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caminar fos l’única feina que tenen des del néixer. Van 
més enllà de l’enlloc, prenent el vingut per no anat, esperant el 
dellà. Fugen de la guerra, d’aquella guerra que ha contaminat 

un’ossessione, quando doveva indicare la sua ricorreva ai giri di 

volta che l’abbia sentito dire: 

dopo un po’ che ci abitavo. Se non si sentisse a casa de nessuna 
parte, o se una casa valesse l’altra perché tanto casa sua era la 
valle intera. Invidiavo questo in lui: l’appartenere a un luogo 
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–
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–
– ponía rostro al fenómeno de la “matrícula viva”, expresión utilizada popular-

“¿te puedo contar algo? Mi padre dice que cuando sea mayor nos iremos todos a Francia”. 

van a ir. “Pues no lo sé. Quizás cuando esté en la ESO, quizás este verano”. No parece im-

para ella y otra para sus hermanos, con estanterías para guardar sus juguetes. “Para ir a 

letas que este verano, que volveremos a pasar unos días en Casablanca…”

–
–



de Armenia y nos comunicábamos a través de gestos y de sonrisas… De alguna forma, el inci-

de forma compleja e inesperada. Así, lo que más tarde llamaría “movilidad infantil” se manifes-

llamados “menores no acompañados” que cruzan el Estrecho de Gibraltar escondidos debajo de 

–
–



dencial, virtual…)?

 

– –
El miedo a enviar “una chica sola” a estudiar a Zaragoza pesó más que las oportunidades que 
ofrecían sus buenas notas. Así, mi abuela tuvo que “conformarse” –

–



pero incómoda: “si estás tan interesado en los cambios de casa, ¿por qué no te has mudado tú?” 

cambiar de aires para dejar de ser “el hijo del profe”. Incluso le mostré un dibujo que 

–
–

i respuesta a la pregunta de Fede tenía una segunda parte: “además, a mí me interesa 

sería hablar con vosotros”. Esto me lleva a la cuestión de mi 

En definitiva, el conocimiento recogido en esta tesis puede “situarse” (Haraway, 1988) desde 



 

 

– “¿quiénes son las personas que e/inmigran?” (en Gil Araujo, 
– “quiénes son las personas que se mueven”. Eso es, 

tural (2010). En otras palabras, se trata de “un complejo ensamblaje de movimiento, imaginarios 
sociales y experiencias […] con significados atribuidos tanto interna como externamente” (Sala-

: “a
” 



expresión “(in)movilidad”. Otra aportación de los regímenes de movilidad especialme

– –

“movilidad como capital” (Kaufmann, Bergman y Joye, 2004). En suma, como escribe 



 

omo meros acompañantes de sus familiares adultos. La metáfora del “equi-
paje” para referirse a los menores migrantes (Orellana, Thorne, Chee y Lam, 2001: 588) o su 
reducción a “cosas transportadas por adultos” (Dobson, 2009: 356) ilustran este enfoque pro-

Kreisel y Bohne, 2016; Seeberg y Goździak, 2016; Ní Laoire, White y Skelton, 2017; 

“For different social groups, and different individua

of who moves and who doesn’t, although that is an important element of it; it is also about power in 

ment, others don’t; some are more on the receiving
by it” (Massey, 1994: 149).

considerados como “dejados atrás”. En ningún caso se ha tra-



construcciones de lo que constituye un “hogar” (Hatfield, 2010; Mand

dos tanto “migrantes” como “no migrantes”, aportando profundidad analítica al incorporar ex-

– –
–

: “

different forms of mobility: local, international; embodied, virtual; real, imaginative” 



meno de la “matrícula viva”. En el contexto estadounidense, los trabajos de Rumberger (2003, 
–
–

– – –
– – – –

–
–

 
de representaciones sobre la naturaleza “ideal” de la in-

– –

se han asociado con la “estabilidad”, también en un sentido residencial (Ní Laoire et al., 2010). 



renciados arriba. Significa cuestionar categorías como “movilidad voluntaria” e “involuntaria”, 
– –

damental tener presente que “los niños y niñas viven y negocian mundos creados 

barrios)” (2007: 245)

: “

” 

“
” (James y Prout, 1997: 8).

: “

families, marketplaces, neighborhoods)”



través de “escuchar las voces” de los niños y las niñas (Clark y Moss, 2011), que deben ser con-

, véase, “ensamblajes representacio-

al mundo” (Salazar, 2011: 576)

cen de ellas los niños y niñas. Tal como sostiene Cresswell, “es el sign
escalas” (2006: 6

– –

– –

 
 

: “s
representational assemblages that interact with people’s personal ima

” 
“It is the meaning that jumps scales” (Cresswell, 2006: 6



“periféricos” dentro de sus municipios (Lundsteen, Martínez Veiga y Palomera, 2014), urbaniza-

– –
–

–

Cabe decir que el “barrio”, entendido de forma diversa y cambiante por sus habita

os y niñas hablaran de “bajar” a Barcelona y Sabadell 

 



“ ”

– –

vecina, educadora y activista, los retos de Can Solanes son de otra índole: “el barrio está hecho 

todo. Porque pase lo que pase en el resto de la ciudad, la periferia sigue siendo pobre”. Según 
ella, existe una gran solidaridad entre vecinos, que se ayudan en todo lo que pueden. “La exclu-

ricos, que no comparten nada, que no tienen lazos vecinales”, concluye 

– –

–
–

a “origen” se hacían muy costosas, en algunos casos inasumibles, ocasionando formas inespe-



me dijo algo que se me quedó gravado en la mente: “estoy harta de que la gente venga aquí a 
contar solo un determinado tipo de historias”. Se refería a historias qu

desde el patio de la escuela, Tania decía: “ahí vivo yo. Pero también tengo la casa de mi padre, 
unas calles más abajo. No se puede ser más del barrio que yo”. Quién s

 

– –

realicé el trabajo de campo, me dijo que en el barrio “hay de todo”. Se refería a que a poca 
distancia se puede encontrar “desde vivienda de protección oficial hasta casas adosadas moder-

todo”. Resulta significativo qu

anterior. Alguien me dijo una vez que La Coma era “un barrio de andaluces y extremeños”, pero 



–
– que lo veían como “algo mejor” que otras zonas, culminando así su movilidad social 

iban “ni a Sabadell”. Un comentario que ilustra el carácter doblemente periférico de La Coma 

 



– –

 

Según Vero, vecina, educadora y activista, la Escuela Can Solanes “son los ojos bonitos del ba-
rrio”. Comparándola con otros centros de la zona, aseguraba que se trata de una escuela “con 
una pedagogía supuestamente muy rompedora” y donde van “las familias mejor situadas”. Esta 

mundo. La primera seleccionó estas imágenes “porque en la Can Solanes viene gente de todo el 
mundo”. 
la razón y afirmó que “en la escuela hay muchas clases de personas”. De alguna forma, es como 

dijo Carmen, miembro de la asociación de familias (AFA), “Can Solanes es una escuela activa a 



nivel de barrio”. Durante el curso que pasé allí 
–

–

“la movilidad no es inherente a la inmigración. A menudo se da por un cambio de trabajo, 

irme […] Pero también había aquel chaval que era de Burgos… Y es que la movilidad es mo-

otro lugar y tener que entrar en un grupo nuevo, hacer nuevas relaciones”.

bía que “celebrar” e “integrar”. En este sentido, existían contradicciones entre el compromiso 

nados para ello. Esto llevaba a una cierta polarización del alumnado, con “burbujas” –
–

en el barrio, con un buen rendimiento escolar; y “burbujas” de alumnado gitano catalogado 
como “absentista” y con dificultades para seguir las clases. 

allí. Como decía Felipe, tutor de 5º, “es muy 
normal que lleguen o se vayan tres o cuatro niños cada curso”. Ferran, el director del centro, 

algo que “genera mucha ilusión”. Como ya se ha adelantado, el 

– –



pesar del “buen ambiente” reconocido por la mayoría del personal de la Escuela Can Solanes, 

 
–

–

familias “del barrio de toda la vida, hijos de inmigrantes andaluces como yo”. Se trata de hogares 

mica que en otras zonas de la ciudad. “Aquí casi todo el mundo tiene trabajo”, aseguraba Laura, 

“ ” “ ” “ ” “ ”

ectora, veía la escuela como “una burbuja dentro del barrio, un centro muy normali-
zado”. Comparándola con las escuelas públicas más cercanas, subrayaba que ni los índices de 

tampoco la presencia de alumnado gitano. “Estamos muy tranquilos, aquí; tenemos poca con-
flictividad”, concluía. Por todo ello, la escuela no contaba con aula de acogida, función que 

–
–

que se lo reprochaban a sus maestros. Álvaro, alumno de 6º, me dijo: “tú estudias los cambios 

cuando te separan de tus amigos”.

más bien “tradicional”. Aun cuando se habían hecho esfuerzos de renovación pedagógica y de 



de La Coma no permitía tantas alianzas. Destacan, por ejemplo, las iniciativas de “apadrina-
miento” entre grupos de Primaria e Infantil, otra muestra del carácter familiar de la escuela y de 

raba que “en las escuelas c
y cuesta tener plantillas estables”. En este sentido, también es revelador que hubiera varias 

lar a su hija en la escuela no era “tan mala idea”. Tenía claro que nunca la llevaría a otros centros 
de la zona, donde había trabajado anteriormente. “Es que la 
mal, no te encuentras con nada raro”, aseguraba satisfecha.

 

–
–



–
–

 



nes con docentes y familias… 

criminaba de forma entre cariñosa y crítica que les “abandonara” re-

mente duros como “no nos quieres, siempre estás en el otro colegio” o “te voy a poner otra falta 
lista de asistencia”. A este conflicto de lealtades hay que sumarle la complejidad añadida 

– –

 

las dinámicas escolares, con una intervención progresiva por mi parte. Fueron semanas de “ojos 



frescos” (Carrasco, 2007) y de libretas de campo llenas de anotaciones. Mi frenesí en la toma de 
ertó el interés tanto del alumnado como de los adultos: “Pero ¿qué apuntas exacta-

mente?”, me preguntaban 

–
–

– –

). Evitando pues los “monólogos autoreflexivos narcisistas” (Geschiere, 2010), pero 

–
–

cer explicaciones en clase, ayudar a corregir trabajos, hacer propuestas en las reuniones… 



–
–

mi derecho a regañarlos, diciendo que yo era un “simple investigador” y que, por tanto, debía 

quién debía decidir “en base a las necesidades de la investigación”. Al final, resultó que Albert, 

Sant Jordi…); en f

 



–
–



– –

–

–

–

– –





 



“la falta de vivienda asequible está provocando que haya población de Barcelona que se marcha 
a L’Hospitalet de Llobregat. Esta llegada de nuevos vecinos está saturando escuela
tos”

la relación entre esta realidad y la “noticia relacionada” que me aparec
en pantalla: “El alquiler en Barcelona supera por primera vez los 1.000 euros de media”

de escuela… Detrás de los inconvenien



–

 

– –

 

– –
representaciones sobre qué constituye un “hogar” y cómo les afecta su situación habitacional. 



 Honduran children’s views on migrating to Barcelona: narratives of 
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–
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“¿Y si hago como un lugar… un mapa de…? O sea, una bola del mundo. O más que una bola del 

jo una casa”. Kelly (10 años) reflexionaba así sobre 



–

 

n la infancia (“ centred”, “child oriented” “child



friendly” 

– –

– –

campo, planteando un amplio repertorio de herramientas para “escuchar las voces” de la infan-



– –

invitación de “seguir a las personas”, pre-

 

Adopté así el rol de “asistente de aula”, dando apoyo en todo lo requerido y consiguiendo un 





trevista. Luego planteaba cuatro “normas”, siempre negociadas y sujetas a m

 

–
– –



 “Hoy vamos a hacer un mapa”: de la confusión inicial al relato 

 Miquel: Hoy vamos a hacer un mapa…
 Jesús: ¿Un mapa? Vale…
 M: ¿Sabes lo que es un mapa? Habrás visto algunos…
 J: …Sí.
 

las casas, los lugares donde tú has vivido, donde tú has estado…
 J: Vale…
 
 J: Por… por aquí [señala un punto de la hoja en blanco].
 
 

aquella etapa de su infancia: la vivienda, el barrio, la separación de sus padres… Poco a poco la 
conversación se vuelve más dinámica. “Me gustaría dibujar la casa de Ecuador
truir mi madre”, dice Jesús tomando la iniciativa. Aunque sin demasiada expresividad, su relato 

ción tenía que ver con su personalidad, tal vez con un rechazo a la actividad (véase sección “Re-
sistencias” en este apartado). Pero en otras ocas
gua de la técnica. Tras presentar las instrucciones, Carlos todavía se preguntaba “¿qué hago, 
dibujo o escribo?”, mientras que Diana quería saber si tenía que hablar mientras elaboraba el 

generó confusión fue la propia noción de “mapa”. Aunque todos los 



testó: “recuerdo cómo era, pero para dibujarla…” En esta línea, fueron muchos los y las partici-
pantes que lamentaron no saber “dibujar bien”.

preferencia de muchos participantes por el relato verbal al dibujo: “¿y no puedo hacerlo con la 
voz?” (Carlos); “yo prefiero contar” (Kare

 

material donde algunas maestras hacen tutorías. Mehdi parece motivado: “¿qué h
hoy?”, pregunta interrumpiendo mi recordatorio de normas. Le propongo dibujar el mapa 

representa lo que parecen ser unos edificios. De repente se detiene y me mira. “¿Cómo 
?”, pregunta. “¿Los timbres?” “Sí, eso”. Le sugiero que dibuje un rectángulo 

la distancia entre dos poblaciones en Marruecos que visita con frecuencia… Le hago pre-

aunque sigue tomándose la actividad en serio. Me pregunta cómo “tiene que dibujar” cier-
tos elementos y lamenta no saber hacerlo (“no sé cómo dibujar el coche”; “los barcos a mí 
no me salen”). Parece preocupado por mis expectativas – “si quieres lo intento hacer así” –

de clase. Al plantearle la actividad, Amanda exclamó: “¡ya estamos igual que en [la e
Honduras, con cartulinas llenas de mapas!” En su entrevista grupal, lo primero que hicieron Ab-

ciudades y los países en mayúscula. En gran medida, esta reacción revela la presión por “cumplir 
correctamente” las instrucciones del entrevistador percibida por algunos participantes. Esto 

–
–

idénticas a las que hacían en el aula con respecto a sus ejercicios: “¿cómo hago esto?; ¿está 



bien?; ¿lo puedo hacer así…?” Igualmente, muchos de ellos recurrían a estrategias “ilícitas” para 

Su preferencia por “contar” se manifestó desde 

 

teresándose tanto de su propio mapa como de la entrevista en general. “¿Quieres hacer un 
mapa de Tinduf?”, le sugiero. Moha bosteza ruidosamente y contesta: “uf, lo puedes buscar 
tú… Es que a mí no me sale bien”. Luego me confiesa que no tiene ganas de ir a clase cuando 

en el rostro y exclama: “¡entra, entra!” Sin borrar la expresión traviesa, me mira y dice: “que 
se quede un rato, ¿no?” Gonzalo se va y yo intento retomar la dinámica inicial de la entre-

 Miquel: ¿Quieres contarme algo más? Porque si no, recogeremos…
 
 Mi: Ya sé que no te apetece ir a clase, pero tampoco…
 
 



 

– –

ta de dibujar la trayectoria de (in)movilidad era percibida como “infantilizante” por 
parte de algunos participantes. Como señala Rovetta Cortés, “hay quienes se resisten –

–
expresión gráfica no están suficientemente desarrolladas” (2017: 70; véase también Zeitlyn y 
Mand, 2012: 1002). Éste fue el caso de Karen (“voy a hacer una caca porque no sé dibujar”), 
Sekou (“no sé ni lo que estoy haciendo, yo no sé dibujar...”) y Rubén (“si tuviese que hacer todos 
estos edificios, no acabaría nunca”).

de la infravaloración y la victimización (“Miquel, me estás poniendo a prueba eh…”) a la descon-
centración (“¿qué? Es que no te estaba escuchando…”), los cambios de tema (“¡se me ha pegado 
el caramelo en la muela!”), el sarcasmo (“esta obra de arte” [refiriéndose a su dibujo]) y la con-
frontación (“¡¿te crees que estoy forrado?!”). 

– – –
–

independientes (aunque algunas burlas hacia Umar se daban por su “exceso de implicación”). 

“
”



 “Déjame inspirarme…”: creatividad, expresividad y reflexividad

– –
entrevistada es voluntario. “¡Sí, y a mí me gusta mucho!”, exclama sonriendo. Prosigo con 

trayectoria residencial… Antes de haber recordado todas las normas y de haber presentado 

esento la consigna: “el objetivo de la entrevista de hoy es dibujar un mapa. 
Pero hay muchos tipos de mapa… [miro a mi alrededor]. Por ejemplo, ahí tenemos un 
mapa…” “Del mundo”, me interrumpe Tania. “Sí, es un mapa de tipo político”, aclaro. “Pero 

stá nuestro propio mapa”, dice ella con tono de suficiencia. “Exacto. Y éste es el 
mapa que vamos a hacer hoy”, puntualizo sorprendido. Tania coge un lápiz y empieza a 
dibujar: “primero voy a dibujar el salón donde me crie, que está en Alemania, en Berlín.

ponía a ver el fuego conmigo. Se llamaba Jessica… [dibuja una chica con una trenza]”. Tania 

que escaló una montaña con su madre; que raptaron a una amiga pero que “le han devuelto 
los órganos”; que unos fumigadores que fueron a su casa en Berlín resultaron ser okupas… 

vés de minuciosas descripciones. “Ya he terminado”, dice al darse cuenta de que ha utili-
zado las dos caras de la hoja. “Bueno, un momento. Voy a hacer un dibujo rápido, que es 

el del bueno y hay que aprovecharlo”. Tania usa sus rotuladores para hacer una ilustra-

ha leído recientemente. “Te voy a enseñar un nuevo truco que están usando un mont
dibujantes”. Y adopta el tono de voz de una 
los secretos para conseguir efectos de luz perfectos…

reducido pero atento. Diana, por ejemplo, adoptó el tono “dramatizado” de una persona entre-

tara un cuento (“vamos a seguir con 
enfadada...”).



yaron mutuamente (“tranquila, no pasa nada por llorar”), gestionando los turnos de palabra 
(“ahora que estoy más calmada contaré yo, ¿vale?”) e incluso p

Kelly dijo: “déjame inspirarme… De mientras tú puedes hacerme alguna pregunta. Es que me 
tar”. Así, Kelly reflexionaba sobre su mapa (“Madrid 

tiene una forma rara”; “coloreo África de marrón porque hay mucha tierra”) y meditaba en voz 

(“estoy contenta con mi mapa; se podría mejorar, pero está bien”) y de algún cambio de roles 

–
–

ntrevistada exclamando: “¡Me encanta contar mi vida!”

 

– –

 

“mapa”. A pesar de las experiencias

hasta qué punto dibujar mapas es una actividad “centrada en la infancia” y que hace justicia a 



Más que como una “representación adulta”, la elaboración de mapas era vivida por los y las 

– – –
–

–
–

 



–
–

–
– –



 

–
– –

Langner y Korbin, que sostienen que “cuando estudiamos niños/as e infancias 
nemos que hacer frente al desorden de la realidad social, no reducirlo” (2007: 245). Law propone 

talmente, argumenta que los métodos no solo describen, sino que también “producen” la reali-

ć

– –

de de la “habilidad para generar confianza y establecer relaciones significa-
tivas con los informantes” (Kalir, 2006: 235), el potencial de los dibujos reside precisamente en 



sido “como una especie de terapia”.

 

–

–

– –

–
–
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— —
que también crean sus propias representaciones sobre qué constituye un “hogar” y cómo les 

Itineraries of mobility and precariousness: children’s experiences and narratives about the hous-

children’s experiences of the economic crisis and the housing in-

— —
sentations of what constitutes a “home” and of how they 



 
 

 
 

 
 

de esa manera que “uh, no tengo ni pa comprarme agua”. Tampoco eso... Vamos, ni pobre 

“crisis” de la precaria situaci

no trabajan, que ahora “no hay trabajo”.

recesión, este es la “crisis habitacional”, también llamada “crisis inmobiliaria”, “de la vivienda” 
o “hipotecaria”

artículo se ha optado principalmente por las expresiones “crisis habitacional” o “emergencia habitacio-
nal”, por ser las que mejor captan los costes soci



manifestado en desahucios y ejecuciones hipotecarias, “desahucios invisibles” por impago o ter-
— —

económica, que hizo estallar la llamada “burbuja inmobiliaria” (Naredo, 2009), el sistema de 

(2017) denominan “el triángulo de la movilidad”.

r lugar, el artículo revela las narrativas infantiles sobre la “crisis”, 

yectorias residenciales resultantes. Esto incluye un análisis de las concepciones del “hogar”. Fi-



vienda desde el paradigma de los “regímenes de movilidad” (Glick

 



“regímenes de movilidad” (Glick

e centra en los niños y niñas “afectados por la movilidad” (Carrasco y Narciso, 2015), 

(2002) llamaron los “migrantes urbanos” (“ ”). Siguiendo esta línea, más allá de los 

 

—
—

Schiller y Çağlar, 2013) para considerar a clases medias y, 
—

Las producciones visuales obtenidas con estas técnicas, inspiradas en el “ ” de Clark y 



—

—
—

 
—

—

 



ha cambiado más de cinco veces de domicilio dentro del mismo barrio: “Yo t
larga; por los cambios y eso”. En un principio se instalaron en el piso de sus abuelos. Al cabo de 

—
—

—
—

jados es algo que la tranquiliza. Carlos también se esfuerza en convertir el piso en su casa: “llegas 
mbra que pone ‘welcome’, que sería ‘bienvenido’. Nin-

guno tiene de eso en el bloque [donde viven]”.

mudanza: “Es que yo no sé por qué no
voy a querer”. Aunque parece desvincular su movilidad residencial del empobrecimiento a nivel 

nrojece y balbucea: “[trabaja] de limpieza [...] pero también tiene otro trabajo, eh”. 



relaciones sociales. “[Cambiar de colegio] es como que nazca de nuevo. 
Como que muero y revivo y voy perdiendo la memoria. Esto me lo he inventado, pero es así”. 

otro país; pero entonces piensa en su hijo y cree que ya ha sido “demasiado para él”.

 

Social de la escuela, pero le consta que la familia ya está “fichada” por los Servicios Sociales. 

lamenta la situación: “¿Acaban de llegar y ya las echan?”.

—“no paran de hablar”, se quejaba en refe-
—



“¿Por qué vamos en metro, es que somos pobres?”. También hace referencia constantemente 
a su escuela en Honduras, “un colegio privado bilingüe” con grandes aulas y una costosa matrí-

pública y se queda a comer a la escuela porque “el 
[comedor escolar] me lo paga la trabajadora social”.

tras el desahucio: “Ya no estoy en la habitación. Por eso llegué tarde hoy, porque fui llevando 
cosas”. Los Servicios Sociales las ubicaron de forma provisional a ella, a su madre y a sus herma-

su familia, pero reconoce que estar en Barcelona puede ser una oportunidad. “Mi

pagan poco. La verdad es que te pagan más acá”.

 

padre “no puede pagarse un piso él solo, con lo que cobra. Y también tiene que vivir”. Rubén se 

en su habitación. Pero yo ya le decía a veces “mama, quiero dormir solo”. Y me iba al sofá, 



trabajadora de supermercado. “Un día mi madre me 
despertó y me dijo ‘Rubén, vamos a ir a una casa, a mirar una casa para quedarnos ahí a vivir’. Y 
yo era pequeño y empecé a llorar porque no quería irme. Y me tuve que ir”. Sin embargo, el 

entorno que percibían como ruidoso, inseguro y, en palabras de Rubén, “malo”. La búsqu

o doméstico. “Vamos, que mi madre se dejó ahí la vida. Se dejó todo”. Se sabe de 

—“[mi madre] decía que qu
tener su piso con su hijo y su perro”—
lo que ella empezó: “Mi madre quiere que vaya a la universidad. Porque quiere que yo tenga un 

sea que tendré que estudiar mucho”.

 

de la zona de Andalucía tuvieron que cerrar. Isa lo cuenta así: “Cerró la tienda de Cádiz porque 

a tener una menos y poder ponerla en otro sitio”. Para evitar ser despedido, Joaquín 

biente del barrio y la cercanía de un colegio aparentemente bueno para sus hijas. “[Mi padre] 

echo el espacio... Y al final dijo: ‘Perfecto, este es perfecto’. Se lo enseñó a mi madre y mi 



madre dice: ‘este sí’”. Isa habla de su “mudanza” con tristeza, sobre todo por haber tenido que 
gran diferencia entre su “casa” 

de Cádiz y el “piso” de Cataluña. De la primera destaca su cuarto y los dos patios, donde jugaba 

—
—

tuación: “La pena es que a lo mejor nos mudamos. A lo mejor nos mudamos porque nosotros 

udas”.

 

desde la experiencia infantil. En primer lugar, se abordan los discursos sobre la “crisis”. ¿De qué 

ciones sobre el “hogar”. Finalmente, se pone el foco en la composición

vés de los conceptos de “movilidad interresidencial” y “movilidad intraresidencial”.

—
—

ficados atribuidos al hecho de ser “rico” o “pobre”; y los apoyos y barreras en situaciones de 



— —
—

— — de “el Gobierno”, “el ayuntamiento”, “la trabajadora social” y “los 
Servicios Sociales”, entre otros. Las referencias a estas figuras y 

—“a nosotros nos pasó...”— pero que exculpan a este “nosotros” de lo 
ocurrido. Esto contrasta con los estudios sobre la “generación de las ejecuciones hipotecarias” 

lo que algunos autores llaman “agenciamientos cotidianos” (Álvarez Veinguer y Sebastiani, 

práctico y comunitario (“ ”). Sus narrativas sobre la crisis, de algún modo, pare-
o de la “economía moral” de las clases subordinadas españolas del 

que habla Sabaté (2016). Asimismo, demuestran cómo la vulnerabilidad deviene una “condición 
de posibilidad de otras formas de agencia” (Martínez, 2019). Resulta interesante tener en cuenta 



de “víctima”, así como matizar las condiciones en las que se manifiesta y se vive su vulnerabili-

desde las que se han construido ciertas imágenes de la “infancia en riesgo” (López et al., 1995; 

pra ante el alquiler, por poner dos ejemplos, son un claro reflejo del “sistema de vivienda” es-

piso de alquiler, Rubén comenta: “Mi madre decía que se quería llevar todo. Pero yo le dije ‘si 
estamos alquilados, cualquier día pasa algo y tienes que llevarte todo otra vez’”. En es

— —

situación habitacional y, sobre todo, de qué entienden por “hogar”.

La idea de “hogar” o “casa” aparece en sus discursos co

sus nociones de “hogar”. Cabe mencionar también un nivel intermedio ent



“hogar” en relación con la infancia. Criticando los enfoques etnocéntricos y esencialistas, las 
autoras abogan por la reconceptualización del “hogar” en clave de movilidad, destacando su 

—
—

— —

— —

once unidades domésticas exploradas, solamente tres responden a modelos “nucleares”, eso 

vulnerable de estos “hogares monomarentales” genera una mayor dependencia de sus redes de 



—
—

—
—

 

ncias de la “crisis”, que tanto daño les ha provocado:

también generan sus propias visiones sobre qué es un “hogar”, subrayando elementos materia-



construir su vida de niños y niñas sin incertidumbres. En lugares en los que ese “hogar” com-
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 Honduran children’s views on migrating to Barcelona: narra-

Faus, M., Carrasco, S. (2021). Honduran children’s views on migrating to Barcelona: 

of displacement out of Honduras are reconstructed by focusing on the children’s accounts of 
violence and of families’ coping strategies in their migra
the ‘collective child rearing arrangements’ that operate locally and transnationally. The chal-

 

Information retrieved from ‘Memorandum In Support of Motion to Enforce Preliminary Injunction’, 



North ‘classic’ labour migration. They have been studied as either ‘unac-
companied minors’ or children migrating with their families. Howeve

the region ‘contains some of 
the world’s most violent countries that are not engaged in active warfare’. El Salvador, Guate-

dren’s biographies and views in order to unpack their role within family migration.

 

accounts of family relationships and caregiving practices. We focus on the children’s own per-

ment, examining the children’s particip

rangements put forth by these families; and the children’s negotiatio
The third section accounts for the children’s everyday life in Barcelona, unravelling the main 
challenges they encounter. In addition, it looks at their imaginaries of ‘back home’ and home-

2016; Vujasinović, 2017) by listening to the

Information retrieved from UNHCR Emergencies ‘Central American Refugee Crisis’ (



lived experiences of ‘(im)mobility’, a paradigm that transcends classic mi

It is informed by a ‘regimes ity’ approach (Glick

Hence, it focuses on the life trajectories of ‘children affected by mobility’ (Carrasco and Narciso, 
king at the array of (im)mobility experiences stemming from their families’ 

authors insightfully call ‘mobility
tion’ (Veale and Donà, 2014).

 

lona’s metropolitan region, one in the city of Barcelona and the other in Sabadell.

born people (11% of the neighbourhood’s total foreign population), preceded by 5,700 

years old, in grades 5 and 6. In the first phase, the project focused both on children’s experiences 

salience of this constant flux in the schools’ in



free time and special events. Taking part in the schools’ everyday activities allowed rapport to 

the children’s lived experiences and brought their narratives to the fore in a re-

. Amanda’s drawing.

. Karen’s drawing.



 

 

The public concern they have caused internationally has raised awareness about Honduras’ dra-

Honduras’ massive emigration results from the combination of crime

called ‘ ’ train. Yet President Trump’s migration policy, char-

US have led some scholars to describe the phenomenon in terms of ‘humanitarian crisis’, won-

Others warn that the use of the term ‘crisis’ directs attention and blame toward
away from the role of the US’ foreign policy

blog series ‘Behind the Migrant Caravan: Eth-
nographic Updates from Central America’ share this critical st

. Cristian Daniel’s drawing.



 

(Arango, 2000). This ‘unexpected immigration’ (Izquierdo, 1996) was mainly due to economic 

as a new migration pattern (a ‘new unexpected immigration’) since the pus

economic crisis. The Hondurans’ presence in Spain is statistically significant only after 2014, like 

accelerated these women’s process of family reunification. This has altered the generational 

 Children’s accounts of violence and instability in Honduras

‘It’s horrible there. Let’s say you live in a neighbourhood called La Peña. And you go to a 
[gang members] ask you “in which area 

do you live?” “In La Peña”. They kill you right away. Because La Peña and La Popular are 
enemies. And there you must wear shirts with holes and old shoes… Else, they rob you. Or 

you cannot imagine it. Every day there is someone killed’. (Karen)

Information retrieved from Institut d’Estadística de Catalunya (IDESCAT)



‘We lived in a place called El Monte. Maybe you’ve heard of it… It is very dangerous. Too 
with guns… And you ask a taxi driver “for how much 

you take me to El Monte?” “No, I don’t go there...”’

own by these children’s narratives, the socio
thereby providing evidence of the people’s motivations to emigrate. Next to gang violence, the 
children’s accounts of their previous life in Honduras emphasise other
These have to do with the state’s high levels of corruption, and accordingly, with its inability and 

 ‘Karen: It’s terrible in my country. With the damn president that we have…
 Amanda: He makes me angry! He’s so dumb!
 Karen: In my country there’s vandalism… We are worse off than Africa! Africa needs money; we 

hing… The police in my country are paid 12,000 lempiras. And 

that’s why the police never arrest anyone, never find anyone… Nobody trusts the police.’

her mother suddenly broke into tears. ‘They told me to go play but I kept listening’. This is how 

grandfather moved to a gated neighbourhood. ‘There were guards and gates… The 
could not get there’.

Amanda has to dry her eyes every time she remembers her stepmother’s beatings. Sh



as in their families’ tortuous histories.

present in the children’s narratives. This situation, com-

Barcelona, she quickly responded ‘because there’s a lot of crime in my country’. As some put it, 
‘Hondurans leave because Honduras is not safe’

ular narratives about the Spaniards having taken the continent’s resources)

stolen all ‘the gold’

behind. Such expectations and the children’s final perceptions of the family migration project 
are highly mediated by their relatives’ previous migration to Spain and the information they 

Our analysis shows that ‘classic’ labour migration is no longer prevalent in the growing Honduran 

child rearing arrangements are discussed in the following section from the children’s point of 

 

 

children’s perceptions of their family migration projects from Hon-

project of Amanda’s family and proceeds by discussing its different stages. Importantly, the chil-
dren’s mobility

Yet before presenting Amanda’s story, some conceptual caveats are necessary. First, rather than 
merely discussing kinship structures, we address the children’s ‘kinwork’, that is, the ways they 



‘do family’ within and across national boundaries (di Leonardo, 1987). This concept captures the 

of caregiving practices, aligning with the notion of ‘relativizing’ (Bryceson and Vuorela, 2002). 
Secondly, a differentiation is made between the figures of the ‘caregiver’ and the ‘carer’. Fol-

day care of a migrant’s child, 

 Amanda’s story

Amanda’s parents divorced and his father moved to a rural area 30 

ily indebted and worried about the country’s economic situation. She decided to go to Barcelona 

‘Goodbye, goodbye, goodbye mommy / Why, why, why did you leave? / Who knows if I’ll 

happy / But now that you left the house, I don’t know what to say / Come back home
and my brothers want to see you’.

sisters did; finally, another older sister moved into her father’s house. When Amanda was six, 

conflict. Her father did not care for her (‘he never took me to school’) and her stepmother was 

‘I’m so angry with her… If the baby [Amanda’s stepbrother] woke up, it was my fault. If I 
didn’t make my bed, it was my fault. And she hit me… If I didn’t look after the baby, she hit 
me. She said “you have to clean all the house”. And there she was, sitting and watching TV!’

by video call, although the conversations were not easy: ‘I talked… little. Because 

right after she saw me, she fainted. And I always prayed “Lord, I want to be with my mother”’. 



larly. Besides, Amanda’s father provided little support, so Olga argues that she has been ‘both a 
mother and a father’ to her children. Even Amanda criticises Dylan for not providing an

‘They told me “Olga is coming!” And I answered, “I don’t believe it; my mother does not 
exist”. That’s what I said. And then they said, “Olga is coming today to Honduras!” And I was 
“no, I don’t believe anything”. Then I was sleeping and the day after, 
looked, “mommy!”’

in Honduras. In Barcelona, Olga got a new job and asked for a loan to pay for her children’s 

bourhood in Barcelona. Months later, Mitul, their Indian landlord and Olga’ new couple, moved 
in, too. ‘Mitul, my mother’s husband… partner, I mean! He really cares for us. He comes back 

k and goes to bed’. According to Olga, 
Mitul is not only ‘the father my children never had’ but also ‘a father and a mother’. 

Since they are living together, she does not pay rent, so the family’s financial situation has im-

‘Once I was crying because my sister was not here. I wanted to call her; I couldn’t because 
she was in school. Then I wanted to talk to my grandfather; he wasn’t there. I wanted
talk to my daddy; he doesn’t have a cell phone. I wanted to talk to my aunt Marcia; she 
doesn’t have Wi fi’.

of her brother’s rebellious behaviour. Amanda is sad to see her brother smoke and play truant 

buy a bigger flat where Amanda and her brothers (whom he calls ‘my children’) can live com-

 

Amanda’s family migration project from Honduras to Spain shows the creation of ‘migration 
chains’ (Pedone, 2010) that eventually open active ‘transnational social fields’ 



and the workings of ‘global care chains’ 

‘children left behind’ is 
children who do not join their parents’ migration in early stages are cared from afar 

‘transnational child rearing arrangements’ (Mazzucato, Dankyi and 

mothers, which are as important as the ‘virtual intimacies’ of phone calls and other forms of 

families’ desperate attempts to escape violent conflict 
led ‘classic’ migra-

tion, but the children’s reactions to reunification ar
for their ‘abandonment’, disappointment with their parents’ status in the country of destiny (see 

children in narrative tensions that juxtapose a ‘longing talk’ (‘I miss my family there’) and the 

flictive child rearing arrangements. This ‘bounded child rearing’, as we suggest calling it, evi-

 

transnational level. Absent fathers (not only Amanda’s but also Karen’s and Jonás’) are compen-

dren. Transnational ‘grand mothering’ 



institutional connections (like Olga’s 

nd informality, what we call ‘collective child 
rearing networks’ keep functioning. Honduran migrant children recognise their referents 

relationships. Amanda calls her aunt Marcia ‘my first mother in Honduras’ and Karen says:

‘My auntie Sara [the sister of Karen’s grandmother] was like my mom… We call her 
Ana [Karen’s mother] calls her 

Mónica [Karen’s grandmother], because 
came here to work... Also, my auntie, my mother’s sister, has also been like a mother to me. 

mother would go out and she would take care of me. And my auntie’s 
daughters… they’re like my sisters’.

s of is in constant change. These ‘child circulations’ 

(Gómez Garrido, 2019), this pattern challenges the notions of ‘trans-
national mothering’ and ‘children left behind’ and claims for higher attention to the dynamic 

structure kinwork. Interestingly, the children’s narratives show that these networks work trans-

Looking at family strategies from the children’s perspectives and through an (im)mobilities 

els, Honduran families rely on collective child rearing networks that facilitate the children’s mo-

 
In contrast with their rather optimistic migration imaginaries, Honduran children’s narratives 



 

‘I’ve never repeated a school grade in my life. And here I think I will. Because in the second 
term I got terrible grades. I don’t understand the divisions! And when Felipe [her tutor] 

Aula d’Acollida
we do fun stuff… But I say “let’s do some Math!”’

d’Acollida

pupils, Catalan language is her main struggle (Vujasinović, 2017). Although she enjoys learning 

d’Acollida

[Social Sciences and Natural Sciences] and ‘it 
was much better’. As for Cristian D

insisted that hers was a ‘bilingual, private school’) and now see the public schools they attend 

 

mentions a certain ‘remittance bourgeoisie’ to refer to the relatives in the home country who 

The other side of this reality is a ‘transnational underclass’ that often belongs to the very same 

economic status that Karen expressed in these terms: ‘Do you 



tion]? “Why do we take the metro, are we poor?” I 
wondered why we didn’t go by car because back in Honduras my grandpa would drive me eve-
rywhere’.

Karen’s family. L

relocated to a room in her aunt’s flat. Her grandmother and step

r these families’ successful settle-

This is the case of Mitul in Amanda’s family and of Karen’s step

living together also ‘does family’, and illuminates yet another angle of the collective child rearing 

As Amanda’s case shows, children start their caregiving practices in Honduras and maintain 

 

‘I don’t want to live here anymore; I don’t want to stay. Considering our situation, we’d be better 
ras’. Sometimes, Karen wants to return to her home country. On other occasions, 

involved in returning. With regard to her studies, Karen has her mind made up: ‘In Honduras 

with smoke that make your eyes burn…’ She says that education in Honduras is not bad, but she 

‘My family there are suffering: living expenses go up, water bills go up… Everything is more ex-
pensive. And you don’t earn much. You get better paid here’, argues Karen. Dreaming of 



requirements of their family’s reunification in Spain imply that they do n

had been ‘removed’ [‘ ’] for at least five years. 

returned home (sometimes through ‘voluntary return programs’ (Vathi and King, 2017), with 

puts it, ‘things are not so hard there’.

 

children’s accounts illuminate how violence

ploration of the families’ migration projects shows how collective child rearing networks 

rds, it opens new avenues for thinking about how people’s free-

dren’s rights to a life free from violence and impoverishment, but also with family care and ed-
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–
–

– –

“ésta se fue”. Debajo de la fotografía pone su nombre: Martha. Le pregunto si sabe dónde 
susurra: “creo 

que en Ecuador”. Entonces señala la foto de otra niña, Celia, y dice que ella también se 
marchó. “Está en otro colegio, pero en Barcelona”. La lista de niñas y niños que se han ido 
de la clase continua: Jonathan, Alicia, Faruq… Le pregunto 
también han llegado nuevos compañeros y compañeras. “Pues sí, la Karen”, contesta con 
una sonrisa. “Y la Kelly, el Umar, el Hamza, el Alex…” Antes de echar a correr escaleras abajo, 
Judith dice: “aquí llegan s niños”.

–
–



–
–

 



es popularmente conocido como “matrícula viva”, enfatizando la movilidad del alumnado entre 

. Cabe subrayar que, aunque la movilidad escolar y la “matrícula viva” son expre-

– –

 

–
–



– –

la “diversidad” y la “equidad”. Enfatizando su arraigo en el territorio, el centro se presenta como 

pio equipo directivo, un carácter más “tradicional”. El discurso oficial del centro 

la importancia que tenían el “orden” y el “comportamiento”, o la preocupación del claustro por 

competencias son la “base para continuar el aprendizaje a lo largo de la vida y para poder desarrollar 
proyectos individuales y colectivos” (Departament d’Ensenyament, 2017: 9).

 



 

torias en dos bloques: “migraciones de la globalización”, entendi
dominantes durante la segunda mitad del siglo XX y la primera década del siglo XXI; y “movilida-
des emergentes”, provocadas por nuevos factores de expulsión como la crisis económica o la 

–

 

al, que ella llama “mi país”. Si bien ese viaje duró solamente 

“iba a una escuela privada, una de las mejores de Guinea Ecuatorial. Están más adelantados ahí 

y francés y llevaba uniforme, no como aquí”. De vuelta a Barc

Hija de las “migraciones de la globalización”, Kelly presenta una trayectoria de movilidad en la 



“ ”

 

“Cerró la tienda porque ya no iba nadie, se quedaba como muy sosa y n

[…] Le dijeron a mi padre que teníamos que irnos a Cataluña… Y yo no quería irme de ahí 
porqué tenía toda mi familia, todos mis mejores amigos… Y ya c
pues nos mudamos aquí”.

“a esas yo no las conocía, no sabía que tenía familia aquí. Mi padre me dijo que teníamos familia 
aquí. Y yo: ‘¿familia? ¿Tanta familia?’”.



Isa, era “una casa muy grande y muy cómoda, con mucho espacio para jugar”. En cambio, en 
iso que se le quedaba un poco pequeño: “está el salón, la 

cocina… El salón está con el comedor porque no cabe en la cocina. La cocina es un poco pequeña. 
Mi cuarto me parece que es el más grande”. Así, la mudanza fue un contratiempo para ella, 

dera que “su casa” y “su familia” están en Andalucía, donde pasa la mayor parte d

– –

la clase obrera en las periferias urbanas. El “desarrollismo” franquista y la autoconstrucción (o 
“barraquismo”) fueron la cara más visible de la aparición de los llamados “cinturones rojos”, eso 

 

“

inco años”.

Karen estuvo escolarizada en una escuela pública de un barrio periférico de la ciudad. “Estuve 
en la escuela… Después mi mamá se peleó con mi abuela y nos volvimos a ir a Honduras”. Karen, 



– –

su país les deparaba una dura realidad: “
los días hablando de muertos… Todos los días que los matan… Es horrible

”. Desde hace unos años, Honduras se encuentra en una crítica 
–

las “maras” y las “pandillas” –

o para su abuela, que lo sufría desde la distancia. “M
, no nos quería ver ahí. ¡Estaba desesperada! Y dijo: ‘o meto dinero en el 

banco o me las traigo’. Pues claro, ”. Así, después de tres años en Tegucigalpa, 

n, enseguida contesta que en su país “hay 
mucha delincuencia”. Su trayectoria de movilidad es el resultado de una estrategia familiar para 

– –

flictos bélicos. En España, la llamada “crisis de los refugiados” no se ha traducido en la llegada 



alejada del compromiso político que su madre le intenta inculcar. “Tu-

tudiado, ¿no? A mí me lo contó mi madre”. Moha tiene parientes no solamente en el Sahara, 

meses. “El problema es que ellos trabajan por la noche”, confiesa Moha, que pasa mucho tiempo 
considerado “

”

 

– –

e profesional, lo que podría llamarse el “mito del futbolista africano”. La trayectoria 

negroafricanos en España (Domingo y Sabater, 2012). “Antes vivía en un
mundo vivía en casas porque entonces no había crisis. Pero después… ya no había dinero. Des-
pués ya empezó la crisis en el mundo: ya no había dinero, ya no pagaban bien…”. La falta de 

reputación. Es en este entorno donde su vida dio un giro: “ya no me gustaba estar todo el rato 
uería jugar a fútbol”. Sekou empezó su carrera 



 

– –

de la movilidad escolar y la “matrícula viva” (

 

rimaria con “menos de la mitad de los 
alumnos que empezaron”. 
centro y, por ende, “algo que hay que comprender mejor”. Montse, la maestra que me presentó 

muestra feliz de tener nuevos compañeros y compañeras y que, gracias a ello, “no-
sotros como docentes prácticamente no tenemos que hacer nada especial”.



del término “promoción” que hizo Tina en el 
tizó que “ de los alumnos que han llegado y se han ido” [mi énfasis] –

–
“son un grupo muy unido”.

el proyecto y el clima de cada centro. De algún modo, el carácter “inclusivo” y la celebración de 
la “diversidad” de la Escuela 

– –

des. En este sentido, existían contradicciones entre los discursos que atribuían a “ culturas” 

y esfuerzo, que ahora él y su familia “desaprovechaban”. En su relato, Concepció afirmaba que 
son los alumnos/as “ los que no son de aquí” los que habitualmente “se van sin avisar 
y nos dejan tirados, desperdiciando todos estos recursos que se les destinan”. A pesar de la 

gitanos de Rumanía, una maestra afirmaba que “son muy absentistas, no están escolarizados. 
Como son itinerantes, no tienen un lugar fijo…” Los vínculos entre la movilidad de ciertos 
tivos y los malos resultados académicos también aparecían de forma casi automática: “en Hon-
duras el nivel es muy bajo… Y luego llegan aquí y es muy difícil trabajar con ellos”, lamentaba 

– “en su ma-
ría de origen magrebí y pakistaní” –

cios y los cambios de trabajo de los padres. “Para estas familias lo primero es el trabajo, no les 
importa que sus hijos cambien de escuela a mitad del curso”, decía. “También hay familias inmi-

ciudad. Así pueden pagar el alquiler”. Igualmente, destacaba la repentina llegada de familias 
ucranianas que “huyen de la guerra en su país”, haciendo 



en el centro “aún llegan y se van [alumnos] a estas alturas del curso”. Según ella, esto tenía que 
ver con “temas laborales y de vivienda, como no poder pagar el alquile
casa, o sufrir un desahucio”. En esta línea, una de las responsables de la asociación de familias 

dos clases de 6º. En definitiva, la celebración de la “diversidad” y la normalización –
–

varios tipos de “diferencia” en la Escuela 

 

hoy es el primer día de Jonás, “el niño nuevo”. Dice que ya se han conocido y que es “como 
todos los niños, le gusta el fútbol y estas cosas”. Justo entonces llega una marabunta de 

vertidos orbitan alrededor del “nuevo”, tratando de obtener información sobre él.

la alegría y el nerviosismo generalizados, empieza su discurso: “hoy damos la bi
Jonás, que ha llegado de Honduras”. Alguien exclama “como el Mateo”. Otro alumno dice 
“y como la Astrid”, a lo que un tercero responde que “la Astrid es de Santo Domingo”. An-
toni retoma la palabra para preguntarle a Jonás de qué ciudad viene. “De Tegucigalpa”, bal-

levanta la mano y le pide a su tutor si puede hablar en castellano “porque el Jonás no en-
tiende el catalán”. Antoni sonríe y le contesta que en pocas semanas lo hablará, pero que 



, por ejemplo, algunos maestros hablaban de un “proces
gida”, que implicaba la realización de una prueba de nivel y de un test psicológico. Asimismo, en 

–
–

colar, a las preguntas “¿quién te enseñó la nueva escuela?” y “¿quién te contó cómo funciona?” 

– –

a las familias nuevas: “aquí se hace como se puede”. Se preguntaba quién debería 
encargarse de hacer “más agradable” la llegada de estas familias al centro, lamentando la au-

cia de “una especie de entrada, como un protocolo de acogida”.

“Que alguien vaya y por lo menos diga ‘hola’ a las nuevas familias. No hace falta llegar al 

nuevos a la escuela”.

, el llamado “proceso de acogida” era responsabilidad de la maestra de educa-

–
– – –

–

–
–

 

 



“alumnado de nueva incorporación” pasaban unas horas a la semana en esta aula aparte para 

que se impartía inglés o se enseñaba a dividir en el aula ordinaria: “el año pasado 

s gusten… Pero yo 
digo “¡vamos a hacer matemáticas!”.

confesaba que “cada escuela tiene una definición más o 
‘alumnado de nueva incorporación’”. Hacía la apreciación que, en algunas 

luña de familia extranjera, “y sobre todo alumnos nacidos aquí, con familia de fuera y con mo-
vilidad durante su escolaridad”. Este último era el caso de Carlos, nacido en Barcelona en una 

pañera Amanda le preguntó si él era “de aquí” y Carlos asintió, ella contestó: “entonces no pue-
des ir al aula de acogida”. Más tarde, la maestra del aula de acogida se sorprendió enormemente 

amente no era “de nueva incorporación” iba a sus clases. 

que, a pesar de su poco dominio del catalán, él era “de aquí”. Pero nadie le hacía caso.

reunión, su tutor precisó que “ya no se puede considerar alumnad
aunque sigue teniendo muchas dificultades, principalmente con el idioma”. La maestra de edu-
cación especial contestó que ella trabajaba con él unas horas a la semana “pero no porque sea 
alumnado de nueva incorporación”. Esta reacci



varios elementos “raros” del caso. En primer lugar, que ocurriese a tan poco tiempo de finalizar 

a diferencia de su hermana Urwa. “O sea que Urwa está de ilegal en la escuela desde hace unos 
días”. En referencia a su alumno, Felipe lamentaba “yo no puedo hace
por la tarde si tengo al chico aquí el lunes”.

–
–

a Comisión Social para que “los Servicios Sociales vayan a tope”, en palabras de la TIS. En 

 

“refugiado” a partir de una lectura sobre la guerra de los Balcanes (Escuela 
cicio de expresión escrita sobre “mi último viaje” (Escuela –

–



–
–

cuando se produce un cambio. Los datos sobre el alumnado que Antoni denominaba “estable” 
abundantes que los de los “alumnos con movilidad”, realidad que conlleva 

“empezar desde cero cuando llega un alumno nuevo”.

ello es el descubrimiento de ciertos “casos” –
–

“ ”

– –

 



– –

y los planes para “atender la diversidad”. En cambio, y sin que ello suponga una ventaja, es cierto 

–

–
–



dos como barreras al aprendizaje. Incluso en entornos donde se explicita el valor de la “diversi-
dad” y donde la “equidad” aparece como objetivo, las movilidades infantiles se siguen conci-

– “aquí se van y llegan muchos niños” –
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scales… it is this issue of meaning 

cause it remains absent, important connections are not made (…) 



 

–
–

debates sobre el carácter “real” de estos imaginarios y de las narrativas en los que se materiali-

entre “realidad” y “ficción”, pues, ha resultado indiferente. Y es que gracias a 



–
–

 

–
–

– –



–
–

 

e las instrucciones de “elaborar 
un mapa” condensan visualmente algunos aspectos geográficos de sus experiencias. A través de 



–

 

– –

–
–

…), que no necesariamente se ubican en el mismo entorno donde reside el niño o niña en 
. Este “ser parte de” o “ser miembro de” pone de manifiesto la existencia de redes que 

el país…). Estas redes



bién reconocen y valoran las estrategias que estos ponen en marcha. Tanto las “narrativas de la 
esperanza” en el caso de la crisis habitacional, 

–
… –

que hacen que la “vida muy larga” y llena de “cambios” de la que habla Carlos esté también llena 



 
dren’s experiences and 

It is the meaning that jumps scales… it is this issue of meaning 

cause it remains absent, important connections are not made (…) 

 



–
–

’

–
–



 

– –

families’ and domestic ’

– –

– –



 

–
–

Following instructions to “draw a map”, these productions 

ren’s



–

 

– –

– –

“ ”
“ ”

children’s own 



–
… –

Carlos’ – which he describes as “very long” and full of 
“changes” –



 

n’s Mobilities. Interdependent, Imagined, Rela-

–



 

–
–



 

’s 

–
–

’s pro-



 



 

presentadas como clásicas abordan de un modo u otro las actualmente denominadas “movili-
dades”. Este artíc
a través de un abordaje de los clásicos desde el “paradigma de las movilidades”. Este trabajo 

briand, quién, sin recurrir explícitamente al concepto “movilidad”, desgrana diversas movilida-

way or another the currently denominated “mobilities”.  This article presents a reflexive exercise 

“mobilities paradigm”. The article takes as the central theme Bronislaw Malinowski’s ethnogra-

“mobility”, unpacks various mobilities. Next, it addresses four dimensions of mobil



 
‘This century’, writes Clifford (1988:13) ‘has seen a drastic expansion of mobility, including 

immigration, urban sprawl.’ The result is felt to be fragmented per-

denominados “clásicos”, a veces presentados como tales y otras a través de asignaturas sobre 

bles por su carácter “fundacional” y, por tanto, textos que to

monografías tienen aparentemente tan poco que ver con las formas actuales de “hacer antro-
pología”

(1965), quién señala “la historia de la antropología como un problema antropológico”, o la pro-
puesta de Ribeiro de una “antropología crítica de la antropología” (2011, p. 179). En otras pal

Concretamente, el artículo pone el foco en las “movilidades”, eligiendo este concepto tan deba-

los clásicos desde el llamado “paradigma de las movilidades” (Sheller y Urry, 2006). O, dicho de 

–



e suma a algunas críticas al “paradigma de las movilidades” y propone romper con la 

entre aquello presentado como “viejo” y/o “tradicional” y lo “nuevo” y/o “(pos)moderno”. Esto 

propiciando el llamado “giro de la movilidad” en la teoría social (Ribeiro, 2011; Salazar, 2017; 

habitacional, además de movilidades de retorno al “país de origen”, migraciones internas y mo-

modo, tomamos la noción de “clásico” en su sentido más emic, es 
– –



–
o “clásicos clásicos”–

parte de una sección especial sobre “los clásicos”, necesariamente parte e incorpora dicha ob-

obras con el “paradigma de las movilidades”. Tomando los viajes de los trobriandeses como hilo 

 

primer “manual del buen etnógrafo”?



Mooney incorporó en esta etnografía a los “blancos” y la “sociedad blanca” literalmente, rom-
una de las leyes no escritas de la etnografía del XIX: que la etnografía es sobre “los otros”. 

Así, en vez de catapultarse como clásico, su obra fue considerada “amateur” y no se le permitió 

intercambio de brazaletes y collares, “un tipo de intercambio tribal” (1973, p.95). Este podría 

El kula, que es el objeto de estudio de la obra, es definido como “una institución extremada-
mente vasta y compleja” (1973, p.96). El vocabulario mediante el cual se presenta y describe 

venimos a este clásico. Siguiendo la narración de Malinowski, el kula conforma un “circuito”; 
aquello que se intercambia son “artículos”; el intercambio tiene un “sentido” o “recorrido”; hay 
“recepción”, “retención” y “circulación”; y se trata de transacciones que generan “asociaciones”.

 

dad identificadas por Urry (2007, p.47), así como las “diferenciaciones analíticas” que hace Ri-

demos el kula como una expresión de la movilidad que resulta sumamente “buena para pensar” 



 

del llamado “anillo kula”. La expedición funciona como un auténtico motor en la vida soci

tuye un nuevo tipo de fenómeno que “difícilmente podrá ser único” (1973, p.501).

En referencia a la participación en las expediciones, Malinowski señala que “en todas las islas y 

y luego los hacen circular” (1973, p.95, énfasis nuestro). Esto demuestra que no todos los habi-

tudes y los roles que se esperan de sus participantes. Descubrimos así que los famosos “Argo-
nautas del Pacífico Occidental” son en realidad una serie de

Pero para comprender las migraciones también analizamos otro “clásico no tan clásico”. Se trata 



La obra de Glick Schiller parte de una crítica al “nacionalismo metodológico” que ha impregnado 

“campos sociales transnacionales” (Levitt y Glick Schiller, 2004) o la propuesta de estudiar la
migraciones “más allá de las miradas etnificadoras” ( ) (Glick Schiller, Çaǧlar y 

ano (Glick Schiller y Çaǧlar, 2009). 

puesta del enfoque de los “regímenes de movilidad” (Glick Schiller y Salazar, 2013). Este marco 

El enfoque de los “regímenes de movilidad” es una de las 

 

vimientos rituales de los propios objetos. Así, nos introduce la expresión “arrojar un obj
cioso” (1973, p.345); el regalo se “arroja” o suelta de manera brusca y es recibido con indiferen-

– propiamente indicado como “anillo kula” – un “circulocen-
trismo” que enmarca muchos de los artículos intercambiados: brazaletes, collares, colmillos de 



los: “con los collares sólo viaja
con las mimas conchas de espóndilos rojos” (1973, p.350). Los objetos circulan y viajan acompa-

M.Davy (1922) sobre “las formas arcaicas del contrato”. En cualquier caso, este ensayo ha ac-

de las “cosas donadas”, “el espíritu de la cosa dada” (Mauss, 

– –

son “flujo” o 
“desplazamiento”; en el caso de Mauss, el otro término que condensa el movimiento es “inter-
cambio”. Además, el valor y la caracterización de los objetos varía según cómo se nombran: 

ski habla de “artículos”, Mauss elige 
hacer referencia a “cosas”, aunque de forma minoritaria también utiliza la palabra “objeto”. 

taciones del término “objeto” tamp

sino “partes del cuerpo” (Lock, 2004; Sharp, 2000; Scheper Hughes, 2001) o “bio objetos” 

fico multisituado sobre el tráfico de órganos como movilidades de “partes del cuerpo”, un tip

–
–

– –

tes o “separaciones analíticas” (Ribeiro, 2011, p. 165). Bien es cierto que, igual que los brazaletes 
kula no son sólo ornamento, ni las “cosas donadas” son meros regal



también que “un órgano nunca es sólo un órgano” (Veena Das en Scheper

“clásica”. De hecho, esta investigación ha ido 

 

En este artículo tomamos de forma polisémica la palabra “información”: puede estar hecha de 

definidos como “informadores”; sin emb

en etnográfica la información recogida: “debe recordarse que los indígenas no se toman la magia 

trumento de poder. Las palabras están aquí para actuar y no para enseñar”.

pie elementos “agitadores de movimiento”, movilizadores en numerosos sentidos y formas. Las 
“otras historias”, las ideas otras, las incertidumbres en torno a las informaciones y análisis 



generando una “estética de la integración” (2004, p.14). Sin embargo, las conexiones que al-
canza la etnografía siempre serán parciales: “

”

mina “formas de elicitación”, que permiten reconocer al etn

del etnógrafo/a, fruto de una “ruptura etnográfica” (2004, p.15), un desplazamiento en el 

 

Malinowski y su “yo estuve allí” (máxima expresión de la presencia y la autoridad etnográficas) 

Sobre el concepto de “composición” (



ión kula, Malinowski desarrolla una especie de “escritura en mo-
vimiento”, a menudo en primera persona, con el objetivo de dar relieve, credibilidad y profun-
didad a los hechos relatados. “Démosle a todo esto un último adiós y naveguemos hacia el norte 
(…) Entramos ahora en un mar verde y opaco (…) más hacia adelante, a través de la bruma de 
mar, se ve cómo…” (1973, p.65). El lector acompaña así al etnógrafo en su expedición, convir-

empieza con la famosa advertencia “odio los viajes y a los exploradores”, y a pesar de su difícil 

(“sigue la cosa”) y (“sigue a la 
gente”).

– –

para “seguir la cosa” o “seguir a la gente”, y eso tiene implicaciones metodológicas importantes. 

, de Ruth Benedict, una investigación de “cultura a distancia” fruto de un encargo 

– –

En su prefacio de la obra, Ezra F. Vogel dice que “[a]l ser el primer estudio importante que trataba de 

en un clásico” (2006, p.4).



administrativas. La “motilidad”, entendida como la capacidad de las 

 

boga y profundamente complejo como el de las “movilidades” para ver de qué forma están pre-

ciones (Franquesa, 2011), la reciente aparición del “paradigma de las movilidades” (Sheller y 

Revisitar los clásicos resulta un ejercicio necesario que permite poner en práctica las “epistemo-
logías de la ignorancia” (Tuana, 2006), 

fuente no solo para comprender los orígenes y el “canon” de la disciplina, sino principalmente, 
enómenos contemporáneos con miradas “viejas” a la vez que nos hacemos nue-



El presente artículo parte de nuestra participación en el panel “¿Revisitar a los clásicos? El papel 
ea” en AIBR 2018. 

Portal, beca doctoral “La Caixa” (ID 100010434). Código de la beca 

 

l. Paris: Travaux de L’Année



Franquesa, J. (2011). “We’ve lost our bearings”: Place, tourism, and the limits of the “mobility 
turn.” –

Glick Schiller, N. y Çaǧlar, A. (2009). Towards a comparative theory of locality in migration stud-

–

–

–

Schiller, N., Çaǧlar, A. y Guldbrandsen, T. C. (2006). Bey
–

–

–



–

–

L’Anné

(con)textos Revista d’Antropologia i Investigació Social

–

–

– – –



“Fresh” Organs. En Ong. A. y Collier, J.S. (Eds.) 

–

Stoller, P. (2017). You can’t walk where there is no ground. 

–

–

Malinowski’s Kiriwina. Fieldwork photography, 1915–



 

 







 

van Baar, H. (2015). The Perpetual Mobile Machine of Forced Mobility: Europe’s Roma and the 



 

(Con)textos: Revista d’Antropologia i In-

 

Com es (re)produeixen les categories racials? De quina manera s’expressen i se les dota de sig-

L’autora alerta de la necessitat de superar l’estudi de la raça només com a variable –
–

manera la raça (en termes de significat i identitat) i la desigualtat racial (en termes d’accés a 

d’una publicació del 2004, el fenomen estudiat té una vigència i una rellevància 
indiscutibles. Arreu del planeta assistim a l’auge dels discursos xenòfobs i de l’extrema dreta, al 

d’una colonialitat que té tant de passat com de present. Posar aquests temes sobre la taula és, 
a dia d’avui, controvertit. La millor prova és el sistemàtic arraconament dels moviments antira-

trics i les perspectives del dèficit respecte l’alumnat d’origen migrant conviuen amb protocols 
ció de radicalismes tintats d’estereotips orientalistes. No resulta estrany, doncs, que 

quinze anys enrere Amanda E. Lewis ja veiés necessari abordar la segregació, l’exclusió i la desi-

americana de l’etnografia escolar, s’ha 

–
– –

d’una escriptura àgil, accessible i



la seva investigació. Després de presentar una sèrie de “moments racialitzats” en forma
nyetes etnogràfiques, l’autora sosté que aquests fets no poden ser capturats a través d’indica-

D’aquesta manera, el llibre es basa en el treball de ca
centres educatius d’una població californiana, cadascun amb una composició socio
rent. L’autora complementa la minuciosa observació en diversos espais de les escoles –

–
anomena “comunitats escolars”. El llibre es construeix, per tant, a través de l’articulació de veus 
i pràctiques, d’opinions, lògiques i rutines, tant de l’alumnat i les seves famílies 

L’ampli ventall de dades obtingudes, la profunditat de la seva anàlisi i la seva acurada exposició 
fan que, tal com es proposa Lewis, els esdeveniments presentats il·lustrin “les complicades ma-

en que la raça influeix en les idees i les interaccions, així com l’impacte real que té en les 
experiències escolars de l’alumnat” (p. 2). Per fer ho, l’autora recorre a la teoria dels capitals de 

gualtats socials. Així mateix, Lewis beu del concepte gramscià d’“ideologia” (1971), posterior-
0); de la idea subjacent a tot el llibre de “racisme quotidià”, 

proposada per l’antropòloga Philomena Essed (1991); i dels debats sobre exclusió i desigualtat 

bossa les línies principals del llibre. A partir d’una vinyeta etnogràfica –
tota l’obra –

“el procés de descoberta”, en altres paraules, el disseny de la recerca i les condicions del 
de camp. El Capítol 2 té un caire eminentment etnogràfic i documenta la realitat d’una escola 

entronca amb els debats sobre el daltonisme racial (“ ”), així com amb les pe-
rilloses conseqüències d’aquesta ideologia que pressuposa la neutralitat racial d’alguns contex-

El Capítol 3 ens trasllada a una “comunitat escolar tradicionalment urbana” (p. 39), caracterit-
àries estan a l’or-

ment en joc. Tanmateix, segueix imperant el silenci al voltant d’aquests temes, que només es 
mencionen a través d’un vocabulari eufemístic



Capítol 4 planteja un escenari més optimista: Lewis fa palès com, tot i l’enquistament 
de les jerarquies racials, aquestes poden ser reconegudes i contestades. Aquí s’analitza el dia a 
dia d’una escola alternativa amb un programa d’immersió lingüística en castellà. Es tracta d’una 
comunitat escolar que reconeix les desigualtats racials existents, en parla i se’n responsabilitza. 
Les asimetries de poder i l’accés diferencial als recursos estan presents tant al currículum com a 

algunes dinàmiques excloents, que demostren com l’escola segueix confrontant
la integració i als efectes de la desigual distribució d’oportunitats.

manera es (re)creen les categories racials. Es tracta d’un capítol amb un accent més teòric però 
que segueix aportant tota mena d’evidències empíriques reveladores. Lewis de
ples cares dels processos de racialització: des de l’activació de marcadors de diferència/alteritat 

– –
com ara les diferències en el rendiment acadèmic, l’accés a determinades escoles o la deslegiti-

fracassos individuals o deficiències en l’entorn sociofamiliar. Amb tot, s’evidencia com la mobi-

se a les últimes pàgines del llibre. Sigui com sigui, a través d’una etno-

americà. Com sosté l’autora, els fets analitzats “no són històries de bona gent i mala gent”, 
ja que “no hi ha receptes per abordar les qüestions racials correctament (“

”) (p. 11). El llibre demostra que les categories racials no són característiques biològiques 

es i, per tant, amb una dimensió social “real”. En un món on el racisme 
es reinventa diàriament i es presenta cada cop amb disfresses noves, obres com la d’Amanda E. 
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