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Este libro recoge una trama de h istorias en la q ue compartimos nuestros 
saberes y  ex periencias en educació n inf antil, primaria, secundaria y  
univ ersitaria. En estas h istorias trenz amos lo q ue puede ser una pedagogí a 
desobediente. L a noció n de pedagogí a desobediente se relaciona con un 
ethos pedagó gico q ue no anticipa ni determina un suj eto ontoló gico o 
epistemoló gico prescrito ( el docente o el aprendiz ) . C omo D ennis 
Atk inson, no pensamos la prax is de la desobediencia en el sentido de ser 
incó modo o rebelde simplemente porq ue sí , sino en té rminos de 
posibilitar un ev ento q ue, al incumplir con lo preestablecido, abra nuev as 
f ormas de pensar, actuar y  aprender. 

El libro, ademá s, of rece una v isió n no normativ a y  genealó gica de lo q ue 
puede ser aprender y  enseñ ar de manera globaliz ada y  relacional. P ara ello 
compartimos el sentido de aprender q ue nos guí a y  de lo q ue puede ser y  
h acer un proy ecto de indagació n. A lo q ue añ adimos aportaciones de v ida 
del aula q ue cuestionan dicotomí as, plantean interrogantes, v inculan 
conceptos y  no eluden desaf í os y  tensiones. En el trasf ondo, la noció n de 
desobediencia aporta una inv itació n a cuestionar lo q ue y a sabemos, 
pensar sobre las inercias q ue arrastramos, plantearnos lo q ue q ueremos 
conserv ar y  proy ectar lo q ue puede estar por v enir.
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L o q ue me v incula a este libro es la curiosidad 
y  el interé s q ue siempre me h a guiado por 
encontrar otras relaciones posibles tras las capas 
de lo establecido. L a desobediencia me interpela 
como alternativ a ante lo q ue se presenta como 
lineal y  predeterminado. C omo inv itació n a 
cuestionar los marcos de comprensió n q ue se 
nos presentan como naturaliz ados. Y  como 
posibilidad de conf igurar lo comú n en compañ í a. 
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 Me v inculo a este libro como maestra apasionada 
de educació n inf antil con un largo recorrido. 
D esde ah í  relato mis h istorias de aprender y  mi 
posició n de inv estigadora narrativ a. H ace má s 
de 3 0  añ os q ue f ormo parte de dif erentes grupos 
de inv estigació n de la U B  y  de la U AB . 
S oy  f ormadora y  h e acompañ ado dif erentes 
procesos donde poder repensar nuestras prá cticas 
en educació n dej á ndonos sentir q ue otra escuela 
es posible. El grupo de la P erspectiv a Educativ a de 
los P roy ectos de T rabaj o es el q ue h a ej ercido en 
mí  una transf ormació n má s prof unda, así  como 
tambié n el má ster de Artes V isuales y  Educació n:  
una mirada construccionista. 
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Once you have travelled the voyage never ends but is played 
out over and over again in the quietest chambers. The mind 
can never break off from the journey.
PAT CONROY, The prince of tides. HOUGHTON MIFFLIN,

(1986, P. 127)

El pasado importa y el futuro también, pero el pasado nunca 
queda atrás, nunca queda rematado de una vez por todas, 
y el futuro no es lo que llegará a ser en un despliegue del 
instante presente; más bien, el pasado y el futuro son par-
ticipantes envueltos en el devenir iterativo de la materia. 
KAREN BARAD, Meeting the universe halfway. Quantum 
physics and the entanglement of matter and meaning. 

DUKE UNIVERSITY (2007, p. 181)

Para las compañeras que, a lo largo de los años, han formado par-
te del grupo la Perspectiva Educativa de los Proyectos de Trabajo. 
Para las que lo iniciaron. Para las que participaron en el grupo 
Minerva. Para quienes han sido y son parte de esa comunidad en 
la que transitamos y tejemos pensamientos, saberes, cuidados y 
afectos. 

También para quienes, en diferentes lugares, han formado par-
te de una trama de complicidades desde la que hemos generado 
saber pedagógico con el compartir experiencias de vida del aula y 
de la escuela.

De todas sus aportaciones se nutre este libro. A todas ellas, gra-
cias por el regalo de haber hecho juntas una parte del camino. 

A la memoria de Jordi Domènech-Casal.
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INTRODUCCIÓN 

Prefigurar eventos 
desobedientes para la 
educación escolar

Fernando Hernández-Hernández
Marisol Anguita

El lugar desde el que hemos escrito este libro

Este libro no es una declaración o una propuesta sobre algo que 
debe ser o que ha de hacerse para dar respuesta a los desafíos de la 
educación escolar. Es un conjunto de relatos de experiencia en los 
que compartimos lo que somos y lo que queremos ser cuando nos 
implicamos y participamos en la vida del aula y de la Escuela.1 En 
buena medida, lo que aquí se presenta es una trama de historias 
en las que compartimos nuestras experiencias en la educación in-
fantil, primaria, secundaria y universitaria. Las hemos escrito con 
la finalidad de narrarnos y cuidarnos a partir de la escucha y la 
conversación atenta para afrontar así las experiencias cotidianas 
en la escuela, desde un pensamiento y unas prácticas en las que 
indagamos y generamos experiencias, conocimientos y saberes. 

Los primeros referentes que se reflejan en las historias de este 
libro se remontan a la reforma de 1990 (LOGSE). Se configuran 
en la propuesta, basada en cinco años de experimentarla inten-
samente en la escuela Pompeu Fabra de Barcelona,2 de lo que en-

1. Al escribir Escuela con mayúscula nos referimos a las instituciones de educación 
formal desde la escuela infantil a la universidad. 

2. Dimos cuenta del proceso de esa experiencia en Hernández y Ventura (1992-
2008).
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tonces llamamos «aprender mediante proyectos de trabajo». En el 
grupo Minerva primero y en el grupo de la Perspectiva Educativa 
de los Proyectos de Trabajo (PEPT) ahora, hemos compartido la 
imposibilidad de «enseñar a hacer proyectos», la importancia de 
narrar, la (des)colonización de las infancias, las cartografías como 
formas de documentar y de conocer, las políticas y pedagogías de 
los afectos... En estos encuentros, que nos han convocado a lo lar-
go de más de 30 años, hemos tratado de generar saber pedagógico 
en compañía, a partir de pensarnos en y desde las narraciones de 
nuestras experiencias de vida de aula. 

Una de las preguntas que nos ha acompañado en estos años ha 
sido: cómo compartir aquello que no puede ser enseñado. No por-
que consideremos que se trata de un secreto solo para iniciados, 
sino porque la manera en la que nosotras hemos ido urdiendo 
lo que en su día denominamos «aprender mediante proyectos de 
trabajo» no se puede «vivir» si no se comparte el sentido o pers-
pectiva de educar(se) en el que se sustenta y el de la Escuela en la 
que se proyecta. 

Porque asumimos esta imposibilidad, consideramos que este 
no es un libro sobre una práctica –la de los proyectos, conside-
rados como un método, como una serie de prescripciones y de 
pasos, de una práctica marcada por ese «tener que hacer», al que 
se refiere Deligny–,3 sino como «un conjunto abierto de infinitos: 
trenzar, errar, ornar, urdir, creer…». Siguiendo el rastro de Deligny 
en Garcés (2020), lo que exploramos entre nosotras y en las aulas 
son experiencias de «permitir». No como dar permiso, sino para 
«permitirlos –permitirnos– tener la sensación de poder algo res-
pecto a aquello que pasa; de no ser solo los que restan o los que 
quedan» (Deligny, 2008, p. 707).

Pensar la educación escolar desde una 
pedagogía desobediente4

Este libro comparte con diferentes actores sociales, dentro y fuera 
de las instituciones educativas, el afán de llevar a cabo una po-
lítica prefigurativa, considerada como un conjunto de prácticas 

3. Citado en Garcés (2020, p. 58).
4. De lo que aporta la pedagogía desobediente hablaremos en el punto 1.4 del primer 

capítulo. Ahora solo la introducimos como eje que recorre las historias del libro.
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y de relaciones sociales que, en el momento presente, anticipan 
los fundamentos de una sociedad futura (Ouviña, 2013; Graeber, 
2019). Esta política la realizamos reconfigurando lo que puede 
ser considerado como educar en la Escuela, explorando en qué 
espacios se producen y difunden proyectos de indagación, y 
problematizando quién se considera legitimado o no para hacerlos 
y apreciarlos. 

Esta prefiguración nos acerca a una pedagogía desobediente 
(Atkinson, 2018). Pensamos en la desobediencia no como ir a la 
contra de…, sino como desplegar una posibilidad para una aper-
tura que nos lleva a resistir a las fuerzas que nos normalizan y nos 
invitan y obligan a claudicar ante pensamientos y prácticas pre-
establecidas. La noción de pedagogías desobedientes se relaciona 
con la defensa de un ethos pedagógico que no anticipa ni determi-
na un sujeto ontológico o epistemológico prescrito (el docente o 
el aprendiz). La desobediencia se planta ante la invalidación on-
tológica y epistemológica de aquellas prácticas que no se ajustan 
a la prescripción. Un ethos desobediente no se guía por principios 
o valores trascendentes, sino que trata de permanecer abierto a 
la inmanencia de «lo que no encaja» en los marcos del pensar y 
del trabajo pedagógico establecido.5 Como Atkinson, pensamos 
la praxis de la desobediencia no en el sentido de ser incómodo 
o rebelde simplemente porque sí, sino en términos de posibilitar 
un evento que, al incumplir con lo preestablecido, abra nuevas 
formas de pensar y actuar.6

Como nos comentó el recordado Jordi Domènech-Casal, uno 
de los participantes en este libro, al menos una vez en su trayecto-
ria escolar, los estudiantes –y el profesorado, añadimos nosotras– 
tienen derecho a vivir una experiencia de aprendizaje desobedien-
te. Nosotras no nos ponemos este límite y tratamos firmemente 
de que la desobediencia se haga presente en nuestro quehacer co-
tidiano en las relaciones con los estudiantes en los diferentes en-
tornos en que participamos. Pero si se intentara al menos una vez, 
seguro que se moverían algunos prejuicios, aunque no necesaria-
mente se modificaran las creencias que estructuran el ser docente.

5. Ver Atkinson (2018, p. 4, parafraseado).
6. Ver Atkinson (2018, p. 195, parafraseado).
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Escribir sobre educación escolar entre aguas turbulentas

Finalmente, queremos dejar un aviso. Sabemos que escribir so-
bre educación escolar es problemático, porque es un terreno en el 
que se cruzan creencias, proyectos sociales, saberes disciplinares, 
intereses económicos, evidencias de investigación y experiencias 
personales que hacen que todo el mundo –desde lo que la Escue-
la ha significado en sus biografías– tenga un parecer y una con-
vicción sobre lo que «ha de ser» y «ha de hacerse» en la Escuela. 
Esta complejidad se multiplica en países como España, donde la 
Escuela es un campo para la confrontación política y religiosa (la 
religión como política, la política como religión) para mantener 
la división de clases sociales y sostener las desigualdades. Por eso 
asumimos que escribimos entre apocalípticos e integrados. 

Reconociendo este espacio de confrontación, en este libro no 
pretendemos decir cómo se ha de pensar y lo que se ha de hacer. 
Tenemos presente que los problemas de la educación escolar son 
muy complejos y que quienes ofrecen la promesa de tener «la so-
lución» nos engañan. Lo que hacemos en este libro es compartir 
lo que nos permite pensar aquello que posibilitamos que pase en 
la vida de nuestras aulas. Desde la premisa de que estas historias y 
las conversaciones con quienes nos inspiran dan sentido a nuestro 
quehacer en las relaciones pedagógicas. 

Por todo ello, lo que planteamos va más allá de un cambio 
organizativo o una introducción de métodos que terminan por 
convertirse en fórmulas que se repiten. Para nosotras, la cuestión 
central es cómo provocar que niños, niñas y jóvenes puedan ad-
quirir una comprensión del mundo que haga que sus vidas sean 
sanas, satisfactorias y sostenibles. Para ello pensamos que es ne-
cesario tener una perspectiva, un modo de relación que se refiera 
simultáneamente a los individuos, a la humanidad en su conjun-
to y al planeta que habitamos. Pues al final, como escribe Terry 
Wrigley (2022), si bien es verdad que quienes nos dedicamos a la 
educación con frecuencia no tenemos motivos para ser optimistas, 
sí podemos tener y compartir una gran necesidad de esperanza

Esto hace que lo que presentamos en este libro se configure 
como la apertura de un espacio para compartir y una invitación 
a formar parte de una conversación en la que, desde la vida del 
aula y de la Escuela, podamos anticipar los rasgos de una socie-
dad futura. Lo que nos lleva a preguntarnos: ¿Cómo pueden las 
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experiencias presentadas en este libro visibilizar lo que aún no ha 
llegado? ¿Pueden las relaciones pedagógicas que se entrecruzan en 
los proyectos de indagación constituirse como un medio capaz de 
generar modos de prefiguración de otras maneras de ser y relacio-
narse en la Escuela y en la sociedad?

El sentido del libro se teje con una 
trayectoria de vida compartida

A quienes integramos el grupo la Perspectiva Educativa de los Pro-
yectos de Trabajo (PEPT) (docentes de todos los niveles educati-
vos, asesores, formadores y administradores) nos ha vinculado la 
necesidad de cuidarnos y compartir experiencias de vida de aula 
para generar saber pedagógico (Abakerli Baptista, 2014). A lo lar-
go de estos años, el grupo ha ido forjando saber, conocimiento 
y práctica pedagógica para contribuir a que la Escuela favorezca 
un aprender con sentido de todos los que forman parte de esta 
institución siempre en crisis, pero que sigue siendo fundamen-
tal para favorecer la cohesión social y la apertura a un mundo 
de experiencias y saberes en compañía. En este proceso hemos 
afrontado cuestiones relacionadas con el currículo considerado 
como experimento, y no como una norma (Anguita y Hernández, 
2010), la documentación de los procesos de aprender (Hernández 
y Anguita, 2012), la importancia de narrarse, la descolonización 
de las infancias y la pedagogía afectiva (Hernández, Canales y Lo-
zano, 2020). Pero, sobre todo, lo que ha sido una constante en este 
tiempo ha sido responder a la necesidad de explorar y expandir el 
aprender mediante proyectos desde una epistemología basada en 
la inmanencia,7 que conecta la experiencia de los aprendices con 
su necesidad de establecer relaciones consigo mismo, con los otros 
y con el mundo (AA. VV., 2016).

Este propósito nos lleva a pensar lo que se puede aprender en 
relación con la vida del aula y de la Escuela. Dentro y fuera de ella. 
Para hacerlo, tenemos presente lo que señaló Rob Walker, para 

7. En la introducción de la tercera entrada del capítulo 1, aclaramos el sentido que 
le damos a la inmanencia. Como avance, señalamos que la inmanencia, tal y como la 
piensan Gilles Deleuze y Félix Guattari (2015) en Mil mesetas, tiene que ver con espacios 
de reapropiación y ruptura frente al debe ser. En este sentido, el proyecto, tal y como se 
presenta en este libro, está relacionado con la inmanencia.
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quien el currículo es aquello que pasa entre el docente y cada uno 
de los estudiantes (Goodson y Walker, 1991). También nos guía 
la distinción planteada por Atkinson (2011) entre «aprender» y 
«aprendizaje». El primero se refiere a lo que nos afecta y hace cam-
biar el punto de vista, y tiene las características de un «evento» que 
transforma al sujeto; el segundo se asocia con la fantasía de que 
se puede planificar y medir de manera sistemática y generalizada 
lo que se aprende mediante una prueba de papel y lápiz (Anguita, 
Hernández-Hernández y López Ruiz, 2018).

Desde estas bases, la idea del libro, desde un principio, ha sido 
ofrecer una visión compleja y no normativa de lo que puede ser 
aprender y enseñar de manera globalizada, relacional y estable-
ciendo conexiones. El propósito que nos ha movido ha sido arti-
cular un texto, construido con una serie de aportaciones que par-
ten de un primer capítulo en el que se presenta una genealogía del 
aprendizaje globalizado y relacional y los diversos sentidos de lo 
que puede ser «realizar» un proyecto. Tratamos de relacionar este 
andamiaje con evidencias de la vida del aula y la Escuela, y con 
las lecturas que nos han acompañado durante estos años. Además 
de mostrar formas de escritura que generen proximidad al posible 
lector o lectora.

El libro se presenta en tres partes relacionadas. En la prime-
ra, que tiene el propósito, como hemos dicho, de aportar la fun-
damentación de lo que viene después, está organizada en cuatro 
entradas que señalan problemas, muestran evidencias y plantean 
reflexiones sobre el aprender con sentido, la globalización del 
aprendizaje, la genealogía de los proyectos y una aproximación a 
los proyectos en el marco de una pedagogía desobediente. 

En la segunda parte se entrecruzan aportaciones de vida del 
aula. En su mayoría, resultado de las conversaciones entre las au-
toras, que cuestionan dicotomías, plantean interrogantes y vincu-
lan conceptos con narraciones de experiencias en la escuela infan-
til y primaria. 

La tercera parte amplía el foco y presenta dos relatos de educa-
ción secundaria que se relacionan con la posibilidad de una peda-
gogía desobediente y con una educación desde una perspectiva de 
género. A estos dos capítulos se añaden otros dos, que muestran, 
por un lado, un ejemplo de aprender mediante proyectos en la 
universidad y, por el otro, la complejidad de llevar el aprendizaje 
por proyectos a un proceso de formación permanente de maestras. 
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Finaliza el libro con una mirada al grupo de autoformación so-
bre la PEPT, nombre de la perspectiva educativa que planea en este 
libro. Pasamos a indicar, con algo más de detalle, lo que pueden 
aportar cada uno de los capítulos. 

Lo que ofrecen los diferentes capítulos

El libro comienza con un capítulo en el que Fernando Hernández 
presenta algunos de los ejes que configuran la perspectiva educa-
tiva de los proyectos de trabajo (PEPT). Es un capítulo que siempre 
está en construcción, porque dialoga con aportaciones y eviden-
cias que van surgiendo y añaden capas al complejo debate sobre 
el papel de la Escuela en las sociedades contemporáneas. Unas 
sociedades que transitan por tiempos de marcada incertidumbre 
y donde se amplían las desigualdades y las injusticias. 

Este capítulo está organizado en cuatro partes. La primera se 
centra en el aprender, como una de las funciones de la Escuela, a 
la que se unen la socialización y la contribución al conocimiento 
personal de cada sujeto. La segunda revisa el sentido de la globa-
lización y de aprender a relacionar y establecer conexiones, en un 
trayecto que se detiene en algunos autores de la Escuela Nueva 
(Ovide Decroly, John Dewey, Célestin Freinet), en Paulo Freire y 
su tema generador, el currículo integrado, el currículo de humani-
dades propuesto por Lawrence Stenhouse y una síntesis de lo que 
puede significar adoptar un sentido globalizador en las relaciones 
pedagógicas. 

Esta intención genealógica se mantiene en la siguiente entra-
da sobre los sentidos de la praxis del proyecto en la historia de 
la educación y en los cambios en las formas de organización del 
trabajo en las sociedades industriales. Concluye el capítulo com-
partiendo la perspectiva del proyecto que se sostiene en el libro y 
al que se vinculan tres aportaciones: el currículo como rizoma, la 
pedagogía desobediente y la evaluación como reconstrucción de 
un recorrido. 

A este capítulo le sigue un primer bloque de entradas en el que 
se articulan la narración de experiencias de vida de aula con con-
ceptos que amplifican su sentido.

En el capítulo 2, Marisol Anguita y Sandra Prat exploran el pa-
pel del deseo en la relación pedagógica en un grupo de educación 
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primaria y otro de infantil. Con esta aproximación evidencian, 
además de las posibilidades de la conversación pedagógica, el sen-
tido que el aprender como movimiento deseante tiene en la vida 
del aula.

En el capítulo 3, Marisol Anguita indaga sobre el lugar de la pe-
dagogía afectiva en la vida de un grupo de educación infantil. Para 
ello presenta dos experiencias de vida de aula. La primera parte de 
las vivencias y movimientos de afecto del grupo en torno a cómo 
la guerra en Siria irrumpe en la vida de las personas refugiadas. 
La segunda narra los desplazamientos que se derivan del interés 
del grupo por los «gigantes» que danzan en las fiestas populares. 
Ambos relatos se cruzan para poner de manifiesto cómo aprender 
tiene que ver con lo que nos afecta, y que lleva a cambiar la mirada 
sobre nosotros, los demás y el mundo.

En el capítulo 4, Eli Aznar y Marisol Anguita exploran la im-
portancia de tener presente a los sujetos biográficos en la cons-
trucción de relatos colectivos de vida de aula. Para dar cuenta de 
lo que esto supone narran escenas en las que diferentes grupos 
entretejen pensamientos y experiencias en su búsqueda de dar 
sentido a lo que les afecta en sus relaciones con el mundo, con los 
otros y consigo mismo.

En el capítulo 5, Aida Mallofré y Juanjo López rescatan el papel 
de la conversación cultural como eje del aprendizaje con sentido 
en un grupo del tercer ciclo de primaria. Para abordar este tema 
se plantean dos preguntas a partir de las que piensan las expe-
riencias de vida de aula que comparten en el texto: ¿Qué pasa si 
concebimos el diálogo en el aula como una forma de reflejar el 
proceso que llevamos a cabo a través del pensar y el actuar en una 
red de relaciones? ¿Qué pasa cuando la conversación se convierte 
en el eje de un aprendizaje con sentido?

En el capítulo 6, Irati Lerga y Marisol Anguita abordan la im-
portancia de ser contadoras de historias y de formar parte de his-
torias en un grupo de Educación Infantil. Las dos narradoras com-
parten el significado que tiene la vida del grupo como lugar para 
ser en compañía. Aparece así el grupo como articulador de un 
tejido de historias que posibilitan modos de ser en relación.

Finalmente, en el capítulo 7 que cierra este bloque, Jaione Arró-
niz y Marisol Anguita reflexionan, a partir de experiencias de vida 
de un grupo de educación infantil, sobre el papel del diálogo en 
la relación pedagógica. El diálogo es considerado una herramienta 
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para el aprendizaje individual y colectivo en el que se construye 
un relato de diferentes voces entretejidas. No es una mera expo-
sición en la que las oyentes están deseando que finalice para po-
der comenzar su relato personal, sino que pretende ser vinculador 
y posibilitar de nuevas miradas. El diálogo aparece como movi-
miento que genera reflexión e indagación.

El siguiente bloque sigue con la conversación, pero abierta a 
otros escenarios educativos que suelen quedar fuera de foco cuan-
do se habla de aprender a establecer conexiones y llevar a cabo 
proyectos globalizados. Nos referimos a la enseñanza secundaria 
y la universidad. No significa que en estos entornos institucionales 
no se lleven a cabo experiencias que dejan rastros de desobedien-
cia. Es que no son conocidas. De aquí la importancia de hacerlas 
visibles y de mostrar que es posible una pedagogía desobediente 
que aporta a docentes y estudiantes otros modos de situarse en las 
relaciones pedagógicas. 

En el capítulo 8, Jordi Domènech-Casal presenta algunos ejem-
plos de la vida de un centro de secundaria en el que la desobedien-
cia no es (solo) una actitud mental, sino el resultado de una toma 
de decisiones rigurosa que se conecta con lo que es la disidencia y 
lo que es el conocimiento. Esto implica, por un lado, identificar o 
conectar elementos necesarios para una desobediencia con rigor, 
que se fundamente en el conocimiento y el análisis crítico. Y, por 
otro lado, asumir que educar en y para la desobediencia implica 
también capacitar para la acción.

En el capítulo 9, Alba Castelltort Valls, Esther Gonzàlez de Vi-
cente y Andrea Richter Boix dan cuenta del proyecto Asimetrías. 
Esta iniciativa posibilitó, en un centro de secundaria, un proce-
so de aprendizaje desde una visión horizontal y participativa que 
provocó que el profesorado se replanteara algo tan básico y a la 
vez intocable como el organigrama del instituto. Además, los cui-
dados se convirtieron en un eje central de la vida del centro. Este 
proyecto también provocó una desobediencia disruptiva, enten-
dida como un acto valiente y estimulante, donde el proceso de 
realizar una exposición sobre cuestiones relacionadas con temas 
de género se transformó en algo único para estudiantes, docentes 
y familias.

En el capítulo 10, Fernando Hernández y Aurelio Castro plan-
tean cómo la Universidad puede ser un entorno de posibilidades 
para explorar modos de relación desobedientes que generan ma-
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neras de enseñar y aprender centradas en el estudiante y vincula-
das con problemáticas de la vida real. La propuesta que presentan, 
relacionada con la asignatura de Visualidades Contemporáneas, 
se vincula con una pedagogía desobediente, en la medida en que 
abre fisuras en las expectativas y modos de hacer de las estudian-
tes, en el dualismo entre teoría y práctica, en la noción de la ima-
gen como «representación para ser leída», en la codocencia como 
quiebra del aislamiento docente y en la consideración del aula 
como espacio que fija y jerarquiza relaciones y cuerpos.

En el capítulo 11, Laia Vives narra lo que acontece en el cruce 
entre las preguntas que surgen de situaciones cotidianas, procesos 
de indagación y acciones para incidir en aquello que preocupa a 
un grupo de sexto de primaria. Desde estas y otras experiencias 
de vida de aula explora algunas de las transformaciones que se 
movilizan cuando acompaña a quienes se plantean repensar su 
práctica educativa desde la perspectiva educativa de los proyec-
tos de trabajo (PEPT). En este proceso es importante afrontar los 
desafíos que supone reconocer los miedos, la necesidad de con-
trol, el lugar de los contenidos, la relevancia de las relaciones, la 
importancia de atreverse y movilizar la imaginación pedagógica 
y, por encima de todo, la urgencia en activar la confianza de los 
alumnos. 

Finalmente, el capítulo 12 de Mariana Aberkali realiza una 
«historia» del grupo de la Perspectiva Educativa de los Proyectos 
de Trabajo (PEPT) de Barcelona. Un grupo que, desde sus inicios, 
ha sido un espacio de encuentro de maestras de educación infantil 
y primaria, profesoras de secundaria, jefas de estudio, asesoras, 
formadoras, inspectoras, profesoras universitarias y estudiantes de 
máster y doctorado. En las reuniones mensuales comparten du-
das, incertidumbres, logros y experiencias Intercambian puntos de 
vista y profundizan sobre los referentes que conforman la PEPT, 
no solamente desde bases teóricas, sino, principalmente, desde sus 
prácticas docentes, en un constante proceso de formación y de 
creación compartida. 

Hasta aquí lo que se puede encontrar en esta publicación. Fina-
lizamos esta introducción con una nota sobre el título del libro. 
La pedagogía es una praxis que refleja una visión del sujeto y del 
mundo. Por eso va más allá de lo escolar. Kincheloe y Steinber 
(1997/1999) consideran la pedagogía como la producción de iden-
tidad o la manera a través de la cual aprendemos a vernos a no-
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sotros mismos en relación con el mundo. Por eso la pedagogía se 
suele acompañar de un adjetivo. El título del libro hace referencia 
a una pedagogía desobediente. Podíamos haber colocado otras 
adjetivaciones: contribuir a una pedagogía decolonial, a una pe-
dagogía otra, a una pedagogía insurgente o una pedagogía para 
el buen vivir. Si escogimos la noción de desobediencia es porque 
es una invitación a cuestionar lo que ya sabemos y a pensar sobre 
las inercias que arrastramos. Para poner en común lo que quere-
mos conservar y lo que puede estar por venir. Al final, este libro 
es, sobre todo, una invitación, como nos insta Grace Paley,8 a que 
nosotras y las estudiantes aprendamos a ser amables, valientes, 
honradas, a detectar al opresor, disfrutar en la lucha contra lo in-
justo y colocar la amistad siempre antes que la rivalidad. Y que lo 
hagamos desde concepciones y prácticas que lo posibiliten.
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ilumina. Hice un máster de Cultura Visual y Educación que me 
reveló nuevas tramas desde donde cuento nuestras historias de 
aprender como investigadora narrativa.

SANDRA PRAT. Narrando mi historia de aula y mi recorrido actual 
me sitúo en mi yo docente: ¿quién soy yo? Encuentro una emo-
ción de vivencias compartidas con mis compañeros de viaje y mis 
referentes pedagógicos, el grupo de la Perspectiva Educativa de 
los Proyectos de Trabajo con Fernando Hernández y un grupo de 
personas mágicas y maravillosas que me llenan de luz y reflexión 
constantes desde hace 15 años. Además, Marisol fue mi principal 
referente y guía desde el principio, compartiendo prácticas de aula 
y tejidos de relaciones de aprendizaje. Gracias a ellos, la investi-
gación educativa es mi pasión y mi guía, centrando miradas en la 
transformación educativa en momentos de mi docencia en el aula 
desde hace 20 años, en espacios de formación en centros y actual-
mente como directora del colegio Joan Torredemer de Matadepera 
(Barcelona) en el cual comparto también un proyecto de vida con 
mis tres hijas.
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DE
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Este libro recoge una trama de h istorias en la q ue compartimos nuestros 
saberes y  ex periencias en educació n inf antil, primaria, secundaria y  
univ ersitaria. En estas h istorias trenz amos lo q ue puede ser una pedagogí a 
desobediente. L a noció n de pedagogí a desobediente se relaciona con un 
ethos pedagó gico q ue no anticipa ni determina un suj eto ontoló gico o 
epistemoló gico prescrito ( el docente o el aprendiz ) . C omo D ennis 
Atk inson, no pensamos la prax is de la desobediencia en el sentido de ser 
incó modo o rebelde simplemente porq ue sí , sino en té rminos de 
posibilitar un ev ento q ue, al incumplir con lo preestablecido, abra nuev as 
f ormas de pensar, actuar y  aprender. 

El libro, ademá s, of rece una v isió n no normativ a y  genealó gica de lo q ue 
puede ser aprender y  enseñ ar de manera globaliz ada y  relacional. P ara ello 
compartimos el sentido de aprender q ue nos guí a y  de lo q ue puede ser y  
h acer un proy ecto de indagació n. A lo q ue añ adimos aportaciones de v ida 
del aula q ue cuestionan dicotomí as, plantean interrogantes, v inculan 
conceptos y  no eluden desaf í os y  tensiones. En el trasf ondo, la noció n de 
desobediencia aporta una inv itació n a cuestionar lo q ue y a sabemos, 
pensar sobre las inercias q ue arrastramos, plantearnos lo q ue q ueremos 
conserv ar y  proy ectar lo q ue puede estar por v enir.

Fe
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de
z

L o q ue me v incula a este libro es la curiosidad 
y  el interé s q ue siempre me h a guiado por 
encontrar otras relaciones posibles tras las capas 
de lo establecido. L a desobediencia me interpela 
como alternativ a ante lo q ue se presenta como 
lineal y  predeterminado. C omo inv itació n a 
cuestionar los marcos de comprensió n q ue se 
nos presentan como naturaliz ados. Y  como 
posibilidad de conf igurar lo comú n en compañ í a. 

M
ar

is
ol

 A
ng

ui
ta

 L
óp

ez
 

Me v inculo a este libro como maestra apasionada 
de educació n inf antil con un largo recorrido. 
D esde ah í  relato mis h istorias de aprender y  mi 
posició n de inv estigadora narrativ a. H ace má s 
de 3 0  añ os q ue f ormo parte de dif erentes grupos 
de inv estigació n de la U B  y  de la U AB . 
S oy  f ormadora y  h e acompañ ado dif erentes 
procesos donde poder repensar nuestras prá cticas 
en educació n dej á ndonos sentir q ue otra escuela 
es posible. El grupo de la P erspectiv a Educativ a de 
los P roy ectos de T rabaj o es el q ue h a ej ercido en 
mí  una transf ormació n má s prof unda, así  como 
tambié n el má ster de Artes V isuales y  Educació n:  
una mirada construccionista. 

Fernando
Marisol
(coords.)

Marisol Anguita. «El laberinto de aprender», 
o el mapa de relaciones de los itinerarios descubiertos.
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univ ersitaria. En estas h istorias trenz amos lo q ue puede ser una pedagogí a 
desobediente. L a noció n de pedagogí a desobediente se relaciona con un 
ethos pedagó gico q ue no anticipa ni determina un suj eto ontoló gico o 
epistemoló gico prescrito ( el docente o el aprendiz ) . C omo D ennis 
Atk inson, no pensamos la prax is de la desobediencia en el sentido de ser 
incó modo o rebelde simplemente porq ue sí , sino en té rminos de 
posibilitar un ev ento q ue, al incumplir con lo preestablecido, abra nuev as 
f ormas de pensar, actuar y  aprender. 

El libro, ademá s, of rece una v isió n no normativ a y  genealó gica de lo q ue 
puede ser aprender y  enseñ ar de manera globaliz ada y  relacional. P ara ello 
compartimos el sentido de aprender q ue nos guí a y  de lo q ue puede ser y  
h acer un proy ecto de indagació n. A lo q ue añ adimos aportaciones de v ida 
del aula q ue cuestionan dicotomí as, plantean interrogantes, v inculan 
conceptos y  no eluden desaf í os y  tensiones. En el trasf ondo, la noció n de 
desobediencia aporta una inv itació n a cuestionar lo q ue y a sabemos, 
pensar sobre las inercias q ue arrastramos, plantearnos lo q ue q ueremos 
conserv ar y  proy ectar lo q ue puede estar por v enir.

Fe
rn
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do

L o q ue me v incula a este libro es la curiosidad 
y  el interé s q ue siempre me h a guiado por 
encontrar otras relaciones posibles tras las capas 
de lo establecido. L a desobediencia me interpela 
como alternativ a ante lo q ue se presenta como 
lineal y  predeterminado. C omo inv itació n a 
cuestionar los marcos de comprensió n q ue se 
nos presentan como naturaliz ados. Y  como 
posibilidad de conf igurar lo comú n en compañ í a. 

M
ar

is
ol

 Me v inculo a este libro como maestra apasionada 
de educació n inf antil con un largo recorrido. 
D esde ah í  relato mis h istorias de aprender y  mi 
posició n de inv estigadora narrativ a. H ace má s 
de 3 0  añ os q ue f ormo parte de dif erentes grupos 
de inv estigació n de la U B  y  de la U AB . 
S oy  f ormadora y  h e acompañ ado dif erentes 
procesos donde poder repensar nuestras prá cticas 
en educació n dej á ndonos sentir q ue otra escuela 
es posible. El grupo de la P erspectiv a Educativ a de 
los P roy ectos de T rabaj o es el q ue h a ej ercido en 
mí  una transf ormació n má s prof unda, así  como 
tambié n el má ster de Artes V isuales y  Educació n:  
una mirada construccionista. 

Fernando
Marisol
(coords.)

Marisol Anguita. «El laberinto de aprender», 
o el mapa de relaciones de los itinerarios descubiertos.

20003-UNA PEDAGOGIA DESOBEDIENTE_CUB.indd   1 30/10/23   14:31




