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Un proyecto es un plan de acción que se elabora para alcanzar unos 
objetivos específicos, ante una situación determinada que se revela proble­
mática, y que concreta y coordina los elementos que se consideran necesa­
rios para resolver la situación y lograr los objetivos. En él lo más relevante 
y específico serán las propuestas de acción o intervención que deberán ela­
borarse de acuerdo con unas normas o criterios, que tienen pretensiones 
de validez general, aunque en su formulación hayan de adaptarse a la situa­
ción concreta a la que el proyecto se enfrenta. 

No podemos olvidar nuestra adscripción al ámbito de la Pedagogía de 
la Intervención, es decir, a la consideración de la teoría de la educación co­
mo una teoría sustantiva (Castillejo, 1985) que, en base a unas legalidades 
procesuales, aporta formulaciones de tecnologías específicas en función de 
los elementos implicados en la concreta situación o factum educativo con 
el que nos enfrentamos. No es de extrañar que, por un lado, reclamemos 
pretensiones normativas a lo que tratamos de aportar con nuestro trabajo 
y, por otros, titulemos así nuestra comunicación. 

Las dos apoyaturas que inician este trabajo son, en primer término, el 
proceso de planificación o diseño y, en segundo, el carácter curricular del 
proyecto. De su análisis obtendremos las características definitorias y los 
principios o criterios en que deben basarse los proyectos curriculares tal y 
como aquí se van a determinar. Ambos elementos van, en la teoría y en 
la práctica, unidos, puesto que hablar y leer sobre curriculum trae anejas 
las mismas operaciones sobre su desarrollo, planificación, elaboración o cam­
bio. Así, se entiende por desarrollo del curriculum un "proceso que inclu­
ye definición de objetivos y valores ajustados a los fines, saberes, destrezas, 
actitudes, estrategias de aprendizaje, material de apoyo y técnicas de evalua­
ción" (Dieuzeide, 1983). Los estudios sobre el curriculum y sus reformas 
tratan de conseguir que sea adecuado a la situación, coherente y articulado, 
equilibrado, flexible e interdisciplinar. 
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El diseño o planificación es un proceso de carácter sistemático y que, 
entre otras razones, quizá por el acuerdo general respecto a sus fases, se ha 
convertido en una legalidad: análisis de la situación, definición de los obje­
tivos, selección y organización de contenidos, selección y organización de 
las acciones, determinación de los recursos de apoyo y selección de los cri­
terios y técnicas de evaluación, con las pertinentes decisiones de retroali-
mentación. (Tyler, 1973; Taba, 1974; Ferrández -Sarramona, 1979; Gime-
no, 1981, Martínez Mut, 1983, y Castillejo, 1986). Algunas diferencias se 
dan entre las propuestas de estos autores, pero las fases expuestas se encuen­
tran en las de todos ellos. 

Estos dos conceptos —curriculum y diseño o planificación— permiten 
obtener como punto de encuentro para nuestros objetivos la formulación 
de proyectos curriculares, conjunto de operaciones sistemáticas que no pre­
tenden ser modelos de planificación del curriculum ni programaciones de 
unidades concretas de un curriculum ya establecido. 

1. Proyecto curricular: concepto, características y criterios. 

Más en concreto, podemos definir un proyecto curricular como la pro- • 
puesta de un conjunto de acciones que deben realizar determinados sujetos pa­
ra lograr, con el apoyo de los recursos disponibles, unos objetivos valiosos. Que­
remos precisar que la condición de los sujetos de las acciones tiene un ca­
rácter binominal: por un lado, son interventores y, por otro, sujetos en sen­
tido estricto, con ello indicamos que sin la respuesta del sujeto, de carácter 
estructurante, la intervención del agente no produciría los cambios desea­
dos (Martínez Mut, 1985). 

En función de esta definición, el proceso de su formulación que propo­
nemos tendrá las siguientes fases. 

a) Análisis de la situación. 
b) Definición de líneas directrices que servirán de base a las propuestas. 
c) Fromulación de los objetivos específicos. 
d) Estructuración de los contenidos del proyecto. 
e) Plan de acción: estrategias de acción-intervención. 
f) Selección de criterios y técnicas de evaluación. 
g) Decisiones de retroalimentación o acciones para sujetos, grupos o si­

tuaciones específicas. 
Los principios o criterios básicos que deben informar este proceso de 

diseño son, entre otros, los siguientes: 
1) Flexibilidad y apertura, para huir de la excesiva o muy rígida operati-

vización de los objetivos, tanto en su formulación como en la elec­
ción de los criterios para evaluar su logro. 
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2) Integración de los elementos del proyecto, fundamentalmente a tra­
vés de experiencias que tengan para el sujeto un carácter globaliza-
dor y estructurante. 

3) Interrelation con el entorno más próximo, de forma que la educación 
concecte con la realidad en la que se desenvuelven los sujetos, de ca­
ra a lograr un efectivo proceso de socialización a través de las expe­
riencias educativas. 

4) Realismo, en cuanto a las posibilidades para los sujetos de alcanzar 
los objetivos en función de sus disponibilidades y de los recursos de 
apoyo. 

5) Individualización y relación social, teniendo en cuenta tanto a cada 
sujeto en particular como su integración en los grupos donde se efec­
tuarán determinadas acciones del plan. 

6) Actividad, que propicie la respuesta comprometida del sujeto, sin la 
cual el cambio valioso previsto en los objetivos no tendrá lugar. 

Un proyecto, cuyo diseño se formula de acuerdo con estos criterios, de­
berá tener como características definitorias: 

a) Integrar las disponibilidades de los sujetos —aptitudes, intereses y 
actitudes—, las dimensiones de la personalidad —cognitiva, social, mo­
ral, sexual, etc.— las condiciones socio-culturales del entorno —rural, 
urbano, suburbano— y las exigencias de las diferentes áreas de cono­
cimiento o vías curriculares. 

b) Adaptado al tipo de centro en el que se imparte el curriculum que 
le sirve de base y en el que el proyecto se pretende llevar a la práctica. 

c) Significativo para los sujetos, tanto por la concexión con sus intere­
ses, como por su aporte para la mejora de aquellos. 

d) Propiciador de la respuesta activa y estructurante de los sujetos, pues 
es así como hay que entender el tradicional principio de la educa­
ción: la actividad, y 

e) Organizar sus elementos estructurales según criterios de continuidad, 
secuencialización e integración. 

En síntesis, podemos decir que un proyecto debe iniciarse procesual-
mente con un enunciado característico que abarque (Aguilar y Block, 1977) 
su descripción concreta, que indique, además del título, cuáles son sus ám­
bitos de referencia; el objetivo o los objetivos generales que se desean alcan­
zar; las razones de su necesidad o urgencia; así como indicaciones res­
pecto a las circunstancias personales, espacio-temporales y materiales, entre 
otras, de las acciones previstas. 

Como ejemplo concreto presentamos el siguiente: Proyecto de perfeccio­
namiento del profesorado de cara a implantar en un medio rural de nivel so­
cioeconómico medio-bajo, una escuela de opciones múltiples (Ader, 1977), de 
carácter comarcal, ante el abandono de los alumnos antes de terminar las en-

47 



señanzas medias, para realizar en un curso y contando solamente con la dota­
ción de personas y materiales ordinarios. 

2. El proceso de diseño o formulación de proyectos 

En la introducción hemos caracterizado a la planificación como un pro­
ceso de carácter sistemático; Sin que entremos aquí a pronunciarnos sobre 
la validez de las aportaciones del enfoque sistemico al estudio de la educa­
ción (Von Bertalanffy, 1979; Ferrández - Sarramona, 1979; Unesco, 1979; 
Von Cube, 1981 y Sanvisens, 1983 y 1985), consideramos que un proceso 
como el que estamos analizando debe tener las siguientes notas que le 
caracterizan: 

a) Consideración de sus elementos o fases como partes interrelacionadas 
del sistema y no como meros componentes aislados. 

b) Cualquier parcela de la realidad educativa que esté implicada en el 
proceso de diseño tiene que ser contemplada dentro de otra realidad 
más amplia (el entorno social, por ejemplo), compuesta, a su vez, 
por otras realidades como o diferentes a la primera. 

c) El sistema que se planifica debe ser constantemente alimentado, no 
sólo con los inputs de entrada, sino también a través de la retro-
alimentación que proporcionan determinados elementos. 

d) Exigencia de coherencia entra las decisiones que se tomen en cual­
quier momento del proceso, es decir, que al decidir debemos pensar 
en las decisiones tomadas en las fases anteriores y en las que presu­
miblemente tomaremos en las posteriores, y por último. 

e) Lo que confiere unidad al diseño del proyecto es la definición de unos 
objetivos comunes, que sean aceptados por todos los elementos per­
sonales implicados en él. 

Queremos, además, precisar que no siendo contradictorios la planifica­
ción del curriculum y la formulación de proyectos curriculares, el tema que 
nos ocupa tiene unas exigencias peculiares expuestas o apuntadas en su de­
finición, que explican las fases que en el apartado anterior propusimos de 
manera sintética. 

El proyecto se formula para resolver necesidades que para unos deter­
minados sujetos, grupos, centros educativos o problemas se plantean en un 
momento determinado de su vida, por lo que en función de esas necesida­
des hay que determinar los objetivos específicos previo el análisis de la si­
tuación concreta que es su punto inicial (sus exigencias y condicionantes). 
Los agentes o interventores del proyecto tienen unos presupuestos o crite­
rios básicos de actuación que van a informar las decisiones que se tomen 
para elaborar el plan de acción necesario, por lo cual no es una variable 
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irrelevante las características personales de los agentes del proyecto, máxi­
me si son quienes van a llevarlo a la práctica. La evaluación objetiva e inme­
diata, tanto procesual como final, viene exigida por las necesidades que de­
ben ser satisfechas por medio del proyecto. 

3. Criterios para elaborar las fases del diseño del proyecto. 

Según las notas que hemos caracterizado en el apartado anterior, debe­
mos proceder ahora a analizar y proponer criterios normativos para elabo­
rar las distintas fases del proceso de diseño, tal como fueron expuestas en 
su momento. 

3.1. Análisis de la situación. Esta primera fase viene a ser como la entrada 
del sistema y tiene como objeto determinar los factores o variables, tanto 
personales como sociales, que provocan el estado inicial de los sujetos afec­
tados por el problema que se trata de resolver. No debemos olvidar que 
la educación —su proceso— se realiza en "situaciones sociales" que, además 
de su carácter objetivo, son percibidas por los sujetos de una u otra manera 
y se convierten, por ello, en condicionantes de las intervenciones que se 
vayan a planificar y de las respuestas que a los sujetos se les van a exigir 
(Castillejo, 1981). Estos factores condicionantes actúan de dos maneras: co­
mo posibilitadores de la ejecución del proyecto o como limitadores de las 
acciones y de las respuestas de los sujetos. Por ello, no puede haber proyec­
to que se formule con visos de realidad sin tener en cuenta estos condicio­
nantes del proceso de acción educativa. 

Estas variables de entrada abarcan tanto ámbitos personales y comuni­
tarios, como materiales, que deberán ser evaluados inicialmente para cono­
cer su estado de partida, sin cuyo conocimiento no es posible definir el cam­
bio de estado que se espera conseguir con el proyecto. Así pues, en este aná­
lisis deben abarcarse: a) alumnos y grupos, b) familias de los alumnos, c) 
profesores y demás interventores, d) centro o comunidad educativa, e) en­
torno en el que la comunidad se inserta y f) recursos de apoyo a disposi­
ción del proyecto. 

Conviene decir como eje de esta fase que no debe quedarse la evalua­
ción de la situación inicial en una simple descripción de las características 
de los ámbitos afectados, sino que debe profundizar para determinar a qué 
condicionan los rasgos de la situación en la formulación del plan de acción, 
tanto como posibilitantes, cuanto como limitantes o inhibidores de las in­
tervenciones en principio prevista o deseables. 

Sería una descripción de rasgos: "entorno suburbial con relaciones so-
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ciales conflictivas". sería, por su parte, un ejemplo de condicionamiento: 
"no se pueden plantear acciones que exijan una motivación social de entra­
da muy fuerte" ni "pedir a las familias un compromiso inicial importante". 

3.2. Definición de las líneas directrices que fundamentarán las propuestas 
de acción. 

Esta fase exige a los que van a formular el proyecto la determinación 
de unos principios o criterios que den fundamento a las estrategias de acción-
intervención que van a coordinarse e implementarse en el plan de acción. 
Serían las líneas maestras del proyecto, su filosofía de la educación, el tipo 
de aprendizaje que se propugna, los principios educativos que se conside­
ran más relevantes, así como los grandes ejes de planificación curricular en 
los que se inspira el proyecto concreto. Además, hay que apoyarse para su 
concreción e incluso su ordenación preferencial en dos tipos de datos: 

a) Los condicionamientos que aporta el análisis de la situación inicial, y 
b) Las características de los agentes-interventores del proyecto. 
Es aquí donde la conexión entre los distintos niveles de planificación 

curricular deben asegurarse, a fin de que exista entre ellos la debida cohe­
rencia. Si un proyecto se formula para una población de enseñanza media, 
por ejemplo, además de formularse objetivos específicos para su situación, 
habrá que basarlos, hasta donde la situación lo permita, en los objetivos 
generales que a ese nivel educativo determine el curriculum actualmente 
en vigor. 

Estos criterios deben abarcar en su definición aspectos tales como: tipo 
y estructura del curriculum (abierto v.s. cerrado; patente, v.s. oculto), teoría 
curricular que se defiende (importancia relativa que se da a los distintos 
elementos), relaciones de la comunidad con su entorno (escuela abierta v.s. 
cerrada), relación educativa que se promueve (flexible v.s. rígida), tipo de 
proceso educativo (vital o experiencial v.s. libresco o artificial), etc. Se plan­
tea un binomio en cada aspecto para que se caiga en la cuenta del diferente 
proyecto que se formula y aplica según se opte por uno u otro polo de los 
expresados binomios. 

3.3. Formulación de objetivos específicos del proyecto. 

La formulación de objetivos es siempre una cuestión candente. Aquí 
vamos a no entrar en las polémicas respecto de "taxonomías si o no" "ope-
rativización o no de su formulación", etc. (Landsheere, 1976; Rodríguez Dié-
guez, 1980; Escudero, 1980; Gimeno, 1981, y Martínez Mut, 1983). Nos 
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limitamos a ofrecer criterios normativos para su adecuada determinación 
en el seno de un proceso de formulación de proyectos, es decir, como uno 
de los elementos del sistema y, por tanto, coherente con los demás. 

Deben formularse, en primer lugar, para todos los ámbitos afectados 
por el proyecto y no sólo para uno o algunos. Para conseguirlo es impres­
cindible apoyarse en el análisis de la situación inicial, a la vez que en las 
líneas directrices previamente definidas. 

Pensamos, además, que deben contener pautas o indicaciones tanto pa­
ra el producto o resultado, como para el proceso (Eigenmann, 1981); en ca­
so de olvidar uno u otro aspecto se está condicionando de antemano el ti­
po de evaluación y las líneas de acción, por feed-back necesario, del proyecto. 

En tercer lugar, queremos poner énfasis en que no son fines en sí mis­
mos, sino que están integrados en un conjunto de objetivos, a los cuales 
deben subordinarse como metas parciales, pero relevantes para los objeti­
vos más generales. 

Deben abarcar - es el cuarto criterio todas las dimensiones de la perso­
nalidad del sujeto, así como las áreas o vías curriculares más relevantes del 
nivel del sistema educativo que sirve de referencia: conocimientos, funcio­
nes, actitudes, destrezas, etc., por referirnos sólo a las primeras. 

Por último, su formulación debe poseer, al menos, una validez inster-
subjetiva para todos los elementos personales implicados en el proyecto, a 
los cuales proporciona ventajas del tipo de: a) clarificar el papel del educa­
dor en los niveles de decisión sobre el curriculum, b) asegurar la coheren­
cia interna del proceso, c) mejorar las relaciones de comunicación entre las 
personas y los grupos, y d) utilizar la motivación no sólo como una varia­
ble de entrada, sino como un factor real de aprendizaje y educación a lo 
largo de todo el proyecto, si se comunican tanto su formulación, como su 
logro paulatino, a los afectados. 

3.4. Estructuración de los contenidos del proyecto 

Es difícil abordar esta fase sin una referencia directa y estrecha con la 
anterior. Es obvia la primacía de los objetivos en el proceso de planifica­
ción, pero siempre surge el interrogante a la hora de ejecutar la tarea: ¿son 
"primero" los objetivos o los contenidos?; incluso hay quien afirma no po­
der formular unos sin antes definir los otros. Respecto a los criterios para 
la selección de contenidos ya hay suficientes pronunciamientos en el ámbi­
to de la didáctica (ICE de la UNED, 1976; Rodríguez Diéguez, 1981 y Ti-
tone, 1981) y es suficientemente conocida la clasificación de los criterios 
de selección en sociocéntricos, logocentricos y psicocéntricos, según lo que 
se utilice como dentro para la elaboración del programa. 
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Aquí queremos establecer criterios que faciliten la formulación del pro­
yectos y, por tanto, la ubicación de esta fase en el proceso de diseño. Así 
apuntamos una doble función para los contenidos: 1) por un lado, consti­
tuidos o estructurados en Areas de conocimiento o en vías curriculares, per­
miten determinar uno de los ámbitos del proyecto: la fuente de los objeti­
vos que se abre por la materia o materias que se ven implicadas en aquél 
y que, según trabajemos con un enfoque interdisciplinar-globalizado-integrado 
o con otro puramente disciplinar varían en número y relaciones entre ellas; 
realmente hoy los criterios de la elaboración curricular van más en línea 
con los enfoques integradores o interdisciplinares. 2) por otro, deben ser 
uno de los componentes de los objetivos específicos del proyecto, sobre los 
que aplicar la definición del nivel de complejidad del proceso de acción-
respuesta del sujeto. Desde esas perspectivas, podemos concretar los conte­
nidos del proyecto (Castillejo, 1986) en dos tipos: conocimientos y funcio­
nes, puesto que si sólo nos ciñéramos a los primeros caeríamos en una pos­
tura reduccionista de los programas y, por tanto, del aprendizaje de los 
alumnos. 

En resumen, aun siendo dos niveles distintos en la estructuración de 
contenidos, es innecesario justificar la relación entre ambos. 

3.5. Plan de acción: estrategias de acción-intervención 

Constituye esta fase nuclear del proyecto curricular tal y como propo­
nemos en su definición. Además, en ella deben manifestar su aplicación y 
viabilidad todos los criterios que en las fases anteriores hemos ido 
determinando. 

N o bastaría para su elaboración con la selección de los distintos ele­
mentos (acciones-respuestas o actividades del alumno, intervención del edu­
cador, recursos de apoyo disponibles, etc), sino que deberemos proceder a 
su organización, elemento que le confiere unidad y coherencia de la cara 
al logro de los objetivos. 

Como criterio para organizar el plan de acción sugerimos los siguientes: 
a) la acción-intervención de los educadores debe ser (Aznar, 1985) pro-

positiva, optimatizadora por referencia a un pattern, adecuada a las dispo­
nibilidades del sujeto y tecnológica, es decir, con preciones de normativi-
zar o prescribir los procesos. 

b) la acción-respuesta de los sujetos, independientemente de su nivel de 
complejidad, para que propicie un aprendizaje significativo (Ausubel, 1976) 
debe ser paricipativa e integradora, por lo que debe contener (Castillejo, 
1983) varias fases: recepción del mensaje, almacenamiento y registro de los 
inputs, integración de sus estructuras, y uso y aplicación de las nuevas 
adquisiciones. 
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e) las situaciones y experiencias en que se va a concretar el plan de ac­
ción y donde van a producirse los intercambios del sujeto con el medio y 
los agentes, y a la postre el aprendizaje y la educación, deben ser campos 
de aplicación de criterios como: validez, comprensividad y variedad, con­
veniencia para el sujeto, estructuración (sistemáticas y propositivas), rele­
vantes para la vida y que, a ser posible, participe el sujeto en su diseño (Whee­
ler, 1976), y viables con los recuerdos disponibles. 

d) por último, respecto a la temporalización del proyecto queremos po­
ner énfasis en la necesidad de su determinación precisa y en la elaboración 
de una secuencia con tareas y tiempos (PERT). 

3.6. y 3.7. Selección de los criterios de evaluación y decisiones de 
retroalimentación para sujetos, grupos o situaciones específicas. 

La evaluación es una de las fases del diseño curricular y le asignamos 
tres características: comprensiva, continuada e integrada en la acción -
intervención. 

Debe contemplar tanto el proceso como el producto de ser coherente 
con lo apuntado al analizar la definición de objetivos. 

Aquí nos interesa, ante todo, destacar la necesidad de coherencia entre 
las dos últimas fases del diseño. No sólo como una especie de declaración 
de principios de carácter especulativo y escasamente operativos, sino de for­
ma concreta por las decisiones que se posibilitan a través del aprovecha­
miento de una de las funciones de la evaluación: el feed-back de todo el 
proceso. 

La evaluación trata de comprobar el logro de los objetivos por parte 
de los sujetos implicados en el proyecto curricular y aporta, en consecuen­
cia, una información respecto al estado final del proceso y a su propio desa­
rrollo. El aprovechamiento de esta información, previsto durante el proce­
so y al analizar el producto, posibilita tomar decisiones respecto de progra­
mas complementarios del proyecto, que se necesitan para optimizarlo o pa­
ra evitar que algunos sujetos no se beneficien de sus efectos. 

Así, en función de los momentos y resultados de la evaluación y de los 
elementos implicados en ella, se pueden proponer para: 
a) los alumnos: programas de apoyo, refuerzo, recuperación o profundización. 
b) los profesores: reciclaje sobre nuevos métodos, estrategias, etc. 
c) las familias: propuestas de acciones de integración, ayuda personal y ma­

terial, etc. 
d)el centro educativo: reorganización estructural y/o funcional, mayor vin­

culación con el entorno, etc. 
e) el entorno comunitario: nuevos proyectos en colaboración, mayor aper­

tura a la institución educativa, etc. 
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4. Conclusiones 

1) El diseño de proyectos curriculares es un proceso sistemico que debe 
someterse a criterios de carácter normativo. 

2) Debe existir coherencia entre los distintos niveles de planificación 
curricular. 

3) El proyecto curricular tiene un carácter realista e integrador y debe 
comprometer a todos los elementos de la vida comunitaria. 

4) Se debe formular y, con mayor razón, ejecutar con la participación 
de todos los ámbitos y sujetos implicados en la situación. 

5) Es radicalmente importante partir, para su formulación, del estudio 
de un problema real, para cuya solución se propone el proyecto. 

6) Entendemos por proyecto curricular un plan de acción que abarque 
todas las dimensiones de la personalidad del sujeto, las vías curriculares y 
todos los ámbitos de la realidad. Así nunca se confundirá con la programa­
ción de una unidad didáctica del curriculum. 
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