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RESUMEN
En el presente trabajo se pretende aportar al análisis sobre la construcción de sentidos que ha tomado el significante de lo “socioeducativo” en el ámbito de las políticas públicas y sus relaciones entre seguridad, pobreza y educación en Uruguay.  
En nuestro país, el término "socioeducativo" es un significante que ha ingresado fuertemente en distintas políticas públicas, entre ellas las educativas. De la indagación que hemos realizado hasta el momento en fuentes primarias y secundarias, podemos distinguir –al menos- dos grandes momentos significativos. En un primer momento, con el Código de la Niñez y Adolescencia (2004) lo “socioeducativo” aparece como sinónimo del conjunto de medidas privativas y no privativas de libertad por disposición judicial hacia adolescentes en situación de infracción penal. Con el Código, se produce una “judicialización del concepto” que fusionaría “lo social” con “lo educativo”. En un segundo momento, “lo socioeducativo” trasciende el ámbito de la judicialización y aparece fuertemente vinculado a las políticas estatales en la órbita del Ministerio de Desarrollo Social (MIDES), de la Administración Nacional de Educación Pública (ANEP) y del Instituto Nacional de Rehabilitación (INR). En este sentido tomando como referencia estos dos grandes momentos en la construcción del significante, la finalidad es problematizar y deshilvanar las articulaciones entre lo educativo y otros procesos sociales, así como las nociones de sujeto que condensan dichas articulaciones en las prácticas discursivas.  
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LO “SOCIOEDUCATIVO”: LA CONFIGURACIÓN DE SENTIDOS 
En Uruguay, lo “socioeducativo” es un significante que ha sido cooptado en el discurso de las políticas públicas provenientes fundamentalmente del Instituto del Niño y el Adolescente del Uruguay (INAU), el Ministerio de Desarrollo Social (MIDES), el Instituto Nacional de Rehabilitación (INR) y la Administración Nacional de Educación Pública (ANEP). El constante uso y naturalización del significante nos llevó a interrogarnos qué sentidos está adquiriendo “lo socioeducativo” desde estos ámbitos institucionales y cuáles son las nociones de sujeto que condensa.  
Nos posicionamos desde la perspectiva teórica del Análisis Político del Discurso (A.P.D) de Ernesto Laclau y Chantal Mouffe
, donde:
todo objeto se constituye como objeto de discurso, en la medida en que ningún objeto se da al margen de toda superficie discursiva de emergencia (…) toda distinción entre lo que usualmente se denominan aspectos lingüísticos y prácticos (de acción) de una práctica social, o bien son distinciones incorrectas, o bien deben tener lugar como diferenciaciones internas a la producción social de sentido, que se estructura bajo la forma de totalidades discursivas (Laclau & Mouffe, 1987, págs. 179-180).  
Desde la perspectiva del A.P.D se pone de relevancia el carácter discursivo de lo social, en  donde todo tipo de relación social es significativa. La noción de discurso se puede entender como la capacidad de significar, donde la distinción entre significación lingüística y extralingüística ocupa un lugar secundario. Para Laclau y Mouffe no existe significado sin significante y no hay construcciones naturales de los sentidos en tanto colocamos sentidos que producen efecto. 
En este marco de (re)construcción de sentidos discursivos, entendemos la educación como un campo problemático constituido por “elementos necesarios y por otros contingentes (…), cargados de historicidad, que se fijan parcialmente” (Puiggros, 1990, pág. 40). Esta conceptualización nos invita a pensar la educación como constitutiva de los procesos histórico-sociales, sin caer en búsquedas esenciales, lo que significa que, al momento de la construcción de los sentidos discursivos, es necesario tener en cuenta cómo intervienen las condiciones en las cuales han sido producidas. En esta disputa por la hegemonía, se instala un discurso con cierta “totalidad de lo social” pero entendemos que es “diferencial, inestable y abierto” (Buenfil Burgos, 1991, págs. 6-8). Desde esta perspectiva, nos interesa analizar y problematizar las significaciones sobre lo “socioeducativo” para deshilvanar las articulaciones entre lo educativo y otros procesos sociales, fundamentalmente con relación a la pobreza y la seguridad, así como las nociones de sujeto que condensan dichas articulaciones en las prácticas discursivas. Consideramos relevante esto en el entendido de que la educación, “como práctica productora de sujetos a partir de otros sujetos, es una mediación” donde se construye un sujeto mediador o sujeto pedagógico (Puiggros, 1990, pág. 36). 
Para (re)construir los sentidos que adquiere lo “socioeducativo” analizamos programas en el entendido de tecnologías de gobierno que crean racionalidades específicas en el proceso de gubernamentalidad. Desde una perspectiva anglofoucaultiana
, tomamos las tecnologías de gobierno en el entendido de “mecanismos prácticos y reales, locales y aparentemente nimios”, por medio de los cuales “las autoridades buscan `instanciar` la práctica de gobierno” (Marinis, 1999, pág. 15). En ellas siempre interviene un elemento de cálculo, de previsión y se orientan a producir efectos sobre otros, “animadas por intenciones de dirigir, moldear, modelar y modular la conducta de otros” (Marinis, 1999, pág. 16)
. Dichas tecnologías de gobierno, cuyo rasgo característico es la contingencia, deben ser entendidas dentro de “racionalidades específicas [que] se constituyen a partir del éxito de determinadas modalidades de resolver problemas de la práctica social (y consecuentemente a partir del fracaso de otras); ellas, luego, se vuelven ejemplares y son imitadas y aplicadas por analogía” (Marinis, 1999, pág. 15).   
En este marco, la indagación de distintos programas nos permite distinguir dos grandes momentos significativos en nuestro país. Un primer momento, donde la noción aparece con la sanción del Código de la Niñez y la Adolescencia (CNA), en el año 2004. Aquí lo “socioeducativo” refiere al conjunto de medidas privativas y no privativas de libertad por disposición judicial hacia adolescentes en situación de infracción penal. Y un segundo momento, donde ubicamos un desplazamiento del significante, que se incorpora en los objetivos y estrategias de políticas hacia determinadas poblaciones (no ya caracterizadas solamente por una situación de judicialización), sino por un conjunto de significaciones asociadas a su situación de pobreza.  

Lo “socioeducativo”: deambulando
 entre la judicialización y la focalización  
El CNA sancionado en 2004 incorpora el término “Medidas socioeducativas” (art 77), las cuales se dividen en “medidas socioeducativas privativas de libertad”, que hace referencia a la “internación del adolescente en establecimientos” (art 88) y “Medidas no privativas de libertad” (art 80, 81, 82, 83, 84), que se definen como:  
Amonestación, trabajos en beneficio de la comunidad, Régimen de libertad asistida y vigilada y la integración a programas socioeducativos o programas de orientación y apoyo (que tienen por finalidad incorporar paulatinamente al adolescente al medio familiar o grupo de crianza u otros grupos, así como a los centros de enseñanza y cuando corresponda, a los centros de trabajo). Estos programas podrán ser ejecutados por el Instituto del Niño y Adolescente del Uruguay (INAU) o por otras instituciones públicas o privadas. (Ley 17823, 2004, art 81) 
Lo que establece el CNA, nos lleva a distanciar nuestra mirada del presente para entreverlo en otros momentos históricos-sociales vinculados con la Ley de Seguridad Ciudadana (Nº16.707), promulgada en el año 1995, y así tensionarlo con la reconfiguración de sentidos actuales.  Si bien la ley no enuncia el término “socioeducativo”, visualizamos que se instalan  determinadas relaciones entre seguridad y educación:  
se asigna al Ministerio del Interior (MI) la facultad de coordinar con el Instituto

Nacional de la Juventud (INJU), la ANEP, la Junta Nacional de Empleo (JUNAE) y otros organismos competentes a los efectos de la aplicación de políticas de prevención y educación relacionadas con los problemas de la juventud (artículo

31) y consagra la instalación de una Comisión Honoraria de Promoción de la

Infancia en Situación de Riesgo en cada departamento del país. Esta estaría integrada por representantes del INAME, MI, MSP, ANEP, Intendencia, Junta

Departamental y ONG (artículo 35). (Martinis, 2013, pág. 156).  

En este sentido, la seguridad ciudadana se construye discursivamente como “un problema educativo y cultural ubicado específicamente en relación con ciertas poblaciones” identificadas por sus vínculos con situaciones de pobreza y marginalidad (Martinis, 2013, pág. 159)
. La educación es construida como práctica social capaz de influir en el comportamiento de determinados sectores de la sociedad que “no comparten los valores culturales y los desarrollos educativos del resto de la misma”; es decir, lo educativo es entendido como práctica social con capacidad de “atacar las carencias culturales que están en la base de la producción social de la violencia y la delincuencia” (Martinis, 2013, pág. 162). 
En este marco, el autor en el análisis de las discusiones parlamentarias previas a la aprobación de la Ley de Seguridad Ciudadana y en la misma, identifica tres formas de nominación de lo educativo que tienen relación con la identificación de una población específica: 

1. Reeducación. Nombre que se utiliza cuando la educación es dirigida a aquellos menores [de edad] que son construidos como infractores. Se hace así referencia al fracaso de una primera instancia educativa, la cual habría estado en la base de la producción de la infracción a la ley penal. (...) la vía a través de la cual se desarrollaría esa posibilidad de reeducación (…), es la de su internación no necesaria, pero sí posible en instituciones de alta seguridad (…). Instituciones, estas últimas, punitivas por excelencia. Surge así la paradoja de concebir una cárcel como institución educativa.  
2. Prevención. Es el nombre que ubicamos cuando la educación se concibe en relación con niños o adolescentes pobres (potenciales delincuentes en el más estricto discurso de la seguridad ciudadana). La prevención supone una intervención social encargada de intentar evitar que estos niños o adolescentes finalmente asuman aquellas conductas que por su situación social y cultural sería de esperar que asumieran. Es claro que de lo que se trata aquí no es de la  transmisión de un conocimiento sino de la instalación de una práctica —puramente— de control social. (...) 

3. Educación. Es el nombre que ubicamos al hacerse referencia al trabajo en  relación con la población integrada, homogénea, al conjunto de la sociedad. De este modo, se reconoce la existencia de circuitos, redes, espacios educativos diferenciados para diversos sectores de la población. (Martinis, Educación, 2013, págs. 162-163)

Entendemos que, en los sentidos socialmente asignados al concepto de educación desde el discurso de seguridad ciudadana, en el siglo XXI -ante nuevas racionalidades políticas- las nociones de prevención y reeducación se resignifican bajo el término de socioeducativo. Lo socioeducativo se explica por una población identificada socialmente como “de riesgo” que es necesario su reeducación y su prevención: la noción de reeducación está significada en las “medidas socioeducativas” que aparecen en el CNA, y su prevención a través de propuestas “educativas” correspondientes a instituciones estatales. Entendemos que la noción de lo socioeducativo se va constituyendo por puntos nodales que le otorgan un sentido al término que esencialmente no lo tiene. Desde la perspectiva del APD, lo socioeducativo es un significante vacío.    
La noción de significante vacío desarrollada por Laclau, refiere al vaciamiento de un significante de aquello que lo liga a un significado diferencial y particular que hace posible la  emergencia de significantes “vacíos” como significantes de una falta, de una totalidad ausente (Laclau, 1996, pág 80). Su sentido está dado por la lógica articulatoria de los puntos nodales que son aquellos elementos que condensan la mayor cantidad de contenidos por mera asociación o sustitución (Laclau y Mouffe, 1987). Algunos de los elementos que conforman esos puntos nodales son: la identificación de “población de riesgo”, la seguridad ciudadana y el papel de la educación (como reeducación y/o como prevención).  
Especificar los elementos que identifican a una “población de riesgo” es central en el campo educativo porque cada pedagogía define su sujeto de la educación.  En relación a esta idea Castel afirma que la construcción de una “población de riesgo”: 
no se define en relación con personas de carne y hueso que serían peligrosas sino con la construcción de "perfiles" de individuos asociados con "factores de riesgo" (…) De este modo se caracteriza a poblaciones que presentan algunos rasgos comunes que pueden hacer más o menos probable un pasaje al acto peligroso antes incluso de que ese pasaje al acto se cumpla (Castel, Kessler, Merklen, & Murard, 2013, pág. 38). 
En la construcción de perfiles de individuos asociados con “factores de riesgo”, identificamos que el significante de lo socioeducativo comienza a realizar recorridos que trascienden y amplían el ámbito de la judicialización, tomando protagonismo en la órbita del Ministerio de Desarrollo Social (MIDES), la Administración Nacional de Educación Pública (ANEP) y el Instituto Nacional de Rehabilitación (INR). Se incorpora en objetivos y estrategias de programas focalizados a poblaciones evaluadas por indicadores socioeconómicos de pobreza, desde categorías denominadas como: “vulnerabilidad socioeconómica", “vulnerabilidad social y educativa”, “desvinculación del mercado formal de trabajo y del sistema educativo”, “hogares con ingresos por debajo de la línea de la pobreza", “rezago". En este marco, lo socioeducativo se articula con los términos de “socialización”, “recreación”, “apoyo pedagógico”, “capacitación y/o inserción laboral”, con la intencionalidad de “promover el desarrollo integral” de estos perfiles poblacionales.     
En este proceso de constitución de los sentidos del término; lo “socioeducativo” se constituye como un conjunto de prácticas significativas (o procesos de significación) en las relaciones entre “población de riesgo” y educación (como proceso de reeducación y/o prevención). 
Entendemos que esta relación está permeada por el discurso de la seguridad ciudadana produciendo "profundos procesos de reconfiguración de los significados socialmente asignados al concepto de educación, así como a los procesos de construcción de identidad de las diversas posiciones que ocupan los sujetos en la educación” (Martinis, 2013, pág. 163). 
Nos interesa resaltar este posicionamiento porque el término socioeducativo es un significante vacío que, desde su incorporación en el CNA hasta su protagonismo en programas focalizados, ha tenido como elemento identificatorio a una población en situación de pobreza, estableciendo una cadena de equivalencias con otros elementos que anulan las diferencias dando un sentido fijo y último al significante: adolescentes y jóvenes en conflicto con la ley penal (con el CNA);  infancia y adolescencia en situación de pobreza con una atención extraescolar; adultos en situaciones de desempleo y de privación de libertad; adolescentes y jóvenes en situación de “rezago” del sistema educativo formal.  
Siguiendo los planteos de Laclau (1996), el privilegiar la dimensión de equivalencia hasta el punto que su carácter diferencial es enteramente anulado, permite la emergencia de significantes vacíos de la función política. Se vacían de vínculo con significados particulares y asumen el papel de representar el sistema como ser puro y simple, como totalidad. Se establece una lógica en que las diferencias se disuelven en una cadena de equivalencias.  En este marco de análisis consideramos que la población en situación de pobreza sigue asumiendo las características de “criminalización” y de que en ellos se concentran “los males” sociales con relación a la seguridad ciudadana. Por ello, lo socioeducativo como significante y en el marco de disputa por la hegemonía, ha tomado fuerza en programas de gobiernos progresistas, como elemento constitutivo del discurso de la seguridad ciudadana y asumiendo las características de reeducación y prevención. Produciéndose una fusión de “lo social” con lo “educativo”, en tanto, se instala la idea de que “lo social” es prioridad en los modelos educativos que buscan nuevas formas de control poblacional.   

la utilización de ciertos significantes condiciona los resultados de la construcción discursiva. Estos procesos exceden en mucho una simple lógica lingüística – utilización de tal o cual palabra– y se ubican en una dimensión política en la cual construcciones hegemónicas tienden a configurar sentidos que se imponen como obvios, ocultando las relaciones de fuerza desde las cuales se constituyen (...) produciendo efectos políticos materiales y concretos” (Martinis, 2016, pág. 12) 

LO SOCIOEDUCATIVO Y SUS TENSIONES: el lugar de lo pedagógico 
Como plantea Puiggrós la definición de educación, es una construcción en disputa. En la historia de las sociedades y las culturas no encontramos que se haya construido un concepto universal de educación, existiendo muchas dificultades para delimitarlo. En América Latina los intentos de congelar la relación entre significado y significante en la teoría de la educación han fracasado y han sido siempre intentos conservadores y antipopulares (Puiggros, 1990, pág. 35). 
Puiggrós define a las teorías pedagógicas como construcciones discursivas que organizan, consciente o inconscientemente las prácticas educacionales. Pensando en la realidad de América Latina, la educación ha presentado grandes dificultades para considerarla un campo de problemas con identidad propia. El triunfo del neoliberalismo ha puesto a la educación al servicio de programas educativos, finalidades puntuales de carácter político, ideológico o económico y se nos ha quitado el derecho a incidir en la participación igualitaria de la producción, distribución y uso de la cultura. Actualmente, y con el pasaje de los gobiernos progresistas en Latinoamérica, es un desafío mirar los nuevos sentidos que adquiere lo educativo en el marco de las disputas sociales. Entendemos que la configuración de lo “socioeducativo” como prácticas significativas (o procesos de significación) en las relaciones entre “población de riesgo” y educación (como proceso de reeducación y/o prevención), supone la intervención arbitraria en la vida de otro. En términos pedagógicos, coincidimos con los planteos de Martinis y Flous quienes sostienen con respecto a la nominación de lo socioeducativo: llama la atención sobre la dificultad de nombrarlo en términos de su alcance pedagógico. Esta dificultad se extiende a un extenso conjunto de prácticas educativas ubicadas más allá de la escuela y que suelen tener en común el hecho de producirse con relación a sujetos que viven en situación de pobreza. La dificultad de nombrarlas como educativas no refiere solamente a un problema lingüístico, sino fundamentalmente a los límites de concepciones sobre los procesos de transmisión de la cultura que encuentran dificultades para ubicar entre sus destinatarios legítimos a vastos sectores sociales (Martinis, P & Flous, C, 2013, pág. 96). 
De acuerdo a los planteos anteriores, y sin olvidar los puntos nodales de la categoría 
“población de riesgo”, se genera el sentido de que determinados grupos sociales necesitan una “socioeducación”, caracterizada por un cierto tecnicismo 
Teniendo en cuenta la mirada latinoamericana sobre lo “socioeducativo”, nos parece pertinente el análisis que realiza Édio Raniere
 (2014) sobre la formalización de lo 
“socioeducativo” en las políticas sociales de Brasil. El autor plantea que las medidas  socioeducativas aparecen por primera vez en el Estatuto de Niños, Niñas y Adolescentes, convirtiéndose poco a poco en sinónimo de políticas públicas dirigidas a adolescentes en conflicto con la ley en Brasil. Se formaliza en el año 2006 creando una nueva posibilidad en términos de reforma y se trata de un concepto con una utopía correccional a través de una extraña adaptación de un concepto bolchevique con tres tecnologías principales del capitalismo mundial integrado: responsabilidad, identidad y derechos humanos. (Raniere, 2014, págs. 95-103). Sostiene que el concepto de “socioeducación” de Antón Makarenko, que fue sustento de la pedagogía socialista soviética destinada a niños y jóvenes judicializados por ley y huérfanos de guerra, se vació de contenido y se adaptó a una pedagogía liberal con fines capitalistas.   
Para Raniere, el concepto de lo socioeducativo enfatiza el carácter pedagógico de las nuevas políticas públicas direccionadas a los adolescentes en conflicto con la ley, realizando una crítica a los códigos anteriores a la ratificación de la Convención Internacional de los Derechos del Niño. Asimismo, las acciones socioeducativas en Brasil parten desde una concepción de una pedagogía liberal. Producen una paralización del proceso de singularización del sujeto por una circunscripción a los modos de identificación de subjetividad capitalista; triunfando un pensamiento lineal, donde cumplir pasos, alcanzar el objetivo final es lo que realmente importa. El problema ya no es el proceso de singularización sino el cumplimiento de objetivos imaginarios hacia un modelo de identidad previamente definido, transformando la vida en una mercancía, un producto para ser conquistado. (Raniere, 2014, pág. 71) 

Para el autor, la noción de lo socioeducativo desde estos programas y políticas partiría de una ética que se basa en la identidad, del ser empresarial y la responsabilidad individual al mismo tiempo. El objetivo es dirigir la corrección del ser, domesticar para que el sujeto pueda aceptar las normas que no ha creado y para realizar esta operación las medidas socioeducativas deben paralizar al ser en la identidad y corregir las relaciones sociales, las formas de vida. (Raniere, 2014, págs. 77-78) 

La belleza de los derechos humanos camufla, oculta (…) Son los derechos humanos, como horizonte, como un lugar para venir, como una tierra prometida, lo que nos hace creer que estamos haciendo algo bueno por estos adolescentes. A través de ellos, disimulamos el juego con hermosos nombres al estilo del concepto mismo de las medidas socioeducativas, pero de hecho, la misma utopía correccional que sustentaba la Casa de la Reforma en 1927 hoy forma la base de los centros socioeducativos. (…) el carácter sanitario de los reformatorios se transformó en pedagógico. Ese castigo ha dado paso a la educación. (Raniere, 2014, pág. 85). 
Consideramos que en Uruguay el significante de lo “socioeducativo”, ha recorridos caminos similares a la experiencia brasilera que desarrolla Raniere. Desde su legalización en el CNA toma como foco a adolescentes en conflicto con la ley penal, extendiendo su protagonismo en programas focalizados a poblaciones definidas a partir de perfiles asociados a situaciones de pobreza y peligrosidad, siendo un significante que ha tomado fuerza en una coyuntura de gobiernos progresistas.  
En las últimas décadas, ha tenido su principal desarrollo conceptual en el campo de la 
Pedagogía Social, siendo objeto de debate y problematización por la desregulación en relación a sus contenidos y metodologías, debido al amplio y diverso desarrollo que ha ocupado en políticas sociales focalizadas. Silva  define lo socioeducativo como "un campo de  intersección, un territorio simbólico híbrido donde se conjugan prácticas educativas centradas en relaciones mediadas por contenidos culturales, con prácticas sociales de promoción social” (Silva, D, 2016, pág. 31) 
En este sentido, compartiríamos con el autor que lo socioeducativo se podría caracterizar como una  configuración híbrida y por un campo de intersección a partir de la heterogeneidad y diversidad de los contextos institucionales en los que se desarrolla
. Sin embargo, consideramos que el significante perdería su carácter de hibridez si nos enfocamos en los sujetos definidos como destinatarios de las prácticas socioeducativas implementadas desde estas políticas. La noción se presenta con una función política clara desde los programas dirigidos a los sectores sociales más pobres y potencialmente considerados como peligrosos. 
Lejos de concentrarse en los aspectos pedagógicos de las acciones desde una perspectiva de igualdad (en sentido ranceriano), retoma aspectos de la perspectiva normalista-positivista en educación y termina apuntando a una adaptación pasiva del sujeto a los requerimientos de un sistema capitalista, naturalizando los procesos de desigualdad. 
Desde el neoliberalismo la precarización se ha tornado instrumento de los gobiernos, apareciendo otros procesos de regulación de las personas donde se pone foco en la pobreza desde una “pedagogía de la individualidad”. En este sentido Merklen (Castel, Kessler, Merklen, & Murard, 2013)  sostiene que las políticas del individuo constituyen un género de la política pública, que encuentra su blanco en el individuo mismo, aunque paradójicamente sean implementadas a partir de la definición de perfiles de población que requiere ser intervenida. La intervención del Estado no se centra en institucionalizar las regulaciones y protecciones sociales, sino que su objeto es la producción misma del individuo para un sistema económico capitalista neoliberal. Sus contenidos principales son la “responsabilidad” y “activación” individual y su intervención es de forma individualizada a partir de las historias y biografías personales de su público en cuestión.
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� La propuesta del Análisis Político del Discurso de Laclau y sus colaboradores, se sustenta en torno a una posición filosófica antiesencialista y antifundacionalista (Wittgenstein, Derrida), articulando elementos conceptuales de la teoría política post-marxista (Gramsci, Laclau), del psicoanálisis lacaniano (Lacan, Žižek), y de la lingüística post-estructuralista (Derrida); haciendo uso de diferentes herramientas analíticas (análisis argumentativo, análisis de la enunciación, historiográfico, genealogía, etc.) que confluyan al estudio de procesos sociales específicos. (Buenfil Burgos, 1991, pág. 180)


�  Pablo De Marinis emplea el término “anglofoucaultianos” para referirse a las discusiones y


producciones realizadas –principalmente- en el campo anglosajón (sobre todo en el Reino Unido, Canadá y Australia, y en menor medida en EE UU) en torno a la gubernamentalidad introducida por M. Foucault. Ampliar en (Marinis, 1999).


� En el entendido de tecnologías de gobierno es que, en el presente artículo, utilizaremos el término programas (en cursiva) para referirnos a los diferentes documentos estatales que hemos seleccionado para analizar las nociones sobre lo “socioeducativo”.


�  Nos interesó el término “deambulando” como  “algo vago”, que “deambula”, y por tanto implica considerar  (en sentido de Laclau y Mouffe) el carácter precario de las identidades y la imposibilidad de fijar el sentido último de los elementos.	


� Compartimos el planteo del autor que sostiene que, en Uruguay, luego de finalizadas las dictaduras militares se establecen ciertas continuidades entre las elaboraciones de la Doctrina de Seguridad Nacional y las formas que en la década de los noventa se construye el tema de la seguridad pública y sus posibles amenazas. Expresan la crisis definitiva de los Estados de Bienestar y su construcción desde lógicas «neoliberales», estableciéndose una cadena de equivalencias en las relaciones entre educación, pobreza y seguridad (Martinis, 2013). Desde esta perspectiva, entendemos relevante analizar las racionalidades políticas en el marco de los gobiernos progresistas.


� La utilización de las negritas en las citas es de uso de las autoras.	


� El autor a partir de una investigación en su tesis de doctorado realiza un análisis desde una


perspectiva histórico-crítica de la invención de un concepto en Brasil (medidas socioeducativas) ampliamente utilizado en la contemporaneidad.	


� En Uruguay las propuestas denominadas con carácter socioeducativo actualmente son implementadas por INAU, MIDES,  ANEP, MEC, INR
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