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RESUMEN
El presente artículo analiza el significante inclusión en el contexto de las políticas educativas desarrolladas en Uruguay a partir del año 2005, momento en el que el Frente Amplio asume el gobierno por primera vez, frente a los problemas de desigualdad vinculados a los procesos de fragmentación social y segmentación educativa. Desde la perspectiva del Análisis Político de Discurso, particularmente tomando como referencia los aportes de Ernesto Laclau (Laclau y Mouffe, 1987; Laclau, 1996; Laclau, 2004), se procura dar cuenta de la multiplicidad de construcciones de sentido en torno a este significante a partir de entrevistas realizadas a actores políticos y técnicos así como de documentos representativos de la política educativa nacional.
En el marco de esta perspectiva, el interés particular en las construcciones discursivas radica en la afirmación de que las mismas configuran sentidos e impactan en la subjetividad de los actores. Como señala Buenfil (1991), el discurso, en la medida en que es constitutivo de lo social, es el terreno de constitución de los sujetos. En este sentido, se hace énfasis en la forma en que se configura al sujeto de la educación a partir de los discursos de inclusión educativa.
Especialmente, el abordaje se realiza tomando como referencia cuatro propuestas de inclusión educativa desarrolladas en Educación Secundaria en el nivel de educación media básica: “Programas Aulas Comunitarias” (PAC)
, “Programa de Impulso a la Universalización del Ciclo Básico” (PIU)
, “Proyecto Liceos con horas de tutorías y profesor coordinador pedagógico”
 y “Propuesta 2016”
. Desde este lugar se busca poner acento en los sentidos de la inclusión educativa con relación al formato escolar tradicional con el objetivo de visualizar las continuidades y transformaciones en el período 2005-2017.
Dicho trabajo pretende compartir algunos hallazgos de la tesis de maestría
 realizada, que tuvo como objeto de investigación analizar los discursos de las políticas de inclusión en Educación Secundaria con relación al formato escolar tradicional, haciendo énfasis en los sentidos que se construyen sobre los sujetos de la educación, así como en sus posibles aspectos alternativos desde una perspectiva de justicia. 
El análisis realizado permite ubicar al significante inclusión como un “significante vacío” (Laclau, 1996), en tanto articula diferentes construcciones de sentido y convoca a múltiples grupos “minoritarios”, aunque los sujetos que viven en situación de pobreza ocupan un lugar central. Desde este lugar, se evidencian algunos efectos críticos del significante inclusión con relación a la concepción sobre el sujeto de la educación. Si bien las construcciones discursivas se ubican en una trama discursiva híbrida y estas deben ser analizadas en el contexto de cada propuesta de inclusión en particular, aún persisten algunos desafíos para diseñar y desarrollar políticas educativas en clave de justicia, concebida como la articulación entre el lugar de lo común a partir de la transmisión del patrimonio cultural que a todo sujeto le corresponde por derecho, y el reconocimiento de las diferencias. En este contexto, constituye un desafío la toma de distancia respecto a la “obsesión por el otro” (Skliar en Frigerio y Skliar, 2006) que se produce a partir de la clasificación y tipificación de ciertos grupos poblacionales, para transformarla en una preocupación por el otro, que en tanto anterior a lo conocido se aproxime a la hospitalidad (Derrida, 1999; Derrida y Dufourmantelle, 2000).
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Aproximaciones al significante inclusión
En el marco de los diferentes significados del significante inclusión, hay quienes lo conciben como un nuevo paradigma (Aguerrondo, 2008 en Mancebo y Goyeneche, 2010) o “concepto estelar” (Mancebo y Goyeneche, 2010) bajo el cual se diseñan e implementan diversas propuestas focalizadas. Siguiendo a estas autoras, la inclusión educativa como resignificación del concepto de equidad indica esfuerzos de establecer un nuevo paradigma educativo donde se reconocen los siguientes énfasis: lucha contra la desigualdad, desnaturalización del fracaso escolar y la apuesta a revertirlo, defensa de la diversidad de trayectorias educativas, cuestionamiento a la homogeneidad de la oferta escolar y la apuesta por la personalización del proceso educativo, junto a la resignificación del rol docente en el marco de estos principios. 
No obstante, otros autores (Flous, 2014; Martinis, 2016) sostienen que las construcciones de sentido producidas durante el proceso de reforma educativa encuentran importantes continuidades en la actualidad, produciéndose ciertas semejanzas entre los significados que se le asignan a los significantes “equidad” e “inclusión”. 
En este marco, como concepto no exento de complejidad respecto a las tensiones que este implica, hay autores (Dussel, 2004; Redondo, 2013; Tenti Fanfani, 2009; Mancebo y Goyeneche, 2010) que realizan críticas a la noción de inclusión al entender que nos remite a un “nosotros” y un “ellos”, fijando la diferencia como negativa o amenazante. 
Siguiendo a Mancebo y Goyeneche (2010), el uso del término “exclusión social” comporta ciertos riesgos: la aceptación del orden excluyente, el desconocimiento del protagonismo de los actores para cambiar dicho orden, la adopción de una definición de la exclusión como un estado y no como un proceso, la identificación de “los excluidos” con “los marginales” y/o “los peligrosos”. De este modo se cae en el riesgo de responsabilizar a los sujetos de su propia situación, desconociendo que la desigualdad es un producto de la trama de relaciones que se entretejen en la sociedad. 

Los usos de la inclusión
Desde la perspectiva del Análisis Político de Discurso, la inclusión, como concepto, se define por cómo es usada en cada contexto enunciativo. Ninguno de estos usos puede reclamar el sentido definitivo o correcto del significante. 
En las entrevistas realizadas a actores políticos y técnicos, es posible identificar diferentes visiones en torno al significante inclusión, y por consiguiente diversas construcciones de sentido. Las mismas se desarrollan a continuación.
· Inclusión asociada a resultados educativos: acceso, permanencia, egreso y calidad de los aprendizajes
En las entrevistas realizadas, es posible apreciar cierta transición en las construcciones de sentido sobre la inclusión vinculadas a los resultados educativos. Al respecto, mientras algunos actores refieren a la inclusión en términos de acceso o acceso y permanencia, en otros casos se alude a la inclusión asociada también a la calidad de los aprendizajes. Uno de los actores técnicos vinculados al PAC menciona “nosotros atacábamos el problema del acceso y la permanencia en la medida de lo que podíamos” (EAT Nº 1
). Mientras que otro de los actores plantea, “yo diría no pensar el tema simplemente como la retención sino pensar este tema en conjunción con la calidad de los aprendizajes” (EAP Nº 2).
· Inclusión en vínculo con la equidad
Varios actores, tanto políticos como técnicos, refieren al significante inclusión estableciendo relaciones con el significante equidad. 
Estas relaciones vienen a evidenciar la fuerte “eficacia simbólica del significante equidad” (Martinis y Falkin, 2017: 55), que ha excedido la década de los 90. Desde este lugar, constituye un eje de tensión la asunción del Frente Amplio como gobierno de “nuevo signo” (Moreira, Raus y Gómez Leyton, 2008), y la existencia de continuidades en lo que respecta a las construcciones de sentido asociadas a la equidad en el marco del nuevo significante de “inclusión”. En palabras de algunos entrevistados,
la inclusión son el conjunto de acciones que un sistema propone para que todos puedan aprender, que todos puedan ingresar, entonces, que haya no sólo igualdad sino equidad en el ingreso e igualdad de oportunidades y bueno, es eso, tratar de lograr que los estudiantes, todos los ciudadanos, tengan las mismas oportunidades (EAT Nº 4). 

la inclusión educativa es una forma de lograr la equidad, de alguna manera (EAP Nº 12). 
la inclusión educativa o las políticas de inclusión educativa son como una resignificación de la equidad, del concepto de equidad educativa, es como una puesta a punto (EAT Nº 13).
Cabe destacar en estas expresiones las diferentes construcciones de sentido en torno a la equidad: equidad asociada a igualdad de oportunidades, equidad ligada a la inclusión, equidad ligada al acceso, equidad ligada a los resultados educativos, inclusión como resignificación de la equidad. La pluralidad de significados en torno a este significante ubica, también a la equidad, como un “significante vacío” (Laclau, 1996).

· Inclusión como respuesta a la diversidad
Para algunos de los actores que fueron entrevistados, la inclusión se encuentra ligada a la atención a la diversidad, lo que de alguna manera justifica la necesidad de realizar ciertas modificaciones, por ejemplo, con respecto al formato escolar. En este sentido, como expresan los entrevistados, “incluir implica reconocer la diversidad” (EAT Nº 12).
yo creo que tiene que ver con ajustes, lo pensaría en ese sentido como ajustes, modificaciones, cambios en distintos niveles: en los formatos, en las propuestas curriculares, en los diseños institucionales (…) para que la diversidad de población adolescente joven, bueno, y adulta también, que hoy quiere transitar la educación media, tenga un espacio que le permita ser habitado, que lo recibe, que genera condiciones para que se quede adentro (EAT Nº 9).
Esta conceptualización de la inclusión se vincula con algunas construcciones de sentido que existen en documentos macro de la política educativa nacional e internacional. Especialmente se destaca el documento de UNESCO (2008) que remite a la inclusión como proceso que permite responder a la diversidad, a partir de “cambios y modificaciones de contenidos, enfoques, estructuras y estrategias” (UNESCO, 2008: 8).
· Inclusión como contracara de la exclusión
Al respecto, uno de los actores entrevistados expresa: “la inclusión lo que busca es incorporar a las propuestas educativas a sectores excluidos, la inclusión es porque alguien está afuera y hay un adentro y un afuera. El afuera es donde no hay que estar, hay que incluirlo” (EAP Nº 12). En este caso la inclusión remite a una línea divisoria entre un “nosotros” y un “ellos”, aspecto que como ha sido planteado es cuestionado por varios autores (Dussel, 2004; Redondo, 2013; Tenti Fanfani, 2009; Mancebo y Goyeneche, 2010). 
· Inclusión como restitución de derechos
Desde este lugar, la inclusión es concebida como ejercicio del derecho a la educación:

a mí me parece que en realidad, lo que se está trabajando, más allá de la denominación que se le dé, es la restitución de derechos que le son propios al individuo por vivir en una sociedad democrática, en una sociedad en la cual se debe velar por el bienestar de toda su población, restituir derechos que les fueron de alguna manera, quitados; entre otros, el derecho a la educación (EAP Nº 3).
La conceptualización de la educación como derecho se inscribe en un campo de tensiones que es preciso problematizar. Al respecto, como expresa uno de los actores entrevistados, constituye un desafío interpretar el sentido del concepto del derecho a la educación. De este modo, plantea:
creo que tenemos fuertes divergencias entre los distintos lugares, el lugar que cada uno ocupe, qué quiere decir el derecho a la educación. Yo creo que el derecho a la educación debe interpretarse en el sentido del derecho a aprender, es acceso, permanencia y egreso en situaciones relativamente igualitarias (EAP Nº 9). 
La inclusión concebida como garantía al derecho a la educación comporta diferentes construcciones de sentido: una más ligada al mero acceso a la educación secundaria, y otra que contempla también el derecho a permanecer, aprender y egresar en un contexto de igualdad.
· Inclusión: más allá de la dimensión educativa
En este caso la inclusión se presenta más allá de lo educativo, incluyendo también la dimensión social. En palabras de uno de los entrevistados,
el tema de la inclusión pasa por muchas cosas, entre otras, pasa también por una política que no va solamente con la educación (…) vos no podés hacer guetos de barrios porque eso no ayuda a la inclusión (…) se mantienen guetos sociales donde en la escuela se reproduce la pobreza que hay en el barrio (EAP Nº 5).
La cita expresa una clara tensión al plantearse que los procesos de segregación territorial, ligada también a la segmentación educativa, no contribuye a la inclusión. Al respecto, podría señalarse que la inclusión, como concepto que remite a una división adentro-afuera, refuerza los propios procesos de segmentación.
· Posiciones críticas a la inclusión: emergencia de la integración como significante alternativo
De las entrevistas a actores políticos y técnicos emerge como un aspecto interesante el significante integración en detrimento de la inclusión, entendida como separación entre un “nosotros” y los “otros”, como línea divisoria entre un “adentro” y un “afuera”. Se cuestiona en este sentido la conceptualización de la inclusión como contracara de la exclusión. 
yo no creo en la inclusión, no estoy de acuerdo con la inclusión (…) me da la impresión de que todo lo que se ha incluido en esto no va a generar ninguna cosa diferente ni nada muy positivo. Lo que sí puede generar es estadísticas más favorables en el sentido que más gente culmine el primer ciclo, segundo ciclo. Pero no me parece que sea una política que valga la pena, la inclusión a este sistema (EAP Nº 8); yo creo más en la integración que en la inclusión, porque integrarse implica cuestionar, o sea, incluir es traer para acá y chau, integración implica un tête à tête (…) Yo me integro con conciencia, la inclusión, te traigo para acá y ta (EAP Nº 8). 
Este aspecto es importante, en tanto da cuenta de producciones de sentido que disputan con el significante inclusión, concepto hegemónico que ha ganado fuerza y protagonismo en los diferentes períodos de gobierno del Frente Amplio, y desde el cual se diseñan e implementan diversas estrategias en términos de política educativa. 

· Más allá de la polisemia: la inclusión como significante vacío
Además de esta pluralidad de visiones y construcciones de sentido en torno al significante inclusión, varios actores hacen referencia a los diferentes grupos a los que se dirige. Los destinatarios 
son muy variados, porque tenés desde las personas con problemas de conducta, ya sea presos o gurises del INAU, con desadaptaciones de tipo más social que otra cosa, y después tenés gente que quedó por fuera por razones económicas o incluso, por dificultades, está también la gente, los sordos, los ciegos, las personas con discapacidad intelectual (EAP Nº 8); en general, todas las propuestas (…) son pensadas para nichos de personas con determinadas condicionantes que no los hacen normales o funcionales absolutamente para el sistema (EAP Nº 8).
Emerge la noción de norma, y a partir de ella la identificación de los grupos que quedan por fuera.

La inclusión emerge como un “significante vacío” (Laclau, 1996), en tanto convoca a diferentes grupos de la sociedad. En este contexto, el carácter vacío del significante expresa no solo la multiplicidad de grupos a los que convoca sino la pluralidad de construcciones de sentido que articula. En las expresiones de varios entrevistados se visualiza claramente la pretensión de universalidad del significante inclusión como concepto amplio: “yo creo que la idea de inclusión ha sido un gran paraguas que ha colocado muchísimas cosas debajo” (EAP Nº 13). 
Entre los diferentes grupos a los que refiere el significante inclusión, se reconoce fundamentalmente a aquellos que viven en situación de pobreza: “en general son políticas focalizadas en el sentido de que generalmente apuntan a proteger y a sostener, a apoyar a los estudiantes de mayor vulnerabilidad socioeducativa” (EAT Nº 5); las políticas de inclusión “están dirigidas fundamentalmente a los sectores más vulnerables” (EAP Nº 7).
En los procesos de identificación de la población destinataria adquiere relevancia el lugar de la estadística. Desde este lugar la diversidad es asociada a la necesidad de clasificación y control. Esta lógica, propia de las políticas de inclusión, refuerza la idea de que es necesario intervenir diferencialmente en aquellos sujetos que viven en situación de pobreza, reforzando asimismo la lógica de exclusión.
Políticas de inclusión educativa y formato escolar
Como se ha analizado, si bien las significaciones sobre la inclusión son diversas, en uno de sus sentidos, estas políticas expresan el requerimiento por transformar la Escuela, caracterizándose, entre otros aspectos, por promover un modelo pedagógico alternativo, constituyendo así “una innovación organizacional, pedagógica e institucional” (Fernández, 2010:17). 
La distintas propuestas de inclusión parten de un cuestionamiento al modelo educativo hegemónico configurado en la modernidad, y en este sentido surgen con la apuesta de “repensar el formato escolar fundante que, aún con esfuerzos de innovaciones, se encuentra vigente en la actualidad, proponiendo mayoritariamente concepciones homogeneizadoras de la enseñanza” (ANEP, 2011: 3). 
En Uruguay, desde el primer gobierno del Frente Amplio (2005-2009) se han diseñado e implementado en los diferentes niveles educativos un conjunto de políticas de inclusión focalizadas a sujetos que viven en situación de pobreza. Del análisis de los proyectos de presupuesto de la ANEP, se puede señalar que en el período 2010-2014 se mantienen las políticas de inclusión que se venían implementando desde el período precedente, y al mismo tiempo emergen nuevas propuestas, concentrando así la mayor cantidad de políticas de inclusión en educación secundaria dirigidas a contextos de vulnerabilidad. 

En referencia a la relación entre el carácter focal y universal de las políticas, en el proyecto de presupuesto 2010-2014 se plantea que sobre la base de algunas políticas de alcance universal, se han implementado otras de carácter focal. En este contexto, se mencionan como políticas focalizadas el PAC y el PIU, las que se presentan como propuestas representativas de inclusión en educación secundaria. 
La focalización como uno de los rasgos distintivos de estas políticas de inclusión es reconocida en diferentes instancias. No obstante, en el contexto del primer período de gobierno del Frente Amplio, se hace referencia en varios documentos a la focalización inscripta en una pretensión de universalidad, configurándose de este modo una construcción híbrida (Bordoli, 2016). Especialmente se destaca la denominada focalización con “vocación universal e igualitaria” (Yarzábal, 2010: 18) y el “movimiento focal universal” (MIDES, 2007: 36) planteado en el Plan de Equidad. 

En el proyecto de presupuesto de la ANEP (2015) correspondiente al período 2015-2019, es posible dar cuenta de ciertas tensiones que atraviesan estas políticas. Por un lado se reconocen aspectos positivos, entre ellos: interinstitucionalidad, incorporación de perfiles docentes y no docentes, extensión del tiempo pedagógico, apoyos económicos. Por otro lado, y en una misma trama discursiva se identifican algunas dificultades: resultados moderados, superposición de programas, falta de estrategia global, así como falta de evaluación de estas experiencias en términos globales.
Al mismo tiempo, y más allá de las dificultades, se reconocen los "efectos perversos" (Tenti Fanfani, 2009) de estas políticas, tales como la estigmatización o las profecías de fracaso. No obstante, se señala: 

deben ser las propias instituciones educativas las que tienen que asumir esta responsabilidad y transformarse, no seguir propiciando y sosteniendo apoyaturas focalizadas o pedirle al estudiante que se adapte. Hay que pensar en cambiar la escuela y no cambiar al estudiante que ingresa a ella (ANEP, 2015: 188).
En este contexto, es posible reconocer contradicciones planteadas en el propio documento que expresan tensiones no resueltas en términos de “inclusión”. Un aspecto que interesa destacar es el reconocimiento de los efectos negativos que supone pensar estrategias focalizadas y al mismo tiempo el desplazamiento en la responsabilidad que se deposita a las instituciones educativas.
Aproximación a algunas políticas de inclusión en educación secundaria con relación al formato escolar tradicional
En la tesis de maestría referenciada, se profundizó en cuatro políticas de inclusión de educación secundaria: PIU, Proyecto Liceos con horas de tutorías y PCP, PAC y Propuesta 2016. Un aspecto que interesó indagar particularmente fue la relación de estas propuestas con el formato escolar tradicional.
En el caso del PAC cabe destacar que se inscribe en el marco de una posición crítica con respecto al formato escolar tradicional, que en tanto excluye requiere de otras maneras de pensar y hacer Escuela. En este sentido el programa nace con la necesidad de generar otras condiciones organizacionales que al mismo tiempo propicien otras condiciones pedagógicas. 
Los actores técnicos que participan del PAC cuestionan el formato escolar tradicional y producen modificaciones que instituyen nuevas posibilidades para la educación secundaria. En clave de estos actores, lo universal no es el formato tradicional sino el derecho a la educación de los sujetos. Este discurso es importante en tanto problematiza el carácter universal de las políticas que no debe ser traducido como lo mismo, como respuesta única. No obstante, entra en tensión con la posibilidad de que el formato escolar tradicional recupere los aprendizajes de la experiencia y produzca algunas alteraciones capaces de instituir lo común en el encuentro con las diferencias.  
En el contexto del PAC adquiere relevancia el carácter interisntitucional de la propuesta que habilita el encuentro entre la educación formal y no formal con el fin de buscar nuevos escenarios educativos que contribuyan a que el sujeto de la educación, concebido desde un lugar de posibilidad, se reencante con lo educativo. En la propuesta adquiere relevancia el equipo socioeducativo, que configuran la “memoria” del programa al tener mayor estabilidad con respecto a los docentes de aula.
En lo que respecta a Propuesta 2016 se destacan como principales modificaciones lo vinculado a curriculum y evaluación. No obstante, en cuanto a la concepción de sujeto de la educación prevalecen las referencias con connotaciones negativas, colocando el énfasis en la situación de “alta vulnerabilidad social y educativa” (CES, 2016: 2) de los estudiantes que son destinatarios de la política. Al mismo tiempo, el análisis de las construcciones discursivas expresa los efectos estigmatizantes de la propuesta al generar circuitos diferenciales en un espacio público, y por lo tanto común, para aquellos sujetos que viven en situación de pobreza.
En cuanto al PIU y su transición a Proyecto Liceos con horas de tutorías y PCP también se consolida una visión del sujeto de la educación más próxima a la carencia que a la posibilidad, lo que se visualiza a partir de la caracterización de la población destinataria que atraviesa diferentes procesos de focalización. Expresiones en documentos de esta propuesta tales como “potenciales repetidores” (ANEP-CES, 2008: 16) o estudiantes con “mayor probabilidad de fracaso escolar” (ANEP-CES, 2008: 16) advierten sobre la eficacia simbólica que continua produciendo la relación entre resultados educativos y contexto sociocultural, característica de la década de los 90. 
A modo de conclusión
El análisis realizado permite apreciar la multiplicidad de construcciones discursivas que se articulan en torno al significante inclusión. El mismo deviene en un “significante vacío” (Laclau, 1996), que convoca a múltiples grupos “minoritarios” (Art. 8, Ley Nº 18.437), aunque los sujetos que viven en situación de pobreza ocupan un lugar central. 
Las políticas de inclusión educativa comienzan a desarrollarse en el primer período de gobierno del Frente Amplio, y en líneas generales se mantienen e incrementan en los períodos posteriores, fundamentalmente en el segundo período de gobierno en el que surgen varias propuestas. 
Es recién en el tercer proyecto de presupuesto de la ANEP que estas políticas adquieren mayor nivel de conceptualización y análisis. Dentro de los aspectos positivos se destaca el carácter interinstitucional de estas propuestas, la incorporación de perfiles docentes y no docentes novedosos, la extensión del tiempo pedagógico y los apoyos económicos. Los aspectos negativos refieren a la superposición y atomización de programas en los centros educativos, a los efectos estigmatizantes y profecías de fracaso en torno a los sujetos de la educación, a la falta de evaluación en términos globales, así como al reconocimiento de impactos moderados en términos de inclusión educativa.

Se visualiza una clara tensión entre el reconocimiento de responsabilidades propias vinculadas al diseño de las políticas, y la responsabilidad que se deposita en las instituciones y los sujetos que desarrollan estas propuestas.
Otra de las tensiones refiere al desafío vinculado a la democratización en el acceso a la educación secundaria de sectores antes excluidos, y las condiciones asociadas al formato escolar para recibir a estos sujetos. No se interviene sobre el formato escolar tradicional-hegemónico que produce exclusión sino sobre los sujetos “excluidos”. En este sentido, las distintas propuestas no han escapado a la lógica focalizada inscripta en la igualdad de oportunidades que lo que produce son circuitos diferenciales para un conjunto de sujetos diversos por su condición sociocultural y/o socioeconómica. 
En qué medida estas propuestas pueden traducirse en modificaciones del nivel medio, y producir una nueva diferenciación en el sistema educativo continúa siendo una pregunta válida en el contexto actual. 
Constituye un desafío “enseñar a ‘cualquiera’” (Skliar, 2017: 44) sin necesidad de tipificar a ciertos sujetos previamente. El significante hospitalidad (Derrida, J. y Dufourmantelle, 2000), más que inclusión, se torna necesario a los efectos construir políticas educativas desde las cuales se reciba a cualquier otro, sin condiciones, sin sospechas. 
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� Propuesta interinstitucional que surge con la intervención conjunta de la Administración Nacional de Educación Pública y el Ministerio de Desarrollo Social en el año 2007.


� Surge en el año 2008 a los efectos de “otorgar apoyos diferenciales a los liceos de Ciclo Básico que presentan mayores dificultades socioeducativas, con el objeto de mejora en los aprendizajes” (ANEP-CES, 2008: 7).


� Surge en 2013 producto de la reformulación del PIU. La tutoría constituye uno de los elementos centrales de la propuesta.


� Esta propuesta se inscribe en el Consejo de Educación Secundaria y se comienza a implementar en el año 2016 con carácter de plan de estudio en 8 liceos de Uruguay.


� La tesis se denomina “(De)construcción de los discursos de las políticas de inclusión en Educación Secundaria con relación al formato escolar tradicional. Análisis del caso uruguayo desde una perspectiva de justicia (2005-2017)” y fue realizada en el marco de la Maestría en Ciencias Humanas, opción Teorías y Prácticas en Educación de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación de la Universidad de la República.
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