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Prefácio

Durante grande parte da última década os países da América Latina e do Caribe presenciaram 
um progresso social sem precedentes. Quase 80 milhões de pessoas saíram da pobreza; mais 
de 50 milhões ingressaram na classe média; o ensino fundamental tornou-se quase universal 
e a média de anos de escolaridade vem aproximando-se à dos países da OCDE. Embora a 
região se tenha beneficiado de políticas progressivas de assistência social, tais como transfe-
rências condicionadas de renda, o principal impulsor do aumento da renda tem sido o cresci-
mento econômico, que se traduziu em redução da pobreza e prosperidade mais amplamente 
compartilhada.

Mas a desaceleração econômica dos últimos anos lançou dúvidas sobre a sustentabili-
dade do progresso da década anterior e reanimou os velhos temores do crescimento lento. 
A atual desaceleração na América Latina e no Caribe está indiscutivelmente vinculada a fa-
tores externos, inclusive crescimento mais lento da China e seus efeitos sobre os preços das 
exportações, bem como um aumento previsto nas taxas de juros internacionais. No entanto, 
a solução não pode ser esperar pela mudança do ambiente externo. A região precisa desen-
volver as próprias estratégias de produção mais diversificada, exportações de maior valor e 
crescimento sustentável de longo prazo. 

Aumentar o capital humano — o principal ingrediente de uma produtividade maior e 
inovação mais rápida — é, portanto, um desafio central para a região. Embora a cobertura da 
educação na América Latina e no Caribe se tenha expandido rapidamente, é a aprendizagem 
dos estudantes — não os anos de escolaridade concluídos — que produz a maior parte dos 
benefícios econômicos dos investimentos na educação. O fato perturbador neste aspecto é 
que os estudantes da América Latina e do Caribe permanecerem mais de dois anos atrás 
de suas contrapartes da OCDE em matemática, leitura e aptidões do pensamento crítico  
— e ainda mais atrás dos países do Leste Asiático, inclusive do Vietnã. 

Mas a mensagem positiva deste livro é que os países da região da América Latina e do 
Caribe estão enfrentando esse desafio e pondo a qualidade da educação no centro da agenda 
política. Com simplicidade elegante, este livro argumenta que a qualidade da educação está 
condicionada à qualidade de nossos professores. Propõe um novo enfoque com o recruta-
mento dos jovens mais talentosos para o magistério, o aumento da eficácia dos professores 
em serviço e o provimento de incentivos que motivem os professores ao máximo esforço em 
todas as salas de aula, todos os dias, com todos os alunos. 



Great Teachers: how to raise student learning in Latin America and the Caribbean 
(Professores Excelentes: Como melhorar a aprendizagem dos estudantes na América Latina 
e no Caribe) é o mais novo trabalho da Série de Fóruns sobre Desenvolvimento na América 
Latina, que desde 2003 traz a profundidade da pesquisa às questões econômicas e sociais 
mais prementes da região. Em preparação para este estudo, a equipe construiu o maior banco 
de dados globalmente comparável sobre a prática docente na sala de aula jamais realizado 
— com observações de mais de 15.000 professores em sete países da América Latina e do 
Caribe. Os resultados reveladores são um exemplo da ação do Grupo Banco Mundial de co-
locar a pesquisa inovadora a serviço da política de desenvolvimento. Em termos mais amplos, 
Great Teachers distila a evidência de avaliação e a experiência prática mais recentes em termos 
de reformas das políticas docentes tanto de dentro como de fora da região. Ele oferece aos 
formuladores de política da América Latina e do Caribe um apoio inestimável para o alcance 
do progresso mais rápido em educação que a próxima geração de estudantes merece.

Jorge	Familiar
Vice-Presidente do Banco Mundial para a América Latina e o Caribe

Hasan	A.	Tuluy
Ex-Vice-Presidente do Banco Mundial para a América Latina e o Caribe

Augusto	de	la	Torre
Economista-Chefe do Banco Mundial para a América Latina e o Caribe

Claudia	Costin
Diretora Sênior da Prática Global de Educação do Banco Mundial
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Visão Geral

Mais de sete milhões de professores entram diariamente em salas de aula na 
América Latina e no Caribe. Esses homens e mulheres representam 4% da 
força de trabalho global da região e mais de 20% dos trabalhadores de nível 

técnico e superior. Seus salários absorvem cerca de 4% do Produto Interno Bruto (PIB) 
da região. Suas condições de trabalho variam vastamente — desde escolas de pau a pique 
e de cômodo único na zona rural a instalações de categoria internacional — mas os pro-
fessores da América Latina compartilham um ponto importante: são cada vez mais reco-
nhecidos como os atores críticos nos esforços da região para melhorar a qualidade e 
resultados da educação.

Embora a importância do bom ensino seja intuitivamente óbvia, somente na última 
década as pesquisas sobre educação começaram a quantificar o alto impacto econômico 
da qualidade do professor. Em um mundo em que as metas dos sistemas educacionais 
estão passando por transformação, de um enfoque na transmissão de fatos e memorização 
para uma ênfase nas competências do estudante — para o pensamento crítico, solução 
de problemas e aprendizagem para a vida — as demandas sobre os professores são mais 
complexas do que nunca. Os governos do mundo inteiro têm colocado a qualidade e 
o desempenho dos professores sob um escrutínio cada vez maior. A região da América 
Latina e do Caribe não é exceção a essas tendências; de fato, em algumas áreas-chave da 
política docente, a região está na vanguarda da experiência global de reforma.

Neste contexto este estudo visa a fazer o seguinte:

•	 Referenciar o atual desempenho dos professores da América Latina e do Caribe  
e identificar questões-chave;

•	 Compartilhar evidências emergentes de reformas importantes das políticas de 
docência que estão sendo implementada nos países da América Latina e do Caribe;

•	 Analisar o “espaço para manobra” política para promover a reforma na América 
Latina e no Caribe. 

O relatório enfoca professores da educação básica (pré-escola e ensino fundamental 
e médio) porque os desafios qualitativos e quantitativos da produção de professores efica-
zes nesses níveis diferem de forma importante do ensino no nível universitário, o que tem 
sido abordado em outras publicações recentes do Banco Mundial (Rodríguez, Dahlman, 
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e Salmi 2008; Salmi 2009). Também são enfocados os sistemas de educação pública. 
Apesar do crescente número de matrículas no ensino fundamental em escolas privadas em 
muitos países da região, os governos nacionais e subnacionais prestam a maior parte dos  
serviços do ensino fundamental e continuam a ser os guardiões da qualidade da educação 
e os arquitetos da política educacional.

O capítulo 1 analisa as evidências globais e regionais sobre a importância dos 
resultados da educação para o crescimento econômico e a competitividade, bem como a 
importância da qualidade do professor para os resultados da educação. O capítulo apre-
senta um perfil dos professores da América Latina e do Caribe e como suas caracterís-
ticas mudaram nas últimas décadas. O capítulo 2 oferece uma perspectiva inédita sobre 
o desempenho dos professores da região em sala de aula, baseando-se em uma nova 
nova pesquisa feita para este relatório em mais de 15.000 salas de aula em sete países da 
América Latina e do Caribe. 

Os capítulos 3, 4 e 5 enfocam três áreas principais da reforma da política de forma-
ção de professores na América Latina e no Caribe de hoje: o capítulo 3 analisa políticas 
para recrutar melhores professores; o capítulo 4 examina programas para capacitar pro-
fessores e desenvolver a potencial na função; e o capítulo 5 revê estratégias para motivar 
os professores a demostrar seu melhor desempenho durante toda a carreira.

O capítulo 6 analisa o papel proeminente dos sindicatos de professores na região 
e uma experiência nacional recente com reformas educacionais de grande porte. Este 
capítulo, tal como os precedentes, procura destilar o conjunto crescente de evidências, 
tanto de dentro como de fora da região, que pode orientar a elaboração de programas 
eficazes e reformas sustentáveis. 

Seis mensagens principais surgem deste estudo: 

•	 A baixa qualidade média dos professores latino-americanos e caribenhos é o 
fator limitante sobre o progresso da educação na região e, por conseguinte, 
sobre a contribuição da despesa nacional com educação para a redução da 
pobreza e prosperidade compartilhada.

•	 A qualidade dos professores na região é comprometida por um fraco domínio 
do conteúdo acadêmico, bem como por prácticas ineficazes em sala de aula:  
nos países pesquisados os professores utilizam 65% ou menos do tempo de 
aula em instrução (em comparação com um padrão de referência de boas práti-
cas de 85%), o que implica a perda de um dia inteiro de instrução por semana; 
fazem uso limitado dos materiais didáticos disponíveis, especialmente da tecno-
logia da informação e comunicação (TIC) não conseguem manter os estudantes 
interessados.

•	 Nenhum corpo docente na região hoje (talvez com exceção de Cuba) pode ser 
considerado de alta qualidade quando comparado globalmente, mas vários paí-
ses fizeram progresso na última década no sentido de elevar a qualidade dos 
professores e os resultados de aprendizagem dos alunos, sobretudo o Chile.

•	 Há três passos fundamentais para um corpo docente de alta qualidade — recru-
tamento, capacitacao, e motivação de melhores professores — e a substancial 
experiência substancial em reformas dentro e fora da América Latina e do 
Caribe em todas as três áreas pode orientar a formulação de melhores políticas.

•	 Na próxima década a redução da população em idade escolar em cerca da 
metade dos países da região, notavelmente no Cone Sul, poderia tornar 
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substancialmente mais fácil elevar a qualidade dos professores; na outra metade 
da região, especialmente na América Central, a necessidade de mais professores 
complicará o desafio.

•	 O maior desafio para elevar a qualidade dos professores não é fiscal nem téc-
nico, mas político, porque os sindicatos dos professores em todos os países da 
América Latina são grandes e politicamente ativos; entretanto, um número cres-
cente de casos bem-sucedidos de reformas está produzindo lições que podem 
ajudar outros países. 

Por que os professores são importantes 

O desempenho educacional na América Latina e no Caribe. Nos últimos 50 anos os 
países da América Latina e do Caribe conseguiram uma expansão em massa da cober-
tura da Educação que levou um século ou mais para ser alcançada em muitos países da 
Organização de Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE). De um ponto de 
partida de menos de 10% de conclusão do ensino médio em 1960, hoje a maioria dos paí-
ses da América Latina e do Caribe já conseguiu a conclusão universal do ensino fundamen-
tal e altas taxas de escolaridade no ensino médio. Somente a Guatemala e o Haiti estão em 
acentuado contraste com o progresso regional. Embora a média dos trabalhadores latino- 
americanos e caribenhos com quatro anos de escolarização em 1960 fosse pouco mais 
metade do nível dos trabalhadores dos países da OCDE, hoje a média da América Latina 
e do Caribe converge para a média de 12 anos da OCDE. Na segunda metade do século 
passado houve um acúmulo significativo e rápido de capital humano na América Latina. 

No entanto, as pesquisas recentes aprofundaram o entendimento sobre a forma como 
o capital humano contribui para o crescimento econômico; estabeleceram de forma con-
vincente que o mais importante não é o número de anos de escolarização concluídos pelos 
estudantes, mas o que eles realmente aprendem. Pode parecer intuitivamente óbvio que um 
ano de escolarização no Mali não é igual a um ano em Cingapura, mas apenas recentemente 
os pesquisadores conseguiram quantificar isso. Um país cujo desempenho médio em testes 
internacionais está a um desvio padrão (DP) maior do que o de outro [aproximadamente 
diferença de quase 100 pontos entre o México e a Alemanha no Programa de 2012 da 
Avaliação Internacional de Estudantes (PISA)] terá aproximadamente dois pontos percen-
tuais a mais no crescimento anual de seu PIB no longo prazo. Essa elação se mantém entre 
os países em todos os níveis de renda, entre as regiões e entre os países dentro das regiões 
(Hanushek e Woessmann 2012, Figura VG.1). As diferenças entre os países no nível médio 
de habilidades cognitivas estão em correlação de forma consistente e muito sólida com as 
taxas de longo prazo de crescimento econômico. É a qualidade — em termos de melhor 
aprendizagem dos alunos — que produz os benefícios econômicos do investimento em 
educação. A participação crescente da região em testes internacionais e regionais oferece 
evidência direta do grau em que seus alunos estão aprendendo. Surgem quatro conclusões.

Primeiro, em relação ao seu nível de desenvolvimento econômico, a América Latina 
e o Caribe apresentam um desempenho muito abaixo do esperado. Conforme consta da 
Figura VG.1, o desempenho médio de aprendizagem dos países da América Latina e do 
Caribe em todos os testes internacionais nos últimos 40 anos está abaixo do de todas as 
outras regiões, com exceção da África Subsaariana. Dos 65 países participantes do teste do 
PISA de 2012, todos os oito países da América Latina e do Caribe participantes tiveram 
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pontuação abaixo da média para seu nível de renda per capita (Figura VG.2). A diferença 
de quase 100 pontos entre a pontuação média (494) em matemática dos países da OCDE 
e a média dos países da América Latina e do Caribe participantes (397) representa uma 
disparidade de habilidades equivalente a dois anos completos de ensino de matemática. 
O hiato com relação a Xangai, cujos estudantes atingem, em média, 613, é uma diferença 
superior a cinco anos em habilidades matemáticas. Considerando que uma parcela maior 
de todos os estudantes de 15 anos já desertou da escola nos países da América Latina e do 
Caribe do que nos países da OCDE ou do Leste asiático, o verdadeiro hiato em aptidões 
é ainda pior. Todas as evidências disponíveis indicam que as habilidades médias de alfa-
betização e de competência em de matemática dos jovens latino-americanos e caribenhos 
ficam muito aquém da média dos outros países de renda média.

Segundo, a diferença de desempenhos dentro da região é substancial. Entre os paí-
ses da América Latina e do Caribe participantes do PISA, o hiato em aptidões entre o 
desempenho mais alto (Chile) e o mais baixo (Peru) é tão grande quanto o hiato entre o 
Chile e a Suécia em matemática e o hiato entre o Chile e os Estados Unidos em leitura. 
Os testes regionais mostram que os países da América Latina e do Caribe não participan-
tes do PISA estão ainda mais para trás: países como Honduras, Venezuela e Bolívia estão 

FigurA Vg.1: Habilidades cognitivas e crescimento econômico de longo 
prazo entre as regiões, 1960-2000

Fonte: Hanushek, Peterson e Woessmann 2012, 2. 
Notas: este gráfico compara a taxa média anual de crescimento (em percentagem) do PiB real per capita no período  
1960-2000 (ajustado de acordo com o nível inicial do PiB per capita em 1960) com pontuação média nos testes internacionais 
de desempenho dos alunos nesse período. Códigos das regiões: Ásia (asia), membros da Commonwealth da oCDe (CoMM), 
europa (eUro), américa latina (laTaM), oriente Médio e Norte da África (MeNa), África subsaariana (ssaFr). 
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muito fora do padrão em termos do incremento de aprendizado globalmente relevante 
produzido por um ano de escolarização.

A terceira conclusão geral é encorajadora: alguns países da América Latina e do 
Caribe estão fazendo progresso sustentável na redução das diferenças com os países da 
OCDE. De 2000 a 2012 o Chile, Brasil e Peru registraram algumas das melhorias mais sig-
nificativas em toda a amostra da PISA: mais de duas vezes a taxa de melhoria anual regis-
trada nos Estados Unidos ou na República da Coreia (Hanushek, Peterson e Woessmann 
2012).1 Embora a região da América Latina e do Caribe como um todo enfrente um grande 
desafio, há também a perspectiva incentivadora de lições relevantes de dentro da região. 

Mas a conclusão final, reforçada pelos resultados do PISA 2012, é que não há lugar 
para complacência. Como mostra a Figura 0.3, os países da América Latina e do Caribe 
que mais melhoraram, bem como os outros países da região fizeram todos muito menos 
progresso do que em rodadas anteriores do PISA. Isso sugere que, embora outros paí-
ses da região possam ter algo para aprender com as políticas adotadas no Chile, Brasil  
e Peru na última década, esses países ainda precisam fazer mais.

A qualidade do professor e o fator determinante da aprendizagem. Se os benefí-
cios econômicos de investimentos em Educação se baseiam na sua eficácia em produzir 
aprendizagem dos alunos, surge a questão crítica: o que impulsiona a aprendizagem? 
Os antecedentes familiares dos estudantes (nível educacional dos pais, situação socio-
econômica e condições em casa, tais como acesso a livros) permanecem o fator mas 
forte na previsão de resultados do ensino. Um conjunto crescente de pesquisas con-
firma a importância de políticas para proteger a nutrição, saúde, estimulacao cognitiva 
e desenvolvimento socioemocional dos primeiros anos de vida. Mas na última década 

FigurA Vg.2: Pontuações de leitura no PISA e renda per capita para os 
países da América Latina e do Caribe, 2012

Fontes: oeCD/Pisa 2013 e Banco Mundial.
Nota: PiB = Produto interno Bruto; Pisa = Programa de avaliação internacional de estudantes. o PiB per capita é ajustado 
para a paridade do poder aquisitivo (PPP), em preços constantes de 2005.
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as pesquisas também demonstraram que, uma vez na escola, nenhum outro fator é mais 
crítico do que a qualidade dos professores. 

Um volume cada vez maior de dados de testes dos estudantes, particularmente 
nos Estados Unidos, que permite aos pesquisadores medir o “valor agregado” de cada 
professor no decorrer de um único ano letivo, gerou clara evidência dos diversos graus 
eficácia dos professores, até na mesma escola e na mesma série. Os alunos com um pro-
fessor mais fraco podem dominar 50% ou menos do currículo para aquela série; alunos 
com um bom professor têm um ganho médio de um ano; e estudantes com professo-
res excelentes avançam 1,5 série ou mais (Hanushek e Rivkin 2010; Rockoff 2004).  
A pesquisa mais recente mostra que o contato com um único professor altamente eficaz 
aumenta as taxas de participação no ensino superior e a renda subsequente de um aluno 
(Chetty, Friedman e Rockoff, no prelo). Uma série de excelentes ou maus professores 
durante vários anos multiplica esses efeitos e pode levar a hiatos intransponíveis nos 
níveis de aprendizagem dos alunos. Nenhum outro atributo das escolas se aproxima 
desse impacto sobre o desempenho dos estudantes. 

Essa evidência intensificou o enfoque dos formuladores de políticas e pesquisado-
res sobre a forma de identificar professores eficazes. Não se discute que uma definição 
completa de qualidade do professor deve abranger muitas características diferentes e 
dimensões do desempenho do professor. Mas a capacidade dos professores de assegurar 
que seus alunos aprendam é condição sine qua non para que alunos e países colham os 
benefícios econômicos e sociais da Educação.

FigurA Vg.3: Melhoria comparativa em matemática no PISA, 2000–2012

Fonte: oCDe 2013.
Nota: oeCD = oCDe = organização para a Cooperação econômica e Desenvolvimento; Pisa = Programa de avaliação 
internacional de estudantes
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Quem são os professores da América Latina e do Caribe?
O que sabemos sobre as características e desempenho dos professores na América 
Latina? Os dados disponíveis apresentam um cenário preocupante.

A maioria é do sexo feminino, com status socieconômico relativamente baixo. 
Cerca de 75% dos professores da América Latina são mulheres, mas isso varia de  
62% no México a 82% no Uruguai, Brasil e Chile. Os professores também são mais 
pobres do que o conjunto global de estudantes universitários. Os dados de ingresso na 
universidade mostram que os estudantes que se graduam em Pedagogia têm um status 
socioeconômico mais baixo e maior probabilidade de serem estudantes universitários 
de primeira geração do que os que ingressam em outros campos; os dados indicam um 
conjunto de estudantes cuja vida lhes concedeu experiência limitada em outras profis-
sões e, por conseguinte, aspirações acadêmicas mais limitadas. Além disso, na maioria 
dos países latino-americanos o corpo docente está envelhecendo. No Peru, Panamá e 
Uruguai o professor médio tem mais de 40 anos de idade; o grupo mais jovem da região, 
em Honduras e Nicarágua tem, 35 anos em média.

Altos níveis de educação formal, mas habilidades cognitivas precárias. A edu-
cação formal dos professores continuou a aumentar na região da América Latina e do 
Caribe. Em 1995 somente 19% dos professores do ensino fundamental no Brasil tinham 
diploma universitário; em 2010 essa percentagem atingiu 62%. Em todos os 10 países da 
América Latina e do Caribe para os quais há dados comparáveis de pesquisas domicilia-
res, o nível de educação formal dos professores hoje é mais elevado do que o de todos os 
outros profissionais e técnicos e consideravelmente mais alto do que o dos trabalhadores 
administrativos.

No entanto, o aumento na Educação formal é prejudicado pela evidência de que os 
indivíduos que ingressam no magistério na América Latina são academicamente mais 
fracos do que o promedio global de estudantes do ensino superior. Os estudantes de 
15 anos de idade que se identificam como interessados na carreira de professor têm pon-
tuações em matemática no PISA muito mais baixas do que os estudantes interessados em 
Engenharia em todos os países da região e têm pontuações abaixo da média nacional em 
todos os países, com exceção do Uruguai (Figura VG.4). 

Dados de exames vestibulares mostram o mesmo panorama. Os estudantes que 
se inscrevem nos programas de pedagogia atingem, em média, 505 no exame vestibu-
lar chileno (PSU); a média é 660 para Direito; 700 para Engenharia; e 745 para medi-
cina. Na Universidade de São Paulo os alunos que se inscrevem nos cursos de Direito 
e Engenharia têm pontuação 36% mais elevada do que os candidatos a Pedagogia e os 
estudantes de Medicina estão mais de 50% acima. 

Há poucos estudos diretos sobre o quanto os professores latino-americanos conhe-
cem as matérias que lecionam, mas os que estão disponíveis mostram uma desconexão 
perturbadora entre as credenciais formais de professores e suas habilidades cognitivas. 
Um total de 84% dos professores da sexta série no Peru obteve pontuação abaixo do 
nível 2 em um teste de 2006, onde o nível 3 significava domínio em habilidades de mate-
mática na sexta série. Nos testes de domínio do conteúdo do professor na Colômbia, 
Equador e Chile, menos de 3% dos professores atingiram pontuação na faixa conside-
rada excelente.

Dos países latino-americanos, apenas o Chile participou do único estudo inter-
nacional que compara diretamente o domínio da matemática pelo professor. O estudo 
testou as aptidões em matemática de alunos de Pedagogia. Os futuros professores de 
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matemática do ensino médio do Chile tiveram a pontuação mais baixa entre os países 
participantes e os futuros professores do ensino fundamental ocuparam o penaúltimo 
lugar (Figura VG.5). A maioria dos países do estudo era de renda alta e de alto desempe-
nho. No entanto, os futuros professores do ensino médio do Chile demonstraram apti-
dões mais fracas de matemática do que os professores de Botsuana e das Filipinas. Entre 
os futuros professores do ensino fundamental somente os da Geórgia tiveram desempe-
nho pior. Dado que o Chile tem o mais alto desempenho da região da América Latina 
e do Caribe em testes internacionais, esses dados indicam questões profundas para os 
outros países da região em relacao a qualidade dos seus professores.

Salários relativamente baixos. O que explica que alunos relativamente fracos bus-
quem níveis elevados de educação formal para tornarem-se professores? Quais são os 
incentivos para ser professor atualmente na América Latina e no Caribe? A Figura VG.6 
compara os salários dos professores com os salários de outros profissionais de nível 
superior em todos os 10 países para os quais estão disponíveis dados comparáveis de 
pesquisa de domicílios controlando idade, gênero, localização urbana ou rural e expe-
riência de emprego. Em 2010, o salário mensal dos professores era de 10% a 50% infe-
rior aos salários de outros profissionais de nível superior “equivalentes” e isso ocorreu 
durante toda a década de 2000 a 2010. 

Os professores, contudo, trabalham um número consideravelmente menor de 
horas, sendo relatada uma média de 30 a 40 horas semanais, em comparação com  
40 a 50 horas semanais para outros profissionais de nível superior, técnico e burocrático. 
Quando ajustada às horas de trabalho, a posição relativa dos professores é diferente.  
Em três países (México, Honduras e El Salvador) os professores ganham 20% a 30% a 
mais do que profissionais comparáveis de nível superior e técnico; em três outros países, 
estão no mesmo nível (Costa Rica, Uruguai e Chile); e em quatro países eles ganham 
10% a 25% menos (Peru, Panamá, Brasil e Nicarágua). 

Fonte: oCDe, Pisa, 2000–06. os dados referem-se ao Pisa 2006, com exceção do Brasil (do Pisa 2000).
Nota: Pisa = Programa de avaliação internacional de estudantes. os acrônimos dos países seguem o padrão iso 3166.

FigurA Vg.4: Desempenho comparativo em matemática no PISA de futuros 
professores e engenheiros
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Fonte: TeDs-M 2008 (banco de dados).

FigurA Vg.5: Conhecimento comparativo do conteúdo de matemática dos 
futuros professores de matemática, 2008
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Trajetória salarial com pouca variação. Assicuada a essas diferenças de salário 
médio, entretanto, há uma trajetória de carreira muito mais horizontal para os profes-
sores do que para os outros profissionais de nível superior, técnico e administrativo. 
O salário inicial dos professores na América Latina e Caribe são equivalentes aos de 
outros profissionais de nível superior e técnico em muitos países, mas divergem signifi-
cativamente depois. Os salários dos professores progridem muito lentamente, ao passo 
que os outros profissionais conseguem ganhos salariais à medida que sua experiência 
aumenta. Existe também pouca diferenciacao dos salários na educação em comparação 
com outros setores: independentemente das habilidades individuais, talento e experiên-
cia, a obtenção de um emprego de professor garante um salário dentro de uma faixa rela-
tivamente restrita, com pouco risco de um ganho muito baixo ou de redução de salário, 
mas poucas possibilidades de um salário elevado. 

A pesquisa de Hernani-Limarino (2005) sugere que na América Latina e no Caribe 
as pessoas que tendem a ser menos produtivas ganham relativamente mais como pro-
fessores e aquelas com atributos que as tornam altamente produtivas tendem a ganhar 
relativamente menos. Isso confirma a pesquisa de Hoxby e Leigh (2004) para os 
Estados Unidos que constata que as mulheres de talento vêm sendo afastadas da edu-
cacao há várias décadas pelo “empurrão” de uma escala salarial muito comprimida, que 
não é atraente para pessoas mais ambiciosas. Não é apenas nos Estados Unidos e na 
América Latina que a média da habilidade cognitiva dos estudantes universitários que 
se formam professores vem caindo e que pessoas com mais capacidade abandonam a 
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Fonte: análise do Banco Mundial da pesquisa de domicílios e dados do mercado de trabalho para 10 países da américa latina 
e do Caribe. 
Nota: Todos os valores presentados so controlados para idade, educação, gênero e localização urbana/rural e são ajustados 
para a inflação. a renda dos professores refere-se apenas a renda de ensino, mas pode refletir vários empregos de doência. 
as abreviações dos países seguem o padrão iso 3166.

FigurA Vg.6: Salários médios para professores comparados a outros 
profissionais de nível superior entre 2000 e 2010
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profissão con maior frequência. Pesquisadores da Suécia documentaram tendências 
semelhantes (Corcoran, Evans e Schwab 2004; Eide, Goldhaber e Brewer 2004; Hoxby 
e Leigh 2004; Fredriksson e Ockert 2007). 

Estabilidade de emprego. Como observaram Mizala e Ñopo (2011), muitos 
atributos não pecuniários ou “intrínsecos” da profissão de professor compensam os 
incentivos relativamente baixos em termos de salário aos olhos dos potenciais docentes.  
Eles incluem a missão de ajudar crianças e as satisfações do domínio profissional e da 
interação no ambiente escolar. O magistério também oferece férias longas, benefícios de 
saúde e aposentadoria relativamente generosos e uma jornada de trabalho oficial curta 
e “favorável à família”. Talvez a maior de todas as atrações seja a elevada segurança no 
emprego. Dados do mercado de trabalho indicam que, especialmente para as mulheres,  
o magistério oferece estabilidade de emprego; as mulheres que se formaram em Educação 
nos últimos 40 anos têm probabilidade muito maior de terem sido empregadas e terem 
permanecido empregadas do que as mulheres com outras graduações. 

Excesso de oferta. Os programas de pedagogia para professores do terceiro grau 
têm proliferado na região da América Latina e do Caribe nos últimos 15 anos. Os custos 
para criar esses programas são baixos e têm atraído um grande número de prestadores 
privados para este campo. Do lado da procura, os padrões acadêmicos baixos ou inexis-
tentes para ingressar nesses programas os tornam atraentes para o crescente numero de 
concluintes do ensino médio. Praticamente todos os países da região relatam dificuldade 
para encontrar professores suficientes para matérias específicas, tais como matemática e 
ciências do ensino médio ou para escolas bilíngues nas áreas rurais. Mas o quadro mais 
amplo em muitas partes da região hoje revela a produção excessiva de professores licen-
ciados com qualidade acadêmica relativamente baixa. Dados recentes do Peru, Chile, 
Costa Rica, Panamá e Uruguai sugerem que entre 40% e 50% dos alunos que se formam 
em pedagogia não encontrarão trabalho como professores. 

A evidência disponível sugere que a América Latina não está atraindo as pessoas 
de alto calibre de que precisa para construir sistemas educacionais de classe mundial. 
Praticamente todos os países da região parecem estar presos em uma armadilha de equi-
líbrio de nível baixo, com baixos padrões para o ingresso no magistério, candidatos de 
baixa qualidade, salários relativamente baixos e com pouca diferenciação, pouco profis-
sionalismo em sala de aula e resultados educacionais deficientes. Será difícil passar para 
um novo equilíbrio. Nenhum sistema escolar da América Latina hoje, com exceção talvez 
de Cuba, está muito próximo de padrões elevados, elevado talento acadêmico, remune-
ração alta ou, pelo menos adequada, e grande autonomia profissional, que caracterizam 
os sistemas educacionais mais exitosos do mundo (como os encontrados na Finlândia; 
Cingapura; Xangai; China; Coreia; Suíça; Holanda e Canadá).

Os professores da América Latina e do Caribe em sala de aula 

A mágica da educação — a transformação dos insumos educacionais em resultados da 
aprendizagem — acontece na sala de aula. Todo elemento de despesa de um sistema edu-
cacional, desde a concepção do currículo até a construção da escola, aquisição de livros, 
e salários dos professores, reúne-se no momento em que um professor interage com os 
alunos em sala de aula. A intensidade com que esse tempo de instrução é utilizado é um 
importante determinante da produtividade do gasto com educação. 
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A pesquisa realizada para este estudo proporciona um olhar nunca empregado 
antes sobre as salas de aula da América Latina e do Caribe para examinar de que modo 
os professores utilizam o tempo em sala de aula e outros recursos disponíveis para apoiar 
a aprendizagem de seus alunos. No período entre 2009 e 2013 foram observadas mais de 
15.000 salas de aula em mais de 3,000 escolas de sete países diferentes: o maior estudo 
internacional desse tipo jámas realizado. Por meio de visitas nao-anunciadas a amostras 
representativas de escolas de âmbito nacional (ou sub-nacional), observadores treinados 
utilizaram um protocolo de pesquisa padronizado chamado “Retrato da sala de aula de 
Stallings” para gerar dados comparáveis para quatro variáveis: 

•	 Uso do tempo de instrução por parte dos professores

•	 Uso dos materiais pelos professores, inclusive computadores e outros recursos 
de TIC

•	 Práticas pedagógicas mas usadas pelos professores

•	 Capacidade dos professores de manter os alunos envolvidos

O método foi originalmente desenvolvido nos Estados Unidos e, portanto, os resul-
tados da América Latina e do Caribe podem ser comparados com os dados dos siste-
mas escolares dos EUA coletados durante várias décadas pelos pesquisadores Stallings 
e Knight (2003). As evidências de observações na América Latina e no Caribe sustentam 
cinco conclusões principais.

Baixo uso do tempo de instrução contribui para o baixo nível de aprendizagem 
na América Latina e no Caribe. Nenhum dos sistemas escolares da América Latina e 
do Caribe estudados, quer no nível nacional ou subnacional, aproxima-se do padrão de 
boas práticas de Stallings de 85% de utilização do tempo total da aula com instrução.  
As médias mais elevadas registradas — 65% para a amostra nacional na Colômbia e  
64% para o Brasil e Honduras — estão 20 pontos percentuais abaixo do que a pesquisa 
de Stallings sugeriu que uma sala de aula bem administrada pode alcançar (Figura VG.7). 
Tendo em vista que as medidas de Stallings são estatisticamente representativas do fun-
cionamento do sistema escolar como um todo, isso sugere que 20% do tempo de instru-
ção potencial esteja sendo perdido na América Latina em comparação com o objetivo de 
boas práticas. Isso equivale a um dia de instrução a menos por semana. 

A maior parte do tempo de instrução perdido é utilizada em atividades de organiza-
cao da sala de aula, tais como chamada, limpeza do quadro negro, correção de dever de 
casa ou distribuição de trabalhos, que absorvem entre 24% e 39% do tempo total da aula: 
muito acima do padrão de 15%. Os programas de capacitação de professores de muitos 
países da OCDE transmitem técnicas para administrar as transições em sala de aula e 
os processos administrativos com o máximo de eficiência possível, com o mantra que  
“o tempo de instrução é o recurso mais caro de uma escola.” Os professores da América 
Latina que atuam em sala de aula parecem operar com pouca pressão nesse aspecto. 

Os padrões de Stallings também partem do pressuposto que os professores passam a 
aula inteira ensinando ou administrando a sala de aula, mas em todos os países da América 
Latina e do Caribe estudados os professores gastam pelo menos 9% do tempo em nenhuma 
dessas duas atividades, o que é considerado tempo do professor fora de tarefa (Figura VG.8). 
As parcelas mais elevadas são 13% no Peru, 12% em Honduras e 11% na Jamaica.  
Em alguns sistemas, os professores estão fisicamente ausentes da sala 6% a 11% do 
tempo total de aula. Em outros, de 6% a 8% do tempo os professores estão ocupados 
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com interações sociais com alguém na porta da sala de aula ou simplesmente não estão 
interagindo com a turma. Dez por cento do tempo total de instrução perdido significam 
20 dias a menos em um ano letivo de 200 dias. Nesses países a metade dos dias de ins-
trução perdidos deve-se ao fato de os professores estarem fisicamente ausentes da sala 
de aula, chegarem atrasados, saírem mais cedo ou realizarem outras atividades da escola 
no horário da aula. 

No Brasil, Honduras, Distrito Federal do México e Colômbia dados das provas dos 
alunos permitem estabelecer a correlação entre o uso do tempo por parte dos professores 
e os resultados da aprendizagem no nível escolar. A Tabela VG.1 mostra um resultado 
característico: um padrão muito diferente de uso do tempo entre as escolas com o melhor 
e o pior desempenho no Rio de Janeiro (em um índice combinado de pontuação nos 
testes dos alunos e taxas de aprovação escolar chamado de Índice de Desenvolvimento 
da Educação Básica [IDEB]). As melhores escolas apresentaram a média de 70% do 
tempo de aula com instrução e 27% com a gestão da sala de aula. Os professores esti-
veram fora de tarefa somente 3% do tempo e nunca saíram da sala de aula. Nas esco-
las com o pior desempenho, somente 54% do tempo foi dedicado à instrução, 39% foi 

Fonte: Banco de dados de observação em sala de aula do Banco Mundial.
Nota: os resultados da república Dominicana não estão incluídos porque essa foi uma amostra-piloto. os valores para  
Brasil combinam dados dos estados de Pernambuco e Minas Gerais e do municipio de rio de Janeiro. D.F. = Distrito Federal.

FigurA Vg.7: Tempo médio de instrução em países da América Latina  
e do Caribe
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Fonte: Banco de dados de observação em sala de aula do Banco Mundial.
Nota: D.F. = Distrito Federal.

FigurA Vg.8: Discriminação do tempo do professor fora de tarefa por país
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TAbElA Vg.1: Uso do tempo de aula na quinta série das escolas do  
Rio de Janeiro, 2010

Uso do tempo de aula 

Tempo com 
instrução

Organização da 
sala de aula

Tempo fora 
de tarefa

Professor fora da sala  
de aula (incluído no 

tempo fora de tarefa)

Município do rio de Janeiro 58% 37% 6% 1%

10% melhores escolas no iDeB 70% 27% 3% 0%

10% piores entre as escolas no iDeB 54% 39% 7% 3%

Diferença 0,16 -0,13 -0,03 -0,03

 [0,09]* [0,09]* [0,02]* [0,01]**

Fonte: Banco de dados de observação em sala de aula do Banco Mundial.
Nota: iDeB = Índice de Desenvolvimento do ensino Fundamental. erros significativos de padrão entre colchetes; 
*estatisticamente importante no nível de 10%; ** estatisticamente importante no nível de 5%.
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absorvido pela administração da sala de aula, os professores ficaram fora de tarefa 7% e 
fisicamente ausentes 3% do tempo. Esses dados significam que os alunos das escolas do 
Rio de Janeiro com desempenho elevado recebem em média 32 dias a mais de instrução 
durante o ano letivo de 200 dias do que seus colegas das escolas com pior desempenho.  
Os dados da observação não podem estabelecer impacto causal, mas lacunas dessa mag-
nitude em oportunidades de aprendizagem podem claramente contribuir para lacunas 
nas pontuações de testes e taxas de aprovação. 

As escolas das extremidades superior e inferior da distribuição de desempenho em 
termos de aprendizagem dos estudantes quase sempre demonstram diferenças grandes e 
estatisticamente significativas no tempo de instrução. Em Honduras, as escolas que fica-
ram entre as 10% melhores na avaliação nacional apresentaram média de 68% do tempo 
dedicado à instrução, enquanto as escolas que ficaram entre as 10% piores apresenta-
ram média de 46%. No Distrito Federal do México, os 10% das escolas com as melhores 
notas nas provas utilizaram em média 62% do tempo com instrução em comparação com  
51% do tempo com instrução das 10% com as piores notas. Em toda a distribuição, há 
correlações positivas em todos os quatro países, em todas as séries e matérias testadas, com 
relativamente poucas exceções: os alunos apresentam resultados de aprendizagem melho-
res nas escolas em que os professores dedicam mais tempo às atividades acadêmicas. 

Quando as pontuações nos testes são correlacionadas à capacidade dos professores 
de manter os estudantes interessados no que estão ensinando, os resultados podem ser 
ainda mais fortes. Os professores que envolvem com êxito toda a turma na tarefa pro-
posta têm melhor controle da aula, menos problemas com disciplina, mais tempo para 
impactar a aprendizagem dos estudantes e proporcionam a oportunidade de aprender a 
uma parcela maior dos seus alunos.

A mais forte de todas foi a correlação negativa entre o tempo dos professores fora de 
tarefa e a aprendizagem dos alunos. Conforme dito anteriormente, em aproximadamente 
10% do tempo os professores da América Latina e do Caribe não estão ensinando nem 
administrando a sala de aula. Esse padrão tem consequências claras para a aprendizagem 
dos estudantes (Figura VG.9).

Embora os padrões gerais sejam evidentes, as correlações são mais fracas estatis-
ticamente do que se poderia esperar. Uma explicação importante é que os dados das 
pontuações nos testes dos alunos são analisados no nível das escolas e representam a 
média das pontuações de várias turmas de estudantes diferentes (por exemplo: três ou 
quatro turmas de quarta série de matemática) de uma determinada escola, ao passo que 
os dados de observação representam apenas uma dessas salas de aula. Dada a grande 
variação na dinâmica em sala de aula de um professor para outro, ainda que na mesma 
escola — como será discutido mais adiante nesta seção — a comparação da média dos 
resultados de aprendizagem no nível de escola com a dinâmica de uma única sala de aula 
insere um nível elevado de variação nas correlações. 

Os professores dependem muito do quadro negro e fazem pouco uso da TiC. 
Uma segunda constatação da pesquisa é que muitos materiais de aprendizagem dispo-
níveis nas salas de aula da América Latina e do Caribe não são utilizados intensamente 
pelos professores. Dados descritivos coletados pelos observadores demonstram que 
a maioria das escolas da região oferecem aos alunos um ambiente de aprendizagem 
razoavelmente enriquecido. Os alunos são amplamente equipados com livros de exer-
cícios, cadernos e livros didáticos. Uma parcela em ampla expansão de escolas tem 
TIC visível em sala de aula: desde aparelhos de televisão até quadros brancos digitais, 
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projetores de LCD e notebooks. Peru e Honduras haviam introduzido o projeto OLPC 
(One Laptop per Child - um computador por criança). 

Mas a prática dos professores continua a depender primordialmente de um único e 
muito tradicional meio de auxílio à aprendizagem: o quadro negro. Em cerca de um terço 
de todo o tempo dispendido em atividades de ensino os professores utilizam o quadro 
negro e nada mais. Entre 14% e 24% do tempo, os professores não utilizam qualquer 
material de aprendizagem. Os professores utilizam as ferramentas de TIC disponíveis na 
sala de aula somente 2% do tempo. Em Honduras e no Peru — os países com os maiores 
investimentos em computação individualizada desta amostra — a parcela total de tempo 
gasto no uso desses materiais foi, de fato, a mais baixa, 1% no Peru (em 2011) e menos 
de 1% em Honduras (em 2011). 

FigurA Vg.9: Tempo do professor fora de tarefa e aprendizagem dos alunos 
nos países da América Latina e do Caribe 
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Os alunos não estão envolvidos. Os professores da América Latina e do Caribe 
têm grande dificuldade em manter seus alunos interessados nas atividades academicas. 
Em nenhum dos sistemas pesquisados os professores mantêm, em média, toda a turma 
envolvida em aprender por mais de 25% do tempo da aula (Figura VG.10). Em todos os 
países, em mais da metade do tempo total da aula até cinco alunos estão distraídos. Entre 
um quinto e um quarto do tempo total da aula, em todos os países, um grande grupo 
de alunos (seis ou mais) claramente não está participando da atividade que o professor 
está conduzindo. Em uma sala de aula média de 25 alunos da nossa amostra, seis alunos 
representam uma parcela significativa e podem prejudicar o trabalho dos outros alu-
nos. Observadores em todos os países viram salas de aula gravemente fora de controle, 
mesmo com o professor presente e ciente de que estava sendo observado.

Diante das altas taxas de repetência, os professores da América Latina e do Caribe 
muitas vezes deparam-se com turmas que englobam diferentes idades e níveis de apren-
dizagem. Professores bem treinados, contudo, aprendem a lidar com essas turmas e, com 
planos de aula bem elaborados, mantêm todos os alunos envolvidos muito mais do que  
20% do tempo. Uma das constatações mais claras desta pesquisa é que os baixos resultados 
da aprendizagem dos alunos podem estar diretamente relacionados com o fracasso dos 
professores em manter os alunos envolvidos na aprendizagem. São desafios importantes 
para os programas de formação de professores na América Latina e no Caribe, tanto ante-
riores ao serviço quanto em serviço: garantir que os professores reconheçam a importância 
de atrair todos os alunos para o processo de aprendizagem, estejam equipados com uma 
série de estratégias de ensino para conseguir isso e que cheguem à escola todos os dias 
preparados para usar essas estratégias, e cada minuto do tempo de aula, com eficiencia.

A prática em sala de aula varia enormemente entre as escolas. Uma quarta des-
coberta é a grande variação na prática em sala de aula entre as escolas. Em todos os 
sistemas há muitas escolas nas quais a parcela média de tempo de aula dedicado à ins-
trução excede o padrão de 85% de Stallings e outras nas quais o tempo de instrução é 

FigurA Vg.10: Tempo do professor dedicado à instrução com toda  
a turma envolvida

Fonte: Banco de dados de observação em sala de aula do Banco Mundial.
Nota: D.F. = Distrito Federal.
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desastrosamente baixo: menos de 20% do tempo total da aula. Imagine frequentar uma 
escola onde em quatro dias por semana não haja instrução (Figura VG.11).

Em alguns países, houve diferenças distintas entre regiões; em Honduras, as escolas 
da província de Colón dedicaram em média 33% do tempo com instrução, enquanto as 
de Copán dedicaram em média 83%. Em Pernambuco, Brasil, as escolas observadas no 
final de 2009 que conseguiram alcançar suas metas de desempenho para o ano e ganha-
ram a bonificação no nível da escola, dedicaram em média 63% do tempo com instrução 
em comparação com a media de 54% nas escolas que não ganharam a bonificação. 

FigurA Vg.11: Distribuição das escolas por tempo médio gasto  
com instrução

Fonte: Banco de dados de observação em sala de aula do Banco Mundial.
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0

1

2

3

4

D
en

si
da

de

100 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Tempo com instrução

(como porcentagem do tempo total de aula)

d. Variação entre as escolas na Jamaica, 2011

0

1

2

3

4

D
en

si
da

de

100 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Tempo com instrução

(como porcentagem do tempo total de aula)

e. Variação entre as escolas no México, 2011

Tempo com instrução
(como porcentagem do tempo total de aula)

f. Variação entre as escolas no Brasil, 2009–11

0

1

2

3

4

D
en

si
da

de

100 20 30 40 50 60 70 80 90 100



Visão Geral 19

O que fica claro a partir dessa dispersão é que os sistemas escolares não estão foca-
dos na questão do tempo de instrução. Dentro de um mesmo sistema educacional nacio-
nal ou subnacional, as escolas operam no mesmo ambiente institucional e de políticas. 
Elas compartilham as mesmas políticas para a seleção de diretores de escola, currículo, 
padrões para os professores, preparação e regras para a matrícula dos alunos. Entretanto, 
esta pesquisa demonstra que essas políticas estão sendo implementado no nível da 
escola de maneiras extremamentes diferentes. E essas diferenças têm consequências 
importantes para os alunos. Nas escolas hondurenhas, 64% do tempo, em média, é dedi-
cado à instrução em todo o sistema. Mas as escolas que figuram entre as 20% melhores  
(em termos de uso do tempo de instrução) usam em média 85%: elas alcançam o padrão 
de Stallings. As escolas que estão no quintil inferior ocupam em média 37%. Essa dife-
rença de 48 pontos percentuais significa que os alunos do quintil superior recebem em 
média 96 dias de instrução a mais que os alunos das escolas do quintil inferior todos os 
anos. As consequências de os alunos passarem vários anos em uma escola que oferece 
consistentemente muito menos instrução são cumulativas e altamente injustas.

A média da prática em sala de aula varia enormemente dentro das escolas.  
A quinta e mais surpreendente descoberta está no grau de variação na prática do profes-
sor dentro das escolas. A diferença de tempo de instrução entre o melhor (mais tempo 
ensinando) e o pior professor em uma mesma escola é geralmente cerca de dois terços da 
variação em todo o sistema escolar, uma faixa realmente inacreditável. 

Praticamente todos os países mostraram evidência de variações extremas e inex-
plicáveis no uso, por parte do professor, do tempo de instrução nas diferentes salas 
de aula da mesma escola. No México, D.F., uma escola no 25º percentil da distribui-
ção geral de escolas (classificadas pelo tempo médio de instrução) passou, em média,  
60% do tempo em instrução, mas o professor de melhor desempenho passou 80% do 
tempo em atividades de aprendizagem e o professor de pior desempenho somente 30% 
— uma diferença de 50 pontos percentuais de uma sala de aula para outra na mesma 
escola (Figura 0.12). No 75º percentil de distribuição uma escola passou, em média, 
somente 46% do tempo em instrução em todas as salas de aula, mas o seu professor de 
melhor desempenho também passou 80% do tempo em instrução — igualando o melhor 
professor na outra escola. A diferença? Em outra sala de aula os observadores registra-
ram tempo zero de instrução: uma diferença de 80 pontos percentuais no uso do tempo 
em duas salas de aula da mesma escola no mesmo dia. Na Jamaica, nas escolas tanto no 
25º percentil como no 75º percentil os professores de melhor desempenho passaram 
90% do tempo de sala de aula em instrução — pontuação mais alta do que o padrão de 
Stallings. Mas na primeira escola a pior sala de aula usou 44% do tempo (uma diferença 
de 56 pontos percentuais), ao passo que na outra os observadores notaram uma sala de 
aula com zero tempo de tarefa. Uma diferença de 90 pontos percentuais no tempo gasto 
de sala de aula entre dois professores da mesma escola no mesmo dia é realmente notável 
e, em certo sentido, inconcebível. 

Na Colômbia, em uma escola no 75º percentil da distribuição, que atingiu, em 
média, somente 58% do tempo em instrução, havia um professor cujo desempenho 
(90% do tempo em instrução) realmente superou o desempenho do melhor professor na 
escola no 25º percentil. Em Minas Gerais, Brasil, tanto em uma escola de melhor desem-
penho no 25º percentil como em uma escola no 75º percentil da distribuição houve um 
hiato de 60 pontos percentuais entre os professores de melhor e de pior desempenho. 
Examinando estes dados como um todo, a conclusão mais evidente é a seguinte: mesmo 
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FigurA Vg.12: Variação no tempo do professor com instrução nas escolas
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(continua na página seguinte)

em escolas com tempo de tarefa, em média, extremamente baixo, há professores que 
realizam um trabalho excelente no uso do tempo de instrução em sala de aula. 

Figura VG.13 apresenta esses padrões. Na Colômbia, por exemplo, o tempo médio 
utilizado com instrução em toda a amostra nacional é 65% do tempo. As escolas do 
quintil superior da distribuição de desempenho (de uso do tempo) dedicam em média  
82% e as escolas do quintil inferior dedicam em média 49%: uma diferença de 33 pon-
tos percentuais. Mas existe uma variação ainda maior entre os professores de melhor 
e de pior desempenho dentro dessas escolas. Para uma escola do quintil mais baixo, o 
melhor professor gastará tipicamente 78% do tempo da aula com instrução — não muito 
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distante do padrão de Stallings — enquanto o professor de pior desempenho naquela 
escola usará somente 18% do tempo com instrução. Essa diferença média de 60 pontos 
percentuais em tempo gasto com o ensino dentro dessas escolas é maior do que a varia-
ção na média entre os quintis de escolas. 

Nas 20% das escolas com a maior de uso do tempo, os hiatos no uso do tempo 
entre os professores com o melhor e o pior desempenho em cada escola são bem meno-
res. Os melhores professores nessas escolas da Colômbia dedicam um impressionante  
97% do tempo total de aula à instrução, mas mesmo os professores menos eficien-
tes nessas escolas passam 63% do tempo com instrução. Esta diferença de 34 pontos 

FigurA Vg.12: Variação no tempo do professor com instrução nas escolas 
(continua)
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Fonte: Banco de dados de observação em sala de aula do Banco Mundial.
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percentuais e aproximadamente a metade do tamanho da lacuna que se encontradentro 
das escolas no quintil inferior da distribucao. O que na verdade distingue as melho-
res escolas é a consistência: boas escolas têm menos variação de uma sala de aula para 
outra em um parâmetro bem básico de desempenho dos professores: a parcela do tempo 
de aula usada para instrução. Independentemente de o país ter uma variação relativa-
mente elevada entre as escolas (como Honduras, Jamaica ou Brasil) ou baixa (México e 
Colômbia), o quintil superior da distribuição é caracterizado por um desempenho mais 
consistente por parte dos professores nas diferentes salas de aula. 

As implicações desses dados são profundas. Primeiro, os sistemas escolares obvia-
mente não estão focados na questão do tempo de instrução. De certo modo, isso é 
compreensível. Nenhum sistema escolar nos países da América Latina e do Caribe hoje 
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coleta dados padronizados sobre a dinâmica da sala de aula; é compreensível que gran-
des diferenças possam persistir na ausência de qualquer sistema de detecção. 

Mas variações na prática da sala de aula dentro de uma escola são outro problema.  
A observação direta de todas as salas de aula dentro de uma única escola é sim tecni-
camente viável, e ademas é uma responsabilidade implícita dos diretores das escolas. 
Existe claramente um grande escopo para os diretores promoverem mais intercâmbio 
das práticas dentro de suas escolas. Os custos da identificação dos professores mais efi-
cazes dentro de uma escola e da garantia de que outros professores observem e aprendam 
com esses exemplos são mínimos comparados aos custos dos programas tradicionais de 
capacitação de professores, que requerem a vinda de um grande número de professores 
de fora e a contratação de instrutores. 

O aumento da qualidade média da prática dos professores num rede de educação 
é de responsabilidade dos gestores do sistema. Muitas abordagens diferentes podem ser 
imaginadas: o fornecimento de dados comparativos de observação em sala de aula para 
as escolas contribui para seu plano de desenvolvimento; o início de novas formas de 
capacitação de professores, com exemplos gravados em vídeo de práticas boas e defi-
cientes por parte dos professores; e a inclusão de avaliações da prática dos professores 
em sala de aula, seja por vídeo ou observadores treinados, nas avaliações de desempenho 
dos professores. Os formuladores de políticas nos sete países envolvidos nesse pesquisa 
receberam os resultados como um estímulo à ação nesse sentido. Nossa pesquisa criou 
um quadro de referência do que os estudantes dos países da América Latina e do Caribe 
encontram dentro da sala de aula hoje. A pesquisa também fornece uma base para acom-
panhar como as reformas conseguem remodelar essa realidade. 

Recrutando melhores professores

Existem três desafios de crucial importância para aumento da qualidade dos professores: 
recrutamento, preparação e motivação de professores melhores. Destes, o recrutamento 
— aumento do calibre dos professores quando do recrutamento — provavelmente sera 
o desafio mais complicado para os países da América Latina e do Caribe, uma vez que 
depende do aumento da seletividade do magistério como uma profissão. A pesquisa glo-
bal em sistemas educacionais de alto desempenho aponta consistentemente para a capa-
cidade de atrair estudantes talentosos para o magistério como um fator crítico subjacente 
que faz os sistemas educacionais passarem de “bons a excelentes” (Barber e Mourshed, 
2007). Mas a atração de indivíduos altamente qualificados para o magistério requer o 
alinhamento de um conjunto complexo e inter-relacionado de fatores que pode ser difí-
cil e lento de mudar, incluindo salários e a estrutura salarial, o prestígio da profissão,  
a seletividade de ingresso na formação de professores, além da qualidade dessa formação. 

Aumento da seletividade. A nossa análise sugere que aumentos de salário podem 
ser necessários em alguns países para criar ou manter os salários médios dos professo-
res — e a estrutura de incentivos de salário dos professores — em níveis competitivos.  
Mas os aumentos de salário somente aumentarão a qualidade se forem acompanhados 
de políticas para aumentar a seletividade dos programas de formação de professores. 
Esse é um problema crucial na região da América Latina e do Caribe que está longe 
de receber a atenção que merece. Em Cingapura e na Finlândia, apenas 20% dos alu-
nos do ensino médio que se inscrevem nos programas de formação de professores são 
aceitos e todos são provenientes do terço superior dos alunos. Nos países da América 



Professores excelentes: como melhorar a aPrendizagem dos estudantes na américa latina e no caribe24

Latina e do Caribe, praticamente não há qualquer seleção de candidatos a professores 
no ponto de ingresso na formação de professores e os padrões acadêmicos são inferio-
res aos de outros campos profissionais. Como resultado, a parcela de alunos do ensino 
superior na América Latina matriculada na capacitação de professores é bem maior do 
que em muitos países da OCDE, e muitos países da América Latina e do Caribe estão 
atualmente produzindo um excesso de professores graduados (Figura VG.14). No Peru, 
apenas 50% dos graduados encontram emprego como professores de sala de aula; na 
Costa Rica, apenas 54%. Em 2013, o Ministério da Educação do Chile estimou que 
praticamente a metade de todos os estudantes graduados dos programas de formação 
de professores nos últimos anos encontra-se no atualmente empregada na área de varejo. 

Uma vez que a formação de professores é geralmente subsidiada pelo setor público, 
a produção de um excesso de professores desvia recursos de outros investimentos mais 
produtivos para a aprendizagem dos estudantes. Nos países onde os estudantes finan-
ciam sua própia formação como professores com empréstimos ou recursos pessoais,  
a superprodução de graduados de um programa de estudo de quatro ou cinco anos que 
não leve a um emprego relevante pode ser ainda mais problemática e pode gerar mobi-
lizações sociais. Basicamente, uma falta de seletividade abala o prestígio da profissão e 
torna a formação de professores menos atraente para os melhores alunos. 

A seletividade e o status da profissão do magistério não são qualidades imutáveis de 
um sistema educacional. A Finlândia tornou o aumento da seletividade dos professores 
a pedra angular de uma estratégia de reforma educacional adotada na década de 1970.  
Nas décadas seguintes, o país transformou seu mercado de trabalho para professores de 
um mercado onde um grande número de instituições de capacitação de professores de 
qualidade variável produzia um número excessivo de professores para um mercado onde 

FigurA Vg.14: Graduados do ensino superior que estudaram pedagogia
Percentagem do total de graduados/concluintes

Fonte: Uis.stat (instituto da UNesCo para estatísticas e base de dados).
Nota: os dados referem-se ao ano disponível mais recente para cada pais entre 2009 e 2012.
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um número bem menor de instituições de alta qualidade produzia apenas uma quanti-
dade suficiente de professores bastante talentosos, todos os quais encontram cargos de 
ensino e desfrutam de grande prestígio social. 

A experiência global aponta para três mecanismos principais para tornar o recruta-
mento de professores mais seletivo: 

•	 Aumento dos padrões para ingresso na formação de professores

•	 Aumento da qualidade das escolas de formação de professores

•	 Aumento dos padrões para a contratação de novos professores

Aumento dos padrões para ingresso na formação de professores. O princípio da 
autonomia universitária na América Latina impede legalmente a maioria dos ministérios 
da educação de controlar diretamente os padrões de admissão na capacitação de profes-
sores anterior ao serviço. Algumas universidades de prestígio são seletivas, mas na maio-
ria dos países, a maior parte dos novos professores é gerada por provedores privados de 
baixa qualidade e instituições de capacitação não universitárias, sujeitas a uma garantia 
de qualidade precária. 

Quatro estratégias principais estão sendo seguidas pelos ministérios de educação 
na região para abordar esses problemas: (a) fechamento de institutos de baixa qualidade 
sob controle direto do Ministério (normalmente instituições de formação não universi-
tárias de professores); (b) estabelecimento de uma universidade nacional de formação 
de professores diretamente controlada pelo Ministério, tal como o Instituto Nacional 
de Educação de Cingapura; (c) criação de bolsas de estudo especiais para os melhores 
estudantes; e (d) aumento dos padrões de credenciamento para instituições autônomas 
de ensino superior, forçando o fechamento ou adaptação. 

O Peru combateu o excesso de oferta de professores de baixa qualidade das escolas 
não universitárias de formação de professores (Institutos Superiores Pedagógicos [ISP]) 
em 2006, com a introdução de uma ordem nacional para admissão. O requisito do 
alcance de uma pontuação mínima de competência por parte dos candidatos em testes 
cognitivos, em um teste escrito e em uma entrevista, produziu um efeito acentuado nas 
matrículas nos ISPs; elas baixaram de 11.000 para 389 em um único ano (Figura VG.15). 
Alguns institutos regionais foram subitamente ameaçados de fechamento, aumentando 
as preocupações com a possível escassez de professores nas comunidades bilíngues e 
rurais. Em 2012, o Ministério devolveu o controle sobre as admissões à instituições,  
mas com limites anuais de matrículas definidos pelo Ministério. 

O Equador tem sido igualmente agressivo na tentativa de aumentar a qualidade da 
formação dos professores. O país fechou 14 instituições de baixa qualidade de prepa-
ração de professores em 2012 e está criando uma universidade pedagógica de alto nível 
dependente do Ministério da Educação, a Universidad Nacional de Educación (UNAE). 
Os pesquisadores identificaram um “vínculo forte” entre o Ministério da Educação e as 
instituições onde os professores são formados como um fator no sucesso educacional de 
países tão diferentes quanto Cingapura e Cuba (Carnoy, 2007). O “vínculo forte” garante 
a coordenação da formação de professores com as metas da política nacional de educação, 
tais como uma maior seletividade no ingresso e uma maior ênfase na instrução de mate-
mática, pensamento crítico e competências em tecnologias da informação do século XXI. 
A UNAE preparará os professores para um novo currículo nacional atualmente em desen-
volvimento, em consulta com partes interessadas e peritos nacionais e internacionais. 
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Outra ideia central é que a UNAE se torne o vínculo entre os formuladores da política 
nacional e outras instituições de capacitação de professores, abastecendo essas institui-
ções ao longo do tempo com profesores “maestros” altamente qualificado pela UNAE. 

Uma terceira estratégia, que oferece um impacto de curto prazo, é o uso de incenti-
vos direcionados para atrair os melhores formandos do ensino médio para o magistério. 
Em Cingapura, Finlândia, Hong Kong e Escócia, a formação de professores é aberta 
apenas para as candidatos altamente preparados, mas esses estudantes recebem ensino 
gratuito, mais um salário ou estipêndio, enquanto estiverem em treinamento (Garland, 
2008). Colômbia e Chile lançaram recentemente programas semelhantes. O programa 
do Chile, denominado Beca Vocación de Profesor (BVP), em 2010 começou a oferecer 
bolsas integrais aos estudantes que obtiverem pontuação 600 ou superior na Prova de 
Seleção Universitária (PSU) e que concordarem em estudar pedagogia e trabalhar como 
professores em horário integral por pelo menos três anos em escolas públicas ou subsi-
diadas após a graduação. Cerca de 3.500 estudantes por ano têm se qualificado para o 
Sistema Beca desde 2010, uma parcela relativamente pequena dos 130.000 estudantes 
na formação de professores no Chile. Mas os pesquisadores confirmaram o sucesso do 
programa BVP em atrair estudantes com um perfil acadêmico mais sólido. O feedback 
das melhores universidades é que os novos estudantes estão estimulando um desempe-
nho acadêmico mais elevado de seus colegas de turma também. 

A quarta e mais importante ferramenta é o processo de credenciamento institu-
cional. O desenvolvimento da capacidade institucional de um sistema nacional de 
credenciamento do ensino superior é complexo e leva tempo. A experiência do Chile, 
contudo, mostra que as informações de credenciamento podem exercer uma influência 

FigurA Vg.15: Elevação do padrão para programas de formação  
de professores no Peru, 2006-2010
Milhares de novas matrículas

Fontes: Construção do Banco Mundial do Peru, dados do Ministério da educação.
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importante nas escolhas de matrícula dos estudantes (Figura VG.16). Quando o pro-
cesso obrigatórias de credenciamento dos programas de pedagogia começaram em 2006,  
80% dos 940 programas de formação de professores do país não receberam qualquer 
credenciamento ou receberam a categoria mais baixa. Mesmo sem uma ação direta para 
fechar as instituições de baixa qualidade, no período de alguns anos o mercado passou 
acentuadamente de 77% de matrículas em programas não credenciados para 70% de 
matrículas em programas credenciados. A legislação proposta en 2012 mais além, requi-
sitando que todos os professores contratados para escolas públicas (ou com subsídio 
público) devam ser formados em programas credenciados. 

Aumento da qualidade da formação de professores. A qualidade acadêmica dos 
estudantes que ingressam nas faculdades de pedagogia é deficiente, mas a qualidade des-
ses programas é também desanimadoramente baixa. Os relatórios qualitativos de forma-
cao pre-serviço na América Latina geralmente a descrevem como sendo deficiente no 
fornecimento de domínio suficiente do conteúdo e de pedagogia centrada no estudante; 
de ficar isolada do sistema escolar e da formulação de políticas educacionais; e de incluir 
a exposição prática para trabalhar em escolas somente no final do curso e às vezes nem 
isso (UNESCO, 2012).

Apesar de a pesquisa global sugerir que os programas de treinamento pre-serviço 
focados no trabalho que os professores de fato enfrentarão nas salas de aula levam a 
professores principiantes mais eficazes e a uma aprendizagem mais elevada para seus 
estudantes (Boyd et al., 2009), a maioria dos países da América Latina e do Caribe 
não define um padrão mínimo para a prática de ensino e deixa esse padrão para ser 
definido pelas instituições. Como resultado, enquanto Cuba tem um alto desempenho,  
com 72% de um programa de formação de professores serem gastos com a prática em 
escolas (isto é, quase 5,600 horas num periodo de 5 anos), os limites nacionais de outros 
países exigem bem menos. (Figura VG.17). 

FigurA Vg.16: Impacto da informaçao de credenciamento nas matrículas  
em faculdades de pedagogia no Chile, 2007-2010 
Estudantes inscritos em tempo integral, milhares

Fonte: Construção do Banco Mundial que utiliza os dados das matrículas do Ministério de educação do Chile.
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A autonomia universitária impede a imposição direta de mudanças no conteúdo 
da formação de professores, mas diversos ministérios da educação na região estão 
usando com criatividade programas de financiamento competitivo para estimular tais 
reformas. Em 2013 o Chile lançou uma nova linha de financiamento competitivo para 
ajudar a “repensar” a formação de professores. Seu ministério está aberto a propostas de 
mudança importante, incluindo a redução do número de anos necessários, mudanças 
radicais no conteúdo do currículo e aumento do tempo gasto com o trabalho nas salas 
de aula. O único requisito é que as propostas sejam baseadas em evidências de pesquisas 
globais. O fundo competitivo do Peru para o ensino superior (Fondo de Estímulo de la 
Calidad) também tem uma linha específica de apoio para melhorar a qualidade das ins-
tituições de capacitação de professores. 

Aumento dos padrões de contratação. A baixa qualidade dos programas de for-
mação de professores torna importante que os sistemas públicos educacionais selecio-
nem com cuidado no momento da contratação. Três instrumentos principais da política 
podem garantir isso: (a) padrões nacionais para professores; (b) testes pré-emprego  
das competências de professores; e (c) certificação alternativa.

Padrões nacionais para professores, articulando “o que um professor deve saber 
e ser capaz de fazer”, são uma etapa importante no desenvolvimento de um corpo 
docente mais profissional. Nos últimos vinte anos, a maioria dos países da OCDE envi-
dou grandes esforços no desenvolvimento de padrões para professores. Relativamente 
poucos países da América Latina e do Caribe efetuaram esse procedimento. 

A exceção é o Chile, que adotou um padro nacional (Marco para la Buena Enseñanza) 
em 2003, após três anos de trabalho conjunto por parte de uma comissão nacional e do 
sindicato dos professores. Os padroes do Chile permanece sendo um exemplo da melhor 

FigurA Vg.17: Prática de ensino compulsória pré-serviço nos países  
da América Latina e do Caribe
Número de semanas

Fonte: Franco, 2012. 
Notas: N.U. refere-se a programas não universitários. U. refere-se a programas universitários. os valores representam  
40 horas de programa por semana e 40 semanas por ano.
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prácticas na região (Figura VG.18). Eles tem orientado a elaboração de outras políticas 
importantes, incluindo o sistema de avaliação dos professores do Chile e o exame de con-
clusão de formação de professores, o Prueba Inicia. Os padrões nacionais de formação de 
professores requerem tempo e esforço para desenvolver, mas o estabelecimento formal de 
padrões mas altos para os professores constitui é a base da qualidade do ensino. 

Uma segunda ferramenta são os exames de certificação ou testes de competência 
para selecionar os candidatos a professores. Pesquisa recente no México oferece a evi-
dência mais sólida até hoje sobre a importância de padrões claros de competência para 
professores (Estrada, 2013). Mediante a análise de variações geográficas no ritmo em 
que diferentes estados mexicanos começaram a implementar um mandato federal de 
2008 determinando que todos os professores do serviço público fossem contratados 
com base em testes nacionais de competência, Estrada pôde comparar o impacto dos 
novos professores “contratados com base em testes” com novos professores contratados 
por meio do método tradicional — comissões estaduais nas quais o sindicato dos pro-
fessores tinha voz predominante. Os resultados são surpreendentes. Em uma amostra 
de escolas rurais que receberam somente um novo professor em 2011, os alunos que 
receberam um professor contratado na base de testes tiveram uma pontuação de 0,66 SD  
(desvio padrão) maior em matemática e 0,78 SD maior em idiomas do que os alunos 
que receberam um novo professor contratado pelo método tradicional. Estes efeitos são 
enormes e demonstram que, mesmo em um período relativamente curto, os professo-
res mais bem qualificados podem ter um impacto dramático sobre a oportunidade de 
os estudantes aprenderem. A Colômbia e El Salvador também introduziram exames 
obrigatórios de conclusão de curso em que os graduados em formação de professores 

FigurA Vg.18: O “Marco de la Buen Ensenanza” do Chile

Fonte: adaptado do Chile, Ministério de educação, 2008.
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devem ser aprovados para serem contratados pelo setor público. Em El Salvador houve 
um claro progresso no aumento da parcela dos graduados em formação de professores 
que são aprovados no exame (Evaluación de las Competencias Académicas y Pedagógicas 
[ECAP]), desde que foi introduzido em 2001 (Figura VG.19). Outra etapa importante 
será a pesquisa sobre como o fluxo dos professores mais bem preparados no sistema 
escolar afeta os resultados da aprendizagem dos alunos.

Na Colômbia, o exame para a graduação de professores estabelecido sob a lei da 
reforma de 2002 também definiu um padrão mais elevado, mas ainda assim existem evi-
dências limitadas sobre seu impacto até o momento. Mas a parcela de professores con-
tratados sob o novo sistema permanece relativamente pequena e, infelizmente, existem 
poucas evidências sobre sua eficácia. 

A introdução de exames de certificação obrigatórios que definiu um padrão mais 
elevado para a qualidade dos professores geralmente requer um período de transição. 
Quando o Estado de Nova York estabeleceu um exame de certificação de professores 
mais rigoroso em 1998, uma grande parcela dos novos graduados não conseguiu ser 
aprovada no exame. O estado permitiu uma janela de cinco anos para os distritos esco-
lares contratarem os professores “com licença temporária” que não foram aprovados no 
exame. Os novos padrões causaram um grande impacto nos distritos escolares urbanos 
com elevado nível de pobreza, como a Cidade de Nova York, onde os professores com 
licença temporária responderam por 63% das novas contratações no quartil mais pobre 
das escolas. Para atender ao prazo final de 2003 para eliminação desse tipo de contrata-
ção, a cidade foi forçada a buscar estratégias agressivas para atrair professores de melhor 
qualidade. Mas já em 2005, a cidade teve êxito na eliminação da contratação de profes-
sores não certificados, estreitou bastante a lacuna em termos de qualificações dos profes-
sores entre as escolas com alto e baixo níveis de pobreza e observou grandes melhorias 
no desempenho dos alunos das escolas com elevado nível de pobreza (Boyd et al., 2008).

FigurA Vg.19: Taxa de aprovação no exame de conclusão de curso  
para formação de professores em El Salvador, 2001-2012

Percentagem de novos graduados em formação de professores com pontuação  
para aprovação

Fonte: Picardo, 2012.
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Apesar de os exames obrigatórios de certificação serem o instrumento mais pode-
roso de aumento dos padrões de professores, “exames de conclusão de curso” não vin-
culantes no término dos programas de formação de professores também podem ajudar 
melhores escolhas de contratação, monitorar a qualidade dos graduados ao longo do 
tempo e expor as diferenças de qualidade entre as escolas de capacitação de professores. 
O teste “Inicia” de 2008 do Chile e o exame nacional para professores em desenvol-
vimento no Brasil (Prova Nacional de Concurso para o Ingresso na Carreira Docente) 
são exemplos. A realização de tais exames de forma voluntária tem um aspecto negativo, 
contudo; no Chile, apenas 40% dos graduados, em média, optam por fazer o teste Inicia, 
e destes, 70% não conseguem obter a pontuação mínima. As preocupações do ministé-
rio de que os 60% dos graduados que se recusam a fazer o exame estejam ainda menos 
preparados para cumprir os padrões nacionais de capacitação de professores suscitaram 
uma proposta legislativa para tornar o exame obrigatório. 

Uma terceira estratégia para aumentar a qualidade dos novos professores é igno-
rar totalmente as escolas com educação de baixa qualidade e recrutar professores trei-
nados em outras disciplinas, uma prática conhecida como certificação alternativa. Isso 
foi fundamental para o rápido progresso da Cidade de Nova York no aumento da qua-
lidade dos professores e é amplamente usado em outros distritos escolares urbanos 
dos Estados Unidos que têm dificuldade em atrair professores para trabalhar com as 
populações desfavorecidas. Rigorosos estudos nos EUA têm concluído em geral que os 
alunos de professores com certificação alternativa, mais notadamente os do programa  
Teach for America, apresentam um resultado igual ou melhor do que os alunos de pro-
fessores regularmente recrutados. 

A maioria dos países da América Latina e do Caribe não tem buscado uma certifi-
cação alternativa em nenhum nível, apesar de ser permitido na Colômbia e ser proposto 
no Chile e México. Desde 2007, porém, diversos países da América Latina e do Caribe 
vêm lançando ramificações nacionais do programa Teach For All, com base no modelo 
Teach for America. No Chile, Peru, México, Colômbia, Argentina e Brasil, os programas 
Teach For All têm recrutado os melhores graduados de outras disciplinas dispostos a se 
empenhar por dois anos de magistério em escolas altamente desfavorecidas. 

Uma avaliação randomizada do programa no Chile, Enseña Chile, está atualmente 
em andamento, com os primeiros resultados previstos para 2016. Um estudo de 2010 
documentou que os programas na Argentina, Peru e Chile conseguiram atrair graduados 
altamente qualificados das universidades, sendo que, quando comparados, os alunos 
dos professores do programa Enseña Chile tiveram resultados de aprendizagem mais 
elevados do que os dos professores tradicionais. Os alunos dos professores do programa 
Enseña também apresentaram competências socioemocionais melhores, incluindo 
maior autoestima e autoeficácia. Os professores do programa Enseña apresentaram ati-
tudes mais positivas quanto à capacidade de aprendizagem de seus alunos e expectati-
vas mais elevadas para eles (Alfonso, Santiago e Bassi, 2010). Apesar de os programas 
da América Latina e do Caribe atualmente operarem em uma pequena escala, parecem 
ser uma ferramenta útil, principalmente para aumentar a qualidade dos professores das 
escolas urbanas ou rurais desfavorecidas e para as disciplinas difíceis de preencher,  
tais como matemática e Ciências no ensino médio. 

Aumento da seletividade de professores na próxima década. Todos os países 
da América Latina e do Caribe enfrentam o desafio de recrutar professores melhores, 
mas ele se desenvolverá em diferentes países com perfis demográficos bem diferentes.  
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Mais da metade da região, incluindo todos os países maiores, verá a população de 
estudantes ser reduzida em 31%, enquanto outros países, principalmente na América 
Central e na República Dominicana, enfrentarão um crescimento contínuo nos números 
de estudantes. A Organização das Nações Unidas para a Educação, Ciência e Cultura 
(UNESCO) projeta que, sem mudanças desde 2010 nas taxas de matrículas ou nos coe-
ficientes alunos-professores, a região deve precisar de 8% menos professores até 2025. 

Uma vez que nem todos os países da região atingiram uma cobertura universal do 
ensino, principalmente no ensino médio e na pré-escola, a demanda por professores tam-
bém depende de premissas sobre a rapidez da expansão da cobertura por parte desses 
países. Para projetar um cenário de demanda máxima potencial para novos professores, 
consideramos que todos os países na região alcancem 100% de matrículas no ensino fun-
damental, 90% de matrículas no ensino médio e 90% de matrículas no ensino pré-escolar 
de crianças entre quatro e seis anos de idade até o ano de 2025, mesmo que isso repre-
sente taxas de expansão do ensino bem acima das tendências do passado dos países. 

Nesse cenário altamente ambicioso de expansão do ensino, a região ainda precisaria 
de um grupo total menor de professores do ensino pré-escolar e dos ensinos fundamen-
tal e médio em 2025, considerando que os coeficientes alunos-professores (PTR) atuais 
em cada país permaneçam estáveis. O grupo total de professores cairia de 7,35 milhões 
em 2010 para cerca de 6,61 milhões em 2025. Apesar de alguns países poderem preci-
sar aumentar os números de professores para ajudar na expansão da cobertura, outros 
veriam apenas mudanças modestas ou grandes reduções. Uma redução líquida nos 
números de professores implica uma oportunidade para os países de pagar um grupo 
menor de professores com média salarial mais elevada, o que poderia ajudar a aumentar 
a atratividade da profissão. Mas o incremento de salário seria relativamente pequeno e 
mesmo esse possível “espaço fiscal” se materializaria somente se os atuais coeficientes 
alunos-professores não diminuíssem. 

Contudo, a tendência dos sistemas escolares com uma população de estudantes em 
declínio é de permitir a diminuição do coeficiente alunos-professores. Isso requer uma 
gestão ativa para reduzir o corpo docente pari passu com o declínio demográfico, man-
tendo assim um PTR estável. Tanto os sindicatos dos professores (que desejam proteger 
a estabilidade do emprego) quanto os pais (que acreditam que uma turma menor seja 
melhor para seus filhos) resistem a esse argumento. Os coeficientes alunos-professores 
em queda já observados nos países da América Latina e do Caribe com as a diminuição 
das populações de estudantes indicam que esse padrão já foi adotado. 

O contraste com os países do Leste Asiático é nítido. Cingapura, Coreia, China e 
Japão conscientemente mantêm os coeficientes alunos-professores relativamente altos 
para disponibilizar recursos para salários mais elevados para os professores, dias letivos 
mais longos e investimentos não salariais rentáveis. Os salários dos professores nesses 
países são relativamente altos em média e são diferenciados por competência e desempe-
nho, o que atrai indivíduos mais qualificados.

Para explorar as implicações de uma compensação semelhante nos países da 
América Latina e do Caribe, projetamos as mesmas tendências ambiciosas nas matrí-
culas, mas com a gestão ativa dos coeficientes alunos-professores, para atingir a meta 
dos níveis de 18:1 no ensino pré-escolar e de 20:1 nos ensinos fundamental e médio 
até 2025. Apesar de alguns países poderem precisar contratar mais professores para 
atingir as metas projetadas próximas da cobertura universal e diminuir os coeficientes 



Visão Geral 33

alunos-professores em relação ao quadro atual, a dimensão global do corpo docente nos 
países da América Latina e do Caribe diminuiria 11% (Figura VG.20). 

Para vários dos maiores países da região, as políticas para administrar o coeficiente 
aluno/professor combinadas com as tendências demográficas permitiriam aumentos sig-
nificativos nos salários dos professores. No Brasil, por exemplo, esse cenário resulta em 
uma diminuição de 27% no número de professores, de 2,9 milhões para 2,1 milhões até 
2025. Mas permitiria um aumento real de 36% nos salários médios dos professores e 
passaria os salários relativos do 76º percentil da distribuição salarial para o 85º percentil, 
em comparação com o 90º percentil de outros profissionais. 

Na próxima década, vários países terão uma oportunidade única de aumentar a 
qualidade dos professores por meio de salários mais altos, incentivos mais ambiciosos 
e maiores despesas não relacionadas a salários. Não haveria necessidade de nenhum 
aumento nos orçamentos educacionais gerais se os sistemas escolares administrassem 
com cuidado a quantidade de professores em favor da qualidade dos professores. Como 
essas suposições baseiam-se no gasto real constante por aluno, os países que têm popu-
lações de alunos em diminuição e aumentam a despesa educacional como uma parcela 
do PIB teriam ainda mais recursos por professor para financiar uma mudança rumo a 
uma melhor qualidade.

FigurE Vg.20: Modificação necessária no grupo de professores, 
pressupondo uma cobertura expandida e coeficientes efetivos de  
alunos-professores, 2010-2025
Percentagem

Fonte: Projeções do Banco Mundial, usando dados de Uis.stat (instituto da UNesCo para estatísticas e base de dados)  
de 2009 e 2011.
Notas: as projeções consideram que todos os países alcancem as taxas brutas de matrícula (Gers) desejadas, ou seja,  
100% para o ensino fundamental e 90% para os ensinos pré-escolar e médio até 2025 e também os coeficientes  
alunos-professores de 18:1 no ensino pré-escolar e de 20:1 nos ensinos fundamental e médio até 2025.
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Essa heterogeneidade poderá criar diferentes desafios para a política de formação 
de professores. As reduções projetadas na população de alunos em metade da região  
— incluindo os países maiores — tornarão mais fácil para os sistemas escolares financiar 
uma maior qualidade dos professores, mas representarão o desafio político de cortar os 
professores de baixo desempenho para dar lugar a novos contratados de mais qualidade. 
Com reduções em alguns casos de 20% ou mais no tamanho do corpo docente até 2025, 
é fundamental gerenciar tanto as saídas dos professores como o recrutamento seletivo 
com um foco estratégico na qualidade. Em países onde é projetado um aumento da 
necessidade de professores para a próxima década, o maior desafio é o ônus financeiro 
de aumentar as despesas com educação para apoiar o recrutamento de novos profissio-
nais com padrões mais elevados. Para esses países, o tamanho adequado das turmas é 
uma importante opção política.

Preparação de professores excelentes

Uma vez que os professores tenham sido contratados, é tarefa do sistema escolar torná-los 
o mais eficazes possível. Para isso, é necessário avaliar, gerenciar e apoiar o desenvolvi-
mento individual da sua capacidade e criar uma comunidade profissional de professores, 
tanto nas escolas como em todo o sistema escolar. Quatro tarefas essenciais são:

•	 Indução: apoio ao desenvolvimento dos professores durante os primeiros cinco 
anos mais críticos de magistério

•	 Avaliação: sistemas para a avaliação regular dos pontos fortes e fracos de cada 
professor

•	 Desenvolvimento profissional: treinamento eficaz para corrigir os pontos fracos 
identificados dos professores e alavancar as competências dos atores de melhor 
desempenho

•	 Gestão: adequar as atribuições dos professores às necessidades das escolas e 
dos alunos e criar escolas eficazes por meio de práticas compartilhadas e inte-
ração profissional

indução de professores. Uma conclusão coerente das pesquisas educacionais é 
que os novos professores enfrentam uma curva de aprendizagem acentuada nos primei-
ros três a cinco anos de trabalho (Boyd et al. 2009; Chingos e Peterson 2010; Hanushek 
e Rivkin 2010b). Durante esse período, os sistemas escolares têm uma importante opor-
tunidade de apoiar e maximizar o desenvolvimento de novos professores e de identi-
ficar aqueles que devem ser aconselhados a deixar a profissão. Como os professores 
normalmente são contratados para cargos do serviço público, o que torna a demissão 
por desempenho difícil depois de serem admitidos, é altamente vantajoso evitar erros de 
admissão. Essas duas metas são alcançadas por meio de um programa de indução bem 
organizado e do uso eficaz de períodos probatórios.

Na região da América Latina e do Caribe, muito poucos países fora da área de paí-
ses caribenhos de língua inglesa têm programas formais de iniciação para professores  
recém-admitidos. O programa de Belize, que durante o primeiro ano de trabalho 
dos professores inclui acompanhamento, observação na sala de aula, orientação 
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individual, projetos de pesquisa de atividades e avaliações, tem um desenho especial-
mente interessante.

A inicialização eficaz caminha paralelamente aos períodos probatórios consequen-
ciais. A maioria dos países da OCDE usa períodos probatórios. Alguns sistemas escola-
res dos Estados Unidos ampliaram esses períodos para três anos ou mais a fim de deixar 
mais tempo para avaliar o desempenho e o potencial de crescimento dos professores 
antes de tomar a decisão final de contratação. Mas na América Latina e no Caribe os 
períodos probatórios consequenciais são raros. Apenas dois dos sete países analisados 
recentemente (Colômbia e República Dominicana) têm períodos probatórios conse-
quenciais que incluem uma avaliação completa dos novos professores (Vaillant e Rossel 
2006). Um programa de 2013 iniciado no município do Rio de Janeiro apresenta um 
modelo promissor: os novos candidatos a professores recebem um treinamento inten-
sivo em dinâmicas eficazes de sala de aula — que se baseia nos resultados de Stallings do 
município — e depois são observados dando aulas e avaliados antes de terem a contra-
tação confirmada. 

Avaliação dos professores. Os principais sistemas educacionais investem pesada-
mente na avaliação do desempenho dos professores. A avaliação dos professores tem 
duas funções fundamentais: melhorar a qualidade dos professores e mantê-los respon-
sáveis. Cingapura, Japão, Coreia e Xangai (China) têm sistemas eficazes de avaliação 
do desempenho e progresso dos professores. A experiência na América Latina até o 
momento e bem mais limitada. Embora o México (na década de 1990) e a Colômbia em 
2002 tenham introduzido os primeiros sistemas de avaliação de professores da região, 
os problemas de implementação prejudicaram seu impacto e o sistema do México está 
atualmente sendo redesenhado. (Vegas e Umansky 2005; Ome 2012) O sistema do 
Chile, de 2003, continua sendo exemplo de melhores práticas da região até o momento.  
O Equador começou a implementar avaliações do desempenho dos professores em 2007 
e o Peru está atualmente elaborando um sistema abrangente semelhante ao do Chile.  
Em outras partes da região, alguns países têm seus próprios elementos em funciona-
mento, mas são menos abrangentes e sistemáticos.

A implementação de um sistema sólido de avaliação de professores é dispendioso e 
desafiador do ponto de vista institucional, mas pode levar outros sistemas educacionais 
importantes a funcionarem com mais eficiência. As informações sobre o desempenho 
dos professores podem tornar mais adequados os investimentos no treinamento em 
serviço, ajudar a melhorar seus objetivos e até reduzir os custos gerais de treinamento.  
Elas criam a base de informação necessária para os incentivos individuais de desempe-
nho e medidas de responsabilização. Fornecem aos professores um feedback individuali-
zado talvez mais imediato ou perspicaz do que por parte dos seus supervisores diretos e 
colegas, e aumentam a sua motivação para buscar capacitação ou melhoria profissional. 
Se esses benefícios forem alcançados, os custos líquidos de um bom sistema de avaliação 
de professores podem ser pequenos. 

A crescente experiência global com a avaliação de professores indica quatro carac-
terísticas principais dos sistemas de avaliação bem-sucedidos. Primeiro, eles se baseiam 
em padrões de professores: uma clara articulação das competências e dos comporta-
mentos que se espera que os bons professores tenham e demonstrem. Segundo, eles 
medem o desempenho de forma abrangente. Um programa de pesquisa de três anos 
nos Estados Unidos concluiu que um julgamento confiável sobre o desempenho indi-
vidual dos professores exige várias medidas, incluindo a observação em sala de aula 
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(de preferência várias vezes) e o feedback de alunos e colegas. Em combinação, essas 
medidas podem produzir avaliações da eficácia dos professores bem correlacionadas 
com o valor agregado pelos ganhos de aprendizagem dos alunos (Kane e Staiger 2012).  
O sistema de avaliação de professores do Chile é um bom exemplo de avaliação abran-
gente. Ele combina a observação da prática do professor em sala de aula (por meio do 
vídeo de uma aula), uma amostra de plano de aula, uma autoavaliação, uma entrevista 
com um colega e uma avaliação feita pelo diretor da escola e pelo supervisor pedagógico. 

Terceiro, os bons sistemas de avaliação usam instrumentos que tenham validade téc-
nica e protejam a integridade dos processos de avaliação. A implementação do sistema do 
Chile é contratada por meio de licitação a um grupo independente de pesquisa educacio-
nal que conduz uma pesquisa contínua para melhorar a solidez do sistema. A equipe de 
avaliação é responsável por assegurar a qualidade e a consistência da implementação. Por 
exemplo, ela fornece amplo treinamento aos supervisores que avaliam os vídeos das práti-
cas dos professores em sala de aula e aos professores que fazem as entrevistas com colegas. 

Quarto, os bons sistemas asseguram que os resultados da avaliação tenham conse-
quências para os professores: tanto positivas como negativas. A maioria dos países da 
OCDE usa os sistemas de avaliação como uma plataforma para incentivos por desem-
penho: identificação e recompensa dos atores de melhor desempenho. No Chile e no 
Equador, os professores que recebem as melhores avaliações são qualificados ao rece-
bimento de bonificações. Os sistemas de avaliação também proporcionam a base mais 
sólida para a preparação em longo prazo do potencial de cada professor e a base mais 
justa para promoções. Em vez de promover os professores somente com base na antigui-
dade — como faz a maioria dos países da América Latina e do Caribe — os professores 
podem ser promovidos com base na competência reconhecida. Uma estrutura salarial 
alinhada com o desempenho avaliado cria os incentivos certos para os professores atuais 
e torna a profissão mais atrativa a candidatos talentosos no futuro. 

Os sistemas eficazes de avaliação de professores fortalecem a responsabilização. 
Eles permitem que os gestores dos sistemas escolares identifiquem os professores com 
necessidade de aprimoramento e criem fortes incentivos para que esses professores bus-
quem o treinamento oferecido e o apliquem ao seu trabalho. No Chile, no Equador e 
na Colômbia, bem como em novas propostas do Peru e do México, os professores com 
avaliações baixas recebem capacitação e precisam ser reavaliados. 

Finalmente, a avaliação dos professores fornece aos sistemas escolares dados para 
lidar com aqueles que apresentam desempenho deficiente de forma direta e transpa-
rente. No Chile, no Equador e na Colômbia, bem como em novas propostas do Peru e do 
México, os professores com avaliações sucessivas nas categorias mais baixas de desem-
penho são dispensados. A capacidade de um sistema escolar de identificar os profes-
sores menos eficazes é uma ferramenta poderosa para aumentar a qualidade do ensino.  
As pesquisas sugerem que o direcionamento sistemático anual dos 5% dos professores 
com desempenho mais baixo para “dispensa” pode gerar grandes ganhos na aprendizagem 
dos alunos ao longo do tempo (Hanushek 2011; Chetty, Friedman e Rockoff, no prelo). 

Uma avaliação rigorosa dos impactos do sistema de avaliação de professo-
res de Washington, D.C., que é considerado um modelo de melhores práticas nos 
Estados Unidos, concluiu que o sistema produziu uma melhoria impressionante na 
qualidade geral dos professores em apenas três anos de implementação. Os pesquisa-
dores documentaram quatro mecanismos principais: a saída voluntária de professo-
res com baixas classificações de desempenho aumentou mais de 50%; os professores 
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com baixas classificações que decidiram permanecer no sistema conseguiram gran-
des aprimoramentos no desempenho; uma parcela mais alta de professores com alto 
desempenho permaneceu no sistema (em vez de se transferir para outros distritos esco-
lares); e os professores que estão no limite para bonificação fizeram grandes progressos  
(Dee e Wyckoff 2013). Desde que o sistema de avaliação de professores foi implemen-
tado, não foi apenas a qualidade dos professores que melhorou. Os ganhos de aprendi-
zagem dos alunos foram os maiores entre todos os distritos urbanos dos Estados Unidos.

Desenvolvimento profissional de professores. Quando os custos do tempo dos 
professores são incluídos, o treinamento em serviço é um dos principais elementos das 
despesas com educação na América Latina e no Caribe. No Brasil e no México, muitos 
professores participam de mais de um mês de treinamento por ano. Ainda assim as evi-
dências no custo-benefício do treinamento são quase inexistentes. A base de evidências 
global também é limitada. A conclusão mais comum dos metaestudos é o fato de a impor-
tância do conteúdo do treinamento, a intensidade e a duração do curso e a qualidade da 
implementação serem essenciais: observações que abstraem a questão central de como 
elaborar programas com conteúdo apropriado. 

Uma análise da literatura acadêmica e de outras abordagens de treinamento que se 
destacam nos sistemas educacionais “em aprimoramento” identificados por Mourshed, 
Chijioke e Barber (2010) sugere que quatro estratégias amplas de formação de professo-
res são mais importantes para os países da América Latina e do Caribe: 

•	 Abordagens orientadas: treinamento que prepara os professores de ambientes 
de baixa capacidade para usar determinadas estratégias de ensino e os materiais 
correspondentes para fornecer um currículo diário bem-definido

•	 Domínio do conteúdo: treinamento voltado para preencher lacunas ou aprofun-
dar o conhecimento dos professores nas matérias que eles ensinam e em como 
ensiná-las de forma eficaz

•	 Gestão da sala de aula: treinamento voltado para melhorar a eficácia do profes-
sor em sala de aula por meio de planejamento das aulas, uso eficiente do tempo 
de aula, estratégias para manter os alunos envolvidos e técnicas de ensino mais 
eficazes

•	 Colaboração de colegas: oportunidades dentro da escola ou entre escolas para 
que pequenos grupos de professores possam observar e aprender com a prática 
uns dos outros e colaborar no desenvolvimento de currículos, em estratégias de 
avaliação de alunos, pesquisa e outras atividades que contribuam para a quali-
dade do sistema e o desenvolvimento profissional dos professores

Os programas de treinamento orientado são importantes para muitos países da 
América Latina e do Caribe e talvez principalmente para as primeiras séries de alfabeti-
zação e matemática. O sistema de treinamento orientado SAT (Sistema de Aprendizaje 
Tutorial) de Honduras para professores do ensino médio em áreas rurais produziu 
melhores resultados de aprendizagem a menores custos por aluno (McEwan et al., no 
prelo). As abordagens orientadas também foram usadas com sucesso na Escuela Nueva 
da Colômbia para apoiar os professores em escolas com várias séries e nos estados brasi-
leiros do Ceará e Minas Gerais para capacitar professores de leitura das primeiras séries. 
Ao fornecer aos professores um apoio abrangente no uso de manuais de professores, pla-
nos de aula, livros para leitura em sala de aula e avaliações de leitura a serem aplicadas em 
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intervalos regulares, o Ceará constatou melhorias significativas nos resultados de leitura 
e matemática (Costa e Carnoy 2014). O Ministério da Educação agora está apoiando a 
ampliação nacional dessa abordagem. 

Devido ao fraco domínio de conteúdo de muitos professores da América Latina 
e do Caribe, a capacitação nessa área também é claramente importante. Infelizmente, 
não há evidência de avaliação rigorosa de programas bem-sucedidos da América Latina 
e do Caribe. No entanto, um treinamento útil no contexto dos EUA concentrou-se no 
conhecimento específico de matemática necessário para o ensino eficaz em diferentes 
níveis (Thames e Ball 2010).

A melhoria da prática dos professores em sala de aula surgiu como uma questão 
clara a partir das observações de aulas realizadas para este relatório, incluindo a capa-
cidade dos professores de usar o tempo da aula e os materiais de maneira eficaz e de 
manter os alunos interessados. É estimulante que alguns sistemas escolares da América 
Latina e do Caribe estejam criando cursos voltados para técnicas de gestão de sala de 
aula que possam melhorar o envolvimento dos alunos e o desempenho da aprendizagem. 
Em vários casos, os governos estão planejando avaliações rigorosas, com a atribuição ale-
atória de professores para diferentes opções de treinamento e a medição cuidadosa, tanto 
da prática subsequente em sala de aula (por meio de observações das aulas) como dos 
impactos na aprendizagem dos alunos. Essas experiências poderiam contribuir imensa-
mente para que a base de evidências orientasse investimentos eficazes em capacitação 
não somente na América Latina e no Caribe, mas também em todo o mundo. 

A colaboração de colegas — como praticada na Finlândia, em Ontário (Canadá) e de 
acordo com o método “Lesson Study” do Japão — é fundamental para o desenvolvimento 
de maior profissionalismo entre os professores da América Latina e do Caribe e para o 
intercâmbio informal de práticas no nível da escola, que é a estratégia mais custo-eficiente 
para melhorar os resultados escolares. Existe uma tendência incipiente nessa direção em 
vários países da América Latina e do Caribe. No Equador, por exemplo, as necessidades 
de capacitação são identificadas no âmbito da escola e os colegas recebem o treinamento 
juntos (Ministerio de Educacion del Ecuador 2012). De acordo com o programa de acom-
panhamento de professores do Peru, os orientadores externos trabalham com todos os 
professores da escola como uma equipe, fornecendo feedback em tempo real e aconselha-
mento fundamentado na observação dos orientadores e na compreensão do contexto e 
dos desafios específicos da escola. Nos novos programas experimentais do município do 
Rio, GENTE e Ginásio Carioca, o dia de aula foi ampliado para liberar tempo para a cola-
boração entre os professores e o ensino em equipe. Todos eles representam abordagens 
bastante novas para a região da América Latina e do Caribe e ainda precisam ser avaliados. 
Mas a ênfase colocada em olhar para dentro das escolas e salas de aula para identificar os 
problemas nos quais os professores mais precisam de apoio é promissora.

Não será fácil elaborar e implementar programas de capacitação com o calibre e a 
escala necessários na maioria dos países. Como observou Carnoy (2007), a “fraca liga-
ção” entre os ministérios da educação e os departamentos de educação das universidades 
tornam estes últimos mal preparados para responder às necessidades dos ministérios. 
Cada vez mais, os ministérios (e as secretarias no Brasil) estão criando institutos de for-
mação de professores no serviço para controlar diretamente o conteúdo e a implemen-
tação do desenvolvimento profissional dos professores. Embora seja muito cedo para 
avaliar a eficácia desses institutos, existe uma mudança visível em direção a programas 
de desenvolvimento profissional que abordem diretamente os problemas identificados. 
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Usar os dados de avaliação de professores para determinar prioridades de capacitação; 
explorar parcerias com ONGs, centros de estudo e outros provedores que operam fora 
dos departamentos de educação das universidades; e investir em uma avaliação rigo-
rosa pelo menos das iniciativas de capacitação mais importantes ajudarão a fazer investi-
mentos mais econômicos nessa área, o que é essencial para se obter um progresso mais 
rápido no aumento do calibre da atual reserva de professores. 

Distribuição e gestão de professores. A preparação dos professores para que eles 
desenvolvam todo o seu potencial e contribuam para o crescimento profissional dos seus 
colegas é uma responsabilidade direta dos dirigentes das escolas. Pesquisas globais mos-
tram que os diretores das escolas têm grande impacto na qualidade dos professores, 
tanto na triagem e seleção de professores talentosos para suas escolas, como ao propor-
cionar um clima de coleguismo, feedback positivo e colaboração que torne esses profes-
sores ainda melhores (Loeb, Kalogrides e Beteille 2012). Sistemas educacionais de alto 
desempenho tais como os de Cingapura e Ontário (Canadá), prestam muita atenção em 
como os diretores das escolas são selecionados, treinados e aperfeiçoados, dando ênfase 
especial à sua habilidade de medir e desenvolver a qualidade dos professores (Schwartz 
e Mehta 2014; Tucker 2011; Barber e Mourshed 2007).

Apesar da crescente conscientização do papel central dos dirigentes, evidências 
empíricas sobre como melhorar suas habilidades e eficácia são escassas. A maioria dos 
países da América Latina e do Caribe está apenas começando a desenvolver sistemas de 
seleção, formação e orientação de dirigentes escolares. 

O Chile fornece um bom exemplo de estratégia incremental para aumentar a qua-
lidade dos dirigentes das escolas. Assim como na política de formação de professores, 
o Ministério da Educação começou pela definição de padrões. O Marco para la Buena 
Dirección (Padrão para a Boa Direção Escolar), criado em 2004, estabeleceu critérios 
para a formação e avaliação de dirigentes nas áreas de liderança, gestão de currículos, 
gestão de recursos e gestão do ambiente organizacional, além de ter estabelecido um 
processo competitivo para a seleção de diretores (Ministerio de Educación, Chile 2005; 
Concha Albornoz 2007). Uma lei de 2011 fortaleceu o processo de seleção e aumentou 
a autonomia e a responsabilidade dos diretores. Os diretores podem demitir até 5% dos 
professores da escola ao ano por desempenho e devem assinar acordos de desempenho 
com os governos locais que os contratam. O governo também introduziu o Programa 
de Formación de Directores de Excelencia (Programa de Formação de Diretores de 
Excelência) em 2011, que forneceu formação de liderança para mais de 1.600 dos 
7.000 diretores do país. O programa subsidia taxas e custos de sustento de programas 
de pós-graduação (mestrado, diplomas, cursos) e de extensão voltados para a direção 
de escolas. Os programas são selecionados por meio de uma licitação pública: em 2013,  
os candidatos podiam escolher entre 29 programas de 15 instituições, principalmente 
no Chile, mas também no Canadá e na Inglaterra. 

Embora a abordagem do Chile permita diversidade na formação oferecida aos direto-
res, diversos países da OCDE optaram por desenvolver treinamento interno de diretores. 
O Institute for Teaching and School Leadership (Instituto de Ensino e Direção de Escolas) 
da Austrália, criado em 2010, desenvolve padrões, credenciamento e formação de profes-
sores e diretores de escolas (OCDE 2012). Os diretores também recebem treinamento 
interno em Cingapura, onde os jovens professores são avaliados quanto ao potencial de 
liderança já no início da carreira e seguem um acompanhamento especializado de capaci-
dade de liderança. Essa abordagem foi adotada recentemente pela Jamaica, cujo National 
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Center for Educational Leadership (Centro Nacional de Liderança Educacional) tem a res-
ponsabilidade de formar e credenciar diretores aspirantes e existentes.

Uma vez que os diretores estejam selecionados e treinados, é importante ter 
um apoio contínuo durante os primeiros anos. Um estudo das escolas da cidade de 
Nova York concluiu que o apoio eficaz em serviço, principalmente nos primeiros anos, 
tem um efeito positivo significativo no desempenho escolar, conforme avaliado pelas 
notas das provas e pelo absenteísmo dos alunos (Clark, Martorell e Rockoff 2009). Nos 
países mais avançados como Cingapura, os diretores mais experientes orientam os novos 
de maneira sistemática. 

Motivação dos professores para um melhor desempenho

Para conseguir um importante progresso na melhoria da qualidade dos professores na 
América Latina, será necessário atrair candidatos de alto calibre, eliminar os de pior 
desempenho de forma contínua e sistemática e motivar os individuos a continuarem a 
aprimorar suas habilidades e dar o seu melhor ao longo da carreira. Esses três processos 
caracterizam o mercado de trabalho das profissões de grande prestígio em todos os paí-
ses. Nos países com sistemas educacionais de alto desempenho, eles também funcionam 
para o magistério. 

As pesquisas confirmam que as pessoas são atraídas para o magistério e inspira-
das para um alto desempenho por diversas razões. Vegas e Umansky (2005) estipula-
ram um quadro abrangente de incentivos que podem ser agrupados em três categorias 
amplas: (a) recompensas profissionais, incluindo satisfação intrínseca, reconhecimento 
e prestígio, crescimento profissional, domínio intelectual e boas condições de trabalho;  
(b) pressão por responsabilidade; e (c) incentivos financeiros (Figura VG.21).

Embora pareça intuitivamente óbvio que todos os três tipos de incentivos são 
importantes, existe uma profunda assimetria na base da pesquisa. Existem poucas pes-
quisas sobre determinados programas ou políticas para aumentar as recompensas pro-
fissionais dos professores, e nenhuma na América Latina. Existem mais pesquisas sobre 
reformas para fortalecer as pressões de responsabilidade sobre os professores — princi-
palmente por meio da gestão baseada na escola — mas poucas evidências sobre questões 
importantes como o impacto de políticas que reduzem a estabilidade dos professores no 
emprego ou melhoram a capacidade dos diretores das escolas para avaliar e gerenciar o 
desempenho dos professores. A maior atenção por parte das pesquisas até o momento 
concentrou-se nos incentivos financeiros, principalmente o pagamento de bonificações. 
Mas essa tendência nas pesquisas não deve ser considerada como indicativa de que os 
incentivos financeiros sejam os mais importantes. Na verdade, os estudos em diferentes 
países sugerem que os incentivos profissionais são um elemento bastante poderoso dos 
sistemas educacionais de alto desempenho. Na Finlândia e no Canadá, por exemplo, as 
recompensas profissionais dos professores têm um grande peso e as pressões por res-
ponsabilidade e as recompensas financeiras são relativamente modestas. 

Também é provável que esses três tipos de incentivos sejam complementares:  
eles têm um impacto extra se estiverem bem alinhados e se anulam mutuamente se 
não estiverem. Estudos de casos dos sistemas escolares com o melhor desempenho do 
mundo mostram incentivos positivos em todas as três áreas, embora seu peso relativo 
possa variar. 
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Recompensas profissionais
Praticamente não existem evidências experimentais sobre o impacto de estratégias alter-
nativas para aumentar as recompensas profissionais para o magistério, mas estudos em 
vários países mostram que os sistemas escolares de alto desempenho oferecem aos pro-
fessores diversas oportunidades de domínio e crescimento profissional contínuos e que os 
professores de destaque recebem reconhecimento e prestígio substanciais. Em compara-
ção com a maioria dos países da América Latina, os países com sistemas educacionais de 
alto desempenho investem mais recursos no desenvolvimento profissional dos profes-
sores — as 100 horas anuais de desenvolvimento profissional pago de Cingapura é um 
dos melhores exemplos — mas o mais importante é a qualidade desses investimentos. 
Os cursos são desenvolvidos por profissionais das universidades em estreita colabora-
ção com os ministérios da educação, fundamentados nos resultados das pesquisas, e 
enfocam questões específicas relativas à implementação eficaz do currículo, à prática em 
sala de aula de professores altamente competentes e lições de sistemas educacionais de 
outras partes do mundo. Os sistemas de alto desempenho também apoiam o crescimento 
profissional dos professores promovendo uma interação constante e a colaboração entre 
os professores. Os professores da Finlândia gastam apenas 60% do tempo médio da 

FigurA Vg.21: Três classes amplas de incentivos motivam os professores

Fonte: adaptado de Vegas e Umansky 2005.
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OCDE com o ensino em sala de aula; no resto do seu tempo eles trabalham em con-
junto em novos conteúdos curriculares, materiais didáticos e formas de avaliar o pro-
gresso dos alunos. O programa de acompanhamento de professores do Peru e o Ginásio 
Experimental Carioca do município do Rio de Janeiro são exemplos promissores na 
região da América Latina e do Caribe de iniciativas para promover o domínio do campo 
profissional dos professores por meio da colaboração entre colegas. 

Os sistemas educacionais de alto desempenho também proporcionam grande 
reconhecimento e prestígio aos professores excelentes. Eles têm sistemas para avaliar 
o potencial e o desempenho de cada professor e concedem aos melhores professores 
um status especial de professor mestre ou líderes em determinadas áreas do currículo,  
como a matemática. Por outro lado, os professores da América Latina raramente são 
acompanhados ou avaliados de perto. Quer seu desempenho seja excelente ou profun-
damente deficiente, na maioria dos sistemas os professores avançam igualmente pelas 
categorias com base no tempo de serviço. 

Pressão por responsabilidade
As altas taxas de absenteísmo dos professores em toda a região da América Latina e 
do Caribe e as observações em sala de aula que mostram que os professores em geral 
são mal preparados para usar o tempo da aula de forma eficaz são evidências de que as 
pressões que eles sofrem para desempenhar suas funções de forma responsável geral-
mente são deficientes. As estratégias para fortalecer a responsabilidade incluem medidas 
para reduzir ou eliminar a estabilidade no emprego, aumentar a supervisão e capacitar os 
clientes (pais e alunos) a monitorar ou avaliar os professores. Existem poucas evidências 
de pesquisas até o momento sobre qualquer dessas estratégias, exceto a capacitação dos 
clientes: formas “fortes” de gestão baseada na escola, nas quais os pais e membros da 
comunidade tinham uma participação na contratação e demissão do pessoal da escola e 
receberam treinamento e incentivos para exercer esse poder, mostraram em alguns con-
textos que podiam reduzir as faltas dos professores e aumentar os resultados da aprendi-
zagem dos alunos (Bruns, Filmer e Patrinos 2011). 

Em termos de estabilidade no emprego, a legislação no Chile, Peru, Equador, 
Colômbia e México criou um caminho de saída da profissão para aqueles professo-
res com desempenho persistentemente insatisfatório. Embora seja potencialmente 
muito importante, o número de professores demitidos até agora nesses países tem sido 
pequeno. Isso contrasta com a prática em Cingapura, onde todos os professores são 
avaliados regularmente e somente os 5% com pior desempenho são aconselhados a dei-
xar a profissão anualmente, e em Washington, DC, onde 33% do corpo docente foram 
demitidos ou deixaram voluntariamente a profissão nos primeiros quatro anos após a 
introdução do sistema de avaliação de professores. O aprimoramento radical da profis-
são de professor na América Latina necessitará ações muito mais agressivas para retirar 
de cena de forma contínua os professores com desempenho mais baixo. 

Em termos de supervisão gerencial, o papel dos diretores de escola na gestão do 
desempenho dos professores na América Latina e no Caribe tem sido geralmente fraco. 
Uma pesquisa realizada nos Estados Unidos documentou que muitos líderes em educa-
ção na América Latina e no Caribe observam: escolas de elevado desempenho alcançam o 
sucesso por meio de uma gestão qualificada do corpo docente. Os diretores dessas escolas 
atraem bons professores, demitem professores ineficazes e empregam e desenvolvem novos 
professores de modo mais eficaz do que os diretores de outras escolas. Diretores eficazes 
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têm a capacidade de observar professores na sala de aula, fornecer-lhes um feedback for-
mativo e gerenciar sua “saída” da escola, se necessário. Diretores eficazes apoiam o desen-
volvimento dos professores e exigem deles a responsabilidade pelo desempenho (Branch, 
Hanushek e Rivkin 2013; Boyd et al. 2008; Loeb, Kalogrides e Béteille 2012). 

Recentes esforços no Chile, Jamaica, Brasil, Peru e Equador para elevar os padrões 
de diretores de escola e treiná-los e capacitá-los para tornarem-se responsáveis pela quali-
dade de ensino e pelo desenvolvimento dos professores são importantes iniciativas. Mas a  
experiência da Colômbia — onde os diretores acham difícil dar feedback crítico aos profes-
sores — sugere que confiar somente nos diretores de escola para a realização de avaliação 
de desempenho pode ser problemático. Em vez disso, a avaliação do professor precisa ser 
uma função de todo o sistema apoiada por observadores externos especializados e orien-
tada por padrões comuns, processos de avaliação e rubricas, tanto para evitar injustiças 
como para a aprendizagem em todo o sistema. As metas devem gerar feedback formativo e 
acionável para professores de todo o sistema e continuamente tirar de cena os professores 
que apresentam baixo desempenho para seguir elevando a qualidade média do ensino. 

Incentivos financeiros
Pesquisas envolvendo vários países sugerem que as recompensas financeiras do ensino 
devem ter um nível mínimo de paridade com outras profissões para atrair talentos. Como 
mostra o capítulo 1, os salários médios e a trajetória salarial dos professores em alguns 
países da América Latina e do Caribe estão atualmente abaixo desse nível.

Aumentos salariais gerais — politicamente populares e fáceis de implementar — 
têm o potencial de empurrar a curva de oferta de professores mais para fora. Mas são ine-
ficientes. Para a mesma despesa fiscal, sistemas escolares podem alcançar mais qualidade 
elevando os salários médios por meio de uma escala salarial diferenciada de acordo com 
o desempenho. Isso evita remuneração excessiva para professores de baixo desempenho, 
pode reduzir os passivos gerais das aposentadorias e cria incentivos mais sólidos para as 
pessoas mais talentosas. 

As duas principais estratégias para recompensas financeiras diferenciadas são refor-
mas no plano de carreira e pagamento de bonificações. Reformas no plano de carreira 
tipicamente fazem promoções permanentes de acordo com as competências e o desem-
penho dos professores e não com base na antiguidade. Elas também expandem diferen-
ças salariais entre diferentes séries. O número de países da América Latina e do Caribe 
que implementaram reformas no plano de carreira é pequeno, mas crescente. Embora 
seja difícil avaliar essas reformas rigorosamente, uma vez que são quase sempre imple-
mentadas em todo o sistema, por analogia com outras ocupações, é provável que as refor-
mas no plano de carreira tenham efeitos de seleção mais poderosos sobre quen ensina do 
que o pagamento de bonificações. As reformas no plano de carreira indicam uma estru-
tura permanente e cumulativa de recompensas por alto desempenho, têm implicações 
atraentes para a aposentadoria e são obtidas por professores individualmente. 

As lições-chave que podem ser extraídas da experiência com reformas no plano de 
carreira na América Latina e no Caribe até esta data são:

•	 A escolha de formas válidas de medir a qualidade do professor e ajustá-las apro-
priadamente são etapas cruciais. A pesquisa global sugere que avaliações abran-
gentes de professores são a base mais confiável para decisões de promoção. Um 
exemplo consistente com melhores práticas globais é a lei que rege a profissão 



Professores excelentes: como melhorar a aPrendizagem dos estudantes na américa latina e no caribe44

do professor de 2012 do Peru, que estabelece o conhecimento e as competên-
cias de professores, e não a antiguidade, como a base para as promoções. As 
propostas do Ministério de implementar a lei exigem avaliações abrangentes da 
qualidade dos professores, incluindo observações de especialistas da prática 
dos professores em sala de aula; e feedback de “360 graus” de colegas, alunos, 
pais e diretores de escola — sempre coerente com a melhor evidência global. 

•	 Para sistemas escolares que introduzem a promoção com base na competência e 
pagam pela primeira vez de acordo com um teste bem elaborado da matéria de 
domínio e do conhecimento pedagógico, como ocorre no Equador, pode ser uma 
prática primeira etapa. Para serem legítimos, os testes devem avaliar o que os pro-
fessores sabem em termos de conteúdo, o que entendem sobre desenvolvimento 
infantil e estilos de aprendizagem e o que são capazes de fazer para adaptarem-se 
a estratégias pedagógicas para a apresentação do conteúdo em diferentes séries. 
Os testes também devem ter um padrão de referência apropriado. Se as promo-
ções forem obtidas muito facilmente, como nos anos iniciais da carreira de magis-
tério no México, ou forem muito inacessíveis, destruirão a força do incentivo. 
Finalmente, as mais recentes reformas no plano de carreira na América Latina e 
no Caribe não baseiam as promoções dos professores em pontuações de testes de 
alunos. Isso parece sensato dada a complexidade técnica das medidas de apren-
dizagem de valor agregado e os riscos de incentivos perversos. 

•	 Quem avalia é importante. Embora os ministérios da educação devam controlar 
de perto a elaboração e implementação de políticas de promoção de professo-
res, a contratação de agências externas para elaborar e administrar avaliações de 
professores aumenta sua legitimidade. Para observações em sala de aula, o uso 
de especialistas externos bem treinados, o desenvolvimento de normas e ins-
trumentos de avaliação claros e consistentes e o fornecimento de um feedback 
individualizado detalhado são importantes. 

•	 A inclinação da trajetória salarial afeta a força do incentivo, mas há pouca evi-
dência até agora de que oriente a elaboração da reforma. Reformas recentes 
expandem o número de níveis de promoção e aliviam a tensão entre os salários 
iniciais e os mais altos. Mas em todos os novos programas, essas dimensões 
variam: três diferentes níveis de promoção são propostos em alguns sistemas 
e oito níveis em outros. Salários de alto nível são 100% mais altos do que os 
de nível inicial em alguns sistemas e quase 300% mais altos em outros. Como 
a maioria dessas reformas são muito novas, há uma importante oportunidade 
para pesquisar seus impactos diferenciais no recrutamento de novos professo-
res com o passar do tempo. 

•	 Estratégias para gerenciar as implicações fiscais de longo prazo das reformas na 
carreira são importantes. Embora a permanência de promoções e aumentos no 
salário-base seja central para sua força como incentivo, ela corre o risco de reter 
salários altos para professores que são promovidos mas que posteriormente 
deixam de manter atualizadas suas competências. A reforma do Equador pro-
tege contra isso exigindo que os professores obtenham outra promoção ou nova 
certificação no mesmo nível a cada quatro anos, caso contrário, podem enfren-
tar rebaixamento de nível e salário. Esse é o primeiro caso na região de uma 
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estratégia “para cima ou para fora” implementada em uma reforma de plano de 
carreira. É um aspecto interessante que merece avaliação. 

•	 É importante o planejamento cuidadoso da implementação de reformas como 
essas. A credibilidade de vários programas — carreira de magistério no México, 
reforma na carreira de magistério público de 2008 do Peru e programas na 
Colômbia e São Paulo — foram prejudicados por problemas que podiam ter 
sido previstos e gerenciados de outra forma. 

•	 O poder do incentivo depende da crença de que o programa será sustentado 
sob regras sólidas. Sempre que os professores percebem que os critérios para 
ingressar em uma nova carreira podem mudar, abrandar ou serem dissolvidos, o 
incentivo para adquirir novo conhecimento e aplicá-lo ao seu trabalho é preju-
dicado. As reformas no plano de carreira que realmente sinalizam recompensas 
financeiras de longo prazo substancialmente mais altas para professores talen-
tosos provavelmente oferecem o caminho mais claro para o recrutamento de 
candidatos mais capacitados e para o ensino mais eficaz. Os formuladores de 
política em toda a região ganhariam com uma pesquisa cuidadosa sobre a nova 
onda de reformas no plano de carreira na América Latina e no Caribe.

Pagamento de bonificações
O pagamento de bonificações é outro instrumento importante para elevar as recompensas 
financeiras ao magistério. Os programas de pagamento de bonificações estão proliferando 
na América Latina e no Caribe, especialmente no Brasil. Eles são política e tecnicamente 
mais fáceis de implementar do que reformas no plano de carreira e não têm implicações 
fiscais ou de aposentadoria de longo prazo. Os programas de bonificações normalmente 
oferecem uma única recompensa para professores (ou escolas) por resultados específicos 
obtidos durante o ano letivo anterior. Não há evidências ainda do impacto dos programas 
de pagamento de bonificações sobre a importante questão de longo prazo da seleção de 
professores: os programas de pagamento de bonificações são um incentivo suficiente-
mente forte para atrair candidados mais capacitados à carreira de professor? Mas a experi-
ência até agora fornece alguma evidência de impactos de curto prazo sobre o desempenho 
de professores e escolas, além de lições para a formulação do programa:

•	 Programas de pagamento de bonificações podem funcionar nos contextos de 
países em desenvolvimento. Embora o número de casos permaneça pequeno, 
os programas de pagamento de bonificações nos ambientes de países em desen-
volvimento produziram resultados consistentemente mais positivos do que nos 
países desenvolvidos (especialmente nos Estados Unidos) até agora. Os únicos 
dois casos de programas de pagamento de bonificações rigorosamente avalia-
dos operando em escala (SNED do Chile e bonificação escolar em Pernambuco, 
Brasil) são ambos da América Latina e ambos demonstraram resultados posi-
tivos sobre a aprendizagem e o nível de escolaridade dos estudantes. Impactos 
medidos em todos os programas de países em desenvolvimento até agora estão 
geralmente na faixa de melhorias de 0,10 a 0,3 do desvio padrão (DP) em pon-
tuações de testes, que são efeitos de dimensão significativa para intervenções 
educacionais. Uma hipótese razoável é que os incentivos de pagamento de 
bonificações — focados nos resultados de aprendizagem dos alunos — podem 
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ser produtivos em sistemas nos quais outras pressões por responsabilidade e o 
profissionalismo dos professores são fracos.

•	 A associação do projeto de incentivos ao contexto é crucial. Boa parte da evi-
dência experimental até agora é de estudos que testaram projetos de bonifi-
cações alternativas — incentivos individuais versus incentivos de grupos; 
incentivos a professores versus incentivos a alunos; bonificações de “ganho” 
versus “perda”— e é surpreendente o quanto pode variar o grau de impacto 
de projetos de bonificação alternativa em um único contexto. O tamanho ideal 
da bonificação é outro problema do projeto no qual há ainda pouca orientação 
prática resultante de pesquisa; alguns dos maiores impactos relatados na litera-
tura são de bonificações que representaram um incremento muito pequeno no 
pagamento mensal dos professores, mas bonificações significativamente maio-
res — média de um a dois salários mensais — estão se tornando comuns no 
Brasil. A base de pesquisas hoje está longe de fornecer uma orientação para 
os projetos mais produtivos de bonificações em um dado contexto. Mas isso 
sugere que se o impacto de um determinado programa parecer fraco é porque 
provavelmente existe um projeto produtivo alternativo. 

•	 A definição da(s) medida(s) de desempenho a ser(em) recompensada(s) é um 
grande desafio. Basear a bonificação somente nas pontuações dos testes dos 
alunos tem sido problemático em várias regiões dos Estados Unidos devido à 
fraude comprovada e preocupações gerais de que isso leve os professores a se 
concentrarem de modo muito restrito na preparação de testes e em matérias 
específicas e os desestimule a ensinar a alunos problemáticos. Nenhum país da 
América Latina e do Caribe até hoje introduziu o pagamento de bonificações 
com base somente em pontuações de testes e essa estratégia parece inteligente. 
O indicador composto usado no Brasil, que é um produto de pontuações de 
testes e taxas de aprovação, é um modelo interessante a ser considerado por 
outros países. Ele desencoraja a promoção automática de crianças que não 
estão aprendendo e a estratégia reversa de reter as crianças ou encorajar a eva-
são escolar para aumentar as pontuações dos testes. 

•	 Os programas podem ter impactos heterogêneos em diferentes tipos de escolas. 
Em ambos os programas de bonificação operando em escala tem sido obser-
vada uma heterogeneidade significativa. No Sistema Nacional de Avaliação de 
Desempenho do Chile (SNED), cerca de um terço das escolas parece consis-
tentemente “sem dinheiro” nas bonificações concedidos a cada dois anos, ape-
sar dos sérios esforços feitos para garantir que as escolas concorram somente 
contra escolas similares (Contreras e Rau 2012). No caso de Pernambuco, 
Brasil, a bonificação tem gerado melhorias mais sólidas nas pequenas escolas, 
onde os professores podem colaborar entre si e monitorar um ao outro mais 
facilmente do que nas escolas maiores. As melhorias também têm sido maiores 
para alunos de baixa renda e academicamente fracos, sugerindo que a bonifi-
cação estimulou escolas e professores a focarem mais esforço nesses estudantes 
(Ferraz e Bruns, no prelo). A evidência de pesquisas desse tipo pode fornecer 
orientação útil para elaborar os programas. 

•	 Os alunos são um parceiro-chave na produção de resultados de aprendiza-
gem. O projeto inovador do experimento ALI (Aligning Learning Incentives -  
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Alinhamento dos incentivos à aprendizagem) no México gerou uma forte evi-
dência de que os sistemas escolares podem ganhar quando encontram meios 
de fazer os alunos se sentirem mais envolvidos em seu progresso de aprendiza-
gem (Behrman et al., no prelo). Isso está de acordo com a evidência de que o 
desempenho de aprendizagem dos alunos em testes internacionais é mais alto 
em países com avaliações de alunos do final do ensino médio, o que gera fortes 
incentivos ao esforço do aluno (Woessmann 2012).

•	 Nossa compreensão dos mecanismos por meio dos quais o pagamento de bonifi-
cações melhora os resultados dos alunos ainda é pequena. A lógica do pagamento 
de incentivos é estimular o comportamento do professor que ajuda a melhorar a 
aprendizagem do aluno: seja pelo aumento do esforço ou um empenho mais eficaz 
do professor. Contudo, relativamente poucas avaliações documentaram mudan-
ças na prática dos professores em sala de aula que expliquem plausivelmente 
aumentos observados na aprendizagem dos alunos. A pesquisa da prática dos 
professores em sala de aula está se tornando mais viável, com os custos reduzidos 
da instalação de câmeras de vídeo em amostras de salas de aula e uso crescente 
de métodos padronizados de codificação e análise da interação professor-aluno.  
A inclusão sistemática desse tipo de análise nas avaliações dos impactos de pro-
gramas de pagamento pelo desempenho não somente iluminará a forma como 
esses programas funcionam, mas também vai gerar evidências e exemplos de 
ensino eficaz que podem beneficiar de forma mais ampla esses sistemas escolares. 

Por fim, estudos entre países sugerem que nenhum sistema educacional obtém 
professores de alta qualidade sem alinhar todos os três tipos de incentivos: recompensa 
profissional, pressões de responsabilidade e recompensa financeira. Mas esses estudos 
também sugerem que as combinações particulares que são mais eficientes dependem 
principalmente de um contexto específico. Finlândia, Cingapura e Ontário (Canadá), 
por exemplo, criaram sólidas recompensas profissionais para os professores, mas as 
pressões de responsabilidade são muito mais fortes em Cingapura do que na Finlândia 
ou Canadá. E nenhum segue uma abordagem padronizada sobre incentivos financeiros: 
A Finlândia obteve uma melhora acentuada na qualidade dos professores nos últimos 
20 anos com pouco aumento nos salários relativos dos professores. Cingapura mantém 
os salários iniciais de professores no mesmo nível de outras profissões e oferece bonifica-
ções para alto desempenho, mas tem uma ascensão profissional muito mais plana do que 
em outras profissões. Ontário paga salários competitivos, mas a essência da sua estratégia 
é o desenvolvimento profissional baseado na equipe no nível escolar, apoiado por peritos 
externos, mas sem outros incentivo. Esses exemplos sugerem que há vários caminhos até 
a meta: um conjunto equilibrado de incentivos suficientes para atrair candidatos talento-
sos ao corpo docente, estabelecer a responsabilidade por resultados e motivar o cresci-
mento profissional contínuo e a busca por excelência. 

Gerenciamento de políticas da reforma do magistério

Os professores não são somente os principais atores na produção de resultados educa-
cionais, mas também os interessados mais poderosos no processo da reforma na educa-
ção. Nenhum outro ator educacional é tão altamente organizado, visível e politicamente 
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influente (Grindle 2004). Devido à sua autonomia em sala de aula, os professores tam-
bém têm muito poder quanto a quais novas políticas podem ser implementadas com 
sucesso. Pelo padrão global, os sindicatos dos professores na América Latina e no Caribe 
são considerados especialmente poderosos. Eles têm um histórico de uso efetivo de 
influência eleitoral direta e movimentos de protesto nas ruas para impedir reformas con-
sideradas uma ameaça a seus interesses. 

Como todos os trabalhadores organizados, os sindicatos dos professores existem 
para defender os direitos que eles legitimamente conquistam por meio de negociação e 
opor-se a mudanças políticas que ameacem esses direitos. Os professores e seus repre-
sentantes estão inteiramente legitimados na busca dessas metas e os sindicatos dos pro-
fessores em toda a história têm sido uma força progressiva na conquista de pagamento 
igualitário e tratamento justo para mulheres e minorias. Mas também é verdade que as 
metas das organizações dos professores não estão em harmonia com as metas dos formula-
dores de políticas de educação ou dos interesses dos beneficiários do sistema educacional 
— incluindo estudantes, pais e empregadores que precisam de trabalhadores qualificados. 

Visto pelas lentes dos interesses legítimos dos professores, várias políticas de edu-
cação que os governos adotam na busca de qualidade educacional representam amea-
ças: aos benefícios dos professores (eliminação da estabilidade no emprego e redução 
ou perda de outros benefícios); às condições de trabalho dos professores (reformas no 
currículo, testes de alunos, sistemas de avaliação de professores); ou à estrutura e poder 
dos sindicatos (descentralização, opção escolar, padrões mais altos para professores ini-
ciantes, certificação alternativa e pagamento vinculado a competências ou desempenho 
individual). Relativamente poucas políticas de educação — gastos mais altos em educa-
ção, pagamento de bonificações no nível escolar e índices mais baixos de professor por 
aluno — são positivamente alinhadas com os interesses dos sindicatos. A capacidade 
dos sindicatos de desafiar as políticas depende de sua estrutura (isto é, a parcela de pro-
fessores sindicalizados), sua capacidade de ação coletiva e a eficácia de suas estratégias 
políticas. Essa última inclui greves e protestos, captura do aparelho governamental,  
estratégias legais, bem como pesquisas e análises de políticas patrocinadas pelo sindicato 
para influenciar o debate sobre a educação. Todas essas estratégias foram empregadas 
com eficácia pelos sindicatos na América Latina e no Caribe em debates nacionais sobre 
a reforma na educação durante as últimas décadas. 

Porém, experiências de reformas recentes no México, Peru e Equador sugerem que 
o equilíbrio de poder entre os governos e os sindicatos de professores na região pode 
estar mudando. Em uma época em que a mídia de massa proporciona aos líderes políti-
cos um canal direto de comunicação com até os mais distantes e rurais de seus cidadãos, 
uma das fontes antigas de poder dos sindicatos — a capacidade de mobilizar seus mem-
bros para campanha política de base em larga escala — podem ser de pouca utilidade. 
Em uma região onde a democracia foi consolidada na maioria dos países, a mídia de 
massa torna-se cada vez mais vociferante em expor falhas do governo e corrupção polí-
tica. Isso alimenta a demanda pública por um governo mais responsável e efetivo e reper-
cute fortemente na educação, o que toca as esperanças e aspirações de cada família por 
seus filhos. Cada vez mais, os líderes políticos na América Latina e no Caribe parecem 
estar calculando que o apoio popular por reforma na educação é uma aposta mais forte 
para seu futuro político do que o tradicional quid pro quo do apoio eleitoral de sindicatos 
de professores em troca de políticas educacionais que não ameacem seus interesses.
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Embora haja uma substancial heterogeneidade em toda a região no poder dos sin-
dicatos, prioridades das reformas do governo e na dinâmica do processo de reformas,  
as experiências de reformas mais recentes apoiam várias observações cuidadosas:

•	 Os líderes políticos podem criar alianças pró-reformas eficazes com líderes 
empresariais e a sociedade civil por meio de campanhas de comunicações que 
expõem claramente as falhas atuais do sistema educacional e a importância da 
melhoria na educação para a competitividade econômica. Unir de forma bem- 
sucedida dois lados do triângulo de interessados (sociedade civil e governo) em 
um diálogo com o terceiro (professores organizados) pode criar espaço político 
para a adoção de reformas, incluindo três delas que desafiam os interesses dos 
sindicatos (avaliação de desempenho individual do professor, pagamento dife-
renciado por desempenho e perda da estabilidade no emprego). 

•	 A oportunidade para a reforma é maior se lançada no início de uma adminis-
tração. Na maioria dos casos, o processo é contencioso e os sindicatos têm um 
forte interesse em postergá-lo. Se agirem rapidamente, os líderes beneficiam-se 
do seu ponto de influência política máxima e estabelecem a educação como 
prioridade máxima. À medida que começam a governar, as administrações são 
inevitavelmente forçadas a gastar tempo com vários outros problemas e sofrem 
alguns reveses políticos; isso esvazia as mensagens e prejudica a influência.

•	 Dados impressos sobre os resultados do sistema educacional são uma fer-
ramenta política crucial. Especialmente poderosos são os dados sobre os 
resultados de aprendizado dos alunos, que se tornam padrões de referência 
internacionais (tais como Programa para Avaliação Internacional de Alunos 
[PISA], TIMMS, SERCE e LLERCE) e dados sobre o desempenho dos pro-
fessores em testes de competência. O uso que os líderes políticos fazem desses 
resultados para argumentar a favor da reforma tem sido um fator em todas as 
estratégias bem-sucedidas até hoje. De todos os testes internacionais, o PISA 
da OCDE parece repercutir mais fortemente na comunidade empresarial e nos 
grupos da sociedade civil. Provavelmente porque os países do comparativo são 
aqueles aos quais os países da América Latina e do Caribe aspiram unir-se e 
porque é fácil interpretar os resultados de jovens de 15 anos, como um barôme-
tro de qualidade de mão-de-obra e competitividade econômica.

•	 Estratégias de reforma baseadas na confrontação com sindicatos podem ser 
bem-sucedidas em garantir a adoção legislativa de importantes reformas, mas 
não necessariamente sua implementação. Em muitos países, não existe espaço 
político para negociar grandes reformas com os sindicatos dos professores.  
Em três casos recentes (México, Peru e Equador), as políticas de confrontação 
produziram a adoção legislativa/constitucional de reformas políticas no ensino 
cuja evidência global sugere que são necessárias para a qualidade da educa-
ção: testes de alunos, avaliação do desempenho dos professores, contratação 
e promoção de professores vinculadas a habilidades e desempenho em vez de 
antiguidade e demissão de professores com desempenho consistentemente 
fraco. Pode não haver alternativa política para estratégias de confrontação em 
muitos contextos; no caso do México, um esforço do governo de grande desta-
que para elaborar reformas com o sindicato fracassou quando o sindicato não 
foi capaz de obter a adesão dos membros aos seus acordos. Mas as estratégias 
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de confrontação implicam em grande impasse: elas tornam impossível obter a 
contribuição de professores que poderiam melhorar genuinamente o projeto de 
uma reforma e facilitar sua implementação.

•	 Uma sequência de reformas pode facilitar a adoção e melhorar a implementa-
ção. A experiência da região sugere uma lógica política com uma determinada 
sequência de reformas na educação. A primeira etapa é testar os alunos, com 
divulgação transparente dos resultados, tanto nacionalmente como para esco-
las individuais; essa é a âncora que torna possível introduzir outras reformas 
baseadas em desempenho. Uma segunda etapa é a adoção do pagamento de 
bonificações com base na escola, o que estabelece o conceito de pagamento 
por desempenho e leva as escolas a focarem no progresso da aprendizagem dos 
alunos, mas tem enfrentado normalmente menos resistência dos sindicatos do 
que o pagamento individual de bonificações. Uma terceira etapa é a avaliação 
individual do professor de forma voluntária, tendo como estímulo uma atraente 
recompensa financeira para professores que assumirem o risco de ser avaliados 
e obterem bom desempenho. Geralmente, os sindicatos se opõem a isso, mas 
tornar o programa voluntário pode evitar confronto. Essa sequência de refor-
mas foi implementada no Chile entre 1995 e 2004, mais recentemente pelo 
estado de São Paulo e (proposta) no estado do Rio de Janeiro.

Todas as evidências disponíveis sugerem que a qualidade dos professores na 
América Latina e no Caribe é a limitação para um progresso de nível de classe mundial 
dos sistemas educacionais da região. Baixos padrões para o ingresso no magistério; can-
didatos de baixa qualidade; salários, promoções e permanência no emprego desvincu-
lada do desempenho; e frágil liderança escolar têm produzido baixo profissionalismo na 
sala de aula e fracos resultados na educação. A migração para um novo equilíbrio será 
difícil e exigirá o recrutamento, a preparação e a motivação de um novo tipo de professor. 

Aumentar os riscos é a ampla transformação que está ocorrendo na educação glo-
bal. As metas tradicionais dos sistemas educacionais nacionais e o paradigma tradicional 
da interação professor-aluno tornaram os professores o ponto central na transmissão de 
diferentes conjuntos de conhecimento para os alunos na sala de aula. O novo paradigma 
é que os professores não são o único ou nem mesmo a principal fonte de informação e 
conhecimento disponível para os alunos. O principal papel dos professores hoje é equi-
par alunos para buscar, analisar e efetivamente usar grandes quantidades de informa-
ções que estão prontamente disponíveis em algum lugar. Os professores também devem 
desenvolver as competências dos alunos na ampla faixa de áreas valorizadas em uma 
economia global integrada: pensamento crítico; solução de problemas; trabalho colabo-
rativo em diversos ambientes; adaptação a mudanças e a capacidade de dominar novos 
conhecimentos e habilidades e demandas variáveis de emprego ao longo de suas vidas. 
Nenhum programa de preparação de professores na América Latina e no Caribe — e, na 
verdade, na maioria dos países da OCDE — está totalmente preparado para produzir 
este perfil de professor hoje, sem falar nos perfis que podem ser necessários na próxima 
década. Mas quase todos os países da OCDE estão respondendo a esses desafios aumen-
tando suas expectativas e padrões em relação aos professores.

Países de toda a América Latina e do Caribe também estão respondendo. Quase 
todos os aspectos das políticas de professores estão sob revisão e reforma em diferentes 
países da América Latina e do Caribe e, em algumas áreas, a região está na vanguarda da 



Visão Geral 51

experiência de políticas globais. Ao reunir em um único volume as principais reformas 
de políticas de professores que estão sendo realizadas na região hoje e a melhor evi-
dência disponível sobre seu impacto, este livro espera estimular e apoiar o mais rápido 
progresso necessário.

Nota
1 Como o Peru não participou das rodadas do PISA de 2003 e 2006, os pesquisadores o excluíram 
da análise dos países registrando o progresso sustentado mais significativo entre 1990 e 2006. 
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de novas pesquisas e avaliações integradas no contexto latino-americano com 
recomendações claras e expressivas. O apelo de todas as pessoas preocupadas com 
o desenvolvimento da região deve ser ‘prestem atenção às mensagens deste livro.’”

Eric Hanushek, Membro Sênior da Paul e Jean Hanna, Hoover Institution, Stanford 
University

“A pesquisa feita por Bruns e Luque ilustra tão claramente que, quando falamos de 
melhorar a educação no mundo, precisamos discorrer sobre como recrutar, capacitar 
e apoiar os professores excelentes. Mostra-nos que o acesso universal à educação  
— setor em que os países da América Latina e do Caribe fizeram enorme progresso —  
não basta para preparar nossos filhos para prosperar no século XXI. Mas alguns 
países da região estão fazendo progresso e este livro traz uma contribuição reunindo 
evidência e exemplos que podem inspirar outros.” 

Wendy Kopp, fundadora da Teach for America e Diretora-Executiva da Teach For All

“Este livro traz uma contribuição única à política educacional na região da América 
Latina e do Caribe. A evidência dos fatores críticos de recrutamento, preparação e 
motivação de professores é convincente e os dados de mais de 15.000 salas de aula em 
sete países ressaltam a importância crítica da prática em sala de aula dos professores 
na melhoria dos resultados da aprendizagem – uma perspectiva que está no âmago da 
Escola Nova. Eu recomendo este livro com toda confiança a formuladores de políticas, 
pesquisadores e profissionais do campo.”

Vicky Colbert, vencedora do Prêmio WISE de Educação 2013 e cofundadora da 
Fundación Escuela Nueva


