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Resumen. Las políticas institucionales de la educación superior están impulsando las prácticas de atención a la diversidad 
en numerosas regiones del mundo, pero no lo están haciendo desde significados unívocos ni tampoco probablemente en 
coordinación con las comprensiones de la diversidad que mantienen los diferentes colectivos de la comunidad universitaria. 
Desde esta hipótesis de partida, el artículo se halla orientado a revisar la investigación reciente sobre las perspectivas en 
torno a la diversidad que se derivan, por una parte, del discurso de los líderes y de la documentación institucional de las 
universidades y, por otra, de la información proporcionada por el personal docente e investigador, con el fin de identificar 
convergencias y desencuentros en el seno de los ámbitos decisorio y práctico, así como entre ambos. Los resultados de los 
estudios revisados sugieren que, en la educación superior, las concepciones sobre diversidad del liderazgo institucional de 
alto nivel son parciales y mayoritariamente no críticas, pero son priorizadas en su traslación a la práctica con escasa 
resistencia por parte del profesorado, cuyas creencias sobre diversidad no se caracterizan, en general, por demasiada 
consistencia ni compromiso, salvo en determinadas minorías que cuentan con el apoyo de líderes intermedios, pero cuya 
efectividad se difumina en ocasiones en las dinámicas institucionales. Aunque, en términos generales, las políticas de las 
universidades occidentales ya reconocen desde hace tiempo las diferencias intergrupales y orientan la implementación de 
actuaciones en materia de diversidad, siguen careciendo de un liderazgo proactivo con una comprensión holística y crítica 
de la diversidad que impulse un conocimiento y una conciencia más compartida en la comunidad universitaria sobre las 
necesidades de todos los grupos y personas vulnerables.
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[en] The concept of diversity in the university from the institutional policy and the beliefs of 
the teaching and research staff. Convergences and disagreements
Abstract. The institutional policies of higher education are promoting practices in the field of diversity in many regions 
of the world, but they are not doing so from univocal meanings nor probably in coordination with the understandings of 
diversity maintained by the different groups of the university community. From this initial hypothesis, the article is aimed 
at reviewing recent research on perspectives on diversity that derive, on the one hand, from the discourse of leaders and 
institutional documentation of universities and, on the other, from the information provided by teaching and research staff, 
in order to identify convergences and disagreements within the decision-making and practical fields, as well as between 
them. The results of the studies reviewed suggest that, in higher education, conceptions of diversity by high-level 
institutional leadership are partial and mostly non-critical, but are prioritized in their translation into practice with little 
resistance from faculty, whose beliefs about diversity are generally not characterized by too much consistency or 
commitment, except in certain minorities that have the support of intermediate leaders, but whose effectiveness is 
sometimes blurred in institutional dynamics. Although, in general terms, Western university policies have long recognized 
intergroup differences and guide the implementation of diversity actions, there is still a lack of proactive leadership with 
a holistic and critical understanding of diversity that promotes a more shared knowledge and awareness in the university 
community about the needs of all vulnerable groups and individuals.
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1. Introducción

El principio normativo de la inclusión ha delimitado el amplio significado de la diversidad a través de compromisos 
políticos como el que establece el Objetivo 4 de Desarrollo Sostenible. Algunas de las metas en las que este se 
desglosa mencionan explícitamente la educación superior en referencia a la equidad en el acceso (meta 4.3) y a fa-
vorecer económicamente este acceso, particularmente en países en vías de desarrollo (meta 4.b) (United Nations, 
2015). A pesar de este tipo de concreciones, los discursos que sostienen la diversidad y la inclusión en la política 
general y en la micropolítica institucional no son homogéneos, vertebrándose desde diferentes paradigmas (Brooks, 
2020; García-Cano et al., 2021), tal como sucede cuando se analizan las diferentes comprensiones sobre diversidad 
e inclusión que mantienen los organismos transnacionales en relación con el conjunto del sistema educativo (Mar-
tínez-Usarralde, 2021). No obstante, las políticas de algunas regiones del mundo han realizado considerables pro-
gresos en los últimos años con la formulación de principios y pautas de actuación orientadas a la institucionalización 
de la diversidad de enfoque inclusivo en la educación superior (e.g., European Commission, 2022; European Higher 
Education Area [EHEA], 2020). Estos avances podrían ir impregnando las cogniciones de los líderes institucionales, 
de tal manera que las universidades y otros centros superiores vayan homogeneizando sus aproximaciones a la di-
versidad en una línea de derechos humanos, inclusión, equidad y justicia social.

Junto a las divergencias en la comprensión de la diversidad y la inclusión que se manifiestan en las políticas y 
liderazgo institucionales, el personal docente e investigador de las universidades tampoco ha interiorizado un con-
cepto unívoco, e incluso muchos de sus miembros poseen ideas vagas o no saben delimitar su significado (Bourabain 
y Verhaeghe, 2022; Márquez & Melero-Aguilar, 2022; Stentiford y Koutsouris, 2021). Este tipo de resultados 
complican la materialización de la visión promovida por las políticas nacionales y transnacionales, así como por el 
liderazgo institucional y los profesionales que trabajan en los servicios de diversidad de las universidades, desenca-
denando desencuentros entre líderes, gestores y el personal que ejecuta las actuaciones docentes e investigadoras. 
Pues bien, este artículo se encuentra dirigido a revisar el panorama heterogéneo de perspectivas sobre diversidad en 
las políticas universitarias y en el personal docente e investigador con el fin de identificar convergencias y desacuer-
dos en el seno de los ámbitos decisorio y práctico, así como entre ambos, lo que puede resultar de utilidad a los 
responsables institucionales que tratan de desarrollar políticas que impacten de forma efectiva sobre el funciona-
miento de sus universidades.

El concepto de diversidad que se asume en este artículo no queda restringido al plano descriptivo (i.e., represen-
tatividad de identidades diversas en una organización), sino que posee una dimensión normativa que se comprende 
desde enfoques heterogéneos. Estos otorgan un valor desigual a los distintos criterios de agrupamiento e incluso al 
mismo hecho de las diferencias individuales y grupales, y adoptan concepciones que varían en el grado de esencia-
lismo atribuido a las identidades, así como de relevancia percibida de la equidad en la atención que a estas se les 
presta, favoreciendo en consecuencia el diseño de diferentes planes y estrategias de acción (o inacción) institucional. 
Aunque el concepto de inclusión se asocia habitualmente al de diversidad, este último es más genérico (i.e., no todas 
las políticas y prácticas de atención a la diversidad en educación superior se derivan del principio de inclusión) y ha 
adquirido un uso prevalente en la designación de los servicios y puestos de gestión institucional.

2. El concepto de diversidad en las políticas institucionales de la educación superior

Cuando en la investigación se han analizado las políticas institucionales de diversidad, se han utilizado fundamen-
talmente dos técnicas de obtención de información: las entrevistas a líderes y representantes de los colectivos de la 
comunidad universitaria, y el análisis de la documentación institucional. En cuanto al primer tipo de fuente, no solo 
se ha recogido información de quienes toman las decisiones dentro de las instituciones, gestionan los servicios de 
diversidad u ostentan posiciones de liderazgo en los diferentes colectivos de la comunidad de cada universidad 
(Ahmet, 2021; García-Cano et al., 2021; Gravley-Stack et al., 2016; Griffin et al., 2019; Hendin, 2022; Langa-Ro-
sado & Agrela-Romero, 2022; Langa-Rosado & Lubián-Graña, 2021; White-Lewis, 2021, 2022), sino que también 
se han registrado las creencias de responsables externos (e.g., altos cargos en organismos gubernamentales) o de 
personas que ocupan puestos de influencia sobre las políticas en el plano nacional (e.g., representantes sindicales o 
de asociaciones estudiantiles), empleadores y organizaciones representativas de las instituciones de educación su-
perior, u otros representantes de colectivos externos que colaboran con la universidad (Brooks, 2020; Hendin, 2022; 
Iáñez-Domínguez et al., 2021). Aun considerando todas estas agencias de influencia, serían los equipos de gobierno 
de las instituciones los que en último término toman las decisiones y «aportan numerosas claves para comprender 
el modo en el que posteriormente se institucionalizan y normalizan por parte del resto de actores sociales» (Langa-
Rosado & Agrela-Romero, 2022, pp. 58-59), sin desdeñar las concepciones presentes en niveles inferiores de toma 
de decisiones y de gestión, que pueden ser muy importantes en asuntos como el de la contratación de un personal 
diverso (White-Lewis, 2021, 2022). Esta institucionalización y normalización se logra instrumentalmente mediante 
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políticas que legitiman prácticas y priorizan determinadas visiones e intereses (Ball, 1990). Los significados privi-
legiados que se asocian al concepto de diversidad y, en su caso, a los de inclusión y equidad en las políticas univer-
sitarias serán objeto de revisión en este apartado, tal como se infieren a partir de la información recogida mediante 
los dos tipos de técnicas mencionadas.

2.1. Pluralidad, parcialidad y aproximaciones mayoritariamente no críticas y analíticas sobre diversidad

La primera anotación genérica que cabe hacer en relación con las concepciones sobre diversidad que se han identi-
ficado en las políticas universitarias es que estas son plurales, no solo entre diferentes contextos nacionales (Brooks, 
2020), sino que también se ha observado una considerable variabilidad intranacional (Brooks, 2020; Hendin, 2022; 
Tamtik & Guenter, 2019) e incluso intrainstitucional (García-Cano et al., 2021) e interpersonal dentro de un mismo 
colectivo (García-Cano et al., 2021; Gravley-Stack et al., 2016; White-Lewis, 2022). Entre las diferencias más visi-
bles que se han registrado entre territorios en la comprensión de la diversidad se encuentra su aplicación preferente 
a determinadas categorías grupales, no siempre valoradas del mismo modo, en función de factores históricos, so-
cioeconómicos o culturales (Álvarez et al., 2021; Buenestado et al., 2019), sucediendo esto también en regiones con 
una política coordinada, como lo es la europea (European Commission, 2022; EHEA, 2020). Por ejemplo, en el 
estudio de Brooks (2020), en el que se obtuvo información mediante análisis de contenido de 92 documentos polí-
ticos y 26 entrevistas a responsables políticos y representantes de varios colectivos en seis países europeos (Dina-
marca, Reino Unido, Alemania, Irlanda, Polonia y España), se citaron numerosos criterios a los que estaba referida 
la diversidad, pero solo la edad fue visibilizada con cierta frecuencia, de manera positiva y por un porcentaje eleva-
do de personas entrevistadas en los distintos contextos nacionales, mientras que la clase social aparecía de forma 
más latente en los discursos. Con relación a esta última categoría, la masificación y diversificación del estudiantado 
no era siempre valorada positivamente. Por su parte, en el trabajo de Langa-Rosado y Lubián-Graña (2021), en el 
que se realizaron 24 entrevistas a líderes y representantes de diversos colectivos en ocho universidades públicas 
españolas, fueron sin embargo el género y la discapacidad (esta última, referida al estudiantado) los criterios de di-
versidad prioritariamente visibilizados, siendo la diferencia por motivos económicos la gran olvidada (véase tam-
bién Langa-Rosado & Agrela-Romero, 2022). Estos resultados de entrevista no coinciden plenamente con los basa-
dos en el análisis exhaustivo de 207 documentos de estas mismas universidades que llevaron a cabo 
Jiménez-Rodrigo et al. (2022). En estos, 147 hacían referencia al estudiantado y 60 eran de ámbito más general, 
dirigidos a la comunidad universitaria. Pues bien, los criterios de diversidad a los que se prestaba mayor atención 
fueron, por este orden, la condición socioeconómica, el género y la discapacidad. Le seguían el origen migrante-
extranjero y la lengua. Por su parte, la diversidad sexoafectiva y la de creencias eran escasamente atendidas y, entre 
los criterios ausentes, destacaba la condición étnica, a cuya atención no se dirigía ninguno de los documentos.

La falta de protección a las minorías étnicas en las universidades españolas contrasta con la que se otorga a estos 
grupos en otras regiones del mundo (Álvarez et al., 2021). Y no puede argumentarse en este caso que, a diferencia 
de otros territorios, la heterogeneidad étnica sea un fenómeno de aparición reciente en España. Aun cuando el plu-
ralismo se haya visto considerablemente incrementado durante las últimas dos décadas y media a causa de los pro-
cesos inmigratorios, la mayoría caucásica y el pueblo gitano han convivido secularmente, apareciendo este sin 
embargo invisibilizado en las políticas universitarias (Flecha et al., 2022; Peña-García & García-Cano, 2022; Serra-
dell et al., 2022). Así se deduce tanto de la documentación institucional a la que se ha hecho referencia (Jiménez-
Rodrigo et al., 2022) como de los discursos de los líderes de las universidades: solo en una de las 24 entrevistas a 
líderes se identificó al colectivo gitano en la investigación de Langa-Rosado y sus colaboradoras (Langa-Rosado & 
Agrela-Romero, 2022; Langa-Rosado & Lubián-Graña, 2021). En otra muestra de diez universidades se observó 
asimismo una omisión extendida entre el profesorado: el pueblo gitano solo fue asociado a diversidad en un ínfimo 
número de las 119 entrevistas realizadas por Márquez y Melero-Aguilar (2022).

En definitiva, además de no ser consensuadas las adjetivaciones de la diversidad en las diferentes geografías, su 
comprensión por parte del liderazgo universitario no posee un carácter holístico, sino que determinadas categorías 
grupales aparecen como prominentes en la percepción de los líderes y en la documentación, mientras que otras son 
omitidas o se encuentran semiocultas en los discursos sin ir siempre asociadas a una valoración favorable, habién-
dose detectado incluso diferencias intrainstitucionales entre la información aportada en las entrevistas y la extraída 
de la documentación.

Los argumentos que priorizan la protección a determinados colectivos, basados en el imperativo legal (i.e., se 
toman decisiones para cumplir con la legislación de orden superior) o en la necesidad de satisfacer las demandas de 
grupos concretos (enfoque gerencialista de mercado), aparecieron en los discursos de rectores y vicerrectores, así 
como en los de cargos relacionados con la gestión de servicios específicos de diversidad en cinco universidades 
públicas andaluzas. Así lo evidenciaron García-Cano y sus colaboradoras (2021), quienes también recogieron infor-
mación en representantes de estudiantes y personal de administración y servicios (PAS) en órganos colegiados. En 
su estudio, la descripción y justificación de las agendas de diversidad participó de tres orientaciones conceptuales: 
1) la diversidad como naturalización (enfoque colorblind), que no reconoce la desigualdad; 2) la diversidad como 
diferencias intergrupales que, aun siendo estas reconocidas, mantiene las desigualdades (enfoque de segregación); 
y 3) la diversidad como desigualdad, que apoya la acción política en materia de igualdad de oportunidades (enfoque 
crítico). Aun identificándose las tres orientaciones en los tres colectivos, en los dos primeros (rectores y vicerrecto-
res; y gestores) predominó el enfoque que reconocía las diferencias intergrupales sin perspectiva crítica, mientras 
que en el tercer grupo (representantes del estudiantado y el PAS) prevaleció la aproximación crítica. A la vista de 
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estos resultados, las autoras resaltan la ausencia de claridad conceptual en el liderazgo institucional (véase también 
Márquez, 2019), que se caracteriza por divergencias internas y cierta incoherencia de las concepciones de los cargos 
decisorios con las directrices europeas, que abogan por el desarrollo de estrategias que potencien la equidad y que 
respondan a las necesidades reales de toda la comunidad (EHEA, 2020). Como indican Langa-Rosado y Agrela-
Romero (2022, p. 68), los discursos del liderazgo sobre la diversidad «parecen adherirse más a una retórica que 
identifica las diferencias para intervenir y/o las celebra expresivamente, y bastante menos preocupada por los con-
flictos o desigualdades subyacentes a estas».

Avanzando en el estudio de esta conceptuación restrictiva y no orientada por la equidad, Jiménez-Millán y 
García-Cano (2021) profundizaron en las concepciones de los líderes de una de las universidades del estudio de 
García-Cano et al. (2021), entrevistando a 31 personas con puestos de responsabilidad en la institución o que for-
maban parte de órganos colegiados representando a diferentes colectivos, o bien que pertenecían a su Consejo 
Social. Los resultados mostraron que la diversidad era nuevamente aplicada en un sentido restringido, refiriéndola 
solo a estudiantes en relación con su logro académico. Por otra parte, las autoras enmarcan los discursos de los 
líderes en las dos primeras categorías conceptuales de diversidad (naturalización y diferencia), sin que las narrati-
vas manifestaran la complejidad de la interseccionalidad ni los procesos históricos y sociales que sitúan a determi-
nados grupos en condiciones de desigualdad. Estos hallazgos no fueron muy diferentes de los obtenidos por Iáñez-
Domínguez et al. (2021) en sus entrevistas a 18 actores sociales que formaban parte de diversos colectivos (ONG, 
sindicatos, asociaciones profesionales, empresas, partidos políticos) que colaboraban con universidades públicas. 
En sus discursos prevalecía la concepción de diversidad como diferencia, encontrándose sobre todo representados 
los criterios de género y discapacidad. La equidad y la justicia social no permeaban estos discursos, de tal modo 
que no se cuestionaban las estructuras existentes de poder ni la desigual distribución de los recursos. Este tipo de 
comprensión limitada sería coherente, en el caso de la discapacidad, con su tradicional exclusión de los debates 
sobre la justicia social al ser percibida como patología (Gibson, 2015). Por otra parte, la conclusión de García-
Cano et al. (2021) sobre la ausencia de interseccionalidad es puesta asimismo de manifiesto por Jiménez-Rodrigo 
et al. (2022). En su estudio documental encontraron que el concepto de diversidad no se aplicaba de manera per-
sonalizada, sino que se planteaban categorías grupales abstractas sin la consideración de las identidades múltiples 
de las personas y de sus interacciones. Este tipo de perspectiva no beneficia la comprensión de las desventajas 
(Rosa & Clavero, 2021), entre las que se halla la mayor invisibilidad y discriminación percibidas (Remedios & 
Snyder, 2018).

La desvinculación del concepto de diversidad, en términos generales, de los de desigualdad, equidad y justicia 
social en las políticas de las universidades españolas (García-Cano et al., 2021; Iáñez-Domínguez et al., 2021; Jimé-
nez-Millán y García-Cano, 2021; Langa-Rosado & Agrela-Romero, 2022), se hallaría asimismo presente en institu-
ciones de otros países. Por ejemplo, Tamtik y Guenter (2019) analizaron 50 documentos de políticas de equidad, 
diversidad e inclusión en 15 universidades canadienses. En ellos, además de explorar las estrategias articuladas para 
hacer avanzar estos asuntos, se identificaron los conceptos de equidad, diversidad e inclusión. En una primera 
aproximación, los tres conceptos aparecían tratados en la mayoría de documentos como si sus rasgos semánticos 
fueran comunes, utilizándose un lenguaje abstracto y vago. En una mirada más analítica, no obstante, se apreciaron 
dos enfoques diferentes desde los que se delimitaba el concepto de equidad: uno minoritario que entendía la equidad 
como justicia, en el que quedaban implicados los conceptos de poder y privilegio; y un enfoque mayoritario que 
comprendía la equidad como inclusión, conceptuando esta como identificación y supresión de barreras y sesgos 
estructurales. Además, en la mayoría de instituciones que adoptaban esta segunda aproximación, los indicadores de 
equidad, diversidad e inclusión se encontraban asociados a criterios federales de productividad, siendo muy pocas 
las universidades que analizaban las barreras específicas que se hallaban presentes en sus contextos para, así, adop-
tar iniciativas particulares. Aun así, las autoras reconocen cierta progresión en la implicación proactiva de las uni-
versidades canadienses en la persecución de fines de equidad, diversidad e inclusión.

Un caso especial de disociación entre diversidad y justicia social se observa en Israel, país en el que existen 
políticas nacionales de igualdad de oportunidades en la educación superior, pero que paradójicamente se encuentran 
diferenciadas por grupos étnicos (árabes, judíos ultraortodoxos, judíos de ascendencia etíope) (Hendin, 2022). La 
estructura del sistema educativo no universitario, de carácter segregado (escuelas árabes y escuelas judías y, dentro 
de estas últimas, centros laicos, ortodoxos y ultraortodoxos [Haredim]), impacta posteriormente sobre el sistema de 
educación superior, aunque este no sea formalmente segregador. En el curso académico 2010/2011 entró en vigor 
un programa nacional, reforzado a partir del curso 2017/2018, que tiene como objeto la reducción de desigualdades 
en este nivel, pero que adopta diferentes enfoques para las distintas comunidades: «la integración del colectivo 
árabe al tiempo que se proporciona apoyo segregado; elección entre campus y programas integrados o segregados 
para Haredim; y un modelo inclusivo que prohíbe cualquier tipo de segregación para los judíos de ascendencia 
etíope» (Hendin, 2022, sección Israeli Society, párr. 11). Así, paradójicamente, una política de diversidad que per-
sigue la igualdad estaría legitimando la segregación. Hendin (2022) trata de explicar esta contradicción analizando 
75 documentos de política nacional y realizando 54 entrevistas semiestructuradas a políticos y profesionales de la 
diversidad en un organismo nacional, y a líderes y profesionales responsables de la implementación de los progra-
mas en tres instituciones de educación superior. Las narrativas políticas revelaron que, en la documentación, la di-
versidad se comprendía como igualdad de oportunidades desde perspectivas sociales, económicas y cívicas, espe-
cialmente como la equiparación en la oportunidad de contribuir al desarrollo y crecimiento del país. Por su parte, los 
líderes institucionales complementaban esta comprensión con la igualdad socioeducativa, mencionando el derecho 
a la educación superior de todos y la aportación de la educación a la participación y cohesión social. A pesar de estos 
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argumentos legitimadores, la existencia de estrategias específicas para diferentes grupos estaría reforzando, de 
facto, la estratificación etnonacional.

2.2. Presencia minoritaria y escasamente efectiva de la aproximación crítica en las políticas

Aun cuando el enfoque mayoritario no sea crítico, hay que constatar que algunos de los líderes entrevistados en las 
investigaciones españolas (García-Cano et al., 2021; Iáñez-Domínguez et al., 2021; Jiménez-Millán y García-Ca-
no, 2021) o en una minoría de universidades canadienses (Tamtik y Guenter, 2019) optan por un compromiso con 
la equidad como justicia, y esta vía mantiene la expectativa de un cambio organizativo y cultural en la educación 
superior. Este es el caso también de los responsables de los servicios de igualdad y diversidad que, aunque en 
ocasiones adopten diferentes aproximaciones a la diversidad y a la comprensión de su rol institucional (véase el 
estudio de Gravley-Stack et al. [2016] en Estados Unidos), en otras se manifiestan predominantemente críticos, 
aunque luego el cambio sea frenado por las relaciones de poder y las dinámicas del funcionamiento institucional. 
Un buen ejemplo de este caso lo exponen Griffin y sus colaboradores (2019), que entrevistaron a 12 profesionales 
de la diversidad (la mayoría, responsables de servicios de diversidad o chief diversity officers) en once universida-
des de Estados Unidos. Todos eran afroamericanos (siete mujeres y cuatro hombres) y la mayoría se autoidentifi-
caron como personas comprometidas racialmente que habían ejercido como activistas en etapas anteriores de su 
vida. Si bien su comprensión de la diversidad respondía a un enfoque crítico, reconocían que la dinámica de sus 
instituciones y su propio rol institucional frenaban el grado en que podían facilitar el cambio organizativo de una 
manera efectiva, ya que debían actuar como mediadores entre las directrices del gobierno de la institución y los 
colectivos demandantes de equidad (entre ellos, piénsese por ejemplo en las presiones del movimiento «Black 
Lives Matter» durante la última década [Ebbinghaus & Huang, 2022]). Por su parte, Bhopal (2022b) entrevistó a 
41 miembros del personal de servicios de igualdad y diversidad (32 de ellos, pertenecientes a minorías étnicas) que 
trabajaban en 33 universidades de Inglaterra que no eran miembros del Race Equality Charter (https://www.ad�-
vance-he.ac.uk/equality-charters/race-equality-charter). Su estudio trataba de determinar cómo percibían su rol, 
cómo afrontaban las desigualdades raciales y cuál era su grado de eficacia al hacerlo. De forma semejante al estu-
dio de Griffin et al. (2019), los informantes ingleses se sentían comprometidos con la justicia social y percibían 
que el cambio organizativo en relación con las desigualdades formaba parte de sus funciones profesionales, si bien 
el impacto real de su trabajo era escaso porque no disponían del poder necesario para generar cambios, perpetuán-
dose el sistema basado en el privilegio blanco.

Es probable que cuanto menor sea el poder o la capacidad de influencia de las personas en el seno de las institu-
ciones, mayor sea la insatisfacción por la ausencia de cambios, al menos si se defiende una aproximación crítica a 
la diversidad. Así, Ahmet (2021) ha analizado los sentimientos de sufrimiento e incomodidad experimentados por 
15 profesores y 7 estudiantes de posgrado pertenecientes a minorías étnicas en universidades británicas, mayorita-
riamente blancas (16 de ellos eran miembros de comités de igualdad y diversidad en su institución, o bien estaban 
implicados de diversas formas en la actividad de dichos comités). Pues bien, estos participantes no percibían estar 
obteniendo ningún beneficio de las políticas de diversidad, sino que, al contrario, se sentían incómodos en sus en-
tornos académicos. La diversidad era asociada al mantenimiento de la imagen de su institución, no a su transforma-
ción, de tal manera que apenas conferían valor o efecto al mero incremento de la representatividad del personal o de 
los estudiantes pertenecientes a minorías étnicas.

Como asegura Bhopal (2022a, p. 2131), «mediante la contratación de académicos de color, las universidades de 
élite ofrecen la apariencia de ser inclusivas», siendo este deseo de mantener una imagen institucional positiva una 
de las motivaciones más comunes para desarrollar políticas de diversidad (Ahmed, 2007; Bhopal, 2022a, 2022b; 
Bourabain & Verhaeghe, 2022; Ford & Cate, 2020; Ford & Patterson, 2019). La imagen, sin embargo, tendría más 
que ver con fines económicos que con los valores de equidad o justicia social (Bowl, 2018; García-Cano et al., 
2021). Estos tendrían un estatus, en todo caso, subalterno (Álvarez et al., 2021). Es decir, la diversidad se reconfi-
guraría al servicio del logro y del marketing, lo que es coherente con la prevalencia de fines organizativos bajo un 
enfoque de mercado (Ford & Patterson, 2019; Hendin, 2022; Langa-Rosado y Lubián-Graña, 2021). Un ejemplo 
significativo de la relevancia otorgada a la imagen vendría dado por la representación de la diversidad en las webs 
institucionales, en las que incluso se recategorizan los grupos etnorraciales con objeto de incrementar artificialmen-
te la diversidad de la institución. Así, Ford y Patterson (2019) analizaron las webs de 158 universidades y colleges 
de Estados Unidos, concluyendo que estas instituciones utilizaban tres tipos de estrategias para potenciar una ima-
gen más positiva de diversidad etnorracial en el estudiantado: la omisión de la categoría de estudiantado blanco; la 
agregación de categorías grupales minoritarias; y la adición de la categoría de estudiantes internacionales (esta no 
es valorada en términos etnorraciales por el Gobierno federal de Estados Unidos). Puesto que la diversidad se asocia 
al estatus y prestigio de la institución, y tiene efectos sobre la financiación en un marco de competitividad, las uni-
versidades negociarían su imagen a través de la representación de los grupos etnorraciales en sus webs, y esto suce-
dería en mayor medida en aquellas instituciones con menor diversidad étnica. Son precisamente las diferencias y 
desigualdades étnicas las que, junto al género y la intersección de este con aquellas, han sido objeto del análisis 
realizado desde el feminismo y la Teoría Crítica de la Raza (Ahmed, 2006, 2007, 2012; Ahmet, 2021; Bhopal, 
2020a, 2020b, 2022a, 2022b; Thomas, 2018, 2020), desvelando dichas aproximaciones compromisos declarativos 
de carácter no performativo o inefectivo, y denunciando la configuración de las medidas políticas como herramien-
tas de poder y privilegio que centran y reproducen el confort blanco y masculino, con escasos beneficios prácticos 
para las minorías.

https://www.advance-he.ac.uk/equality-charters/race-equality-charter
https://www.advance-he.ac.uk/equality-charters/race-equality-charter
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2.3. A modo de resumen: las concepciones de diversidad en las políticas universitarias

Hasta aquí se han puesto de relieve los diferentes significados atribuidos al concepto de diversidad en las políticas 
universitarias, tal como aparecen en las entrevistas a líderes y en el análisis de documentos institucionales. De las 
investigaciones revisadas se extraen las siguientes conclusiones:

–	 las concepciones sobre diversidad son plurales;
–	 las políticas universitarias no parten de un concepto holístico de diversidad, sino que a este se le asignan 

adjetivaciones específicas (i.e., categorías grupales priorizadas) y se le asocia de manera preferente a un 
sector de la comunidad universitaria (i.e., el estudiantado);

–	 la comprensión de la diversidad no es aplicada de manera compleja e interseccional, sino analítica, no favo-
reciéndose así la superación de las desventajas asociadas a la convergencia de identidades múltiples vulnera-
bles;

–	 el enfoque crítico, comprometido con la equidad y la justicia social, no es el dominante, sino que prevalente-
mente se reconocen las diferencias y se implementan actuaciones (sobre todo, eliminación de barreras y 
sesgos) por imperativo legal o respondiendo a demandas de determinados colectivos;

–	 algunos grupos con capacidad de influencia (e.g., responsables de servicios de diversidad) adoptan compren-
siones críticas, si bien su impacto se diluye con frecuencia en las dinámicas institucionales

–	 y la visión crítica aportada por la teoría feminista y la Teoría Crítica de la Raza conceptúan las políticas de 
diversidad y las visiones que estas aplican como herramientas de poder y privilegio que perpetúan el poder 
masculino, blanco y de clase media en las instituciones occidentales de educación superior.

3. Los significados de la diversidad en las creencias del profesorado universitario

El profesorado es un sector clave de la comunidad universitaria, tanto en la ejecución de una docencia inclusiva 
(Llorent et al., 2020; Moriña & Orozco, 2022; Sánchez-Díaz & Morgado, 2022) como en el avance de la investiga-
ción sobre pedagogías inclusivas (Stentiford & Koutsouris, 2021). Por lo tanto, tiene sentido explorar sus creencias 
sobre diversidad e inclusión, ya que es probable que estas modulen la probabilidad de implementar prácticas docen-
tes e investigadoras en el ámbito de la atención a la diversidad (Aragón et al., 2017).

3.1. Conocimiento mayoritariamente limitado y parcial sobre diversidad e inclusión

A pesar del vínculo entre diversidad e inclusión y equidad que muestran los datos cuantitativos de Moral-Mora 
y sus colaboradoras (2021), recogidos en 880 profesores de ocho universidades públicas españolas mediante 
cuestionario, sus resultados cualitativos, obtenidos en 17 informantes del mismo colectivo mediante entrevista, 
indican que la diversidad es comprendida fundamentalmente como diferencia, sin que los informantes adopten 
un enfoque crítico que valore las desigualdades históricas en relación con determinados grupos ni tampoco su 
abordaje institucional bajo principios de equidad y justicia social. Por otra parte, el profesorado entrevistado 
manifestó no tener un conocimiento suficiente sobre lo que implica la diversidad, sintiendo que no se encontra-
ba preparado para afrontarla. En este sentido, un resultado aún más extremo es el de Márquez y Melero-Aguilar 
(2022): el 36,1% de 119 profesores entrevistados en diez instituciones públicas españolas no sabían nada sobre 
el concepto de inclusión o educación inclusiva, mientras que el 32,7% sabía poco y el 13,4% solo sabía algo. 
Este resultado es sorprendente si se considera que los informantes fueron propuestos para su inclusión en la 
muestra por estudiantes con discapacidad que les identificaron como profesorado que había implementado una 
docencia inclusiva en las aulas, de acuerdo con las orientaciones que las investigadoras les habían dado previa-
mente sobre lo que esta significaba. De igual forma, pocas de las 50 investigadoras belgas que participaron 
como informantes en el estudio de Bourabain y Verhaeghe (2022) manifestaron conocer o saber algo sobre las 
políticas de diversidad en las universidades en las que trabajaban. Este resultado es similar al que Moral-Mora 
et al. (2021) obtuvieron en su muestra española. En definitiva, estos estudios nos aproximan a la imagen de un 
docente que, aunque pueda reconocer determinados significados en reactivos de un cuestionario, cuando se 
analiza el discurso que evoca en entrevistas presenta un conocimiento limitado sobre diversidad, inclusión y 
políticas de diversidad.

Un análisis comparado más detallado entre los estudios de Moral-Mora et al. (2021) y Márquez y Melero-
Aguilar (2022) desvela diferencias significativas en las creencias sobre diversidad. Mientras que el primero muestra 
que las concepciones del profesorado de las distintas universidades sobre inclusión son bastante homogéneas, Már-
quez y Melero-Aguilar (2022) llevaron a cabo un análisis más detallado para proponer tres categorías diferentes de 
creencias sobre educación inclusiva, identificadas en el 63,9% de los participantes (el 36,1% restante, que no sabían 
nada, fueron excluidos): 1) acceso equitativo, previniendo todo tipo de exclusión; 2) atención a los estudiantes con 
discapacidad, implementando los apoyos adecuados para el aprendizaje; 3) prácticas docentes inclusivas, dirigidas 
a todo el estudiantado. Las autoras argumentan que los dos primeros grupos de creencias cuentan con limitaciones 
al centrarse en una sola dimensión de la educación inclusiva, pero el tercero asume un enfoque más holístico, y a él 
se adhirió el 27,7% del profesorado. Es posible que este porcentaje pueda fluctuar en función de diversas variables, 
como el área en la que se ejercen las funciones docentes o investigadoras. Así sucedería con el profesorado de las 
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titulaciones de educación (Bourke et al., 2022; Wassell et al., 2018), si bien en los discursos de este tampoco ha 
podido apreciarse un enfoque mayoritariamente crítico que analice las desigualdades estructurales. En resumen, una 
gran parte del personal docente e investigador presentaría un conocimiento limitado sobre diversidad, al tiempo que 
determinados sectores habrían elaborado en mayor medida sus cogniciones, pero todavía sin una comprensión sis-
témica que analice las relaciones de poder y privilegio.

3.2. Mayor conocimiento y compromiso en el profesorado perteneciente a minorías vulnerables

Aun considerando la conclusión alcanzada en el apartado anterior, la adopción de un enfoque crítico aparece con 
cierta frecuencia cuando en la composición de la muestra se incluyen personas pertenecientes a minorías vulnera-
bles. Este es el caso, por ejemplo, del estudio anteriormente citado de Bourabain y Verhaeghe (2022), en el que 
participaron 50 investigadoras de cinco universidades belgas –particularmente, flamencas– que pertenecían en una 
proporción semejante al grupo étnicamente mayoritario y a diversos grupos minoritarios. Los resultados mostraron 
que las participantes creían que las políticas de diversidad de sus instituciones no prestaban atención a las necesida-
des de las minorías étnicas ni a las de conciliación de la actividad profesional con la familiar, además de carecer de 
un enfoque interseccional. Es decir, el estudio visibilizó la percepción de la diversidad como una cuestión cosméti-
ca que no impactaba en una transformación cultural del contexto académico. En las investigaciones de Kalwant 
Bhopal (2020a, 2020b, 2022a, 2022b) en el Reino Unido, cuyo enfoque teórico se identifica con la Teoría Crítica de 
la Raza, aparece también la aproximación crítica en las muestras de minorías vulnerables. Concretamente, Bhopal 
(2020a) exploró las experiencias de 30 miembros del personal étnicamente minoritario de universidades británicas 
que participaron en dos programas de formación en diversidad. El primero de ellos abordaba el tema de la inclusión 
de miembros de minorías étnicas en puestos de liderazgo en la educación superior; y el segundo analizaba la infra-
rrepresentación de miembros de minorías étnicas en el liderazgo correspondiente a roles de gestión. La mayor parte 
de las personas informantes eran docentes e investigadoras, mientras que una minoría ocupaban cargos de gestión 
administrativa. Aunque la mayoría de participantes manifestaron que los programas se ajustaron a sus expectativas, 
muchos expresaron diferentes ideas críticas, como la conveniencia de que hubieran participado también los líderes 
políticos y los gestores blancos que habían diseñado la formación, así como, en general, el personal blanco, con 
objeto de que estos pudieran comprender mejor las dificultades de los participantes; o el interés que en los progra-
mas habría tenido la realización de un análisis académico de las desigualdades en las instituciones, poniendo de 
relieve que los retos que afrontan los miembros de minorías étnicas son diferentes de los que asumen sus colegas 
blancos. En definitiva, los informantes asumieron un concepto holístico de diversidad en cuanto a los destinatarios 
(i.e., las actuaciones deben ir dirigidas a todo el personal, no solo a las minorías étnicas) y crítico (i.e., partiendo del 
análisis de las desigualdades y desde un enfoque de justicia social, las actuaciones deben orientarse a la transforma-
ción social). La autora argumenta que este tipo de formación, que teóricamente está diseñada para ayudar al personal 
étnicamente minoritario a avanzar en sus carreras profesionales, se planifica de acuerdo con los estándares blancos, 
sin cuestionar las jerarquías, el statu quo ni el racismo estructural e histórico. De hecho, en estos diseños formativos 
subyacería el supuesto de que las minorías étnicas son el problema –no el racismo estructural e institucional–, al 
tiempo que los gestores blancos, que poseen el conocimiento relacionado con el logro del éxito, les ayudan a pro-
gresar en sus carreras sin asignar ninguna responsabilidad al sistema.

También desde la Teoría Crítica de la Raza, Bhopal (2022a) ha explorado recientemente el racismo experimen-
tado por 34 profesores y profesoras de color en dos universidades de élite, una británica y otra norteamericana. En 
ambas, todos los informantes manifestaron experimentar racismo de forma habitual, tanto sutil (e.g., microagresio-
nes) como manifiesto (véase también Ahmet, 2021). Muchos de ellos y ellas dijeron sentirse invisibles en sus insti-
tuciones, encontrándose obligados a justificar continuamente sus puestos y debiendo acudir a otros académicos de 
color que les servían de apoyo contra las prácticas excluyentes. Por una parte, los académicos de color sentían que 
eran percibidos como extraños o ajenos a la institución, aunque por otra se autopercibían como miembros de un 
espacio elitista y, en esta medida, sentían que su posición era privilegiada. Aun considerando esta ambigüedad, la 
experiencia de la desigualdad habría incrementado el conocimiento y la conciencia crítica de la diversidad en los 
participantes.

3.3. Pluralidad de las concepciones sobre inclusión del personal investigador

En lo que se refiere a las conceptuaciones presentes en la investigación sobre educación inclusiva, Stentiford y 
Koutsouris (2021) han analizado 31 publicaciones sobre pedagogías inclusivas, identificando comprensiones muy 
diversas entre los investigadores, lo que dificulta por el momento la adquisición de una visión de conjunto sobre los 
logros reales en las prácticas inclusivas dentro del aula, así como sobre las diferentes metodologías adoptadas. En 
15 estudios, la inclusión aparecía asociada a estudiantes con discapacidad; en 3, esta era relacionada con otros cri-
terios de diversidad específicos; y en los 13 estudios restantes se partía de una visión más holística de la inclusión 
en la actuación docente (esta correspondería al tercer grupo de creencias al que se refieren Márquez y Melero-
Aguilar [2022]). En cuanto a los marcos teóricos en los que se fundamentan los diferentes estudios empíricos, 
Stentiford y Koutsouris (2021) los agrupan según los ejes de individualidad y comunalidad, estableciendo seis ca-
tegorías: 1) la inclusión como apreciación de la diferencia (individualidad); 2) la inclusión como invisibilización de 
la diferencia (comunalidad); 3) la inclusión como invisibilización de la diferencia (comunalidad) o como apreciación 
de la diferencia (individualidad); 4) la inclusión como un medio para abordar las necesidades de estudiantes diver-
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sos; 5) la inclusión como justicia social; y 6) la inclusión como algo relacionado con la democratización del cono-
cimiento. Las categorías 3 y 6 solo se asociaron a un estudio cada una. La categoría 4 incluyó un mayor número de 
artículos (n = 12). Estos ponían el énfasis en asuntos de acceso y participación, siendo más consistentes en la dimen-
sión procedimental que en la teórica. Por su parte, 9 de los 31 estudios se enmarcaron en la categoría 2 (enfoque de 
comunalidad), debatiendo en su mayoría los principios del Diseño Universal de Aprendizaje como respuesta a las 
necesidades de todo el estudiantado. Mientras tanto, 5 artículos se incluyeron en la categoría 1 (enfoque de indivi-
dualidad) y 3 en la categoría 5 (enfoque de justicia social). Esta última es la que correspondería con las perspectivas 
críticas de raza, clase social y género. En resumen, los autores confirman que el concepto de inclusión se encuentra 
abierto a interpretación, demandando una reflexión en profundidad sobre cómo conceptualizar este y las pedagogías 
inclusivas en la investigación educativa.

3.4. A modo de síntesis: las concepciones de diversidad en el personal docente e investigador

En resumen, de las investigaciones sobre los significados que el profesorado universitario atribuye a los conceptos 
de diversidad e inclusión se extraen las siguientes conclusiones:

–	 en general, el profesorado presenta un conocimiento muy limitado y, cuando este existe, la diversidad es 
comprendida fundamentalmente como diferencia, sin que los informantes adopten un enfoque crítico que 
valore las desigualdades históricas en relación con determinados grupos ni tampoco su abordaje institucional 
bajo principios de equidad y justicia social;

–	 aun así, determinadas minorías de docentes e investigadores han elaborado en mayor medida sus cogniciones 
mediante la incorporación de perspectivas críticas, sucediendo esto especialmente cuando se trata de profe-
sorado perteneciente a minorías vulnerables;

–	 no obstante, cuando además de las creencias del profesorado como objeto de estudio se analizan los marcos 
interpretativos de quienes investigan estas creencias y sus conductas asociadas, se incrementan exponencial-
mente las dificultades para alcanzar una visión de conjunto sobre los logros reales en las prácticas docentes 
inclusivas, ya que las comprensiones que se adoptan en las investigaciones son asimismo plurales.

4. �Convergencias y desencuentros conceptuales en las políticas institucionales y las creencias del 
profesorado sobre diversidad

En general, los hallazgos de los estudios revisados muestran diferentes aspectos comunes en las concepciones de 
diversidad que caracterizan las políticas institucionales y en aquellas que se infieren de los datos del profesorado 
universitario. Así, como característica más general que es común a ambos ámbitos, en la investigación aparecen 
comprensiones plurales de la diversidad, tanto en el análisis de los discursos de los líderes y la documentación ins-
titucional (Brooks, 2020; García-Cano et al., 2021; Gravley-Stack et al., 2016; Hendin, 2022; Tamtik & Guenter, 
2019; White-Lewis, 2022) como en el de las creencias del personal docente e investigador (Márquez & Melero-
Aguilar, 2022). Dentro de esta pluralidad, una mayoría de líderes y políticas (Brooks, 2020; García-Cano et al., 
2021; Iáñez-Domínguez et al., 2021; Jiménez-Millán y García-Cano; Langa-Rosado & Agrela-Romero, 2022 Lan-
ga-Rosado y Lubián-Graña, 2021), así como de docentes e investigadores (Márquez & Melero-Aguilar, 2022; 
Stentiford & Koutsouris, 2021), no parten de un concepto holístico de diversidad en cuanto a los grupos susceptibles 
de recibir protección, dando prioridad a un número reducido de ellos dentro del estudiantado. Aun así, en una ma-
yoría de estos mismos estudios se identifica una minoría de líderes y personal docente e investigador con una visión 
más amplia en cuanto a los colectivos destinatarios de las medidas de atención a la diversidad. Por otra parte, en las 
muestras generales de líderes y documentos institucionales (García-Cano et al., 2021; Hendin, 2022; Iáñez-Domín-
guez et al., 2021; Langa-Rosado y Agrela-Romero, 2022; Tamtik & Guenter, 2019) y de profesorado (Moral-Mora 
et al., 2021; Stentiford & Koutsouris, 2021) no predomina una aproximación crítica a la diversidad en la que esta 
sea conceptuada en términos de relaciones desiguales de poder y que dirija las medidas a la transformación institu-
cional. Esto no quiere decir que en determinados grupos de liderazgo y de profesorado no se adopte este tipo de 
enfoque crítico que vincula la diferencia a la desigualdad. Así se ha manifestado, por ejemplo, en los responsables 
y miembros, pertenecientes a minorías étnicas, del personal de servicios y comités de diversidad, tanto de universi-
dades norteamericanas (Griffin et al., 2019) como británicas (Ahmet, 2021; Bhopal, 2022b); en representantes del 
estudiantado y el personal de administración y servicios de universidades españolas (García-Cano et al., 2021); en 
una minoría de documentos institucionales de universidades canadienses (Tamtik & Guenter, 2019); en investiga-
doras belgas (Bourabain & Verhaeghe, 2022); en profesorado étnicamente minoritario de universidades británicas 
(Bhopal, 2020a; 2022a) y norteamericanas (Bhopal, 2022a); así como en una minoría de investigaciones sobre pe-
dagogías inclusivas (Stentiford & Koutsouris, 2021). En general, no obstante, se observa una falta de claridad con-
ceptual tanto en el discurso de los líderes (García-Cano et al., 2021) como de los investigadores (Stentiford & 
Koutsouris, 2021).

Los desencuentros entre las concepciones de diversidad identificables en las políticas y aquellas extraídas de 
la información proporcionada por el personal docente e investigador se derivan de las mismas notas relacionadas 
con las comunalidades que se acaban de reseñar. La pluralidad de comprensiones que se ha detectado, por una 
parte, en el discurso de los líderes y las políticas institucionales y, por otra, en quienes implementan las prácticas 
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docentes e investigadoras, dificultan la implantación de actuaciones de diversidad bajo una misma línea de polí-
tica institucional. De hecho, se ha constatado que los diferentes colectivos que lideran o ejercen influencia en 
materia de diversidad dentro de una misma universidad comprenden esta de diferentes maneras (García-Cano et 
al., 2021), e incluso esta variabilidad se observa en el seno de un mismo grupo de influencia (Gravley-Stack et 
al., 2016; White-Lewis, 2022), sucediendo esto también dentro del profesorado (Márquez & Melero-Aguilar, 
2022). Estas divergencias intragrupales condicionan la posibilidad del cambio institucional, y a este tipo de difi-
cultad se añade el hecho de las diferencias intergrupales en el modo de concebir la diversidad, de tal forma que 
la transformación que puede ser impulsada desde algunas de las instancias de liderazgo o influencia es frenada o 
tergiversada en ocasiones por las interferencias de otras. Ejemplos claros de este último fenómeno son las diná-
micas descritas en los estudios de Griffin y sus colaboradores (2019) y de Bhopal (2022b) en universidades de 
Estados Unidos y Reino Unido, respectivamente: las relaciones de poder en las instituciones amortiguan e inclu-
so a veces anulan los cambios organizativos que quienes se encuentran en niveles intermedios (profesionales de 
los servicios de diversidad) tratan de facilitar respondiendo a demandas de la comunidad universitaria. La inefec-
tividad es aún mayor cuando el profesorado posee un conocimiento muy limitado sobre inclusión (Márquez y 
Melero-Aguilar, 2022), no comprende bien lo que implica el compromiso con la diversidad (Moral-Mora y sus 
colaboradoras, 2021) o apenas cuenta con información sobre las políticas de diversidad de sus instituciones 
(Bourabain & Verhaeghe, 2022). Es probable que un mayor conocimiento sobre diversidad y una menor variabi-
lidad de las creencias en este ámbito, que caracteriza al profesorado de titulaciones como las de educación 
(Bourke et al., 2022; Wassell et al., 2018), favorezca la implementación de prácticas inclusivas, especialmente 
con un estilo democrático de liderazgo que no imponga su visión, en caso de discrepancia, sobre la del profeso-
rado y el resto de la comunidad universitaria. Este no ha demostrado ser el escenario dominante en diversos es-
tudios en los que el personal docente e investigador pertenece a minorías étnicas y adopta una posición crítica 
(Ahmet, 2021; Bhopal, 2020a, 2022a; Bourabain & Verhaeghe, 2022). Además, el profesorado étnicamente mi-
noritario no percibe que las políticas presten atención a la confluencia de identidades vulnerables (Bhopal, 2020b; 
Bourabain & Verhaeghe, 2022), a pesar de la mayor desventaja que los prejuicios múltiples suponen para las 
personas afectadas (Remedios & Snyder, 2018). Asimismo, en las universidades españolas, cuando se han estu-
diado los discursos de los líderes y las concepciones presentes en la documentación institucional, la comprensión 
interseccional, que se halla vinculada estrechamente a la justicia social (Harris & Patton, 2019), no se ha encon-
trado presente (García-Cano et al., 2021; Jiménez-Millán & García-Cano, 2021; Jiménez-Rodrigo et al., 2022). 
En otros casos, como el de las universidades australianas, la interseccionalidad solo se ha observado a nivel de-
clarativo, pero sin efectividad práctica (Harpur et al., 2022).

La heterogeneidad de perspectivas de quienes tienen la capacidad de priorizar determinadas visiones (liderazgo 
institucional) y de aquellos que implementan las prácticas docentes e investigadoras en las instituciones sugiere que 
el mundo aún se encuentra en una etapa inicial de institucionalización de la diversidad en la educación superior 
(Buenestado et al., 2019). Sin perjuicio de que el discurso político haya contribuido al avance de algunas prácticas 
en determinadas áreas del funcionamiento institucional (Álvarez-Castillo et al., 2021; Álvarez-Castillo & García-
Cano, 2022), se identifican en él significados pragmáticos y basados en el mercado (Hode and Meisenbach, 2017; 
Hendin, 2022; Thomas, 2018, 2020), así como el deseo de mantener una imagen institucional deseable (Ahmed, 
2007; Bhopal, 2022a, 2022b; Bourabain & Verhaeghe, 2022; Ford & Cate, 2020; Ford & Patterson, 2019), con 
prácticas que solo se corresponden parcialmente con las que los discursos sobre diversidad tratan de normalizar 
(Balbachevsky et al., 2019; Elwick, 2020; Harpur et al., 2022; Khan et al., 2019; Thomas, 2018). Estas prácticas no 
se orientan decididamente a la realización de los cambios estructurales que puedan superar el statu quo que Thomas 
(2018, 2020) etiqueta como «régimen de diversidad», entendido este como un «conjunto de significados y prácticas 
que institucionaliza un compromiso benigno con la diversidad y, al hacerlo, oscurece, afianza e incluso intensifica 
la desigualdad racial existente al no realizar cambios fundamentales en la forma en que se distribuyen el poder, los 
recursos y las oportunidades» (Thomas, 2018, p. 141). Así, la construcción de la diversidad estaría dejando de lado, 
en la práctica, la justicia social, al menos como tendencia dominante (García-Cano et al., 2021; Iáñez-Domínguez 
et al., 2021; Jiménez-Millán y García-Cano, 2021).

En resumen, los estudios revisados sugieren que, en la educación superior, las concepciones sobre diversidad que 
mantiene el liderazgo institucional de alto nivel son parciales y mayoritariamente no críticas, pero son priorizadas 
en su traslación a la práctica con escasa resistencia por parte del profesorado, cuyas creencias sobre diversidad e 
inclusión no se caracterizan, en general, por demasiada consistencia ni compromiso, salvo en determinadas minorías 
que, aun en el caso de contar con el apoyo de líderes intermedios, no perciben beneficios claros en términos de 
equidad y justicia social, en ocasiones porque las actuaciones se difuminan en las dinámicas institucionales. Aun-
que, en términos generales, las políticas de las universidades occidentales ya reconocen desde hace tiempo las dife-
rencias y orientan la implementación de medidas en materia de diversidad, lo hacen por imperativo legal, para 
ajustarse a indicadores de financiación o con objeto de responder a demandas específicas de determinados colecti-
vos. Un liderazgo más proactivo con una comprensión más holística y crítica de la diversidad facilitaría, entre otras 
actuaciones, una amplia sensibilización entre todos los colectivos de la comunidad universitaria, contribuyendo así 
a desarrollar un conocimiento y una conciencia más compartida sobre las necesidades de todos los grupos y perso-
nas vulnerables. El avance de la diversidad no se visibilizaría solo, de esta forma, a través de indicadores de acceso 
de personal y estudiantado perteneciente a minorías, sino que abarcaría un amplio abanico de evidencias de cambio 
en los ámbitos de la docencia, la investigación, la transferencia y, en definitiva, en la cultura institucional y su pro-
yección en el entorno.
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