastando mais no serviço de suas dívidas externas do que 
na educação (ActionAid International, 2023).

As medidas de política de austeridade esperadas em alguns 
países podem afetar significativamente a despesa pública. 
Dos 89 países da GPE, 75% planejam diminuir os gastos 
totais do governo, como parcela do PIB entre 2023 e 2025, 
com apenas 21 países planejando aumentar os gastos. 
Além disso, estudos sugerem que, entre 36 desses países da 
GPE, 24 foram aconselhados a cortar as contas salariais do 
setor público como porcentagem do PIB, e outros 10 países 
foram aconselhados a congelar essas contas (ActionAid 
International, 2023). Esta medida afetará principalmente os 
professores, uma vez que constituem o maior grupo do setor 
público em muitos países, levando a cortes em números 
ou nos seus salários, mesmo em países com escassez de 
professores e onde os professores são mal pagos (ActionAid 
International, 2023). Assim, é fundamental proteger o 
financiamento educacional das medidas de austeridade, 
mesmo quando operando dentro das diretrizes apoiadas por 
organizações financeiras globais.

Não há opções fáceis para países que enfrentam esses 
tipos de realidades econômicas. No entanto, uma ampla 
gama de ministérios governamentais pode ter um 
impacto considerável no financiamento da educação, 
uma vez que a natureza multidimensional dos gastos 
educacionais destaca o potencial de sinergias quando 
as políticas são integradas entre os departamentos. 
A colaboração, tanto no planejamento quanto no 
financiamento de políticas de apoio aos professores, 
pode ocorrer em todos os ministérios para ajudar a aliviar 
os encargos de financiamento. Habitação, transporte e 
saúde são áreas relacionadas onde a cooperação poderia 
potencialmente beneficiar a contratação de professores. 
Em Sobral, Brasil, por exemplo, a reforma educacional 
de longo prazo bem-sucedida surgiu de ações políticas 
coordenadas em vários níveis de governo (Cruz; Loureiro, 
2020). Isso incluiu políticas de transporte, fornecimento 
de refeições escolares e reconhecimento pecuniário e 
não pecuniário para os professores. Outros aspectos 
importantes incluíram a liderança para a colaboração 
política de longo prazo (Becskehazy, 2018), a despolitização 
da reforma e a continuidade da reforma a longo prazo 
(Pontes, 2016). Isso foi possível dado o estabelecimento de 
um mecanismo de transferência intergovernamental para 
financiar a educação com base na matrícula dos estudantes 
e um mecanismo municipal para coordenar fundos para 
infraestrutura e autonomia escolar (Cruz; Loureiro, 2020).

As realidades apresentadas nesta seção ressaltam a 
urgência de mobilizar recursos financeiros adicionais, 
em consonância com o apelo da TES para que todos os 
países aumentem os orçamentos para cumprir ambas 
as Metas do ODS 4. Isso é fundamental, particularmente 
para proteger o financiamento da educação do ambiente 
fiscal restrito resultante da pandemia da COVID-19 e da 
crise econômica global (UNESCO, 2022e). Além disso, 
é fundamental acompanhar e avaliar de perto a eficácia e 
a eficiência do financiamento educacional, especialmente 
as despesas relacionadas aos professores.

Contextualizar o investimento nos professores

Embora os gastos com educação possam abranger uma 
ampla variedade de itens orçamentários, os professores 
tendem a compor a maior parte dos gastos entre salários 
e outros programas ou iniciativas relacionados. Esta seção 
ilustra a importância do financiamento eficiente e 
eficaz quando se trata do custo dos professores de duas 
maneiras separadas, mas importantes. Inicialmente, 
esta seção destaca o grande volume de despesas: os 

salários dos professores e outras despesas relacionadas 
aos professores (como formação inicial e continuada) 
compõem a maioria dos orçamentos de educação. 
Além disso, esta seção ilustra a importância de mitigar 
o abandono dos professores devido aos custos ocultos 
contínuos de contratação, formação e ingresso de 
novos professores em sistemas presos em ciclos viciosos 
de rotatividade.
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O custo da formação de professores

12	 Valor convertido para o valor de 2023 usando o Banco da Inglaterra. A estimativa original era de £ 700 em valor de 2014 (National Audit Office, 2016).

Os aspirantes a professores investem tempo e energia 
consideráveis para se tornarem professores, e isso 
geralmente é apoiado por um amplo financiamento 
do governo. Se os sistemas enfrentam altas taxas de 
abandono docente e são constantemente forçados a 
contratar e formar novos professores, essa despesa do 
governo pode aumentar rapidamente. Um exemplo do 
Reino Unido ajuda a ilustrar essa questão. O Gabinete 
Nacional de Auditoria do Reino Unido estimou que 
mais de £ 920 milhões12 foram gastos em contratação 
e formação de professores anualmente em 2013/2014 
(National Audit Office, 2016). Ao analisar a retenção 
de professores no Reino Unido, no entanto, apenas 
77,6% dos professores permaneceram na profissão dois 
anos após a qualificação em 2016 (United Kingdom 
Department for Education, 2023). Isso significa que o 
custo para o governo do Reino Unido de professores 
desistirem no primeiro ou segundo ano foi de 
aproximadamente £ 208 milhões por ano. Embora 
nenhum sistema possa esperar manter 100% de retenção, 
grandes quantidades de despesas governamentais para 
formar professores que não permanecem em sala de aula 
podem ressaltar a importância de reter professores.

Infelizmente, os dados internacionais específicos para 
a formação de professores e os custos associados 
são escassos. Mesmo assim, os gastos gerais por 
estudante da educação superior podem atuar como 
um proxy para o custo de formar professores para 
melhor estimar os custos. Os gastos podem variar 
consideravelmente de acordo com o país – por exemplo, 
países com gastos mais baixos, como Colômbia, Grécia 
e México, gastam US$ (PPP) 4.192, US$ 4.601 e US$ 
7.341, respectivamente, enquanto países com gastos 
mais altos, como Luxemburgo, EUA e Reino Unido, 
gastam US$ (PPP) 51.978, US$ 35.347 e US$ 29.687, 
respectivamente (OECD, 2022a). Além das grandes 
somas gastas pelos governos na educação superior, 
os professores estudantes em muitos países pagam 
grandes taxas para se formarem. Como visto na Figura 
6.5, os estagiários na Irlanda pagam US$ (PPP) 8.362, 
enquanto os estagiários na Hungria, Nova Zelândia 
e Chile pagam mais de US$ (PPP) 5.000. À luz desses 
custos, o abandono docente se torna muito caro.

No nível individual, recompensas e bolsas de estudo 
para professores em potencial e iniciantes podem 
contribuir para fortalecer a atratividade da profissão 
docente do ponto de vista financeiro. A Nova Zelândia 
introduziu um esquema de vínculo voluntário que 
recompensa professores recém-formados que 
concordam em trabalhar em áreas de necessidade, 
ajudando a reduzir seus empréstimos estudantis ou 
como uma renda complementar (TeachNZ, 2024). 
Da mesma forma, a Hungria criou o Programa de Bolsas 
de Formação da Klebelsberg (Hungary Ministry of 
Culture and Innovation, 2022), para ofertar uma bolsa 
significativa aos estudantes que concordarem em 
aceitar um cargo de professor após a graduação e se 
comprometerem a permanecer na profissão docente por 
um período equivalente ao tempo gasto no programa 
de bolsas de estudo (OECD, 2019b).

No entanto, são mistas as pesquisas sobre políticas 
que atraem estudantes academicamente fortes para a 
profissão docente por meio de incentivos, como bolsas 
de estudo (Montero; Fernandez, 2022). Por exemplo, 
o programa Teaching Fellows no estado da Carolina do 
Norte, nos EUA, atraiu graduados de alto desempenho 
e teve um impacto positivo na educação matemática, 
mas sua eficácia em outras disciplinas pode ser reduzida 
em comparação com outros professores. Além disso, 
a pesquisa descobriu que, embora os bolsistas geralmente 
permanecessem em escolas públicas, eles tendiam a 
ensinar em instituições educacionais de alto desempenho 
(Henry et al., 2012). Na China, um estudo sobre um 
programa de isenção de matrícula mostrou que a 
educação gratuita é uma motivação maior entre os 
beneficiários do que a paixão por serem professores 
ao longo da vida (Zhao; Chang, 2013). As avaliações 
no Chile indicam efeitos iniciais positivos da Bolsa de 
Vocação de Professores implementada desde 1998, que a 
princípio aumentou a matrícula de estudantes com alto 
desempenho em programas de ensino. No entanto, 
essa tendência estagnou posteriormente devido às 
mudanças nos requisitos de ingresso e à introdução de 
uma política nacional de educação superior gratuita em 
2018 (Avalos, 2014; Bonomelli, 2017; Montero; Fernandez, 
2022). Em 2022, efeitos inesperados da bolsa foram 
relatados com os beneficiários tendendo a se matricular 
em universidades menos seletivas com pontuações 
mais baixas do que nas universidades de maior prestígio 
(Bastias-Bastias; Iturra-Herrera, 2022; Madero, no prelo).
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Figura 6.5. Taxas de educação terciária para estudantes nacionais em tempo integral em programas de mestrado ou 
equivalentes em educação – em dólares equivalentes usando US$ PPP (2019/20)
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Salários dos professores como porcentagem dos gastos com educação

Os salários dos professores são tipicamente a maior 
parte dos orçamentos educacionais (Crawfurd; Pugatch, 
2020). De fato, aproximadamente 75% dos gastos 
com educação em países de rendas baixa e média são 
alocados aos custos dos professores (Global Partnership 
for Education, 2022). Da mesma forma, nos Estados-
membros da União Europeia, a parcela predominante 
dos gastos públicos com educação em 2019 foi atribuída 
à remuneração total paga ao pessoal docente e a outros 
funcionários não docentes, como líderes escolares ou 
pessoal de apoio educacional especial, no valor de 64,4% 
(European Commission, 2021a). Além disso, de 2020 

até os dados mais recentes, um conjunto variado de 
países, como Albânia, Croácia, Chipre, Equador, Guiné, 
Ilhas Marshall, México, Palestina, Portugal e Romênia, 
em algum momento, alocaram mais de 70% de suas 
despesas educacionais em instituições públicas para 
remuneração do pessoal docente (UIS, 2023). Além disso, 
os professores não são apenas o maior investimento 
financeiro no sistema educacional, eles também 
dão vida e facilitam o uso de outros investimentos 
do sistema educacional, como salas de aula, livros 
didáticos e diversos materiais de aprendizagem (Global 
Partnership for Education, 2022).

O alto custo do abandono docente

O abandono docente afeta os países em uma variedade 
de contextos e níveis de renda, tornando a questão 
cada vez mais premente. Como visto nas previsões 
atualizadas no Capítulo II, três quartos dos 13,5 milhões 
de professores primários necessários são para substituir 
o abandono de pessoal. No nível secundário, metade 
dos professores necessários para cumprir as Metas do 
ODS 4 são necessários devido ao abandono. Os custos 
associados a essas taxas de abandono são altos e 
incluem não apenas os impactos financeiros imediatos 
colocados nos sistemas; o abandono pode prejudicar 
a aprendizagem dos estudantes e, por sua vez, 
ter impactos negativos no capital humano de um país 
(como mostrado no Capítulo III).

O custo do abandono docente surge em grande escala a 
nível sistêmico. Nos EUA, a Alliance for Excellent Education 
estima que os custos de abandono e rotatividade de 
professores, que chegaram a 16% da força de trabalho 
docente de 2011 e 2012 (Goldring et al., 2014), estejam 
entre US$ 1 e US$ 2,2 bilhões em 2008 (All4Ed, 2014). 
Tais estimativas nem sequer contabilizam o custo para 
os governos que formam professores. Em uma análise de 
dados administrativos ingleses, os resultados sugerem 
que custa mais de £ 29.000 para treinar um novo professor 
recém-formado. Com base nessa estimativa, argumenta-se 
que, entre 2010 e 2014, o “uso excessivo ou perda” desses 
professores nas escolas que fazem parte da amostra equivale 
a aproximadamente £ 11 milhões (Sims; Allen, 2018). Apesar 
desses grandes custos, os pesquisadores sugerem que os 
custos combinados de rotatividade e abandono raramente 
são considerados (Levy et al., 2012) e a pesquisa nessa área 
é muito limitada (Sorensen; Ladd, 2020).
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Os salários dos professores são tipicamente 
a maior parte dos orçamentos de 
educação: aproximadamente 75% 
dos gastos com educação em países 
de renda baixa e média-baixa são 
alocados aos custos dos professores.

As escolas também incorrem em uma pesada carga 
de custos devido ao abandono, pois assumem 
despesas adicionais a partir do momento em que um 
professor se demite. Inicialmente, pode haver encargos 
administrativos, como a realização de entrevistas 
de desligamento e despesas financeiras, se houver 
necessidade de pagar benefícios acumulados aos 
funcionários que são exonerados, como pagamento de 
férias. Os anúncios de vagas possivelmente são por escrito 
e devidamente divulgados, e os candidatos adequados 
selecionados e entrevistados. Em áreas de escassez de 
professores, a falta de candidatos adequados significa que 
as posições devem ser anunciadas diversas vezes. Caso as 
agências de emprego estejam envolvidas, isso pode 
resultar em “taxas de comissão” (finder fees) de até 20% 
do salário (Lock, 2018). Além disso, há custos associados 
à integração de novos funcionários (Watlington et al., 
2010) e um risco de aumento de custos decorrentes da 
necessidade de se pagar mais aos novos candidatos 
(Levy et al., 2012). Estimativas dos EUA sugerem 
que o custo total da substituição de um professor é 
de aproximadamente US$ 20.000 (Carver-Thomas; 
Darling-Hammond, 2017), e em alguns estados, isso pode 
ser consideravelmente maior.

Embora algumas escolas possam procurar economizar 
dinheiro preenchendo vagas com profissionais menos 
experientes, isso apresenta inúmeros riscos. Conforme 

discutido no Capítulo III, a falta de experiência do 
professor prejudica a cultura escolar e a aprendizagem. 
O aumento dos riscos financeiros é ainda agravado pelo 
fato de que profissionais inexperientes correm maior 
risco de abandono. Em outras palavras, eles precisarão 
ser substituídos com mais frequência, o que pode 
aprisionar as escolas em um ciclo vicioso de contratação 
sem fim, e lacunas no corpo docente podem se tornar 
um problema crônico para a escola. Investir recursos no 
apoio às escolas para diminuir a alta rotatividade levaria 
a reduções significativas de custos para os orçamentos 
da educação e, portanto, deve ser considerado uma 
prioridade política.

Devido à falta de dados internacionais sobre os 
custos de formação de novos professores e as taxas 
de abandono docente, poucas análises de custo-
benefício foram realizadas para determinar o verdadeiro 
custo financeiro do abandono docente para os 
sistemas educacionais. Um exemplo de um estudo 
que providenciou essa análise verificou os efeitos do 
projeto The New Teacher (EUA), que forneceu suporte 
aprimorado para os dois primeiros anos de carreira dos 
professores. Os pesquisadores realizaram uma análise 
de custo-benefício e projetaram que o programa 
produziria um retorno positivo sobre o investimento 
após cinco anos (Villar; Strong, 2007). É urgente que 
os governos determinem o custo total da formação de 
novos professores, o que ajudará a dimensionar melhor 
os custos do abandono e possibilitará mais estudos de 
custo-benefício no futuro. Pesquisas adicionais dessa 
natureza em contextos econômicos mais amplos podem 
ajudar a quantificar melhor o retorno dos investimentos 
feitos no apoio aos professores.

Financiar um ensino de qualidade

Com os altos custos associados ao abandono e aos 
subsequentes ciclos repetidos de formação, o dinheiro 
gasto com professores pode ser visto mais como um 
investimento do que como uma despesa direta para se 
alcançar metas. Ao gastar de forma mais eficaz e eficiente 
em salários de professores, investimentos de capital ou 
iniciativas de profissionalização, os sistemas educacionais 
podem potencialmente economizar dinheiro a longo 
prazo, melhorar o prestígio da profissão e, por sua 
vez, reduzir o abandono dispendioso de professores. 
Em segundo lugar, ao investir no ensino e elevar o 
prestígio da profissão, os sistemas podem aumentar os 

resultados de ensino e aprendizagem, manter um corpo 
docente mais experiente e profissional e desenvolver um 
ciclo virtuoso dentro do sistema educacional.

O cumprimento do ODS 4 também exigirá aumentos 
significativos no número de professores, tanto para 
atender às matrículas extras quanto para substituir 
os professores que abandonam a força de trabalho 
(ver Capítulo II). As despesas associadas a tantos 
novos professores podem aumentar rapidamente, 
especialmente em países com populações em 
crescimento. Esses custos devem ser considerados 
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ao desenvolver planos e estratégias financeiras de 
educação. Esta seção explorará algumas maneiras 
pelas quais os sistemas podem financiar iniciativas que 
apoiem os professores, elevem o prestígio da profissão, 
atraiam novos candidatos e encontrem meios melhores 
para retê-los na profissão de ensino com qualidade. 

13	 À medida que a renda nacional aumenta, os salários absolutos geralmente também aumentam (Evans et al., 2020). Para comparar melhor os salários 
em diferentes países, a análise muitas vezes considerou os salários em relação ao PIB per capita. O pressuposto central dessa abordagem é que a divisão 
dos salários pelo PIB per capita serve como um método simples, mas aproximado, para contextualizar e avaliar a importância desses salários, fornecendo 
assim uma compreensão de como os salários se relacionam com as condições econômicas de cada país (Bennell, 2023b). Desde o início dos anos 2000 
até meados dos anos 2010, houve alguma ênfase dos doadores para se buscar a meta de usar 3,5 vezes o PIB per capita como ponto de referência para o 
índice de remuneração dos professores. No entanto, embora ainda em uso para dar contexto, desde então tem havido um afastamento da meta de 3,5 
vezes o PIB per capita como um indicador de tamanho único para o salário, e em direção a medidas mais sutis que levam em conta contextos comparáveis 
dentro de cada país (Bennell, 2023b; Ramírez et al., no prelo b).

Em seguida, concluirá fornecendo estimativas para 
os custos de financiamento dos novos professores 
necessários para cumprir as metas do ODS 4 e os 
padrões de referência nacionais, de acordo com as novas 
projeções do Capítulo II. 

Financiamento de salários de professores e incentivos

Há discussões em andamento sobre se os níveis 
existentes de remuneração e incentivos aos professores 
são suficientes e estão à altura para atrair e manter 
candidatos de alta qualidade na profissão docente. 
Os debates persistem à medida que as greves dos 
professores, muitas vezes alimentadas por preocupações 
com salários inadequados, podem ser ampliadas no 
futuro (Evans al., Conover; Wallet, 2022; Deutsche 
Welle, 2023). Por exemplo, o Capítulo II destacou dados 
globais que indicam que os salários dos professores 
em muitos países permanecem pouco atraentes em 
comparação com profissões de níveis comparáveis 
de qualificação. Embora os salários não sejam o único 
fator que atrai bons candidatos à profissão docente, 
eles desempenham um papel essencial para atrair e 
reter professores de alta qualidade (Global Partnership 
for Education, 2022; Education Commission, 2019). 
Além disso, um sistema salarial bem projetado 
provavelmente será um fator importante para maximizar 
o impacto dos gastos com educação (Education 
Commission, 2019).

Apesar de sua importância, estabelecer o nível “certo” 
de salários é complexo, e existe pouca orientação sobre 
como os níveis salariais devem ser definidos (Global 
Partnership for Education, 2022). Esse processo varia 
significativamente entre diferentes países e regiões. 
Por exemplo, as estruturas salariais são estabelecidas no 
âmbito distrital nos EUA, enquanto o processo apresenta 
alguma flexibilidade no âmbito escolar no Reino Unido 
(com orientação centralizada e apoio do Independent 
Pay Review Board). Em países de renda baixa, em geral, 
os níveis salariais dos professores são determinados no 
âmbito nacional por meio de entidades como Comissões 
de Serviço Público ou Comissões de Serviço de Ensino, 
ou negociados por meio de acordos estabelecidos 

coletivamente (Global Partnership for Education, 2022). 
A diversidade nos métodos de determinação de escala 
salariais, juntamente com diferenças econômicas 
substanciais, pode produzir discrepâncias significativas 
nos níveis salariais, mesmo entre países dentro das 
mesmas regiões ou categorias de renda. Por exemplo, 
análises recentes dos salários dos professores nos países 
da África Subsaariana destacam grandes variações entre 
países (Evans et al., 2020; Bennell, 2023b).

Professores em países como Botsuana, 
Gâmbia e Catar ganham inicialmente 
apenas metade do PIB per capita e, 
portanto, menos do que a renda média 
na economia geral desses países, 
mas oferecem melhores perspectivas 
de avanços futuros na carreira.

Para atrair professores qualificados, é fundamental 
oferecer-lhes salários iniciais competitivos e percursos 
para a progressão na carreira. No entanto, em países 
como Botsuana, Gâmbia e Qatar, os professores ganham 
inicialmente apenas metade do PIB per capita13, o que 
pode dificultar a seleção de candidatos qualificados, 
uma vez que os salários dos professores nesses países 
são significativamente mais baixos em comparação 
com a renda média que um indivíduo pode ganhar 
na economia geral desses países (ver Tabela 6.2). 
Apesar dos salários iniciais mais baixos nesses países, 
há melhores perspectivas de progressão na carreira no 
futuro em comparação com países como o Laos ou a 
Guiné, onde as oportunidades de crescimento para os 
professores proporcionam aumentos inferiores a duas 
vezes os seus salários iniciais.
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Aumentar a remuneração dos professores para melhorar 
a atratividade da profissão pode assumir muitas 
formas, dependendo da situação e da necessidade. 
Alguns países optam por aumentar todos os salários 
dos professores em todo o sistema para tentar elevar a 
categoria da profissão e melhorar a atração e a retenção 
de professores de maior qualidade. De 2004 a 2013, 
a Tailândia aumentou os salários dos professores para 
fechar a lacuna salarial com profissões que exigem um 
nível comparável de qualificação (Punyasavatsut, 2019). 
Da mesma forma, a Escócia aumentou os salários dos 
professores em 23% depois que uma pesquisa descobriu 
que eles se sentiam sobrecarregados e mal pagos 
(Crehan et al., 2019). Pesquisas descobriram que essas 
mudanças geralmente tornavam a carreira mais atraente 
para os professores e aumentavam o prestígio geral da 
profissão (Punyasavatsut, 2019; Crehan et al., 2019).

De 2004 a 2013, a Tailândia aumentou os 
salários dos professores para fechar a lacuna 
salarial com profissões que exigem níveis 
comparáveis de qualificação, aumentando 
o prestígio da profissão docente e 
tornando a carreira mais atraente.

Como o aumento do salário de todos os professores está 
além das capacidades orçamentárias de muitos sistemas 
educacionais, outra opção vem na forma de aumentos 
salariais mais direcionados. Para sistemas que lutam para 
reter jovens professores ou atrair novos candidatos para 
a profissão, aumentar os salários de professores novos 
ou em início de carreira pode ajudar a mitigar essas 
questões (UNESCO IIEP, 2019d). Por exemplo, em 2022, 
o Reino Unido aumentou os salários iniciais de ensino 
em até 8,9% (em comparação com aproximadamente 
5% para professores mais experientes) em 2022 para 
ajudar a enfrentar o abandono no início da carreira 
e atrair mais candidatos ao ensino (United Kingdom 
Department for Education, 2022; Sibieta, 2023).

Outros países podem enfrentar dificuldades para reter 
professores se as oportunidades de aumento de salário 
ocorrerem com pouca frequência ou oferecerem pouco 
aumento nos salários. Por exemplo, pesquisas indicam 
que as estruturas salariais na África Subsaariana tendem 
a ser notavelmente estáveis. Dados de países como 
Gâmbia, Lesoto, Malawi e Zâmbia demonstraram que 
um professor primário formado em pedagogia, mesmo 
com promoções automáticas, após 15 anos, recebe 
um aumento modesto entre 11 e 36% em comparação 
com o seu salário inicial (Mulkeen, 2010). A Figura 6.6 
ilustra o contraste entre os salários máximos atingíveis 
em nove países: Botsuana, Egito, Gâmbia, Guiné, Laos, 

Tabela 6.2 Número de escalas e medidas salariais iniciais entre os países selecionados, últimos dados disponíveis (2015-2021) 

Região País
Número 

de escalas
Salário 

(PPP EUA)

Salário como 
múltiplo 

do PIB

Vezes 
salário inicial

Leste e Sudeste da Ásia Laos 28  244  0,5 1,8

América Latina e Caribe

Colômbia 16  1.275  1,1 2,3

México 7  632  0,5 3,3

Peru 8  1.504  1,5 2,1

Norte da África e Ásia Ocidental

Egito 5  559  0,5 1,9

Catar 10  2.711  0,4 5,6

Arábia Saudita 103  2.746  0,7 4,5

África Subsaariana

Botsuana 12  296  0,3 8,4

Gâmbia 4  68  0,4 3,7

Guiné 3  383  2,0 1,6

Serra Leoa 11  233  2,0 4,5

Observação: Botswana tem escalas salariais adicionais para os gestores; a Figura 12 refere-se especificamente a essas escalas para os professores. Serra Leoa 
tem um total de 12 escalas, mas uma escala tem apenas um único funcionário e foi excluída desta análise. 
Fonte: Análise de dados adaptada de (Ramírez et al., no prelo b).
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México, Peru, Catar e Serra Leoa. A variação vai desde 
alguns aumentos na escala salarial, exceto um aumento 
notavelmente acentuado (como visto em Gâmbia), 
até muitos aumentos nas escalas salariais que são 
relativamente nivelados (como observado no Laos).

Para sistemas educacionais que lutam para reter 
professores mais experientes, seus planejadores e seus 
formuladores de políticas podem querer examinar 
como oferecer oportunidades atraentes de crescimento 
salarial ao longo da carreira de um professor. Pesquisas 
descobriram que isso pode influenciar se os candidatos 
de alta qualidade são atraídos pelo ensino e permanecem 
motivados (UNESCO IIEP, 2016). Dessa maneira, 
os sistemas podem considerar a melhoria de seus planos 
de carreira (conforme discutido no Capítulo V) para 
os professores, em vez de simplesmente aumentar os 
salários em um intervalo fixo. Essas opções contrastam 
com as estruturas de carreira mais tradicionais que usam 
uma única tabela salarial que oferece aumentos salariais 
aos professores com base apenas no tempo de trabalho e 
experiência (UNESCO IIEP, 2016, 2019d).

Os formuladores de políticas têm muitas opções à sua 
disposição, em vez de considerar apenas um simples 
aumento salarial para todos os professores. Embora 
algumas estruturas salariais sejam mais equitativas, 
outras oferecem incentivos diferentes ou refletem 
possíveis compromissos políticos, por exemplo, 
se a contratação é acompanhada por salários iniciais 
mais altos, se a flexibilidade salarial local resolve os 
desafios da oferta local ou se a promessa de pensões 
significativas incentiva os professores a permanecer 

ensinando ao longo de suas vidas profissionais. 
Infelizmente, não há respostas óbvias para essas 
perguntas; apesar dessa variação nos padrões salariais, 
muitos países estão enfrentando escassez de professores 
e atualmente procuram aumentar os níveis salariais para 
atrair e reter professores.

Além disso, é importante destacar que a remuneração 
docente engloba mais do que apenas salários, 
pois vários elementos influenciam a atratividade do 
ensino como profissão. Em todo o mundo, existe 
uma gama diversificada de incentivos financeiros, 
conforme destacado no Capítulo IV. Os dados sobre os 
destinatários e os valores desses incentivos são muitas 
vezes desconsiderados, mas, sempre que possível, devem 
ser incluídos nas análises, pois podem ser substanciais. 
Por exemplo, em Gâmbia, o subsídio de privação para 
professores da educação primária que trabalham em 
áreas remotas incluía um bônus salarial que aumentava 
de 30 a 40% do seu salário base, dependendo da 
distância da escola à capital (Pugatch; Schroeder, 2014).
Também é fundamental avaliar os resultados pretendidos 
de tais incentivos e se eles justificam o investimento 
financeiro. No caso de Gâmbia, embora esta medida 
tenha conseguido aumentar a presença de professores 
qualificados em regiões remotas, não levou a melhorias 
no desempenho médio dos estudantes. Em geral, 
no entanto, ainda existem poucos estudos de avaliação 
de qualidade que identifiquem vínculos causais entre 
intervenções que não sejam incentivos financeiros, 
bem como atração e retenção de professores em locais 
difíceis de contratar (Ver et al., 2020), e mais pesquisas são 
necessárias nessa área.

Figura 6.6. Proporção de progressão na escala salarial entre países selecionados, últimos dados disponíveis (2015-2021)
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Remuneração baseada no desempenho

Embora muitos sistemas tenham experimentado 
esse conceito de várias formas, conectar os salários 
dos professores ao desempenho dos estudantes traz 
consigo desafios substanciais. Por exemplo, aplicar 
testes padronizados para avaliar os estudantes pode não 
capturar adequadamente o impacto abrangente que os 
professores exercem na aprendizagem e nas experiências 
gerais de seus estudantes. A análise de experiências de 
15 programas em países de rendas baixa e média mostra 
que apenas um pequeno número de programas de 
remuneração baseada no desempenho (Performance-based 
pay – PFP) para professores melhorou a aprendizagem dos 
estudantes; a maioria não melhorou, e cerca de 50% desses 
programas relataram um pequeno aumento de apenas 
0,06 de desvio padrão nos resultados de aprendizagem 
dos estudantes (Breeding et al., 2021). Algumas dessas 
iniciativas até apresentaram efeitos negativos, como casos 

de fraude, professores que ensinaram o gabarito do 
teste, ou manipularam testes e excluíram os estudantes 
mais fracos ou se concentravam em um grupo promissor 
selecionado. Além disso, sustentar o impacto do PFP além 
do período de avaliação provou ser desafiador, pois apenas 
33% dos programas de PFP de professores avaliados foram 
mantidos após a avaliação e apenas um deles mostrou 
impactos significativos nos desempenhos dos estudantes 
(Breeding et al., 2021). Embora seja necessário ter cautela 
contra sua adoção, a pesquisa identificou três etapas para 
aprimorar a estrutura dos programas de PFP de professores: 
1) garantir a presença de requisitos técnicos para monitorar 
capacidades, recursos e apoio político; 2) avaliar várias fases 
do desempenho e definir destinatários de recompensas, 
critérios, distribuição e valor ou formato; e 3) reconhecer 
obstáculos de implementação e o risco de conluio 
(Breeding et al., 2021).

Investimentos e projetos de infraestrutura

O financiamento dos custos de capital de longo prazo é 
relevante para o seu impacto na contratação e retenção 
de professores. Conforme destacado no Capítulo III, 
as más condições de trabalho podem ser uma das 
principais causas de abandono docente. Dados os 
custos diretos e indiretos do abandono, o fornecimento 
de condições adequadas deve orientar fortemente as 
decisões orçamentárias.

Em particular, os sistemas educacionais precisam 
promover a retenção de professores, fazendo 
investimentos de capital que cubram as necessidades 
básicas, como o fornecimento de banheiros escolares e 
instalações sanitárias apropriadas. Essa questão pode 
afetar de maneira desproporcional os países de renda 
baixa e pode ter efeitos especialmente prejudiciais 
na retenção de professoras, conforme destacado no 
Capítulo III. O Programa Conjunto de Monitoramento 
da OMS e do UNICEF para o Abastecimento de Água, 
Saneamento e Higiene indicou que, em 2016, 18% 
das escolas primárias e 13% das escolas secundárias 
em todo o mundo não dispunham de instalações de 
saneamento. Essa proporção aumentou para as escolas 
secundárias, com 24% na Africa Subsaariana, 19% na 
Oceania (excluindo Austrália e Nova Zelândia) e 18% 
na Ásia Central e Meridional (UNESCO, 2019). A análise 
da taxa de estudantes formados e das preferências dos 
professores no Malawi, por exemplo, sugere fortemente 
que o fornecimento de serviços básicos de WASH está 

relacionado a menos escassez de professores e melhor 
oferta de professores (Asim et al., 2019). Além disso, 
muitas escolas não possuem eletricidade ou água 
potável. É muito provável que esses fatores afetem 
a retenção de professores, particularmente na África 
Subsaariana, onde apenas 32% das escolas primárias 
têm acesso à eletricidade (2022) e apenas 43% (2016) 
têm acesso à água potável básica (consulte a Figura 6.7).

Na África Subsaariana, apenas 32% 
das escolas primárias tinham acesso à 
eletricidade em 2022, enquanto apenas 
43% tinham acesso à água potável 
em 2016, fatores que provavelmente 
afetaram a retenção de professores.

Indo um passo além, os sistemas precisam fazer 
investimentos de capital que preparem estudantes e 
professores para os ambientes de aprendizagem do século 
XXI. Ao examinar a tecnologia da informação (TI) para fins 
pedagógicos, menos da metade das escolas primárias 
fornece esse tipo de acesso em todo o mundo (Global 
Education Monitoring Report Team, 2023a). Essa situação 
melhora um pouco no primeiro e no segundo nível da 
educação secundária. O acesso à TI tem implicações 
financeiras importantes para as escolas. Em uma revisão 
recente das intervenções de maior custo-benefício em 
países de rendas baixa e média, o acesso à pedagogia 
estruturada e à educação no nível certo, que também pode 
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empregar tecnologias educacionais, foi apontado como 
uma das três intervenções mais econômicas (Angrist et al., 
2022) e permitiria que os países fizessem uso mais eficiente 
de seus orçamentos de educação.

Como prioridade final dos investimentos, 
os formuladores de políticas também devem criar 
margens para o orçamento, para que as escolas 
possam fazer adaptações e provisões para estudantes e 
professores com deficiência.

Os dados relacionados especificamente para instalações 
e serviços para professores com deficiência são 
extremamente escassos em todo o mundo, mas existem 
informações sobre acesso dos estudantes. Os dados 
indicaram que apenas cerca de metade das escolas 
primárias em todo o mundo tinha acesso a infraestruturas 
e materiais adaptados para estudantes com deficiência. 
No nível secundário, essa taxa aumenta ligeiramente para 
pouco mais de 62% (UIS, 2022). Esses números indicam 
que muitos sistemas têm um longo caminho a percorrer 

Figura 6.7. Proporção de escolas com eletricidade, água, saneamento e instalações para lavar as mãos
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Observação: Europa, América do Norte, Austrália e Nova Zelândia não aparecem na figura por se aproximarem de 100%. PEIDs foram omitidos por falta de 
dados. Os dados são de 2022 ou do último ano disponível. 
Fonte: UIS, 2024. Consulta ao banco de dados: 2 de janeiro de 2024.
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para proporcionar um ambiente inclusivo para estudantes 
e professores com deficiência. Conforme observado 
no Capítulo V, fornecer ambientes inclusivos e recursos 
adequados para professores com deficiência é imperativo 

para sua inclusão e retenção. Tais adaptações apoiam 
os direitos humanos dos professores e viabilizam um 
ambiente escolar de apoio que é conhecido por reduzir o 
abandono (Kraft; Papay, 2014).

Investir na profissionalização do ensino

Embora os salários dos professores e as condições 
básicas de trabalho possam ser pontos de partida 
lógicos para investir na retenção de professores, 
os formuladores de políticas também devem considerar 
investir em estratégias que melhorem o prestígio e a 
profissionalização da carreira. Isso pode incluir programas 
de indução e orientação que apoiem professores em 
início de carreira ou aprimorem iniciativas de DPC.

Como este capítulo expôs os custos significativos 
associados à formação e à contratação de novos 
professores, uma estratégia direta de redução de custos 
para muitos sistemas é reter melhor os professores 
em início de carreira. Conforme explorado no Capítulo 
III, esses professores tendem a deixar a profissão em 
taxas mais altas do que seus colegas mais experientes 
e, portanto, são um alvo natural para iniciativas que os 
manteriam na profissão. Embora alguns líderes escolares 
possam trabalhar sob a noção equivocada de que os 
professores iniciantes são mais baratos, pois tendem 
a ganhar salários mais baixos, os custos de formação 
e contratação rapidamente superam essas falsas 
economias. Existem vários fatores, incluindo indução 
e orientação abrangentes, necessários para ajudar os 
professores em início de carreira a prosperar e sobreviver 
em seus primeiros anos (Allen; Sims 2018b; OECD, 2019c; 
Rockoff, 2008). No entanto, olhando para 48 países e 
economias membros e parceiros da OCDE, o ciclo de 
2018 da TALIS descobriu que apenas cerca de 40% dos 
professores do primeiro nível da educação secundária 
entrevistados relataram ter recebido alguma forma 
de indução. Além disso, apenas 22% dos professores 
iniciantes receberam um mentor (OECD, 2019b).

Em 48 países membros e parceiros da OCDE, 
apenas cerca de 40% dos professores do 
primeiro nível da educação secundária 
entrevistados relataram receber alguma 
forma de indução, enquanto apenas 22% dos 
professores iniciantes receberam um mentor.

Conforme discutido no Capítulo V, os sistemas 
também podem elevar a profissionalização de uma 
carreira docente, investindo na oferta de opções de 
desenvolvimento profissional de mais alta qualidade. 
Por exemplo, um estudo nacional na Inglaterra oferece 
evidências usando dados do censo nacional da força de 
trabalho escolar para estimar o impacto da formação de 
professores de ciências nas taxas de retenção. Usando os 
dados para criar um grupo de controle correspondente, 
os pesquisadores descobriram que frequentar os cursos 
de formação melhorou substancialmente as chances 
de um professor permanecer no ensino – por exemplo, 
para aqueles que não recebem formação, 1 em 12 
deixará a profissão docente. Em contraste, a proporção 
melhora para apenas 1 em cada 30 professores que 
recebem formação que abandonarão a profissão 
(Allen; Sims, 2017). Outra iniciativa da Etiópia chamada 
Programa de Desenvolvimento de Professores investiu 
grandes quantias em desenvolvimento e formação de 
professores, o que reduziu as taxas de abandono no país 
(ver Quadro 6.2). Uma análise de custo-benefício de um 
programa inglês descobriu que a melhoria da retenção 
equivalia a uma economia ao longo de dez anos de 
aproximadamente £ 2,2 bilhões em preços de 2019 (Van 
den Brande; Zuccollo, 2021). Ao considerar os benefícios 
do CPD para o desempenho dos estudantes e, portanto, 
os ganhos ao longo da vida, a pesquisa estimou que 
fornecer o direito a 35 horas de CPD de alta qualidade 
todos os anos para os professores da Inglaterra custaria 
aproximadamente £ 4 bilhões em dez anos, mas criaria 
um benefício social líquido de £ 61 bilhões (Van den 
Brande; Zuccollo, 2021).



137

Capítulo 6. Financiamento da profissão docente

Financiamento dos professores necessários até 2030

Determinar o quanto pagar aos professores atuais ou investir 
em iniciativas de infraestrutura ou profissionalização são 
decisões financeiras fundamentais para qualquer sistema 
educacional, por isso, muitos países também devem levar 
em conta os custos projetados de novos cargos de ensino. 
Conforme apresentado no segundo capítulo deste Relatório, 
no total, cerca de 13 milhões de professores são necessários 
para a educação primária até 2030, dos quais 2,9 milhões 
serão para novos cargos. Em todo o mundo, são necessários 
31 milhões de novos professores da educação secundária 

com novos cargos representando metade deles (15,6 
milhões). No total, ambos os níveis combinados indicam 
a necessidade de 18,5 milhões de novos cargos de ensino. 
Essa demanda substancial enfatiza a necessidade urgente 
de os governos estarem preparados financeiramente para 
atender a esses requisitos educacionais. Para fornecer 
uma estimativa geral dos custos envolvidos na cobertura 
dos professores adicionais necessários para se alcançar 
as metas de 2030 da educação primária e secundária 
universal, foi realizada uma estimativa considerando 

Quadro 6.2. Grandes investimentos na formação de professores na Etiópia enfrentam o abandono

Desde 2000, a Etiópia aumentou rapidamente seu número de matrículas de estudantes e vagas para professores. Entre 
2000 e 2010, o número de professores primários cresceu com sucesso de 86 mil para 308 mil. Isso também beneficiou 
as PTRs, que caíram de 60 para 51 neste período. Para isso, a dotação orçamental da Etiópia para a educação cresceu de 
17,8% em 2005 para 25,4% em 2010 (Nordstrum, 2013).

Em 2007, uma Avaliação Nacional de Aprendizagem identificou que eram necessários mais recursos para a formação 
de professores, e inúmeras iniciativas foram lançadas em duas fases de 2009 a 2016. Essa avaliação foi financiada por um 
mecanismo de financiamento conjunto que combinou contribuições de parceiros de desenvolvimento (Nordstrum, 2013).

O Programa de Desenvolvimento de Professores foi uma iniciativa fundamental que procurou aumentar a oferta de 
professores eficazes para todos os níveis educacionais após o governo ter aumentado as expectativas de formação e 
certificação (Nordstrum, 2013). Para apoiar os estagiários, o Ministério da Educação financiou seu transporte para prestar 
assistência na oferta de educação em áreas rurais e pagou os custos de viagem e subsistência de aproximadamente 
25 mil candidatos a professores e supervisores na colocação. Também estavam disponíveis oportunidades para os 
professores existentes estudarem por meio de módulos de auto-estudo e formação residencial durante os períodos de 
férias. Os professores elegíveis também receberam apoio financeiro para formação e custos associados, como transporte 
e alojamento (Nordstrum, 2013). Além disso, a Etiópia selecionou um grande número de novos professores e, entre 2009 
e 2010, havia 142.935 candidatos a professores matriculados em faculdades e instituições de ensino em pedagogia. 
Este número subiu para um máximo de 257.356 entre 2016 e 2017 (Federal Democratic Republic of Ethiopia Ministry of 
Education, 2021).

Esses números representam um alto compromisso financeiro, e é encorajador que o abandono entre os professores 
primários etíopes tenha diminuído de 5% entre 2014 e 2015 para 1,7% entre 2020 e 2021. O abandono docente na 
educação secundária também tem diminuído e foi de 2,4% entre 2020 e 2021, o que é substancialmente menor do que 
países de renda alta, conforme destacado no Capítulo II. No entanto, o Ministério da Educação etíope continua a trabalhar 
em direção a uma meta de apenas 1% de abandono em todas as séries (Federal Democratic Republic of Ethiopia Ministry 
of Education, 2021).

Embora esses programas tenham exigido um esforço sustentado do Ministério Federal da Educação e dos doadores, 
esse grande investimento no desenvolvimento dos professores parece ter sido bem-sucedido. Em um período de tempo 
relativamente curto, a Etiópia selecionou e formou um grande número de professores, enquanto observava uma taxa 
de abandono em declínio.
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apenas novos postos de ensino necessários.14 Com base 
nessas estimativas, os 2,9 milhões de professores primários 
adicionais que serão necessários até 2030 para alcançar a 
Meta do ODS 4 de educação primária universal custarão 
US$ 12,8 bilhões. No entanto, há uma variação significativa 
entre as regiões. A África Subsaariana requer o maior número 
de novos professores e, portanto, também requer o maior 
financiamento adicional, equivalente à metade do déficit 
total (US$ 6,5 bilhões). O norte da África e a Ásia Ocidental 
exigem a próxima maior despesa (US$ 2,7 bilhões) no 
nível primário, seguida pelo sul da Ásia (US$ 1,3 bilhão), 
que requer mais professores, mas normalmente oferece 
salários mais baixos (consulte a Figura 6.8 e Tabela 6.3).

As necessidades de financiamento no nível secundário 
são ainda mais desafiadoras. Os salários dos professores 
muitas vezes podem ser mais altos na educação 
secundária do que na primária, mas o maior fator que 
impulsiona as necessidades de financiamento nesse 
nível educacional é que a necessidade de professores 
é ainda mais significativa. Para este nível, serão 
necessários 15,6 milhões de novos postos de ensino até 
2030 para alcançar a educação secundária universal, 
custando aproximadamente 106,8 bilhões de dólares. 
A África Subsaariana requer novamente a maior parte 
do financiamento, mas o aumento da extensão da 
necessidade em outros lugares significa que essa parcela 
é de cerca de um terço (36%) do déficit total da educação 

14	 O método geral utilizado estima os novos professores necessários para cada país até 2030 e multiplica isso pelos salários estimados dos professores 
para cada país, para então estimar o financiamento necessário para contratar esses professores. Isso é agregado em valores regionais. Para fornecer uma 
estimativa global, onde os dados do país não estavam disponíveis, as médias salariais foram inseridas com base na sub-região e no nível de renda do país, 
com ajustes feitos para países sem dados comparáveis dentro de sua faixa de renda.

secundária. O sul da Ásia requer o segundo maior 
número de novos professores e, consequentemente, 
tem o segundo maior custo adicional necessário, 
equivalente a 22,4% do total. A Ásia Oriental requer pouco 
financiamento no nível primário, mas é a terceira região 
com mais necessidade no nível secundário, devido a 
quase um milhão de professores adicionais necessários na 
China (ver Tabela 6.3).

Se combinados, o financiamento adicional necessário para 
cobrir os novos salários dos postos na educação primária e 
secundária até 2030 atinge 120 milhões de dólares por ano 
(consulte o Quadro 6.3), sendo África e Ásia as regiões com 
maiores necessidades, particularmente no nível secundário 
(consulte a Figura 6.8).

De acordo com as últimas projeções, e para 
cumprir a Meta 4 dos ODS 4, o financiamento 
dos professores adicionais necessários 
custará US$ 12,8 bilhões para a educação 
primária universal e US$ 106,8 bilhões 
para a educação secundária universal. 
Combinado, o financiamento adicional 
necessário para cobrir os salários de novos 
cargos de ensino primário e secundário 
até 2030 atinge US$ 120 bilhões por ano.

Figura 6.8. Financiamento total necessário para cobrir salários de novos postos de ensino para atender às matrículas 
universais primárias e secundárias até 2030 por região (milhões de dólares, constante de 2015)

Fonte: Ramírez et al., no prelo a.
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Para contextualizar as estimativas do financiamento 
adicional necessário para acomodar os novos 
professores necessários na folha de pagamento até 
2030, os custos são comparados com a despesa média 
atual com educação. Se o financiamento adicional de 
US$ 120 bilhões fosse compartilhado uniformemente 
entre todos os países, isso implicaria apenas um 
aumento da necessidade de 3,1% do orçamento atual de 
educação em todos os países.

Em termos de valores de referência (benchmarks) 
internacionais, a média global é de 4,2% do PIB gasto 
em educação. Se esse número fosse aumentado para a 
meta de 6,0% para todos os países, isso seria suficiente 
para cobrir o financiamento de todos os novos postos 
de ensino. No entanto, as necessidades variam muito de 
acordo com a região e o país (Ramírez et al., no prelo a).

Embora os salários dos professores sejam mais altos 
em países de renda mais alta, a disparidade muito 
maior na necessidade de professores significa que as 
necessidades adicionais de financiamento são maiores 
em países de renda mais baixa. Regiões de renda mais 
alta, como a Europa e a América do Norte, exigem 

apenas 0,2% adicionais para financiar novos professores, 
enquanto a África Subsaariana enfrenta um desafio 
substancial, exigindo um aumento significativo de 
79,3% no orçamento para os salários dos professores 
(ver Tabela 6.3). Em termos de porcentagem do PIB 
com despesas na educação, a África Subsaariana tem 
uma média de 3,01%. Esse número precisaria aumentar 
2,39% na região para atender às necessidades de 
financiamento para novos professores, o que significaria 
um gasto geral de 5,4% do PIB, o que é um aumento 
significativo, mas dentro da meta de 6%. Examinar países 
individuais além da análise regional revela desafios 
significativos adicionais. Ao combinar as necessidades 
dos níveis primário e secundário, 17 países devem 
dobrar seus orçamentos atuais de educação apenas 
para atender aos requisitos salariais necessários dos 
professores. Além disso, para 11 desses 17 países que 
enfrentam as necessidades mais prementes, mesmo 
que os gastos com educação atingissem os valores 
de referência superiores das metas internacionais 
(alocando 6% do PIB à educação), ainda não cobririam 
as despesas associadas aos professores adicionais 
necessários para alcançar o acesso universal à 
educação (Ramírez et al., no prelo a).

Tabela 6.3 Orçamento adicional necessário para financiar novos professores até 2030

Região dos ODS
Despesas totais de 
educação (milhões 
de USD$, constante)*

Financiamento total 
necessário para novos 
postos de ensino (milhões 
de USD$, constante 2015)

Orçamento adicional necessário 
(como porcentagem da despesa total 
com educação)

Ásia Central  19.025  250,1  1.570,2 1,31% 8,25% 9,57%

Ásia Oriental  785.215  58,0  15.854,9 0,01% 2,02% 2,03%

Europa e América  
do Norte

 2.243.967  589,1  4.887,2 0,03% 0,22% 0,24%

América Latina  
e Caribe

 287.155  337,4  4.453,6 0,12% 1,55% 1,67%

Norte da África e 
Ásia Ocidental

 138.795  2.708,9  13.930,7 1,95% 10,04% 11,99%

Oceania  101.212  99,6  952,7 0,10% 0,94% 1,04%

Sudeste da Ásia  96.282  926,0  2.514,1 0,96% 2,61% 3,57%

Sul da Ásia  170.258  1.319,7  23.931,8 0,78% 14,06% 14,83%

África Subsaariana  56.960  6.481,0  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%

Fonte: Ramírez et al., no prelo a. 
Observação: * Despesas do governo com educação, total (% do PIB). Último ano disponível por país.
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Embora a necessidade no nível secundário permaneça muito 
alta, essa estimativa pelo menos destaca o progresso que foi 
feito no nível primário. Na África Subsaariana, a região mais 
necessitada, estima-se que, em âmbito regional, o custo de 
professores primários adicionais necessários seja de 11,4% 
das despesas atuais com educação. 

Conforme discutido no Capítulo II, os países 
estabeleceram padrões de referência nacionais devido 
aos desafios estruturais e financeiros para atingir as metas 
do ODS 4 até 2030. As projeções de custos, considerando 
o número de novos professores necessários para atender 
a esses valores de referência, reduzem consideravelmente 
os custos projetados nos níveis primário e secundário. 
Para o nível primário, 2,5 milhões de novos postos de 
ensino são necessários até 2030 com base em valores 

de referência (benchmarks) nacionais, com um custo 
projetado de US$ 11,3 bilhões – ou quase 11,5% menor 
do que a projeção para alcançar a educação primária 
universal até 2030.

No nível secundário, 12,8 milhões de novas funções 
de ensino são necessárias com base em valores de 
referência (benchmarks) nacionais, custando US$ 85,6 
bilhões– ou quase 20% menos do que as projeções para 
a educação secundária universal (Ramírez et al., no prelo 
a). Combinado, o financiamento adicional necessário 
para cobrir os salários de novos cargos de ensino primário 
e secundário até 2030, de acordo com os valores de 
referência nacionais, atinge US$ 96,9 bilhões por ano, 
o que representa uma redução em relação aos US$ 120 
bilhões necessários para alcançar a educação primária e 

Quadro 6.3. Investir nos professores: quanto é necessário até 2030 

Necessidade geral de professores adicionais
Para alcançar a educação primária e secundária universal até 2030, 
são necessários 13 milhões de professores primários e 31 milhões de professores 
secundários em todo o mundo.

Isso inclui a criação de 2,9 milhões de novos cargos de ensino no nível primário e 
15,6 milhões de novos cargos de ensino no nível secundário.

13 M
professores primários

adicionais

2,9 M
31 M
professores secundários 
adicionais

15,6 M

As despesas com professores dominam  
os orçamentos da educação

Aproximadamente 75% dos gastos com educação são alocados aos 
custos com professores em países de rendas baixa e média-baixa.

Necessidades totais de financiamento
O custo anual combinado necessário para cobrir novos 
cargos de ensino primário e secundário até 2030 é 
estimado em US$ 120 bilhões.



141

Capítulo 6. Financiamento da profissão docente

secundária universal. Mesmo com esses valores reduzidos, 
várias regiões ainda precisarão aumentar os orçamentos 
de educação em 10% ou mais, incluindo a África 
Subsaariana (aumentos de 9,4% no primário e 46,9% no 
secundário), Sul da Ásia (0,7% no primário e 13,7% no 
secundário) e Norte da África e Ásia Ocidental (1,8% no 
primário e 8,7% no secundário) (Ramírez et al., no prelo 
a). Na África Subsaariana, 12 países precisarão dobrar (ou 
mais) suas despesas, mesmo para atender aos padrões de 
referência nacionais.

Combinado, o financiamento adicional 
necessário para cobrir os salários de novos 
cargos de ensino primário e secundário 
até 2030, de acordo com os valores 
de referência (benchmarks) nacionais, 
atinge US$ 96,9 bilhões por ano, o que 
representa uma redução em relação aos 
US$ 120 bilhões necessários para alcançar a 
educação primária e secundária universal.
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Como mostrado ao longo deste relatório, a escassez 
de professores é um desafio complexo com causas 
multifacetadas e requer um conjunto de políticas e 
estratégias financeiras para abordá-la. Embora alguns 
países possam ser capazes de enfrentar de forma 
abrangente a falta de professores por meio de suas 
próprias iniciativas e financiamento, muitos outros 
precisam de cooperação e apoio internacional para 
receber orientações sobre estratégias e ações ou 
fornecer recursos humanos, técnicos ou financeiros.

Este capítulo explora várias vias de cooperação 
internacional e solidariedade para lidar com a escassez de 
professores em todo o mundo. Inicia-se com uma análise 
do diálogo internacional, centrando-se especificamente 
na TES de 2022 e nos subsequentes compromissos 
nacionais dele decorrentes. A partir daí, destaca como os 
professores e os sistemas educacionais podem trabalhar 
além das fronteiras nacionais para apoiar e colaborar 
uns com os outros, concentrando-se especificamente 
na cooperação Sul-Sul e triangular. A seção final 
promove discussões e questões levantadas no Capítulo 
VI, discutindo o financiamento internacional e a ajuda 
oferecida para apoiar o ensino. 

Diálogo internacional, recomendações e compromissos

A colaboração em âmbito global é fundamental para 
enfrentar desafios estruturais e mundiais, como a 
escassez de professores. A TES 2022 destacou um marco 
na cooperação global no campo da educação e trouxe 
questões críticas de volta à vanguarda das agendas 
políticas nacionais e internacionais. A cúpula ocorreu em 
Nova York durante a 77ª sessão da Assembleia Geral das 
Nações Unidas e reuniu mais de 2 mil partes interessadas 
em educação e 65 chefes de Estado e de governo (United 
Nations, 2023c). Em preparação para essa Cúpula Mundial, 
foram realizadas extensas consultas nacionais e regionais, 
presenciais e virtuais. Mais de 350 mil pessoas em todo o 
mundo participaram das consultas nacionais, incluindo 
cerca de 39% dos professores e educadores (United 
Nations, 2023c). Além disso, visões para transformar 
a educação foram compartilhadas e discutidas em 8 
consultas regionais e subregionais. A importância da 
cooperação regional por meio do diálogo e de iniciativas 
conjuntas foi um dos resultados comuns dessas consultas.

O processo de consulta foi fundamentado e estruturado 
por cinco áreas de ação temáticas que abordaram 
questões mundiais fundamentais para acelerar os 
esforços para alcançar a Agenda 2030 e transformar a 
educação. Além de temas importantes como inclusão, 
educação para o desenvolvimento sustentável, 
aprendizagem digital e financiamento da educação, 
a Action Track 3 foi dedicada a “Professores, ensino e 
profissão docente” e, assim, destacou o papel central 
dos professores na educação. Como parte da Action 
Track 3, foi elaborado um documento de discussão 
destacando o papel central dos professores na 
transformação da educação e no desenvolvimento de 
uma visão com recomendações de ações, parcerias e 

iniciativas em âmbitos nacional e mundial para apoiar 
os professores em todo o mundo como atores de 
mudança na transformação da educação. Os resultados 
das Trilhas de Ação e os resultados das consultas 
nacionais e regionais contribuíram significativamente 
para a Pré-Cúpula que ocorreu em junho de 2022. 
Mais de 150 ministros e outras partes interessadas na 
educação participaram da Pré-Cúpula em Paris. As vozes 
dos professores foram trazidas em diferentes níveis da 
TES – não apenas durante as sessões da Pré-Cúpula e 
da Cúpula, mas também durante as várias consultas 
relacionadas à Action Track 3 e por meio de uma 
campanha de comunicação dedicada aos professores 
(#TeachersTransform), organizada pela International 
Task-Force on Teachers for Education 2030.

Além dos documentos de discussão e das consultas 
nacionais, alguns dos principais resultados da TES são 
os compromissos nacionais apresentados por mais de 
140 países (consulte o Quadro 7.1). A fim de apoiar os 
países na transformação das visões expressas nesses 
compromissos em medidas concretas, cinco iniciativas 
globais foram estabelecidas com foco nos seguintes 
tópicos: Educação em situações de crise, Aprendizagem 
Fundamental, Educação Verde, Igualdade de gênero por 
meio da educação e Aprendizagem Digital. O Comitê 
Gestor de Alto Nível (HLSC), copresidido pela UNESCO 
e Serra Leoa, está apoiando os países nesse processo 
e monitorando o progresso. Como mencionado no 
Capítulo I como um dos resultados da TES, o secretário-
geral das Nações Unidas estabeleceu o HLP sobre a 
Profissão Docente no início de 2023.
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Quadro 7.1. Declarações Nacionais de Compromisso

As Declarações Nacionais de Compromisso que resultaram da TES reconheceram o papel central dos professores, educadores e 
pessoal docente. Em novembro de 2023, um total de 143 Estados-membros apresentaram declarações nacionais em torno dos 
cinco tópicos-chave identificados na preparação da TES, e 120 países abordaram o tema dos professores nos seus compromissos. 
A maioria dos países (79%) destacou a melhoria dos programas de formação pedagógica e CPD para torná-los acessíveis e alinhados 
às prioridades educacionais, às demandas dos professores e às políticas de desenvolvimento de carreira como um determinante 
fundamental para melhorar a qualidade da aprendizagem. Menos países mencionaram a melhoria das condições de trabalho dos 
professores (41%), enquanto as dimensões incluíam, mas não se limitavam a: salários e incentivos financeiros, carga de trabalho, 
equilíbrio entre vida pessoal e profissional, status profissional, tamanho da turma, recursos didáticos, autonomia, relação de trabalho, 
violência escolar e medidas de governança do comportamento dos estudantes. Quarenta e dois países abordaram o fornecimento 
e a contratação de professores (29%) e 29 países abordaram a certificação e a qualificação de professores (20%) (consulte a Figura 
7.1). Brasil, Croácia, França e Letônia estão entre os países que se comprometeram com aumentos salariais, enquanto o Egito se 
comprometeu a nomear 150 mil novos professores nos próximos cinco anos para enfrentar a escassez.

Outros tópicos relevantes para a profissão docente frequentemente referenciados nas declarações nacionais incluem apoiar e melhorar 
a aprendizagem digital no sistema educacional (77%); inovações no ensino e aprendizagem, incluindo abordagens e métodos 
pedagógicos orientados para o futuro (46%); e contribuir para o avanço da educação para o desenvolvimento sustentável (33%).

No entanto, a importância de financiar a implementação dos compromissos em âmbito nacional deve ser levada em consideração. 
105 países (73%) se comprometeram a aumentar o financiamento doméstico para a educação, incluindo a infraestrutura 
educacional. Entretanto, apenas 12 países doadores declararam que aumentariam o volume, a previsibilidade e a eficácia da 
ajuda internacional à educação e garantiriam que ela esteja alinhada com os planos nacionais de educação e compatível com 
os princípios de eficácia da ajuda. Mais informações sobre o financiamento da educação e dos professores são fornecidas no 
Capítulo VI deste Relatório.

Figura 7.1. Declarações Nacionais de Compromisso com os Professores, Cúpula de Transformação da Educação, 2022
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Fonte: UNESCO, 2023b. Data da consulta: 21 de dezembro de 2023..

Cooperação e intercâmbio internacional

15	 A cooperação Sul-Sul envolve “dois ou mais países em desenvolvimento que buscam seus objetivos individuais e/ou compartilhados de desenvolvimento 
de capacidades nacionais por meio de trocas de conhecimentos, habilidades, recursos e know-how técnico” (UNOSSC, 2023a). A cooperação triangular 
então “envolve parcerias impulsionadas pelo Sul entre dois ou mais países em desenvolvimento apoiados por um ou mais países desenvolvidos ou por 
uma ou mais organizações multilaterias para implementar programas e projetos de cooperação para o desenvolvimento” (UNOSSC, 2023a).

Desenvolver o ensino como uma profissão mais 
colaborativa pode ir muito além dos âmbitos escolar, 
local ou mesmo nacional. O diálogo e a troca de 
conhecimentos no âmbito internacional também são 
vitais para a realização do ODS 4. Isso é especialmente 

verdadeiro para os países do Sul Global, que podem 
se beneficiar da cooperação Sul-Sul ou triangular.15 
Nessas relações, os países podem reunir e compartilhar 
recursos, desenvolver autossuficiência por meio da 
capacitação e do intercâmbio de ideias e ampliar 
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a participação e a cooperação para que os países 
do Sul Global participem da atividade econômica 
internacional (UNOSSC, 2023a). Para promover 
essas relações, o Escritório das Nações Unidas para a 
Cooperação Sul-Sul (UNOSSC) desenvolveu a Galáxia 
Sul-Sul, que serve como uma plataforma global de 
compartilhamento de conhecimento e parcerias para  
a cooperação Sul-Sul e triangular (UNOSSC, 2023b).

A análise das declarações de 143 Estados-
-membros da TES revela um forte foco na 
melhoria da aprendizagem por meio de 
uma melhor formação de professores (79%), 
enquanto apenas 41% abordam as condições 
de trabalho dos professores. As preocupações 
com a contratação e a certificação de 
professores também são observadas por 
29% e 20% dos países, respectivamente.

As iniciativas de cooperação triangular e Sul-Sul 
podem beneficiar os professores de várias maneiras 
em vários contextos em todo o mundo. Por exemplo, 

a UNESCO em Kingston, em parceria com a Blackboard 
Academy e a Agência Alemã de Cooperação 
Internacional (GIZ), estabeleceu um programa que 
apoia professores em 20 PEID para fortalecer as 
técnicas pedagógicas de ensino à distância e criação 
de conteúdo (UNESCO et al., 2023a). Esta iniciativa 
veio em resposta às dificuldades que os professores 
enfrentaram durante a pandemia da COVID-19. 
A resposta tem sido tão favorável dos professores 
e sistemas educacionais que uma nova iniciativa 
Sul-Sul está planejada entre as representações 
da UNESCO no Caribe e na África Austral para 
compartilhar lições aprendidas e fortalecer as 
capacidades (UNOSSC 2023b). Outro exemplo vem 
do projeto Fortalecimento de Professores na Região 
do Sahel, que teve como alvo professores em cinco 
países: Burkina Faso, Chade, Mali, Mauritânia e 
Níger. Por meio desta iniciativa, a UNESCO e a União 
Europeia forneceram apoio técnico e financeiro para 
que os países possam melhorar a formação e a gestão 
de professores, resultando em marcos de ação de 
cada país para melhor identificar padrões mínimos e 
orientar futuras reformas (UNESCO et al., 2023a).

Ajuda internacional para financiar professores

O investimento do governo em uma força de trabalho 
docente sustentada, bem qualificada e adequadamente 
apoiada a longo prazo melhora a qualidade e a 
durabilidade dos sistemas educacionais. No entanto, 
em muitos países de renda baixa, o tamanho limitado 
do orçamento da educação deixa espaço mínimo – 
especialmente depois de cobrir os custos salariais 
dos professores – para investimentos em ITE, CPD e 
melhorias nas condições de trabalho e infraestrutura. 
Os números apresentados no Capítulo VI sobre os 
custos projetados para cargos de ensino recém-criados 
enfatizam ainda mais a pressão financeira sobre os 
orçamentos de educação dos países de renda baixa. 
Os parceiros de ajuda internacional podem oferecer 
assistência aos países para preencher as lacunas 
para investir em seus professores, seja por meio de 
financiamento, apoio, formação ou defesa (advocacy).

Os níveis de ajuda educacional internacional 
têm sofrido um ligeiro declínio geral desde 
2019 e nem sempre alcançam os mais 
necessitados de maneira equitativa.

Abordagens coordenadas para apoiar os professores 
estão sendo adotadas por financiadores externos 
em colaboração com governos, como a Fundação 
Mastercard por meio do Programa Líderes no 
Ensino. Isso foi testado em cerca de metade das 
escolas secundárias ruandesas durante um período 
de cinco anos, reunindo parceiros para fornecer 
apoio coordenado apoiados por um ou mais países 
desenvolvidos ou por uma ou mais organizações 
multilaterias e foi complementado pelo fortalecimento 
dos dados dos professores e dos serviços TMIS. 
Com foco na contratação, na formação inicial e 
continuada e no apoio à motivação dos professores 
e à liderança da escola, o programa está associado a 
melhores resultados de aprendizagem. É importante 
ressaltar que meninas e meninos, e aqueles de 
origens desfavorecidas, se beneficiaram igualmente. 
Também foi destacada a necessidade de apoio por 
um ou mais países desenvolvidos ou por uma ou mais 
organizações multilaterias altamente sub-representadas 
(Colenbrander, 2021).
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Para garantir que a oferta de professores qualificados seja 
apoiada e atinja seu potencial máximo, os doadores são 
incentivados a se envolver e fortalecer a capacidade dos 
parceiros sociais – incluindo os professores – como parceiros 
no desenvolvimento de políticas. Esse envolvimento local 
é exemplificado em Madagascar, onde a GPE forneceu 
financiamento para o ministério alinhar melhor o calendário 
escolar às necessidades climáticas e agrícolas, com o objetivo 
de minimizar o absenteísmo de estudantes e professores 
(Global Partnership for Education, 2023b). Esta ação fez parte 
de um quadro mais amplo intitulado Sistemas de Educação 
Inteligentes para o Clima, onde a GPE também prevê os 
professores como parceiros ativos na luta contra a mudança 
climática (Global Partnership for Education, 2023a).

Embora esses tipos de iniciativas de doadores 
possam ajudar os países de renda baixa em algumas 
circunstâncias, os níveis gerais de ajuda diminuíram 
ligeiramente desde 2019 e nem sempre estão alcançando 
de forma equitativa os mais necessitados (Hares et al., 
2023). Embora os principais doadores incluam países 
de renda alta e instituições multilaterais16, a análise 
revela prioridades variadas dos doadores em meio à 
preocupação de que o financiamento possa ser isolado e 
que muito pouco financiamento da ajuda vá diretamente 
para os países beneficiários17 (Hares et al., 2023).

O Banco Mundial surge como o principal 
doador nas iniciativas de formação de 
professores na África Subsaariana, a região 
com maior escassez de professores. 
De 2013 a 2022, o apoio financeiro do 
Banco Mundial nesta área foi mais que 
o dobro do próximo maior doador.

O Comitê de Assistência ao Desenvolvimento (CAD) 
da OCDE publica o relatório de Assistência Oficial ao 
Desenvolvimento usando seu Sistema de Relatórios 
de Credores (Creditor Reporting System – CRS). 
Na estrutura do CRS, a formação de professores é 
definida como formação inicial e formação continuada e 
desenvolvimento de materiais com o nível de educação 
não especificado e categorizado como um subconjunto 
do setor de educação dentro da ajuda alocável. O CRS 
registra as atividades de ajuda dos doadores com base 
na alocação de desembolso, organizada por projeto. 
Apesar dos projetos de ajuda educacional incorporarem 
a formação de professores, a menos que constitua 
um componente significativo, a alocação não se 
enquadra na subcategoria de formação de professores. 

16	 Como o Banco Mundial, bancos regionais, GPE, Education Cannot Wait (ECW) e a United Nations Relief and Works Agency.
17	 Em vez disso, o financiamento da ajuda é predominantemente canalizado pelas partes sediadas em países doadores ou é gasto em países doadores, por 

exemplo, bolsas de estudo para estudar em países doadores.

Consequentemente, o valor calculado pode subestimar 
os fundos reais dedicados ao desenvolvimento 
de professores.

No que diz respeito aos desembolsos para a formação 
de professores no setor educacional, houve um 
aumento gradual ao longo dos anos, atingindo um 
pico de US$ 435 milhões em 2022 (consulte a Figura 
7.2). As flutuações nos padrões de desembolso podem 
ser atribuídas ao número limitado de doadores que 
contribuem para essa área, levando a variações ao longo 
de períodos de três anos. Por exemplo, os dados para 
2021 indicam uma alocação de aproximadamente US$ 
300 milhões para a formação de professores, enquanto 
2020 e 2022 chegam a US$ 400 milhões.

A ODA na educação, especificamente os desembolsos 
para a formação de professores, aumentou 
constantemente ao longo dos anos, atingindo um pico 
de 435 milhões de dólares em 2022.

Entre os doadores bilaterais e multilaterais que contribuem 
com dados para o CRS da OCDE, o Banco Mundial 
manteve consistentemente a posição de maior doador 
para a formação de professores nos últimos dez anos, 
contribuindo com uma média anual substancial de US$ 121 
milhões. O Reino Unido, com US$ 50 milhões, e o Canadá, 
com US$ 37 milhões, contribuem com os valores mais altos 
de qualquer país individual (consulte a Figura 7.3).

Ao considerar o aumento da população estudantil, 
a África Subsaariana surge como a região com maior 
necessidade de professores. Notavelmente, o Banco 
Mundial se destaca como o principal doador de apoio à 
formação de professores nesta região, fornecendo um 
montante mais que o dobro do segundo maior doador, 
o Reino Unido, durante o período de 2013 a 2022.

Embora nenhum montante de despesa razoável com 
ODA possa ajudar todos os países de rendas baixa 
a média-baixa a atingir a meta total de alcançar a 
educação primária e secundária universal até 2030, 
o apoio contínuo pode ser vital para alcançar valores de 
referência mais atingíveis em curto prazo. Por exemplo, 
a GPE teve 75 bolsas alocadas para atividades 
relacionadas a professores com um valor total de mais 
de US$ 490 milhões em 2023. Esses subsídios visam a 
muitas atividades, incluindo formação inicial, formação 
continuada, orientação de professores, gestão de 
professores e avaliação da qualidade do ensino (Global 
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Partnership for Education, 2023c). O ECW formou mais 
de 72 mil professores em situações de crise em 2022 em 
tópicos como conhecimentos temáticos, saúde mental, 
gênero, inclusão e WASH (Education Wait, 2023). Mesmo 
assim, o financiamento de projetos que envolvam 
formação de professores ou mentoria pode ser apenas 
uma gota no oceano para países que precisam de 
grandes quantidades de financiamento adicional apenas 
para pagar os salários dos professores em cargos recém-
criados (conforme discutido no Capítulo VI). Para mitigar 
esse desafio, mais doadores podem considerar a criação 
de janelas de financiamento específicas para que os 
professores abordem as questões críticas de forma mais 

eficaz que impedem que os países – especialmente 
os países de rendas baixa e média-baixa – reduzam 
significativamente a escassez de professores.

Em 2023, a GPE atribuiu 75 bolsas avaliadas 
em mais de 490 milhões de dólares e 
dedicadas explicitamente a apoiar várias 
atividades relacionadas aos professores. 
Essas iniciativas abrangem formação 
inicial, formação continuada, orientação 
de professores, gestão de professores 
e avaliação da qualidade do ensino.

Figura 7.2. Ajuda educacional para a formação de professores, 2003-2022
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Fonte: Adaptado da análise da equipe do Relatório GEM com base em (OECD, 2023a). Data da consulta ao banco de dados: 2 de janeiro de 2024.

Figura 7.3. Os 10 maiores doadores em formação de professores, média 2013-2022
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Kagiso Maimela ensina geografia em uma escola secundária na província do Noroeste, na África do Sul.

© UNESCO/Ilan Godfrey

Capítulo 8
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Conclusões

Os professores estão no centro de todos os sistemas 
educacionais e são fundamentais para alcançar o 
ODS 4: garantir uma educação inclusiva, equitativa e 
de qualidade e oportunidades de aprendizagem ao 
longo da vida para todos até 2030. No entanto, existem 
carências persistentes e crescentes de professores 
em todo o mundo, que são agravadas pelo abandono 
contínuo, o uso de pessoal contratado e não qualificado 
para preencher as lacunas dos professores, a falta de 
desenvolvimento e apoio profissional, condições de 
trabalho e salários inadequados, falta de financiamento 
adequado e contextos de crise, entre outros.

Este primeiro Relatório Global sobre Professores soa 
o alarme sobre o déficit mundial projetado de 44 
milhões de professores necessários para alcançar a 
meta de educação primária e secundária universal até 
2030. O Relatório examina as terríveis consequências 
dessas carências, incluindo o aumento da carga de 
trabalho e a diminuição do bem-estar, o desânimo dos 
futuros educadores, a perpetuação das desigualdades 
educacionais causadas pela distribuição desigual 
de professores qualificados, as implicações para 
a aprendizagem e o bem-estar dos estudantes e 
o aumento da carga financeira colocada sobre os 
sistemas educacionais.

Este Relatório Global inaugural sobre 
Professores soa o alarme sobre a escassez de 
professores que afeta todos os países, embora 
o tamanho do desafio seja distribuído de 
forma desigual. Destaca o déficit mundial de 
44 milhões de professores necessários para 
alcançar as Metas do ODS 4 para a educação 
primária e secundária universal até 2030.

Após uma análise dos motivos da escassez, o relatório 
destaca as alavancas de ação que podem ser tomadas 
para melhorar a situação. Usando exemplos de várias 
regiões do mundo e de países de diferentes níveis de 
renda, o Relatório demonstra que é possível reverter 
a tendência. Suas análises oferecem conclusões, 
recomendações e medidas políticas necessárias para 
lidar com a escassez global sistêmica e persistente e 
garantir uma oferta adequada de professores para 
alcançar a educação primária e secundária universal, 
acelerar o cumprimento do ODS 4 (incluindo a Meta 4.c 
sobre professores) e, de forma mais geral, avançar na 
Agenda Educação 2030.

O Relatório detalha as maneiras pelas quais o desafio 
é distribuído de forma desigual. Por exemplo, por nível 
de educação, vemos que quase 70% dos professores 
necessários são para a educação secundária, enquanto, 
geograficamente, as necessidades variam muito com a 
África Subsaariana exigindo a maior parcela de professores 
adicionais, com 15 milhões. Da mesma forma, o Relatório 
mostra que a força de trabalho docente nem sempre reflete 
a diversidade das comunidades que serve, linguisticamente, 
culturalmente e de outra forma. Há uma escassez de 
professores homens, especialmente nos níveis iniciais, e uma 
sub-representação de professoras mulheres, especialmente 
nos níveis de ensino superior, em certas disciplinas e em 
cargos de liderança. Isso tem consequências em termos de 
modelos a seguir e de reprodução de preconceitos com 
base em gênero. A falta de professores de origens sub-
representadas tem implicações na relevância da educação.

Além das novas seleções necessárias como resultado da 
mudança demográfica e do crescimento da população 
estudantil, 58% dos professores necessários devem 
substituir aqueles que deixam a profissão em taxas 
alarmantes. O Relatório mostra que, nos últimos sete anos, 
as taxas de abandono docente da educação primária 
saltaram de 4,6% em 2015 para 9% em 2022. As taxas 
de abandono de professores homens e iniciantes são 
mais altas, especialmente nos primeiros cinco anos de 
prática: até 40% dos novos professores podem abandonar 
os sistemas educacionais em países como Canadá, 
Hong Kong (RAE da China), Reino Unido e EUA.

O Relatório revela que o desafio da escassez de 
professores é complexo, influenciado por uma interação 
de fatores, incluindo motivação, contratação, retenção, 
formação, condições de trabalho e status social. 
Consequentemente, abordagens integrais e sistêmicas 
são necessárias para enfrentar o desafio de forma eficaz. 
Uma dessas abordagens é dignificar a profissão por meio 
do reconhecimento social e de condições de trabalho 
que correspondam às aspirações que a sociedade oferece 
para os professores e a educação. Os dados calculados 
para este Relatório mostram que, na educação primária, 
metade de todos os países paga menos aos professores 
do que outras profissões que exigem qualificações 
semelhantes. Não é de se surpreender que as gerações 
mais jovens não contemplem a profissão de ensino 
como uma perspectiva de carreira. A análise mostra 
que em países como Áustria, Chile, República Tcheca, 
Dinamarca, Estônia, Alemanha, Hungria, Itália, Portugal, 
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Rússia, Eslováquia e Suíça, menos de 2% dos estudantes 
da educação secundária superior optariam por uma 
carreira docente.

Seguindo a TES e o HLP do secretário-geral das 
Nações Unidas sobre a profissão docente, o Relatório 
argumenta que é necessário um novo contrato social 
para a educação, que desenvolva oportunidades 
de colaboração, incorporando o diálogo social 
e promovendo a inovação docente. Isso inclui a 
transformação da formação de professores e do 
desenvolvimento profissional a partir de uma 
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida, 
contando com o conhecimento pedagógico e a 
convicção dos professores para liderar seu próprio 
crescimento na carreira. Por exemplo, as avaliações 
na América Latina e na África Subsaariana mostraram 
que a criação de comunidades de prática nos âmbitos 
local, nacional ou mesmo internacional, não apenas 
apoiou com sucesso o desenvolvimento profissional, 
como também promoveu uma identidade profissional 
e um sentimento de pertencimento. Fomentar a 
profissionalização docente pode elevar o prestígio da 
profissão e melhorar a motivação dos professores.

O Relatório defende um contrato social 
renovado para a educação, com foco na 
promoção de oportunidades de colaboração, 
no diálogo social e na criação de sistemas 
que estimulem a inovação dos professores.

O relatório mostra como as políticas que proporcionam 
percursos de carreira atraentes com acesso equitativo 
ao desenvolvimento profissional são vitais para reter os 
professores e mantê-los motivados ao longo da sua vida 

profissional. A análise do próximo Relatório ERCE para 
a América Latina sugere que as escolas cujos diretores 
participam com mais frequência na observação de 
salas de aula ou que promovem a colaboração entre 
professores podem alcançar melhores resultados em 
matemática, linguagem e ciências.

Um novo contrato social para a educação inclui a 
melhoria das condições de trabalho dos professores: 
inúmeros estudos atestam o descontentamento com as 
cargas de trabalho. Uma recente pesquisa mundial com 
sindicatos de professores em 94 países revelou que 60% 
dos entrevistados discordaram da afirmação de que os 
professores podem manter um equilíbrio saudável entre 
vida profissional e pessoal. O Relatório também mostra 
que, para atrair professores qualificados, é essencial 
oferecer-lhes salários iniciais competitivos e percursos para 
a progressão na carreira. O Cazaquistão, o Quirguistão, 
a Tailândia e a Escócia aumentaram os salários, o que 
levou a uma melhoria no prestígio da carreira e a que 
os professores se sentissem mais apoiados. Da mesma 
forma, um diálogo social eficaz tem o potencial de elevar 
a categoria da profissão de ensino, capacitando os 
professores e dando-lhes voz. Iniciativas em locais como a 
União Europeia, Índia, Nepal e Zâmbia viram o bom efeito 
da participação dos professores na tomada de decisões.

As estratégias para reverter a escassez de professores 
precisam abordar a atratividade geral e a categoria da 
profissão, o que influencia os esforços de contratação 
e retenção. Melhorar os salários dos professores e as 
condições de trabalho – como regular as horas de 
trabalho ou envolvê-los na tomada de decisões – é 
fundamental para aumentar a oferta de professores 
de qualidade.

Recomendações

Tendo em vista as análises atuais realizadas para este 
Relatório e seguindo o trabalho do Comitê de Peritos 
sobre a Aplicação das Recomendações relativas aos 
Professores (CEART), o Relator Especial sobre o direito à 
educação e o HLP sobre a Profissão Docente do secretário-
geral, as seguintes recomendações são essenciais 
para abordar a escassez global sistêmica e persistente 
de professores e garantir uma oferta adequada de 
professores para alcançar a educação primária e 
secundária universal, acelerar a realização do ODS 4, 
(incluindo a Meta 4.c sobre professores) e, de forma mais 
geral, avançar na Agenda para a Educação 2030.

1.	 Desenvolver políticas integrais para professores 
alinhadas às prioridades nacionais e ao cenário 
de políticas que incluam todas as dimensões que 
afetam os professores de forma integrada, usando 
uma estrutura colaborativa e o diálogo social. 
Esta abordagem pretende melhorar a categoria da 
profissão, garantindo que os objetivos nacionais 
são efetivamente alcançados, ao mesmo tempo 
que refletem as necessidades dos professores. 
A participação dos professores e suas organizações 
na formulação de políticas educacionais não é apenas 
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uma alavanca importante para democratizar a política 
educacional, mas também para tornar a profissão 
mais atraente.

2.	 Coletar mais e melhores dados. Acompanhar o 
progresso em direção à Meta 4.c requer maiores 
esforços para relatar sistematicamente os indicadores 
acordados no Marco de Ação da Educação 2030. 
São necessários mais dados desagregados para 
saber quem e onde estão os professores e o que 
eles precisam em termos de desenvolvimento 
profissional, mobilidade de carreira e outros. 
Para isso, o desenvolvimento de TMISs é fundamental 
para prever e gerenciar estrategicamente a demanda 
por professores, acompanhar sua profissionalização 
e desenvolvimento de carreira e garantir a seleção 
equitativa de professores qualificados em todas as 
regiões, níveis de educação e setores da sociedade, 
incluindo os mais marginalizados. A adoção e 
aplicação da ISCED-T será um passo importante para 
dados mais comparáveis internacionalmente.

3.	 Transformar a formação de professores e o 
desenvolvimento profissional de esforços individuais 
com base em cursos para processos ao longo da 
vida, colaborativos e liderados por professores. 
O papel dos professores como produtores de 
conhecimento e a sistematização, uso e troca de 
suas soluções pedagógicas devem estar no centro 
da transformação da educação. Tornar o ensino uma 
profissão intelectualmente estimulante melhorará 
a atratividade e a retenção de futuros professores. 
As qualificações mínimas para professores primários 
e secundários devem ser elevadas para um grau 
de ensino superior de primeiro nível, conforme 
recomendado pelo HLP sobre a Profissão Docente.

4.	 Melhorar as condições de trabalho dos professores, 
começando com salários e incentivos para garantir 
que eles recebam remuneração e benefícios 
competitivos, especialmente quando comparados 
a outras profissões que exigem níveis semelhantes 
de qualificação, e garantir a igualdade de gênero 
em remuneração e tratamento. Itinerários de 
carreira verticais e horizontais bem estruturados e 
definidos que ofereçam oportunidades equitativas 
de progresso são importantes para motivar os 
professores a permanecerem na profissão, assim 
como o bem-estar e o equilíbrio entre a vida pessoal 
e profissional dos professores. O reconhecimento, 
a confiança e a valorização do trabalho dos 
professores estão entre as condições simbólicas 
mais eficazes que fazem a diferença na retenção 
de professores.

5.	 Garantir um financiamento público e nacional 
adequado que seja consistente com os valores de 
referência existentes de 6% do PIB e 20% das despesas 
totais do governo, e cuja distribuição se concentre não 
apenas na massa salarial dos professores, mas também 
o que é necessário para tornar a profissão mais 
atraente e elevar a qualidade do ensino.

6.	 Reforçar a cooperação internacional para envolver 
diferentes círculos eleitorais no âmbito internacional 
em esforços colaborativos para abordar a escassez 
de professores e ampliar o alcance das políticas de 
professores. Isso inclui ajuda ao desenvolvimento 
para a educação e programas coordenados e 
parceiros múltiplos para lidar com a escassez, 
mas também para melhorar a colaboração e a 
aprendizagem mútua a partir de experiências 
compartilhadas e boas práticas em todo o mundo.

No futuro, a cooperação internacional se tornará 
fundamental para apoiar os esforços dos países no 
enfrentamento da escassez global de professores 
e importantes discussões e consultas estão em 
andamento a esse respeito.

A cooperação internacional se tornará 
fundamental para apoiar os esforços dos 
países na abordagem da escassez global 
de professores, particularmente no que 
diz respeito à revisão dos instrumentos 
normativos internacionais relacionados 
às condições do pessoal docente e 
à coordenação e monitoramento da 
implementação das recomendações 
do HLP sobre a Profissão Docente.

Em primeiro lugar, os marcos normativos internacionais 
que reconhecem e protegem as condições da profissão 
docente devem ser abordados. O CEART, em conjunto 
com a OIT/UNESCO e o HLP sobre a Profissão Docente 
indicaram que as Recomendações relativas ao Status do 
Pessoal Docente de 1966 e 1997 fossem revisadas para 
incluir novas áreas relacionadas aos professores e ao 
ensino, e para acomodar as mudanças que ocorreram 
desde a sua adoção. Isso inclui questões de inclusão, 
diversidade e equidade – incluindo igualdade de 
gênero – no corpo docente; a relevância e a validade 
de caminhos não tradicionais e formas de qualificação 
e certificação profissional para professores com base 
em reconhecimento, validação e credenciamento de 
experiências ou aprendizagens anteriores; o aumento 
das tecnologias digitais no ensino e na aprendizagem 
(incluindo IA e aprendizagem híbrida combinando 
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modalidades de ensino presencial e à distância) e como 
isso afeta o pessoal docente, bem como a necessidade 
de disposições específicas para professores em situações 
de crise (por exemplo, conflitos, mobilidade humana, 
catástrofes naturais).

Em segundo lugar, em relação ao apoio aos professores 
no acompanhamento das transformações educacionais, 
em 2023, o HLP sobre a Profissão Docente elaborou 
um conjunto de recomendações para governos, 
organizações de professores, empregadores, 
escolas, universidades, sociedade civil, estudantes e 
instituições financeiras internacionais, sobre como 
cumprir o compromisso de que cada estudante tem 
um professor profissionalmente formado, qualificado 
e bem apoiado que pode florescer em um sistema 
educacional transformado. As recomendações enfatizam 
a urgência de melhores políticas para a profissão 
docente, investindo nos professores, garantindo-
lhes trabalho decente e melhor formação, bem como 
equidade, diversidade e inclusão. O HLP também apela 
a uma cooperação internacional mais ousada em duas 
questões críticas, sendo elas a criação de um Fundo 
Global para os Salários dos Professores e uma revisão 
dos instrumentos internacionais das Nações Unidas para 
a profissão docente, incluindo as Recomendações de 
1966 e 1997, conforme mencionado acima.

Embora a data em que o secretário-geral das Nações 
Unidas apresentará oficialmente as recomendações 
do HLP à comunidade internacional ainda não tenha 
sido definida e os possíveis próximos passos para o 
HLP ainda não tenham sido comunicados, o ODS 4 
HLSC já incentivou, na sua reunião de novembro de 
2023, todos os Estados-membros e parceiros a apoiar 
e a monitorar a implementação das recomendações 
do HLP por meio dos mecanismos de coordenação 
e monitoramento existentes, incluindo o CEART, 
a International Task Force on Teachers for Education 2030 
e este Relatório Global sobre Professores.

Se as várias medidas em discussão no âmbito 
internacional forem implementadas (ou seja, a revisão 
dos instrumentos normativos internacionais relativos 
ao status do pessoal docente e a coordenação e o 
monitoramento da implementação das recomendações 
do Painel de Alto Nível), o CEART, cuja principal missão é 
promover, monitorar e informar sobre a aplicação da OIT, 
e as Recomendações da UNESCO relativas ao status do 
pessoal docente, terão de ser reforçadas em termos de 
composição, mandato, capacidade e recursos.

Para enfrentar a dupla crise de equidade e relevância 
na educação, a TES apelou ao empoderamento e o 
reposicionamento dos professores, a fim de enfrentar 
a escassez mundial de professores e evitar as restrições 
salariais do setor público que bloqueiam a contratação 
de novos professores, juntamente com a melhoria da 
sua remuneração e condições de trabalho. Para que isso 
aconteça, os países precisam aderir aos compromissos 
assumidos durante a Cúpula e se engajar ativamente na 
transformação do ensino e da profissão docente.

Faltando seis anos para 2030, a UNESCO, 
como organização líder no monitoramento do ODS 
4, da Meta 4.c e dos compromissos assumidos na TES, 
e a Força-Tarefa de Professores, como uma parceria 
fundamental que reúne todas as partes interessadas 
para compartilhar experiências e práticas promissoras 
para abordar questões mundiais sobre professores, 
continuarão a produzir dados e identificar soluções 
políticas para garantir que cada estudante tenha um 
professor profissionalmente formado, qualificado e 
bem apoiado que possa prosperar em um sistema 
educacional transformado.
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O mundo enfrenta uma escassez crítica de professores, dificultando o alcance 
do ODS 4 e da Agenda Educação 2030. Este primeiro Relatório Global sobre 
Professores salienta a urgência deste desafio e pede por uma ação imediata. 
Apresentando o déficit projetado de 44 milhões de professores da educação 
primária e secundária até 2030, o Relatório examina a complexidade da crise, 
desde a necessidade de mais 15 milhões de professores na África Subsaariana 
até o declínio da atratividade da profissão e os subsequentes desafios de 
retenção em países de renda mais alta. Preenchendo uma lacuna no campo e 
fundamentado em novos dados, o Relatório clama por cooperação internacional 
e maior investimento em educação, oferecendo um roteiro para capacitar os 
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