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Buenos días. Es un gusto para mí estar en Avellaneda. Nací, estudié y viví en Avellaneda; es una zona para mí muy querida. Estoy muy agradecido de poder compartir con ustedes estas reflexiones sobre algunas temáticas que aún no publiqué, que son inéditas. La exposición, el poder pensar juntos, es una gran ayuda para el trabajo de escritura. 
La temática que desarrollaré lleva por título “Analizadores del jugar”. Previo a esto, quiero hacer una introducción para situar el cuerpo del niño y nuestros propios cuerpos en la situación actual en la que vivimos. Teniendo en cuenta que en las últimas décadas (en las últimas dos, tres décadas) se vienen produciendo cambios muy importantes en la temporalidad. Cambios que implican una modificación del tiempo cotidiano. 
Voy a hacer una pequeña síntesis de esto. Uno de los fenómenos que podemos visualizar con bastante claridad es que algunos de los procesos que antes eran discontinuos en la actualidad son procesos continuos, se caracterizan por la continuidad. ¿A qué me refiero con esto? Pensemos, por ejemplo, en los siguientes puntos: 
•Programas televisivos: tres décadas atrás, la televisión era discontinua, es decir, yo podía ver televisión una cantidad de horas al día, pero llegaba un momento, al final de la jornada, previo un ritual de cierre, en el que la proyección se interrumpía, se cerraba, se despedía, y había que esperar al otro día para poder ver televisión. Cuando uno volvía a encender el aparato, se encontraba con una prueba de ajuste de la imagen que era el preludio del reinicio de la transmisión. En la actualidad, a través de la conexión con el “cable”, muchos niños de ciudad pueden ver televisión a las dos, a las siete de la mañana, en cualquier horario. En ese sentido, hay un paso de la discontinuidad a la continuidad. 
•Información: algo similar ocurre con la información general, las noticias sobre la actualidad; antes, tenían un espacio reservado en una hora precisa (noticieros, informativos). En este momento, contamos con una serie de canales que nos ofrecen información las 24 horas, los 365 días del año. Quiere decir que el acceso a la información (y sobreinformación) nos plantea también un tema de continuidad. Aquí la continuidad se liga con la repetición, siendo constantes de nuestra vida cotidiana la repetición, simultaneidad y superposición de temas. 
•Publicidad: hace dos décadas, la ficción y la realidad ocupaban espacios y tiempos diferentes, estaban medianamente separados. En la televisión, publicidades comerciales y producciones cinematográficas o teatrales tenían espacios diferentes. Durante las “propagandas” podía cambiar de canal, evitando la exposición al asedio de la publicidad, si eso no me interesaba. Hoy, estoy viendo una serie, una novela, algo que tiene que ver con la ficción y veo pasar por atrás un camión que dice OCA o veo la publicidad de una bebida. Por lo tanto, esas instancias diferentes entre la publicidad y la ficción, entre la realidad y la ficción, ya no son tan así. Hay un cambio, en ese sentido, importante. 
•Comunicación telefónica: hace un tiempo, para hablar con una persona, ambas tenían que estar en lugares determinados, a una hora determinada y tener a su alcance un aparato para poder comunicarme. En este momento, a partir de la telefonía celular, se puede acceder a una comunicación las 24 horas del día, en el lugar donde uno esté. 

Estas reflexiones forman parte de un libro aún inédito que se llama El fin del cuerpo en el comienzo del milenio. Esto es solo un tratamiento parcial de la temática, pero si amplían este criterio a la vida cotidiana van a encontrar que hay muchísimas situaciones en las que hubo un pasaje de procesos discontinuos a procesos continuos. 
Podemos también referirnos a las compras que, se supone, se pueden hacer en cualquier día, a cualquier hora. Podemos remitirnos a los productos de estación. En Avellaneda, hace veinte años, las heladerías abrían y cerraban, es decir, había un cierre de las heladerías y, cuando llegaba nuevamente la primavera, se abrían. 
Ahora, por qué me interesa esto, que se refiere a una problemática que aparentemente es normal. Porque la continuidad lo que crea es velocidad y aceleramiento. La velocidad implica una alteración de la capacidad de reflexionar y de pensar. Hay varios teóricos, entre ellos Paul Virilio, que vienen trabajando en forma muy intensa el tema del aceleramiento y el del pasaje que hemos tenido de la reflexión a lo reflejo. 
Instancia como estas abren un espacio de reflexión, un espacio donde se produce una temporalidad diferente. La continuidad borra los rituales, borra las ceremonias. En los intervalos, las pausas, las ceremonias aparecen los sentidos. Recién hablaba Patricia de la posibilidad de un niño cuando hace un pasaje, de cómo, cuando entra a un ámbito donde no estaba, es recibido con música. Eso implica una ceremonia de entrada. Implica un agregado temporal y espacial diferente. Connota la entrada al colegio con una producción musical que, en líneas generales, es agradable. Piensen que una dificultad que tenemos con los niños es en los pasajes. En los pasajes se producen los accidentes; en los pasajes, los momentos de no tarea, se producen las situaciones incómodas, difíciles. Los chicos que tienen una tendencia hiperquinética, en los momentos de no tarea, en los pasajes, se ponen peor, se desorganizan. Los rituales, las ceremonias, las pausas, los intervalos tienen un sentido para la comunidad, un sentido importante. 
La temporalidad del juego es una temporalidad muy distinta a otros procesos temporales. La madre con el niño pequeño hace toda una producción de temporalidad, en algunos juegos más que en otros. Piensen en el momento de la alimentación, en la mamá que preparó un puré y le va a dar de comer al niño. Lo va a hacer a través de objeto que es la cuchara, que es el cubierto más generoso, que no corta, que no pincha. Es un cubierto redondeado (usualmente es el cubierto de los pobres). Y, entonces, la madre lo que va a hacer es convertir la cuchara en un avioncito. Es algo trivial, uno lo puede ver en muchos momentos. Pero ¿qué está haciendo con eso? Lo que está haciendo es introducir una demora, introducir una pausa, una expectativa, preparar a la boca del niño para recibir el alimento. Como vemos, este juego, o muchos otros juegos de los primeros años de vida, y los adultos introducen una temporalidad que no tiene nada que ver con la continuidad, sino justamente con la discontinuidad en la práctica cotidiana. 
Lo que sí todo niño debería tener es una continuidad en su hábitat, en sus afectos más cercanos, en los vínculos más estrechos. Esa continuidad es la constancia de fondoque sirve y que hay que defender. Pero, como el cuerpo es una producción social, al mismo tiempo que vemos personas que están bajo el efecto de la continuidad, vemos patologías de la continuidad, como el estrés o los síntomas de hiper movilidad y desatención. 
No todos los cuerpos se gestan en los mismos contextos y tienen las mismas oportunidades. Bajo el rótulo de una misma ciudadanía hay cuerpos diferentes. Por ejemplo, la mano de un niño de ciudad es una mano cuya palma lentamente se va reduciendo: es un niño que utiliza con insistencia sus dedos, la extremidad de sus extremidades superiores, las yemas de sus dedos, es un niño digitalizado, experto en lo digital. Su modelo es lo viso-digital. En cambio, si pensamos en la mano de Tarzán (aunque reciclado, fue un ídolo infantil de otras épocas), notamos que es una mano viso-palmar, es decir que usaba más la palma, con la liana, con el puñal. El niño actual es un niño que utiliza más los dedos. No en una relación de contacto, porque no se trata de caricia o palpación, sino en una relación depresión y roce. Movimientos muy escasos y muy sencillos sobre un teclado o con el mouse. Podemos pensar que, dentro de cientos de años, las manos de los niños van a tener una palma chiquitita y dedos largos. Pero tenemos otros niños cuyas manos están en relación con la basura, se especializan en detectar el vidrio, en descubrir las durezas o el cartón. Y utilizan las palmas para transportar. Quiere decir que el cuerpo, así como el juego, es una producción social. Los niños introducen en sus juegos las temáticas que les interesan, los conflictos que tienen y construyen su cuerpo bajo el modelo de las condiciones socioeconómicas.


Analizadores del jugar 

Luego de esta introducción general, podemos entrar más específicamente en la temática de los analizadores del jugar. Cuando hablo de los analizadores del jugar, hablo de una serie de conceptos que van a servir para pensar el tema del jugar. Con el jugar, así como con el cuerpo, tenemos algunas dificultades. Porque el jugar y el cuerpo son extremadamente familiares. Todos nosotros creemos tener un saber y un conocimiento sobre el cuerpo, y un saber y un conocimiento sobre el jugar. Pero el carácter familiar no es una ayuda, sino que puede presentarse como un obstáculo. Seguramente tenemos un saber empírico y una experiencia de trabajo, y en eso tan cotidiano es difícil introducir conceptos, conocimientos, hacer una observación, un análisis. 
Considero a estos conceptos como herramientas de trabajo en la práctica profesional, porque no solo nos permite caracterizar la estructura del juego y del jugar, sino hacer un diagnóstico de las dificultades que los niños tienen para introducirse y mantener el juego. 


Acciones evitativas. En primera instancia, me puedo preguntar si todo lo que veo con apariencia de juego implica un acto de jugar, si hay una producción lúdica propiamente dicha. Y me encuentro con que algunos niños producen algo parecido al juego, pero son acciones evitativas, no son un verdadero juego. Hacen algo para no hacer otra cosa. Quiero decir que, en el momento en que se plantea una actividad lúdica, ellos van a repetir algo que les sirve, que tienen estereotipado y que les sirve justamente para no introducirse en un campo que les resulta más difícil, más complejo y que les crea temor. Son acciones que se repiten casi sin diferencia, que intentan ganar tiempo, evitar que pase otra cosa, temida, rechazada. Debemos diferenciarlas de otras acciones que son vías de introducción al jugar. 

Rituales introductorios. Previo a la acción propiamente dicha de jugar, hay algunos rituales que están vinculados con el futuro jugar inmediato, pero que aún no lo son. Durante la formación profesional con adultos y en el trabajo con niños, he observado distintas acciones que se repiten como preludio del jugar, acciones que mantienen cierta constancia en los comienzos del jugar, no siendo aún un jugar pleno. El concepto de rituales introductorios me sirve, entonces, para visualizar lo que sería la antesala del jugar propiamente dicho. Este concepto de ritual introductorio lo cruzo con un concepto que propone Graciela Sheines, que fue una estudiosa en relación con el tema del juego. Ella decía que el jugar implica un pasaje de la deriva al rumbo, del caos al orden y del vacío al lleno. Desde esta perspectiva, jugar es fundar un orden, llenar un vacío, encontrar un rumbo. Estas situaciones iniciales, deriva, caos y vacío, podemos tomarlas como características de algunos rituales introductorios, o sea que algunos niños, como ritual previo a jugar, construyen un caos, se lanzan a la deriva o perciben el vacío. Cualquiera de estas vivencias es generadora de cierta tensión que es necesario resolver en un pasaje ordenador y estructurante como es jugar. Veamos algunos ejemplos: 
•Deriva: pensemos en un niño que deambula por un espacio preparado para jugar, que no sabe todavía qué es lo que va a hacer; camina, anda, está a la deriva y, en algún momento, como resultado de lo perceptivo en relación a los objetos y el espacio, por algún recuerdo, por efecto de una asociación, es decir, por diversas razones, se engancha, se introduce en una acción lúdica con algún material o con alguna persona. 
•Caos: habrán visto muchos niños que toman su canasto con juguetes (o algún recipiente) y vuelcan su contenido con mucho placer, produciendo cierto caos. Nuestra mirada a ese caos es un poco intolerante. Como adultos, siempre tenemos una tendencia a ordenar, o sea, a poner cierto cosmos en ese caos que se nos presenta. Algunos podemos tolerar más esas situaciones, pero como adultos estamos preparados, en primera instancia, para ordenar lo que se nos presenta desordenado. El cosmos es el orden. El caos implica un supuesto no orden. En la acción de volcar está presente un proyecto, una búsqueda, es una forma de seleccionar, de discriminar lo que interesa y lo que no. El caos no se encuentra realizado, sino que es producido por el niño. 
•Vacío: en otras situaciones, lo que aparece como ritual introductorio en los niños es la percepción, la vivencia de vacío. Cuando digo “la vivencia de vacío” me refiero a la hoja en blanco, al espacio vacío, pero también a la ausencia de proyecto inmediato. Frente a esto, no hay acciones, sino parálisis. Son niños que nos preguntan qué hacer. Nos dicen: “¿Qué hago, qué tengo que hacer?”. Y uno está tentado a decirles lo que tienen que hacer. Y en cuanto uno dice: “Podés hacer...”, dicen: “No”. Quiere decir que es una pregunta que, en realidad, no busca una respuesta. Uno puede tomar esa pregunta como una reflexión que hace el niño y compartirla. Y, en el caso de que no lo sea, tratar de conducirla hacia el campo del pensamiento. Porque otra de las dificultades que tenemos es la tendencia a ser directivos. Darle al otro algo que se supone que no posee y que uno posee. Entonces, uno le va a decir al chico lo que tiene que hacer, y el chico va a decir que no, que no lo va a hacer. En muchos niños, eso implica cierto sufrimiento, cierta tensión considerable. Es muy importante poder acompañarlos en este momento de vacío, de angustia. Y la mejor manera de hacerlo es estando en una relación de ofrecimiento hacia el chico. El ofrecimiento implica disponibilidad. 

Cuando doy estos ejemplos, me estoy refiriendo a generalidades; esto implicaría poder ver a un adulto jugando con un niño, a niños jugando entre sí o a un niño jugando solo. En los ejemplos que pongo, no incluyo las situaciones donde no hay producción lúdica y los niños se mantienen en el vacío, deambulan sin fin, no perciben el caos. 
Creo que estos rituales introductorios al jugar también se dan en otras acciones humanas. No sé si les pasó a ustedes cuando tuvieron que preparar un trabajo, una tesina, un artículo, una nota o un informe y, previo a eso, leyeron el material que tenían disponible, que a veces es demasiado disperso o abundante, y empezaron a ver por dónde comenzaban. O sea que sobre la mesa de trabajo se producía cierto caos, por dónde empezar, por dónde tomar esa temática. Y en un momento encuentran un rumbo, encuentran una guía. Se transforma en cierto orden, se transforma en algo más completo. ¿Por qué interesa caracterizar un momento introductorio al jugar? Si sé que la deriva, el caos, el vacío son parte de un ritual introductorio, entonces, es una instancia en la que no debo intervenir. O sea, no debo intervenir en forma directiva, en forma inclusiva en la tarea. Debo estar a la expectativa, porque es un momento en el que la intervención puede bloquear lo que en la dinámica del chico se da en forma natural. La palabra natural es una palabra compleja, porque evidentemente se nos presenta el juego como algo natural, aunque más que ser natural, el juego es algo que hemos naturalizado. Y ahí habría una diferencia, entre naturalizar una acción, como el juego, y considerar que algo es natural y propio de todos los seres. 
Voy a avanzar con esta temática, porque la idea es poder dejar un espacio para intercambiar, para poder reflexionar, que va a ser útil seguramente. 

Concluir/terminar/finalizar. También dentro del jugar tenemos otra problemática que está ligada con la temporalidad. En mi trabajo, en el trabajo de ustedes, tenemos tiempos que han sido acordados formalmente. Quiero decir que yo, en una sesión de psicomotricidad, por ejemplo, puedo trabajar cuarenta minutos. Hay tiempos que tenemos ordenados, que son formales. Cuando este tiempo concluye y le digo al chico “Terminamos”, él me dice: “No, yo no terminé”. Entonces, ¿qué me está diciendo con esto? Me está planteando otra temporalidad que no es la que yo tengo. Y este tema, que parece un tema obvio, un tema sencillo, merece una reflexión. Quiere decir que una cosa sería concluir y otra cosa sería terminar. Cuando concluye, se acaba el tiempo previamente acordado, mensurado a partir de una convención, por lo que su aceptación es más subjetiva. Sería beneficioso que el adulto avisara al niño que el tiempo está por concluir. En líneas generales, tomamos un tiempo previamente estipulado para trabajar con los niños y, a veces, no sabemos si realmente ese es el tiempo más justo, más interesante, más productivo. Me ha pasado planificar para grupos de niños sesiones extendidas, de dos horas de duración, y la producción más rica comenzaba luego de transcurrida una hora... O sea que la temporalidad que les dedicamos a los niños, en muchos momentos, es más formal. El chico dice que no termina porque terminar implica el alcance de una meta, el acabado de una construcción, el cierre de una actividad. Cuando coinciden la conclusión y el terminar, podemos hablar de finalizar. 
En la vida cotidiana también nos pasa esto. Hay momentos en los que debemos suspender lo que estamos haciendo, porque el tiempo que tenemos concluye, aunque no hayamos terminado, y buscamos otra instancia para seguirlo. Si observamos bien, hay muchísimos chicos que, gracias a que el tiempo concluye, no terminan y en la próxima reunión siguen, continúan; o sea que para ellos ese espacio de no estar en ese ámbito de juego funciona como un intervalo. El intervalo es un espacio que no cierra la tarea, sino quela deja suspendida. Hay una suspensión de la tarea que el niño realiza y, en la otra reunión, si todo funciona bien, va a retomar algunas cosas que aún no había terminado. Es una capacidad psíquica importante poder suspender-continuar- terminar. Por supuesto que reunir la terminación y la conclusión produce, en algunos casos, cierto efecto de felicidad. 


Accesorio/soporte/juguete. Otro de los temas interesantes, cuando el niño juega, es poder diferenciar lo que denominamos accesorio, soporte y juguete. Me interesa sobremanera trabajar con conceptos, porque el concepto es una herramienta que tenemos para pensar, como profesionales. Si no tengo los conceptos, como profesional va a ser difícil pensar, intervenir, modificar, ordenar. Y si no tengo la técnica, si no tengo el concepto, voy a trabajar con lo que me aporte la experiencia personal de la vida de relación, que es valiosa e imprescindible, pero no alcanza. A la persona no se le puede exigir mucho como persona, hace lo que puede. 
En la clínica, en mi trabajo con niños con diversas patologías, cuando se les presenta un objeto, por ejemplo, un auto o un cochecito con un hilo, en algunos casos, lo que más los atrae es el hilo, la cuerda, y no el juguete en sí. Y vemos que van a agitar ese hilo, que lo van a chupar, que van a hacer algo con eso; es decir que algo que es accesorio se va a transformar en un objeto de su interés. Lo que debemos preguntarnos es si se ha convertido eso en un juguete o se ha convertido en un objeto autoestimulante para él. Nos podemos preguntar si está explorando el objeto. Y hay muchos chicos que no están explorando el objeto, se están estimulando con el objeto. Puede pasar que un niño se lleve un osito de felpa a su cara, no para explorar la condición tersa de la materia, sino para sentirse en una parte de su cuerpo de una manera particular. El objeto no cumple una función importante salvo como autoestimulación. Y esto les pasa, por supuesto, a algunos chicos que tienen dificultades, y van a tener dificultades serias en sus procesos de aprendizaje.
A otros niños quizá no les interesa tanto el accesorio, en este caso el hilo, la cuerda, sino que les interesa la marca que el auto deja en un soporte, como puede ser la mesa o el suelo. Es decir que usan el juguete auto en una condición muy especial. Lo usan como si fuera un instrumento para trazar, para marcar, y se quedan enganchados con eso. Son niños a los que les interesa una producción de marcas y van a estar mirando justamente pequeños detalles de marcas por distintos lugares. En este caso, el juguete es solo un medio. 
Vamos a encontrar a los niños que, aparentemente, toman el auto, pero les interesa cómo giran las ruedas, les interesa todo lo que es giratorio, envolvente, autoestimulante. Y se van a pasar un buen rato haciendo girar las ruedas en un juego repetitivo, y esto indudablemente no es un juego en sí, y el auto no tiene la condición de juguete.
Vamos a encontrar a otros niños que van a hacer un uso más naturalizado de ese autito con el hilo y con el piso, jugando de una manera que no nos sorprende tanto, y convirtiendo ese objeto en un juguete. El auto en su totalidad será el elemento jerarquizado, tendrá sentido en relación con un lugar donde apoyarse que es el suelo y podrá ponerse en movimiento a través de un hilo. 
Por supuesto que todos los objetos que han sido pensados como juguetes no son juguetes para los niños. Hay niños que hacen juguetes con objetos que no han tenido ese fin. Ya Winnicott nos enseñó sobre la experiencia informe y la experiencia con objetos no estructurados que sirven mucho para la creatividad en el niño pequeño. 

Regla y comportamiento. Otro de los temas que podemos pensar es el tema de la regla y el comportamiento. Cada área de trabajo con niños, en forma explícita o implícita, tiene cierto encuadre de trabajo. En el trabajo en psicomotricidad, en los pequeños grupos, encontramos una forma de presentarles a los chicos la reglamentación. Como verán, les estoy hablando de una práctica diferente a la de ustedes, aunque tenemos en común la tarea con niños y el interés por el juego y el jugar. Y hago bien en recordar esto ahora porque una de las cosas que ustedes tienen que hacer, que seguramente ya están haciendo, es traducir alguna de las cosas que yo les digo, desde una producción muy particular que es la práctica psicomotriz, al ámbito escolar, ámbito de trabajo sobre el cual no tengo un saber cotidiano. Entonces, la reglamentación del encuadre que utilizamos en los grupos de los niños de psicomotricidad tiene un permiso y cuatro o cinco prohibiciones. El permiso se formula diciendo: “Está permitido todo”. No se imaginan las caras que ponen algunos niños cuando decimos que está permitido todo. Y luego vamos a las prohibiciones. Son niños que tienen una edad para comprender esta consigna verbal. En el caso de que no fuera así, la gestualidad que acompaña la verbalización, nuestra actitud, el tono de voz, nuestro semblante, son signos posibles de entender en la búsqueda de pautar las prohibiciones. Les decimos, entonces, que está prohibido: a) lastimar o hacerle mal al otro, b) romper cosas que sirvan para la tarea, c) jugar si no tienen ganas de jugar, d) irse sin avisar. 
¿Cuál es el sentido de este planteo? En primer lugar, buscamos su aceptación y, junto con eso, su compromiso de cumplimiento. Sabemos que plantear las reglas del encuadre no es una garantía para su cumplimiento. Sabemos que no es así, que plantear lo no implica ya la aceptación o el cumplimiento, así que va a ser inevitable recordarlo, darle un sentido en cada ocasión en que sea necesario. 
Les decimos que está prohibido jugar si no tienen ganas de jugar porque hay pocas cosas de la vida que no nos pueden obligar a hacer, entre ellas, jugar. Si me obligan a jugar, si me presionan o me exigen que juegue, es muy probable que lo que yo haga sea un “como si del como sí”, una acción que no es realmente jugar. En cambio, hay otras actividades regidas por la voluntad que requieren cierta adaptación, que no implican jugar. 
Cuando les decimos que tienen prohibido lastimar, hacer mal, es porque lo que estamos prohibiendo no son las acciones: no es que les decimos que tienen prohibido pegarse o tienen prohibido correr, sino que la atención va directamente a las consecuencias de las acciones. Hay un permiso para diversas acciones que implica incluso pegar jugando. Pero lo que está prohibido, sancionado, es hacerle mal al otro, hacerle doler al otro. En muchos chicos, principalmente varones, hay formas lúdicas de empujarse, de pegarse, de tocarse que, vistas desde afuera, pueden ser consideradas como agresiones, como daños que en realidad no lo son. Cuando uno interviene parando, interrumpiendo, suspendiendo esta supuesta agresión, los chicos dicen que no, que estaban jugando. Quiere decir que el jugar tiene una experiencia, una vivencia distinta si uno está dentro del espacio de juego o si está fuera. 
Cuando les decimos que tienen que avisar si quieren retirarse, por ejemplo, para ir al baño, es porque tienen posibilidad de circular mientras uno sepa dónde está el niño que tenemos a cargo. 
Estas reglamentaciones pueden tener dos fundamentos. Uno que lleve a normalizar, a influir sobre la conducta del niño: pongo una serie de reglamentos, de normas, para regular el comportamiento del chico. Esa es una posición frente al comportamiento y las reglas. Pero puede haber otra situación: ya no tanto regular el comportamiento del chico, sino darle un sentido. Imagínense que yo estoy acá y les digo que no toquen las botellas de agua, luego me retiro, al rato vengo y veo a varios de ustedes tocando la botella de agua. Indudablemente, para mí, esto va a tener un sentido muy específico, y para ustedes también. Si yo no planteo esta regla, cuando vengo y ustedes están tocando la botella, no le voy a encontrar ningún sentido a eso. Por lo tanto, las normas, la reglamentación, crean, en primera instancia, sentido. Y eso me parece que es la mejor relación que puede tener un docente con la reglamentación. No tanto normalizar, controlar lo que el niño hace, sino darle un sentido a lo que el niño hace. Me parece que es un punto de importancia en cuanto a las reglamentaciones que uno toma. 

Sentido. Darle sentido, ¿sería el para qué o el por qué? Vayamos a un hecho práctico. Hay varios niños muy pequeñitos jugando con bloques, construyendo. Uno de ellos está construyendo cerca de otro, que hace una serie de movimientos con sus brazos muy extensivos y, en varias oportunidades, le tira la construcción que está haciendo. Entonces, ¿qué hago yo como docente frente a ese hecho? Una de las cosas que puedo hacer es decir: “¿Por qué no venís a trabajar acá?”, indicando otro lugar. Y el chico acepta ese ofrecimiento. Lo que hice fue regular su comportamiento, pero no le di un sentido a mi intervención, eso queda en el vacío. Otra cosa sería acercarme, hablar con los chicos, averiguar qué les está pasando, analizar la situación. Ver cómo esto puede dejar de pasar. Mi intervención tendría una dirección que es explicar que las normas que tenemos tienen un sentido para la realización de un aprendizaje específico y que, para que se realice, lo mejor que puede pasar es tal, tal y tal cosa. En la práctica, nos manejamos mucho con la regulación del comportamiento del otro. 

Relatos/distanciamiento. Podemos ubicar el jugar dentro de lo que se llama, teóricamente, relatos. Cada forma lúdica que se desarrolla puede tener en sí un relato y puede tener un programa específico para desarrollarse. Hay muchísimos juegos en la infancia temprana que tienen un objetivo sencillo: crear un distanciamiento. Manchas, escondidas, carreras crean un distanciamiento entre los cuerpos. Esta temática no solo está presente en el jugar, sino también en los relatos clásicos infantiles. Si analizamos Blancanieves, Caperucita Roja, Pulgarcito, Hansel y Gretel, Pinocho, vemos que en ellos se producen distanciamientos. Por diversas razones, Pulgarcito se distancia de su casa, de su lugar; Caperucita también. En su trayecto hay caminos. En los caminos hay cierta seguridad; si uno se desvía o no encuentra el camino, aparecen los peligros. El distanciamiento crea cierta tensión que hace que el juego se mantenga, que el jugar se mantenga con un dinamismo propio, lo cual es muy interesante. Los juegos de persecución, por ejemplo, mantienen un distanciamiento; los juegos de ocultamiento mantienen un distanciamiento; lo mismo los juegos de sostén. 
Yo desarrollo una hipótesis de trabajo que se llama “Juegos de crianza” , donde organizo tres formas lúdicas: los juegos de sostén, los de ocultamiento y los de persecución. En todos ellos hay un distanciamiento, igual que en los relatos. Por supuesto que este distanciamiento puede llamarse éxodo, viaje, enojo, guerra, separación, muerte, pérdida. Es interesante pensar esto, porque también hay algunos niños que no pueden jugar este distanciamiento, que tienen dificultades para hacerlo. Y justamente no lo pueden jugar porque el crear un distanciamiento entre las personas es casi uno de los núcleos centrales de la vida de todo niño, ligado con su independencia. Por eso los cuentos infantiles repiten esto con insistencia, toman una temática presente en el proceso de autonomía.
Algunos niños pueden tolerar el distanciamiento de la persecución. Entonces, pueden aceptar, por ejemplo, jugar a la mancha o formas más dramáticas, donde una de las personas encarna un personaje que lo va a agarrar, a apresar. A los niños les encantan dos personajes que persiguen: la momia y el oso. La momia porque es lenta y, entonces, permite que el desarrollo lúdico se establezca con cierta comodidad. Y el oso porque, viéndolo dormilón, falsamente piensan que también es lento. Cuando vemos a un adulto y aun niño jugando juntos, sabemos cómo se despliega eso. Cuando el adulto se identifica, encarna el personaje, su cuerpo cambia. En el jugar podemos decir que el cuerpo se modifica. Tomamos otra postura, otra actitud postural, otra voz; hacemos gestos que no nos corresponden, y esto nos permite una acción lúdica donde se mantiene esa tensión y ese interés en los chicos en relación con el cuerpo. Claro que perseguir no es confrontar, hay una diferencia. Así como hay una diferencia entre esconderse y ocultarse. Son diferencias de términos que nos sirven para ver fenómenos distintos. Hay niños que aceptan jugar una persecución, pero, cuando el otro llega y los toca, ahí se termina el juego, no quieren pasara otra cosa. Solo aceptan perseguir y no confrontar, y uno debe estar atento a esta posibilidad que tiene el niño en ese momento de desarrollar lúdicamente esa escena que le permite reasegurarse en su valentía, poner en forma activa algunos temores que tiene. 

Jugar/actuar. Hay otros niños que quieren, o que les interesa mucho, jugar la confrontación, jugar la pelea, jugar la tensión de fuerzas. Por supuesto que todos los juegos corporales están muy vinculados con el teatro. En el teatro griego, el protagonista (proto-agonista) era el primer luchador, el primer peleador. Pero sabemos que jugar no es actuar, y ahí hay que ser muy claro en ese sentido. Cuando alguien actúa, le hace creer al otro que lo que pasa es real. Un actor, en un escenario, me debe convencer de que un dolor expresado en el llanto o en su postura es un dolor cierto que él está viviendo, y yo me olvido de que es un actor y, por supuesto, no intervengo, porque tengo una constancia última de que lo que está pasando forma parte de la ficción. En el arte hay una “doble mentira”: por un lado, se   que no ocurre y, por otro, se hace del tal forma que el otro lo crea. Pero, en el jugar, eso no debe pasar; en el jugar, yo siempre tengo que darle al niño una pista de que eso que se está produciendo tiene que ver con la ficción, tiene que ver con el “como si”.

Acordar y consentir. He visto adultos que actuaban situaciones en una forma tan realista que los niños se asustaban. Y acá también podemos hacer otra diferenciación: entre acordar y consentir. Sin un acuerdo previo, puedo tomar a un niño pequeño, alzarlo, llevarlo hacia arriba, hasta soltarlo en el aire si quiero, y veo que en él hay cierta sonrisa. Por supuesto que, en muchos casos, esta sonrisa implica una tensión, una crisis que se expresa de esta forma. En algunos casos, los niños lo que hacen es acordar un juego, porque les interesa, lo quieren, lo esperan y lo promueven. Pero, en otros casos, los niños solamente consienten algo, porque no les queda otra posibilidad. Como nos pasa a nosotros en muchos momentos, en los que consentimos algo que en realidad no queremos acordar. Quiere decir que hay una gran diferencia entre acordar y consentir. 

Esconderse/ocultarse. Les hablaba también de lo que es esconderse y lo que es ocultarse. Cuando me oculto, siempre estoy disponible para ser desocultado, para ser descubierto. Cuando hablamos de descubrir, es porque alguien se ha cubierto, entonces, lo puedo descubrir. Esconderse, en cambio, implica una acción más compleja. Hay algunos niños, y ha pasado, a veces trágicamente, que se esconden de tal manera que los padres no pueden encontrarlos. Y eso debemos diferenciarlo: eso no es jugar, es otra cosa. No implica un programa lúdico dentro de un relato, donde un niño se oculta de tal manera que incluye la posibilidad de ser descubierto. 

Manifestaciones corporales. El juego en sí es un productor de corporalidad, y el adulto tiene una función, que es una función corporizante. Cuando digo que el adulto tiene una función corporizante quiero decir que el adulto va a poner en juego su cuerpo, en la relación, en el vínculo, y el niño va a tomar el cuerpo del adulto como referente para construir su propio cuerpo. Cuando hablamos de cuerpo, hablamos del cuerpo y de las manifestaciones corporales. Cuando nos referimos a las manifestaciones corporales, nos referimos a los gestos, el rostro, la mirada, la escucha, la actitud postural, la voz, los sabores, el contacto, las praxias. A eso llamamos manifestaciones corporales. Si no hubiera voz, sabores, contactos, rostros, gestualidad, no habría cuerpo. Lo que habría, quizá, sería organismo, en estado vegetativo. El cuerpo es en sus manifestaciones. 
Con respecto a esto, el juego, ¿qué nos permite? En primera instancia, variar el rostro. El concepto de rostro es distinto al concepto de cara. La cara es la zona, la parte anatómica de mi cuerpo. Sobre esa cara orgánica yo construyo mi rostro. Todos ustedes tienen un rostro construido en la relación. Un rostro incluso formado por microelementos de otros rostros, de los rostros más importantes. Los rostros nunca vienen solos, sino que vienen de a pares, así lo plantean Deleuze y Guattari. Está el rostro del enamorado y el de la enamorada; está el rostro de la madre y el del hijo; el rostro del preso y el del juez. Y es cierto que el rostro que yo armo en una relación no lo armo en otra, son distintos rostros. Lo mismo que pasa con la voz. La voz con la que la madre le habla al niño no es la voz con la cual le habla a su pareja. Y está bien que sea así, porque al niño esto le permite diferenciar una voz dirigida a él. La voz es el aspecto corporal del lenguaje verbal. En este momento, yo estoy poniendo el cuerpo, porque estoy poniendo mi voz, entre otras cosas. Entonces, el juego me permite cambiar la voz. Puedo jugar con otras voces. 
En este momento, la infancia tiene una crisis en cuanto a la construcción de la voz. Seguramente ustedes conocerán a algún niño que no tiene voz propia, que ha tomado voces prestadas. Las voces neutras de los dibujitos animados. Y la voz está íntimamente ligada con la identidad; el rostro está íntimamente ligado con la identidad. Habrán visto niños con un rostro medianamente neutro, con un rostro que no se compone con facilidad frente a otro. Y estos son todos signos de un proceso de dificultad en la corporización. 
El docente tiene una función corporizante frente a los niños, con los niños. El jugar permite una variedad, una gama enorme de producción de cuerpo. Cuando yo soy el oso, o la momia, cambio corporalmente, aunque mi organismo en ese momento no cambie. Lo mismo sucede con la mirada: puedo disponer de formas de mirar muy diferentes o jugar ano mirar. A veces, se juega con lo temido, sabemos lo que produce el retiro de la mirada real. Uno de los castigos más grandes que los chicos tienen es el retiro de la mirada. A veces, cuando nos enojamos, no miramos a la persona con la que nos enojamos, y eso produce un efecto importante. Los niños necesitan mucho que uno los mire; no digo que los vea, digo que los mire. Porque entre mirar y ver hay una diferencia importante. Podemos decir que una cosa es ver y otra cosa es mirar. La visión es una propiedad del organismo; hay niños que tienen una muy buena visión, muy aguda, un campo de visión importante, pero lo que no pueden es mirar. Les es difícil mirar. Mirar, en realidad, estaría entre la visión y la ceguera. Una madre, al niño recién nacido, no lo ve, lo mira, y le parece el niño más lindo del mundo. Quizá atrás está el papá, o el tío, que dicen: “Tan lindo no es”. Pero para esa mamá, ese niño al cual mira es un niño hermoso. La mirada tiene una carga de subjetividad muy importante. 

Estilo. Así, podemos pensar cada una de las manifestaciones corporales dentro del jugar. Cuando veo a un niño jugar, voy a estar mirando cuál es el aspecto de su corporeidad que pone en juego. Si es el contacto, si es su actitud postural, si es la voz, si es la mirada: cuáles de los aspectos de lo corporal está poniendo en juego. También voy a ver una propensión aponer algunas manifestaciones en juego y otras no. A veces, las que no pone en juego son aspectos temidos por él, o tiene dificultades ahí. Eso va a marcar el estilo de cada chico, es decir, el estilo no está dado tanto por una característica de valor convencional o por alguna condición, sino que está dado por la dificultad, por los obstáculos. Si uno analiza el estilo de los escritores, de los pintores, de los músicos, encuentra que esa forma peculiar que tienen de mostrase a los demás, de producir cultura, de crear, no está dada por un valor, sino por una dificultad. A Cortázar, por ejemplo, cuando escribía, le decían que ponía mal las comas. Cortázar tenía asma y decía: “Meto la coma porque, si no, me quedo sin aire”. Eso era parte de su estilo. Toulouse-Lautrec, el pintor francés, marcaba mucho las narinas, porque era extremadamente bajo y miraba desde abajo, tenía una perspectiva del mundo diferente. Y pudo convertir esa carencia en un valor de su identidad. Y, así, podemos hablar de muchísimas personas. Entonces, cuando vemos a un niño jugar, vemos la circulación de un saber desarrollado, adquirido, y vemos, por otro lado, algunos aspectos de él no desarrollados, aún no evolucionados. Ahí está la posición que queremos tomar frente a eso. 


Estamos llegando al final. Este material, que es inédito, va a tomar forma de libro, o sea que lo van a poder encontrar publicado. 
Para terminar quería leerles algo que vengo leyendo en el cierre de las charlas, que se llama “Decálogos de la niñez”. Es una serie de frases muy concretas que se refieren a la niñez, en las cuales quiero transmitir algunas preocupaciones, algunos intereses. 
Cuando un niño se tira, no quiere decir que se caiga.
Cuando un niño choca, no quiere decir que empuja.
Cuando un niño golpea, no quiere decir que lastime.
Si un niño se mueve, no quiere decir que sea activo.
Cuando un niño se muestra activo, no quiere decir que sea interactivo.
Cuando un niño hace silencio, no quiere decir que se calle.
Cuando un niño sueña, no está distraído.
Cuando un niño se inmoviliza, no quiere decir que esté quieto.
Cuando un niño está solo, no quiere decir que está aislado.
Cuando un niño se esconde, pide una mirada suave.
Cuando un niño consiente, no quiere decir que acuerde.
Cuando un niño ríe, no quiere decir que está contento.
Cuando un niño se asombra, no quiere decir que está asustado.
Cuando un niño pregunta, no quiere decir que no sepa.
Cuando un niño transgrede, no quiere decir que se equivoca.
Cuando un niño se equivoca, no es un acto de ignorancia.
Cuando el tiempo concluye, no quiere decir que el niño termina.
Cuando un niño dice que no, quiere decir que dice que no.

Docente: Hay ciertas situaciones en la práctica que van a llevar mucho tiempo, porque lo que tenemos que plantear es el cambio de mentalidad, de nuestra mirada. Lamentablemente, creo que hemos tenido una historia que nos ha atravesado... Desde nuestros estudios, desde la época en que estudiamos estructuras reunidas por lo social, lo económico, tenemos estereotipos que nos han condicionado y formado de tal manera que, si bien entendemos esta nueva mirada, no la podemos llevar a cabo. En la medida en que podamos desestructurarnos, cambiar un poco la mentalidad, aunque nos va a llevar mucho tiempo, y re focalizarnos, o focalizarnos desde otro lugar, creo que vamos a ir intentando estos cambios, estas otras miradas y estas otras formas de poner el cuerpo. Porque, tal vez, por lo que yo vivo, muchas veces ponemos el cuerpo de la mejor manera y con la mejor intención, pero en forma equivocada. Cuando nos ponemos mal o nos involucramos y nos preocupamos demasiado, en lugar de decir: “Me ocupo y trato de solucionarlo”. Me parece que también esta mirada tiene que ser retrospectiva a nuestra formación. 

Docente: Yo disiento un poco... Creo que nosotras siempre pusimos el cuerpo y que esta no es una mirada totalmente distinta a la que estuvimos trabajando desde que comenzamos. Pueden cambiar algunos conceptos, pero nosotras, jardineras, siempre pusimos el cuerpo. Y, de alguna u otra forma, si no teníamos internalizada esta teoría que en este momento estamos escuchando, lo hacíamos de todas maneras. Porque escuchar y ver a cada uno, ocuparse de la susceptibilidad del otro, lo hicimos siempre. Me parece que no es nuevo. 

Patricia Redondo: Perdón, me parece que no se entendió claramente. Es bueno que nos refresquen la memoria sobre qué estamos haciendo cuando estamos jugando en el piso con el otro o abrazando a algún nene. Esto es lo importante. Nosotras siempre lo hicimos. Quizá no lo hicimos con esta conceptualización que está dando el profesor ahora, o con lo que escuchamos en las otras conferencias, pero siempre lo hicimos. Está bueno y me parece sensacional aprovechar estos espacios para que nosotras refresquemos la memoria y vayamos otra vez a la bibliografía. Esto no podemos dejar de hacerlo en ningún momento. La bibliografía es intensa, es buenísima, y no podemos dejar de leerla, así que las invito a que la lean. 
Docente: Yo me presento, porque seguramente habrá gente que no me conoce. Soy Carmen Castro Casal, algunos me conocen como Laly. He trabajado en los tres distritos que forman la actual región 2. Yo puedo reconocer y dar las gracias, por mi biografía personal. Me ha tocado egresar en la antigua Escuela Normal Nacional. Quiero decir que la trayectoria es larga.
Si nosotros apostamos a educar, siempre tendremos que contemplar una parte de los otros. A mí me han tocado diferentes etapas de nuestra política educativa bonaerense. Y si estoy es porque he apostado a ir adaptándome, a ir comprendiendo el significado de muchísimos cambios. A veces, compartiéndolos, acordando plenamente; otras veces, como dijo el licenciado, tan solo consintiendo. Cada uno de nosotros tiene el tiempo personal para ir comprendiendo. Lo que hoy recibí del licenciado Calmels es una brisa refrescante para convalidar aspectos que yo comparto totalmente. Y, en otros aspectos, para pensar. Tengo que volver a leer, como dice nuestra colega, porque los libros no muerden. 
Comparto lo que dijo el licenciado acerca de los procesos actuales de continuidad que, a veces, nos llevan a no tener los intervalos, la pausa de la reflexión. A veces siento que actúo por reflejo, no reflexionando. Y creo que es una elección personal la reflexión en equipo. Aprendí en la Escuela Normal que cada uno era dentro de su aula. Y ahora estoy súper convencida de que no damos un paso sin que no repercuta en el resto de nuestros colegas docentes. Lo que hoy es la región 2, es también el resto de la provincia. Así que yo reconozco que algunas puedan tener dificultad y, en parte, lo dijo el licenciado, equivocarse no es ignorancia. Es ayudar a darme cuenta de que no lo oí, no alcancé a darme cuenta, no pensé en la consecuencia. Y los libros, a veces, nos permiten conectarnos con el otro, el que lo escribió. Me conecta internamente para dar luz en el camino que nosotros emprendemos día a día. Esto es cierto, la mirada, cómo hablamos, traduce. Y uno como supervisor, o algunos como inspectores, o las maestras, a veces, reciben un grupo y dicen:“Estos niños los tuvo fulanita...”. ¿Por qué? Porque hay una impronta que se marca en el grupo según cómo actuamos todos nosotros. Y hay que trabajar en esto, en los acuerdos institucionales. Es tarea de equipo. No soy yo, yo soy una como todos ustedes, pero valemos, en el impulso que le demos, en el conjunto, en el codo a codo. Gracias. 

Docente: A mí me da la impresión, habiendo escuchado las palabras de las otra personas que hablaron, de que, en algún punto, a veces –voy a hablar desde el rol directivo, porque es desde donde hoy me desempeño–, lo que uno encuentra es que con los docentes con los que trabaja, con las comunidades con las que trabaja, se pueden dar una serie de variables. Algunas tienen que ver con que dentro de una institución tenemos diversidad de docentes, en cuanto a su formación, en cuanto a su estilo de trabajo, en cuanto a lo que podría ser su permeabilidad o su sensibilidad para asumir cambios, aceptarlos, instalarlos. Y, por otro lado, también las mismas comunidades que recibimos pueden tener características que son las que han armado el perfil de una escuela y, con el transcurso de ese tiempo, de esa temporalidad, pueden haber ido variando. Y, a lo mejor, los docentes que trabajamos en esas instituciones hemos ido armando nuestro perfil, el perfil de la escuela, de acuerdo a eso. Y en esto voy a coincidir con lo que dijo usted sobre esta cuestión de la continuidad, de la falta de pausa, de la falta de intervalo, que está totalmente asociada al tiempo. 
Algo que planteo en las oportunidades que tengo es que me da la sensación de que una de las cosas ligadas a lo que usted dijo es que en realidad no sé si podemos construir entre todos y reflexionar entre todos, porque la realidad es que no contamos con los espacios para hacerlo. Entonces, ¿qué ocurre? Voy a ser franca: con el encuentro de hoy, yo me voy de acá, trato de apuntar lo máximo que pueda, voy a mi casa con la energía renovada, con ganas de hacer, copio todo esto, y a lo mejor no encuentro el tiempo que necesito, por la realidad que vivimos, por al cotidianeidad y demás, como para compartirlo como me gustaría hacerlo con el personal. Entonces, en algún momento, la transmisión de la información empieza a tener diferencias, o no llega, o les puedo hasta dar una copia a cada una de las personas. Pero tengo que compartir esto que hoy tengo la posibilidad de aprender con usted, lo que hace quince días atrás dijeron en el encuentro de Mar del Plata, lo que mis pares han traído del encuentro de Ciencias Naturales... y estoy completamente segura que desde la Dirección se va a bajar un material muy rico para trabajar, y tengo que ver cómo hago para organizarlo para que movilice a la gente en cuatro horas. Entonces, a veces, esa es la dificultad particular que tengo, con la que me encuentro. No sé si será la de varios...

Patricia Redondo: Hay cosas como estas que Daniel no puede contestar. Estoy yo,   la Directora Provincial y no tengo ningún inconveniente de responder todo lo que haga falta. Les propongo lo siguiente: Daniel vino a tratar la cuestión de los analizadores del jugar, y hubo planteos sobre refrescar o no, y me parece que puede haber también algunas otras dudas, inquietudes, planteos y, si ustedes están de acuerdo, yo le volvería a dar la palabra a Daniel para que pueda cerrar su aporte. 

Daniel Calmels: Muchas veces me identifico con el pensamiento de ustedes, porque cuando uno escucha o lee o se acerca a algún planteo, hay dos mecanismos puestos en juego. Uno que tiende a convertir lo que se escucha en algo semejante, en algo que ya se conoce. Y otro que lo ve en forma diferente. En realidad, el aprendizaje es eso: poder convertir en diferente lo semejante y en semejante lo diferente. El objeto de estudio de la psicomotricidad es el cuerpo, el cuerpo y las manifestaciones corporales. Y, en este campo de la psicomotricidad en que trabajo, todas estas conceptualizaciones son bastante recientes. Y algunas todavía no están en las bibliografías. El objeto de estudio de lado cencia, en muchos casos, no es el cuerpo, no es ese el más específico. Cuando yo les decía que el docente tiene una función corporizante, es justamente porque el cuerpo del docente está en una interrelación directa con los alumnos. Pero también podemos pensar que uno puede poner el cuerpo de una manera reducida. O sea, puedo ver sin mirar, oír sin escuchar, estar en una postura sin actitud, hablar sin voz, estar mecanizado, rutinizado, y esto nos pasa a todos en algunos momentos. Como defensa, en algunas instancias, yo retiro mi corporeidad relacional, no la pongo en juego. 
El planteo que yo quería hacer tiene que ver con poder articular el saber y el conocer. Los docentes tienen un monto de saber muy importante, y no creo que haya un correlato del saber con el conocimiento. Cuando me refiero al conocimiento me refiero más a lo conceptual, a lo transmitido a través de libros, algo que no está ligado a lo empírico, a la experiencia. No creo que haya un correlato tan parejo entre el monto importante de saber, de experiencia acumulada, de carga empírica, con el conocer y lo conceptual. Por eso, mi idea es tomar fenómenos conocidos para poder pensarlas de otra manera. 

Piso/suelo. Uno podría decir que poner el cuerpo, a veces, modifica el espacio; podemos pensar que poner el cuerpo podría ser sentarse en el piso y transformarlo en suelo. Y yo marcaría una diferencia entre suelo y piso. En muchos ámbitos, tenemos piso y no suelo. El suelo es un espacio destinado a la experiencia lúdica, a la experiencia corporal. En oriente, en todas las casas hay suelo, y no hay piso. Y, a su vez, ese suelo tiene distancias, regiones, zonas. Hay zonas de ese suelo que son el rincón, el umbral, el centro, la cercanía con la pared. 
Si uno analiza esta temática del espacio, que yo desarrollé en un libro que se llama Espacio habitado, puede ver que suceden cosas muy particulares en la niñez en relación con ese tema. 

Contactos. Yo puedo intervenir a través del tacto o del contacto, pero ese es un título general; tacto o contacto implican una generalidad muy amplia. Si yo quiero intervenir en forma profesional, debo tener algunas reflexiones acerca del contacto. Imaginemos que hay una mamá con un nene pequeño; en la observación directa, con un cúmulo de conocimientos previos, puedo hacer un diagnóstico de contactos. 
Imaginemos que esta mamá realiza una palpación, coloca la mano en el hueco de la axila. ¿Qué es lo que hace esta mamá? Está haciendo una relación de contacto con el niño. Pero es una relación de contacto que podemos llamar palpación. La palpación tiene una función cognitiva. Hay adultos que buscan alguna rugosidad, alguna dureza, que a veces desconfían; están buscando, están explorando el cuerpo del niño. 
Ahora, miremos otra mamá, o esa misma en otra instancia. Lo que hace es fregar: toma una zona del cuerpo que está fría y la friega. Son madres calóricas, madres que buscan compensar las zonas frías. Claro que fregar ya no es palpar, no está ejerciendo una función cognitiva, sino una función de equilibración del cuerpo. 
Ahora supongamos que una madre está acariciando al niño. Sobre este acto, un filósofo, Lévinas, dice que la caricia no sabe lo que busca. Entonces, cuando yo acaricio a otro, entro en una relación que no es cognitiva ni tampoco calórica, aunque conozca cosas del otro y le produzca calor. Pero es una función distinta, cuando acaricio quiero estar en el otro, quiero estar en el cuerpo del otro, quiero llegar al otro de una manera diferente. Supongamos que pongo la mano en la espalda, o en otra zona del cuerpo, y solamente entro en un contacto que podemos llamar toque. El toque busca, en muchos casos, producir una reacomodación de la postura y del cuerpo. Si ustedes colocan la mano en la espalda de un niño, van a ver que su eje corporal va a cambiar, se va a modificar. Muchos niños van a dejarse apoyar y van a volcar su cuerpo al contacto que ustedes hicieron. Otros no, otros se van a alejar. Digamos, van a mantener una distancia. Ahora, si el que toca comienza a mover la mano, ya pasa a ser otra cosa, puede ser un masaje. 
Quiero decir que uno tiene muchísimas formas de intervenir en la línea del contacto, y todas ellas pueden provocar cosas diferentes. Como son hechos de la cotidianeidad, hechos del cuerpo, como tienen un saber, pero no tienen un conocimiento, lo ideal sería que el profesional tenga un conocimiento de su saber en la implicancia corpórea y en la intervención. Entonces, con un niño específico, yo voy a contactar de una determinada manera, y no de otra. Si yo veo a un niño que tiene dificultades para mantener la atención y sé que la espalda es una zona de reaseguramiento de su cuerpo, sé que la espalda es la zona donde se instala el sostén materno, donde la mano de la madre le da un apoyo al niño que le permite ver, que le permite mirar, si sé que la espalda asegura y que la espalda reasegurada le permite al niño atender mejor, voy a introducirme en esa intervención. En la relajación, voy a hacer un toque, no voy a hacer una caricia, no voy a hacer una palpación. Cuando yo hablo de la instrumentación o el trabajo del cuerpo, lo hago en estos términos. Pero de ninguna manera pienso que el docente no pone el cuerpo. Me estoy refiriendo al por qué y para qué poner el cuerpo. 

Poner el cuerpo. Las intervenciones. Cuando hablamos de poner el cuerpo en esta dimensión, mirar es poner el cuerpo, hablar es poner el cuerpo, pero siempre con una carga de corporeidad y de humanización que, en algunos momentos, perdemos. Esto es así, en algunos momentos nos rutinizamos, nos mecanizamos. 
También sería interesante pensar cuáles manifestaciones corporales puedo poner en juego con tranquilidad, porque quizá tengo dificultades para entrar en relación con los niños. Y no tolero su suciedad o no tolero en mis manos algo que sea pegadizo. Y me es muy difícil mantener un diálogo con la mirada o me molestan mucho los olores, los aromas.
Ligado al concepto de cuerpo está el concepto de intervención. Intervención es una palabra que tiene connotaciones negativas, se utiliza cuando alguien viene a poner un orden, a instaurar una disciplina, pero no se trata de esto. Solemos hablar de las intervenciones, y no de “la intervención”, porque este también es un error, nombrarla como una acción única. Pensemos en plural, en las intervenciones, en el despliegue de gestos, actitudes, palabras que buscan poner a trabajar alguna cuestión educativa o terapéutica. Podemos decir que la intervención es direccional, es decir, que tiene una dirección; es hipotética, se basa en una hipótesis; es contextual, se da en un contexto determinado y puede no servir en otro; es aproximativa, porque siempre interviniendo me estoy aproximando a algo. No cualquier acción es una intervención. Si no, el docente estaría interviniendo continuamente. La intervención tiene que tener una conciencia, una direccionalidad, una hipótesis, estar en un contexto y tener aproximaciones sucesivas. Ese es un campo de interés para el psicomotricista. Pero me parece posible que ustedes puedan plantearse todas estas cosas. Cuando recibimos un concepto que nos interesa, lo primero que pensamos es en su aplicabilidad. Y quizá lo que yo les transmito puede servir para que ustedes lo transformen en su práctica, y lo apliquen o no. Pero me parece importante hacer una pausa entre el material recibido y la aplicabilidad. Un intervalo, un tiempo, y no meternos en el terreno de la velocidad, del aceleramiento, que nos hace aplicar lo que apenas he internalizado como concepto y como idea. 
Les agradezco la escucha, la mirada, la actitud postural, la voz. Gracias.    
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