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RESUMEN 

El presente capítulo analiza la configuración de la evaluación educativa en el ámbi-
to de las Ciencias de la Educación como un campo científico, profesional y político. A 
través de un sucinto recorrido histórico, se examina su evolución a lo largo del siglo XX, 
desde enfoques iniciales de carácter técnico y positivista, hasta concepciones más com-
plejas y contextualizadas. Posteriormente, se describe el desarrollo y la expansión in-
ternacional que ha experimentado el campo de la evaluación educativa, estrechamente 
vinculados a la consolidación del enfoque de la accountability o rendición de cuentas. 
Finalmente, se analiza el proceso de institucionalización de la evaluación de centros y 
profesorado en España, poniendo de relieve sus condicionantes políticos y normativos.

OBJETIVOS 

Analizar el desarrollo y la configuración de la evaluación educativa como campo 
científico, político y profesional, considerando su evolución histórica, sus principales 
conceptos (como la accountability), el papel de los organismos supranacionales y su 
institucionalización en el sistema educativo español.

Objetivos específicos:

n	 Comprender la configuración de la evaluación educativa como campo científi-
co, político y profesional.

n	 Analizar la génesis histórica de la evaluación educativa y su evolución a lo largo 
del siglo XX.

n	 Valorar críticamente el concepto de accountability y sus implicaciones en la 
evaluación educativa.

n	 Valorar el papel de los organismos supranacionales en la expansión internacio-
nal de la evaluación educativa.

n	 Distinguir las principales etapas en la institucionalización de la evaluación de 
centros y profesorado en España.

PALABRAS CLAVE 

Accountability; génesis de la evaluación; institucionalización de la evaluación; 
internacionalización de la evaluación.
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DIAGRAMA VISUAL 

EVOLUCIÓN
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Indicadores

Rankings
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Resultados
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A partir de 1996
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de prácticas

A partir de la LOE (2006)
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La evaluación de centros educativos y del profesorado se ha consolidado en las 
últimas décadas como un ámbito específico de conocimiento, práctica profesional e 
intervención política. Su desarrollo está estrechamente vinculado a la expansión de 
los sistemas educativos contemporáneos y a la creciente necesidad de disponer de 
información rigurosa que permita comprender, mejorar y regular los procesos. En este 
contexto, la evaluación ha pasado de ser concebida únicamente como una actividad 
técnica, orientada a medir resultados, a configurarse como un campo complejo que 
integra dimensiones científicas, profesionales y políticas.
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El presente capítulo analiza este proceso de configuración del campo evaluativo en 
educación a través de un recorrido histórico y conceptual. En primer lugar, se examina 
el desarrollo de la evaluación educativa como campo científico, político y profesional 
dentro de la investigación educativa. Posteriormente, se aborda la génesis histórica de 
la evaluación de centros y profesorado, destacando los principales enfoques y mo-
delos que han marcado su evolución. Asimismo, se analiza el proceso de expansión 
internacional de la evaluación educativa, especialmente en relación con las políticas 
de rendición de cuentas, las evaluaciones internacionales y el uso de indicadores de 
calidad. Finalmente, se estudia la institucionalización de la evaluación de centros y 
profesorado en el sistema educativo español, atendiendo a sus condicionantes históri-
cos, políticos y normativos. 

1.	Configuración del campo evaluativo en educación  

La evaluación educativa se ha configurado progresivamente como un ámbito es-
pecífico de conocimiento, práctica profesional e intervención política dentro de las 
Ciencias de la Educación. Su desarrollo está vinculado a la expansión de los sistemas 
educativos modernos, a la necesidad de justificar el uso de recursos públicos y a la 
creciente demanda de información para la toma de decisiones (Stufflebeam & Shink-
field, 2007; Weiss, 1998). En los últimos años, este proceso se ha visto reforzado por 
nuevas formas de gobernanza educativa basadas en datos, que han consolidado el pa-
pel estratégico de la evaluación en la regulación de los sistemas educativos (Alexiadou 
& Rambla, 2023).

1.1.	La evaluación educativa como campo científico

La evaluación educativa se ha consolidado progresivamente como un campo cien-
tífico específico, con objetos de estudio, marcos teóricos, métodos y debates propios, 
aunque en estrecha relación con la investigación educativa y las ciencias sociales. En 
sus primeras etapas, su desarrollo estuvo fuertemente influido por enfoques positivistas 
y psicométricos, que asociaban el rigor científico a la medición objetiva, la cuantifi-
cación de resultados y el control de variables. La evaluación se entendía fundamen-
talmente como un proceso técnico orientado a cuantificar los resultados educativos, 
priorizando criterios de objetividad, fiabilidad y comparación; enfoque posteriormente 
cuestionado por sus limitaciones (Scriven, 1991; Stufflebeam & Shinkfield, 2007). 

Un ejemplo representativo de este planteamiento lo constituyen las pruebas de 
inteligencia y aptitudes desarrolladas a comienzos del siglo XX, como las escalas de 
Binet-Simon, utilizadas para clasificar al alumnado según su nivel de capacidad in-
telectual y que prestaban una escasa atención a los contextos educativos, sociales y 
culturales en los que se producía el aprendizaje. En el ámbito curricular, también ejer-
ció una gran influencia el trabajo de Ralph Tyler (1949), que concebía la evaluación 
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como un proceso orientado a comprobar en qué medida los objetivos educativos pre-
viamente definidos habían sido alcanzados. Sin embargo, a partir de la segunda mitad 
del siglo XX, esta concepción comenzó a ser cuestionada por su limitada capacidad 
para dar cuenta de la complejidad de los procesos educativos y de los contextos en los 
que estos se desarrollan. En esencia, este cuestionamiento se refería a la reducción de 
la evaluación a procedimientos técnicos, la pretensión de objetividad y neutralidad, 
así como la incapacidad de los enfoques tradicionales para captar los contextos, los 
valores, y las dimensiones sociales y políticas de la educación (House, 1997).

En esta línea, Scriven (1991) introdujo una aportación fundamental al defender que 
la evaluación no puede limitarse a la descripción o medición de resultados, sino que 
implica necesariamente la formulación de juicios de valor fundamentados. Si bien 
siempre es aconsejable utilizar información factual a la hora de tomar decisiones, esta 
información no permite, por sí sola, determinar qué decisiones u orientaciones educa-
tivas deben tomarse (Biesta, 2011). Dicho problema implica que, cuando participamos 
en esta toma de decisiones, estamos siempre y necesariamente realizando juicios de 
valor sobre lo que es educativamente deseable. Esta idea se ha planteado también en 
trabajos más recientes que insisten en que los datos y la evidencia empírica en educa-
ción deben interpretarse de forma situada y reflexiva, evitando lecturas tecnocráticas 
(Biesta, 2020).

Por su parte, Weiss (1998) destaca que la evaluación tiene lugar en entornos socia-
les y políticos complejos, y que no puede entenderse sin tener en cuenta los contextos 
en los que se lleva a cabo ni los usos que se hacen de sus resultados. Estudios como 
el de Grek (2009) amplían esta mirada al mostrar que la producción de conocimiento 
evaluativo está atravesada por marcos institucionales, intereses políticos y formas de 
gobernanza que influyen tanto en qué se evalúa como en la manera de interpretar los 
resultados.

Así, en el contexto de la evaluación de centros y profesorado, esta ampliación del 
enfoque científico implica reconocer que los procesos educativos son complejos, con-
textuales y socialmente situados. Por ello, como se verá en el capítulo 2, la evaluación 
educativa incorpora una pluralidad metodológica, combinando enfoques cuantitativos 
y cualitativos para comprender no solo los resultados, sino también los procesos orga-
nizativos, las prácticas docentes, las dinámicas institucionales y las percepciones de los 
distintos actores implicados (Greene, 2007; Patton, 2008; Scriven, 1991; Weiss, 1998). 

Al mismo tiempo, se advierte sobre el riesgo de identificar la calidad educativa 
únicamente con aquello que puede medirse con facilidad, insistiendo en la necesi-
dad de vincular la evaluación con los fines, los valores y los contextos propios de la 
educación (Biesta, 2011, 2020). En esta línea, se destaca también la importancia de 
una evaluación orientada a la mejora, que atienda a los procesos y a las condiciones 
en las que se desarrolla la práctica educativa, y evite enfoques reduccionistas basados 
exclusivamente en indicadores de rendimiento (Hopfenbeck et al., 2017).
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1.2.	La evaluación educativa como práctica política: debates y 
tensiones

La evaluación educativa se ha configurado progresivamente como un campo polí-
tico, en la medida en que sus procesos, resultados y usos influyen de forma directa en 
la toma de decisiones, en la asignación de recursos y en la orientación de las políticas 
educativas. Lejos de ser una actividad neutral o meramente técnica, la evaluación 
participa activamente en la definición de qué se considera una educación de calidad, 
qué prácticas se legitiman y qué actores son responsabilizados por los resultados ob-
tenidos.

Esta dimensión política de la evaluación educativa se ha intensificado especial-
mente en las últimas décadas, en el marco de la expansión de políticas de rendición 
de cuentas (accountability) y de gobernanza basada en resultados. En este contexto, la 
evaluación se ha situado como un instrumento clave para regular, orientar y legitimar 
decisiones educativas a diferentes niveles, estableciendo comparaciones entre centros 
o territorios, y orientando reformas educativas. Organismos internacionales como la 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) han desempe-
ñado un papel clave en este proceso, promoviendo evaluaciones a gran escala y el uso 
de indicadores estandarizados como referencia para la toma de decisiones políticas 
(OCDE, 2025). 

Este uso político de la evaluación ha generado importantes debates y críticas. Di-
versos autores han profundizado en esta dimensión política al analizar su integración 
en formas contemporáneas de gobernanza que operan a través de datos, indicado-
res y comparaciones internacionales (Alexiadou & Rambla, 2023; Hopfenbeck et al., 
2017). Se ha argumentado que estas políticas de accountability tienden a desplazar la 
atención desde los procesos educativos hacia los resultados medibles, condicionando 
la práctica docente y la organización de los centros educativos para responder a los 
indicadores evaluados, más que a fines educativos amplios. Por su parte, Ball (2012) 
advierte que los sistemas de evaluación orientados al control y la comparación pue-
den fomentar lógicas de competitividad y estandarización. Asimismo, Biesta (2011) 
cuestiona la identificación de la calidad educativa con indicadores cuantificables y 
advierte del riesgo de que la evaluación política desplace el debate sobre los fines de 
la educación.

Es fundamental, por tanto, considerar esta dimensión política de la evaluación edu-
cativa para promover usos responsables, transparentes y éticamente fundamentados de 
la evaluación, capaces de contribuir a la mejora de los sistemas educativos sin desvir-
tuar los fines formativos y sociales de la educación.
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1.3.	La evaluación educativa como práctica profesional

En su dimensión profesional, la evaluación educativa se ha institucionalizado como 
una práctica especializada con competencias, roles y estándares de calidad propios. 

En sus primeras etapas, la evaluación fue asumida mayoritariamente por docentes, 
inspectores o administradores educativos como una tarea subordinada a funciones de 
enseñanza o gestión, y se centraba fundamentalmente en la aplicación de pruebas y 
en la medición de resultados (Escudero Escorza, 2003). Posteriormente, con el desa-
rrollo de programas educativos cada vez más complejos y la expansión de las políti-
cas públicas en educación, la evaluación comenzó a demandar perfiles profesionales 
especializados. A partir de las décadas de 1960 y 1970, especialmente en el contexto 
de la evaluación de programas, se reconoce la necesidad de contar con evaluadores 
con formación específica en métodos de investigación, análisis de datos y diseño eva-
luativo, capaces de proporcionar información relevante para la toma de decisiones y 
la mejora de las intervenciones educativas (Scriven, 1991; Weiss, 1998). En aquellos 
años el campo de la evaluación comenzó a cristalizar y a emerger como una profesión 
diferenciada de las demás.

Este proceso de profesionalización ha implicado una ampliación significativa del 
rol del evaluador o evaluadora. Ya no se trata únicamente de medir resultados o ve-
rificar el cumplimiento de objetivos, sino de comprender los procesos educativos en 
su contexto, identificar necesidades, interpretar evidencias diversas y formular juicios 
fundamentados que sean útiles para los distintos agentes implicados (Scriven, 1991; 
Patton, 2008). De esta forma, la evaluación profesional exige competencias técnicas 
(diseño evaluativo, métodos, análisis de datos); competencias comunicativas (informes 
comprensibles, diálogos con audiencias); capacidades reflexivas y éticas; así como 
una clara orientación a la mejora continua.

Asimismo, la consolidación de la evaluación como práctica profesional ha ido 
acompañada del desarrollo de estándares, guías y principios de calidad, orientados a 
garantizar la utilidad, la viabilidad, la precisión y la adecuación ética de los procesos 
evaluativos. En este marco, la dimensión ética adquiere un papel central, en la medida 
en que la evaluación implica juicios de valor y sus resultados tienen consecuencias 
directas sobre personas, instituciones y políticas educativas, afectando a la toma de de-
cisiones, a la asignación de recursos y a las trayectorias profesionales y organizativas. 
Además, la profesionalización de la evaluación educativa ha supuesto la incorpora-
ción de las perspectivas de los distintos actores implicados (docentes, equipos direc-
tivos, alumnado, familias y responsables políticos), pues el diálogo con los agentes 
educativos es clave para que la evaluación sea justa y aceptada. 

En definitiva, la dimensión profesional de la evaluación educativa ha evolucionado 
desde una visión técnica y restringida hacia una práctica profesional más amplia, con 
responsabilidades intelectuales y éticas propias, orientada tanto a la mejora como a 
la toma de decisiones en contextos variados (Scriven, 1991). Esta tendencia se ha re-
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afirmado recientemente mediante propuestas dirigidas a conceptualizar y evaluar el 
profesionalismo de los evaluadores (como la de Ayoo, 2025), destacando dimensiones 
como la pericia profesional, la autonomía, la innovación, las disposiciones éticas y la 
acreditación profesional.

2.	Génesis histórica del campo 

La evaluación en el ámbito de las Ciencias de la Educación ha evolucionado pro-
gresivamente, influida por los cambios políticos, epistemológicos y sociales del si-
glo XX. La evaluación en sus inicios presentaba un planteamiento orientado a medir, 
controlar y justificar el funcionamiento de los sistemas educativos, con una marcada 
orientación eficientista, técnica y racional, centrada en los resultados. Posteriormente 
se imponen planteamientos comprensivos y fenomenológicos de los contextos edu-
cativos, promoviendo el enriquecimiento de los procesos, la mejora institucional y 
el desarrollo profesional docente. Este recorrido ha dado lugar a un valioso legado, 
conformado por un amplio cuerpo teórico y práctico que resulta imprescindible co-
nocer para fundamentar adecuadamente las propuestas de evaluación de centros y 
profesorado.

2.1.	Orígenes en la evaluación de centros y profesorado

La historia de la evaluación de centros y profesorado se encuentra estrechamente 
vinculada al desarrollo de la evaluación educativa como campo de estudio y práctica 
profesional. Aunque sus antecedentes pueden rastrearse en los enfoques psicométricos 
y en la evaluación por objetivos desarrollados durante la primera mitad del siglo XX, 
fue a partir de la expansión de la evaluación de programas educativos y sociales en Es-
tados Unidos, tras la Segunda Guerra Mundial, cuando comenzaron a consolidarse las 
bases conceptuales y metodológicas que posteriormente darían lugar a la evaluación 
de centros y profesorado. En ese periodo se produjo un notable incremento del gasto 
público en ámbitos sociales y educativos, lo que generó la necesidad de justificar el 
uso de los recursos invertidos y demostrar tanto su relevancia como la eficacia de su 
gestión. La evaluación comenzó a concebirse así como una herramienta clave para la 
rendición de cuentas y para la toma de decisiones administrativas.

En este contexto histórico de posguerra, la evaluación de programas educativos se 
desarrolló principalmente dentro del paradigma positivista, que defendía la posibili-
dad de realizar valoraciones objetivas y establecer relaciones causales entre las accio-
nes desarrolladas y los resultados obtenidos. Además, se concebía la evaluación como 
un instrumento orientado fundamentalmente a comprobar el grado de consecución 
de los objetivos previamente establecidos. En consecuencia, el proceso evaluador se 
centraba en analizar la correspondencia entre los objetivos propuestos y los resultados 
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alcanzados, priorizando la eficacia como criterio fundamental (Tyler, 1949). Así, los 
centros y el profesorado se consideraban elementos susceptibles de ser medidos me-
diante indicadores estandarizados de rendimiento.

Junto a la importancia otorgada a la eficacia, comenzó también a adquirir relevan-
cia el criterio de eficiencia. No solo se trataba de verificar el logro de los objetivos, sino 
también de analizar si estos se alcanzaban mediante un uso óptimo de los recursos 
disponibles. Este planteamiento eficientista responde a la incorporación de un enfoque 
económico al ámbito educativo, en el que se buscaba maximizar los resultados con el 
menor coste posible. De este modo, la evaluación de centros y profesorado comenzó 
a incorporar, junto a la eficacia, consideraciones relacionadas con la eficiencia y la 
optimización de los recursos empleados (Stufflebeam & Shinkfield, 2007).

Estos primeros enfoques evaluativos se basaban principalmente en el rendimiento 
académico y los resultados como principal indicador de la calidad. Su valoración se 
realizaba fundamentalmente a través de pruebas estandarizadas y de rendimiento, y 
se formulaban conclusiones sobre la eficacia del profesorado y de los centros educa-
tivos, asumiendo que existía una relación directa y lineal entre la acción docente y 
los logros académicos del alumnado. Así, aparecen los primeros modelos sistemáticos 
de evaluación educativa, como el modelo de evaluación por objetivos propuesto por 
Tyler (véase Figura 1.1), que planteaba un proceso secuencial basado en la definición 
de objetivos, la selección de experiencias de aprendizaje, la organización de dichas 
experiencias y la evaluación del grado de consecución de los objetivos.

Figura 1.1
Modelo de evaluación por objetivos

MODELO DE EVALUACIÓN POR OBJETIVOS

RALPH TYLER

Definición de 
objetivos

Selección de 
experiencias de 

aprendizaje

Organización de 
las experiencias

Evaluación 
del grado de 

consecución de 
los objetivos

Este planteamiento consolida la visión tecnocrática de la evaluación, centrada en la 
comprobación de resultados y en la mejora de la planificación educativa (Tyler, 1949). 
Según Escudero Escorza (2003), las propuestas de Tyler tuvieron una amplia acogida 
entre los especialistas en currículo y profesorado, debido a su carácter racional y a su 
fácil aplicabilidad. En España, los planteamientos de Tyler se extendieron con la Ley 
General de Educación de 1970.

Por otra parte, y partiendo de esta concepción inicial, se destaca el modelo CIPP 
(Context, Input, Process, Product) desarrollado por Stufflebeam en 1966 (véase Figura 
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1.2). Estas  son  las  cuatro dimensiones que identifican su modelo: contexto (C) donde 
tiene lugar el programa o está la institución, input (I) elementos y recursos de partida, 
proceso (P) que  hay que seguir hacia la meta, y producto (P) que se obtiene. Este mo-
delo introdujo la idea de que la evaluación debía orientarse a la toma de decisiones, 
y no limitarse únicamente a la medición de los resultados finales. Aunque supuso un 
avance respecto a enfoques anteriores, mantuvo una orientación fundamentalmen-
te técnica y externa, en la que los centros educativos y el profesorado continuaban 
siendo considerados más como objetos de evaluación que como sujetos activos del 
proceso evaluador (Stufflebeam & Shinkfield, 2007).

Figura 1.2
Modelo de evaluación cipp de Stufflebeam

MODELO DE EVALUACIÓN CIPP

STUFFLEBEAM

Contexto
Necesidades, problemas, 

oportunidades y 
objetivos

Input
Estrategias, 

planificación, recursos 
y medios 

Proceso
Implementación, 

desarrollo y 
seguimiento 

Producto
Resultados, efectos  

e impacto

Nota. Elaboración propia basada en el modelo CIPP de Stufflebeam y Shinkfield (2007).

2.2.	La evaluación de centros y profesorado basada en 
procesos

A partir de la década de 1960 comenzaron a surgir críticas hacia los enfoques tra-
dicionales de corte positivista que habían dominado la evaluación educativa hasta ese 
momento. Diversos autores (Cronbach, 1963; Scriven, 1991; Stake, 1975) señalaron 
las limitaciones de una evaluación centrada exclusivamente en la eficacia, la eficien-
cia y los resultados obtenidos. La crítica principal apuntaba al carácter reduccionista 
de estos planteamientos, considerados insuficientes para comprender y valorar la com-
plejidad de la realidad educativa. 

Así, surgieron nuevos enfoques centrados en la comprensión de los fenómenos edu-
cativos, lo que favoreció a una progresiva transición desde la evaluación de resultados, 
característica del paradigma positivista, hacia la evaluación de procesos. Este enfoque 
defendía que los aprendizajes del alumnado no podían explicarse únicamente a partir 
de variables cuantificables, por lo que resultaba imprescindible atender también a los 
procesos y a los contextos en los que se desarrolla la acción educativa (Stake, 1975). 
Desde esta perspectiva, cobra especial relevancia examinar cómo se desarrollan las 
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prácticas en el aula y en los centros educativos, partiendo de la idea de que la calidad 
de la enseñanza y del aprendizaje no depende únicamente de los productos finales, 
sino también de las dinámicas y experiencias que se generan a lo largo del propio 
proceso de enseñanza-aprendizaje. En el ámbito de la evaluación del profesorado, 
estas ideas favorecieron el desarrollo de enfoques centrados en la observación de la 
práctica docente, el análisis de las interacciones pedagógicas y la reflexión sobre las 
metodologías de enseñanza, aspectos estrechamente vinculados a las propuestas de 
mejora e investigación-acción promovidas por Elliott (1991).

Este desplazamiento hacia los procesos educativos condujo, de manera natural, a 
una mayor atención a los contextos en los que estos tienen lugar. Los centros educa-
tivos no pueden entenderse al margen de los factores sociales, económicos e institu-
cionales que condicionan su funcionamiento. De este modo, la ampliación del objeto 
de la evaluación supuso un punto de inflexión, al comenzar a concebirse los centros 
educativos como organizaciones con una cultura propia y dinámicas internas especí-
ficas. En consecuencia, la evaluación institucional pasó a orientarse hacia el análisis 
del funcionamiento global de los centros, incorporando aspectos como el liderazgo, 
el proyecto educativo y los mecanismos de coordinación entre los distintos actores 
educativos (Bolívar, 1999). 

En esta misma línea, la evaluación del profesorado deja de centrarse exclusivamen-
te en el control o la rendición de cuentas y comienza a orientarse hacia el desarrollo 
profesional reflexivo, reconociendo la importancia de la práctica pedagógica y de los 
procesos de mejora formativa y continua. De esta manera, la evaluación se concibe 
como un proceso formativo que contribuye tanto al aprendizaje del propio profe-
sorado como al fortalecimiento de las comunidades educativas (Darling-Hammond, 
2013). Estos planteamientos propician enfoques participativos y cualitativos de la eva-
luación, con una implicación de los distintos miembros de la comunidad educativa en 
el proceso valorativo (Stake, 1975).

Siguiendo a Tiana (2018), fue en los años ochenta cuando se despertó el interés por 
evaluar los centros educativos, a partir de la creciente concienciación sobre el papel 
decisivo que desempeñaban los centros y el profesorado en la mejora de la calidad. De 
esta manera, en distintos países surgieron planes, programas e iniciativas para evaluar 
a los centros.


