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Prólogo

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

Sin embargo, la escasez mundial de docentes estÆ afectando el acceso a la educación y la pertinencia de esta, lo que 
provoca la masi�cación de las aulas, la disminución de la calidad de la enseæanza y la limitación de las oportunidades de 
aprendizaje, especialmente en comunidades desfavorecidas.

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

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

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

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

¿Por quØ un informe mundial sobre el personal docente? 

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

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

A pesar del creciente nœmero de investigaciones sobre 
docentes y las cuestiones relacionadas con la profesión,  
hasta ahora no ha habido ningœn informe especí�co 
dedicado a examinar prÆcticas prometedoras y a hacer un 
seguimiento periódico de los progresos mundiales hacia 
la meta 4.c. Este Informe, que se publicarÆ cada dos aæos y 
que utilizarÆ un enfoque temÆtico, tiene por objeto apoyar 
a la comunidad internacional a supervisar y avanzar en el 
cumplimiento de su compromiso global, establecido en la 
Declaración y el Marco de Acción de Incheon, de garantizar 
que �las y los docentes y educadores estØn empoderados, 
sean debidamente contratados, reciban una buena 
formación, estØn cuali�cados profesionalmente, 
motivados y respaldados dentro de sistemas que 
dispongan de recursos su�cientes, que sean e�cientes y 
que estØn dirigidos de manera e�caz�.

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

















26

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

Capítulo 1
Introducción

Sophea Keo enseæa física y habilidades para la vida en Prey Veng,  
Camboya.
' UNESCO/Erika Pineros
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El contexto global de la educación: la situación del 
personal docente 

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

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

aprendizaje a distancia limitadas y poco e�caces fueron 
mÆs frecuentes en comparación con los países mÆs ricos 
(Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en el 
Mundo, 2023a). En segundo lugar, la crisis de equidad se ve 
agravada por la escasa y desigual inversión en educación 
entre las naciones ricas y las mÆs pobres, así como dentro 
de los propios países. Este problema es particularmente 
grave en los países pobres muy endeudados, en los que 
una parte signi�cativa de los ingresos pœblicos se destina 
al servicio de la deuda pœblica externa (PNUD, 2023a; 
Naciones Unidas, 2023a). Por œltimo, el apoyo a gran escala 
por parte de la comunidad internacional es insu�ciente. 
Así, a pesar de los llamados mundiales para aumentar 
la �nanciación de la educación, el porcentaje de ayuda 
internacional dirigida a este sector se ha estancado en los 
œltimos aæos (UNESCO et al., 2023b).

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

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

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

¿Por quØ un informe mundial sobre el personal docente? 
Las investigaciones han constatado repetidamente que 
el profesorado es el factor relacionado con la escuela que 
mÆs in�uye en el aprendizaje estudiantil (Rivkin et al., 2005; 
Chetty et al., 2014). Por tanto, para lograr una educación de 
calidad para todas las personas, cada niæo y cada niæa deben 
tener acceso a una o un docente cuali�cado.

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

En este contexto, el Informe tiene como objetivo ayudar 
a la comunidad internacional a supervisar y avanzar en su 
compromiso de garantizar que docentes y educadores estØn 
empoderados, sean debidamente contratados, reciban 
una buena formación, estØn cuali�cados profesionalmente, 
motivados y respaldados dentro de sistemas que dispongan de 
recursos su�cientes, que sean e�cientes y que estØn dirigidos 
de manera e�caz (UNESCO, 2016a).

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

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

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

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

El Informe estÆ dirigido principalmente a quienes toman 
decisiones y a los profesionales, incluidos docentes y 
educadores y sus organismos representativos, así como 
a investigadores que trabajan a nivel nacional y en 
organismos e instituciones de cooperación regional e 
internacional que se ocupan de cuestiones relacionadas 
con la educación, el profesorado y la enseæanza.  
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Cuadro 1.1. Las recomendaciones del Grupo de Alto Nivel sobre la Profesión Docente

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

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

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

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

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

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

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

No obstante, todos los países del mundo se estÆn 
esforzando por cumplir las metas del ODS 4, a menudo sin 
importar sus niveles de renta. Algunos enfrentan carencias 
y di�cultades mÆs agudas que otros. `frica Subsahariana, 
que cuenta con algunas de las aulas mÆs masi�cadas del 
mundo, tambiØn alberga al profesorado con mÆs carga de 
trabajo y los sistemas educativos con menos personal;  
el 90 % de las escuelas secundarias enfrentan una grave 
escasez de docentes (UNESCO, 2022e). Sin embargo, en los 
países de renta alta, tambiØn se observan tendencias 
preocupantes, entre ellas, que los gobiernos no logran 
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cualquier otro recurso didÆctico. El futuro de la educación 
pasa probablemente por un enfoque equilibrado que 
aproveche las fortalezas tanto de los humanos como de 
las tecnologías de IA, garantizando que la educación siga 
siendo un empeæo profundamente humano y relacional 
entre docentes y estudiantes.

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

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

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

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

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

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

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

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

Los dos capítulos intermedios exploran cómo los sistemas 
educativos pueden revertir las tendencias actuales. 
El capítulo 4 presenta posibles soluciones políticas que 
los sistemas pueden utilizar para abordar algunos de 
los problemas mÆs directos que conducen a la escasez: 
los salarios e incentivos docentes, las condiciones 
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Las necesidades mundiales, regionales y nacionales  
de docentes 
La proyección de las necesidades futuras de docentes 
para alcanzar la matrícula universal se ve afectada por dos 
características claves: la población en edad escolar y el 
abandono del profesorado (vØase el cuadro 2.1). La población 
en edad escolar puede crecer o disminuir rÆpidamente, 
lo cual es fundamental para proyectar la demanda futura. 
Esto es especialmente preocupante en países con un elevado 
nœmero de niæos y niæas sin escolarizar y con altas tasas de 
fecundidad. AdemÆs, el abandono del profesorado incide 
signi�cativamente en la demanda futura, lo que obliga a los 
países a tener en cuenta la tasa de remplazo de docentes 
en función de la edad, de las jubilaciones previstas y de 
quienes abandonan la profesión por otras razones. Asimismo, 
la con�abilidad de los modelos de proyección depende de 
los datos que se utilicen, por tanto, mejorar la disponibilidad y 
calidad de los datos es parte fundamental de la gran tarea de 
abordar la escasez de docentes.

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

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

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

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

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

 • Alcancen la matrícula y la �nalización universal en primaria y secundaria.

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

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

 • Experimenten un crecimiento demogrÆ�co segœn las previsiones de la División de Población de las Naciones Unidas.

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

 • Mantengan sin cambios los niveles actuales de otros indicadores.

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

Fuente: Instituto de Estadística de la UNESCO, 2009 y 2016.
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Proyección de las necesidades de docentes segœn los puntos de referencia 
nacionales

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

Esto se identi�có como un cambio de dirección importante 
respecto a la suposición, a menudo irrealista e injusta, 
de que cada país podría alcanzar la misma meta. Los países 
establecieron estos puntos de referencia nacionales en 
2021 en función de siete indicadores educativos que 
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Los puntos de referencia nacionales 
dan como resultado una menor 
demanda de docentes; sin embargo, 
para muchos países, el desafío de la 
contratación sigue siendo signi�cativo. 
En otros países signi�ca que muchos 
niæos y niæas seguirÆn sin escolarizar.

Para los países que prevØn la persistencia de niæos y niæas 
sin escolarizar en la educación primaria y secundaria, esto se 
traduce en unos objetivos mÆs bajos de contratación 
de docentes. Sin embargo, muchos países continœan 
estableciendo metas ambiciosas, lo que signi�ca que 
aœn se necesitan importantes esfuerzos de contratación. 
Por ejemplo, el Congo y Etiopía establecieron la tasa de 
niæos y niæas sin escolarizar en educación primaria en 
alrededor del 1 % para 2030 (Instituto de Estadística de 
la UNESCO y Equipo del Informe de Seguimiento de la 
Educación en el Mundo, 2022), en comparación con el  
21 % en 2018 y el 24 % en 2022, respectivamente 
(Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024). Esto, a su vez, 
solo reducirÆ el nœmero de docentes necesarios en ambos 
países en 2 puntos porcentuales. En total, el Congo y Etiopía 
aœn requerirÆn 31 000 y 374 000 docentes adicionales. 
Segœn el crecimiento previo en el Congo, esta meta es 
factible, mientras que la disminución previa en el tamaæo 
del cuerpo docente de primaria en Etiopía indica que las 
metas serÆn mÆs difíciles de alcanzar (vØase el grÆ�co 2.2). 
Por otro lado, Eritrea indicó que anticipa que el 40,5 % de los 
niæos y las niæas en edad primaria estarÆn sin escolarizar en 
2030, una disminución respecto del 45 % en 2019 (Instituto 
de Estadística de la UNESCO, 2024). Esto supone que se 

necesitarÆn 4000 docentes adicionales para el aæo 2030, 
frente a los cerca de 11 000 necesarios para alcanzar las 
metas del ODS 4. Aunque esto representa aœn un aumento 
del 50 % sobre el actual cuerpo docente de primaria y, 
por tanto, una meta mÆs alcanzable, tambiØn signi�ca que 
muchos estudiantes seguirÆn sin educación formal.

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

Una brecha cualitativa: la necesidad de mÆs docentes 
cuali�cados 
Las y los docentes desempeæan un papel fundamental 
para garantizar la calidad de la educación. Todo el 
personal docente debe recibir una formación pedagógica 
adecuada, apropiada y pertinente para enseæar en el 
nivel educativo seleccionado y contar con la cuali�cación 
acadØmica en las materias que se espera que enseæen 
(Instituto de Estadística de la UNESCO, 2018 y 2023). 
Sin embargo, existe una variación considerable en la 
forma en que los diferentes sistemas educativos de�nen 
y ponen en prÆctica el concepto de docente cuali�cado, 
lo que di�culta las comparaciones internacionales y el 
establecimiento de puntos de referencia. Cabe mencionar 
que, como parte de los esfuerzos colectivos en curso para 
establecer puntos de referencia nacionales que re�ejen 

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

En 2022, Rwanda declaró que el 76 % del 
profesorado de primaria estaba cuali�cado, 
en comparación con el 95 % de 2019, lo que 
puede atribuirse a la reciente contratación 
masiva de docentes destinada a reducir los 
turnos dobles y la ratio de estudiantes por 
docente (PTR), que se produjo a un ritmo 
mÆs rÆpido que la formación de docentes.
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El impacto de la ratio de estudiantes por docente y el 
tamaæo de las aulas 
El nœmero y la distribución de docentes son parÆmetros 
políticos importantes para determinar la calidad de la 
educación. La ratio de estudiantes por docente (PTR), 
o nœmero de estudiantes por docente, es un indicador 
comœnmente utilizado que re�eja la capacidad de los 
recursos humanos en los sistemas educativos. AdemÆs, 
no es una medida del tamaæo de la clase ni del nœmero de 
estudiantes al que el personal docente se enfrenta en las 
aulas (indicadores que no estÆn ampliamente disponibles 
en todos los países). Aunque las PTR se utilizan como una 
aproximación del tamaæo relativo de las clases, habrÆ que 
poner atención debido a las signi�cativas desigualdades 
subnacionales que pueden existir. AdemÆs, las PTR 
suelen incluir al profesorado a tiempo parcial, lo que 
subestimaría la carga total sobre el personal docente 
en general.

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

TambiØn existe un importante debate sobre los efectos 
del tamaæo de la clase en las prÆcticas de enseæanza 
(vØase el cuadro 2.3) y los resultados educativos, incluidos 
el progreso, la repetición y la �nalización, en los cuales las 
PTR altas suelen estar asociadas con peores resultados 
(Instituto de Estadística de la UNESCO, 2006). A nivel 
mundial, las PTR han disminuido en general desde 2000 
(Instituto de Estadística de la UNESCO, 2023 y 2024). 
Sin embargo, existen grandes desigualdades entre 
regiones y países de diferentes rentas (vØase la tabla 2.6). 
Las PTR altas, que re�ejan aulas masi�cadas, representan 
un problema particularmente grave en los países de renta 
baja, frente a sus contrapartes de países de rentas altas.

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

docentes que cuenten con las cuali�caciones mínimas 
requeridas. En países donde todo el profesorado tiene las 
cuali�caciones mínimas, la PTTR no variarÆ respecto a la 
PTR; sin embargo, en países donde no todo el profesorado 
estÆ cuali�cado, las PTTR pueden ser sustancialmente 
mÆs altas. Por tanto, la PTTR proporciona menos 
información sobre el tamaæo de la clase y mÆs sobre el 
acceso del alumnado a docentes cuali�cados, y en quØ 
medida pueden estar sobrecargados como recurso en los 
sistemas educativos.

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

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

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

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

Las medias regionales globales en educación secundaria 
suelen estar por debajo de los 25 estudiantes por docente 
capacitado. Sin embargo, tanto ̀ frica Subsahariana como 
Asia Central y Meridional mostraron PTTR mÆs altas, al tiempo 
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Los salarios docentes siguen sin ser atractivos 
Uno de los principales objetivos de analizar los salarios 
docentes es evaluar la competitividad de la profesión 
para atraer y retener al profesorado a lo largo del tiempo. 
Frente a los mejores salarios en otras profesiones, 
los salarios relativamente bajos en la docencia pueden 
disuadir a aspirantes de calidad. AdemÆs, a lo largo de 
una carrera docente, la combinación de salarios bajos 
con la perspectiva limitada de mejorar la remuneración 
puede producir un mayor abandono a medida que se 
hacen evidentes otras oportunidades mÆs atractivas. 
Para medir esto, se recopilan sistemÆticamente a nivel 
mundial los salarios medios del profesorado en relación 
con otras profesiones que requieren un nivel comparable 
de cuali�caciones en diferentes niveles educativos.

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

En la educación primaria, el anÆlisis muestra que 
la mitad de los países pagan al personal docente 
menos que a otros profesionales que requieren 
cuali�caciones similares, mientras que lo mismo ocurre 
en 7 de cada 10 países en Europa y AmØrica del Norte. 
En Hungría, el personal docente de primaria gana la 
mitad de lo que ganan otros profesionales con una 
cuali�cación similar, mientras que en los Estados 
Unidos gana aproximadamente 0,58 veces mÆs que 
otros profesionales. AdemÆs, al menos en los Estados 
Unidos, se ha demostrado que el salario del profesorado 
estÆ disminuyendo en comparación con el salario de 
graduados de nivel terciario (26,4 % menos), una brecha 
que se amplió desde al menos 1979 (Allegretto, 2023). 
Por otro lado, el personal docente de primaria de 
Singapur, Luxemburgo, Colombia, Repœblica Dominicana 
y Ecuador gana al menos un 50 % mÆs que otros 
profesionales igualmente cuali�cados (UNESCO y Equipo 
Especial sobre Docentes, 2023). Los datos muestran que el 
profesorado tambiØn puede ganar salarios relativamente 
mÆs altos en `frica Subsahariana. Por ejemplo, el personal 
docente de primaria en Togo, Benin y SudÆfrica gana 
salarios medios que son un 50 % mÆs altos que los 
salarios de otras profesiones en las que se requieren 
cuali�caciones similares.
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Informe mundial sobre el personal docente  � Afrontar la escasez de docentes y transformar la profesión

El anÆlisis de los salarios del profesorado del sector 
pœblico basado en fuentes administrativas tiene algunas 
limitaciones en cuanto a ofrecer una imagen completa 
de la competitividad de la profesión y la capacidad 
para retener al personal docente. La remuneración 
total y los bene�cios del profesorado di�eren por 
numerosas razones, mÆs allÆ de los salarios bÆsicos. 
Por ejemplo, el personal docente tiene incentivos 
mediante boni�caciones relacionadas con otros factores, 
como obtener cali�caciones mÆs altas y elevadas 
puntuaciones en exÆmenes de cuali�cación; acumular 
aæos de experiencia en la enseæanza; especializarse en 
ciertos campos; principalmente en ciencias, tecnología, 

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

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

No existe una de�nición œnica para docentes por contrato 
o comunitarios. Sin embargo, generalmente, se contratan 
a travØs de vías alternativas y aceptan trabajar fuera de 
los arreglos tradicionales de empleo, incluidas las escalas 
salariales reglamentarias, respaldadas por un acuerdo 
colectivo del servicio pœblico. AdemÆs, aunque reciben 
un salario por el trabajo que realizan, no obtienen los 
bene�cios que se aplican segœn las normas y estÆndares del 
sector pœblico, como vacaciones anuales, pensión o seguro 
de salud. Debido a su estatus, el personal por contrato suele 
recibir una remuneración mÆs baja y tiene menos seguridad 
laboral, ya que su empleo estÆ sujeto a �uctuaciones en el 
presupuesto pœblico, presiones del mercado y la capacidad 
de pago de los proveedores de educación. Esto es 
particularmente difícil para el profesorado en contextos 
donde el salario del personal del sector pœblico ya estÆ por 
debajo de lo que se considera un salario digno.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

del 4,6 % en 2015 al 9 % en 2022 (vØase la tabla 2.8). En el 
primer ciclo de educación secundaria, la tasa tambiØn 
aumentó sustancialmente en 2019, pero comenzó a disminuir 
a partir del 2021. Si bien ha habido una discusión signi�cativa 
sobre la �gran renuncia� desde el inicio de la pandemia de 
COVID-19, que re�eja cambios mÆs amplios en el mercado 
laboral, estos datos son relativamente nuevos y las tendencias 
deben supervisarse de cerca para así informar mejor a 
quienes son responsables de las políticas sobre el estado del 
abandono de docentes a nivel nacional, regional y mundial. 
AdemÆs, se necesita un estudio detallado de estos datos para 
validar las tendencias y eliminar problemas metodológicos en 
la recolección de datos como fuente de estas �uctuaciones. 
En el caso del abandono en el segundo ciclo de secundaria, 
existe una falta de datos recientes, aunque los datos mÆs 
antiguos generalmente muestran que el abandono tiende 
a disminuir en niveles educativos mÆs altos a nivel mundial 
(UNESCO y Equipo Especial sobre Docentes, 2023b). En otros 
lugares, los datos muestran que en algunos países de renta 
alta el abandono es mayor en la educación secundaria en 
comparación con los niveles inferiores (OCDE, 2021).
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En general, no hay datos su�cientes para calcular todas las 
medias regionales y determinar las tendencias a largo plazo 
en tØrminos de abandono docente. AdemÆs, las tasas de 
abandono a nivel de un país pueden variar ampliamente 
segœn el nivel educativo y de un aæo a otro. De hecho, el UIS 
solo incluye datos sobre el abandono de 79 países en primaria, 
44 en el primer ciclo de secundaria y 48 en el segundo ciclo 
entre 2012 y 2022 (Instituto de Estadística de la UNESCO, 2024).

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

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

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

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

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

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

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

La enseæanza en los niveles educativos inferiores es 
percibida frecuentemente como una profesión femenina 
debido a normas culturales y prejuicios de gØnero, 
que asignan a las mujeres el papel principal en la 
educación y el cuidado infantil (UNESCO y Secretaría del 
Commonwealth, 2011; Equipo del Informe de Seguimiento 
de la Educación en el Mundo, 2019). Por ejemplo, 
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de feminización en el personal docente por contrato en 
comparación con el cuerpo docente en general se repite en 
diferentes tipos de escuelas en la India. Por ejemplo, tambiØn 
se observa en las escuelas de bienestar tribal, donde las 
mujeres estÆn poco representadas en el cuerpo docente 
general, pero aumentan su participación en el personal 
por contrato entre 6 y 7 puntos porcentuales (Sarangapani, 
de próxima publicación). La poca representación de las 
mujeres en el profesorado de las castas registradas y las tribus 
registradas en Æreas rurales y en ciertos estados y territorios, 
como Bihar, Jharkhand, RajastÆn y Tripura (menos del 40 %) 
(Centro de Excelencia en Educación Docente, 2023), resalta 
las complejas dinÆmicas de gØnero en la profesión docente 
cuando se cruza con otras dimensiones.

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

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

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

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

MÆs datos sobre las y los docentes, y quiØnes son, tambiØn 
son importantes para las proyecciones a largo plazo. 
Los datos sobre su edad permiten predecir brechas 
inminentes debido a la jubilación, mientras que los datos 
de gØnero mÆs desglosados acerca de los cargos directivos 
escolares pueden ayudar a desarrollar políticas diseæadas 
para combatir la discriminación sistØmica contra las 
mujeres, ademÆs de asegurar que desempeæen puestos 
de liderazgo y así ayudar a construir resultados mÆs 
equitativos para otras docentes y estudiantes mujeres.

Otra de las principales debilidades es la falta de un acuerdo 
internacional sobre las de�niciones de docentes cuali�cados 
versus docentes capacitados. Para abordar estos vacíos, 
el UIS estableció el marco de la Clasi�cación Internacional 
Normalizada de Programas de Formación de Docentes 
(CINE-T), junto con una base de datos integral sobre las 
políticas de contratación de docentes en todo el mundo. 
Desglosar la preparación del profesorado segœn los alcances 
del nivel de enseæanza, los requisitos mínimos, la duración 
del programa y la relativa duración en general de las 
prÆcticas ayudarÆ a proporcionar información importante 
sobre la calidad de la formación docente y los puntos de 
referencia claves para la comparación y la generación 
de nuevos indicadores. Estos datos tambiØn serÆn œtiles 
para comunicar cualquier trabajo futuro destinado a 
establecer directrices para normas mínimas, regionales o 
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Para alcanzar e�cazmente las metas del ODS 4, los sistemas 
educativos deben realizar acciones para proporcionar 
y asignar equitativamente al personal docente en sus 
escuelas y aulas. No obstante, como se observa en el 
capítulo 2, el nœmero de docentes es insu�ciente en 
muchos sistemas y estÆn distribuidos de manera desigual 
dentro de los países y entre ellos. AdemÆs, la escasez de 
docentes representa un problema político complejo y 
multifacØtico, que adopta muchas formas y proviene de 
numerosas causas. Al examinar esta escasez y sus causas 

desde mœltiples perspectivas, este capítulo explora 
cuestiones como el dØ�cit de contratación, las di�cultades 
para aumentar la asistencia escolar, las crecientes tasas 
de abandono del profesorado y la inadecuada asignación 
de docentes. A continuación, explora las mœltiples 
dimensiones que subyacen a la aguda escasez de docentes 
y demuestra cómo estÆn interconectadas. Este capítulo 
sostiene que abordar la escasez de docentes implica 
reconocerla como un problema multidimensional con el �n 
de identi�car soluciones efectivas.

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

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

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

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

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

La disminución del estatus de la labor docente hace 
que esta sea menos interesante para aspirantes de alto 
rendimiento. En AmØrica Latina, quienes eligen la docencia 
son acadØmicamente mÆs desaventajados que otros grupos 
de estudiantes de educación superior (Bruns y Luque, 2015). 
De hecho, estudiantes con bajas puntuaciones en PISA en 
AmØrica Latina y el Caribe eran mÆs propensos a declarar que 
querían ser docentes que sus pares con mejores resultados 
(Bruns y Luque, 2015). La visión de la docencia como una 
carrera de fÆcil ingreso tambiØn prevalece en Australia, donde 
solo el 58 % del profesorado dijo que era su primera opción 
profesional, en comparación con una media del 67 % 
para docentes de los países participantes en TALIS 2018 
(OCDE, 2019a). En Etiopía, tambiØn las carreras docentes se 
perciben como un �œltimo recurso� debido al bajo estatus 
social y salarial del profesorado en comparación con otras 
profesiones (Yimam, 2019). En Filipinas, las y los aspirantes mÆs 
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Asuntos de contratación: ¿la educación como una opción de 
carrera atractiva? 
El dØ�cit de contratación es una de las causas clave de la 
escasez de docentes. El interØs de la juventud en seguir una 
carrera docente puede ser un buen indicador del atractivo 
de la profesión para la próxima generación, aunque no sea 
necesariamente representativo del nœmero de docentes 
que ingresan realmente a la profesión, como se explica 
mÆs adelante.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

El abandono docente, especialmente al inicio de la carrera, 
tambiØn puede impedir que educadores alcancen su mÆximo 
potencial y efectividad. La investigación ha descubierto que las 
y los docentes mejoran a medida que adquieren experiencia 
(Ladd y Sorensen, 2017); una revisión bibliogrÆ�ca de 18 
estudios que analizaron conjuntos de datos longitudinales 
en los Estados Unidos, demostró que la experiencia estÆ 
correlacionada positivamente con la e�cacia (Podolsky  
et al., 2019a). Las y los docentes obtienen los mayores 
avances en e�cacia al inicio de sus carreras, pero continœan 
mejorando incluso despuØs de su primera dØcada en el aula 
(Podolsky et al., 2019a). La investigación tambiØn detectó que 
el profesorado con mÆs experiencia puede tener impactos 
en sus estudiantes mÆs allÆ de los resultados de las pruebas, 
como mejorar la asistencia y el comportamiento en el aula. 
Un estudio mostró que el personal docente con mÆs de veinte 
aæos de experiencia puede reducir el nœmero de estudiantes 
con altas tasas de absentismo (mÆs de 17 días) entre 2 % y  
18 % (Kini y Podolsky, 2016).

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

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

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

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

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

Capítulo 3. La escasez de docentes: un desafío multidimensional
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Factores que pueden alejar al profesorado de la carrera docente

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Factores que pueden atraer al profesorado hacia otras profesiones

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

docentes de la profesión (Mulkeen et al., 2017; UNESCO, 
2022d; Katete y Nyangarika, 2020). Por ejemplo, una encuesta 
realizada a docentes en seis sistemas educativos (BØlgica, 
Francia, Gambia, MØxico, Marruecos y Quebec) reveló que la 
mitad de los encuestados en Gambia habían prescindido de 
recibir atención mØdica por motivos económicos en el œltimo 
aæo, al igual que el 60 % de los encuestados en Marruecos 
(Katete y Nyangarika, 2020). En la provincia del Noroeste 
de SudÆfrica, un estudio determinó que las altas tasas de 
abandono se debían a la insatisfacción del personal docente 
con la gestión gubernamental del fondo de pensiones,  

Capítulo 3. La escasez de docentes: un desafío multidimensional
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y el 78,3 % de quienes renunciaron recientemente 
mencionaron los bajos salarios y escasos bene�cios como el 
motivo de su partida (Mpundu et al., 2023).

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

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

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

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

Factores personales que llevan al abandono docente

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

o el cuidado de hijos, como la causa mÆs comœn por la que 
el profesorado abandona la profesión; ademÆs, el 37 % de 
quienes renunciaron voluntariamente lo mencionaron como 
un factor �extremadamente� o �muy importante� en su decisión 
(Podolsky et al., 2016). Datos de la Encuesta de Seguimiento 
de Docentes en los Estados Unidos indicaron que el principal 
bene�cio que obtenían cuando abandonaban la profesión y 
aceptaban un nuevo empleo era un �mejor equilibrio entre 
trabajo y vida personal�, aunque ello implicara un salario 
menor (Goldring et al., 2014). Esto re�eja la preocupación 
sobre la creciente intensidad de la carga de trabajo y la falta 
de tiempo, como factores que impulsan al profesorado a 
abandonar la docencia (Creagh et al., 2023).
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Movilidad internacional de docentes

Si bien las políticas nacionales de retención del profesorado 
son un componente crucial de la estrategia de cualquier 
país para construir un cuerpo docente sostenible, existen 
tendencias globales de movilidad y migración que desafían 
la capacidad individual de un sistema para retener a sus 
docentes. La migración de personas cuali�cadas ha crecido 
a nivel mundial, con un aumento del 130 % de migrantes 
con alta cuali�cación en los países de la OCDE entre 1990 y 
2010 (frente a un aumento del 40 % de migrantes con poca 
cuali�cación), y la distribución de talento entre los países sigue 
estando desequilibrada. Cuatro países, Australia, CanadÆ, 
el Reino Unido y los Estados Unidos, reciben en conjunto al  
70 % de migrantes con alta cuali�cación en los países de 
la OCDE (Kerr et al., 2016). La realidad docente no es una 
excepción a esta tendencia, pues solo unos pocos países, 
como CanadÆ, Alemania, el Reino Unido y los Estados 
Unidos, reciben la mayor cantidad de docentes inmigrantes. 
(Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en el 
Mundo, 2019).

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

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

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

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

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

A pesar de la prevalencia de los �ujos migratorios de docentes 
�sur-norte� (Ochs, 2003), los países de renta alta tambiØn se ven 
afectados por la pØrdida de docentes debido a la movilidad 
internacional. En el Reino Unido, por ejemplo, preocupan las 
intenciones de docentes reciØn titulados que planean enseæar 
en el extranjero buscando mejores salarios y condiciones 
(Henry, 2023).

Las pØrdidas de docentes en los países de origen pueden ser 
menos visibles, en particular cuando se trata de los aspectos 
cualitativos de la escasez, mÆs que de los cuantitativos. 
En Jamaica, por ejemplo, las autoridades escolares mani�estan 
su preocupación por la pØrdida de experiencia, ya que la 
mayoría de docentes que renuncian para enseæar en el 
extranjero son quienes cuentan con una vasta experiencia 
(Morgan et al., 2006).

Capítulo 3. La escasez de docentes: un desafío multidimensional
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Enseæar en contextos de crisis

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

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

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

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

Entre los desafíos especí�cos relevantes para los 
sistemas de gestión de docentes en contextos de 
crisis se encuentran los de disponibilidad, �nanciación 
y plani�cación (Mendenhall et al., 2018). En estas 
situaciones, frecuentemente hay una escasez signi�cativa 
de docentes, con una marcada escasez de docentes 
mujeres (ib.). AdemÆs, esto puede aæadir factores de 
estrØs adicionales a los discutidos previamente en este 
capítulo; especialmente considerando que las mujeres 
predominan en las funciones docentes a nivel mundial. 
Esto puede explicarse por el hecho de que las mujeres 
tienen mÆs probabilidades de estar expuestas a violencia 
especí�ca de gØnero en situaciones de crisis, junto con 
la falta de instalaciones sanitarias y de salud adecuadas 
y de apoyo a sus necesidades menstruales (Henderson, 
de próxima publicación). AdemÆs, la contratación de 
docentes mujeres en contextos de crisis se complica por la 
di�cultad de mantenerlas en zonas críticas, en particular 
donde prevalece la violencia, ya que las mujeres son 
mÆs susceptibles al acoso y a la explotación durante los 
con�ictos (Mendenhall et al., 2018).

Otro aspecto crucial y relevante para la contratación de 
docentes en contextos de crisis es la remuneración del 
profesorado. Como se destaca en este informe, los sistemas 
con salarios equitativos y previsibles son fundamentales 
para garantizar una dotación adecuada de docentes. 
Sin embargo, existen varios retos para cumplir con este 
requisito en contextos frÆgiles y afectados por crisis. Entre 
ellos se incluyen los siguientes: falta de recursos �nancieros 
su�cientes para cumplir con estos requisitos salariales, 
presupuestos educativos nacionales muy ajustados y falta 
de ayuda internacional a largo plazo, desafíos prÆcticos de 
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los dØbiles mecanismos de auditoría para rastrear los pagos 
al personal, sistemas de�cientes de gestión de docentes y 
la destrucción de registros de nóminas (Mendenhall et al., 
2018). Por tanto, es esencial contratar un nœmero su�ciente de 
docentes cuali�cados y con equilibrio de gØnero, que trabajen 
en condiciones dignas con estructuras salariales regulares y 
previsibles, así como identi�car los obstÆculos contextuales 
relevantes para abordar estos desafíos.

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

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

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

El papel del gØnero en el abandono docente 

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

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

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

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

Los factores que causan que mÆs mujeres que hombres 
abandonen la profesión varían segœn el contexto, pero en 
ciertos lugares estos incluyen la falta de alojamiento 
adecuado, unas condiciones de trabajo inseguras o 
insalubres o la discriminación debido a concepciones 
sobre el papel de las mujeres en el mercado laboral 
(Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en 
el Mundo, 2022). Los datos indican que en algunos países 
las docentes trabajan en escuelas que carecen incluso de 
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El papel de la experiencia en el abandono docente

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

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

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

 

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

A mediados y �nal de la carrera, el profesorado tambiØn 
merece consideración en lo que respecta al apoyo y la 
motivación en torno al crecimiento profesional y las 
oportunidades de promoción (Stevenson y Milner 2023).  
Este grupo suele ser desatendido en los estudios de 
retención, que tienden a centrarse en docentes que 
inician su carrera y que tienen el mayor riesgo de 
abandono (Stevenson y Milner, 2023). Sin embargo, 
si las y los docentes con mÆs experiencia se desmotivan y 
deciden dejar la docencia temprano, el sistema pierde sus 
competencias y su experiencia.
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Desafíos estructurales y contextuales que afectan la escasez 
de docentes 
Numerosos desafíos estructurales y contextuales mÆs 
amplios contribuyen al problema de la escasez de 
docentes. Estos deben interpretarse como desafíos 
interconectados y que interactœan con los factores 
descritos anteriormente en este capítulo, lo que ilustra 
la multidimensionalidad de la escasez de docentes. 
Por ejemplo, el absentismo del profesorado puede 
contribuir a su escasez si el problema es crónico, o podría 
proporcionar un indicador adicional de baja motivación 
o malas condiciones laborales en un sistema (vØase el 
cuadro 3.2).

Los cambios sistØmicos, políticos y sociales, junto con las crisis 
y convulsiones, suelen afectar al personal docente de manera 
especialmente estresante, ya que los sistemas educativos 
se ven afectados. Las crecientes desigualdades sociales y 
económicas,  así como los rÆpidos cambios demogrÆ�cos, 
suelen repercutir en esta profesión, que estÆ a la vanguardia 
del cambio social. Los factores institucionales relacionados 
con la plani�cación y la gestión del sistema educativo a nivel 
nacional, regional y de distrito/escuela tambiØn pueden 
tener consecuencias signi�cativas. Por tanto, es importante 
examinar con detenimiento estos factores.

Cuadro 3.2. Absentismo docente

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

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

Cambios sociodemogrÆ�cos

Los cambios sociodemogrÆ�cos son un factor crucial para 
entender la escasez de docentes. Pueden derivar de un 
aumento del nœmero de estudiantes matriculados, como en 
el caso de iniciativas exitosas para reducir la población de 
estudiantes sin escolarizar. Por ejemplo, `frica Subsahariana 
ha experimentado un incremento de la escasez de 
docentes luego de exitosas campaæas de matriculación 

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

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

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

Asignación y distribución del profesorado

La asignación y distribución de personal docente de 
calidad (IIPE UNESCO 2015) es un factor clave en cualquier 
anÆlisis de la escasez de docentes. La escasez persiste 
cuando hay un desajuste entre las cuali�caciones del 
profesorado y las asignaturas o Æreas en las que se 
necesitan. Es posible que el mercado laboral pudiera 
aumentar la disponibilidad de docentes, pero es 
improbable que dicho aumento por sí solo asegure 
una distribución equitativa entre campos y asignaturas 
(Sutcher et al., 2016). Una distribución desigual en un 
sistema educativo puede aumentar la ratio de estudiantes 
por docente y di�cultar la enseæanza y el aprendizaje 
en algunas escuelas, lo que en œltima instancia puede 
comprometer la calidad de la educación. Por ejemplo, 
un estudio de UNICEF en Zambia mostró que una 
ratio de estudiantes por docente mÆs alta, resultante 
de la asignación desigual de docentes, estÆ asociada 
negativamente con el desempeæo del estudiantado de 
sØptimo grado (Kabir, 2023a).

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

(Gouºdard, 2023) y en Côte d�Ivoire (UNICEF Innocenti 
et al., 2023b). De hecho, en Madagascar, la ratio de 
estudiantes por docente es casi tres veces mÆs alta en el 
primer aæo que en el œltimo aæo de primaria.

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

La escasez de docentes en asignaturas especí�cas tambiØn 
puede afectar de forma desproporcionada a ciertos tipos 
de escuelas. Segœn una base de datos que abarca de 2016 a 
2017, en Brasil, el 41 % del profesorado de MatemÆticas en 
escuelas rurales carece de certi�cación en esa asignatura, 
mientras que el 57 % de las y los docentes de Ciencias en 
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Sistemas de información y gestión del personal docente 

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

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

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

En combinación con la falta de sistemas establecidos y 
personal capacitado para operarlos, muchos países tienen 
di�cultades para recopilar y utilizar datos de calidad para 
la plani�cación a nivel local, distrital, regional y nacional, 
como se seæala en el capítulo 2. Por ejemplo, el 81 % de los 
países de `frica Subsahariana aœn recopilan e introducen 
datos en los sistemas de información y gestión educativa 
(SIGED) mediante registros en papel, en lugar de compartir 
e introducir estos archivos electrónicamente (Instituto 
de Estadística de la UNESCO, 2020). Esto puede causar 
retrasos signi�cativos en la recopilación, transmisión y 
procesamiento de datos, lo que di�culta enormemente 
los esfuerzos de asignación y contratación adecuados y 
oportunos. La falta de datos oportunos tambiØn puede dar 
lugar al problema de la presencia de �docentes fantasmas�, 
que �guran en las nóminas y reciben salarios, pero que no 
enseæan activamente debido a que se trasladan, se jubilan 
o simplemente defraudan al sistema (Mulkeen et al., 2017).
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