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Presentación 

Mentoring, una nueva modalidad de 
enseñanza a través de los valores 

IsiDRO MuNoz RIVERA* 

Desde la Antigüedad, mentoring ha sido una de las 
herramientas más usadas de enseñanza a través de Jos 

valores humanos, y se transmite de generación en generación 
de manera muy frecuente. 

El término mentor procede de la obra "La Odisea," escrita por 
el poeta griego Homero. Y la palabra mentor es un sinónimo 
de consejero, amigo, profesor y persona sabia (Soler, 2003). 

Para el Instituto de Administración Pública del Estado de 
México es un honor participar en la primera compilación de 
ensayos sobre el tema de mentoríng, originalmente escritos en 

• Es Presidente del Consejo Directivo del Instituto de Administración Pública del Estado 
de Méx1co (IAPEM). 2008-2010. 
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inglés, y que han sido preparados especialmente para esta 
obra, en coordinación con el Mentoring lnstitute de la 
University of New Mexico. 

Sabedores de la utilidad de la aportación de esta obra a la 
Administración Pública, el IAPEM ha hecho un esfuerzo para 
dar a conocer este enfoque dirigido a los servidores públicos 
de los tres diferentes ámbitos gubernamentales, así como a los 
profesores, investigadores, estudiantes y administradores de 
las instituciones de educación superior en América Latina. 

Esta libro es relevante en la medida de que los programas 
formales de mentoring constituyen herramientas para la 
transmisión del conocimiento en las organizaciones, la mayoría 
de las veces producido desde dentro, con un enfoque adaptado 
a las necesidades de las Instituciones que asegura una 
adecuada transferencia de conocimientos. 

Partiendo de esta idea, mentoring es también un proceso de 
aprendizaje personal por el que un individuo, el discípulo, 
asume la propiedad y la responsabilidad de su propio desarrollo 
personal y profesional. 

Mentoring se concentra en los logros del individuo -incluido su 
desarrollo personal- para ayudarle a convertirse en un f(der 
efectivo para la organización en la que presta sus servicios. 
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Entre los fines específicos de un programa de mentoring se 
encuentran el mejorar el rendimiento directivo de los 
discípulos, favorecer el clima organizacional, motivar a las 
personas con alto potencial v altos niveles de competencias, 
aumentar el aprendizaje de los discípulos para la cercanía con 
la ciudadanía, así como el de la generación de políticas públicas 
y de buen gobierno. 

Hago extensivo mi reconocimiento a los prestigiados autores 
de esta obra y en especial a las autoridades de la Universitv of 
New Mexico por las facilidades en la compilación de los 
artículos. 

Pilar Jericó menciona "Contar con un buen mentor es, sin duda, 
una de las mejores experiencias de aprendizaje que alguien 
puede tener para desarrollar su talento v crecer a nivel 
personar 

Finalmente, debo reconocer la concepción intelectual del 
presente libro v las capacidades cognitivas de sus 
coordinadores. 

Toluca, Estado de Mexico, julio del 2010. 





Nota Preliminar 

ESTE LIBRO TIENE SUS ORÍGENES en una VOC8Ción intelectual y 
profesional de sus coordinadores. Tiene, asimismo, como 

principal interés, ofrecer a los estudiosos de las ciencias sociales 
en América Latina, un cúmulo de valiosas lecturas sobre la 
complejidad de un incipiente campo de estudio como lo es el área 
de Mentoring. 

Para ser precisos, el libro se pensó después de dos exitosas 
Conferencias Internacionales convocadas por el Mentoring lnstitute 
en la Uníversíty of New Mexico (UNM), en los años del 2008 y 
2009, en la ciudad de Albuquerque, New Mexico. 

Nora Domínguez, Profesora de tiempo parcial en UNM y Directora 
del Mentoring lnstitute, fungió como Chairde ambos Congresos 
Académicos, teniendo la responsabil'1dad de realizar los diseños 
temático-académicos, el contacto ejecutivo de los conferencistas 
magistrales y distinguidos expositores, así como el desarrollo de 
funciones ejecutivas de alto nivel para celebrar convenios de 
colaboración institucional. 

[ 17 l 
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En consecuencia, la Directora del Mentoring lnstitute ha generado 
una red de expertos en materia de Mentoring a nivel internacional, 
que también le ha permitido tener el honor de ser invitada por 
oposición a formar parte del prestigiado Board of Directors de la 
lnternational Mentoring Association (IMA, por sus siglas en inglés). 

El Primer Congreso Internacional se intituló, Fostering a Mentoring 
Culture in the 21st Century, Bringing Best Practicas and Research 
to Higher Education. El Segundo Congreso en 2009 se intituló: 
Making the Most of Mentoring in a World of Change. En esos 
eventos académicos participaron más de 600 investigadores, 
profesores, administradores, y profesionales en \a materia, de 
prestigiadas instituciones de educación superior en \os Estados 
Unidos y de otros países del orbe. 

Con base en esa riqueza de experiencias, y en coordinación con la 
dirección de la Special Office for Latin American Initiatives de \a 
UNM, se acordó ofrecer a las universidades de América Latina una 
obra de especial utilidad en un campo de investigación no de\ todo 
conocido e incipientemente desarrollado, tanto en las instituciones 
educativas, como gubernamentales y corporativas de los países de 
esa región. 

Con base en el conocimiento, redes de trabajo, experiencia 
investigativa, y vocación intelectual de la directora del Mentoring 
lnstitute, se diseñó la presente obra como parte de la Colección 
intitulada: Field Guide of Mentoring: An Outlook of Theory and 
Practice. Para esta colección se han considerado la producción de 
tres ejemplares: 1. 8/ueprints of Mentoríng: Mentoríng Principies and 
Best Practíces (libro que el lector tiene en sus manos); 2. Mentoring 
Program Desígn and Processes for Success; y 3. Contemporary 
lssues in Mentoring. 
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11 

Debido a que en el idioma español no existe una palabra que 
defina con exactitud el término anglosajón mentoring, a lo largo 

de esta publicación se ha utilizado predominantemente el vocablo 
mentoring para referir la relación de aprendizaje que se establece 
entre dos personas, una con mayor experiencia, conocimiento y/o 
relaciones, el mentor; y una segunda, el discípulo, quien aprende del 
mentor. 

Históricamente, mentoring, en la forma de relaciones entre 
maestro-aprendiz, ha sido generalmente utilizado en las 
instituciones, así como en las profesiones, como el proceso para 
transmitir experiencia, conocimiento e información valiosa a los 
miembros de recién ingreso, o con menor experiencia en la 
institución, con el propósito de incrementar su eficiencia en una 
atmósfera organizacional. 

En ese sentido, mentoring, más que un concepto, se ha concebido 
como un proceso y estrategia organizacional diseñada para proveer 
de conocimiento al aprendiz; con el interés de contar con 
colaboradores capaces de lograr un desempeño exitoso en el marco 
institucional correspondiente. 

En una interpretación más moderna, mentoring se ha convertido en 
una relación de aprendizaje en la cual ambos actores aprenden al 
trabajar en colaboración. Así, el concepto tradicionalmente 
jerárquico de mentoring ha evolucionado al tomar en cuenta el 
aprendizaje mutuo entre mentor y discípulo, así como las relaciones 
de transferencia de conocimientos que ocurren entre pares, en las 
organizaciones. 



20 COORDINADORES: NORA DOMÍNGUEZ /JUAN DE DIOS PINEDA 

En el concepto anglosajón, el establecimiento de relaciones de 
mentoring tiene tres funciones principales: la primera, proveer de 
apoyo psico-social durante el proceso de adaptación a la cultura 
organizacional o profesional; segunda, proveer el acceso a 
opnocimientos específicos que coadyuven al desarrollo de 
habilidades necesarias para un desempeño efectivo; y, tercera, 
promover el acceso a redes internas y externas, patrocinio y 
ptotección, que permitan al discípulo convertirse en un actor pleno 
de la institución, que le facilite el desarrollo de su carrera. 

En el transcurso de una relación de mentoríng, el mentor puede 
desempeñar múltiples papeles que van desde la figura del amigo, 
confidente, tutor, maestro, entrenador, asesor, consejero, consultor, 
promotor v/o guía. 

111 

Todos los ensayos han sido seleccionados minuciosamente por 
su calidad investigativa, relevancia de sus aportaciones, y 

prestigio del investigador. Los manuscritos especialmente han sido 
traducidos para esta obra, directamente del idioma inglés. Todas las 
traducciones cuentan con sus respectivas revisiones técnicas; y 
los contenidos tienen como principal propósito estudiar los procesos 
de mentoring desde una perspectiva anglosajona. 

Los autores de los ensayos tienen sellos de universidades de alto 
prestigio, como son: Boston University, George Fox University, 
Harvard University, Johns Hopkins University, The University of 
New Mexico, The Uníversity of Texas, Universíty of Pittsburgh, 
University ofVirginia, entre otras. 
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La primera sección, mentoring en las organizaciones, incluye 
artículos teóricos y prácticos sobre la importancia de mentoring 
para las organizaciones, su contribución al concepto de "la 
organización que aprende" y los procesos necesarios para crear 
una cultura de mentoring. 

La segunda parte, procesos, funciones y roles, se incluye una 
selección de artículos sobre las diversas aplicaciones de mentoring, 
su uso formal y estrategias para su práctica; así como el efecto de 
las diferencias raciales en las relaciones de mentoring, 
particularmente en el contexto estadounidense. La tercera parte, 
aplicaciones de mentoring en la educación, incluye una selección 
de casos prácticos en el área de interés, en el contexto de las 
organizaciones educativas. 

Con el propósito de contextualizar las lecturas referidas a las tres 
secciones descritas, se ha preparado un ensayo denominado 
canon, que se presenta en la proxima sección, y que aproxima 
reflexiones previas al estudio de mentoring. 

IV 

Esta obra no habría sido posible sin la riqueza intelectual aportada 
por los investigadores y co-autores de este libro, quienes con 

tan sólo un interés académico y de divulgación científica, han 
permitido reproducir sus ensayos y disertaciones en la materia. 

Asimismo, este ejemplar es posible gracias al apoyo dell nstituto de 
Administración Pública del Estado de México, vía su Presidente el 
Lic. Isidro Muñoz; y también gracias al talento académico y 
compromiso con la educación del Lic. Rogelio Tinaco, Director 
General de Sistemas Educativos Integrados al Estado de México. 
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La colaboración de ambos institutos, en el marco de los convenios 
de colaboración firmados con la Specia/ Office for Latín American 
fnitíatives de la UNM, ha sido siempre muy fructífera. 

También, una gratitud especial a los directivos de la lnternatíonal 
Mentoring Association, y al apoyo siempre generoso y sin 
restricciones del Dr. David Schmidly, Presidente de la University of 
New Mexico, así como del Dr. Eliseo Torres, Vice Presidente for 
Student Affaírs, de la misma institución. 

Se deja constancia de gratitud a los traductores de los ensayos, a 
los revisores de las traducciones, al profesional trabajo de Pedro 
Aristeo Álvarez, editor auxiliar de este ejemplar, así como a Rafael 
Navas, Secretario Ejecutivo del IAPEM. También, se plasma un 
reconocimiento a la colaboración de Alexandra Pelayo, en la 
University of New Mexico. 

Finalmente, debo reconocer la concepción intelectual del presente 
libro, brillantes ideas, capacidades cognitivas y seriedad profesional 
de Nora Domínguez. Este ejemplar tuvo certidumbre desde sus 
orígenes gracias a la intervención de la directora del Mentoring 
lnstitute. La conclusión de la obra, con ella, siempre estuvo 
garantizada. 

DR. JUAN DE DIOS PINEDA G. 

Manuscrito elaborado en la University of New 
Mexico, Ciudad de Albuquerque, New Mexico. 
Verano del 2010. 



Canon: cinco aproximaciones al estudio 
de mentoring 

JUAN DE DIOS PINEDA GUADARRAMA 

1 . MENTORING NACE COMO UNA RELACIÓN de mandatO, de poder, más 

que como una relación positivista de transferencia de 
conocimientos. 

Las lecturas tradicionales en la materia indican que mentoring 
tiene sus reminiscencias en la hazañas épicas de Homero. Se dice 
que Odisea asigna a su amigo de confianza Mentor, para guiar a 
su hijo Tefémaco durante su ausencia en la guerra con los 
troyanos. Así, Odisea no sólo asigna tareas en las que Mentor 
guiará y será el maestro de su hijo, o su asesor en su reinado, 
también deposita en él su confianza. 

No obstante, esta relación, supone, una línea de autoridad en 
donde el que detenta el poder (Weber, 1978) asigna por mandato 
supremo a un subordinado una actividad predeterminada sin 
requerir del consentimiento correspondiente. Esto conlleva una 
carga extraordinaria de poder, que en ese tiempo se considera 
virtud para el detentador de la instrucción. 

Esta compleja relación de poder, confianza y virtud permite, por 
extensión, reconocer tres actores con disímbolos roles y poderes 

[ 23] 
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de autoridad. Un actor con poder de decisión, capaz de instruir, 
otorgar mandatos y hacer valer su autoridad (Odisea): un segundo 
actor, responsable de un mandato, que posee virtudes y 
capacidades en términos de capital social y cultural, pero que se 
limita a acatar una instrucción (Mentor); y un tercer actor, 
presuntamente pasivo (Telémaco), que ni siquiera espera que el 
mandato sea atendido, y quizá éste no ha sido entendido, aunque 
sabe que el también está sujeto al mandato superior y autoritario 
de su padre. 

En consecuencia, si el término anglosajón de mentoring ha sido 
retomado de esta experiencia literaria, es interesante percibir el 
peso positivista que prácticamente la totalidad de las lecturas le 
asignan a la relación de mentoring como una transferencia de 
conocimientos del mentor al discípulo. Pues prácticamente la 
totalidad de los autores en la materia, aseguran que el papel del 
mentor es facilitar el aprendizaje y el crecimiento del discípulo. 
Cuando, en realidad, la relación de mentoring es, como todas las 
relaciones humanas, una relación de poder. 

Es curioso destacar, entonces, que el objeto de estudio de 
mentoring ha surgido de una experiencia positivista y de 
percepción emocional -altamente autoritaria en su mandato que 
en ningún momento es cuestionada, al contrario aplaudida y 
reconocida-, que conlleva un problema de origen en el estudio del 
objeto, y en el objeto del estudio. No obstante, el que sea una 
relación de autoridad y de poder no significa -con todo- que ésta 
no pueda ser una relación provechosa para el desarrollo personal 
vía una relación de transferencia de conocimientos mutuos. 

2. Mentoring: sin necesidad de búsqueda de un objeto de 
estudio, ni un estudio del objeto. 

Las relaciones no producen ciencia, ya que éstas se limitan a 
reproducir los esquemas sociales de la denominada ciencia 
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positiv.lsta (Kuhn, 1970). Ahí, sin duda, por exclusión, se ubica el 
estudio de mentoring. Esta estrategia de transferencia de 
conocimientos es dialéctica, aunque positivista. Su objeto de 
estudio no está definido por su ambición de serlo todo y de ahí la 
ausencia de un objeto de estudio, y de un campo disciplinario para 
el estudio del objeto. Por ello, la relación de mentoring es 
multifacética en los diversos órdenes de la vida, o institucionales, 
y no persigue un objeto de estudio como disciplina. 

Por extensión, las relaciones de mentoring pueden ser claramente 
identificadas a lo largo de la historia moderna en la mayoría de las 
profesiones, ciencias, literatura, en la política, las artes y, más 
recientemente, entre otras, en el estudio de las organizaciones. 
Ello sugiere que el objeto del estudio de mentoring está y seguirá 
en construcción, porque no es su afán tenerlo definido aún. O, 
más todavía, el estudio de mentoring no es un estudio 
disciplinario, es una práctica que pretende ser de utilidad en la 
transmisión recíproca de conocimientos. 

En un sentido autoritario, por ello, una relación de mentor-discípulo 
refiere a que un actor más experimentado, con mayor formación, 
o con mayor conocimiento, ayuda, transmite, escucha y participa 
de conocimientos a un aprendiz. Y, en una percepción más 
democrática, el discípulo por supuesto que también recrea y 
transmite conocimientos. 

Desde una percepción dialéctica utilitarista, nadie posee todo el 
conocimiento, ni nadie carece totalmente de éste (Freyre, 1990). 
La fórmula mentor-discípulo debe transitar a la relación discípulo
mentor-discípulo. Pues sin un protegido no existe un mentor. Aún 
mas, en el objeto del estudio y el estudio del objeto por decantar 
en esta relación de mentoring, se debe suponer que el mentor 
tiene la posibilidad de transferir conocimiento, o al menos 
información, en virtud de que existe un escucha que, se podría 
suponer también, transmite información de todo tipo a una 
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persona con más experiencia y conocimiento que valora, por 
antonomasia y a priori, una relación de mentoring. 

Así, mentoring es una vinculación dinámica, provechosa, útil, en 
donde existen actores generosos que se dedican a transferir 
conocimientos, pero que también se benefician de información de 
un tercero. Hay entrega, pero también hay reciprocidad. 

En la actualidad, con la revolución en las ciencias de la información, 
los entonces discípulos son también valiosos transmisores de 
conocimientos, sin lugar a dudas, como los mismos denominados 
mentores. Esto es dialéctica y, es a la vez, intercambio de roles. 
El ejercicio de poder le pertenece, en esta nueva aldea global, 
también a los entonces discípulos. 

De ahí que la relación de mentoring es como la fuente del poder 
de la que hablaba Popper (1986). Pues el poder, así como la 
relación discípulo-mentor-discípulo, emana de todas fuentes y de 
todas partes. El mentoring es una relación uno a uno, que también 
en términos institucionales puede ser una relación horizontal, 
vertical, multivariada, disímbola, pero siempre de uno a uno y a 
veces a petición o por promoción de un tercero. 

Mentoring, así entendido, no tiene necesidad de la búsqueda de 
un objeto de estudio, ni un estudio del objeto. Mentoring, como 
todo principio positivista, está pensado para el crecimiento 
humano, y a veces institucional, no importando si éste es acrítico 
aunque aterciopelado o pronuncíadamente crítico en una relación 
de poder. 

Mentoring se enfoca en la importancia de las relaciones para el 
desarrollo, y el papel del mentor y protegido es encaminada a 
facilitar el aprendizaje y para compartir conocimiento. 



MENTORING: PERSPECTIVAS TEÓRICAS Y PRÁCTICAS 27 

3. Mentoring hace referencia al desarrollo personal vía la relación 
mínima, al menos, de dos actores. 

En un sentido instrumentalista, la relación de mentoring no tiene 
intereses societales en términos de perseguir un enfoque 
abarcador de justicia social. Mentoring no es comunitario o 
esencialmente persigue fines para todos. La relación de mentoring 
busca la transferencia de conocimientos vía la relación uno a uno 
en un sentido de construcción positivista de conocimientos, ya 
sea en un marco institucional o no. 

Por ello, aunque existen muchas perspectivas en la definición de 
mentoring, éste puede ser descrito tradicionalmente como las 
actividades conducidas por una persona (mentor) para lograr los 
fines de otro actor (o discípulo), con el propósito de gu1ar una 
mejor práctica en el tema de coincidencia. 

En este sentido tradicional, el mentor es probablemente un actor 
que tiene experiencia o conocimiento en algo que el discípulo aún 
no posee. No obstante, como se ha señalado previamente, en 
este guión se afirma que una relación dialéctica, más moderna de 
este proceso, sugiere que ambos actores reciben información, 
conocimiento, de beneficio mutuo. La relación entre ambos 
actores se caracteriza por una transmisión de capital social y 
cultural compleja, donde ambos tienen beneficios. 

De esta relación de actores es posible hacer un acercamiento a 
la tipología de mentoring y a sus técnicas, desde una vertiente 
positivista. Esta tipología considera, por definición, que el área de 
concentrac-Ión de mentoring es el desarrollo de los actores. La 
tipología de mentoring se centra, en su relación, en dos principales 
categorías: formales e informales. 

La segunda, se desarrolla entre colegas, colaboradores, o 
cualquier tipo de actores que no requieren de institucionalizar su 
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relación para generar un proceso de vinculación. La primera, se 
manifiesta en un marco institucional que refiere procesos 
estructurados promovidos y apoyados por la organización. 

En cuanto al desarrollo en la relación de los actores en procesos 
de mentoring, se pueden reconocer cuatro deseables aspectos: 
primero, la cercanía y acompañamiento entre los participantes es 
indispensable para generar un proceso pleno de aprendizaje. 
Segundo, la tolerancia de las partes es una premisa para llevar a 
cabo la transmisión recíproca de conocimientos, ligado a la 
generación de empatía de los actores. 

Tercero, el canon catalizador es indispensable en procesos de 
mentoring, pues una relación de poder siempre trae consigo 
presiones, combinación de valores y sentidos dispersos de 
percepción de las realidades concretas. Cuarto, la reflexión, 
autoevaluación y la crítica son inherentes a la relación de 
mentoring. 

Existen otras áreas de relación de actores que si bien pueden ser 
complementarias no son esencialmente manifestaciones de 
mentoring. Por ejemplo, es pertinente distinguir las relaciones de 
mentoring de la instrucción (instructing) y del entrenamiento 
(coachíng). 

Por tanto, mientras que el entrenamiento trata directamente con 
la capacidad de construir habilidades físicas; y la instrucción con 
la diseminación y la promoción del conocimiento; la relación de 
mentoring se enfoca, tamb.lén, en promover el desarrollo 
profesional en una área de expertis. Está ligado a la transferencia 
de conocimientos uno a uno con su carga emocional, espiritual, 
de consensos y disensos, así como de valores diversos que esto 
conlleva. 
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4 . Mentoring es contextua!, preferencial, y racional 
en las organizaciones contemporáneas. 

Si bien la relación de mentoring puede manifestarse de manera 
informal, y fuera de las organizaciones, esta cuarta tesis se ocupa 
de su dimensión institucional. Mentoring es contextua! porque la 
relación dinámica y compleja entre discípulo-mentor o bien 
mentor-discípulo, se define por su vinculación, ceteris paribus, 
expresada bajo circunstancias específicas, en términos de una 
cultura y atmósfera institucionales. Lo anterior, definido y 
enmarcado en reglas, relaciones formales, y bajo estructuras 
organizacionales preconcebidas. 

El canon de la relación de mentoring supone, así, un contenido 
específico, un marco formal de actuación, una natural complejidad, 
y un significado latente del binomio confianza-responsabilidad. La 
relación de mentoring, en las instituciones contemporáneas, es 
además una elección preferencial de dos que impacta el desarrollo 
personal-y también organizacional- vía la relación de actores. Por 
ello, mentoring es preferencial, por la capacidad de elección. Y es 
contextua! con el propósito de reducir la incertidumbre en la 
vinculación de los actores a través de una atmósfera institucional 
preestablecida. 

El sentido positivista-contextua/ de transferencia de conocimientos 
entre mentor y discípulo es la máxima expresión de que las 
instituciones existen para reducir los costos y las incertidumbres 
y, en consecuencia, para maximizar los beneficios (North, 1993). 
De ahí, también, el sentido racional de la relación de mentoring. 
Se inicia una vinculación que persigue fines precisos y que se 
sintetiza en la transferencia de información, experiencias, 
conocimientos, valores, creencias, entre otros. 

Mentoring es racional porque persigue fines de maximización de 
beneficios, de cualquier índole, y por ello también es positivista 
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e incrementa!. En términos dialécticos, y de transferencia de 
capital social y cultural, mentoring puede concebirse también 
como una relación de iguales porque genera y recrea información 
en una relación acordada. Esta vinculación dialéctica \os hace 
iguales a los participantes -no importando la función de mentor o 
discípulo- porque tienen el común denominador de transferencia 
de información, aún sin distinguir en qué momento es más útil una 
que otra. 

Por ello, en la relación tradicional de mentoring, la parte 
complementaria de la elección racional supone la búsqueda de 
cualidades o características de un mentor por parte de un discípulo 
y, dialécticamente, también el mentor busca cualidades del 
discípulo. Por ejemplo, un discípulo busca un mentor que tenga, 
al menos, las siguientes cualidades: que sea experimentado en 
un materia determinada; que sea una persona a la que se respeta, 
admire y tenga fama pública; que tenga objetivos similares y con 
disponibilidad para fortalecer la interacción; que sea una persona 
positiva, de amplio criterio, y enfocada en su tarea; y finalmente, 
entre otras, una persona que asigne valor a las fortalezas del otro. 
Y es que a final de cuentas, mentoring es una relación provechosa 
por la suma y complementariedad de sus partes. 

De manera similar, el mentor tiene sus preferencias, aunque esto 
tampoco es una regla pues por definición se ha señalado que la 
relación de mentoring es contextua!. Un mentor busca un 
discípulo motivado que alcance los objetivos deseados. Un mentor 
busca un discípulo comprometido con la agenda pactada, positivo 
con los avances logrados, interesado en aprender y en transferir 
conocimientos, así como cuidadoso en el establecimiento de 
relaciones. Un discípulo inteligente, creativo y comunicativo son 
valores deseados por los mentores. El sentido racional, a fin de 
cuentas, es el principal canon en una relación de mentoring. 
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5. Mentoring tiene un sentido de utilidad. 

No es riesgoso asegurar que si bien existe una ambigüedad en la 
definición del término mentoring, que oscilan desde claras 
identificaciones o aluciones más que definiciones, así como la 
relación inherente con aspectos procesales, contextuales o hasta 
emocionales que éste vocablo conlleva, finalmente podemos 
convenir de la relación de mentoring como caracterizado por un 
sistema de valores y creencias entre dos actores en vinculación. 

Con todo, es interesante confirmar que definiciones sobre 
mentoring las podemos encontrar cuando éstas están ligadas a 
definiciones específicas que reflejan el sistema de valores y 
creencias de la disciplina a la que pertenece el investigador. Por 
ejemplo, entendiendo mentoring desde una perspectiva 
empresarial, se le puede definir como una actividad regulada e 
institucional, en donde un actor con mayor experiencia y 
conocimiento desempeña un rol de apoyo y supervisión, con el 
propósito de contribuir a un mejor desarrollo organizacional, éxito, 
así como al logro del crecimiento profesional de una persona. 

La idea, desde esta perspectiva, es transferir información y 
conocimiento para que los miembros más experimentados y con 
mayor conocimiento del entorno organizacional, proporcionen 
directrices y respaldo a los empleados de reciente ingreso para 
incrementar las probabilidades de que se transformen en actores 
eficientes en un clima institucional. 

Con todo, lo trascendente de mentoring es que siempre es una 
relación de utilidad, a veces muy compleja, entre dos personas 
con intereses comunes, y con comportamientos afines. De no 
darse un proceso de esa naturaleza, la relación de mentoring no 
es tal, en su sentido original. Por ello es tan determinante el 
respaldo de un individuo a otra persona para ofrecerle tanto 
conocimiento e información, como apoyo emocional. 
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Mentoring, como ha sido debatido desde el inicio de este 
manuscrito, busca fortalecer también las relaciones sociales ante 
la ausencia de valores comunitarios u organizacionales en diversas 
culturas, como es el caso de la estadounidense. Los procesos de 
de interacción en un sistema político, social y económico que 
premia la individualidad por excelencia, a veces no deja espacio 
para promover y fortalecer la riqueza de las relaciones sociales. 
Por eso, sin duda, la relevante utilidad de los procesos de 
mentoring para la transferencia de conocimientos, información, y 
valores, tanto en ambientes informales como en institucionales. 

Por tanto, cualquier estrategia, fuente de conocimiento, técnica o 
relación que tenga un sentido de transferir capital social y cultural 
-entre pares, en relaciones jerárquicas, en estructuras 
completamente dinámicas o bien cerradas-, tienen, por definición, 
un sentido de aplicación, de convivencia humana, de superación 
entre actores y, por analogía, de desarrollo institucional. La 
aplicación de relaciones humanas que favorecen la convivencia y 
la transferencia de conocimientos, por antonomasia, es el camino 
para proceder hacia lo valioso, hacia el estudio de mentoring y 
sus grandes retos. 
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Capítulo 1. 

Contribuciones de mentoring 
a "la organización que aprende"' 

NoRA DoMíNGUEZ GARCÍA 

Antecedentes y contexto: cambio constante 
en el clima organizacional 

LOS ORGANISMOS GUBERNAMENTALES E institUCiOnes COrporatiVaS de 
todo el mundo enfrentan grandes desafíos en el Siglo XXI 

debido a varios factores, entre ellos: el envejecimiento, la 
jubilación, y la reducción gradual de los "Baby Boomers" en la 
fuerza laboral; la alta rotación de los empleados pertenecientes 
a las generaciones X y Y; y el incremento en la complejidad de los 
procesos y procedimientos de negocios que las organizaciones 
están experimentando en su transición de la era de la información 
hac1a la era conceptual (Pink, 2005). Estos fenómenos 
representan un gran riesgo para las organizaciones al perder 
capital intelectual clave, ventajas competitivas y efectividad. 

El mundo académico se enfrenta a retos similares, pero con la 
doble responsabilidad de captar profesores talentosos capaces de 
desarrollar la próxima generación de empresarios, profesionales 
y líderes mundiales. En particular, y de acuerdo con el informe 
anual del Horizon Report (2007), seis tendencias han emergido 
que muy probablemente tendrán un impacto significativo en la 
educación en los Estados Unidos en los próximos cinco años: 

1 Translated w1th permiSSion from Nora Domfnguez, 2009 Mentonng Conference 
Proceedings Albuquerque, NM: Mentonng lnst1tute, 2009. ©2009 Nora Domrnguez Garcia. 
All Rights Reserved. 

[35] 
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1) los cambios rápidos en el entorno de la educación superior, 
incluyendo aumento de los costos, la reducción de presupuestos, 
el descenso en la matriculación de estudiantes, la creciente 
necesidad de educación a distancia y servicios para los 
estudiantes no tradicionales, la competencia con el sector 
educativo con fines de lucro y, el aumento en la demanda de 
acceso instantáneo y experiencias interactivas; 

2) cambios en la manera en que trabajamos, colaboramos y nos 
comunicamos debido a la globalización, colocando a los 
estudiantes e investigadores en un espacio de aprendizaje en 
cambio continuo; 

3) la creciente necesidad de alfabetización informática para 
hacer frente a los cambios rápidos en el uso y la disponibilidad de 
la tecnología; 

4) las transiciones del trabajo académico tradicional a un trabajo 
más interdisciplinario y colaborativo que impone cambios en los 
sistemas de recompensas y en las garantías de trabajo 
permanente para los profesores (plazas definitivas) y en los 
procesos de promoción; 

5) la reconsideración académica de las contribuciones de los 
expertos y aficionados a la creación de una "inteligencia colectiva" 
debido a la emergencia de redes de colaboración; y, 

6) el aumento de las lagunas del conocimiento, el acceso y la 
utilización de la tecnología basadas en herramientas de la 
comunicación debido a las diferencias multi-generacionales en las 
preferencias de los participantes (Horizon Report, 2007, p. 3) ". 

Esta situación genera retos críticos para la educación superior, 
particularmente "para crear nuevas formas de evaluar a los 
estudiantes y sus niveles profesionales, para desarrollar un 
liderazgo con visión de futuro capaces de ver oportunidades en 
estos cambios y aprovechar los mismos; para proteger la 
propiedad intelectual; para diseñar nuevos planes de estudio y 
contenido significativo que prepare a los estudiantes para 
desempeñarse adecuadamente en un ambiente de constantes 
cambios; para manejar entornos virtuales de colaboración; y para 
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satisfacer las expectativas de crear experiencias de aprendizaje 
"móviles" (Horizon Report, 2007. p. 7) ". 

~~La organización que aprende" 

Desde los años 70, las empresas en los sectores comerciales 
y los sectores académicos han aplicado diversas estrategias y 
programas para ayudar a mantener no sólo su capital social, sino 
también para ayudar a sus recursos humanos a desarrollarse en 
un entorno en constante cambio. En este sentido, la idea de "las 
organizaciones que aprenden" ha ido ganando protagonismo en las 
últimas décadas. Peter Senge (1990), en su libro "La Quinta 
Disciplina", presentó una imagen de una organización donde todos 
los empleados están comprometidos con el aprendizaje 
permanente y donde la meta de una organización es crecer y 
desarrollarse continuamente. En pocas palabras se define a "las 
organ·lzaciones que aprenden" como las compañías que están 
continuamente transformándose para mejorar la gestión de 
conocimientos, utilizar la tecnología, capacitar a las personas, y 
ampliar el aprendizaje para adaptarse mejor y tener éxito en un 
entorno cambiante" (Marquardt, M., 1995). 

Senge (1990) establece que el núcleo de la labor de "la 
organización que aprende" se basa en cinco programas de estudio 
o prácticas llamadas "disciplinas del aprendizaje": En primer lugar, 
los individuos deben tener la voluntad de contribuir con su 
Maestría Personal para lograr la misión organizacional. Segundo, 
los miembros de la organización vienen con sus propios Modelos 
Mentales que determinan su actuación en la empresa. La tarea 
central de la segunda disciplina es traer los modelos mentales 
individuales a la superficie y crear nuevos modelos mentales que 
sirvan mejor a la organización. La Visión Compartida, la tercera 
disciplina, es el vehículo para la construcción de un sentido de 
compromiso y un enfoque de propósito mutuo. 

Una vez que hacemos nuestros modelos mentales explícitos 
y compartimos una visión de futuro, estamos en condiciones de 
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crear el Aprendizaje en Equipo, la capacidad de desarrollar en 
conjunto una mayor habilidad que la de cualquier miembro del 
equipo en forma individual. En su n1vel más amplio, el 
Pensamiento Sistémico abarca e integra las cuatro disciplinas 
anteriores a través de un cambio de paradigma; el pensamiento 
sistémico requiere de habilidades y herramientas que sólo pueden 
desarrollarse a través del compromiso permanente de las 
personas y las organizaciones con el aprendizaje constante, 
adaptación y remodelación de sí mismos para el éxito. 

Si el aprendizaje es visto como el medio para este fin, la 
pregunta es, ¿qué estrategias se requieren para motivar a la gente 
a poner su maestría personal al servicio de una organización? 

Mentoring como una alianza de aprendizaje 

El interés en mentoring, como un medio para estimular el 
crecimiento individual y el desarrollo, continúa floreciendo entre 
los investigadores, profesionales, actores políticos, educadores, 
líderes empresariales, y el público en general. En los últimos 25 
años, mentoring organizacional ha desempeñado un papel clave 
en el éxito profesional y el desarrollo de liderazgo (Kram, 1985; 
Rache, 1979); como ejemplo, el 71% de las 500 empresas que 
aparecen listadas en Fortune utilizan estrategias de mentoring 
para asegurar su éxito continuo y el 96% de los 500 ejecutivos 
de estas compañías aseguran que mentoring ha sido un 
componente importante para el éxito personal y el de sus 
empresas (Hestad yWentling, 2004). 

Las universidades y los programas académicos con frecuencia 
resaltan los beneficios de mentoring en la educación y la mayoría 
concluye que tanto los alumnos como los estudiantes de 
posgrado se benefician sustancialmente del establecimiento de 
relaciones de mentoring y es especialmente benéfico para los 
estudiantes de primera generación en la universidad [cuyos padres 
no concluyeron una licenciatura], los estudiantes de baJOS 
ingresos, y los estudiantes provenientes de grupos étnicos con 
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mínima representación en las instituciones de educación superior 
ITenenbaum, Crosby, y Gliner, 2001 ). 

En las últimas tres décadas, la proliferación de la investigación 
en mentoring ha contribuido a nuestra comprensión de su 
naturaleza, sus beneficios y procesos. Mentoring, aplicado en 
forma intencional y deliberada, es ahora una estrategia reconocida 
y utilizada para impactar positivamente el rendimiento académico 
y la retención de los estudiantes, incrementando las probabilidad 
de graduación, así como la predicción de promedios de 
calificaciones (GPA's) más altos tanto en licenciaturas como en 
estudios de posgrado (Johnson, 2007). Adicionalmente, mentoring 
ha sido aceptado como una forma de desarrollo que ofrece una 
gama de beneficios individuales y colectivos, incluidos: el aumento 
en la confianza personal; el incremento en la claridad de la 
identidad profesional; desarrollo y mejoramiento de las 
competencias y habilidades personales y profesionales; la creación 
de oportunidades de promoción profesional; mayores 
rendimientos y lealtad institucional; el mejoramiento del 
aprendizaje individual y organizacional; y la reducción en el 
volumen de deserciones (Kram, 1985). 

Mentoring representa la estrategia más eficaz para el 
aprendizaje organizacional. Las diversas teorías en mentoring, los 
modelos y las prácticas son útiles en el sentido de que su objetivo 
es proveer herramientas prácticas para el aprendizaje individual y 
organizacional. En su esencia, mentoring es una alianza de 
aprendizaje que involucra una intensa relación donde una persona 
mayor y/o con más experiencia (el mentor) ofrece tres funciones 
principales a una persona más joven y/o con menor experiencia 
(el pupilo/discípulo): una primera función de asesoramiento, 
consejo y modelado de las conductas para el desarrollo 
profesional; una segunda función de soporte personal, sobre todo 
de apoyo psicosocial (Kram, 2004); y, una tercera función de 
promoción de carrera mediante el patrocinio, protección, y 
desarrollo y establecimiento de redes profesionales. 
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Independientemente de la definición operativa de mentoring, 
Alfred y Garvey (2000) sostienen que mentoring contribuye al 
incremento en la productividad y generación de conocimientos en 
las organizaciones. Con base en las teorías del aprendizaje 
situacional, estos autores reconocen el potencial de mentoring en 
el proceso de alineación de las aspiraciones personales con los 
objetivos organizacionales para el éxito, a través de la creación e 
implementación del currículum y plan de estudios corporativo. 
Alisan Buck (2004) sostiene que la aplicación de estrategias de 
mentoring genera las condiciones para el aprendizaje continuo, 
crean la estructura para captar y compartir el conocimiento, y 
contribuye a fomentar una cultura de aprendizaje y 
experimentación; esta autora reconoce que las estrategias de 
mentoring basadas en la colaboración y el diálogo, proporcionan 
las bases para el aprendizaje grupal. 

Lois Zackary (2005) va más allá de las ideas previas al afirmar 
que la creación de una cultura de mentoring permite a una 
organización enriquecer el aprendizaje que tiene lugar en toda la 
organización. Ella sugiere que la inserción de mentoring en la 
cultura organizacional "ayuda a las personas a adaptarse a los 
retos, facilita el aprendizaje y la flexibilidad organizacional para 
enfrentarse a los rápidos cambios" (p. 9). 

En mi perspectiva, mentoring es particularmente exitoso en la 
generación e incremento de la productividad, eficiencia y eficacia, 
al facilitar los procesos de transferencia y aplicación de los 
conocimientos adquiridos a las funciones organizacionales, 
particularmente cuando mentoring permite: 

1. Comprender cómo se lleva a cabo el aprendizaje con el 
propósito de entender las formas más eficaces de aprendizaje en 
la organización. 

2. Identificar y crear alianzas de aprendizaje [relaciones de 
mentoring). 

3. Transferir las habilidades y herramientas aprendidas en forma 
relevante y significativa al crecimiento personal y organizacional. 
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Examinemos las contribuciones de mentoring en la creación 
y sustentabilidad de una organización que aprende. 

Las contribuciones de mentoring a "la 
organización que aprende" 

Mentoring como una alianza de aprendizaje ayuda a las 
personas a identificar su maestría personal al hacer explícitos sus 
modelos mentales. Una relación de mentoring facilita el 
reconocimiento de actitudes y percepciones a través de la 
reflexión, las habilidades inquisitivas y el diálogo. El crear 
conciencia de nuestros modelos mentales es también útil para 
definir de manera clara y honesta la realidad actual. Los 
participantes en una relación mentoring multiplican su capacidad 
de aprendizaje mediante la participación en conversaciones 
reflexivas y el desarrollo de habilidades y capacidades en tres 
dimensiones: a) claridad en las aspiraciones, b) reconocimiento de 
las competencias y habilidades personales; y e) comprensión de 
la complejidad de las personas y las organizaciones. 

El diálogo que tiene lugar en una relación de mentoring también 
es útil en la creación de una visión compartida. Los mentores no 
pueden exigir el compromiso de sus discípulos, solamente pueden 
fomentarlo. Los mentores proporcionan una imagen real y tangible 
de lo que es posible, de lo que sus discípulos pueden llegar a ser 
y dónde quieren estar. Con base en su experiencia personal, los 
mentores ayudan a sus discípulos a definir y aclarar su propia 
visión, a identificar los obstáculos y a encontrar una forma de 
superarlos para alcanzar sus objetivos. 

Los buenos mentores inyectan su mensaje de una manera que 
inspira, aprovechan al máximo su tiempo limitado, y construyen 
caminos hacia Jos recursos más preciados. Ellos negocian los 
resultados del aprendizaje para el crecimiento personal y 
profesional de sus discípulos y los alinean con las necesidades de 
la organización; la alineación de los propósitos individuales con los 
objetivos organizacionales crea una visión compartida. 
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Los mentores y discípulos también participan en un diálogo que 
implica aprender a reconocer los patrones de interacción en los 
equipos, especialmente los patrones defensivos. Las relaciones 
de mentoring desarrollan las habilidades de los miembros del 
grupo para alcanzar una visión más amplia, más allá de las 
perspectivas individuales. En este sentido, los mentores facilitan 
el establecimiento de compromisos recíprocos entre los 
individuos y la organización y, su vez, crean el espíritu esencial que 
convierte el aprendizaje en una aventura emocionante. 

Mediante el patrocinio de un mentor, la gente aprende a 
entender mejor la interdependencia y el cambio y, por lo tanto, los 
discípulos son capaces de responder mejor a las fuerzas que 
configuran las consecuencias de sus acciones. Los mentores 
también facilitan la comprensión de las dinámicas simbólicas y 
políticas de la organización y, a la vez, proveen de oportunidades 
para introducir a sus discípulos a sus propias redes profesionales 
tanto formales como informales. La comunicación y la 
retroalimentación que fluye a través de esas redes son la esencia 
del pensamiento sistémico. 

Conclusiones 

Mentoring como una estrategia organizacional tiene el potencial 
y proporciona los medios prácticos para crear y mantener una 
organización que aprende. A través del diálogo que tiene lugar en 
una relación de mentoring, los individuos identifican las 
habilidades y competencias que constituyen su maestría personal; 
a través de un proceso de reflexión entre mentores y discípulos 
ambos participantes hacen explícitos sus modelos mentales y 
crean la sinergia necesaria para la colaboración, el trabajo en 
equipo y la creación de una visión compartida. En un medio de 
colaboración, las personas desarrollan el compromiso para el 
aprendizaje continuo y permanente, elemento esencial para crear 
"sistemas pensantes" y "una organización que aprende". 
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Sin embargo, mentoring es también un fenómeno dinámico y 
cambiante. Los conceptos tradicionales y enfoques de mentoring 
que demostraron ser eficaces en el pasado, deben adecuarse a 
ambientes particularmente cambiantes. En condiciones 
evolutivas, es necesaria la investigación continua para determinar 
las condiciones centrales que permiten que mentoring sea 
efectivo en las organizaciones. 
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Capítulo 2. 

El marco organizacional para la creación 
de una cultura de mentoring 2 

NORA DOMÍNGUEZ GARCÍA 

Introducción y planteamiento del problema 

E 1 DESARROLLO SOCIO-ECONÓMICO humano ha sido descrito por 
Charles Savage (1996) como una sucesión de generaciones 

administrativas. Savage afirma que la primera generación fue la 
Era de la Agricultura, en la cual el bienestar económico estaba 
definido por la propiedad de la tierra. En la segunda generación, 
la Era Industrial, la prosperidad se basa en la propiedad del capital; 
en la tercera generación, la era del conocimiento, la riqueza se 
genera en función de la propiedad del conocimiento y la capacidad 
de utilizar ese conocimiento para crear o mejorar bienes y 
serVICIOS. 

En esta Era del Conocimiento, las organizaciones deben 
adaptarse constantemente para sobrevivir en un entorno de 
cambio continuo y de competencia feroz. La mayoría de las 
organizaciones no han logrado esta transición: "basado en la 
mayoría de las encuestas de los nacimientos y las muertes 
corporativas, la esperanza med.la de vida de una corporación 
multinacional es de entre 40 y 50 años. Por ejemplo, un tercio de 
las empresas que figuraban en el listado de la revista Fortune en 

2 Translated with perm1ssion from Nora Domínguez, 2009 Mentoring Conference 
Proceedings. Albuquerque, NM: Mentoring lnstitute, 2009. ©2009 Nora Domínguez García. 
All Rights Reservad. 
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1970 de las 500 empresas más importantes de acuerdo, para 
1983 desaparecido -habían sido adquiridas, fusionadas o 
escindidas· (De Geus, A., 1997, p.2). Para competir en una 
economía global, las empresas necesitan "ciclos de vida más 
cortos de sus productos, ingeniería concurrente, una mayor 
coordinación entre funciones, y coordinación externa con los 
proveedores y canales de distribución" (p. 170). 

Este cambio en las fuerzas económicas también ha creado la 
creciente necesidad de una fuerza de trabajo académicamente 
capaz y una nueva generación administrativa. "Los trabajadores 
del conocimiento" (Drucker, P, 1973), los empleados que trabajan 
principalmente con la información o los que desarrollan y utilizan 
los conocimientos en el lugar de trabajo, "superan en número a 
cualquier otro trabajador en América del Norte por lo menos en 
un margen de cuatro a uno" (Haag, S., et al, 2006, p. 4). 

Se cree que los trabajadores del conocimiento producen más 
cuando están facultados para aplicar la mayor parte de sus 
habilidades, a menudo pueden trabajar simultáneamente en 
muchos proyectos a la vez, saben cómo distribuir su tiempo, y 
multiplican los resultados de sus esfuerzos a través de otros 
factores como la inteligencia emocional y la confianza (Fukuyama, 
F., 2006). Las organizaciones diseñadas en torno al conocimiento 
del trabajador, están pensadas para integrar una mejor jerarquía, 
auto-organización y trabajo en equipo. 

Por otra parte, las organizaciones de todo el mundo, 
especialmente en Estados Unidos, se enfrentan a grandes 
desafíos en el Siglo XXI debido a varios factores, entre ellos: el 
envejecimiento, la jubilación, y el retiro de los Baby Boomers, la 
alta rotación en la mano de fuerza laboral de las generaciones X 
& Y, y la creciente complejidad de los procesos de negocio y 
procedimientos en la Era del Conocimiento transitan hacia una 
nueva generación económica: la Era Conceptual, que se 
caracteriza por el "los trabajadores creativos", de los creadores, 
trabajadores empáticos y reconocedores de patrones, y los 
creadores de "significados", quienes traen a las organizaciones un 
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predominro de la inventiva, la empatía, y el significado (Pink, 2005). 
Las organizaciones han respondido a estos desafíos ambientales 
de diferentes maneras. Un enfoque común en la Era del 
Conocimiento ha sido la creación de nuevas disciplinas como la 
gestión del conoc·lmiento. Gestión del conocimiento (KM por sus 
siglas en inglés) se refiere a las directrices, políticas y prácticas 
que una organización utiliza para crear y transferir la información 
para apoyar el desempeño de las personas en la organización. Un 
Sistema de Gestión del Conocimiento (KMS) es la estructura 
organizada o sistema utilizados por la entidad para llevar a cabo 
la gestión del conocimiento. Se compone de una serie de 
prácticas utilizadas por las organizac·lones para identificar, crear, 
representar y distribuir los conocimientos para su reutilización y 
el aprendrzaje (Cortada, T & Hargraves, E., 1999). 

Sin embargo, las prácticas actuales de gestión del 
conocimiento dependen del almacenamiento y recuperación de 
información de gran volumen de documentos, almacenados en 
bases de datos dentro de la organización. La Tecnología de la 
Información en este contexto ofrece un apoyo eficiente en la 
gestión de documentos, pero tiene dificultades para satisfacer la 
flexibilidad que exige el intercambio del conocimiento. Esta 
estrategia, centrada en la administración de documentos, es 
insuficiente si consideramos KM como una estrategia 
consecuente con la idea de proveer los conocimientos adecuados, 
para las personas adecuadas, en el momento adecuado, para 
ponerlos en acción y mejorar el desempeño organizacional. Por 
otra parte, el intento de capturar el "conocimiento tácito" de los 
"trabajadores del conocimiento" ha creado grandes depósitos de 
información que raramente se transforman en conocimiento y, 
desde luego, no responden a las nuevas exigencias de la Era 
Conceptual. 

Propongo que mentoring, visto como un proceso de 
aprendizaje organizacional, es una estrategia capaz de soportar la 
creciente necesidad de aprendizaje continuo, tanto a nivel 
sistemático como individual, así como en un enfoque para 
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establecer una mejor conexión entre las demandas de la 
organización y las necesidades individuales de los "trabajadores del 
conocimiento" y de los "trabajadores creativos". 

Mentoring en las organizaciones: conceptos y 
perspectivas 

Mentoring se ha tratado incluso en la Odisea de Homero como 
la metáfora que lleva al origen de la denominación "Mentor", el 
amigo de confianza asignado por Odisea para guiar a su hijo 
Telémaco durante su ausencia. Las relaciones de mentoring se 
han identificado a lo largo de la historia moderna "en casi todas 
las profesiones, incluida la ciencia, la literatura, la política, las artes, 
deportes y el entretenimiento" (Al len, T & Eby, L., 2007, p. 7). 
Contrariamente, el interés contemporáneo en mentoring como 
estrategia organizacional se ha asignado a la labor de Levison, et 
al. (1981) y Kram (1981); ambos autores se refieren a la 
importancia de las relaciones para el desarrollo humano y el papel 
del mentor como un instrumento para facilitar el aprendizaje y el 
crecimiento. 

Durante las dos últimas décadas, múltiples estudios han sido 
desarrollados para crear una comprensión de la naturaleza de 
mentoring, sus beneficios, contribuciones y estrategias 
encaminadas a promover el establecimiento de relaciones de 
mentoring. A pesar de la gran cantidad de literatura sobre 
mentoring, la falta de consenso sobre su definición ha creado 
confusión en la práctica y la política (Burke, 1984; Jacobi, 1991; 
Merriam, 1983). Para solucionar este problema, Allen & Eby (2007) 
proponen identificar varios atributos de mentoring que 
proporcionan un marco de referencia común para la comprensión 
de este fenómeno, incluyendo: "1) Mentoring refleja una relación 
única entre los individuos, 2) El mentoring es una alianza de 
aprendizaje, 3) Mentoring es un proceso, 4) Una relación de 
mentoring es recíproca, sin embargo, asimétrica, y 5) Mentoring 
es dinámico" (p. 10). Según Kram (2004) "la lección más 
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importante de todos estos esfuerzos programáticos [para 
entender mentoring] es que la mayoría de las estrategias eficaces 
para fomentar el establecimiento de relaciones de mentoring 
dependen del contexto de su aplicación, el objetivo de estas 
iniciativas, y los valores, habilidades y actitudes de los posibles 
participantes" (p. xii). 

En el mismo curso de ideas, Brockban y McGill (20061 
proponen una clasificación de mentoring (figura 1) que liga la base 
filosófica de la actividad (subjetivismo vs. objetivismo) y los 
resultados de aprendizaje de previstos (equilibrio vs. 
transformación), resultando en cuatro enfoques diferentes de 
mentoring: 

1) Mentoring funcionalista responde a las necesidades de la 
organización, garantizando el mantenimiento del status imperante 
a través de un enfoque en la eficiencia y en el establecimiento de 
objetivos claros y medibles; iniciativas de mentoring tradicional 
que siguen el modelo de maestro-aprendiz para el desarrollo 
profesional ha sido reconocido como funcionalista. 

Figura 1: Mapa de los enfoques de tutoría (Brockban y McGill, 2006, p. 11) 
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2) Mentoring participativo se centra en el desarrollo personal 
de los individuos a través de su compromiso para la creación de 
relaciones de crecimiento, manteniendo el status quo 
establecido; los programas de mentoring de apoyo a los jóvenes 
pertenecientes a grupos minoritarios han sido identificados como 
mentoring participativo. 

3) Mentoring evolutivo ofrece una oportunidad para los 
individuos de asumir la responsabilidad de su aprendizaje e invita 
al examen de las estructuras de poder mediante un proceso de 
reflexión crítica; esencial para mentoring evolutivo es la generación 
de metas por y para el individuo, en tanto que el resultado del 
aprendizaje es la transformación. La mayoría de los programas de 
mentoring en la enseñanza superior, particularmente aquellos que 
involucran una relación profesor-estudiante, son considerados 
como mentoring evolutivo. 

4) Mentoring revolucionario busca promover la transformación 
de la sociedad y el cambio radical de las organizaciones y los 
individuos al alterar el status qua; los programas de mentoring que 
buscan justicia social y la liberación en última instancia, son 
ejemplos de este tipo de mentoring. 

Marco organizacional para una cultura 
de mentoring 

Para desarrollar un conocimiento global de la organización en 
relación a mentoring utilizaré el modelo de Boleman & Deal (1997) 
para analizar la organización desde la perspectiva de cuatro marcos 
básicos: estructural, de recursos humanos, político y simbólico. 
El propósito del análisis es determinar el marco organizacional 
necesario para crear y sostener una cultura de mentoring. 

El marco estructural 

En el marco estructural, el análisis hace hincapié en la 
necesidad de una arquitectura social para adaptarse 
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adecuadamente a las necesidades de la organización mediante la 
as1gnación efectiva de responsabilidades, políticas, 
procedimientos y actividades coordinadas. 

Una estructura social que fomente una cultura de mentoring 
debería incluir una gran variedad de elementos. Principalmente, 
el valor claro y explícito de la colaboración y el intercambio de 
conocimientos, son necesarios para promover una cultura de 
mentoring. La importancia de mentoring puede ser transmitida a 
toda la organización a través de medios diferentes, por ejemplo: 

a) Declaraciones en la misión, visión y objetivos de la 
organización. Una explícita inclusión de mentoring en el marco 
estratégico de la organización transmite un mensaje claro de la 
importancia del aprendizaje y la colaboración a toda la 
organización. Las diferentes unidades pueden utilizar una 
combinación de tipos y enfoques de mentoring, dependiendo de 
los resultados del aprendizaje deseado. 

b) Asignación de recursos que faciliten los procesos de 
mentoring. La facilitación de los procesos de mentoring transmite 
el mensaje de que la organización valora la experiencia y los 
conocimientos de los mentores y favorece el aprendizaje de los 
discípulos en una aproximación funcionalista de mentoring; 
promueve la cultivación de relaciones enriquecedoras en 
mentoring participativo; estimula la reflexión crítica en mentoring 
evolutivo; y, crea los medios para la innovación en mentoring 
revolucionario. La facilitación de los procesos de mentoring puede 
adoptar la forma de un programa de mentoring que incluye la 
participación de la alta dirección en las actividades de mentoring, 
un proceso sistemático destinado a recompensar los esfuerzos de 
colaboración en la creación de conocimiento, y/o la facilitación de 
las interacciones, creación de redes y dist(lbución de 
conocimientos a través de la tecnología o eventos sociales. 

En el marco estructural, una clara definición de los procesos es 
esencial. El grado de formalidad vs informalidad, quiénes serán 
mentores y quienes serán discípulos, las funciones y papeles de 
los participantes, los acuerdos y compromisos de mentoring, las 
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competencias y habilidades para mentoring, son cuestiones 
esenciales que configuran la forma de la arquitectura 
organizacional de una cultura de mentoring. Las organizaciones 
pueden emplear una gran variedad de métodos para coordinar 
iniciativas individuales y de grupo de mentoring con metas que 
involucran a la totalidad de la corporación: verticalmente, a través 
de un enfoque tradicional de mentoring, en el cual los mentores 
son los ejecutivos o empleados de alto nivel, o líderes con mayor 
experiencia que los discípulos; horizontalmente, a través de 
mentoring de pares (peer-mentoring) donde la maestría del mentor 
es el elemento que define la relación de mentoring en lugar de la 
jerarquía; y matricial mente, a través relaciones de mentoring que 
se desarrollan en un corto plazo para proyectos-propósitos 
específicos de la organización. En última instancia, los procesos 
esenciales de mentoring serán definidos por los resultados de 
aprendizaje deseados para el individuo, el grupo y el aprendizaje 
organizacional. 

El marco de recursos humanos 

El marco de recursos humanos requiere una comprensión de 
las personas y su relación simbiótica con las organizaciones. Por 
un lado, las personas requieren de las organizaciones para cumplir 
sus más profundas aspiraciones humanas; por el otro, las 
organizaciones necesitan los conocimientos individuales, el 
talento y la creatividad para llevar a cabo su misión, visión y 
objetivos. El desafío clave es decidir si las organizaciones deben 
adaptarse a las personas o las personas se deben alinear y 
realinear sus necesidades y habilidades a sus lugares de trabajo. 

En una economía de información intensiva, los dilemas de 
recursos humanos han aumentado. Para sobrevivir en un mundo 
global demasiado competitivo, las organizaciones están exigiendo 
mayores niveles de habilidad y compromiso de los empleados, en 
tanto que las nuevas generaciones están aportando nuevas 
formas de relación. 
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Mentoring se ha utilizado tradicionalmente como un proceso 
de enculturación de los nuevos empleados. Bajo el modelo 
mentor-aprendiz, un líder con amplia experiencia guía a un 
empleado novato, con la función principal de transmitir las normas 
y los valores organizacionales, promoviendo la adquisición y 
desarrollo de habilidades y conocimientos para convertirse en 
"miembros plenos" de la organización {levinson, 1981). En este 
enfoque, las relaciones de mentoring se establecen sobre todo en 
beneficio de la organizac.lón, resultando en la eficiencia y eficacia 
en el logro de las metas y los objetivos organizacionales, mediante 
la distribución de información y orientación para mejorar el 
rendimiento. 

Aproximaciones más humanísticas de mentoring, tales como 
mentoring participativo, han mostrado un enfoque más profundo 
en el crecimiento de la persona, teniendo en cuenta la experiencia 
subjetiva del empleado y proporcionando el espacio y el tiempo 
para cultivar las relaciones. En este sentido, las relaciones de 
mentoring proporcionan al mentor y al discípulo los medios para 
cumplir con sus metas personales en alineación con los objetivos 
organizacionales. A través de un proceso de apoyo psicosocial 
que incluye el intercambio de conocimientos, redes y patrocinio, 
son creadas las vías para el desarrollo profesional dentro de la 
organización. El compram·lso de mentoring es funcionalista en su 
propósito de mantener el status qua, pero humanista en el 
proceso. 

Mentoring evolutivo se enfoca en la responsabilidad individual 
de los objetivos. En las organizaciones, mentoring evolutivo es 
comúnmente identificado como informal, debido a la 
"autoselección" en la naturaleza de la relación de mentoring. 
Mentoring evolutivo es también un modelo que podría 
desencadenar el aprendizaje transformacional a nivel individual, 
grupal y organizacional a través de niveles de aprendizaje de doble 
y triple retroalimentación que conlleva a procesos graduales de 
desarrollo de la reflexión crítica (Argyris y Schon, 1992). Si bien 
el foco de atención de mentoring evolutivo es el proceso de 
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reflexión crítica individual y la responsabilidad personal para el 
aprendizaje y el desarrollo, este tipo de mentoring también 
beneficia a la organización cuando los empleados se involucran en 
un proceso de reflexión para resolver problemas organizacionales. 
Al desafiar los supuestos bajo los que opera la organización, se 
generan la creación de conocimiento y la innovación. 

Mentoring revolucionario es observable en los contextos 
organizacionales en situaciones críticas, tales como fusiones, 
adquisiciones y reducciones de plantilla. Cuando las 
organizaciones se enfrentan a problemas de supervivencia, 
mentoring revolucionario proporciona dirección a las 
organizaciones y los individuos en la gestión de cambios radicales. 
Al desafiar las estructuras establecidas y los supuestos, mentoring 
revolucionario proporciona el apoyo psicosocial a los empleados 
para desarrollar el sentimiento de tener la situación bajo control. 
Mentoring revolucionario ofrece también la oportunidad para el 
aprendizaje transformacional, provocado por una situación crucial 
(dilema desorientador] (Mezirov, 2000), a través de la reflexión 
crítica sobre los hábitos mentales imperantes. El contexto 
organizacional y la expectativas de aprendizaje dan forma a las 
iniciativas de mentoring en el marco de los recursos humanos. 

El marco político 

El marco político se centra en la comprensión de las diferencias 
en las necesidades y perspectivas entre los individuos y grupos 
que compiten por recursos escasos, y la gestión activa del 
conflicto. Los conceptos centrales en este marco son el poder, los 
conflictos, la competencia y la política de la organización. El reto 
es desarrollar una agenda y la plataforma de poder para el éxito 
de las iniciativas de mentoring. 

La visión tradicional de las organizaciones ubica el poder en la 
autoridad formal, las jerarquías y las estructuras. Sin embargo, 
desde una perspectiva política, el poder surge de un proceso 
continuo de negociación y del manejo de conflictos entre los 
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principales grupos de interés, donde los grupos dominantes 
pueden estar o no en control de las estructuras formales. La 
actividad política puede ser más visible en condiciones de 
diversidad, que en condiciones de homogeneidad. 

Para que mentoring florezca desde una perspectiva política, se 
necesita un mapa claro de las arenas y los agentes políticos. Un 
valor compartido sobre el intercambio de conocimientos y la 
colaboración entre los agentes políticos es requerido para incluir 
mentoring en sus propias agendas, recursos y estrategias. 

Los enfoques de mentoring difieren en términos de poder en 
las relaciones de mentoring. En un enfoque funcionalista, el poder 
está en manos de un miembro con alta jerarquía en la 
organización, quien guía a un miembro joven o novato de la 
comunidad. En este enfoque, el poder se presenta en forma de 
conocimiento, experiencia y maestría y, a veces, se presenta 
también en forma de autoridad formal. La naturaleza directiva y 
de enculturación de mentoring funcionalista crea los medios para 
una interacción jerárquica de los intereses en la determinación de 
quiénes participan y qué intereses se abordarán en la relación 
mentoring. 

En un enfoque de mentoring participativo, el poder sigue siendo 
sostenido por el mentor, quien suscita un proceso de 
enculturación pero, adicionalmente, incluye una perspectiva más 
humanista de la relación, promoviendo el desarrollo personal de 
los individuos. En este enfoque, el otorgamiento de autoridad a 
las personas para satisfacer sus aspiraciones en el contexto de la 
organización se facilita a través de estrategias de desarrollo 
profesional. Mentoring participativo también ha sido utilizado para 
promover una mano de obra más diversa para alcanzar los fines 
de la organización mediante el otorgamiento de autoridad y 
responsabilidad a los jóvenes miembros seleccionados de los 
grupos minoritarios. En este sentido, la organización satisface su 
necesidad de talento, ideas y creación de conocimientos 
procedentes de grupos diversos, mientras que las minorías 
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encuentran oportunidades en la organización para el crecimiento 
y desarrollo personal. 

Mentoring evolutivo reconoce el poder de los individuos que 
toman la responsabilidad de su propio aprendizaje. Este tipo de 
mentoring proporciona a los agentes políticos informales la 
oportunidad de incluir sus intereses personales en la agenda de 
la organización. El aprendizaje transformativo se promueve a nivel 
individual, grupal y a través de múltiples niveles de organización, 
al proporcionar nuevas perspectivas y retando los modelos 
mentales tanto individuales como organizacionales. 

Desde el punto de vista sistémico, este tipo de mentoring 
puede crear los medios organizacionales para la generación de 
conocimiento y la innovación mediante el establecimiento de 
estructuras flexibles y la asignación de tiempo y recursos para la 
reflexión crítica sobre la acción. En este enfoque el poder 
organizacional necesita ser compartido por las personas y los 
equipos en un esfuerzo conjunto para anticipar y adaptarse más 
fácilmente a los impactos ambientales, para mejorar la gestión del 
conocimiento, utilizar la tecnología, otorgar autoridad a las 
personas, extender el aprendizaje para una mejor adaptación, y 
para estimular la mejora continua en todos los ámbitos de la 
organización y tener éxito en un entorno cambiante. Para que el 
aprendizaje transformativo se lleve a cabo, se requiere un 
profundo compromiso de los individuos, de los equipos y de toda 
la organización. Los mentores como líderes de la organización 
desempeñan un papel importante como actores políticos para 
facilitar ambientes de aprendizaje colaborativo. 

Mentoring revolucionario ayuda a facilitar la transmisión de 
autoridad a los nuevos actores y el desarrollo de nuevas 
relaciones de poder. Una función importante de los mentores y 
discípulos en este enfoque es la facilitación de la gestión del 
cambio y la creación de nuevos contextos de organización que se 
define como "las circunstancias, condiciones y fuerzas que 
contribuyen y afectan la forma en que nos conectamos, 
interactuamos, y aprendemos unos de otros" (Zachary, 2000). 
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El marco simbólico 

Por último, el enfoque simbólico centra su atención en el 
examen del significado de los ritos, ceremonias, historias, héroes 
y mitos. De acuerdo con Zachary (2005), mentoring requiere "una 
cultura que apoye su implementación e integración plena en la 
organización" (p.7). Las formas simbólicas y las actividades de 
apoyo al aprendizaje, el intercambio de conocimientos y la 
colaboración, proporcionan los medios para cualquier la 
sustentabilidad y la viabilidad de cualquier tipo de mentoring, y en 
el largo plazo, la posibilidad de que la organización aprenda. 

En el contexto organ1zacional, los valores y creencias 
compartidos son reflejados en comportamientos y patrones 
distintivos. Las contribuciones de mentoring para crear una cultura 
de aprendizaje y para la transformación exitosa, son cruciales. En 
particular, los cuatro tipos o enfoques de mentoring examinados 
podrían contribuir a diferentes niveles para la implementación de 
los 8 pasos esenciales identificados por M. Marquardt (1995) para 
construir 'la organización que aprende': "a) establecer un fuerte 
sentido de urgencia sobre convertirse en una 'organización que 
aprende'; b) formar una coalición poderosa que presione para la 
conversión en una "organización que aprende"; e) crear la visión 
de la 'organización que aprende'; d) comunicar y practicar la visión; 
e) eliminar los obstáculos que impiden que otras personas actúen 
sobre la nueva visión de la 'organización que aprende'; f) crear 
oportunidades de ganar y premios de corto plazo; g) consolidar los 
progresos alcanzados y presionar para el movimiento continuo; y 
h) anclar los cambios en la cultura de la corporación" (p. 211-215). 

Los enfoques de mentoring también desempeñan un papel 
importante en forma dual y dinámica: sirven como medios para 
sostener, iniciar, desarrollar y revolucionar la cultura, al tiempo que 
exige que incorpore en la cultura para su sustentabilidad. En este 
sentido, los programas de mentoring y los procesos fomentan la 
credibilidad en los propósitos de la organización, la confianza y la 
esperanza de los participantes; sin embargo, al mismo tiempo, las 
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iniciativas de mentoring necesitan ser cultivadas, valoradas y 
recompensadas por la cultura organizacional. 

Conclusiones 

Mentoring, como un proceso de aprendizaje organizacional, es 
una estrategia capaz de soportar la creciente necesidad de 
aprendizaje continuo, tanto a nivel individual como organizacional. 
Las contribuciones de mentoring para facilitar el aprendizaje 
individual y grupal han sido examinados bajo el análisis de cuatro 
enfoques diferentes de mentoring: funcionalista, participativo, 
evolutivo y revolucionario. Estos distintos enfoques de mentoring 
fueron examinados bajo las perspectivas de los marcos 
estructurales, de recursos humanos estructurales, políticos y 
simbólicos. 

En distintos niveles y con diferentes resultados, los enfoques 
de mentoring funcionalistas, participativos, evolutivos y 
revolucionarios, proporcionan los medios para crear entornos de 
colaboración y fomentar el compromiso con el aprendizaje 
continuo a lo largo de la vida. La creación y la innovación es posible 
mediante el establecimiento de relaciones de mentoring y el 
alineamiento de las estructuras de la organización, los recursos 
humanos, las arenas y actores políticos y los símbolos culturales. 
Una cultura corporativa en la cual mentoring es valorado y 
privilegiado, crea el ambiente apropiado para que la reflexión 
crítica, el intercambio de conocimientos y la colaboración 
florezcan. 
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Capítulo 3. 

Mentoring, incorporado en la cultura 3· 
4 

Lois Zachary 

A lo largo del camino, lugares y personas 
plantaron semillas en mi alma y en mi espíritu 
y agregaron rocas a los cimientos que trataba de formar. 

Lisa Fain 

LA CULTURA DE LA ORGANIZACIÓN influye profundamente en SU 

gente, los procesos y prácticas de negocios. Su impacto es 
sentido y expresado diariamente, de muchas maneras. La cultura 
también tiene un valor explicatorio. Explica por que las cosas son 
hechas en una organizac·lón de una manera específica, y por que 
se comparten rituales específicos, lenguaje, historias y 
costumbres. Además de explicar comportamientos, la cultura 
también establece fronteras y ofrece estabilidad. La cultura tiene 
sus raíces en comportamientos basados en valores compartidos, 
creencias, prácticas y procesos, todo lo cual vive dentro de una 
cultura de mentoring. 

A su vez, mentoring requiere de una cultura de apoyo para su 
implementación y completa integración dentro de la organización. 
Sin congruencia cultural, el reto de incorporar mentoring en la 
organización es desalentador. Cualquier iniciativa de mentoring, 
continuamente encarará retos que tendrán un impacto en su 
viabilidad y sustentabilidad. Por ejemplo, una cultura organizacional 

3 Translated W1th perm1ssion from Creatmg a Mentoring Culture: The Orgamzation's Gwde, 
San Francisco, California: Jossey-Bass. 2005. ©2005 Jossey-Bass. All Rights Reserved. 

" Rev1sión técn1ca realizada por Nora Oominguez García_ 
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que valora el aprendizaje fortalece las iniciativas de mentoring; si 
el aprendizaje no es valorado, el aprendizaje es asfixiado y los 
esfuerzos de mentoring son minados. Al extenderse el trabajo de 
crear una cultura de mentoring, mentoring se integra más 
profundamente en la cultura de la organización y se incrusta en el 
tejido de la cultura. La alineación entre la cultura organizacional y las 
iniciativas de mentoring debe estar bien establecida para así 
promover la integración cultural. 

Una cultura organizacional congruente se convierte en el sostén 
de las iniciativas de mentoring, manteniendo su presencia en la 
agenda organizacional. Ésta ayuda a asegurar su viabilidad y 
sustentabilidad haciendo del mentoring una expectativa cultural y 
competencia organizacional. Mentoring está tan estrechamente 
enlazado en el tejido de la vida organizacional que ésta nos informa, 
sin duda, la manera en que los objetivos de las iniciativas de 
mentoríng serán logradas. 

En este capítulo, examinamos algunas de las razones más 
convincentes del por qué mentoring funciona mejor cuando éste 
está incorporado en la cultura organizacional. Examinemos cómo 
podría verse un proceso completo de incrustación de las iniciativas 
de mentoring en un escenario ideal y ver lo que mentoring es hoy 
en el mundo real. 

La importancia de incorporar mentoring 
en la cultura 

La importancia de incorporar mentoring en la cultura 
organizacional no puede ser sobre enfatizada. Hoy en día muchas 
organizaciones están utilizando mentoring como nunca antes 
porque agrega valor a las organizaciones, a los individuos dentro de 
la organización, y a otros con los que interactúan. Hay razones de 
negocio convincentes que garantizan los beneficios de 
embarcarse en una iniciativa de mentoring. 

Incorporar mentoring en la cultura organizacional ofrece los 
siguientes beneficios: 
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- Establece propiedad. Esto asegura que mentoring es 
aceptado por la mayoría en lugar de una minoría. La gente fuera 
del círculo inmediato de implementación tiene un sentido de 
propiedad y responsabilidad por el éxito del programa. 

- Promueve responsabilidades compartidas. El éxito de 
mentoring está ligado explícitamente a la agenda estratégica más 
amplia de la organización. 

- Maximiza recursos. La duplicación del tiempo, esfuerzo y 
recursos se minimiza porque mentoring está integrado con la 
infraestructura de la organización. 

- Mantiene la integridad. La integración cultural ayuda a 
mantener la integridad de las prácticas de mentoring, asegurando 
que hay siempre disposición, oportunidad y apoyo para mentoring. 

- Facilita la utilización del conocimiento. La integración cultural 
permite a una organización crear oportunidades para integrar 
nuevo aprendizaje y maximización del conocimiento ganado como 
un resultado directo del mentoring. 

-Apoya la integración de procesos claves en la organización. 
Las competencias del mentoring tales como la retroalimentación 
y establecimiento de objetivos, frecuentemente mejora el 
rendimiento a través de una organ"1zación debido a la experiencia 
extraída de la práctica y entrenamiento en mentoring. 

-Crea apertura para aprender a través del mentoring. La gente 
cree en mentoring porque sabe que es una práctica valorada y lo 
ve demostrado cotidianamente. 

-Acorta el tiempo de ascender. La congruencia cultural facilita 
la creación de una cultura de mentoring por que hay siempre un 
nivel de disponibilidad en la cultura. 

Algunos de los muchos beneficios del mentoring para los 
individuos ·Incluyen el aprendizaje acelerado, la adquisición de 
múltiples perspectivas, incremento del conocimiento organizacional 
tácito, generación de ideas adicionales, incremento en el 
conocimiento acerca de otras unidades de negocio, y el desarrollo 
de habilidades mejoradas en áreas especificas (por ejemplo, 
escuchar o establecer relaciones). Mentoring también ofrece a los 
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individuos un directorio confiable de modelos y roles a seguir en 
la organización. Los individuos frecuentemente dicen que como 
resultado del mentoring se sienten más conscientes y con 
confianza en sí mismos; están más cercanamente conectados a la 
organización y encuentran su trabajo más satisfactorio y 
significativo. 

No es sorprendente que los beneficios del mentoring para los 
individuos redunden en la organización en una escala más amplia. 
Una cultura de mentoring ayuda a la gente a encarar retos 
adaptativos (Heifetz y Linsky, 2002); éste facilita nuevo aprendizaje 
y flexibilidad organizacional frente a rápidos cambios. Debido a que 
está imbuido en la cultura de la organización, contribuye a la 
estabilidad de la organización a través del manejo del conocimiento 
y la facilitación de la comunicación. Si los empleados de una 
organización encuentran que el trabajo es más satisfactorio y 
significativo, la retención y el compromiso organizacional se 
incrementan, al final ahorrando los costos de recontratación. Una 
mayor confianza resulta en actitudes mejoradas y en la calidad del 
trabajo. Los individuos llegan a ser más adeptos a correr riesgos. 
La actitud más positiva contribuye al incremento de confianza y 
moral. Las perspectivas expandidas desatan más pensamiento 
global y visionario. Mentoring ayuda a manejar y maximizar el 
conocimiento, conectando y enriqueciendo el conocimiento 
organizacional que fortalece y acelera el aprendizaje organizacional. 
Éste facilita el desarrollo del liderazgo construyendo la capacidad 
interna del liderazgo. Mentoring humaniza el lugar de trabajo 
cimentando relaciones de racionales, emocionales y espirituales. 

Los beneficios del mentoring pueden tener un impacto profundo 
en aquellos a quienes alcanza una organización: sus clientes, 
proveedores y la comunidad. El aprendizaje ganado a través del 
mentoring tiene un efecto de onda, porque afecta a otros, incluyendo 
a aquellos fuera de la relación de mentoring. Esto ayuda a la gente 
a establecer nuevas relaciones y a fortalecer las existentes, la 
gente llega a ser más colaborativa en su actuación y aprendizaje, 
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y los individuos se sienten más preparados para ofrecerse como 
mentores de otros. 

Un escenario ideal 

Los beneficios de incorporar mentoring en una cultura 
organizacional y las mejores prácticas de mentoring que contribuyen 
a crear una cultura de mentoring son mostrados en La 
Organización Ideal*, un ejemplo extraído del análisis de múltiples 
prácticas en diferentes culturas de mentoring. El aprendizaje ha sido 
largamente una prioridad en Ideal. El director ejecutivo insiste que 
todos los administradores y directivos participen en un 
entrenamiento ejecutivo anual y atiendan seminarios en una 
universidad cercana. A todos los directivos y personal que les 
reporte directamente se les pide completar por lo menos treinta y 
cinco horas anuales de educación continua; este requisito esta 
ligado directamente a la compensación salarial y al plan de carrera 
de los empleados. 

La organización recientemente abrió la Universidad Ideal (U 1) 
para ofrecer y manejar todas sus necesidades internas de 
educación continua y capacitación. Esa nueva línea de negocios 
sirve tanto a Ideal como a otras organizaciones con fines de lucro 
y no lucrativas establecidas en la cercanía de sus oficinas 
corporativas. Los programas de aprendizaje híbridos de Ul, los 
cuales combinan modernas tecnologías de comunicación en línea 
y sesiones de aprendizaje presenciales, son altamente reconocidos 
y son utilizados frecuentemente por otras compañías como 
modelos para mejorar sus prácticas de aprendizaje organizacional. 

El sitio interno (intranet) de UI"Portal para el Aprendizaje" coloca 
regularmente información reciente acerca de los programas y 
cursos de Ul, así como un directorio de proveedores educativos 
externos. Además, las herramientas de autoevaluación de 
Gateway facilitan el análisis de necesidades de aprendizaje 
individual y la planeación de programas de aprendizaje 
autodirigidos. Los empleados que desean asistencia adicional 
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accedan a un mentor de aprendizaje en línea quien está capacitado 
para alinear las necesidades de desarrollo del empleado y con la 
oferta de instituciones educativas. 

Mentoring es una expectativa cultural en Ideal. El compromiso 
de ofrecer servicios de mentoring se alinea con el valor central de 
Ideal de "construir puentes de oportunidad para el desarrollo del 
empleado". Las iniciativas de mentoring surgieron de un programa 
formal que empezó hace 10 años para empleados de alto potencial. 
El programa creó tal impacto en la organización que todavía se 
habla de la satisfacción generada. El hecho de que muchos 
"graduados" del programa de mentoring se comprometen a ser 
mentores de otros y buscan iniciar oportunidades de mentoring en 
sus propias unidades organizacionales habla de su éxito continúo. 

Hace algunos anos, una encuesta de práctica organizacional 
reveló que además del mentoring informal uno-a-uno y de 
programas formales de mentoring, múltiples grupos se involucraron 
activamente en mentoring a un nivel local y corporativo, incluyendo 
mentoring ejecutivo de mujeres, mentoring técnico, y mentoring 
ínter-funcional. Actualmente el 87% de todos los empleados 
participan al menos en una relación de mentoring informal o formaL 
Aquellos que participaron en mentoring lo tomaron muy en serio. Los 
líderes lo consideraron como parte de sus funciones de liderazgo y 
se convirtieron en mentores de aquellos empleados que 
demostraron compromiso. 

Hoy, todos los empleados de nuevo ingreso son asignados a un 
mentor para que les ayude a navegar la organización y a 
familiarizarse con la historia de Ideal, sus valores, prácticas y 
políticas. A los empleados de reciente contratación se les asigna un 
mentor usando una herramienta automatizada de mentoring para 
asegurar el aprendizaje óptimo. Los mentores deben atender los 
entrenamientos establecidos y se les da una lista de temas y 
tiempos para cubrir contenidos organizacionales específicos 
durante el primer ano de contratación. En la primera revisión anual, 
se pueden apreciar muchos comentarios positivos de los 
empleados sobre la experiencia adquirida y la reafirmación de la 
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rapidez con que el programa de mentoring les ayudó a sentir 
confianza, confort y a mantenerse conectados a la organización. 
El programa de mentoring les ha dado la oportunidad de 
establecer relaciones personales y profesionales con más gente 
y rebasar sus estándares de productividad. Una vez terminado el 
primer año, muchos escogen participar en un grupo formal de 
mentoring o en una relación uno-a-uno, buscando individualmente 
a un mentor informal. 

A todos los empleados, no solamente los de recién ingreso, se 
les estimula a buscar compañeros de mentoring y a construir 
relaciones de mentoring. Cada uno sabe cómo y dónde encontrar 
socios de mentoring cuando los necesita. Ideal tiene su propio 
centro de mentoring virtual que periódicamente coloca "anuncios 
solicitando mentores". Un directorio de mentores en línea asiste al 
empleado que quiere auto-seleccionar a su o sus mentores para 
ayudarle a lograr sus metas de aprendizaje. Los especialistas en 
recursos humanos o jefes de departamento están disponibles para 
ayudar a facilitar y combinar la selección de mentoring. Los 
directores ejecutivos dirigen la manera de encontrar mentores 
internos y externos para expandir sus perspectivas e incrementar 
su conocimiento técnico. Internamente, estos mismos ejecutivos 
facilitan grupos de mentoring y formal e informalmente asesoran a 
sus empleados. Una de las mejores prácticas de Ideal en este 
contexto son las sesiones de mentoring en grupo; son tan 
aceptadas que se han convertido en un asunto frecuente a tratar 
en las reuniones mensuales del área administrativa. Mentoring es 
claramente percibido como una herramienta de valor adicional para 
la maximización del éxito de un departamento y de la compañía en 
su totalidad. Se ha establecido un sistema para que el programa de 
mentoring pueda utilizarse en la enseñanza de las mejores 
prácticas técnicas y administrativas a toda la ·organización durante 
el periodo de creación de una nueva línea de negocio. 

Un director de tiempo completo y personal de apoyo se 
encargan del manejo, soporte y coordinación de las iniciativas de 
mentoring en Ideal. Monitorean el progreso, el alcance de los 
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resultados y trabajan con equipos en toda la organización para 
integrar mejoras en el proceso de mentoring. Además de 
mantener un enfoque interno sobre mentoring, esta personal 
trabaja arduamente para asegurar que los programas 
departamentales de mentoring se alineen uno con otro y con la 
cultura organizacional. 

Se dispone de un "campamento de entrenamiento de mentoring" 
para empleados que eligen avanzar su conocimiento acerca del 
proceso de mentoring, mejorar sus habilidades y relaciones de 
mentoring o hacer redes con otros empleados que podrían ser 
mentores potenciales. Cada año un conferencista magistral 
comienza la semana en el campamento, estableciendo el tema y el 
tono para la semana. Además, se ofrece un currículum central 
básico a través de la Ul, consistente en cursos de mentoring para 
el desarrollo de habilidades y contenidos específicos de que 
empatan internamente con el contenido de otros cursos de la UL 
Se ofrecen cíclicamente seminarios de mentoring avanzado y 
módulos actualizados. 

Aproximadamente 15% de los administradores de Ideal están 
certificados como capacitadores en mentoring y frecuentemente 
inician eventos mentoring en sus propios departamentos. Los 
capacitadores de mentoring deben comprometerse anualmente a 
elevar el conocimiento de su personal en las mejores prácticas de 
mentoring, así como poner en práctica el conocimiento adquirido en 
al menos 20 horas de educación continua y reunirse una vez al mes 
con un grupo mentoring paritario. 

Las prácticas y la cultura de mentoring en Ideal son buenas 
actualmente, pero el escenario no fue siempre tan agradable. Hubo 
comienzos falsos como resultado de creencias dispares acerca de 
lo que es mentoring y lo que debe ser. Los líderes en la cima de la 
organización reestructuraron algunos de los componentes originales 
de iniciativas de mentoring fallidas, dejándolos fuera de la 
organización y poniéndole fin a algunos de los esfuerzos iniciales. 
Gran parte del personal estaba convencido de que el nuevo 
programa de mentoring sería otra moda corporativa y no se 
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comprometieron completamente al trabajo de planeación que les 
fue encargado. El equipo de trabajo se reagrupó muchas veces, 
hasta que finalmente crearon un acuerdo común, suficiente para 
avanzar. Un equipo de trabajo estudió la cultura de Idea para 
determinar cómo compatibilizar mejor el programa con los valores 
y misión corporativa. Fue claro para todos que el éxito del 
lanzamiento de las iniciativas de mentoring requería que la cultura 
de Ideal cambiara para motivar financieramente y premiar la 
participación. Hoy en día mentoring está tan incorporado en la 
cultura que los incentivos financieros han desaparecido, el énfasis 
se pone principalmente en el reconocimiento y premiación pública. 

Hace diez años la capacidad tecnológica de Ideal era modesta. 
El grupo de mentores era muy difícil de identificar y era una pesadilla 
realizar las asignaciones de mentores. Ideal tenía que luchar con el 
complejo proceso, inicialmente puesto en su lugar, para hacerlo 
manejable. Cuando la organización creció, también lo hizo la 
capacidad de su tecnología. Fue difícil vencer la resistencia humana 
al uso de nueva tecnología para la tarea de conciliar los intereses 
de mentores y asesorados. Al principio, esto parecía muy 
complicado. Con el paso del tiempo la tecnología se ha convertido 
en el vehículo de comunicación primaria de las iniciativas de 
mentoring, ofreciendo una rápida y expedita manera de colectar un 
banco de datos, diseminar los resultados y tener disponible la 
información al momento en que la organización la requiere. 
Mensualmente se distribuyen en línea noticias electrónicas y un 
boletín electrónico cuatro cada meses. 

Inicialmente, fue una lucha la tarea de establecer aportaciones 
y sistemas de evaluación. La naturaleza competitiva de la cultura 
de Ideal llevó a la desconfianza, al temor de cómo la información 
podía utilizarse y a la ansiedad acerca de las repercusiones que 
podrían generarse en caso de que se rompiera la confidencialidad. 
Hoy, la retroalimentación es un componente central para asegurar 
que el aprendizaje en cada fase sea incorporada a la próxima fase. 
El director de mentoring y su equipo se reúnen consistentemente 
y colectan información de retroalimentación en forma 
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metodológica, lo que a su vez permite la identificación de mejores 
prácticas que puedan ser compartidas para la mejora de los 
procesos a ser implementados. 

Las encuestas anuales revelan que las iniciativas de mentoring, 
tanto formal como informal, han tenido una influencia tremenda 
sobre los resultados finales en Ideal. Debido a que los empleados 
están integrando constantemente su aprendizaje, terminan 
trabajando más rápido y más inteligentemente. 

Como ejemplo, un equipo de trabajo participando en iniciativas de 
mentoring logró cerrar un proyecto mayor en forma eficiente y 
efectiva, lo que generará mayores ganancias por muchos años. La 
rapidez y calidad de los procesos implementados y la propuesta de 
negocio del grupo continúa a produciendo dividendos que son 
atribuibles directamente al mentoring que han recibido en Ideal. 
Éstas no son experiencias aisladas. De hecho, mentoring es visto 
por muchos como el principal generador del incremento constante 
en la productividad durante los últimos cuatro años. 

Los empleados reportan colaboración incremental; son capaces 
de conducir mejor la organización porque la conocen mejor. La tasa 
de retención es alta consistentemente. Para ellos, las iniciativas de 
mentoring son un satisfactor crítico en el trabajo. La gente está 
comprometida con la organización; se sienten valorados por ésta y 
valoran las relaciones que han formado. Dicen que la oportunidad 
de involucrarse en iniciativas de mentoring con diversas subculturas 
dentro y fuera de la organización los hizo sentirse más confortables 
y conectados uno al otro, y más efectivos en desarrollar y 
mantener relaciones con los clientes alrededor del mundo. Ha 
habido un cambio entre la cultura de la competitividad interna a una 
cultura de confianza y colaboración. 

Ideal continúa construyendo puentes de oportunidad tanto al 
interior como al exterior. La organización ofrece recompensas y 
reconocimiento a los departamentos que construyen tales puentes 
al crear oportunidades innovadoras de mentoring con resultados 
demostrables. Una vez al año se efectúa la celebración a la 
excelencia en mentoring llamada "Construyendo Puentes de 
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Oportunidad a través de Mentoring." En esta celebración se 
reconocen los logros personales y organizacionales producto de 
la iniciativas de mentoring y se otorga reconocimiento a los 
constructores de dichas iniciativas. Actualmente se está 
implementado una nueva iniciativa corporativa de construcción 
puente que incluye la formación de una alianza estratégica con seis 
organizaciones externas para crear un consorcio de mentoring para 
compartir mejores prácticas administrativas y técnicas. 

Mentoring en Ideal está siempre en movimiento. El ímpetu 
proveniente de las iniciativas de mentoring continuamente 
construye puentes de aprendizaje hacia el futuro y otorga autoridad 
y responsabilidad a los individuos para transformar la organización 
y hacer honor a su nombre. Ideal no llegó a este estado de un 
salto; tuvo que trabajar arduamente en un número de pasos y fases 
para desarrollar una cultura de mentoring. 

Fases de una relación de mentoring 

Entender el ciclo predecible de una relación de mentoring 
ayuda a la organización a identificar necesidades de aprendizaje 
y detectar relaciones que podrían requerir apoyo de la organización 
y su cultura. Las cuatro fases -preparación, negociación, 
facilitación, y cierre- se construyen una sobre otra para formar una 
secuencia en desarrollo. La longitud de cada fase varía en cada 
relación de mentoring y está influenciada por la cultura. 

La fase preparatoria incorpora dos principales componentes. 
Autopreparación y preparación relacionada. Capacitación, 
materiales y entrenamiento frecuentemente son necesarios para 
conseguir que una relación de mentoring comience con el pie 
derecho. 

El trabajo de la segunda fase, negociación, resulta en el 
establecimiento de metas de aprendizaje bien definidas, la 
identificación de criterios de éxito y medición, delineación de 
responsabilidad mutua, protocolos para abordar los obstáculos, 
generación de un acuerdo consensuado de mentoring, y un plan 
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de trabajo para alcanzar las metas de aprendizaje. HR puede 
apoyar al proceso de establecimiento de metas, capacitando al 
personal en el establecimiento de objetivos o asegurándose que 
las metas de aprendizaje empatan con otras metas de desarrollo 
organizacional. 

Mucho del trabajo de la relación se cumple en la tercera fase, 
típicamente más larga, de facilitación. La fase de facilitación ofrece 
las mayores oportunidades para el aprendizaje y desarrollo, aunque 
los socios de mentoring frecuentemente encaran retos durante este 
tiempo que los hace vulnerables a una relación descarrilada. Esta 
es la fase donde el apoyo más efectivo consiste en la creación de 
redes y diseminación de las mejores prácticas en mentoring. 

La fase final, llegando al cierre, presenta una dinámica de 
oportunidad de aprendizaje para los mentores y los asesorados para 
procesar su aprendizaje y continuar, sin importar si la relación de 
mentoring ha sido positiva. El enfoque de llegar al cierre es alcanzar 
una conclusión de aprendizaje para que el aprendizaje sea elevado 
al próximo nivel de aplicación e integración. El éxito se celebra, la 
relación es redefinida, y los socios de mentoring progresan. La 
capacitación 'justo a tiempo' es esencial para apoyar a los socios 
de mentoring y preparar la relación para el cierre, asegurando una 
buena experiencia. Una celebración organizada proporciona la 
oportunidad de compartir mejores prácticas, impulsando la creación 
de redes alrededor de las iniciativas de mentoring y apoyando a la 
gente al momento de llevar su aprendizaje al próximo nivel. 

La gente en Ideal entiende las fases del ciclo de mentoring y la 
importancia de incorporar el mentoring en la cultura en general. Ellos 
saben, por experiencia, que mentoring requiere de mucho trabajo, 
tanto de la organización como de los individuos. Saben también por 
experiencia, qué el esfuerzo vale la pena. 

Incrustando mentoring: Reflexión en la práctica 

Ya sea que su organización sea grande o pequeña, es 
importante hacer un alto y examinar analíticamente su cultura 
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organizacional -para estar completamente conscientes de el 
"alma" y "espíritu" que forma su fundación cultural. Sin algún grado 
de conciencia cultural, es imposible realizar la diligencia requerida 
para incorporar mentoring la cultura de su organización. Las 
iniciativas efectivas de mentoring pueden y existen sin el apoyo 
de una cultura de mentoring establecida, pero inevitablemente 
requieren de mucho más trabajo, tiempo de avance y una 
persistente e inquebrantable decisión para mantener y asegurar 
el crecimiento programático y la continuidad de largo plazo. El reto 
de crear una cultura de mentoring puede, de hecho, dirigir un 
proceso de alineación. Las dificultades continuarán a menos que 
mentoring -por sí mismo, sea congruente con la cultura y adquiera 
significado organizacional. Vale la pena el esfuerzo de crear una 
cultura mentoring, especialmente en un mundo en que el 
fundamento constante es el aprendizaje y el cambio. 
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Capítulo 4. 

Conectando la cultura y mentoring 5· 6 

Lois Zachary 

El primer paso en encontrar tu camino hacia algún lugar es, 
para comenzar, descubrir dónde estás. 
Poli Berends {1990, p.SI 

E 1 impacto de la cultura es omnipresente; tiene ambas, una 
influencia consciente y una inconsciente sobre el 

comportamiento humano (Kotler, 1996; Schein, 1992, 1999; Galpin, 
1996; Phelan, 19961. Esta influye en qué y cómo piensan los 
individuos (sus prejuicios y modelos mentales). lo que dicen (su 
filosofía y valores), y lo que hacen (su comportamiento). A la vez, 
una organización tiene una cultura que influye en los supuestos 
aceptados acerca de la organización y la gente que la integra, así 
como de los valores, las prácticas y los procesos. Aun así, la 
mayoría de las organizaciones y sus líderes permanecen 
inconscientes del poder e influencia dominante de la cultura. 

Creando los fundamentos para el trabajo de 
mentoring 

Para crear una cultura de mentoring se comienza por involucrar 
al personal en un proceso de descubrimiento que establezca 
sólidamente el trabajo de mentoring. El proceso de 

5 Translated vvith perm1ssion from Creatmg a Mentormg Culture_ The Organization's Gr;ide. 
San Francisco, California: Jossey-Bass. 2005_ ©2005 Jossey-Bass. All Rights Reserved. 

"Revisión técn1ca realizada por Nora Domínguez García. 

1 75] 
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descubrimiento se enfoca en la comprensión de las dinámicas de 
la cultura de la organización desde múltiples perspectivas para así 
determinar su disposición cultural sobre mentoring. El 
descubrimiento incluye incrementar la conciencia cultural, mapear 
la cultura, entender la ecología cultural, identificar los anclajes 
culturales, establecer una base de aprendizaje, evaluar la 
congruencia cultural y decidir el curso de acción. Algunas 
organizaciones comienzan el proceso de establecer una cultura de 
mentoring con una conciencia de su cultura y de los valores de 
aprendizaje fuertemente anclados y bien establecidos. Otras 
organizaciones tienen una conciencia mínima y falta de 
entendimiento de las dinámicas de su cultura. Algunas han 
considerado cuidadosamente el nivel de concordancia de 
mentoring con su cultura organizacional; otras nunca han 
considerado el impacto cultural. Si su organización ha progresado 
a lo largo de ésta secuencia, usted podría revisar brevemente las 
primeras secciones que siguen; si este no es el caso, necesitará 
tomar el tiempo para evaluar la disponibilidad de su organización 
para el aprendizaje. Como cualquier proceso de descubrimiento, 
saber "donde estás, para comenzar" podría revelar algunas 
sorpresas, validar las corazonadas y abrir nuevas posibilidades. 
Enfóquese en lo que es posible y apropiado a su contexto 
organizacional y recuerde que la tarea de crear los fundamentos 
para el trabajo de mentoring es más eficaz cuando se lleva a cabo 
en colaboración con otros. 

Incrementando la conciencia cultural 

Si hubiera alguna duda acerca de la importancia de la cultura, 
considere este ejemplo del poder explicatorio y persuasivo de la 
cultura. Una firma contable compuesta por 50 contadores públicos 
certificados (le llamaremos organización Alfa) fue fundada hace 
siete años por cinco hombres ambiciosos, inteligentes y 
carismáticos, que habían trabajado para una gran firma de 
contabilidad en una ciudad cercana. Los fundadores trajeron a Alfa 
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la cultura del comando-y-control de su empleador previo. Hoy, la 
toma de decisiones se mantiene cerrada, y los cinco fundadores 
ejercen mano dura en !as operaciones al interior y al exterior de 
la empresa. Aquellos que integran la organización describen la 
cultura como simple, impersonal, estrecha, una cultura altamente 
individualizada de "silos boutique". Se espera que cada CPA funcione 
independientemente y conforme a los estándares y prácticas de la 
firma, incluyendo la generación de un número requerido de horas 
facturables. La mayoría de las interacciones entre los contadores 
se hace vía fax y correo electrónico; de hecho, toda comunicación, 
excepto las revisiones anuales, se hace por vía de memoranda. El 
lenguaje de la cultura es simple y directa. La gente se trata 
cortésmente y con respeto. A los empleados productivos se les 
trata bien. A aquellos que no cumplen las expectativas, se les 
despide o se retiran deliberadamente. 

Hay muchos subgrupos dentro de la firma, y la mayoría de los 
contadores estarían de acuerdo que no conocen a muchos de los 
otros CPAs. Muy pocos eventos "corporativos" o celebraciones se 
llevan a cabo. Lo que cuenta es la productividad y la generación de 
utilidades. El gobierno de la firma es a puertas cerradas y 
autocrático. 

Esta descripción refleja la cultura y explica: 1) Por qué los 
empleados nuevos podrían experimentar dificultad integrándose en 
la firma Alfa, 2) Por qué un contador de otra firma no entendería la 
resistencia de un colega a trabajar en equipo en un nuevo asunto, 
y 3) Algunos de los obstáculos potenciales que Alfa podría enfrentar 
en el establecimiento de un programa de mentoring. 

Es un paso positivo llegar a estar más a tono con la cultura 
organizacional para ganar conciencia cultural. La falta de conciencia 
cultural da como resultado el desperd'1c'io de recursos humanos y 
financieros. Un entendimiento profundo de la cultura requiere 
dedicar tiempo y esfuerzo, ya que la cultura es inherentemente 
compleja; aun así, el retorno de inversión puede ser significativo. 

La cultura organizacional y los supuestos que van de la mano, 
han sido estudiados en profundidad por Edgar Schein (1999), 
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Timothy Galpin (1996) and John Kotter (1996). En resumen, la 
conciencia cultural no se trata de lo que se puede conseguir en 
una organización. Se trata de cómo se puede conseguir - los 
supuestos específicos (lo que la gente piensa consciente o 
inconscientemente- sus modelos mentales), valores (lo que la 
gente dice- la filosofía y misión), y comportamientos (lo que la 
gente hace- las prácticas y procesos que utilizan) que dan forma 
a la práctica. Estos factores a su vez tienen un impacto sobre 
cómo se experimenta el mentoring en la organización. 

Creando un mapa de la cultura organizacional 

El filósofo y político español José Ortega y Gasset ha sido citado 
diciendo "dime en lo que pones atención y te diré quién eres". Un 
mapa de la cultura identifica los elementos en los que una 
organización pone atención. Es una herramienta para entender los 
elementos que hacen a un sistema único, que lo hacen inigualable 
como una huella digital (Phelan, 1996) y aún más complejo 
inherentemente. Una forma de alinear los modelos mentales 
individuales sobre la cultura corporativa (Senge, 1990) es utilizando 
un mapa de la realidad actual. Este mapa se convierte en una 
herramienta para enfocar discusiones profundas sobre la alineación 
futura de la cultura actual. 

Los modelos mentales son "mapas tácitos semipermanentes" 
(Senge y otros, 1994, p. 237) que consisten en las historias no 
examinadas, imágenes y supuestos que tenemos acerca del 
mundo en el que vivimos. Éstos dan forma a lo que pensamos, 
cómo actuamos y lo que hacemos. Una de las tareas centrales de 
"la quinta disciplina" (Senge, 1990) es traer a la superficie los 
modelos mentales individuales y reflejarlos en los supuestos que 
albergamos para así poder validar lo que creemos con la realidad 
actual. 

El reto de entender la complejidad cultural es enorme- el cual 
necesitamos aceptar, porque influencia y permea el trabajo que 
hacemos en cada nivel de nuestra organización, tanto formal como 
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informalmente (Schein, 1999). El mapa de una cultura nos da una 
imagen completa de la organización. ¿Cómo se hacen las cosas 
en una organización? ¿Cuáles son los hábitos? ¿Qué es lo que la 
gente piensa? (sus supuestos culturales), dice (sus valores 
adheridos y creencias), y hace (como sus supuestos y valores son 
expresados en términos de comportamiento, prácticas y 
procesos). El Cuadro 2.1 ilustra la información de un mapa cultural 
para la organización Alfa, donde es observable que cada persona 
se enfoca primordialmente en el resultado final. 

Una versión en blanco del formato utilizado para Alfa se 
encuentra en el ejercicio 2.1 Mapa Cultural; úselo como guía para 
examinar su propia cultura. Primero, complete el ejercicio 
individualmente y posteriormente en grupo. Trate de reunir diversas 
perspectivas. 

Para profundizar el proceso, podría conducir grupos de enfoque 
para obtener mayor ·Información. Asegúrese de dedicar tiempo 
suficiente para analizar los resultados y notar las sinergias y los 
vacíos. Al pasar el tiempo puede que usted se percate que los 
mismos temas se repiten de grupo en grupo. 

La cultura corporativa es por definición, sui generis. Al mismo 
tiempo, está incrustada en un sistema de subculturas diferenciadas 
que se combinan para formar un sistema más complejo y más 
amplio de culturas interrelacionadas. Las subculturas existen en 
capas y "anidan" dentro de un contexto organizacional mayor. Las 
culturas anidadas comparten muchos de los mismos valores 
inherentes, creencias culturales, y procesos y prácticas 
establecidas. 

Aun así, cada una se mantiene unida por su propio pegamento 
cultural, formado por valores, supuestos, y prácticas y procesos. 
El entender las dinámicas en juego dentro de una organización 
depende del conocimiento de las subculturas anidadas que 
contribuyen a la cultura global de la organización. Éstas pueden 
o no estar reflejadas en el marco estructural de la organización. 
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Cuadro 2.1 
Mapeo Cultural: Organización Alfa 

Dinámica Cultural 1 

Pensar 
¿Cuáles son los supuestos, . 
creencias y modelos mentales 1 

sobre la cultura de nuestra 
organización? 

1 

1 

Decir 
¿Cuáles son nuestros valores 
inherentes, filosofía y misión 
de nuestra organización? 

Hacer 
¿Cómo los supuestos 
culturales y valores inherentes 
se desarrollan diariamente? 
¿Qué comportamientos, 
lenguaje, rituales, procesos y 
prácticas describen nuestra 
cultura? 

1 

1 

1 

1 

1 

Descripciones de la cultura 

Necesito generar x utilidades. 
La productividad es importante. 
La línea de producción es todo lo 
que realmente cuenta aquí. 
Necesito de verdad mantener mi 
atención en el trabajo. 
No puedo darme el lujo de 
socializar mucho con los demás o 
no podré alcanzar mis metas. 

La productividad debe ser 
recompensada. 
Hacemos lo que sea para 
satisfacer a nuestros clientes. 
Entre menor gente se Involucre en 
la dirección de la empresa, más 
fácil será mantener el control. 
No estimulamos el companerismo 
entre los empleados. 
Somos una cultura formal. 

Todos tenemos la oportunidad de 
hacer nuestro trabajo sin 
intervención, a menos que haya 
un problema. 
La comunicación interpersonal es 
justamente impersonal y en su 
mayoría llevada a cabo vía fax o 
e-mail. 
No hay forma de compartir 
nuestras mejores prácticas o el 
desarrollo profesional. 
Muchos de los empleados nunca 
se conocen entre ellos. 
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Ejercicio 2.1 
Mapeo Cultural 

81 

Instrucciones: Describa cómo es expresada o demostrada cada dinámica 
cultural en su organización. Revise sus respuestas y determine la 
consistencia en la práctica entre las dinámicas. (Dónde ocurren los vacíos) 
¿Dónde están las sinergias? 

Dinámica Cultural 
Pensar 
¿Cuáles son los supuestos, creencias y modelos 
mentales sobre la cultura de nuestra organización? 

Decir 
¿Cuáles son nuestros valores inherentes, filosofía 
y misión de nuestra organización? 

Hacer 
¿Cómo los supuestos culturales y valores 
inherentes se desarrollan diariamente? 
¿Qué comportamientos, lenguaje, rituales, procesos 
y prácticas describen nuestra cultura? 

Descripciones 

Creating a Mentoring Culture by Lois J. Zachary . Copyright @2005, 
John Wiley & Sons, lnc. 

La suya podría ser una cultura de pocas o muchas subculturas. El 
dibujar un mapa organizacional de subculturas anidadas puede 
ayudarle a analizar las dinámicas de los sistemas que operan en su 
organización. Por ejemplo, aunque parezca haber similitudes en la 
cultura completa de Alfa, hay variaciones dentro de sus 
subculturas anidadas. Esas variaciones ofrecen una oportunidad 
a la compañía para encontrar la forma de establecer relaciones 
ínter-funcionales que maximicen las fortalezas de cada uno y 
establezcan un sentido de integración en la organización. 
Mentoring podría ser una de las estrategias a seguir. 
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Para comenzar el proceso en su organización, identifique el 
estado actual de su unidad organizacional (incluyendo la 
información que obtuvo en el ejercicio 2.1} y construya hacia el 
exterior -anticipe hacer revisiones. El tamaño de su mapa cultural 
dependerá del tamaño y complejidad de su organización. La 
intención es que este ejercicio se convierta en "un trabajo en 
progreso". No querrá usted sobre-analizar, pero si definir la realidad 
actual. Para hacerlo deberá obtener retroalimentación y aportes 
de otros para confirmar la validez de sus propios supuestos. Del 
reconocimiento de las diversas subculturas (formales e informales) 
que existen en una organización -las características de cada una 
y su contribución a la cultura completa, profundiza el 
entendimiento de la cultura y también, identifica las oportunidades 
y disposición para mentoring. Una vez que se sienta cómodo con 
su mapa de subculturas anidadas, estará listo para explorar las 
dinámicas de aquellas subculturas. 

Entendiendo la ecología cultural de la organización 

La conciencia cultural involucra más allá del mero entendimiento 
de los supuestos culturales, valores inherentes y procesos y 
prácticas establecidas. El establecimiento del trabajo para 
mentoring también requiere conocimiento, de lo que Maxine Greene 
llama los "espacios intermedios" {1998) y lo que Marylin Ferguson 
(1980) denomina "el lugar entre" {la interfase). El entendimiento de 
la ecología cultural (Zachary, 2000; Daloz, 1999)- "el ambiente" y "lo 
que no se discute" de los acontecimientos en la cultura -proveen 
pistas acerca de otros factores que afectan la organización por 
ejemplo, temas tales como fusión o adquisición, sucesión o 
transición de liderazgo, clima político y juego de poder. Cuando la 
ecología es ignorada, descartada o relegada, eventualmente 
termina por costar tiempo y dinero volver a encauzar el camino. 

El ejercicio 2.2, identificando la ecología de su organización, 
presenta un marco que ayuda a identificar la ecología 
organizacional. Éste implica preguntar y tomar en consideración dos 
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series de interrogantes: 1) ¿Qué mantiene despierta a la gente por 
la noche? ¿Qué les preocupa? ¿Qué problemas les cruzan por la 
cabeza? 2) ¿Qué les motiva por la mañana a la acción? ¿Qué les 
da energía y entusiasma en el trabajo? 

Una vez que haya identificado el ambiente interno y externo y los 
indiscutibles, considere las implicaciones e impacto que cada factor 
podría tener potencialmente sobre las iniciativas organizacionales 
de mentoring. Un análisis de la ecología cultural es una herramienta 
útil para anticipar y proactivamente abordar la resistencia y presión 
que pudiera encontrar mientras se crea una cultura mentoring. 
También incrementa la conciencia de cómo facilitar las iniciativas 
de mentoring. 

Ejercicio 2.2 
Identificando la ecología de su organización 

Instrucciones: Identificar lo que esta sucediendo en la ecología de la 
organización podría potencialmente afectar sus iniciativas de mentoring En 
el espac1o para contestar la pregunta uno, descnba qué les preocupa a los 
m1embros de su organización. En el espac1o para la pregunta dos, identifique 
qué les da energía y motiva en el trabajo. Por cada punto que identifique, 
descnba su potencial directo de influenc-Ia y cómo afecta directamente e 
indirectamente sus iniciativas de mentoring y las implicaciones de cada 
factor para institucionalizar las iniciativas de mentoring a nivel organizacional. 

l¿ Qué mantiene a los miembros de su organización despiertos por la 
noche? 
2. ¿Qué les entusiasma, energiza y motiva a la acción? 

Evaluación de: 
Impacto 
directo 

Impacto 
ind-Irecto 

Implicaciones 
para la acción 

Creating a Mentoring Culture by Louis J. Zachary. Copyright @2005, 
John Wiley & Sons, lnc. 
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Identificando anclajes culturales 

Los anclajes culturales son las ideas, creencias y hábitos a los 
que las personas se acostumbran y a los cuales están sujetos los 
programas, procesos o iniciativas. Sin anclajes culturales fuertes, 
una organización podría embarcarse o involucrarse en una iniciativa 
organizacional de mentoring que fácilmente se desvié de su 
propósito. Las iniciativas de mentoring, cuando están 
desconectadas de la cultura, quedan a la deriva y algunas veces 
incluso se hunden. Los anclajes culturales ayudan a seguir el curso 
y aseguran la congruencia cultural. Éstos están inextricablemente 
unidos a los supuestos culturales de la organización; a los valores 
adoptados; y al comportamiento establecido, las prácticas y 
procesos, y a la ecología cultural. 

El anclaje cultural para la Organización Ideal es el aprendizaje y 
el desarrollo. De hecho se enorgullece de sí misma de su reputación 
como una organización de aprendizaje. Los objetivos de crecimiento 
y desarrollo se establecen para cada empleado, quien selecciona 
entonces las modalidades de aprendizaje apropiado para cumplir 
sus objetúos. Algunos escogen preparación, otros entrenam·lento, 
algunos aprendizaje vía electrónica (e-learning), algunos mentoring 
y otros una combinación de los mismos. A cada empleado se le 
garantiza un día al mes para el aprendizaje y actividades de 
desarrollo. Se aparta una hora cada viernes por la tarde para que los 
empleados de cada departamento puedan compartir cómo están 
aplicando su aprendizaje. 

En contraste, una firma local de consulta de administración 
decidió instituir una iniciativa de mentoring en toda la organización. 
Hab"1endo completado su análisis cultural prel"lminar, descubrieron 
que había tanta disonancia cultural entre las divisiones que habría 
sido un error extender un programa para todos en toda la 
organización. En lugar de ello, la organización se enfocó en lanzar 
su programa de mentoring en la división en donde la cultura se 
asemejaba más a la cultura que ellos querían crear. 
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Cuando revise el ejercicio 2.1, podría encontrar que hay hilos 
culturales, claros y comunes que corren por toda la organización. 
Si no, su tarea será descubrir un punto más seguro de inicio. Una 
vez que haya creado un mapa organizacional y comparado las 
subculturas anidadas dentro de su organización, usted estará listo 
para comenzar a identificar los hilos comunes culturales; éstos lo 
llevarán a identificar los anclajes culturales. Basar el trabajo en la 
cultura es un prerrequisito para la sustentabilidad de mentoring en 
la organización. Entender los múltiples factores en juego requiere de 
tiempo, conversación y análisis. Un anclaje cultural en el 
aprendizaje, es el punto para maximizar los beneficios de las 
iniciativas de mentoring. 

Estableciendo el ancla del aprendizaje 

Sin la presencia del ancla del aprendizaje, es casi imposible crear 
una cultura sustentable de mentoring. Las iniciativas de mentonng 
deben fundamentarse en el aprendizaje individual y organizacional. 
El aprendizaje constituye la base para los sistemas de pensamiento, 
para los procesos de mejora y para la estrategia. Tanto el 
aprendizaje individual como organizacional deben basarse en 
buenas prácticas y principios de aprendizaje. Estas prácticas y 
principios dirigen la acción para llevar las ideas a las etapas de 
desarrollo, implementación o evaluación. 

El marco teórico propuesto por Knowles para entender como 
aprenden los adultos es tan relevante para el aprendizaje de la 
organización como lo es para el aprendizaje individual. De acuerdo 
con Knowles: 

- Los adultos deben saber por qué necesitan aprender algo 
antes de hacerlo. 

- Los adultos necesitan sentirse responsables de sus propias 
decisiones y de sus propias vidas. 

-El acumulación de experiencias es una fuente de aprendizaje 
primario para los adultos. 
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-La disposición para el aprendizaje se incrementa cuando hay 
una necesidad específica de saber. 

- Los adultos tienen una necesidad apremiante e inherente de 
aplicar inmediatamente el aprendizaje. 

- Los adultos responden mejor al aprendizaje cuando están 
motivados internamente para aprender (Ver Knowles, 1980, pp. 
43-46; Knowles, Holton, and Swanson, 1998, pp. 64-69.) 

Dedique tiempo para evaluar en qué medida su organización se 
adhiere a los principios de aprendizaje en adultos identificados por 
Knowles. Ciertamente esta teoría no es la única sobre aprendizaje 
de adultos, pero es el trabajo seminal que fundamenta muchas de 
las teorías actuales. Usted necesita considerar si estos principios 
se reflejan en la práctica diaria en su organización. Si no es así, 
usted tiene un mayor trabajo por delante. 

A mediados de la década de 1990, el aprendizaje dejó de 
pertenecer estrictamente a la academia. Las organizaciones 
comenzaron a reclamar formalmente el aprendizaje como suyo. El 
aprendizaje organizacional se convirtió en imperativo para 
desarrollar el capital intelectual de la organización, para ser 
competitivo y lograr resultados de negocio. La "organización que 
aprende" (Senge, 1990) se convirtió en una parte integrante de la 
vida organizacional, y las organizaciones comenzaron a invertir en 
el concepto de la universidad corporativa (Meister, 1998). A medida 
que el aprendizaje ganó apoyo, el concepto de una "organización que 
enseña" comenzó a emerger. Las organizaciones descubrieron que 
la aplicación de la teoría de aprendizaje de adultos al aprendizaje 
organizacional tuvo un efecto multiplicador, que resultó en el 
crecimiento, construcción y mejora de las relaciones. 

Una organización que aprende posiciona al aprendizaje como una 
meta central (Knowles, Holton, and Swanson, 1998, p. 141). Su 
enfoque es sobre la construcción de capacidad. Hay muchas 
definiciones operativas que hablan sobre este punto (Garvin, 1996; 
Senge, 199D;Tobin, 1993; Watkins and Marsick, 1993), pero pocos 
arquetipos organizacionales. Senge (1990) popularizó el concepto 
y visualizó a "la organización que aprende" como el paradigma que 
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se necesitaba para el cambio y para dar fuerza a la transformación 
organizacional. Junto con sus colegas, desarrolló "El Manual para 
La Quinta Disciplina" (Senge y otros, 1994), una herramienta que 
permite a las organizaciones crear su propia versión individualizada 
de la "organización que aprende". 

El centro del trabajo de la "organización que aprende" se basa en 
las cinco disciplinas de aprendizaje identificadas por Senge: 
maestría personal, modelos mentales, visión compartida, 
aprendizaje en equipo y sistemas de pensamiento. De acuerdo con 
Watkins y Marsick (1993), el aprendizaje continuo se lleva a cabo 
en todos los niveles de la "organización que aprende"- individual, en 
equipo y organizacional. Seis acciones imperativas caracterizan la 
"organización que aprende": "crear oportunidades de aprendizaje 
continuo, promover el diálogo e investigación, promover la 
colaboración y el aprendizaje en equipo, establecer sistemas para 
capturar y compartir el aprendizaje, potencial izar a la gente a través 
de una visión colectiva y conectar a la organización con su medio 
ambiente" (p. 11). 

Para Daniel Tobin, una "organización que aprende" requiere 
reeducar a la corporación para que "las ideas y soluciones vengan 
de todos en la compañía, sin importar cuáles son sus funciones, 
descripciones o lugares de trabajo. La organización utiliza el 
conocimiento acumulado en su cadena productiva completa, 
incluyendo proveedores y clientes, para crear valor" (1993, p. 4). La 
clave es crear un ambiente de aprendizaje en el que los empleados 
persigan el aprendizaje constantemente. Tobin identifica cinco 
fundamentos para la "organización que aprende", que juntos crean 
"un ambiente de aprendizaje apropiado": "liderazgo visible, 
alfabetización del pensamiento, superación de la miopía funcional, 
construcción y sustento efectivo de equipos de aprendizaje, y 
gerentes como facilitadores" (p. 166). 

La organización que aprende es un concepto convincente que 
ha ganado interés e ímpetu en la última década. Watkins y Marsick 
(1993), Senge, 11990), y Tobin, (1993) toman diferentes pero 
complementarios acercamientos para entender las dinámicas de 
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la organización que aprende. Junto a esos modelos nos explican 
lo que se requiere en términos de acción, procesos, y resultados 
para crear una organización que aprende. 

Utilice las preguntas aquí presentadas, como una guía para 
ayudarle a dirigir las conversaciones reflexivas acerca del 
aprendizaje que se lleva a cabo en su organización. El enfoque de 
la discusión debería ser en la promoción de un entendimiento 
compartido, de tal forma que usted pueda aplicar este conocimiento 
cuando comience a crear la cultura de mentoring en su 
organización. 

-¿Cómo describiría el estilo de aprendizaje de su organización, 
su departamento, su equipo? ¿Cómo son demostrados los 
diferentes estilos de aprendizaje? ¿Qué similitudes y diferencias 
existen entre la organización, departamento y el equipo? 

-¿Qué oportunidades existen para el aprendizaje en su 
organización? ¿Dentro de su departamento? ¿En su equ1po? 

- ¿Qué sistemas organizacionales y prácticas ayudan a 
sustentar el aprendizaje en su organización? 

-¿Cuáles son los obstáculos para el aprendizaje efectivo en su 
organización? 

Aplicar las lecciones aprendidas es el elemento fundamental 
del aprendizaje activo. Cuando las lecciones aprendidas se usan 
para informar la planeación e implementación, éstas enr1quecen 
el proceso y el producto- ya sea en iniciativas de mentoring o en 
cualquier otra cosa. Reflexionar sobre las lecciones aprendidas de 
sus experiencias pasadas, positivas o negativas, es la catálisis para 
el aprendizaje. Comience por enumerar los principales proyectos 
organizacionales, iniciativas y cambios que han ocurrido en los 
últimos anos. Tome cuidado de no evaluar los puntos al 
enumerarlos. Utilice los puntos de su lista para informar lo que 
piensa a medida que contesta estas preguntas: 

- ¿Qué lecciones, positivas o negativas ha aprendido de su 
experiencia en la iniciación e implementación sobre Iniciativas 
organizacionales? 
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- ¿Con qué temas claves su agencia u organización está 
tratando ahora, o en el futuro cercano, que posiblemente podía 
afectar su trabajo en crear una cultura de mentoring? 

- ¿Dónde es más probable que encuentre la resistencia más 
grande? 

Si usted es parte de una pequeña organización, puede 
contestar éstas preguntas por sí sólo para obtener mayores 
elementos. Sin embargo, se obtiene mayor información cuando 
se resuelve el ejerctcio en grupo(s), después de haberlos 
completado individualmente. Las respuestas a las preguntas de 
reflexión después se comparten en círculo o se usan como lluvia 
de ideas. Con un grupo grande, el ejerctcio puede primero 
complementarse en equipos, y después compartirse. El punto es 
crear una lista sólida de criterios, que se convierta en una lista de 
punteo para guiar la creación de una cultura de mentoring. 

El cuadro 2.2 ilustra como una organización maximiza las 
lecciones aprendidas de experiencias previas. Las respuestas 
fueron convertidas en una lista de punteo, que se usó para guiar 
y monitorear su proceso de planeación de las incitativas de 
mentoring. La lista de punteo se convirtió en un recordatorio útil 
para ayudar a mantenerlos enfocados y en marcha y no caer en 
los viejos hábitos .. 

Probando la congruencia cultural 

Después de identificar los anclajes culturales y de establecer 
los anclajes de aprendizaje, generalmente hay un incremento en 
la conciencia cultural acerca de la organización. El próximo paso, 
es entonces, probar la congruencia cultural para ver si hay 
disposición para el aprendizaje. 

La congruencia cultural no significa que la organización entera 
tenga que estar alineada. Si su organización forma parte de una 
estructura más grande y hay una independencia relativa, 
probablemente usted se enfoque en su unidad organizacional, las 
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subculturas anidadas al interior, y la ecología alrededor de su 
unidad determinan la congruencia cultural. 

Como ejemplo, considere la Asociación Fax Trot, una 
organización sin fines de lucro con diecisiete capítulos localizados 
en los Estados Unidos. En su oficina nacional, que es la 
coordinación y centro de información para su capítulo de afiliados, 
el estilo y vestimenta, actitud, y cadena de comando, son 
ciertamente formales. Cuando los miembros del capítulo de 
afiliados visitan la oficina nacional, mencionan que hay una gran 
diferencia en cómo se hacen las cosas en los capítulos de 
afiliados. Las diferencias e identidad única entre los capítulos de 
afiliados es también evidente para los diversos grupos que 
atienden la conferencia anual. Cada capítulo funciona 
independientemente. Algunos capítulos sirven a estudiantes 
universitarios; otros predominantemente atienden a jubilados. 
Aunque compartan los mismos valores y apoyo financiero de la 
oficina nacional, son algo lentos en adoptar iniciativas nacionales
si lo hacen, las adaptan. La realidad es que Fox Trotes una colección 
de culturas relacionadas débilmente. Hay poca anidación de 
culturas, y el vínculo común es financiero. El único anclaje entre 
estas organizaciones locales diversas es su compromiso hacia la 
misión de la organización. Este compromiso es suficientemente 
fuerte para servir como un anclaje de aprendizaje para la 
organización en general. Similarmente, el anclaje de aprendizaje bien 
establecido en la Organización Ideal fue un factor clave para 
obtener apoyo continúo a sus esfuerzos de crear una cultura de 
mentoring. 

Decidiendo seguir adelante 

La buena disposición de aprender se expande cuando hay un 
anclaje para mentoring que es congruente con la cultura existente. 
De hecho, hay una relación directa entre el grado de congruencia 
cultural y el tiempo que toma crear una cultura de mentoring. 
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La experiencia en Ideal subraya la importancia de establecer 
congruencia cultural. Muy al principio de sus esfuerzos de 
mentoring, Ideal tuvo un número de comienzos falsos y tuvo que 
reagruparse muchas veces. Una vez que el programa se alineó con 
los valores y la misión corporativa, se pudieron controlar los 
obstáculos que se encontraban en el camino. 

Ideal tenía una cultura altamente competitiva, con muchas 
recompensas e incentivos para los empleados establecidos en el 
sistema. Sin incentivos para las Iniciativas de mentoring, era 
imposible lanzar exitosamente el programa. Ni la evaluación (más 
que la generación de dólares) ni la retroalimentación eran parte de 
la cultura. Todo lo relacionado a aspectos maleables (como el 
establecimiento de relaciones), la resistencia y escepticismo 
sabotearon frecuentemente el proceso incluso antes de comenzar. 
El reto era que creciera el apoyo a las iniciativas de mentoring para 
enriquecer la cultura y al mismo tiempo que las iniciativas de 
mentoring se apoyaran en ésta. Mentoring no podría tener éxitos sin 
estar en sintonía con la cultura. Enfocándose primero en las áreas 
con mayor congruencia cultural permitió a Ideal establecer las 
iniciativas de mentoring con cimientos más sólidos para que la 
gente creyera en éste. La gente confió porque mentoring tuvo 
sentido en la cultura. Esta sinergia permitió el proceso de 
planeación e implementación para seguir adelante con integridad y 
coherencia. Para que esto sucediera, los líderes de Ideal 
necesitaban un panorama claro de donde querían que estuviera la 
organización. 

Los anclajes culturales más comunes encontrados en una 
organización con una cultura mentoring sustentable son el 
aprendizaje, desarrollo, diversidad, administración del conocimiento 
y liderazgo. 

¿Dónde quieres estar? Alineando las metas 
organizacionales y los objetivos de mentoring 
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La alineación transparente entre mentoring y las metas de 
negocio edifican sólidos cimientos para apoyar la plataforma de 
mentoring y fortalece las prácticas organizacionales de mentoring. 
Para que mentoring ganara credibilidad, el liderazgo en Ideal 
necesitaba alinear las metas del mentoring con las metas de 
negocio y estrategias de la organización. Esto signlf1có el 
identificar las razones claras y precisas para incursionar en 
iniciativas de mentoring de tal forma que los resultados pudieran 
medirse. El valor que pudiera crear potencialmente para la 
compañía era evidente. 

Como ejemplo de alineación, considere el ejemplo de un 
aeropuerto. Imagine el momento en que el avión despega y 
aterriza en la pista. Un simple vistazo, revela una serie compleja 
de alineación simultánea. El tiempo preciso y la secuencia 
permiten a los aviones despegar y aterrizar de forma segura. La 
simetría de movimientos da la flexibilidad necesaria que permite 
a cada avión el espacio requerido para maniobrar separadamente 
y moverse en sincronía con otros. Enfocarse en la trayectoria hace 
posible que los aviones se alineen de una manera ordenada sobre 
la pista con su fuselaje apuntando en la misma dirección. El 
liderazgo omnipresente en la torre de control permite la 
orquestación armónica. Las reglas fundamentales no son 
negociables y promueven consistencia en la práctica y juicio 
independiente dentro de parámetros específicos. En una cultura 
de mentoring múltiples componentes deben trabajar a la par, en 
confianza, armonía y con eficiencia. La alineación entre las metas 
organizacionales y mentoring hace posible que esto suceda. 

Conectando la cultura y mentoring: reflexiones 
en la práctica 

La falta de congruencia cultural-incompatibilidad cultural- es una 
de las razones primarias de que las iniciativas de mentoring fallen 
en afianzarse en una organización. Demasiados programas de 
mentoring fallan (o sólo sobreviven) debido a que no estaban 
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suficientemente imbuidos en una cultura de apoyo organizacional. 
Vale la pena dedicar el tiempo necesario para descubrir, de inicio, 
dónde se encuentra usted y aprender acerca de su cultura 
organizacional. El conocimiento que emerge de este aprendizaje 
ayuda a asegurar que las iniciativas de mentoring son sustentables 
y completamente aceptadas. 

Si, a pesar de existir incompatibilidad cultural con las iniciativas 
de mentoring, la organización todavía quiere crear una cultura de 
mentoring, se debe establecer un anclaje cultural que apoye su 
creación. Usted debe considerar los caballos de fuerza 
organizacionales y la cantidad de tiempo y energía que desea 
invertir en desarrollar a su personal, quienes son la sangre de la 
organización. Si su organización no valora el aprendizaje, le va a 
tomar tiempo. Aún si existe una cultura de aprendizaje, pude tomar 
tiempo si los valores prevalecientes, supuestos y comportamiento 
son incompatibles con las iniciativas de mentoring. 

En esencia, mentoring se trata de aprendizaje. Las necesidades 
de los individuos involucrados en una cultura de mentoring en cada 
nivel (como participantes, planeadores, coordinadores, líderes¡ 
deben ser consideradas. Por lo tanto, las necesidades de 
aprendizaje para adultos deben ser satisfechas. Mentoring debe 
hacer honor a los mejores principios y prácticas del aprendizaje de 
adultos para avanzar con integridad. Así, con congruencia cultural, 
un anclaje de aprendizaje y metas específicas bien definidas, crear 
una cultura de mentoring es posible. El próximo capítulo diseña un 
mapa para facilitar la implementación de sus planes. 
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Cuadro 2.2 

Aplicación de leeciones aprendidas 

El cuadro demuestra como las lecciones aprendidas se convirtieron en ma lista de punteo 
para asegurar la aplicación consciente de lecciones aprendidas hacia el proceso de 
desarrollar e implementar una iniciativa de mentoting. 

¿Nuestra iniciativa de mentoring ha tomado en cuenta las lecciones aprendidas? 

Leeción a rendida Si/No Su erencias ara me"orar 
Necesidad de ser inclusivo No Necesitarnos hacerle saber a la gente que éste es 

un pro_vecto piloto y que nuestra intención es 
aprender de lo experiencia y ofrecer 
oportunidades a otros . 

Dar tiempo para comprender No . Necesitamos respaldarnos en otras ¡mciativas y 
la iniciativa frenar las cosas por un momento. 

Tener retroalimentación de Si Y necesitamos abarcar y profondi::::ar más en 
grupo 1 es/o. -~enny traerá una estrategia en la próxima 

reumon 

Dar tiempo de que la gente No ' En nuestra próxima reunión !o atenderemos. 
esté a bordo 1 }.fark estuvo de acuerdo en desarrollar material 

de presentación y pun/Os de conversación para 
la prÓxima reunión 

Hacer comincente ,, E o Ver arriba. Ahora que estamos tan contentos 
participación progreso tenemos que compartir este gusto. 

Asegurar apoyo de la alta Si Es lo que nos hizo estar aquí en el primer lugar 
direcc1ón 

Tener los recursos Algunos Estamos preparados jinancieramenre Pero 
disponibles necesitamos tener acceso a otros recursos 

institucionales. Esto debería ser más fácil una 
vez que Jenny y Alar k hagan las rondas. 

Definir claramente lo que Si Nuestras metas son claras coma el cristal. 
hacemos 

Creatlng a Mentonng Culture by Lou1s J. Zachary. Copynght @2005, 
John Wiley & Sons, lnc. 
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¿Hemos evitado estos obstáculos en nuestra planificación? 

Lecciones Aprendidas S UNo Sugerencias para mejorar 

Hacer que \a iniciativa de Afás o Primero, parecía como otra tarea. Ahora 
mentoring parezca una tarea menos estamos involucrados. Tenemos que darnos 
más cuenta que nos motiva y hacerlo una 

prioridad para nosotros. 

Conseguir la s; Hemos tratado de anali¿ar este aspecto muy 
implementación demasiado cuidadosamente. 
pronto 

Falta de articulación de una No Estamos conscientes que ésta es una 
visión clara prioridad v trabajamos en ello. 

Falla en construir una s; Estamos asegurados en fondos para los 
infraestructura sustentable próximos cinco años. Cada departamento 

está representado. 

Falta de conexión de No Estamos enfatizando que mentoring es 
mentoring al trabajo de esencial para convertirse en un líder en la 
liderazgo organización, pero no lo hemos conectado al 

trabajo de los líderes actuales. 

Valoración de los aspectos s; Nos basamos en incentivos e incluimos un 
tangibles e intangibles foro de red de mentoring para crear valores 

'compartir las me'ores prácticas. 
No estar seguros de que lo No Trabajamos en ello. 
que hacemos es entendible 
rmiversalmente 
Hacerlo muy estructurado s; Estamos decididos a usar un proceso de 

facilitación y alentar o animar a los 
participantes para aprovechar ellos mismos 
de la oportunidad. La gente tiene que ser 
voluntaria. No tenemos que forzarlo 

Sobre planeación para la s; Nos hemos enfocado en aspectos generales 
excepción 

Creating a Mentoring Culture by Louis J. Zachary. Copyright @2005, 
John Wiley & Sons, lnc. 
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Capítulo 5. 

Planeando para la implementación 7· 8 

Lois Zachary 

A cada momento tu eliges las intenciones que darán forma 
a tus experiencias y aquéllas cosas sobre las que enfocarás 
tu atención .. 
Si eliges inconscientemente, evolucionas inconscientemente, 
si eliges conscientemente, evolucionas conscientemente 
Gary Zuvakm, El asiento del alma. 

AQUELLAS PERSONAS auE ESTÁN involucradas en la planeación para 

la implementación de las iniciativas de mentoring deben centrar 
su atención en el contexto cultural en el cual la iniciativa se lleva a 
cabo. Las dinámicas de la cultura afectan el avance de su 
implementación sin importar el alcance de los esfuerzos mentoring. 

La organización Ideal (descrita en "Mentoring incrustado en la 
cultura") ilustra una floreciente cultura de mentoring que está bien 
integrada en la organización. Los resultados obtenidos en las 
iniciativas de mentoring continúan excediendo las expectativas 
originales. Mentoring ha permeado en toda la organización; las 
iniciativas son aceptadas a lo largo y ancho de la organización. 
Tienen el apoyo desde la cúspide de la organización hasta su base. 
Gracias a la participación de todos, las iniciativas de mentoring son 
un gran éxito y otras organizaciones ven a Ideal como una 
organización modelo y de vanguardia. 

' Translated with perm1ssion from Creating a Mentonng Culture: The Organízat10n's Gwde. 
San Francisco. California: Jossey-Bass. 2005. ©2005 Jossey-Bass. All Rights Reservad, 

8 Revisión técnica real1zada por Nora Dominguez García_ 
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Los compromisos estratégicos de Ideal para el aprendizaje 
organizacional y el desarrollo de los empleados están anclados en 
iniciativas de mentoring. Incluso cuando las personas se dedican 
a otras actividades de aprendizaje y proyectos, mentoring sigue 
siendo una prioridad y responsabilidad. De hecho, mudlas personas 
están involucradas en varios tipos de relaciones de mentoring. 

Mentoring ha incrementado la conectividad a través y dentro de 
las distintas capas de la organización. Las sesiones regulares para 
el establecimiento de redes de mentoring unen a personas que de 
otra manera no tendrían ninguna razón para conectarse. La gente 
vuelve de las actividades de mentoring con energía, entusiasmada 
y llena de ideas nuevas y prácticas. 

La reputación de Ideal como una organización que da apoyo a 
sus empleados de recién ingreso a través de iniciativas de mentoring 
se ha convertido en una fuerte herramienta de retención y 
reclutamiento. Los empleados saben que tienen apoyo en la 
organización. El entrenamiento en mentoring ha fortalecido las 
prácticas de retroalimentación existentes al educar a sus 
empleados en el proceso de evaluación, fomentando oportunidades 
seguras para practicar y perfeccionar las habilidades, y reforzando 
la importancia de la retroalimentación como una herramienta 
personal en el proceso de mejoramiento. Los que apoyan los 
esfuerzos de mentoring en roles de liderazgo, administración o 
entrenamiento, están más comprometidos que nunca con el 
aprendizaje e incrementan su compromiso personal y profesional 
con la organización a largo plazo. 

Las organizaciones destinan mucho tiempo a la planeación para 
la implementación de las iniciativas de mentoring. En algunas, 
como Ideal, los programas de mentoring siguen prosperando y 
creciendo. En otras organizaciones, los esfuerzos de mentoring 
apenas despegan del suelo: tienen corta vida y logran sólo un éxito 
mínimo. Algunos esfuerzos de mentoring se presentan con 
fanfarrias, elevan el nivel de expectativas y de pronto desaparecen. 
Con demasiada frecuencia, las iniciativas de mentoring fracasan {o 
simplemente sobreviven), porque en la planeación no se tomó en 
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cuenta la cultura organizacional. Una razón fundamental por la que 
las iniciativas de mentoring no logran enraizarse en una 
organización es la falta de congruencia cultural (incompatibilidad 
cultural). No puede sobre-enfatizarse: debe existir compatibilidad 
cultural entre las iniciativas de mentoring y la cultura organizacional 
para lograr consistencia en las prácticas de mentoring en la 
organización. 

Como hemos visto, la cultura es compleja y se encuentra 
mediada por la interacción de muchos elementos. El proceso de 
planeación de la implementación reconoce y honra esta 
complejidad. Entender la cultura organizacional ofrece información 
importante acerca de a quién incluir en la planeación y la mejor 
manera de involucrarles. Aquí hay algunas preguntas por 
responder: 

- ¿Están incluidas y comprometidas las personas adecuadas 
en la planeación del trabajo que se necesita para crear una cultura 
de mentoring? 

- ¿Existe un di m a de confianza entre quienes hacen la 
planeación? 

-¿La planeación, implementación y seguimiento se hace a 
través de un proceso deliberado y deliberativo? 

Mentortng puede, y a menudo logra, convertirse en un impulso 
para la comprensión de la cultura y promover una cultura del 
cambio. 

Disposición, oportunfdad y apoyo: un modelo 
para el cambio 

Considere urt modelo que consiste en tres elementos: 
disponibilidad, oportunidad y apoyo (ROS, por sus siglas en inglés) 
-como parte de un enfoque disciplinado y como una herramienta de 
proceso para el desarrollo de una cultura de mentoring. El modelo 
ROS también puede ser utilizado como una herramienta de 
diagnóstico en la evaluación de una iniciativa de mentoring. También 
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es útil en el proceso de planeación y da respuesta a tres 
cuestiones importantes: 

1. ¿Qué estrategia utilizaremos para crear disposición hacia esta 
iniciativa dentro de la organización? 

2. ¿ Oué oportunidades específicas hemos construido para 
involucrar a las personas en las iniciativas de mentoring? 

3. ¿Qué estructuras y prácticas hemos puesto en marcha para 
fomentar las iniciativas de mentoring? 

Así como la disposición para aprender es necesaria para facilitar 
el aprendizaje de adultos, la disposición es también esencial en lo 
que respecta al aprendizaje organizacional. De hecho, la disposición 
puede ser el elemento más importante en el desarrollo de la primera 
etapa. Crear (y muchas veces recrear) la disposición es 
absolutamente imprescindible para establecer una cultura de 
mentoring y para el éxito de las iniciativas de mentoring que la 
acompañan. Esto es particularmente apreciable cuando se adhieren 
nuevos participantes y cuando las circunstancias organizacionales 
cambian. 

En una cultura de mentoring, las oportunidades de aprendizaje 
abundan. Una oportunidad de negocios, un nuevo director ejecutivo, 
la pérdida de un cliente, la aplicación de un nuevo plan de estudios, 
reubicación de unidades de negocio ... , cualquiera o todos estos 
elementos representan una necesidad y por lo tanto una 
oportunidad para el aprendizaje organizacional. Una cultura de 
mentoring intensifica múltiples oportunidades de aprendizaje y utiliza 
el concepto de "aprendizaje en la acción" (aprender sobre el 
aprendizaje en el momento en que se lleva a cabo) para informar las 
mejoras de procesos. Una cultura de mentoring genera 
oportunidades de aprendizaje, en múltiples lugares y procesos 
para fomentar el aprendizaje cognitivo, afectivo y de 
comportamiento. 

Las iniciativas organizacionales de mentoring requieren 
diversos apoyos, algunos visibles y otros no tanto. Daloz (1999) 
define las funciones necesarias para consolidar las relaciones de 
mentoring tales como: escuchar, dar estructura, expresar 
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expectativas positivas, servir como promotor, compartir nuestros 
conocimientos y hacer especial la relación de aprendizaje. Éstas 
son las mismas funciones de apoyo que pasan a primer plano 
cuando se administra el proceso de mentoring. 

Al utilizar el modelo ROS en el proceso de planeación, hay que 
considerar estas preguntas: 

- Con base en experiencias previas, ¿cuáles son nuestras 
fortalezas y debilidades organizacionales cuando se trata de crear 
disposición hacia las iniciativas de mentoring? 

-¿Qué hemos aprendido de nuestra experiencia que nos ayude 
a crear disposición hacia las iniciativas de mentoring en nuestra 
organización? 

-¿Qué posibilidades concretas existen o están surgiendo para 
que la gente se comprometa al aprendizaje a través de las 
iniciativas de mentoring? 

-¿Qué estructuras y prácticas existen en la actualidad que 
funcionan especialmente bien para apoyar el aprendizaje? 

- ¿Qué estructuras y prácticas adicionales tenemos que poner 
en marcha en apoyo a las iniciativas de mentoring? 

Si ya existe una cultura de mentoring, el trabajo de planeación es 
mucho más fácil. Las preguntas que se deben responder incluyen: 

- ¿ Oué valor agregado otorgan las iniciativas de mentoring a la 
institución? (Los ejemplos son la retención de los actores claves, 
el desarrollo de nuevos talentos, soluciones más rápidas a los 
problemas de negocios). 

-¿Cuál es la contribución de las iniciativas de mentoring que 
agregan valor a la institución? (Las iniciativas de mentoring podrían, 
por ejemplo, facilitar el establecimiento de redes de colaboración, 
promover la diseminación del conocimiento a través de los silos 
organizacionales o ayudar a la gente a sentirse más conectada con 
la organización como un todo). 

Los modelos de planeación de programas ofrecen guías para 
el éxito, no garantías. No es el plan, sino la planeación lo más 
importante. Como este capítulo explica, la planeación y la 
implementación de las iniciativas de mentoring organizacional 
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requieren de un equilibno entre las personas y los procesos. 
Ambos son esenciales para crear y mantener una cultura 
sustentable de mentoring. 

La gente y el plan 

Las organizaciones tienen sus propias maneras de planear y 
coordinar las iniciativas de mentoring. Las configuraciones más 
comunes son los comités, grupos de tarea, equipos de trabajo, 
equipos de asesoría y equipos de diseño. De vez en cuando una 

'organización divide la responsabilidad del trabajo de desarrollo, 
implementación y mantenimiento y se asigna cada fase a 
diferentes grupos y subgrupos. Cualquiera que sea la configuración, 
planear el trabajo de las inióativas de mentoring involucra una 
preparación cuidadosa; trayendo a la mesa a la gente adecuada, 
·con lo cual se crea un clima de confianza, se identifican espacios 
e intereses comunes y se crea una comunidad de aprendizaje. 

Planeación preliminar: preparando el contexto 

Una implementación exitosa requiere cuidadosa preparación 
para la planeación. Las funciones de los miembros del equipo y las 
responsabilidades deben estar claramente delimitadas. Las reglas 
básicas para la comunicación, toma de decisiones y resolución de 
conflictos se deben establecer desde el principio. Los mecanismos 
de rendición de cuentas deben ser puestos en práctica; he aquí 
cómo funciona. 

Una sola persona (o grupo de individuos u organización) se da 
cuenta de la necesidad de establecer una iniciativa de mentoring 
para alcanzar los objetivos de negocios específicos o metas. Por 
ejemplo, la necesidad de incrementar la retención de personal 
puede ser el catalizador, o bien las iniciativas de mentoring 
también puede ser parte de una Iniciativa organizacional mayor, tal 
como un programa de sucesión ejecutiva. Se configura una 
reunión exploratoria para discutir la idea y se identifica un equipo 
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de trabajo. El alcance y propósito de los trabajos deben estar 
claramente definidos y se establecen los resultados esperados o 
productos finales. Se prepara el presupuesto y se exploran las 
implicaciones financieras y humanas, haciéndose un compromiso 
financiero. Considere y revise el siguiente ejemplo. 

Los cofundadores de la Agencia de Lima se acercaban a la edad 
de jubilación y estaban deseosos de dejar la compañía de seguros 
a la próxima generación. Se dieron cuenta, tardíamente, que no 
había suficiente gente lista para asumir el liderazgo. La dirección se 
reunió y decidió que un programa de mentoring era el remedio. 
También se dieron cuenta que lo que ellos querían no siempre 
coincidía con lo que sus empleados directos deseaban. En lugar de 
imponer un programa de mentoring, se puso en marcha un proceso 
para que la idea y la responsabilidad de las iniciativas de mentoring 
surgiera dentro de sus cuadros de liderazgo. Ellos llamaron· a los 
administradores para discutir la idea de establecer· un programa 
formal de mentoring. No pasó mucho tiempo antes de que la idea 
de establecer un programa de mentoring sacara a relucir una gran 
cantidad de viejos prejuicios. Muchos pensaron que un programa 
formal les quitaría el poder de elección personal, la espontaneidad 
natural y la informalidad de la empresa. Algunos temían que un 
programa formal de mentoring sería excluyente y pasaría por alto 
a algunas personas, creando una especie de sistema de castas. 
También podría ser un desincentivo para los empleados de bajo 
potencial. Todos los argumentos fueron expuestos a favor y en 
contra. A medida que se discutieron sus preocupaciones, el grupo 
comenzó a entender que podrían poner en marcha un programa 
formal conservando los elementos que ellos valoraban y,-al mismo 
tiempo, superar el elitismo que muchos temían. 

Involucrando a la gente adecuada 

Traer a la gente a la mesa de discusión puede ser un reto. Sin 
embargo, el mayor desafío es l!evar a la gente adecuada a la mesa 
de planeación en el momento oportuno. Los individuos que 
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desarrollan el programa pueden no ser aquellos que activamente 
aplican o eventualmente "se adueñan" del programa. 

Cervero y Wilson (1994) usan el término 'planificador' para 
describir "la amplia gama de personas que participan en la 
deliberación sobre los fines, el contenido, el público y el formato de 
los programas educativos para adultos" (p. 6). Cuando se trata de 
las iniciativas de mentoring, los grupos de planeación deben 
considerar individuos que: 

Reflejen la diversidad de los grupos participantes. 
Incluyan los distintos puntos de vista de los actores clave. 
Mantengan el poder en la organización para asum1r 

compromisos. 
Traigan perspectivas diversas. 
Estén abiertos al aprendizaje y tengan en cuenta las 

perspectivas de otros. 
Actúen con el mejor interés de la organización. 
Estén disponibles y dispuestos a comprometerse con el 

grupo de trabajo o el comité de procesos. 
Puedan trabajar en colaboración con los demás miembros 

del grupo. 
La realidad es que el establecimiento de un comité es a menudo 

político. Así como existe un currículo oculto en la educación, también 
puede haber una agenda oculta detrás de la inclusión o exclusión 
de ciertas personas del proceso de planeación o de los grupos de 
colaboración. Por ejemplo, un gerente podría reunir un equipo de 
trabajo para las iniciativas de mentoring con la intención de ver 
cómo ciertos individuos trabajan juntos, o para probar a los líderes 
futuros, o para dar "qué hacer" a alguien que tiene demasiado 
tiempo en sus manos. 

Planeación de fa reunión inicial 

No todos comités de planeación de programas del comienzan 
en el mismo lugar. Algunas organizaciones hacen un trabajo más 
extensivo de avance y ya tienen una visión consolidada de cómo 
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quieren que se vea su programa antes de invitar a la gente a la 
mesa. Otros unen a la gente para decidir si se construye o no un 
programa o se implementa una decisión tomada por alguien más. 

Una primera reunión bien planeada y bien ejecutada es necesaria 
para alcanzar el nivel de confianza necesario para la planeación y 
el éxito del equipo. Un proceso bien definido de preparación del 
'contexto' ayuda a nivelar el terreno de juego y crea una plataforma 
común para que los miembros del equipo puedan trabajar juntos de 
manera más productiva. 

Preparar el 'contexto' es con frecuencia pasado por alto porque 
la mayoría de la gente asume que entienden el trabajo a realizar por 
el equipo, ya sea porque la información se envió con anterioridad o 
porque "todo el mundo lo sabe". En realidad, todo el mundo puede 
saber qué hacer, pero no comprenden completamente por qué. 
Entender las razones, las circunstancias y necesidades que llevaron 
a la decisión de construir un programa de mentoríng ayuda a crear 
un entendimiento común sobre el cual ir hacia adelante. Además de 
entender la racionalidad y establecer una agenda de proceso, es 
imprescindible contar con algún conocimiento acerca de quién está 
en abordo y los prejuicios, experiencia y conocimientos que traen 
cons1go. 

El conocimiento de lo que se necesita desde una perspectiva 
organizacional interna es de suma importancia. La información que 
resulta de conducir este tipo de definición de pasos en el proceso 
asegura que el programa satisface las necesidades de la 
organización y sus participantes. Además de comprender las 
necesidades internas de la organización, la información obtenida de 
las mejores prácticas deberá informar (pero no dictar) el desarrollo 
del programa. 

La visión de las iniciativas de mentoring debe ser clara y 
compartida por los miembros del equipo. Sin esta alineación, el 
esfuerzo a menudo se duplica. Los miembros del equipo pueden 
acabar trabajando en propósitos cruzados, y la energía y el 
entusiasmo pueden decaer. La falta de una visión compartida hace 
que sea difícil, sino imposible, definir los factores críticos de éxito. 
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Al centrarse en lo que la gente ve como deseable, en lugar de lo 
que cree que es posible, se puede generar un ambiente creativo 
y abierto en el que emergen nuevas ideas y se identifican 
prejuicios subyacentes (Senge y otros, 1994). 

Una visión compartida enmarca el contexto para la toma de 
decisiones. Es como una brújula, que establece el rumbo del 
proceso de planeación ayudando a las personas a crear el 
programa futuro que quieren y a desarrollar metas de acción para 
alcanzar ese futuro. La visión compartida crea una imagen clara, 
ofreciendo así un punto de partida para construir consenso sobre 
cómo avanzar y evitar retrasos en la planeación. 

Definir el proceso es un requisito previo para garantizar que el 
equipo logre resultados positivos. Tomarse el tiempo en grupo para 
reflexionar sobre el aprendizaje es una forma de fomentar la 
comprensión y reforzar el aprendizaje que se ha producido durante 
la reunión. Establecer en la agenda tiempo explícito para la reflexión 
sobre el conocimiento y el aprendizaje adquiridos ayuda a validar el 
proceso, a motivar la apropiación del proyecto y a impulsar al grupo 
al siguiente paso. También es una manera útil de resumir el 
aprendizaje de tal forma que el grupo puede decidir qué información 
clave se necesita comunicar a cada segmento de su organización. 

La figura 3.1 ofrece un ejemplo de la agenda de trabajo de un 
programa de mentoring, la cual ilustra cómo cada uno de estos 
elementos pueden trabajar en conjunto para establecer el nivel de 
confianza y entendimiento necesarios para una planeación eficaz. 
Dado que esta agenda es bastante ambiciosa, ésta podría tomar la 
mayor parte de un día para completarse. Sin embargo, dedicar esta 
cantidad de tiempo en una sola sesión no siempre es posible. La 
práctica nos ensena que es mejor hacer bien el trabajo que 
apresurarse por cumplir la agenda. Por lo tanto, podría tener más 
sentido dividir el trabajo en dos sesiones. En este caso, los 
elementos uno al cuatro podrían ser completados en la primera 
sesión. La segunda reunión podría centrarse en los temas del 
cinco al ocho. 
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Creación de una comunidad de aprendizaje 

Cuando la planeación incorpora el aprendizaje en su proceso de 
deliberación, la iniciativa de mentoring organizacional tiene mayor 
probabilidad de ser fuerte porque el grupo es capaz de trabajar en 
forma más colaborativa. Las personas que se reúnen para 
conformar el grupo de trabajo o equipo de desarrollo dan forma a 
una comunidad de aprendizaje en tanto trabajen juntos para alcanzar 
los resultados deseados. El líder del equipo se convierte en un 
facilitador para el aprendizaje en equipo. Es por esta razón que 
hacemos bien en recordar que los que participan en el diseño y el 
proceso de desarrollo son también educandos adultos. Por lo tanto, 
los procesos que facilitan el aprendizaje en una relación de 
mentoring deben orientar el trabajo del(los) equipo(s) a cargo de la 
planeación e implementación. En la experiencia, el aprendizaje (los 
contenidos y los procesos) que se lleva a cabo en un equipo de 
desarrollo de mentores o grupo de trabajo recae en la organización. 

Ejercicio 3.1, Facilitando el proceso: estableciendo las directrices 
del grupo de planeación, presenta una lista de preguntas para 
aclarar las expectativas de comportamiento del grupo y los 
principios operativos; contestarlas contribuye a mantener un clima 
de confianza, a conservar los canales de comunicación abiertos y 
a liberar a la gente para pensar juntas como grupo. La definición de 
los principios de operación ayuda a un grupo a mantener su 
enfoque, delimitando el alcance del trabajo. Estos principios se 
refieren a través del trabajo del grupo, de tal manera que la 
planeación se mantiene en alineación con los principios 
operativos. 

En la primera reunión del equipo, se definen un conjunto de 
reglas básicas y principios de funcionamiento. El grupo de trabajo 
los debería adoptar, usar y mantener responsablemente para 
reforzarlos. Cuando se adoptan por primera vez, podrían parecer 
difíciles y "diferentes". Es mejor utilizar las reglas y los principios 
primero y después evaluarlos. 
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FIGURA 3.1 

Ejemplo: Agenda del grupo da planeación de mentoring, reunión númaro uno 

El ob¡e!hiO de la primera reunión es sentar bases sólidas para la planeación a través de la comunicación,la 
rendición de cuentas y la retroalimentación. Los en la columna de la i•quierda definen la agenda. En la 
columna del centro se indican los procasos necesarios para realizar las tareas; la columna de tareas describe 
las acciones especificas que deben realizarse en cada tema de la agenda. 

Tema de Agenda Proceso T"""" 
L Preparacion del conte><to Revisión Identificar 

Antecedentes 

Enlace con la visión estratégica organizac•onal 
Definición del grupo a cargo 

Responsabilidades de los miembros 

' Facilitación del proceso Establecer Discut" Reglas básicas de funcionamiento 

Principios de operaciÓn 

Esperan>as 

Expectativas 

Preocupaciones 

' Conectarse Compartir Memoring y experiencias mentoring 

VerifiCar Prejuicios sobre las iniciativas de mentoríng 

' Exam1nar los resultados del Discutir Resultados de datos, reporte de pasos y procesos 
analisis de necesidades Clarificar requeridos, aporte del consultor 

Metas y resultados deseados 

Contrastes 

5. Aprender de los modelos Presentar Me¡ores prácticas lpor ejemplo, los Indicadores 
mentoring y de las mejOres Discutir de sustemabilldadl 
prácticas Puntos de referencia 

Implicaciones programilticas y de organización 

6. Visualización del programa Compartir Crear el escenario "ideal" con base de las 
perspectivas necesidades y las mejores prácticas de campo 
ind1v1duales Temas comunes en diferentes escenarios 
Identificar Visión compartida 
Constn.Jir .. Recolección de aprendizajes y Dialogar Aprendi>ajes y perspee11vas 

conoc•mientos 

'· Definición " 
,,, próximos Identificar los siguientes pasos 

pasos y mensajes clave Mensajes de comunicación y pl~~os 

Creating a Mentor"1ng Culture by Lois J. Zachary. Copyr"1ght @2005, 

John Wíley & Sons, lnc_ 
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EJERCICIO 3.1 

Habilitación del proceso' estableeimiento de las guias del grupo de planeación 

Instrucciones: En su primera reun1ón de planeación. dejar tiempo en la agenda para discutir las guías para el 
grupo lreglasl y para el desarrollo del programa (principio de funcionamiento!. llegar a un consenso y 
después continuar con la agenda de la reunión. Al final de la reunión. revise de nuevo y vea cómo hizo las 
reglas básicas que se han creado y si el grupo desea modificarlos. Una vez que las personas han acordado las 
reglas del ¡uego, las adoptan y las usan en reuniones posteriores. CortSulte los principios de funcionamiento 
para que usted planifique su programa. 

Guia de grupo Preguntas para discutir 

Reglas básicas: ¿Qué tipo de reglas generales queremos establecer 
¿Cuáles son las normas y guias que seguiremos en para nuestras reun1ones? 
nuestro proceso 7 ¿Cuáles son las oormas de decoro ycortesia 

queremos establecer para nue.tras conversaciones? 

~_Hay un nivel minimo de partiCipación que 
esperamos de los miembros del equipo? 
¿Cómo vamos a avanzar en la toma de decisiones? 
Por ejemplo. ¿Qué constituye un acuerdo? 
¿Consenso? ¿Gana la mayoría? Si el acuerdo no 
puede ser alcanzado. entonces, ¿Qué debemos hacer7 
¿Qué sigmf1ca re.paldar una decisión una vez que se 
ha hecho? 
¿bisten consideractones de confidencialidad que 
debemos tomar en cuenta individualmente y como 
grupo~ 

¿Cómo vamos a mantenernos unos a otros y nosotros 
m1smos, como responsables del trabajo que se 
necesita realizar~ 

Prir¡cipios de funcionamiento: ¿Qué funciona en nuestra organización? 
¿Cuilles son los pnncipios que se van a utttizar para ¿Cuilles son nuestras mejores prilcticas ?. 
guiar y enfocar nuestros pensamientos, acciones y 
decisiones sobre la iniciativa mentonng que estamos 
a punto de desar<ollar? 

Creating a Mentoring Culture by Lois J. Zachary Copyright @2005, 
John Wiley & Sons, lnc. 

De esta manera, el grupo es capaz de medir s·! realmente están 
funcionando o deben ser modificados. Cuando se usan 
consistentemente, las reglas básicas y los principios de operación 
maximizan las contribuciones y I<?S esfuerzos de los miembros del 
equipo, enfocan y guían la labor del grupo y, garantizan que las 
reuniones sean productivas. 
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La figura 3.2 ofrece un ejemplo de las reglas básicas 
establecidas por un grupo. La gente viene a la mesa con 
diferentes prejuicios. Compartir estos supuestos al comienzo del 
proceso de planeación permite que se ventilen los diversos puntos 
de vista y el grupo se abra para considerar las opciones. 

FIGCRA3.2 

Reglas básicas del grupo de planeación: un ejemplo 

Reglas básicas del grupn Preguntas para la discusión 

Reglas básicas: Todo el mundo participa. 

¿Cuáles son las normas y reglas de operación que Ir por el consenso. Si eso no fimciona hablado 
se siguen en nuestro proceso? hasta que lo alcancemos 

Respem de /o¡ pircos 

Teleji:mos celulares apagados. 

Checar los prej1úcws. 

Mantener una /isw permanente de las cuesnones 
imporrantes que deben ser discutidas en un 
momento ¡mster-ior 

1Jsar el sombrero de la orgam~aciÓn. 
DeJar nuestros egos en la puerta 

.Hantener la diSCusión simple. 

Principios de funcionamiento· Al mearse con la culturo J las procesos que se han 

¿Cuáles son los principios que utilizaremos para establecido 

gmar y enfocar nuestros pensamientos. nuestras Mantener nuestros mensajes consistentes y claros. 
acciones y nuestras decisiones sobre la iniciativa Rendir cuentas a los demás y a nosotros mismos. 
mentormg que estamos a punto de desarrollar? 

Mantener la flexibilidad. 

Hacer honor a la singular. dad de nuestro 
cullura . 

. Muximio:ar los recursos orgam::acíonales 
existentes. 

l""er la implemenlacir'm como mw obra en 
progreso 

Comumcar los mensajes al mismo tiempo. 

No hacerlo público hasta que estemos hstos. 

Creatlng a Mentoring Culture by Lois J. Zachary. Copyright @2005, 
John Wiley & Sons, lnc. 
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El proceso de implementación 

La planeación de la implementación del programa de mentoring 
requiere la mejor combinación posible de personas y de procesos. 
Acercar a las personas correctas a la mesa y crear un equipo de 
colaboración y de confianza, sienta una base sólida para la 
planeación de la implementación de las iniciativas de mentoring. 
La permanente atención a las personas y al proceso, mejora la 
planeación y los esfuerzos de implementación. Es probable que 
si usted ha tratado de implementar un proyecto de mentoring y 
no tuvo éxito, una o más de estas razones fueron reales: falta de 
tiempo, prejuicios no comprobados, entrenamiento inadecuado, 
falta de articulación reflexiva, fracaso en actuar conforme a las 
lecciones del pasado, un sentimiento de falta de preparación, falta 
de claridad en los objetivos del programa, falta de seguimiento de 
la implementación de la iniciativa de mentoring, rompimiento de 
la confidencialidad, falla en anticipar la resistencia, falta de 
alineación interna y falta de congruencia cultural. 

La creación de una cultura de mentoring requiere 
concentración, disciplina, tiempo y paciencia. Se trata de un 
proceso en movimiento permanente, de crear y recrear. Se 
requiere cuidado y aprendizaje continuo. En el ejercicio 3.2, Lista 
de Pasos para la Rendición de Cuentas, se detallan los pasos que 
usted puede seguir para abordar proactivamente muchos de estos 
bloques potenciales. Es también una herramienta de rendición de 
cuentas para ayudarle a garantizar la integridad de su personal y 
procesos a medida que trabaja hacia la ejecución efectiva de su 
plan de implementación. Éstas se describen con más detalle a 
continuación. 

Defina el propósito, alcance, objetivo en la población, los 
resultados del aprendizaje, y los beneficios. Esto crea un nivel de 
preparación y una serie de expectativas para los implicados en el 
proceso de planeación, para los afectados por ella, e incluso para 
aquellos que estén interesados o que se benefician de los 
resultados del programa. El propósito del programa debe quedar 
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perfectamente claro y la intención del programa claramente 
definido. La claridad de propósito y la intención del programa 
delimitan el alcance, la población objetivo y los resultados del 
aprendizaje. Dado que hay muchos interesados que podrían 
beneficiarse de un programa de mentoring, se debe tener cuidado 
para identificar a los beneficiarios del programa y proyectar los 
beneficios para cada uno de ellos del modo más realista posible. 

Identifique los factores de éxito. Para alcanzar 
exitosamente el propósito y resultados deseados, no es suficiente 
simplemente enumerar los factores de éxito. Deben ser 
claramente descritos y comprendidos por todas las partes 
involucradas desde que se define el trabajo y se establecen las 
bases para la medición del éxito. Un ejemplo de un factor de éxito 
es "El ochenta por ciento de nuestros gerentes serán promovidos 
dentro de los próximos tres años". 

Articule las funciones y responsabilidades. Uno de los 
impedimentos principales para lograr el éxito en un programa de 
mentoring es la incapacidad de definir y articular claramente las 
funciones y responsabilidades de los diversos participantes. Si las 
funciones y las responsabilidades no están definidas, se crean 
múltiples (y a menudo poco realistas) expectativas. Prejuicios no 
examinados y, a menudo erróneos crean caos y confusión. Los 
roles y las responsabilidades deben ser definidos para todos 
aquellos que participen activamente en el programa (gerente de 
recursos humanos, supervisor, condiscípulos) y aquellos que 
relacionen regularmente en el mismo (entrenadores, directores, 
equipos de trabajo o miembros del comité). 

Establezca los criterios para la relación condiscípulo
mentor. La identificación de la población objetivo lleva a una 
organización un paso adelante. Es importante aclarar quién es 
elegible para participar en las iniciativas de mentoring. En otras 
palabras, ¿cuáles son los criterios utilizados para su inclusión en 
el grupo de participantes? De los incluidos, ¿cuál es el fundamento 
base de la selección? El establecimiento de criterios no es un 
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problema para una organización donde se espera que todo el 
mundo participe en las iniciativas de mentoring. Las 
organizaciones con una sólida infraestructura tienen distintos 
criterios de elegibilidad y selección. Por ejemplo, una organización 
requiere que sus mentores estén en una posición gerencial 
durante dos años antes de ser elegibles para el grupo de 
mentores. En otra, todos los nuevos empleados son 
automáticamente asignados a un mentor. 

EJERCICIO 3.2 

lista de pasus para la rendición de cuentas 

lnslrucciones: Consulte la disensión en la sección "Proceso de Implementación" de este capitulo para 
guiarse mientras usted traba¡a a través de cada tarea Después de completar cada tarea. rrcirqnela en la 
hsta. 

Pa>o de acción Complete 

Definir: el propósito. alcance. poblactón objetiYo. resultados del aprendtzaje y 
benefic1os del programa 

Identificar los factores de éxito 

A.rtlru!ar las ftmcwnes y responsabilidades 

Establecer los criterios de condiscípulo y mentor 

DesarroUar protocolos de pares 

Asignar la responsabilidad de admmistrar. supervisar y c-oordmar \a implementación 

Preparar una estrategia de mercadotecma y comumcación 

Establecer lazos de retroalimentación continua 

Ganmtizar un apoyo VISible de la alta dirección 

Diseñar las oportunidades de educac1ón y entrenamiento para la organización en su 
WllJUOto. asi como parnlos mentores. condtscipulos. entrenadores y personal de apoyo 
clave 

Establecer recompensas, reconocimientos y celebración del aprendizaje 

T rnzar un plan de contmgencia que se ocupe de los pos1bles obstáculos 

Planear el lanzamiento e implementación completa 

Recopilar y COIJlflartir htstonas wbre las mejores prácticas 

Una versión preliminar de esta l!sta de verificación aparece en Zacbary (2003b) 

Creating a Mentoring Culture by Lois J. Zachary. Copyr1ght @2005, 
John Wiley & Sons, lnc 
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Desarrolle protocolos para crear pares de condiscípulos
mentores. Independientemente de si los socios en la relación de 
mentoring son -auto-seleccionados o determinados por un tercero o 
por el comité, el proceso de selección debe realizarse de forma 
proactiva de acuerdo a los criterios para un mejor y adecuado 
aprendizaje. Algunos ejemplos son la experiencia, capacidad, estilo 
de aprendizaje y accesibilidad. Si se espera que los condiscípulos 
y los mentores se auto-seleccionen, la orientación debiera 
ayudarles a decidir cómo y dónde encontrar, seleccionar y 
contratar un mentor adecuado. Los protocolos de vinculación 
incluyen la identificación de quién crea la pareja, qué sucede si la 
relación no funciona y un plan detallado del proceso de 
establecimiento de parejas desde la implementación hasta la 
evaluación de la pareja definitiva. 

Es importante que la gente entienda cómo, cuándo y por quién 
serán realizadas las vinculaciones. Independientemente de si los 
individuos escogen sus propias parejas de mentoring o se les 
asignan compañeros de mentoring, los protocolos deben estar 
establecidos. El establecimiento de vínculos razonados crea las 
bases para un aprendizaje apropiado. Los factores a considerar 
para decidir si hay un aprendizaje apropiado, incluyen -pero no se 
limitan a- la habilidad, la experiencia, la personalidad, la 
accesibilidad, el interés profesional, la proximidad, la formación 
académica o la afiliación, el género, la personalidad y la 
compatibilidad. 

Una de las más delicadas y más difíciles prácticas mentoring 
es en sí el establecimiento de alianzas. Ya sea en tiempo real o 
en línea, encontrar posibles y potenciales candidatos a mentores 
puede ser un proceso inquietante e incómodo. La mayoría de las 
organizaciones permiten cierto grado de preferencia individual en 
el proceso de selección final. Algunas organizaciones facilitan el 
proceso mediante el arreglo de un evento para el establecimiento 
de redes con el objeto de que los mentores y condiscípulos 
conozcan a muchos posibles socios antes de hacer una selección 
final. Los mismos objetivos pueden alcanzarse por las iniciativas 
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de mentoring electrónico. Una práctica es dar a los participantes 
los nombres de los mentores y algunas posibles preguntas para 
guiar una conversación en línea con los mentores. En otra versión, 
los participantes eligen a los posibles mentores después de revisar 
el currículum vitae publicada en línea; posteriormente los 
condiscípulos contactan a los prospectos y reducen su selección 
antes de indicar una preferencia. 

Algunas organizaciones adoptan prácticas informales de 
mentoring. Los participantes son alentados a buscar mentores 
para alcanzar sus objetivos de desarrollo. Un gerente de recursos 
humanos o el supervisor inmediato puede sugerir algunos posibles 
mentores o una alianza de mentoring puede surgir naturalmente 
durante la vida diaria organizacional. 

Algunas reglas básicas son útiles para asistir a los posibles 
socios de mentoring a medir la concordancia de su propio 
aprendizaje: 

Considere si un mentor prospecto desafiará y animará al 
condiscípulo para elevar constantemente los indicadores para el 
crecimiento y el desarrollo. 

Base su decisión en función de si hay un concordancia en 
la pareja, adecuada a las necesidades y objetivos de aprendizaje, 
y no simplemente la comodidad y conveniencia. 

Determine si el potencial mentor tiene los conocimientos, 
experiencia, tiempo y voluntad para ayudar a que sus condiscípulos 
alcancen los objetivos de aprendizaje. 

El ejercicio 3.3, Hoja de Trabajo para a Selección de Mentores, 
puede ser utilizado como una herramienta para ayudar a los 
condiscípulos en la selección de un mentor. También puede ser 
adaptado para su utilización por los administradores de las 
iniciativas de mentoring para facilitar la vinculación de parejas de 
mentoring. Con frecuencia es el mentor quien ve una necesidad, 
una brecha de conocimiento o un futuro potencial de liderazgo en un 
compañero o un compañero de trabajo y entonces ofrece ser 
mentor de la persona. Visto desde la perspectiva de un mentor, 



116 COORDINADORES: NORA OOMÍNGUEZ / JUAN DE DIOS PINEDA 

estas cuestiones también son útiles para determinar si un 
condiscípulo potencial realizará un buen aprendizaje. 

Asigne la rendición de cuentas de administrar, supervisar 
y coordinar la aplicación. Uno de los aspectos más desafiantes de 
prepararse para la implementación es la construcción de un equipo 
viable y adecuado que asegure la viabilidad y crecimiento a largo 
plazo de las iniciativas organizacionales de mentoring. Considere 
quien debería ser responsable de la supervisión del programa, de 
la administración y la coordinación. Algunas organizaciones utilizan 
una estructura de rotación de comités para promover la 
apropiación y la inversión en el programa. Otros usan esta 
estructura como una oportunidad de desarrollo de liderazgo para 
recompensar y asesorar a sus empleados con alto rendimiento. 
El equipo de implementación puede o no puede involucrar la(s) 
misma(s) persona(s) que comenzaron la iniciativa de mentoring. 
Al igual que la iniciativa puede parecer totalmente-diferente en la 
aplicación de lo que fue en el diseño, también lo será la 
coordinación y la administración de grupo. Las configuraciones 
para la supervisión, apoyo, administración y coordinación varían 
con el tamaño del programa. 

Algunos programas tienen uno o varios administradores del 
programa de mentoring y un consejo consultivo; otros usan un 
enfoque más descentralizado y capacitan a las personas en las 
diversas unidades para asumir todas estas funciones. Quien 
asuma la responsabilidad debe ser confiable y rendir cuentas a 
alguien más. Esta otra persona suele ser el "propietario" del 
programa, ya sea en los departamentos de desarrollo de recursos 
humanos, entrenamiento, diversidad, o desarrollo de programas. 

Prepare una estrategia de mercadotecnia y comunicación. 
Las personas que deben incluirse y ser sensibilizadas por el 
programa (partes interesadas) deben entender las razones de 
negocio, el propósito, los resultados previstos, los beneficios para 
ellos y la práctica del programa. Esto se logra mediante el 
programa de mercadotecnia interno (para el grupo objetivo) y 
quizás en toda la organización para otros interesados dentro o 
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fuera de ella. El usar mensajes consistentes para educar en la 
comprensión e informar a aquellos que necesitan saber sobre el 
programa {utilizando un enfoque de mercadotecnia segmentado), 
asegura que las personas adecuadas reciben los mensajes 
apropiados en el momento preciso. 

EJERCICIO 3.3 

Hoja de se\~ción del mentor 

lnstrucclones. Los condiscípulos pueden utilizar esta hoJa de trabajo para ayudarles a detenninar qué 
mentor satisface sus necesidades de aprendizaJe y sus cnterios para establecer alianzas de mentoring. La 
hoja de selección también puede adaptarse para usarse por las personas que tienen \a tarea de hacer las 
vinculaciones de mentoring. 

L ¿Qué está tratando de aprender. y por qué es 1mportante para usted? 

¿Qué? 

¿Por qué? 

2. Enliste sus criterios. 

¿Que es importante para usted en una relación? 

~Que podría ser Importantes para usted en una relación de mentoring'? 

¿Qué clase de mentor cree que necesita'? 

3. Usando sus respuestas a la pregunta dos. 1dentifique cuatro criterios primordiales. registre uno 
en cada celda en la parte superior de una columna. Después enliste los posibles mentores para 
ver Sl cumplen cou su criterio. 

Escriba aquí los criterios: Criterio 1 Criterio 2 Criterio 3 Criterio 4 

1\ientor potencial 1 

Nombre: 

Mentor Potencial2 

Nombre· 

Mentor potencml3 

Nombre: 

Creating a Mentoring Culture by Lois J. Zachary. Copyright @2005, 
John Wiley & Sons, lnc 

Establezca lazos de retroalimentación continua. A menos 
que el proceso de desarrollo y aplicación sea iterativo, se limita la 
vida útil de los esfuerzos. Una cultura de mentoring es un trabajo 
en progreso. Los que planean un programa de mentoring deben 
aprender a pedir retroalimentación, darla (cuando se le pida), 
recibirla cuando se le otorga (sobre todo cuando es negativa), 
aceptarla (sin ponerse a la defensiva) y actuar en consecuencia 
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(para hacer mejoras en el proceso). Recolectar la información 
regularmente sirve para muchas funciones de forma simultánea. 
"Checar de vuelta" con los informantes clave durante el proceso 
de planeación genera interés, promueve la apropiación y adopción 
del programa, identifica posibles obstáculos, y fortalece los 
esfuerzos de mentoring. No es inusual que cuando un programa 
de mentoring madura se vea y se sienta muy diferente al 
programa piloto. A medida que la retroalimentación se colecta y 
considera, deben hacerse las modificaciones, cuando proceda, 
para así fortalecer y mejorar el programa. Si los participantes ven 
mejoras en los procesos derivados de su aportación personal, esto 
les hace sentirse valorados y crea valor agregado para el 
programa. 

La recopilación de información de múltiples fuentes de datos 
es esencial y debe ser parte del esfuerzo estratégico de la 
aplicación de una iniciativa de mentoring. Recopilar información de 
fuentes de retroalimentación confiables, permite a la organización 
responder rápidamente a condiciones y circunstancias cambiantes 
para mejorar continuamente el programa. 

Asegure el apoyo visible desde las instancias superiores. 
La responsabilidad de la organización del programa de mentoring 
puede ser delegada, pero no puede dejarse a manos libres. Los 
líderes apoyar las iniciativas y alentar a otros líderes para hacer lo 
mismo mediante el ejemplo personal. Ellos deben hablar sobre el 
valor del programa de mentoring para el futuro de la organización, 
así como de su retribución inmediata. Esto requiere que los líderes 
se mantengan al día y cuenten con información actualizada y 
precisa sobre el programa de mentoring en la organización. Tienen 
que encontrar una manera de ser visibles, incluso cuando 
físicamente no puedan estar presentes; compartir sus propias 
historias de mentoring, reconocer los éxitos de mentoring y 
hacerlo de manera suficientemente clara para que otros vean y 
sientan que las iniciativas de mentoring realmente importan. La 
puerta giratoria de la dirección organizacional hace que hoy en día 
el desafío de asegurar un apoyo visible de los altos mandos sea 
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una tarea formidable. El compromiso de un director ejecutivo 
puede no provenir de la misma serie de supuestos establecidos 
por su predecesor. El apoyo visible de la cúspide organizacional 
que toma las decisiones -los líderes los que tienen poder real y 
percibido, y los que mueven los hilos- debe ser fortalecido. 

Diseñe las oportunidades de educación y entrenamiento en 
su conjunto, así como para los mentores, condiscípulos, 
entrenadores y personal de apoyo clave. Las oportunidades de 
educación y entrenamiento en mentoring deben incluir una 
continuidad de experiencias de aprendizaje en niveles múltiples 
que satisfagan d1versas necesidades de aprendizaje y desarrollo. 
En lugar de desarrollar un único programa de entrenamiento de 
inicio, los desarrolladores de programas harían bien en pensar en 
establecer oportunidades de aprendizaje continuas para alentar a la 
gente a tomar el siguiente paso en el desarrollo de sus habilidades 
y conocimientos en mentoring. 

El entrenamiento y asesoría deberían ser obligatorios para el 
personal clave del programa (instructores, miembros del comité 
de coordinación de mentoring y asesores de mentoring). El 
contenido del programa debe complementar y entrelazarse con 
los programas existentes de aprend1zaje organizacional. Por 
ejemplo, una organización puede elegir preparar a uno o varios 
dirigentes como entrenadores de mentoring. Estos entrenadores 
podrían estar disponibles en línea o tener "horas de oficina" y estar 
disponibles para aquellos que necesitan entrenamiento en 
habilidades particulares de mentoring. Algunas organizaciones 
ofrecen recursos comerciales en línea a sus empleados para que 
puedan reforzar la fijación de metas, la administración del tiempo, 
habilidades de escucha y de comunicación. Cualquiera que sea la 
educación, el entrenamiento, o los recursos de información, éstos 
deben ser accesibles, valiosos, y no deben comprometer la 
confidencialidad de la relación. A medida que las iniciativas de 
mentoring maduran en una organización, surgen nuevas 
necesidades de educación y entrenamiento. Considere usted 
cómo puede hacerles frente, cuando surjan. 
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Establezca una recompensa, reconocimiento, y un plan de 
celebración. La práctica organizacional varía cuando se trata de 
recompensas, reconocimiento y celebración. Algunas culturas 
organizacionales desalientan el reconocimiento individual, razonando 
que ningún empleado debe valorarse por encima de otro. Otras 
culturas de forma rutinaria ofrecen incentivos monetarios, 
recompensas y reconocimiento público. La necesidad de celebrar 
es con frecuencia minimizada o relegada a la lista de deseos (es 
decir, es aplazada hasta que haya tiempo y dinero). La negligencia 
benigna de la celebración representa una oportunidad perdida para 
promover el aprendizaje individual, de equipo y organizacional. La 
celebración debería incluir actividades regulares y significativas: la 
celebración significativa requiere de planeación. Algunas 
empresas mantienen anualmente una fiesta de graduación en 
mentoring. Como mínimo, las organizaciones deben marcar en el 
calendario las celebraciones apropiadas a su ciclo de mentoring. 

Observemos una celebración en la Organización Ideal para ver 
la recompensa, el reconocimiento y la celebración en la acción. 
Ideal dedica un día al año para celebrar la excelencia en mentoring, 
tanto personal como de manera organizacional, y se otorga un 
reconocimiento a los constructores (expertos y promotores de las 
iniciativas de mentoring). Ideal ofrece una recompensa y un 
reconocimiento a los departamentos y a los equipos de trabajo 
que construyen puentes mediante la creación de oportunidades 
innovadoras en mentoring con resultados demostrables. 

A medida que los empleados trabajan en el Día de Mentoring, 
cruzan un "Puente de Oportunidad" que les lleva a experimentar 
un cambio. Aquellos que trabajan de forma remota entran al sitio 
en internet de Ideal a través de un portal que representa una 
imagen virtual del puente. Todos esperan este día, que está lleno 
de aprendizaje, creación de redes, reconocimiento, recompensa, 
y celebración. Los empleados escogen y eligen de un menú de 
actividades. Algunos asisten a las sesiones de grupo de 
mentoring, o establecen redes con otros mentores y 
condiscípulos para compartir las mejores prácticas. Hay tiempo 



MENTORING: PERSPECTIVAS TEÓRICAS Y PRÁCTICAS 121 

específico destinado para las conversaciones de mentoring. El 
director ejecutivo de Ideal comparte su visión, liderazgo y algunas 
historias de éxito de mentoring que ha recogido a partir de 
conversaciones con los empleados. El día es festivo, emocionante, 
y definitivamente nadie se lo puede perder. 

La celebración de mentoring promueve el aprendizaje 
organizacional y aumenta la sensación de logro individual y de 
empresa compartida. Crea valor para los individuos, así como para 
la organización. Es una manera de honrar la excelencia y los logros 
alcanzados con las iniciativas de mentoring, y al mismo tiempo, 
vincula las emociones, la mente y el espíritu. 

Establezca un plan de contingencia para hacer frente a los 
posibles obstáculos. Una vez que el proyecto inicial de planeación 
para la implementación del programa de mentoring esté completo, 
ha llegado el momento de considerar los posibles obstáculos. Para 
ello se requiere humildad y desapego, ya que probablemente 
todos en el grupo de planeación están involucrados en el plan de 
implementación que se ha desarrollado. Es valioso obtener 
retroalimentación de campo para fundamentar el plan de 
contingencia. Recorrer el camino de cada participante en el 
programa (es decir, una persona de recursos humanos, un mentor, 
un entrenador mentor) ayuda a identificar posibles obstáculos y 
lagunas y estimula la discusión de cómo evitarles y hacerles frente. 
La previsión de las peores situaciones a menudo plantea problemas 
adicionales que pueden haberse pasado por alto durante la 
planeación de la implementación inicial. 

Planee el lanzamiento y implementación completa. Una 
forma ideal para lanzar una iniciativa de mentoring es utilizar una 
prueba piloto, para su uso como un laboratorio de aprendizaje antes 
de que se implemente por completo. Para maximizar el aprendizaje, 
los detalles específicos del lanzamiento deben precisarse con 
anticipación. El plan debe ser bastante concreto para que todos los 
involucrados en la planeación tengan claridad acerca de cómo se 
verá el programa piloto en la práctica. Los esfuerzos mentoring 
están destinados al fracaso si hay falta de claridad acerca de la 
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visión o si hay confusión sobre los detalles. Debido a que el 
lanzamiento y la implementación completa probablemente luzcan 
diferentes, se recomienda una línea de tiempo separada para cada 
uno. Si el programa será entregado a otro equipo para su 
implementación, debe desarrollarse un plan de sucesión para la 
transición de las responsabilidades de liderazgo. 

Reúna y comparta historias y mejores prácticas. Las 
historias inspiran. Las mejores prácticas informan. Una de las 
claves de venta, inspiración y participación animada es ser capaz 
de relacionar la vida real de las experiencias de mentoring de los 
compañeros, colegas, y personas ejemplares. Además de generar 
oportunidades para recopilar historias y las mejores prácticas. Las 
sesiones grupales y los foros para el establecimiento de redes 
permiten a los participantes darse cuenta de que otros comparten 
sus esperanzas, sueños, confusiones e inquietudes. Tamb1én 
crean una comunidad de aprendizaje donde los participantes 
podrán aprender las mejores prácticas de los demás. El reunir 
historias y mejores prácticas sólo lleva hasta cierto punto. Es en 
la narración de historias y en el compartir las mejores prácticas 
que la gente se abre a otras posibilidades. Las organizaciones 
hacen bien en incorporar historias y mejores prácticas en la 
formación de nuevos participantes y para mantener a quienes ya 
están en el programa, informados y motivados. 

La planeación para la implementación: reflexión 
sobre la práctica 

La planeación exitosa para la implementación de iniciativas de 
mentoring se basa en la alianza entre personas y procesos. A 
veces las personas y los procesos trabajan en movimientos 
sincronizados, es decir, en el mismo tiempo en relación a los otros, 
y algunas veces no ocurre así. En tanto que los dos se muevan en 
sincronía, la planeación del trabajo progresa. La labor de planeación 
es siempre parte de algo más grande -una empresa mayor. Una 
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vez que se pierde la perspectiva, también se pierde el significado 
del trabajo. 

¿Cuál es el mayor obstáculo al que se enfrentará usted en la 
planeación de la implementación de las iniciativas de mentoring en 
su organización? ¿Tiempo? o, de manera más realista, ¿la carencia 
de éste? Esto es lo que ocasiona que la gente se atraviese en el 
camino de su propio proceso. Cuando se asigne tiempo para 
planear la implementación de una iniciativa de mentoring, sea 
realista y separe bloques de tiempo. Planear a las prisas rara vez 
funciona. Asigne tiempo para que quienes tienen que estar en el 
salón (ya sea de manera virtual o presencial), puedan hacerlo. No 
apresure el proceso. Se necesita tiempo para crear la disposición, 
promover las oportunidades adecuadas, y construir en apoyo a la 
calidad. Cada vez que una nueva iniciativa es creada, usted debe 
revisar paso por paso el proceso de planeación a fin de lograr el 
equilibrio adecuado entre las personas y el proceso. 

La planeación es una herramienta de proceso indispensable 
para involucrar a la gente en el empresa compartida de crear una 
cultura de mentoring viable. Después de todo, la gente y su 
comprom·¡so, no un pedazo de papel, es lo que hace que 
funcionen las iniciativas de mentoring. Usted debe dar un paso a 
la vez para desarrollar una cultura de mentoring plena; centre su 
atención en el equilibrio entre personas y procesos, y siga 
eligiendo a sus acciones de manera consciente. Antes de que 
usted lo sepa, usted estará celebrando su propio éxito ideal. 
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Capítulo 6. 

Estrategias y directrices para la 
práctica de mentoring 9· 10 

W. BRAD JOHNSON 

• COMO PUEDEN LLEGAR A CONVERTIRSE en mentores intencionales 

(_y eficaces los profesionales de la psicología en programas 
académicos? Muchos estudiantes graduados de psicología no 
reciben orientación, y pocos psicólogos han recibido algún tipo de 
entrenamiento en la práctica de mentoring. En este artículo se 
resume brevemente la naturaleza de mentoring, su prevalencia en 
la psicología, los principales obstáculos, y algunas consideraciones 
éticas para mentoring. El artículo propone diversas estrategias 
para mejorar mentoring y directrices para la profesión, los 
departamentos de psicología y los psicólogos que se desempeñan 
como mentores. Este artículo está diseñado para ayudar al lector 
a tomar un enfoque más examinado a la práctica de mentoring. 

Nuestro sistema de educación superior, aunque oficialmente 
comprometido con el fomento de desarrollo intelectual y personal 
de los estudiantes, provee mentoring que está generalmente 
limitado en cantidad y de baja calidad. (Levinson, Darrow, Klein, 
Levinson, y McKee. 1978. p. 3341 

9Translated with permiss10n from The lntentlonal Mentor- Strateg1es and Guidelines for 
the Practica of Mentonng Orig1nally published 1n Profess1onal Psydwlogy Research and 
Pract1ce, 2002, Vol 33, No 1, 88-96_ In the public domain 2002, Vol. 33, No_ 1, 88-96 DOI 
10 10371/0735-7028.33.1. 

·-o Revisión técnica realizada por Miguel Antonio Santillan Torres-Tori¡a, y Nora Domlnguez 
Garcia. 
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¿Hay psicólogos preparados para ser mentores? ¿La mayoría 
de los psicólogos que desarrollan relaciones de ayuda a largo plazo 
con estudiantes graduados y colegas más jóvenes consideran 
mentoring un área particular de la práctica profesional? A pesar de 
que las relaciones de mentoring benefician claramente a los 
alumnos, a los propios mentores, a la profesión en si misma 
{Bogat & Redner, 1985; Clark, Harden, & Johnson, 2000), y 
aunque los psicólogos son requeridos cada vez más para 
supervisar a sus colegas más jóvenes (H. C. El lis, 1992; Hardy, 
1994; Murray, 1997), relativamente pocos psicólogos reciben 
formación o supervisión en el arte y la ciencia de mentoring. El 
profesorado de la escuela de graduados, presionada con 
demandas de investigación, enseñanza y comité de trabajo, rara 
vez inicia las relaciones de mentoring (mentorships; Clark et al., 
2000; Cronan-Hillix, Davidson, Cronan Hillix, & Gensheimer, 1986) 
y rara vez consideran explícitamente los métodos de 
estructuración y la gestión existentes (Johnson & Nelson, 1999). 
Además, muchos psicólogos implícitamente pueden asumir que 
mentoring "sucede", mientras que otros sostienen opiniones 
divergentes acerca de lo que significa en realidad mentoring. 

En este artículo, emprendo una transición deliberada en la 
conceptualización de mentoring de nuestra profesión -de un deber 
secundario o colateral a uno intencional de la actividad profesional. 
Para ello será necesaria la adopción de un marco que sitúa 
mentoring como un área distinta de la práctica profesional que 
requiere una preparación intencional y una aplicación cuidadosa. 
Presento una breve reseña de la literatura sobre \a naturaleza de 
mentoring y la prevalencia de mentoring en e\ ámbito de \a 
psicología. Publicaciones recientes de la psicología hacen hincapié, 
con una atención secundaria a investigación relevante de los 
campos de la gestión y educación. Destaco los obstáculos 
fundamentales para mentoring y las consideraciones éticas 
específicas para los mentores, y ofrezco estrategias para mejorar 
la orientación intencional en la organización, departamental e 
individual. Mi objetivo principal es ofrecer directrices preliminares 
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para los psicólogos que ofrecen servicios de mentoring. Deduzco 
que a medida que más psicólogos se convierten en mentores 
intencionales, habrá importantes beneficios que se acumularán a 
los mentores, los discípulos y a la profesión más amplia de la 
psicología. 

Un manual para mentores 

Hacia una definición de mentoring 

Mentor fue un noble lthacan en la Odisea de Homero. Un 
consejero sabio amigo de Ulises, a Mentor se le confió el cuidado, 
la educación y la protección del "hijo de Ulises, Telemachus. 
Aunque los autores contemporáneos a menudo se dan cuenta de 
la insuficiente definición alrededor de mentoring {Bogat & Redner, 
1985; Merriam, 1983), la mayoría está de acuerdo en que el 
término mentor generalmente indica profesor, asesor, promotor, 
consejero, y modelo a seguir {Jacobi, 1991; Kram, 1985; Levinson 
et al., 1978). Merriam (1983) describió mentoring como "una 
potente interacción emocional entre una persona de mayor y 
menor edad, en una relación en la que el mayor recibe confianza, 
amor, y asesora con experiencia al menor" {p. 162), y Kram (1985) 
considera que el mentor "apoya, guía y aconseja a un adulto joven 
para lograr el dominio del mundo adulto o el mundo de trabajo" (p. 
2). 

Para los propósitos de este artículo, se ofrece la siguiente 
definición, obtenida de la investigación reciente sobre mentores en 
el campo de la psicología. Mentoring es una relación personal en 
la que un miembro con más experiencia {por lo general mayores) 
del profesorado o profesional actúa como guía, en el papel de 
modelo, maestro y patrocinador de un {por lo general más 
jóvenes) estudiante graduado o profesional con menos 
experiencia. Un mentor proporciona al discípulo el conocimiento, 
el asesoramiento, el desafío, el consejo y lo apoya en la búsqueda 
para convertirse en miembro pleno de una profesión determinada 
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{Ciark et al., 2000; Johnson, Koch, Fallow & Huwe, 2000). 
Mentoring connota una relación personal distintiva y única. Los 
mentores pueden incorporar diversas facetas (por ejemplo, la 
enseñanza, el asesoramiento, la supervisión, el consejo, la 
amistad), pero el conjunto es claramente más que la suma de 
estas partes. 

Por último, en el presente artículo se aborda la forma de 
mentoring referida por Russell y Adams {1997} como mentoring 
"primario". Mentoring primario es duradero y suaviza las relaciones 
entre un mentor y un discípulo, que a menudo duran varios años. 
Relaciones sólidas de mentoring que comienzan con estudiantes 
graduados se ajustan a esta descripción. Aunque los psicólogos 
también podrían servir como importantes mentores secundarios 
-participando en relaciones de mentoring que son menos intensas, 
menos comprensivas y de menor duración, o como mentores 
terciarios- proveyendo una o más funciones de un mentor durante 
un periodo circunscrito, estas formas de mentoring no constituyen 
el principal objetivo de este artículo. 

Funciones esenciales del mentor 

Hay var1as funciones distintas pero entrelazadas 
proporcionadas por los mentores a los discípulos. Kram (1985) 
seflaló que estas funciones se desarrollan bajo dos ámbitos 
principales: lo profesional y lo psicosocial. Las funciones 
profesionales se refieren básicamente al desarrollo profesional e 
incluyen aspectos de mentoring que mejoran el aprendizaje 
esencial y la preparac1ón para el desarrollo. Las funciones 
profesionales incluyen el patrocinio, exposición y visibilidad, la 
protección, el entrenamiento, la provisión de retos, y la 
transmisión de una ética profesional aplicada (Kitchener, 1992; 
Kram, 1985). 

Las funciones psicosociales mejoran el sentido de 
competencia, la identidad y el rol de eficacia en el trabajo del 
discípulo. Las funciones psicosociales incluyen el modelado de 
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roles, la aceptación y confirmación, el asesoramiento, y la amistad 
(reciprocidad). Esta distinción en las funciones del mentor ha 
recibido apoyo teórico y empírico considerable (Kram, 1985; 
Levinson et al., 1978; Swerdlick & Bardan, 1988; Wilde & Schau, 
1991) y los mentores hábiles mezclan a la perfección estas 
funciones en el trabajo con sus discípulos (Ciark et al., 2000; Kram, 
1985). 

La tormacíón de la relacíón mentor 

En general, los mentores informales (aquellos que se 
desarrollan de forma espontánea, sin una asignación formal por 
parte de un tercero) son evaluados por ambos, el mentor y el 
discípulo como parte de un procedimiento para ser más efectivo 
y significativo con respecto a mentoring formal (asignado) (Burke, 
1984; Fagenson, Eland, Marks, & Amendola, 1997; Ragins & 
Cotton, 1999). Los discípulos en las relaciones informales reciben 
más funciones profesionales y psiccsociales de los mentores y 
reportan mayor efecto a partir del Informe y satisfacción con 
mentoring. Aparentemente mentoring asignado formalmente 
resulta en menor identificación, menor confort, menor motivación 
para el asesoramiento, y en última instancia, menor comunicación 
e interacción (Fagenson-Eiand et al., 1997). 

La mayoría coincide en que los mentores en el negocio o las 
escuelas de posgrado deben facilitar más que asignar (Kram, 
1985; Russell & Adams, 1997) y que las relaciones duraderas y 
eficaces se basan en la mayoría de los aspectos comunes a la 
atracción en la relación (por ejemplo, intereses compartidos, 
similitud, contacto frecuente y gozo de las interacciones). Por 
último, la mayoría de las relaciones de mentoring más exitosas 
en las escuelas se caracterizan por las obligaciones y las 
expectativas compartidas (en el papel de mentor y discípulo) 
acerca de la forma y función de la relación. 
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Características de los mentores ideales 

La literatura sobre mentoring indica que los mentores eficaces 
(aquellos con altas calificaciones en las encuestas estudiantiles) 
poseen características específicas de la personalidad y los rasgos 
interpersonales (Biackburn, Cameron, & Chapman, 1981; Clark et 
al., 2000; Cronan-Hillix et al., 1986; Gilbert, 1985; Sanders &Wong, 
1985). En términos de personalidad, los mentores buscados son 
inteligentes, cariñosos y con buen humor. Son flexibles, empáticos 
y pacientes. Al igual que muchos de los psicoterapeutas, los 
buenos mentores apoyan, son alentadores y ecuánimes. Parece 
que transpiran "inteligencia emocional" (Goleman, 1995). Además 
de demostrar estas cualidades, los mentores son altamente éticos 
(Kitchener, 1992), psicológicamente bien centrados {Cronan-Hillix 
et al., 1986), modelos con roles intencionales (Gilbert, 1985), y 
bien conocidos como académicos y profesionales (Biackburn et 
al., 1981; Sanders & Wong, 1985). En esencia, los mentores 
excelentes son amables, sanos y competentes. 

Los beneficíos de mentoring 

¿Cuáles son los beneficios de recibir mentoring? Después de 
revisar la literatura de mentoring en administración y educación, 
Russell y Adams (1997) concluyeron que "los beneficios para el 
discípulo pueden ser tan valiosos que la identificación con un 
mentor debe ser considerada como una importante tarea de 
desarrollo al comienzo de la carrera" (p. 3). A nivel predoctoral, los 
beneficios para los estudiantes de posgrado asesorados incluyen 
el desarrollo de habilidades profesionales, aumento de la 
confianza, identidad profesional, mayor productividad académica, 
aumento de los contactos, éxito en las tesis y la satisfacción con 
el programa de doctorado {Ciark et al., 2000; Johnson, Koch et al., 
2000; Mellott, Arden, & Cho, 1997). Uno de los beneficios más 
importantes de los discípulos es lo que Levinson et al. (1978) 
refiere como el apoyo, aliento y la bendición del estudiante en su 
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viaje a la "realización de su sueño" (p. 98). Es decir, un buen mentor 
discierne el sueño profesional y personal de su discípulo, lo 
endorsa como una realidad, y ofrece un entorno propicio para 
facilitar este sueño. Los beneficios postdoctorales incluyen un 
mayor ingreso, promoción profesional más rápida, la carrera de 
"eminencia", la voluntad para asesorar a los demá~, y mayor 
satisfacción en la carrera y sus logros (Fagenson, 1989; Fagenson
Eiand et al., 1997; Rache, 1979; Russell & Adams, 1997). 

Los mentores también pueden beneficiarse sustancialmente 
de mentoring. Los mentores describen la cosecha de las 
recompensas extrínsecas, como la productividad de la 
investigación acelerada, una mayor creación de redes y mayor 
reconocimiento profesional, cuando el discípulo tiene un buen 
desempeño IRagins & Scandura, 1994; Russell & Adams, 1997). 
De hecho, conocidos psicólogos conmemorados en la American 
Psichologist suelen ser descritos como excelentes maestros y 
mentores (Kinnier, Metha, Buki, & Rawa, 1994}. Los beneficios 
intrínsecos importantes incluyen una mayor satisfacción 
profesional, el rejuvenecimiento de la energía creadora de la 
colaboración con su discípulo, y un sentido de generosidad 
llevinson et al., 1978). 

¿Qué tan preva/ente es mentoring en la Psicología? 

La investigación sobre la prevalencia de mentores de la escuela 
de posgrado en el campo de la psicología confirma que entre la 
mitad y dos tercios de Jos estudiantes de doctorado reciben 
orientación del profesorado (Atkinson, Casas, & Neville, 1994; Clark 
et al., 2000; Cronan-Hillix et al. 1986; Johnson, Koch, et al., 2000; 
Kirchner, 1969; Mintz, Bartels, y Rideout, 1995; Swerdlik y Bardan, 
1988). Desde 1945, los estudiantes de doctorado de la psicología 
dínica han sido significativamente menos propensos (53%) que los 
estudiantes de doctorado no clínicos (experimental} para recibir 
mentoring (69%) (Johnson, Koch, et aL, 2000). y los graduados 
de psicología clínica reciente (56%) son significativamente menos 
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propensos que los doctores (73%) para recibir mentoring (Ciark 
et al., 2000). 

Los psicólogos que reportan no tener una mentor de postgrado 
se lamentan y generalmente reportan \a imposibilidad de encontrar 
un mentor adecuado, o la falta de interés del profesorado en 
mentoring como la razón principal para no recibir mentoring {Ciark 
et al., 2000; Cronan- Hillix et al., 1986). Los psicólogos que reciben 
mentoring ofrecen evaluaciones abrumadoramente positivas de la 
experiencia, están significativamente más satisfechos con sus 
programas de doctorado, son significativamente más propensos 
a asesorarse entre sí mismos, y describen mentoring como 
mucho más importante para la profesión que los no asesorados. 
Cuando los psicólogos no reciben orientación en la escuela de 
posgrado, y tal vez durante su desarrollo temprano en su carrera 
- surgen inquietudes sobre la capacidad en que están personal y 
profesionalmente preparados para funcionar con ética, confianza, 
y competencia (Johnson & Nelson, 1999; Kitchener, 1992). 

Varios autores han planteado la hipótesis de que las mujeres 
tienen menos acceso a mentoring que los hombres (Bolton, 1980; 
Gilbert & Rossman, 1992). Aunque la investigación sobre la 
frecuencia o la omnipresencia de mentoring indica que los 
estudiantes de psicología femeninos y masculinos graduados 
recibieron por igual mentoring, es posible que las mujeres se 
enfrenten a desafíos únicos en la obtención y gestión de una 
mentoring. Por ejemplo, las mujeres pueden enfrentarse a los 
estereotipos (por ejemplo, que las mujeres están menos 
comprometidas con las carreras de campo} y la preocupación de 
que mentoring se sexualizará (Bolton, 1980}. Además, las mujeres 
están en una desventaja significativa cuando se trata mentoring 
del mismo sexo porque la mayoría de estudiantes licenciados en 
psicología son mujeres, y la mayoría de profesores titulares son 
hombres (Huntley, Schneider, & Aronson, 2000). 
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Obstáculos para mentoring 

Obstáculos organizacronales 

Puede haber varios obstáculos organizacionales y culturales en 
mentoring de los estudiantes en el campo de la psicología. Estos 
incluyen los sistemas de promoción y asignación, así como 
sistemas de gestión de la universidad que recompensan al 
profesorado, exclusivamente por la investigación financiada y 
publicaciones, en general a expensas de la enseñanza y mentoring 
íBelar, 1998; Folse, 1991). Otros obstáculos grandes de academia 
incluyen las tendenciaS recientes hacia la reducción del número 
de posiciones de profesores y la creciente práctica de la 
contratación de instructores de tiempo parcial. 

El advenimiento de la capacitación en psicología profesional se 
ha acompañado de un aumento docente-estudiante y relaciones de 
una disminución en el énfasis de la investigación como contexto 
primario de la interacción entre estudiante-profesor. Además, los 
programas de postgrado profesional con frecuencia son de menor 
duración que Jos programas tradicionales de doctorado. El 
profesorado en los programas profesionales tiene más estudiantes 
para asesorar, menos tiempo para conocerlos, y menos 
oportunidades para la colaboración de actividades de la escuela. 

Finalmente, un obstáculo organizacional del tutor en la 
psicología, es la discrepancia entre las tasas de mentoring 
reportadas por estudiantes de posgrado y las reportadas por los 
profesores del programa. Aunque los estudiantes clínicos 
graduados reportan que entre 50% y 65% reciben orientación. 
(Ciark et al., 2000; Cronan-Hillix et al., 1986), los directores de 
formación de los programas aprobados por la American 
Psychological Association (APA} estiman que el 82% de los 
estudiantes de posgrado reciben orientación (Dickinson & 
Johnson, 2000). ¿Por qué la diferencia? Es posible que los líderes 
de programas asuman que los estudiantes con los asesores se 
dedican a mentoring útiles. Esta suposición, sí es errónea, 
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ayudaría a explicar por qué la profesión en general no ha prestado 
más atención a mentoring en la educación de posgrado. 

Obstáculos departamentales (locales) 

Existen varios obstáculos para graduar mentores se producen 
principalmente a nivel del departamento de posgrado local. Por 
ejemplo, es menos probable que ocurra la formación de mentores 
de apoyo, cuando los programas de forma implícita o explícita 
fomentan una cultura de competencia entre los estudiantes, lo que 
sugiere que no todos los admitidos en un programa de doctorado 
"sobrevivan" más allá de la maestría. Este planteamiento 
desalienta a la facultad de hacer las primeras inversiones en las 
relaciones con los estudiantes. Cuando los estudiantes graduados 
en psicología no son asesorados, generalmente atribuyen al 
profesorado la !alta de tiempo e interés (Ciark et al., 2000). Un 
obstáculo adicional local es la conclusión de que pocos programas 
de formación docente intencionalmente recompensan las 
actividades de mentoring. Aunque 41% de los programas ofrecen 
mayor peso hacia la promoción, menos ofrecen reducción de las 
cargas de clase (14%) o la compensación financiera {5%) a 
mentores excelentes (Dickinson & Johnson, 2000). 

Por último, muchos programas de posgrado tienen tremendas 
dificultades para atraer y mantener a las mujeres y a las minorías, 
como miembros de la facultad y, en consecuencia, los mentores 
de la misma carrera, del mismo género, no están disponibles para 
los estudiantes. Aunque muchas más mujeres que nunca han 
obtenido doctorados en psicología, continúan encarando algunos 
obstáculos específicos de género en la formación de mentores y 
tienen menos oportunidades significativas que sus contrapartes 
masculinos para trabajar con un mentor del mismo género (Bolton, 
1980; Huntley et al., 2000). Del mismo modo, los psicólogos de 
minorías son a menudo solicitados como mentores tanto por los 
grupos de minoría como los estudiantes euro-americanos, dando 
lugar a las responsabilidades de mentoring onerosa, menos 
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oportunidades de becas, y en última instancia, el agotamiento 
profesional (Atkinson et al., 1994). 

Obstáculos individuales (relacionales) 

Numerosos obstáculos para la formación y el desarrollo de 
mentoring tienen sus raíces en la persona del mentor. No todos 
los psicólogos hacen buenos mentores. Algunos miembros del 
profesorado evidencian rasgos de personalidad y patrones de 
comportamiento que los convierten en neutrales o, peor aún, 
corrosivos en su efecto sobre los estudiantes. Por ejemplo, los 
estudiantes graduados de psicología describen a los "malos" 
mentores como distantes, críticos, denigrantes, indiferentes, 
controladores, o patológicos (Cronan-Hillix et al., 1986). Muchas 
de las mismas habilidades interpersonales y rasgos de 
personalidad que promueven excelente trabajo clínico también 
predicen el éxito como mentor. 

Otro obstáculo personal para un óptimo mentoring es la 
tendencia humana común de autorregulación de la perturbación a 
través de las cogniciones irracionales y las creencias exigentes 
sobre el rendimiento de uno como mentor (Johnson, Huwe, & 
Lucas, 2000). Por ejemplo, incluso los mentores excelentes pueden 
tener creencias perniciosas tales como: (a) tengo que tener éxito 
con todos mis discípulos todo el tiempo, (b) tengo que ser muy 
querido y respetado por todos mis discfpulos; (e) dado que he 
invertido tanto como mentor, mi discípulo deberfa ser igualmente 
trabajador, alcanzar grandes logros, y siempre estar dispuesto a 
seguir mis recomendaciones, y (d) mi discípulo nunca debe 
dejarme o decepcionarme. Estas creencias particularmente 
cuando no son procesadas pueden causar disfunciones para el 
mentor y mentoring. 

Es un fenómeno común que los mentores del profesorado 
estén más indinados a los estudiantes que les recuerdan a sí 
mismos (Biackburn et al., 1981). Es decir, los profesores ven como 
promesas y con éxitos a los discípulos cuyos intereses y 
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perspectivas de carrera son más similares a las suyas. Esta 
tendencia plantea preocupaciones sobre \a medida en que los 
estudiantes de postgrado realmente disfrutan de igualdad de 
acceso a las relaciones de mentoring. Por último, los estudiantes 
graduados y profesores tutores podrán diferir en hipótesis acerca 
de mentoring, incluyendo incongruentes expectativas sobre el 
papel del mentor. Estas discrepancias, sobre todo cuando no son 
procesadas, a menudo conducen a la insatisfacción de mentoring 
y la disfunción. 

Las consideraciones éticas específicas de mentoring 

Las relaciones entre los estudiantes de posgrado y profesores 
han sido reconocidas como suelo fértil para los dilemas éticos {APA, 
1992; Braggio, Paget, & Chenoweth, 1997; Blevins-Knabe, 1992; 
Kitchener, 1992; Pope & Vetter, 1992). A diferencia de las 
relaciones terapeuta-cliente, o estudiante-profesor se caracterizan 
por múltiples y numerosas funciones superpuestas (por ejemplo, 
el instructor, evaluador, supervisor de la investigación, y asesor). 
Cuando una relación docente-estudiante se convierte en una 
relación de mentoring, las consideraciones éticas se ven 
incrementadas por una diversidad de razones {Johnson & Nelson, 
1999). Las relaciones de mentoring son a largo plazo, complejas 
y multifacéticas. Con frecuencia se forman gradualmente y de 
manera informal. 

Además, la formación puede depender de la "química" o la 
atracción (por ejemplo, los intereses compartidos, la proximidad 
y la percepción de similitud). Las relaciones de mentoring se 
caracterizan por la reciprocidad (por ejemplo, la reciprocidad en la 
auto-revelación), la profundidad, el cuidado y la vinculación 
emocional {Hardy, 1994; Kram, 1985;Torrance, 1984). Por último, 
las relaciones de mentoring a menudo existen a perpetuidad, es 
común para los mentores que continúen proporcionando algunas 
funciones de mentor {por ejemplo, estímulo, apoyo y orientación 
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profesional) mucho después de que el discípulo se ha desarrollado 
y la relación ha disminuido en intensidad. 

Aunque los estudiantes de posgrado consideran la reciprocidad 
y comprensión, como dos de los factores más importantes de 
mentoring efectivo (Wilde y Schau, 1991), y aún en muchas 
funciones del mentor (por ejemplo, el asesoramiento, la 
aceptación, amistad) parecen inherentemente aumentar la 
intimidad (Kram, 1985), las directrices éticas actuales ofrecen muy 
poco en el camino de las directrices específicas para la gestión de 
mentoring (APA, 1992, 2001). Por otra parte, las estrategias 
actuales en la toma de decisiones-éticas pertinentes, para evitar 
múltiples relaciones dañinas, parecen ser limitadas. 

Por ejemplo, Gottlieb (1993) recomienda que los psicólogos 
eviten entrar en roles múltiples con otros si existe un desbalance 
de poder significativo, si la relación es de larga duración, o no 
existe un punto claro de terminación de la relac'tón. Por supuesto, 
las relaciones de mentoring son por naturaleza a largo plazo, 
inherentemente incluyen un desbalance de poder y con frecuencia 
existen a perpetuidad. En muchos sentidos, las relaciones de 
mentoring son "múltiples" por principio, es decir, que implican 
varias funciones y dimensiones. 

Los psicólogos deben considerar dos enfoques para maximizar 
los resultados éticos y evitar el daño en las relaciones con los 
discípulos. En primer lugar, Blevins-Knabe (1992) recomienda que los 
profesores universitarios de posgrado tomen en cuenta las 
siguientes cuestiones relativas a las relaciones con los estudiantes 
(discípulos): (a) ¿El profesor está comprometido negativamente? 
(b) ¿El profesor está explotando al estudiante? (e) ¿El profesor está 
aumentando la probabilidad de ser explotado? (d) ¿El 
comportamiento del profesor está interfiriendo con las funciones 
profesionales de otros profesores? Aunque bastante amplias, 
estas preguntas pueden ayudar a enfocar a un psicólogo en el 
control de los efectos que mentoring tiene en su desempeño, en 
el discípulo y en la comunidad en general. 
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En segundo lugar, Johnson y Nelson (1999) sugirieron la 
aplicación de las directrices del código ético (APA, 1992) 
relevantes en las relaciones terapéuticas con las relaciones de 
mentoring. En el uso de este marco, los psicólogos prestarían 
atención a cuestiones como la estructuración de la relación, 
consentimiento informado, al evitar toda intimidad sexual con el 
ex discípulo, y prestan toda su atención a la interrupción y la 
terminación de mentoring. Aunque no son perfectos, estos 
enfoques ofrecen algunas orientaciones preliminares para la 
gestión ética de mentoring. 

Estrategias para la práctica de mentoring 

Estrategias organizacionales 

La APA y otras organizaciones nacionales de psicología deben 
considerar varias estrategias basadas en la política para aumentar 
la prevalencia y la calidad de mentoring en la profesión de la 
psicología. Primero, las organizaciones profesionales pueden 
destinar más atención y recursos a la ciencia y práctica de 
mentoring mediante el establecimiento de premios por sus 
mentores destacados (la APA y varias de sus divisiones ya han 
tomado la iniciativa en esta materia), mediante el reconocimiento 
de programas de doctorado que se distinguen por el fomento de 
mentoring. Las organizaciones pueden patrocinar la investigación 
sobre mentoring, y más importante, es que pueden patrocinar la 
educación continua de psicólogos para proporcionar 
entrenamiento explícito en la conducta profesional de los 
mentores. 

La APA también debe considerar las ventajas de incorporar una 
evaluación de mentoring en el proceso de acreditación de 
programas de entrenamiento doctoral y sitios para prácticas 
internas. Dado que una excelente relación de mentoring 
representa una de las características más importantes de la 
educación universitaria (EIIis, 1992), tiene sentido que los 
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organismos de acreditación deban incorporar la evaluación 
explícita de mentoring (por ejemplo, la prevalencia, calidad, 
resultados) en los programas de formación. En la actualidad, el 
dominio E (Facultad de Relaciones Estudiantiles) de las directrices 
de acreditación APA (APA, 2000) señala que las interacciones 
profesor-estudiante deben ser colegiales y que el profesorado 
debe servir como modelo a seguir y "participar en las acciones" 
(p. 12) para promover el desarrollo del estudiante . Sería útil la 
adición de una mayor claridad con respecto a las funciones 
deseadas y adecuada de los mentores. 

Por último, las organizaciones profesionales pueden ayudar en 
el desarrollo de directrices específicas sobre la práctica profesional 
de los psicólogos que llevan a cabo funciones de mentoring. 
Debido a que muchos psicólogos no tienen mentor en la escuela 
de posgrado, y porque mentoring rara vez enseñada como una 
zona distinta o explícita de la actividad profesional, hay una 
necesidad tanto de recomendaciones prácticas estratégicas y 
lineamientos éticos específicos para la formación, estructuración 
y gestión de relaciones de mentoring. Por ejemplo, los psicólogos 
que asesoran a otros intencionalmente deben estructurar la 
relación (es decir, hablar abiertamente de los limites de la relación 
y por supuesto, incluida la frecuencia de contacto), evitar la 
explotación del discípulo (incluidos la sut'1l explotación académica 
y emocional), e interrumpir o rescindir mentoring de una manera 
que minimice el daño a los discípulos (Johnson & Nelson, 1999). 

Estrategias departamentales 

Los programas de posgrado en psicología profesional deben 
considerar estrategias para la creación de una cultura 
departamental de mentoring. En este entorno de mentoring, se 
facilita la formación de profesores mentores y estudiantes que 
fomenten y apoyen, sin que se les requiera o se asignen 
formalmente. En esta cultura, los profesores mentores de los 
estudiantes serían a la vez valorados y recompensados. 
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Idealmente, las Iniciativas para mejorar la orientación emanan de 
líderes facultados. Algunas estrategias importantes para facilitar 
la orientación dentro de un programa son las siguientes. 

Hacer mentoring un criterio potencial en la contratación del 
profesorado. Aunque muchos anuncios de la facultad de postgrado 
de estudiantes mentores mencionan la asesoría estudiantil como 
un componente importante de trabajo, pocos programas 
explícitamente evalúan esta dimensión del desemperlo de un 
candidato. Las investigaciones indican claramente que no todos 
los psicólogos son adecuados para el papel de mentor (Ciark et 
al., 2000; Cronan-Hillix et al., 1986). Los programas de posgrado 
estarían cuidadosamente previstos para evaluar la experiencia de 
mentoring y el historial de los candidatos. Esto puede lograrse a 
través de entrevistas basadas en el comportamiento y el contacto 
con algunos de los ex candidatos de los estudiantes graduados. 

Preparar al profesorado para el papel de mentor. No se puede 
esperar que los nuevos profesores puedan entender 
completamente la forma y la función de mentoring. Los 
programas de postgrado deben considerar Intencionalmente los 
métodos de preparación de profesores para su papel como 
mentor de estudiantes de posgrado (Bigelow & Johnson, 2001 ). 
Estos métodos pueden incluir una orientación formal con colegas 
mentores de mayor experiencia, talleres relacionados con 
mentoring y supervisión continua de otros mentores (por 
profesores líderes experimentados) durante la fase primaria de 
empleo. Al menos, los componentes de la orientación educativa 
deben incluir ejemplos del éxito de los mentores, las funciones 
del mentor (Kram, 1985), y estrategias para el manejo de los 
dilemas éticos o conflictos en el papel de mentor. 

Evaluar y recompensar expffcitamente a mentores de la 
facultad. Después de seleccionar a los profesores mentores 
prometedores y proporcionar la orientación, asesoramiento y 
supervisión, los programas de posgrado deben buscar métodos 
innovadores para evaluar y reforzar el comportamiento de 
mentoring. Tales esfuerzos deben enmarcarse de manera positiva 
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y pueden involucrar los datos de estudiantes (tanto objetivos, 
como narrativos) y las valoraciones de los profesores pares de la 
facultad. Los estímulos para los destacados asesoramientos 
podrían incluir premios anuales, el peso en las decisiones de 
promoción y tenencia, el crédito en la carga de la asignación, y por 
supuesto, los diversos incrementos de sueldo. A modo de 
ejemplo, los estudiantes de postgrado en el departamento de 
psicología en la Universidad del Sur de California iniciaron una 
evaluación anónima anual de todos los profesores tutores del 
programa (Cesa & Fraser, 1989). Valorando los datos, estos fueron 
puestos a disposición de todos los profesores y estudiantes 
graduados cada año, y los estudiantes ofrecen un premio anual a 
un mentor académico excelente. Como era de esperar, el 
rendimiento del profesorado en el papel de mentor aumentó 
significativamente. 

Crear medios específicos del modelo de entrenamiento para 
mentoring. Aunque el paradigma tradicional de mentoring en la 
educación de postgrado es el de profesor-estudiante trabajando 
intensamente en la investigación académica en un período de 
varios años, los modelos de formación profesional contemporánea 
en psicología requieren nuevos enfoques para la facilitación de 
mentoring (Belar, 1998, Ward & Johnson, 2001). Los programas 
de posgrado deben adaptar planteamientos mentoring con 
respecto de sus misiones y culturas únicas. Un medio prometedor 
para el asesoramiento de profesionales en programas más 
grandes es el modelo de equipo vertical (Hughes et al., 1993). Con 
este enfoque, la facultad guía la investigación (según el modelo 
de capacitación del programa) mediante reuniones semanales 
clínicamente orientadas con el fin de ensenar, modelar, y 
supervisar investigaciones de los estudiantes o personal clínico en 
la facultad de los miembros de la zona de competencia. Los 
equipos verticales consisten en un pequeflo número de 
estudiantes de postgrado que son representativos de varias 
generaciones en un programa de doctorado y profesores que 
comparten investigaciones o intereses clínicos. Las reuniones del 
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equipo están diseñadas para fomentar la interacción entre pares, 
así como el modelado y la supervisión de un modelo ejemplar de 
la facultad. Los equipos verticales crean las condiciones deseables 
para la formación de mentores, la conclusión de tesis, y el énfasis 
en investigación o actividades clínicas {Hughes et al., 1993, Ward 
& Johnson, 2001). 

Preparar a los estudiantes de post-grado para el papel de 
discípulos. Los estudiantes de post-grado no suelen estar 
familiarizados con las relaciones de mentoring y pueden carecer 
tanto de un reconocimiento de los beneficios de mentoring y la 
comprensión de la mecánica de iniciación y mantenimiento de 
mentoring (Johnson & Huwe, en prensa). Las relaciones de 
mentoring son relaciones recíprocas entre colegas que requieren 
de\ profesionalismo y de un comportamiento ético de \os 
estudiantes de posgrado. Los nuevos estudiantes que se gradúen 
se beneficiarían de la preparación explícita para el rol de los 
discípulos. Esto debe incluir una introducción a la personalidad y 
características de\ comportamiento de estudiantes de posgrado 
que tienen éxito en \a obtención de mentoring (Green & Bauer, 1995; 
Johnson & Huwe, en prensa). Por ejemplo, los discrpu\os 
ejemplares se comunican con claridad, trabajan duro, demuestran 
\a lealtad, y aceptan nuevos desafíos. 

Evaluar diligentemente los resultados pertinentes de 
mentoring. A pesar de la extensa literatura de resultados de 
mentoring que se han acumulado en el campo de la 
administración (Burke, 1984; Fagenson, 1989; Kram, 1985; Noé, 
1988; Ragins & Cotton, 1999; Rache, 1979; Russell & Adams, 
1997; Torrance, 1984), sabemos relativamente poco sobre cómo 
beneficiar a los estudiantes mentores de postgrado en psicología.· 
La investigación preliminar indica que los estudiantes de postgrado 
que reciben mentoring están más satisfechos con su programa 
(Ciark et al., 2000; Cronan-Hillix et al., 1986), sin embargo, 
sabemos poco acerca de (inmediato y a largo plazo) los resultados 
de mentoring más tangibles. Por ejemplo, los departamentos de 
postgrado pueden evaluar la correlación entre las variables 



MENTORING: PERSPECTIVAS TEÓRICAS Y PRÁCTICAS 145 

primarias y los mentores, tales como el tiempo para la finalización 
de tesis, la salud personal; coautoría en los documentos y 
artículos; grado de confianza profesional; puntuaciones en la 
facultad de competencia; tiempo de graduación, el tiempo de 
obtención de la licencia, la calidad de la colocación de prácticas, 
y los ingresos en el trabajo, la producf1vidad y la satisfacción. 

Las estrategias individuales: Directrices para la práctica de 
mentoring 

Según Levinson etal. (1978): 

La relac1ón de mentonng es una de los más complejas, e importantes para 
el desarrollo, que una !personal puede tener en la adultez temprana .. 
Actualmente no hay un término en uso adecuado para expresar la naturaleza 
de la relación que tenemos en mente aquí.. Mentoring no se define en 
términos de los roles formales, s1no en térm'1nos del carácter de la relación y 
las funciones a las que sirve {pp. 97-98) 

El siguiente caso es un ejemplo de mentoring con éxito: un 
profesor asociado en un programa de doctorado de psicología clínica 
"la Dra. Guía" fue abordada por "Tim", un estudiante de primer 
año, al iniciar una relación de mentor. La Dra. Guía es, además, 
una excelente profesora y una productiva investigadora, sin 
embargo, también era muy selectiva en lo que respecta al 
compromiso en el asesoramiento. Reconociendo el carácter 
limitado de su tiempo y recursos, así como la importancia de la 
compatibilidad entre el mentor y el discípulo, le dijo a Ti m que no 
sería capaz de aceptar un discípulo nuevo hasta el año siguiente 
(cuando uno de sus discípulos se graduara) y que requería de un 
año de asesoría formal para evaluar a un candidato potencial en 
intereses escolares, los objetivos de carrera y la personalidad. 

Después de un año, la Dra. Guía determinó que Ti m estaba 
trabajando duro, era capaz, sinceramente interesado en sus 
investigaciones, y capaz de contribuir de manera constructiva a sus 
proyectos académicos. Ella estuvo de acuerdo en asesorar a Ti m 
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y programó una reunión para discutir las expectativas mutuas para 
la relación, incluyendo la duración prevista, su política de 
confidencialidad en mentoring, la frecuencia de contacto, y las 
cuestiones de género. Por ejemplo, se suscribió un acuerdo con 
Ti m en que ambos se esforzarían por mantener claros límites 
profesionales. La Dra. Guía solicitó a Ti m la descripción de la 
trayectoria de carrera "ideal", con énfasis en su sueño de carrera 
temprana (una posición en la facultad en la escuela de medicina 
o programa de postgrado clínico). La Dra. Guía comenzó a dirigir 
a Ti m hacia importantes oportunidades profesionales, incluyendo 
la enseñanza, asistencia de investigación, coautoría de artículos 
y ponencias, y el detalle de colocaciones superiores. Ella lo 
presentó a sus colegas en las conferencias y lo incluyó como ca
terapeuta, ca-maestro y ca-investigador en diferentes ocasiones 
para que claramente pudiera modelar su enfoque a las actividades 
profesionales. Por otra parte, la Dra. Guía fue alentadora y de apoyo 
para Ti m. Aunque honesta en sus opiniones, se comunicó con una 
visión de la competencia y el potencial de Ti m que claramente 
reforzó su percepción de sí mismo y los resultados posteriores. 

Hacia el final del trabajo de posgrado de Ti m, él tenía un artículo 
independiente aceptado por una prestigiosa revista de psicología. 
Cuando la mentora se encontró respondiendo a esta noticia con 
frialdad, se dio cuenta que el aumento de la independencia deTim 
y la espera de la graduación era difícil para ella. Ella tomó la 
iniciativa con Ti m y lo felicitó calurosamente. La mentora, escribió 
cartas de recomendación excelentes para él. Cuando Tim abandonó 
el programa, los dos continuaron colaborando intermitentemente 
y disfrutaron de una amistad permanente. 

¿Qué pueden hacer los psicólogos para convertirse en 
excelentes mentores? Los mentores destacados adquieren 
experiencia, confianza, y son profesionales competentes que tienen 
un interés vital para facilitar el desarrollo personal y profesional de 
uno o más discípulos seleccionados. Ellos entienden las tareas 
esenciales de mentoring (O'Neil &Wrightsman. 2001) y tienden a 
ofrecer la carrera y la orientación psicosocial de sus discípulos 
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(Kram, 1985). Los mentores destacados crean oportunidades para 
los discípulos, que les permitan trabajar sin trabas, y establecer 
normas de alto rendimiento que estimulan la motivación (Noe, 
1988). Al mismo tiempo, son pacientes, receptivos, competentes, 
y con disposición a compartir el poder y la revelación de sus 
pensamientos y sentimientos (Hardy, 1994). Esta sección ofrece 
algunas estrategias prácticas destacadas y las consideraciones 
éticas para ser usadas por los psicólogos que orientan a 
estudiantes graduados u otros profesionales más jóvenes. 

Ser selectivo. Los buenos mentores reconocen que el tiempo 
y los recursos que pueden destinar a mentoring son finitos (Ridley, 
2000), y limitan el número de discípulos de forma activa. Antes 
de seleccionar a los estudiantes de posgrado, asistentes de 
investigación, o supervisores clínicos, consideran la posibilidad de 
mentoring, incluyendo igualdad de variables tales como los intereses 
comunes, la compatibilidad de la personalidad y la sinergia 
profesional. Así, son amables, pero también claros en declinar en 
comprometerse a tutorear a alumnos a quienes ellos ven como 
irrelevantes o para quienes disponen de recursos insuficientes. 

Aclarar las expectativas. Los mentores eficaces son explícitos 
cuando se trata de definir y aclarar sus propias expectativas y las 
de los discípulos. Antes de comprometerse a mentoring, los 
psicólogos clarifican sus expectativas con respecto a cómo la 
relación se verá y como la incorporará. Esto incluye una discusión 
de las funciones esperadas del mentor (por ejemplo, apoyo, 
estímulo, colaboración en la investigación, la creación de 
oportunidades), el grado de reciprocidad y variedad de contextos 
apropiados para la interacción (Kram, 1985; O'Neil &Wrightsman, 
2001 ). Los mentores experimentados revisan estos temas, 
durante el desarrollo de la relación y llevan a cabo evaluaciones 
en el transcurso sobre la salud y el valor de mentoring. 

Conocer y afirmar a sus discípulos. El mentor eficaz descubre 
pistas para bendecir la carrera de su discípulo y las aspiraciones 
de vida, esto es, reconociendo lo que Levinson et al. (1978) llama 
el "sueño": "El mentor alimenta un sueño en el estudiante y se 
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establece al estudiante en un vuelo creativo, templando el 
idealismo con la sabiduría de la experiencia" (Davis, Litle, & 
Thornton, 1997, p. 61 ). Por supuesto, un mentor sólo puede 
bendecir lo que él o ella ha visto. Los mentores excelentes son 
estudiantes intencionales de los discípulos, ven a sus discípulos 
cuidadosamente para discernir sus talentos, inclinaciones e 
intereses. Un verdadero mentor ve en lo que el discípulo puede 
convertirse, y con seguridad afirma esta visión, mucho antes de 
que el discípulo "llegue a ser" un profesional. El mentor no duda 
en afirmar al discípulo de los esfuerzos y logros y es tolerante 
frente a la imperfección (Noe, 1988). 

Considerar las necesidades de desarrollo de los discípulos. Los 
mentores experimentados reconocen que los estudiantes de 
postgrado son comúnmente ansiosos, inseguros y dependientes 
(Bruss & Kopala, 1993). Se sienten como impostores incompetentes 
que pronto serán revelados. Ellos pueden ser propensos a usar al 
mentor (a menudo inconscientemente) de varias maneras de 
satisfacer las necesidades no satisfechas y lograr una mayor 
madurez personal y profesional {Mehlman & Glickauf-Hughes, 1994). 
Los mentores entienden que los discípulos podrán molestarse por 
tomar la vida demasiado en serio, exigiendo la perfección, o 
catastrofizando eventos durante el curso de formación (A. El lis, 
1977; Johnson, Huwe, & Lucas, 2000). A la vista de estos 
ejercicios de desarrollo y disturbios, los buenos mentores 
exhortan paciencia y dan la aceptación incondicional. 

Participar en el modelado intencional. Los mentores 
intencionales se mueven más allá de lo circunstancial o 
inadvertido, demandando a sus discípulos a que los verán 
desempeñar las funciones específicas de profesionales (por 
ejemplo, la enseñanza, el trabajo clínico, investigación, 
supervisión) y alentándolos a probar estas actividades. Los 
excelentes mentores aprecian el hecho de que modelos 
ejemplares ofrecen varias ventajas a los discípulos. El ejemplo 
permite la demostración directa de muchas conductas propias de 
la profesión, y esto a menudo produces aprendizaje más rápido 
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que la experiencia directa. Por último, muchas conductas 
complejas profesionales {por ejemplo, de solicitud de becas, la 
terapia de intervenciones específicas) sólo pueden ser producidas 
a través de la influencia de los modelos (Bolton, 1980; Bruss & 
Kopala, 1993). Los buenos mentores modelan tales características 
intencionalmente, como la honestidad, la franqueza y la práctica 
ética (Biaggio et al., 1997). 

Balance de promoción con los requerimientos profesionales. 
Aunque un componente clave de la buen mentoring es la 
promoción y protección de los discípulos {Kram, 1985), los 
psicólogos que asesoran deben de equilibrar esta función con 
otras obligaciones profesionales. Al momento de servir como 
mentores, los psicólogos deben encontrar un equilibrio entre la 
defensa fuerte para el discípulo y la obligación ética de proteger 
al público de profesionales sin ética o de incompetentes (Biaggio 
et al., 1997). Aunque son ·Incansables defensores que reafirman, 
los mentores hábiles están atentos a los problemas de 
rendim1ento o conducta poco profesional de los discípulos, y 
proporcionan una retroalimentación honesta y recomiendan 
medidas correctivas, -incluyendo la terminación- si es necesario. 

Atender las cuestiones de género. Aunque la mayoría de los 
estudiantes profesionales graduados de psicología son mujeres, 
la mayoría de los profesores -en particular los de las categorías 
superiores- siguen siendo hombres. Funcionalmente, esto 
significa que las mujeres tienen menos opciones para los 
mentores del mismo género, tanto en la escuela de posgrado y 
al inicio de su carrera. Aunque las mujeres reciben orientación a 
una tasa equivalente a la de los hombres y el informe de 
satisfacción es significativo con sus mentores {Ciark et al., 2000), 
los mentores deben estar atentos a las diferencias de género en 
la formación de la identidad profesional {Gilbert, 1985; Gilbert & 
Rossman, 1992; Kram, 1985; McGowen & Hart, 1990). Por 
ejemplo, en comparación con sus homólogos masculinos, los 
discípulos de las mujeres pueden preferir un enfoque más 
relacional, toma de decisiones contextua les, y una asesoría de los 



150 COORDINADORES: NORA DOMÍNGUEZ j JUAN DE DIOS PINEDA 

modelos de valores igualitarios y la mezcla de roles personales y 
profesionales (Gílbert, 1985; McGowen & Hart, 1990). 

Asistir en las cuestiones de raza y cultura. Un mito que rodea 
perniciosamente mentoring de las minorías étnicas de estudiantes 
de posgrado es que los estudiantes de las minorías sólo pueden ser 
tutorados por profesores de las minorías (Brown, Davis, y 
McCiendon, 1999). De hecho, el73% de los mentores de grupos 
minoritarios de estudiantes de psicología reciben orientación 
profesional de un profesor blanco (Atkinson, Neville, y Casas, 
1991) y reportan asesoramiento satisfactorio de informe similar al 
observado por los estudiantes que trabajan con mentores de la 
misma raza. Debido a que los profesores de minorías siguen siendo 
enormemente sub-representados en el ámbito académico en la 
mayoría de los campos (Brinson & Kottler, 1993), es esencial que 
el profesorado reclute activamente e intencionalmente a 
estudiantes de minorías étnicas. En 1991, los afroamericanos, 
americanos, hispanos, nativos americanos y americanos asiáticos 
formaban un total del 12,3% de los profesores de tiempo 
completo en la educación superior en los Estados Unidos (National 
Center for Education Statistics, 1995). 

A veces, el grupo de estudiantes de grupos minoritarios pueden 
beneficiarse de mentores secundarios o terciarios (Russell & 
Adams, 1997), sobre todo cuando estos estudiantes encuentran 
pocas oportunidades en su propia raza, cultura o mentores 
primarios del mismo género. Por ejemplo, la División de APA 35 
(Psicología de la Mujer) ofrece una red de mentores para 
estudiantes de sexo femenino. Del mismo modo, la Association of 
Black Psychologists ofrece mentoring terciario para estudiantes 
graduados por los miembros profes·lonales. Aunque mentoring 
terciario puede resultar benéfica para muchos estudiantes 
graduados, la acción recae principalmente en mentores externos 
para un programa de graduados (Thomas, 1993) esto puede crear 
una sensación de desapego del programa y dejar a un estudiante 
en una clara desventaja con respecto al apoyo, las oportunidades 
de investigación y sólidas cartas de recomendación. 
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Los psicólogos que asesoran a todas las culturas deben tener 
las actitudes y competencias adecuadas. Estos Incluyen (a) una 
verdadera preocupación de las experiencias y el bienestar de los 
estudiantes de grupos minoritarios, (b) la búsqueda diligente de 
la sensibilidad cultural -incluida la inversión de tiempo para 
aprender sobre el patrimonio cultural único de su discípulo, y (e) 
la valoración de la singularidad de cada discípulo dentro de su 
cultura lAPA, 1993; Brinson & Kottler, 1993; Brown et al., 1999}. 

Modelo de salud personal y el autoconocimiento. Los 
psicólogos que asesoran deben demostrar rasgos como el auto
cuidado, auto-conciencia, la tolerancia de la falibilidad y la 
transpare!lcia. Los mentores ejemplares demuestran aprecio por 
sus propias fortalezas y debilidades, y son modelo de auto
aceptación incondicional (A. Ellis, 1977) mientras trabajan 
activamente para disputar las demandas irracionales o creencias 
evaluat"1vas (Johnson, Huwe, & Lucas, 2000). Se esfuerzan por la 
excelencia sin exigir la perfección, y no requieren de la adulación 
o la aprobación de su discípulo. Los mentores ideales evidencian 
cierto grado de humanidad, espontaneidad y humor (O'Neil & 
Wrightsman, 2001 ). Por último, los mentores usan una adecuada 
auto-revelación -en particular en relac1ón con sus defectos- como 
una forma de ofrecer el modelo a su discípulo para hacer frente 
a la rmperfección {A. Ellis, 1983}. 

Permanecer atentos a tos conflictos o la disfuncíón. Los 
mentores ejemplares entienden que no todas las relaciones de 
mentoring tendrán éxito. Ellos aceptan que, a pesar de sus mejores 
esfuerzos y atención, serán inadecuados para ciertos estudiantes 
y colegas más jóvenes. También entienden que los conflictos y los 
cambios son inevitables en las relaciones y que a veces las 
relaciones de mentoring producen desacuerdos, tensión en los 
roles, e incluso dolor (Johnson, Huwe, & Lucas, 2000; Johnson 
& Nelson, 1999; Levinson et al., 1978; O'Neil & Wrightsman, 
2001 ). Ellos prestan especial atención a los que se convierten en 
asesorados conflictivos o disfunc"ionales, y tratan de resolver estos 
problemas al mismo tiempo siendo sensibles a los mejores 
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intereses de su discípulo. Aceptan las transiciones y las 
resoluciones de mentoring y conocen de la pérdida y los 
sentimientos de tristeza sin sabotear la independencia de su 
discípulo. 

Evitar fa exp!otacíón. Caracterizada por la intimidad, la 
reciprocidad, y la participación de múltiples contextos para la 
interacción y una amplia gama de roles, las relaciones de 
mentoring en ocasiones pueden conducir a la explotación. Aunque 
los mentores que emocionalmente llegan a enredarse con los 
discípulos, corren el riesgo de ser explotados, pero la principal 
preocupación es la explotación del discípulo. La explotación podría 
ir desde todas las gamas, del acoso sexual abierto hasta la 
explotación académica. A pesar de que las relaciones de 
mentoring a menudo son "múltiples" relaciones por naturaleza, no 
tienen por qué provocar un deterioro en la objetividad del psicólogo 
o causar daño o explotación al discípulo (APA, 2001; Johnson & 
Nelson, 1999). 

Resumen 

La literatura de la psicología y otros campos, demuestra 
consistentemente que mentoring es beneficioso personal y 
profesionalmente a los estudiantes y colegas más jóvenes. Los 
estudiantes graduados de psicología que disfrutan de mentoring 
durante el entrenamiento están más satisfechos con la experiencia 
y más confiados y exitosos como nuevos profesionales. Las 
organizaciones profesionales, los programas de formación en 
psicología y los psicólogos deben abordar los obstáculos actuales 
de mentoring, y considerar las estrategias para mejorar tanto la 
prevalencia como la eficacia de mentoring en la formación de 
postgrado y en la profesión en general. 
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Capítulo 7. 

Un esquema que muestra la secuencia de las 
aplicaciones de mentoring 11

· 
1
' 

8ARRY SWEENEY 

EXISTE UNA GRAN VARIEDAD DE aplicaciones para mentorinQ. las 
estrategias de mentoring son utilizadas como guía y con el fin 

de asistir a estudiantes de alto riesgo académico, empleados 
recién contratados, gerentes de ráp.idO ascenso, estudiantes de 
educación superior, para todas las personas de cualquier profesión 
y condición social, rango y tipo de empresa. Esto se debe al 
tremendo impacto en la vida de una persona a quien mentoring 
provee de asistencia, apoyo y guía. No obstante, existen muchas 
aplicaciones para el mentoring de forma que no podríamos ver el 
flujo secuencial simple y consistente de la diversidad de mentoring 
que existen a través de tan variados contextos. 

Este artículo ofrece un significado conceptual que le da sentido 
a toda la diversidad de aplicaciones de Mentoring. Así mismo, 
ofrece una herramienta utilizable por los programas de mentoring 
para identificar su nivel de acercamiento en un panorama mundial, 
así como ayudarles a considerar formas en las que pudiesen 
fortalecer su experiencia y expandir su nivel de impacto aún más. 

El modelo de Desarrollo Continuo de Mentoring es un esquema 
que fue creado (Sweeny, 2008) para ilustrar la secuencia de las 
aplicaciones de mentoring a través de la edad y nivel de desarrollo. 

11 Translated with permission from Barry Sweeney. ©2010 Sweeney All rights reserved. 
" Revis1ón técn1ca realizada por Pedro Aristeo Alvarez Maldonado. y Nora Oomínguez 

García. 
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Es un esquema que describe el rango completo de aplicaciones 
y puede parecer de poco uso para ti. Sin embargo, considera este 
esquema.Toda organización, ya sea una escuela, un organismo sin 
fines de lucro, o una empresa, posee una estructura jerárquica de 
algún tipo y eso significa que existe potencial para Mentoring en 
múltiples n1veles con el fin de desarrollar un aprendizaje más 
efectivo y la mejoría del desempeño. 

Aprender sobre este esquema de trabajo te ayudará a descubrir 
las oportunidades, ampliando los objetivos del programa y el gran 
impacto que el ampliar las posibilidades puede tener como 
resultado. 

Con el fin de entender el esquema, utilizaremos una gráfica 
simple para ilustrar lo esencial, el nivel ideal de participación en 
mentoring de una persona. 

La unidad esencial de mentoring 

La "Unidad" básica dentro del modelo de Desarrollo Continuo 
de Mentoring es una persona (Representado con el ovalo 
sombreado) que desempeña ambos papeles el discípulo, que 
aprende de un mentor, y a su vez, el mentor, al compartir sus 
conocimientos con otros. La figura 1 Muestra esta "unidad" básica. 

Figura 1 Desarrollo Continuo. 

La letra M en la figura 1 representa el papel que esta persona 
desempeña cuando actúa como mentor para otras. La letra P 
representa a la misma persona en un rol de discípulo, cuando la 
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persona trabaja con su propio mentor. Las flechas muestran como 
las relaciones de mentoring de estas personas se unen a otras 
dos, que idealmente también sirven como mentor y discípulo en 
sus propias relaciones. 

En una verdadera "Cultura de Mentoring" u "Organización que 
Aprende", cada una de las relaciones de esas personas se 
extienden hacia el trabajo como Mentor y Discípulo para ellos y 
para otras personas, repitiendo la unidad básica una y otra vez. El 
concepto esencial detrás de esto es, 'Todos soN mentores, y todos 
están RECIBIENDO mentoring". Todos estamos aprendiendo y 
apoyando de forma continua el aprendizaje de cada uno. 

Cuando estas relac"1ones de mentoring son informales, pueden 
o no estar sirviendo el mismo propósito para cada persona 
involucrada. De cualquier forma, cuando una organización está 
utilizando el sistema de mentoring intencionalmente para 
reinventarse y convertirse en una organización que aprende, las 
series de las relaciones de mentoring deben volverse más formales 
y usualmente adoptar cambios graduales en cuanto a sus 
objetivos y propósitos. Por ejemplo, la necesidad de la 
organización de utilizar mentoring para inducir a nuevos 
empleados y colaboradores debe evolucionar, especialmente si 
mentoring es utilizado por el personal en niveles superiores para 
construir habilidades, desarrollo de liderazgo, o sucesión ejecutiva 
en sus profesiones. Claro está que continúa siendo esencial la 
construcción de confianza y ofrecer mentoring a otra persona en 
diversas aplicaciones, pero cuando los objetivos cambian en una 
relación de mentoring, también debemos cambiar otros 
elementos. 

El desarrollo continuo de mentor"1ng 

La Continuidad en la Figura 2 muestra como las relaciones de 
cada persona se extienden, trabajando cómo discípulo y a su vez 
como mentor con otras personas, repitiendo la unidad básica una 
y otra vez. A través de dicha continuidad el contenido del diálogo 
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cambia, dependiendo de los propósitos y las responsabilidades de 
cada persona, pero las estrategias de mentoring permanecen casi 
por completo iguales. 

Figure 2- Modelo de Desarrollo Continuo de Mentoring 



MENTORING: PERSPECTIVAS TEÓRICAS Y PRÁCTICAS 161 

El diagrama de continuidad muestra el desarrollo de las 
habilidades, profesión y liderazgo en adultos, tal como ocurre en 
el desarrollo de la profesión de cada persona, pero estos mismos 
propósitos pueden ser parte de etapas más tempranas y 
mentoring especializado en niveles educativos también. A medida 
que una persona crece y se desplaza a través de la Continuidad, 
pueden beneficiarse de muchas experiencias de mentoring 
separadas, informales y sin relación entre sí; así como de 
programas formales de mentoring. 

Cómo comienza mentoring y cómo se desempeña 

A menudo, cuando un nuevo programa de mentoring 
comienza, es concebido dentro de una organización y el objetivo 
del programa se enfoca en uno o dos de los niveles de desarrollo 
presentados en el esquema de continuidad. En dónde comienza 
la organización a ofrecer servicios de mentoring a través de esta 
Continuidad, depende de su percepción de las prioridades 
respecto a las necesidades de desarrollo no satisfechas, tales 
como la preservación de nuevos empleados. Eventualmente, a 
medida que la organización aprecia o valora las contribuciones del 
programa de mentoring desde un nivel inicial, otras necesidades 
de desarrollo no sat'1sfechas, expectativas de desempeño, y 
propósitos adicionales, suelen aparecer. Posteriormente 
mentoring puede ser expandido para funcionar en nuevos y más 
amplios niveles en el esquema de Continuidad. 

Un ejemplo de esto puede ser una universidad que utiliza 
mentoring para la "inducción" de un profesor nuevo de tiempo 
completo y para asegurarse de que el empleado tenga el apoyo 
necesario para su éxito personal y profesional y, finalmente, para 
incrementar el éxito de sus estudiantes. Luego, en un punto 
futuro, la universidad extiende los servicios de mentoring para 
brindar apoyo a estudiantes desfavorecidos de nuevo ingreso. Esto 
es también es parte de los servicios de mentoring para la 
"inducción", pero tiene como objetivo un participante de un nivel 
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diferente. A la vez que estos estudiantes logran mayor éxito en 
su aprendizaje y los índices de estudiantes que se gradúan se 
incrementan, la universidad podría decidir extender el impacto de 
mentoring más allá de las paredes de la institución para ayudar a 
estudiantes de preparatoria a prepararse mejor para la universidad 
y percibirse a sí mismos como estudiantes más exitosos, capaces 
de tener éxito en el nivel profesional. Para esta "intervención 
temprana" de mentoring, la universidad podría utilizar estudiantes 
de segundo grado, quienes fueron discípulos en el año anterior, 
cuando recién ingresaron, para dar servicios de mentoring a 
estud·lantes de preparator"1a del tercero y cuarto año de la 
preparatoria. Por supuesto, estos objetivos también satisfacen las 
necesidades de la universidad. 

Cuando el poder completo de mentoring es comprendido y 
cuando se ha ganado suficiente experiencia a través de éste, es 
típico que los servicios de mentoring se expandan a través de 
muchos o incluso todos los niveles de experiencia en el personal y 
en la jerarquía de puestos, para fortalecer la capacidad de todos. 
Llamo a esta amplitud de mentoring una "Cultura de Mentoring" 
que, de forma típica, puede tomar muchos años para su desarrollo. 
Sin embargo, un tiempo y proceso tan prolongado no son 
requeridos. Cuando los propósitos son suficientemente críticos 
para la organización y el aprendizaje es aceptado como una 
estrategia prioritaria, las necesidades pueden conducir a una 
transformación cultural en un periodo de tiempo relativamente 
corto. 

La mejor experiencia de este autor en el rápido desarrollo de 
una cultura de mentoring, ocurrió durante varios meses de trabajo 
con el departamento completo de ·Ingeniería de la más grande 
estación de generación de energía nuclear de Estados Unidos, el 
cual tenía más de 300 personas empleadas (Sweeny, 2005). 
Comenzando a fines del año 2003, un número de gerentes, 
entrenadores, e ingenieros de alto rango de esta compañía 
formaron un grupo diseñado especialmente para explorar la 
magnitud del problema que "envejecimiento en la fuerzas laboral" 



MENTORING: PERSPECTIVAS TEÓRICAS Y PRÁCTICAS 163 

representaba para su compañía. Recolectaron un compendio 
importante de diversas fuentes de datos locales e industriales, 
analizaron los datos respaldados en modelos estadísticos, y 
descubrieron que en muy poco tiempo, el retiro de los ingenieros 
directivos del personal y gerentes, crearía un complejo y masivo 
conjunto de desafíos. 

Resultaría en una enorme pérdida de capital intelectual, 
experiencia y habilidades. 

Existía la falta de una manera sistemática y efectiva para 
promover la reproducción de conocimiento y la difusión del mismo 
para prevenir su pérdida. 

Estos factores amenazarían la integridad de cultura de 
seguridad, trabajo en equipo y excelencia de la Compañía. En una 
planta nuclear, tal resultado sería fatal para la compañía. 

- Estaban cortos en suministro de ingenieros recién graduados 
disponibles para .contratación. Por consiguiente, la contratación de 
cualquier tipo de ingeniero nuclear, capacitado o no, sería 
necesaria. Teniendo como resultado que los nuevos empleados 
reclutados necesitarían un proceso intensivo de desarrollo para 
convertirse en ingenieros nucleares competentes. 

Como podemos darnos cuenta, estos descubrimientos 
resultaron en una gran motivación para comenzar a planear 
acciones para contrarrestar estos desafíos. Concluyeron en que 
cada interacción en el lugar de trabajo tenía que maximizar la 
captura, el compartir, y enseñar el conocimiento y sabiduría que 
sólo pueden provenir de la experiencia. Decidieron que la única 
manera en la que podrían tener éxito con tal estrategia era insf1tuir 
de manera inmediata un programa de mentoring a lo largo y ancho 
del departamento, en el que cada miembro, en cada nivel 
participara. 

Esta organización literalmente adoptó una variación del Modelo 
de Desarrollo Continuo de Mentoring como ejemplo a seguir. Lo 
que ellos crearon dentro de aproximadamente 8 meses resultó en 
una verdadera cultura de mentoring. Lograr tal hazaña no fue fácil 
o económico, pero tuvo un gran éxito ayudando a mantener los 
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altos estándares de la compañía en materia de trabajo, seguridad 
y resultados. 

Cuando laoRGANIZACIÓN desea desarrollar a aquellos en quienes 
el éxito de la compañía depende, instalando e implementando un 
esquema de Desarrollo Continuo de Mentoring {una cultura de 
mentoring) es la mejor respuesta. Tal cultura de mentoring 
funciona de manera tan poderosa porque, cuando la gente y su 
aprendizaje están bien sustentados como prioridades, la GENTE 

quiere "regresar" el "regalo" que mentoring les ha brindado como 
discípulos, para brindarlo a otros sirviéndoles como mentores. 
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Alternativas de mentoring: El papel 
de las relaciones de mentoring en el 
desarrollo profesional 13
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Kathy E. Kram & Lynn A. lsabella 15 

M UY POCO SE CONOCE SOBRE las relaciones de trabajo, 
incluyendo las relaciones de mentoring, que contribuyen al 

crecimiento personal y profesional. Este estudio de 25 entrevistas 
biográficas realizadas a pares de mentoring, indicó que las 
relaciones con los pares ofrecen alternativas importantes a 
aquellos que han sido definidos como mentores en el concepto 
tradicional. Este estudio identifica los tipos de relaciones entre los 
pares o miembros de la pareja de mentoring, resalta las diversas 
funciones que maximizan este tipo de relaciones, aportando y 
mostrando la forma única en que estas relaciones pueden apoyar 
en el desarrollo psicosocial y profesional en cada etapa profesional. 

Tanto estudiosos dedicados al desarrollo como a los aspectos 
profesionales han descrito la relación de mentoring como una 
relación de gran potencial para el desarrollo de personas tanto en 
etapas profesionales tempranas como intermedias (Dalton, 
Thompson, Price, 1977; Hall, 1976; Levinston, Darrow, Klein, 
Levinston, & McKee, 1978). Los estudios hechos sobre estas 
relaciones, sugieren que puede ser un instrumento que apoya el 

' 3 Translated with permission from MentoringA/ternatives: The Role of Peer Relal!onships 
in Career Development. Originally published in The Academy of Management Journal, Vol_ 
28, No. 1 !Mar., 1985). pp. 110-132. ©1985 Academy of Management_ All Rights Reservad 

14 Revisión técnica realizada por Miguel Antonio Santillan Torres-Torija, y Nora Domínguez 
García. 

15 Los autores reconocen las valiosas contribuciones de Emanual Barger, y la valiosa 
retroalimentación brindada en una versión prel1minar de de este articulo. por Oouglas T Hall. 
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crecimiento profesional y personal. (Ciawson, 1979; Kram, 1985; 
Levinston et al. 1978; Phillips-Jones, 1982). El propósito de este 
artículo es considerar como otras relaciones adultas bajo 
esquemas laborales, es decir relaciones con pares, pueden 
ofrecer oportunidades similares únicas para el crecimiento 
personal y profesional. Una breve reseña de investigaciones 
recientes, resaltan las ventajas y las limitaciones de las relaciones 
de mentoring convencionales, e indica el porqué es esencial 
comenzar a investigar otras relaciones de desarrollo dentro de las 
empresas. 

Relaciones con los mentores 

Levinston et al. (1978) estableció que las relaciones con los 
mentores permiten a adultos jóvenes incursionar en el mundo 
adulto y en el mundo laboral de manera exitosa, de forma 
simultánea ayudándoles en su crecimiento profesional y en el 
establecimiento de identidades separadas. Los estudios de 
mentoring, han delineado las funciones específicas de desarrollo 
provistas por estas relaciones (Ciawson, 1979; Kram, 1985; 
Phillips, 1977). Los mentores proveen a adultos jóvenes con 
funciones que maximizan su potencial profesional, tales como 
patrocinio, instrucción, facilitándoles exposición y visibilidad y 
brindando trabajo desafiante o protección, todo lo que ayuda a la 
persona joven a establecer su rol en la organización, estableciendo 
sus funciones, y preparándoles para ascender. En la esfera 
psicosocial, el mentor funge como modelo a seguir, consejero, 
brinda seguridad y amistad, lo que ayuda al adulto joven a 
desarrollar un sentido profesional de identidad y competencia. Al 
proveer estas funciones, un mentor experimentado ofrece apoyo 
técnico y psicológico, encuentra satisfacción interna al hacer 
posible que su joven colega aprenda como navegar en el mundo 
empresarial, y obtiene respeto de sus colegas por desarrollar 
exitosamente el talento joven dentro de la empresa. 
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El hecho de que ambos individuos se beneficien de la relación 
la hace vital y altamente significativa. La complementariedad de 
las necesidades solidifica la relación de mentoring durante la fase 
de iniciación y la promueve hacia la fase de cultivación, cuando el 
rango de funciones es provisto por la relación, expandiéndola al 
máximo posible (Kram, 1983).Eventualmente, cambios en las 
circunstancias organizacionales o en las necesidades individuales, 
llevan a que la relac.lón pase a una nueva fase. Por ejemplo, tanto 
los cambios organizacionales tales como transferencias y 
ascensos, así como los cambios individuales tales como un 
sentido de confianza incrementada o una creciente necesidad de 
independencia, son factores que alteran el contexto de las 
relaciones de mentoring. A medida que la pareja de individuos 
comienzan la fase de separación en la relación, el resultado es a 
menudo un sentimiento de ira, perdida, o ansiedad. Cuando las 
relaciones de mentoring atraviesan las etapas de separación y 
redefinición, se finalizan todas las funciones que anteriormente les 
dieron importancia. La posibilidad de predecir de las fases de una 
relación de mentoring demuestra que, inevitablemente, este 
apoyo tan valorado llega a su fin (Kram, 1983; Levinston et al. 
1978; Phillips-Jones, 19821. 

Relaciones de Pares 

Este trabajo asume que existe un rango más amplio de las 
relaciones de crecimiento que debería ser investigado. La premisa 
de que muchas relaciones son importantes para el desarrollo tiene 
una larga y nutrida historia, (Neugarten, 1975; Storr, 1963; Sulivan, 
1953). Al paso de los arlos, los psicólogos sociales han enriquecido 
la idea de que la personalidad se desarrolla dentro de nexos de 
relaciones sociales, en el centro de las cuáles hay un grupo nuclear 
del cual el individuo aprende nuevos comportamientos y obtiene 
un sentido positivo del ser (Ziler, 1963). Recientemente, Levinston 
et al. (1978). desarrolló un concepto de la estructura de la vida que 
describe efectivamente las relaciones de un individuo con las 
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diferentes partes del mundo. También establece que los individuos 
usan selectivamente y son utilizados por sus mundos a través de 
relaciones de evolución. Cada uno de estos científicos sociales ha 
mantenido la importancia de estas relaciones que permiten el 
desarrollo personal y crecimiento a lo largo de una vida de éxito 
y en el paso por diferentes etapas profesionales. 

Aunque, sabemos de la importancia general de las relaciones, 
sabemos poco sobre las relaciones adultas, más allá de las 
relaciones de mentoring que se fomentan directamente, apoyan y 
contribuyen al progreso en la vida personal y profesional. En 
ámbitos laborales, es aparente que hay muchas relaciones que 
podrían satisfacer necesidades de relaciones de desarrollo. Las 
relaciones con los jefes, subordinados y colegas, ofrecen 
alternativas a la relación de mentoring, una relación que es 
relativamente inalcanzable para muchos individuos en las 
empresas (Kram, 1985; Levinston et al. 1978). 

Un primer paso en la investigación, de otras relaciones de 
desarrollo dentro de las empresas es un estudio sistemático de 
la naturaleza de las relaciones con los colegas o pares. Un estudio 
previo de las relaciones de mentoring, sugiere enfáticamente la 
importancia del potencial de las relaciones de pares (Kram, 1980). 
En ese estudio de entrevista intensiva de 18 pares de 
administradores de bajo y alto perfil, involucrados en una relación 
de mentoring entre ellos mismos, muchos individuos hicieron 
referencia de la importancia de las relaciones con los pares, 
especialmente cuando una relación de mentoring estaba 
cambiando o terminando, o cuando una relación particular fallaba 
al conocer las necesidades críticas de desarrollo. 

Las relaciones entre pares parecen tener potencial para actuar 
como algunas de las funciones críticas de mentoring, y también 
aparecen más asequibles para los individuos. Por definición, en 
una organización jerárquica el individuo tiende a tener más pares 
o compañeros, que jefes o mentores. Además, la falta de una 
dimensión jerárquica en una relación de colegas puede facilitar el 
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establecimiento de comunicación, apoyo mutuo, y colaboración, 
tal como en una relación de mentoring. 

El propósito fundamental de este estudio, por ende, era la 
comprensión de la naturaleza de las relaciones de mentoring entre 
colegas a niveles directivos y otros profesionales en al ámbito 
empresarial. El diseño de investigación fue guiado por tres 
preguntas principales: 

1. ¿Con qué propósito los individuos forman y mantienen las 
relaciones de mentoring con sus colegas? 

2. ¿Pueden ser identificadas diferentes relaciones entre 
colegas? 

3. ¿Cuáles son las funciones de las relaciones de colegas en 
las diferentes etapas profesionales? 

Métodos de Investigación 

Este estudio exploratorio fue diseñado para examinar la 
naturaleza de relaciones entre colegas respecto a la cantidad de 
apoyo y relevancia, en las etapas iniciales, medias y finales del 
desarrollo profesional. Tres investigadores, un hombre y dos 
mujeres, conformaron el equipo de investigación. El estudio fue 
llevado a cabo en una extensa compañía de manufactura 
nororiental. Miembros del equipo de recursos humanos facilitaron 
nuestra introducción a la organización. Este equipo brindó una lista 
inicial de participantes potenciales para la investigación, 
seleccionados en base a cuatro criterios establecidos con 
antelación por el equipo de investigación. 

Participantes 

El primer criterio para la selección de los participantes fue la 
edad, la literatura existente sugiere que los individuos trabajan en 
diferentes tareas de desarrollo a diferentes edades y etapas 
profesionales en el contexto de sus relaciones (Erikson, 1963, 
1968; Levinston et al. 1978). Además, parecía importante que 
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permitiéramos que tales diferencias se manifestaran, a pesar de 
que hemos descubterto que las relaciones entre colegas en 
general tienen tan sólo un año de duración en la vida profesional. 
Tres grupos con diferentes variaciones de edad, de 25-35, 36-45, 
y 46-65 fueron identificados como los más probables a 
representar a los individuos en las etapas tempranas, medias y 
tardías de los niveles profesionales. Mientras que la etapa 
profesional y la etapa de la vida adulta no son siempre sinónimos, 
tal como, por ejemplo, un individuo de edad media que se lanza 
a una nueva vida profesional, nuestro ejemplo consistió de 
administrativos cuya etapa de vida y etapa profesional estaban 
altamente correlacionadas. El género de los participantes fue el 
segundo criterio para la participación en el estudio. 

Debido a que nuestra investigación se enfocaba en la expansión 
de nuestro conocimiento de las relaciones adultas con los colegas 
en el trabajo, consideramos que era importante tener tantas 
mujeres, como hombres presentes en el estudio como fuera 
posible. Puede que este balance no refleje las cifras demográficas 
de la organización, pero hemos decidido que podríamos hacer 
contribuciones más valiosas para entender las relaciones adultas, 
si las perspectivas tanto de hombres como mujeres están 
representadas de manera equitativa. Los dos últimos criterios 
involucran permanencia en la organización y la voluntad de 
participar. Los miembros del equipo de recursos humanos 
consideraron a todos los individuos que aparecían en nuestra lista 
inicial como genuinamente interesados en compartir sus 
perspectivas y cómodos al hacerlo en las entrevistas. 
Adicionalmente, tres años de participación en la organización eran 
requeridos. Creímos que este periodo era suficiente para dar una 
oportunidad para que una relación de colegas se desarrollara. 

De la lista original, el equipo de investigación eligió al azar cinco 
personas de cada categoría. Enviamos cartas a esos individuos 
invitándolos a participar en el estudio, y luego se les llamó por 
teléfono para responder preguntas que pudieran tener y para 
solicitar de manera formal su participación. Dos rndividuos de la 



MENTORING: PERSPECTIVAS TEÓRICAS Y PRÁCTICAS 171 

lista original, declinaron, ambos debido a las presiones del tiempo 
disponible, y fueron reemplazados al contactar a otros de la lista 
original. En total, la muestra final consistió de seis personas en 
etapa profesional temprana, (25- 35), cinco en etapa profesional 
media, (36- 45), y cuatro en etapa profesional tardía (46- 65); véase 
Gráfica 1. La estrategia de investigación era permitir a los 15 
Individuos seleccionar hasta dos individuos con los que 
compartieran relaciones de apoyo para luego entrevistarlos. 
Debido a que la investigación en sí, alentaba la discusión de 
relaciones importantes y "especiales," resultaba importante 
desarrollar una oportunidad de surgir para relaciones "menos 
especiales," y hacerse presentes. 

Al permitir que dos relaciones o más fueran exploradas para 
cada persona objetivo, se incrementaban las posibilidades de que 
diferentes tipos de relaciones fueran analizadas. Esta estrategia 
de muestreo resulta en 25 pares. Once personas objetivo, 
deseaban hablar sobre sus relaciones, tres personas hablaron 
sobre una relación en particular, y un individuo le dio poca 
importancia a la relación de colegas, etiquetándola como poco 
significativa. 

Entrevistas 

La secuencia de entrevistas con los 15 individuos utilizados 
como objetivo, tuvo una duración de 1 1h a 2 horas. Durante la 
primera sesión, la primera tarea era establecer una relación de 
comunicación con la persona objetivo y hacer una resena de la 
historia profesional de cada individuo. Para el final de la primera 
entrevista, a cada persona objetivo se le solicitó identificar "aquellas 
dos relaciones con los colegas con los que sintieron apoyo en su 
crecimiento personal o profesional." Durante la segunda 
entrevista, las relaciones significativas fueron exploradas en mayor 
amplitud, enfocándose en la reconstrucción de la historia de la 
relación, y el papel que se considerase, tenía la relación en el 
crecimiento profesional. Al final de la segunda entrevista, 
obtuvimos permiso para contactar a los campaneros de la rela-
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Gráfica 1 
Investigación de participantes 
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ción, es decir, las parejas. Posteriormente los invitamos a 
participar en una secuencia similar de entrevistas; todos 
accedieron a participar. Los métodos de entrevista fueron 
similares a los del método de entrevista biográfica que utilizó 
Lev1nston (1978) en su estudio de desarrollo adulto. El método 
combina elementos de una investigación de entrevista 
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estructurada, una entrevista clínica, y una conversación entre 
amigos. Dicha entrevista, es tanto suficientemente estructurada 
para asegurar que ciertos temas sean cubiertos y lo 
suficientemente flexibles para permitir al entrevistado enfocarse 
en lo que realmente es importante y especial. Debido a que el 
estudio involucraba entrevistas con parejas o pares de 
administrativos y profesionistas, a ambos individuos se les 
aseguro absoluta confidencialidad; esto es, ningún tipo de 
información del otro era compartida con su compañero. Cada 
entrevista estaba basada en un conjunto detallado de preguntas 
de entrevista, formuladas por el equipo de investigación. Mientras 
que cada invest"1gador tenía la flexibilidad de preguntar cualquier 
pregunta a cualquier miembro, en un sin número de formas, 
dependiendo del tono en el que se hiciera la pregunta, y el estilo 
del entrevistador, el equipo de investigación acordó por 
adelantado, cubrir temas de manera amplia y detallada, y 
realizarlas bajo el mismo orden. Todas las entrevistas fueron 
grabadas en cintas y transcritas, de manera que los resultados 
preliminares fueran analizados sistemáticamente. 

Antes de comenzar la recolección de datos, el equipo de 
investigación, se reunió en numerosas ocasiones para discutir y 
articular las ideas particulares y conceptos que cada uno había 
preconcebido en torno a las relaciones entre colegas. Esta 
articulación de cuatro suposiciones a priori (Post & Andrews, 
1982), fue un proceso crítico en la investigación. Aseguraba que 
entendiéramos los enfoques y tendencias que incluimos en la 
investigación como individuos y como equipo. Podríamos, luego, 
cuidar y minimizar el impacto de nuestros enfoques en la 
recolección de datos. El equipo de investigación también se reunió 
de manera semanal durante la fase de entrevistas para hablar 
sobre las dificultades o preocupaciones que cualquier 
entrevistador pudiera experimentar. Estas reuniones ayudaban a 
mantener las entrevistas de manera individual libres del enfoque 
del entrevistador a medida de lo posible, y brindaban una 
advertencia de los efectos de cada entrevistador en la recolección 



174 COORDINADORES: NORA DOMÍNGUEZ j JUAN DE DIOS PINEDA 

de datos. Una segunda función de estas conferencias, era revisar 
y volver a revisar que las relaciones que eran emergentes, fueran 
de hecho relaciones de colegas y/o compañeros y no relaciones 
de mentoring convencionales. Por investigaciones previas, 
sabemos que los mentores, tienden a ser mucho mayores y varios 
niveles organizacionales más altos en cuanto a la jerarquía, y que 
las relaciones de mentoring, se caracterizan como una relación de 
ayuda cíclica. Utilizamos estos criterios para evaluar las recién 
surgidas relaciones entre colegas; ninguna de las relaciones entre 
colegas estaba familiarizada con los criterios de las relaciones de 
mentoring. 

Análisis de Datos 

Nuestro análisis de las relaciones entre colegas, se apega a la 
aproximación teórica aterrizada por Glaser y Strauss (1967), 
descrita por Post y Andrews (1982). Revisamos las transcripciones 
de los conceptos y temas que podrían iluminar la naturaleza de las 
relaciones entre colegas y su papel en el desarrollo profesional. 
Mediante el proceso de recolección de datos, los investigadores 
desarrollaron sus propias hipótesis emergentes, las cuáles fueron 
compartidas constantemente y comparadas con las ideas de los 
otros. Una vez que todos los datos fueron recolectados, nos 
reunimos en muchas sesiones de días completos, en las que de 
manera conjunta analizamos los datos, prestando especial 
atención a las similitudes y a las diferencias presentes en las 
relaciones. El proceso de análisis de datos, conducido en la 
manera descrita por Post y Andrews (1982), Sanders (1982), 
involucrados en la búsqueda de datos para las categorías iniciales 
que parecían reflejar las similitudes en los diferentes casos 
(intensidad de la relación, nivel de compromiso, nivel combinado 
de edad/organizacional, problemas resueltos, necesidades 
satisfechas). Derivamos estas categorías preliminares de las 
hipótesis que emergieron a través de la recolección de datos. Los 
casos en los que parecía ajustarse en la categoría bajo 
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investigación fueron agrupados juntos. Este proceso sirvió para 
verificar la utilidad de cada categoría, para establecer sus 
propiedades básicas, y delinear cuando y en que extensión la 
categoría existió (Post & Andrews, 1982). Cuando ni siquiera una 
relación particular ilustró efectivamente un concepto, concluimos 
que el concepto en cuestión era inadecuado. Mientras que el 
colocarlos en las categorías iniciales maximiza las similitudes y 
m·1nimiza las d'1ferencias, la constante del método comparativo, 
(Giaser & Strauss, 1967), requiere que las diferencias sean 
maximizadas también. De acuerdo con Post y Andrews, (1982) la 
diversidad se busca para extender el concepto a sus límites y 
profundidades, un esfuerzo que asegura que las categorías y la 
teoría desarrollada están bien integradas. Los conceptos finales 
y temas desarrollados fueron aquellos que revelaron tanto las 
similitudes como las diferencias a lo largo de los casos, tomados 
de todas las relaciones estudiadas, y fueron aceptados al hacer 
eso por todos los miembros del equipo investigador. Mientras que 
alcanzar dicho consenso no fue una tarea fácil, aseguraba que la 
conceptualización resultante de las relaciones entre compañeros 
sería comprensiva y convincente (lsabella, 1983). 

Características de las relaciones entre 
colegas y/o compañeros 

Los resultados de este estudio sugieren, que las relaciones 
entre colegas y/o compañeros, ofrecen una alternativa importante 
a las relaciones convencionales de mentoring, brindando un rango 
de apoyos de desarrollo para el crecimiento personal y profesional 
en cada etapa profesional. Mediante el análisis sistemático de las 
25 parejas en relaciones de colegas, ·Identificamos un amplio 
rango de funciones de mejoría profesional, similares a aquellas 
encontradas en las relaciones de mentoring (Kram, 1980). 
Además, el análisis indicó que algunas relaciones entre colegas 
sólo brindaban una función de mejoría profesional, mientras que 
otras brindaban una serie de múltiples funciones de mejoría 
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profesional y psicológica. Como consecuencia, definimos la serie 
de continuidad en las relaciones que destacan diferentes tipos de 
relaciones entre colegas. Finalmente, las entrevistas con los 
individuos en las diferentes etapas profesionales sugieren que no 
solo existen diferentes tipos de relaciones entre colegas, pero que 
además estas relaciones pueden ser modificadas y moldeadas por 
la edad y las preocupaciones profesionales de los dos individuos. 
Luego, presentamos especulaciones sobre como la edad y las 
etapas profesionales moldean o dan forma a diferentes relaciones 
entre colegas. 

Funciones de desarrollo 

Las relaciones entre colegas funcionan de manera que brindan 
una diversidad de beneficios de desarrollo. Muchos de estos son 
similares a las funciones de desarrollo profesional y funciones 
psicosociales que se observan en las relaciones de mentoring 
convencionales (Kram, 1985; Levinston etal. 1978; Phillips, 1977). 
La Gráfica 2 muestra las funciones de desarrollo de las relaciones 
entre colegas que se derivan del análisis de los datos recolectados 
en las entrevistas, y los compara con las funciones de desarrollo 
presentes en las relaciones de mentoring. 

Al brindar funciones de mejoría profesional, una relación entre 
colegas puede ser de gran ayuda en el crecimiento organizacional: 

"Básicamente, era el t1po de relac1ón, creo, yo siempre estaba a la delantera 
de ella en sus tareas, La retroal1mentaba sobre sus otras tareas, de las que 
yo sabía y de cómo eran. Principalmente. lo que trataba de hacer era 
benef1c1arla de mi experiencia y recomendarle empleos que yo pensaba eran 
mejores para que ella aplicara. P"1enso que desarrollamos una relación y 
onentac1ón profesional." 

Dentro del contexto de una relación de este tipo, el intercambio 
de información, proporciona a ambos individuos el conocimiento 
técnico y da perspectivas sobre la organización que les permiten 
realizar su trabajo de mejor manera. 
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Gráfica 2 
Funciones de Desarrollo-Comparación de Relaciones de Mentoring y 

Relaciones entre Colegas. 
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Además, a través de la planeación de estrategias los individuos 
pueden discutir sus opciones profesionales y dilemas, 
encontrando en su compañero, un medio para explorar sus 
propias carreras. Finalmente, los colegas, dan y reciben 
retroalimentación en materia relacionada al trabajo que les perm"1te 
evaluar sus propias experiencias. 

Al proveer funciones psicosociales, una relación entre colegas, 
puede apoyar el sentido de competencia y confianza de un 
individuo en un rol profesional. Las funciones psicosociales se 
observan más frecuentemente en las relaciones entre colegas 
que son más cercanas, de duración más larga, y caracterizadas po( 
una auto revelación y confianza: 

"El es uno de mis amigos más cercanos en este momento .. tan sólo entro 
en su oficma y hablamos de nuestros problemas, o sobre las cosas que 
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estoy hac1endo, o le pido consejos y él hace exactamente lo mismo. Reflexiono 
muchas cosas de la oficina". 

"Nuestras carreras son más o menos paralelas. porque somos más o menos 
de la misma edad, ambos somos solteros, a ambos nos gusta sal1r y as1stir 
a muchas fiestas, y somos un tanto menos senos respecto al trabajo que 
muchas otras personas. Además nuestras funciones en el trabajo son muy 
s1m11ares." 

Dentro de los contextos de estas relaciones, los colegas 
pueden brindar reafirmación unos a otros, mediante compartir sus 
percepciones, valores y creencias relacionadas con sus vidas en el 
trabajo y med-iante el descubrimiento de aspectos comunes en sus 
puntos de vista. En segundo lugar, los colegas proveen apoyo 
emocional, al escuchar y orientarse entre sí, durante periodos de 
transición y estrés. 

Tercero, al discutir áreas que se extienden más allá de los 
temas relacionados al trabajo, y que surgen bajo las funciones 
profesionales, los colegas ofrecen uno a otro un nivel personal de 
retroalimentación que puede ser una ayuda invaluable para su (a) 
aprendizaje sobre su estilo de liderazgo, (b) aprender cómo afectan 
a otros en la organización, (e) ver cómo están lidiando con el 
trabajo y compromisos familiares, desempeñando sus funciones 
en ambos aspectos. Finalmente, las relaciones entre colegas, 
pueden brindar amistad, abarcan una preocupación por el otro, 
que se extiende más allá del trabajo al aspecto humano integral. 

Mientras que muchas de estas funciones son similares a 
aquellas características de las relaciones de mentoring (véase la 
Gráfica 2), un atributo especial las hace únicas. Las relaciones 
entre colegas, ofrecen un grado de mutualidad, que permite a 
ambos individuos experimentar ser el que da tanto como el que 
recibe este tipo de funciones. 

En contraste con las relaciones de mentoring, donde uno de 
los individuos se especializa en el papel de guía o sponsor (Kram, 
1980; Levinston et al. 1978), en una relación entre compañeros, 
ambos asumen las dos clases de roles. Esta mutualidad parece 
ser crítica al ayudar a los individuos durante sus carreras para 
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desarrollar un sentido de competencia continuo, responsabilidad 
e identidad como expertos. De hecho, las relaciones entre 
colegas, pueden durar mucho más que las relaciones con 
mentores. Mientras que una relación de mentoring, generalmente 
dura entre tres y seis años, (Kram, 1983) algunas relaciones entre 
colegas observadas en nuestro estudio comienzan en la etapa 
profesional temprana y continúan a lo largo del desarrollo 
profesional, alcanzando una duración de hasta 20 y 30 años. 

En la muestra de investigación compuesta de 25 relaciones, 
existía una considerable variación en las combinaciones de 
funciones de desarrollo descritas anteriormente. Identificamos tres 
tipos de relaciones entre colegas, cada tipo esta caracterizado por 
un conjunto particular de funciones de desarrollo, un nivel único 
de confianza y auto-revelación, y un contexto particular en el que 
la relación ha evolucionado. 

Describiremos las funciones principales, tono y contexto de las 
relaciones entre colegas que observamos en tres puntos 
diferentes en una línea de continuidad (Figura 1 ), debido a que 
estas tres muestran de mejor manera los tipos de relaciones en 
nuestro ejemplo. Sin embrago, las presentamos como puntos de 
referencia en vez de las únicas variaciones que pueden existir. Los 
criterios utilizados para su colocación dentro de la línea de 
continuidad, y como están relacionados a los conceptos de 
organización iniciales utilizados en el análisis de datos, se 
encuentran ilustrados en la Gráfica 3. 

Compañero informativo 

La Información de compañero es llamada así, debido a que los 
individuos en esta clase de relaciones se benefician principalmente 
del intercambio de información sobre su trabajo y sobre la empresa 
u organización. Esta relación entre compañeros se caracteriza por 
bajos niveles de auto revelación y confianza. Como resultado del 
enfoque principal en el intercambio de información y contacto 
poco frecuente, los individuos reciben reafirmación ocasional y 
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apoyo emocional poco relevante. Mientras que un compañero 
informativo puede recibir una pequeña cantidad de datos o 
retroalimentación relacionada al trabajo, hay confianza insuficiente 
y compromiso para la aparición de retroalimentación personal. 

Figura 1 
Línea de Continuidad de las Relaciones entre compañeros. 

__ 1 ____ _ I _____________ J, ____ __ 

Compañero Informativo 
Función Primaria 

Intercambio de Información 

Colega Escolar 
Funciones Primarias 

Planeación de Estrategias 
Profesionales relacionadas 
con aspectos laborales 
Amistad 

Compañero Especial 
FlUlcÍones Primarias 

Reafinnación 
Apoyo Emocional 
Retroalimentación 
personal. 
Amistad 

"Creo que es tan sólo un intercambiO amistoso. muy pocos aportes por parte 
de ambos. Es bás1camente informac1onaL Es probablemente eso lo que él 
me da, y yo d1ría que es lo que yo le doy a él. No creo que el piense que le 
estoy dando ninguna clase de información completa en torno a la forma en 
que el administra su negocio- no nos metemos en esas áreas" 

De las historias profesionales de los participantes, hemos 
aprendido que la información de las relaciones entre colegas, parece 
ser un común denominador dentro de las organizaciones. 
Evidencias preliminares sugieren que los individuos tienden a 
mantener un gran número de este tipo de relaciones. Dichas 
relaciones demandan poco, y parecen ofrecer un número de 
beneficios derivados del intercambio de información. Mientras que 
esta clase de relaciones entre compañeros puede servir como una 
función social limitada al proveer cierto grado de familiaridad o 
amistad, ofrece poco en el desarrollo profesional en torno al apoyo 
psicosocial característico de los otros dos tipos. La exposición 1 
muestra como los individuos en relaciones con compañeros 
informativos caracterizan este tipo de relaciones. 
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Colega escolar 

La relación con el colega escolar es tipificada por un nivel 
moderado de confianza y auto revelación y se distingue de la 
relación con el colega informativo por la complejidad creciente de 
los roles y la expansión de los límites (véase Exposición 1). En esta 
clase de relaciones, la función del intercambio de Información, se 
conforma por los niveles crecientes de apoyo emocional, 
retroalimentación y reafirmación. Los individuos tienden a 
participar en discusiones más cercanas e íntimas sobre las 
preocupaciones del trabajo y los entornos familiares. Con una 
mayor auto expresión del contexto de la relación, hay mayores 
oportunidades de reafirmación y validación del valor que perciben 
en sí m1smos: 

·Nathan y yo, Oh, el está a unos cuantos pasos de m1 oficina_ Lo veo muchas 
veces. Cuando uno de nosotros está atravesando por un momento d1fícil. 
paseamos de una of1c1na a la otra y nos quejamos y conm1seramos de las 
tragedias del otro_" 

"Hay mucho que dar y recibir -en términos profesionales y en términos 
sociales. Profesionalmente, estamos aprendiendo al mismo tiempo. El es 
Gerente hace poco más de un año que yo. Así que él t1ene un poco de ventaja 
en ese aspecto, pero creo que estamos creciendo y expenmentando cosas 
de manera Simultánea Hay muchas pláticas donde compartimos experiencias 
que nos suceden con nuestros colaboradores y S1tuac10nes nuevas que 
emergen con el día a día. Asi que nos reforzamos mutuamente en ese 
aspecto." 

Nuestras historias profesionales de los participantes en el 
estudio realizado, indican que los individuos pueden tener un 
número limitado (2- 4) de estas relaciones. Esto tiende a suceder 
con individuos que al mismo tiempo trabajan dentro del mismo 
departamento o sector de la organización donde el trabajo se 
desarrolla fomentando la formación de este tipo de relaciones. Las 
funciones primarias provistas por el compañero de escuela en la 
relación de colegas, son la planeación de estrategias laborales, 
retroalimentación en torno a aspectos laborales, y amistad; así 
como algún tipo de intercambio de información, reafirmación y 
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apoyo emocional. Estas distinciones resaltan mas cuando son 
contrastadas con las que se ofrecen de manera única en las 
relaciones entre compañeros, (véase Presentación 1 ). 

Gráfica 3 
Criterios para la colocación en la línea de continuidad de 

las relaciones entre colegas 

Categorías de Colega Informativo Colega Escolar Compañero Especial 
O~nización Inicial 
Nivel de compromiso Demanda poco. pero Intercambio de Equivalente de un 

ofrece muchos Información integrada mejor amigo. 
beneficios_ por los crecientes 

niveles de auto 
revelación y 
confianza_ 

IntensJdad de la Social pero limitado Permite una mayor Un fuerte sentido de 
Relación en el intercambio de auto-expresión. creación de lazos 

experiencias afectivos. 
personales. 

Resolución de Incrementa la visión y Apoyo limitado para Amplio rango de 
Problemas de manera habilidad de escuchar la exploración de apoyos ante 
conjunta dentro de la problemas laborales y problemas familiares 

organización familiares. y laborales. 
(únicamente laboral). 

Necesidades Actúa como fuente de Bnnda Ofrece la posibilidad 
Satisfechas información en tomo retroalimentación de expresar los 

a las oportunidades directa y honesta dilemas. 
profesionales vulnerabilidades, 

personales y 
profesionales de 

manera indtvidual. 

Compañero especial 

Se encuentra ubicado a extrema derecha de la línea de 
continuidad, la manera más cercana e intima de relaciones de 
colegas. Convertirse en un compañero especial en este tipo de 
relaciones, a menudo incluye revelar ambivalencias centrales y 
dilemas personales en los escenar"1os laborales, familiares y 
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personales. La pretensión y los roles formales, son reemplazados 
por una gran auto revelación y auto expresión. Mediante el rango 
más amplio de apoyo que maximice el crecimiento personal y 
laboral, los individuos encuentran comprensión, reafirmación, y una 
conexión emocional esencial que les permite profundizar los 
cimientos para un trabajo sobresaliente en todas las tareas 
asignadas: 

"Puedo decirle cualquier cosa a Art y él comprenderá. Me siento capaz de 
sacar toda la frustraciÓn y la ira de una manera mucho más constructiva al 
hablar con él. Hacemos eso el uno por el otro'. 

'Es relativamente intangible. creo que disfrutamos la compariia el uno del 
otro ... Se siente bien tener a alguien con quien puedes platicar prácticamente 
de todo. especialmente cosas de las que no podrias hablar. quizás. con la 
persona de al lado." 

"Nos sentimos realmente felices por el éxito logrado por el otro, y tratamos 
de ayudamos en cuanto a las decisiones importantes ... Pensar que si alguno 
de nosotros t1ene que irse, es realmente triste_ Am1gos de diferentes n1veles 
v1enen y van, pero nosotros compartimos mucho más que una relac1ón laboral, 
le hemos establecido en el ámbito personal también. Generalmente yo tengo 
sólo un amigo cercano. y este amigo ha sido con el que he compartido la 
amistad de mayor duración." 

Las historias profesionales sugieren, que la relación con un 
campanero especial es difícil de encontrar. Los individuos en este 
tipo de relaciones mencionaron un número muy reducido (1 - 3), 
o ninguna. Las relaciones con compañeros especiales 
generalmente toman más tiempo en desarrollarse y tienden a 
durar incuso en periodos de transición y cambio. Por lo tanto, 
ofrecen no solo cercanía y reafirmación, si no continuidad y 
estabilidad también. Sumadas a las ventajas que los compañeros 
informativos y escolares obtienen en sus relaciones, los 
compañeros especiales a menudo tienen un sentido para 
establecer vínculos afectivos con los otros, lo que puede proveer 
a ambos un fuerte sentido de seguridad, comodidad, y 
pertenencia en el trabajo. La relación con el compañero especial 
brinda retroalimentación confiable y cálida, apoyo emocional 
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planeación de estrategias profesionales y reafirmación de las 
competencias y habilidades personales y de gran potencial (Véase 
Presentación 1 ). 

Presentación 1 
Ejemplos de descripciones realizadas por participantes de los 

tres tipos de relaciones entre colegas. 

Colega Informativo Colega Escolar Colega Especial 

''Lo más importante de '·Lo considero un amigo,le ''Ella es la única persona con 
nuestra relación es el llamo si tengo una pregunta, la que puedo abrume 
intercambio y las discusiones ya sea de negocws o personal, completamente. y saber que 
sobre trabajo. cuando necesito una segunda me aceptará, que no se va a 

Hablamos de lo que la opinión sobre que .es lo meJor smprender con las cosas que 

administración y problemas 
que puedo hacer. El es una de le cuente. pues muchas de 

de presupuesto significan para las primeras personas a las esas cosas le parecerán 

nosotros, para la empresa, y 
que llamo." familiares por los valores en 

para nuestros colegas." 
común·· 

"Es una relación en la que "El es la clase de persona que «Somos muy abiertos y 
cuidamos el uno del otro, al aparece y dice: Hola, ¿Qué tal depositamos una gran 
bnndamos cierta clase de como estas?. ¿Qué tal estuvo cantidad de confianza en la 
infonnación en común." tu fin de semana/tarde?. relación, y proporcionamos 

¿Cómo estas hoy?, El es una siempre unjmcio objetivo. e 
persona maravillosa. ab1erta, incluso si e~tá mat creo que la 
que siempre brinda apoyo y otra persona es capaz de 
realmente me entusiasma el aceptar eso." 
sólo pensar en verlo cada 
díC 

"Intercambiarnos ideas "Hablamos de toda clase de "Efectivamente veo nuestra 
técnicas. Hablamos sobre cosas ... desde aspectos relación como una necesidad 
trabajo y problemas técnicos. laborales hasta cosas que cada lll\O tiene de tener a 
Sus problemas y Jos míos. Yo personales. Es s1empre de otra persona, y aprovechar las 
le aporto ideas y él me aporta gran ayuda hablar de este tipo cosas al máximo que son 
ideas." de cosas con algwen en quien similares y que nos gustan a 

puedes confiar." ambos, así como tamb1én 
rec-onocemos que existen 
diferencias entre nosotros" 
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Presentación 1 
Ejemplos de descripciones realizadas por participantes de los 

tres tipos de relaciones entre colegas 
{Continúa) 

"El me llama periódicamente "'Es una relación de trabajo. "'Nuestra relación es más que 
durante el día, para hablar Socializamos muy poco fuera nada una gran amistad, basada 
sobre problemas técntcos, si del trabajo. Tal vez vallamos en confianza y segundad, esa 
está buscando algún 11po de por unas cervezas una vez al es la base principal de nuestra 
infonnación yo hago lo mes o al restaurante MexJCauo relación. Es mucho más que 
mismo. Nos buscamos y nos retamos para ver s1 sólo trabajo." 
mutuamente para intercambiar podemos elevar la cuenta de 
infonnación sobre problemas las margarllas al m•smo nivel 
técnicos." que la de la cena ... Somos 

amigos de trabajo." 

"Es alguien con quien he "El me brinda una gran "Ella es la única persona en 
compartido experiencias, cantidad de ayuda, mi vida con la que puedo 
como tomar descansos juntos particulannente en materia hablar abiertamente y de 
o almorzar juntos. y realmente administrativa. Comparumos cualquier tema. Sabe mucho 
lo he disfrutado. Por otro lado. expenenC!as. Hacemos eso más sobre mt mis 
Yo asumo que la otra persona muchas veces al día, en el ir y pensamientos y m1 vida entera 
completarla ese rol también." Yenir a nuestras oficinas." de lo que la mayoria de la 

gente sabe." 

"'Lo he visto un par de veces '"La empresa resultaba algo "'No tenemos 
al cruzar las calle cuando me nuevo para ella, la gente era responsabilidades familiares. 
dmjo a almorzar. Es algu1en nueva para ella, y yo sabía Nos hemos ido de vacaciones 
con quien fácilmente puedes que le tomaría cierto tiempo juntos, de fin de semana. 
sentarte y charlar. Eso ocuue aJUStarse a los cambios, hasta ,-amos a fiestas y eventos 
probablemente !Tes veces al conocer del todo \a empresa. juntos Es mi amigo más 
aiio." Creo haberle ayudado con el cercano .. 

sólo hecho de haber estado 
allí. cuando sabia que me 
necesitaba." 

Mientras que las relaciones con los colegas escolares, 
informativos y escolares, reflejan diferentes combinaciones de 
funciones de desarrollo, cada una comprende lo que el individuo 
aporta a la relación, en términos de expectativas y tareas de 
desarrollo. Hemos aclarado como las expectativas de los 
individuos y las tareas de desarrollo pueden haber conformado 
cada tipo de relaciones entre compañeros, al examinar temas 
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dominantes de estas relaciones en las diferentes etapas 
profesionales, y al especular más allá de los límites de nuestra 
investigación de 25 relaciones. La siguiente discusión sobre 
relaciones entre colegas, en las diferentes etapas profesionales, 
posteriormente, mientras aterrizamos nuestros datos, también 
representamos una extensión de los datos obtenidos. 

Relaciones en las diferentes etapas profesionales 

Los tres tipos de relaciones entre colegas presentadas en la 
línea de continuidad parecen ser percbidas de manera distinta por 
los individuos en diferentes etapas profesionales. Estas variaciones 
parecen estar relacionadas particularmente con las tareas de 
desarrollo asignadas que cada persona aporta a la relación. Dado 
que las tareas de desarrollo involucran preocupaciones nuevas 
sobre el ser, la profesión, y la familia que caracterizan cada etapa 
profesional, no es de sorprenderse que estas tareas contribuyan 
a la formación de una relación entre colegas (Dalton et al, 1977; 
Levinston et al. 1978; Schein, 1978). Por consiguiente, mientras 
que las funciones elementales de cada tipo de relación, no 
cambian, el contenido de lo que se discute y los procesos por los 
cuales ese contenido se comparte son diferentes en las etapas 
profesionales de éxito. 

Estas diferenciase en el contenido de las relaciones entre 
compañeros en etapas profesionales de éxito, son capturadas en 
los temas dominantes de cada tipo de relación en cada etapa 
profesional mayor (Véase Gráfica 4). Las diferencias que parecían 
estar relacionadas a las tareas de desarrollo de cada individuo se 
agruparon fuertemente en las etapas profesionales tempranas, 
medias y tardías, con una excepción. Con el fin de hacer un 
recuento para difundir las tareas de desarrollo en la etapa 
profesional temprana, hemos separado las etapas temprana y la 
del establecimiento, así como la del progreso. La etapa de 
establecimiento comprende a personas en sus 20's, la etapa de 
progreso, a personas en sus 30's, la etapa profesional temprana 
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a personas en sus 40's y principios de sus 50's, y etapa 
profesional tardía a personas entradas en sus 50's y más. 

Temas dominantes en !a etapa de establecimiento 

Preocupaciones sobre competencia e identidad profesional, a 
menudo caracterizan las necesidades de desarrollo de una 
persona en la fase de establecimiento en la etapa profesional 
temprana (Hall, 1976; Levinston et al, 1978; Schein, 1978; Super, 
1957). Dos temas parecían ser comunes para las personas en sus 
20's en nuestro ejemplo: (1) Preocupación por su identidad 
profesional - para definir quienes son como administrativos y 
profesionistas - y (2) deseo de sentirse auto -suficientes y 
competentes en su camino al aprendizaje de los cabos de la vida 
empresarial. 

Gráfica 4 
Temas dominantes en las relaciones entre colegas en las 

etapas profesionales de éxito 

Etapas Compañero Compañero Compañero Especial 
Informativo Escolar 

Profesional Manuene el Aceptación del papel Preparación para el retiro 
Tardía Conocimiento de consultor Reseña del pasado 

Ver a otros como Onenta la vida personal y 
ex.nertos 1 profesional de tu1 individuo 

Profesional Trabajo en equipo Desarrollar a los Amenazas de nulidad 
Media Mantiene la visibilidad subordinados Re-orientación y Re-

Transmitir dirección 
conocimientos Conflictos 

fanril iares/laboral es 
Progreso Prepara para el Obtener Sentido de competenc'a y 

progreso reconocimiento potencial 
Obtiene Identificar Compromiso 
visibilidad oportunidades de ConfoiJIJidad contra 

crecimiento y Individualidad 
desarrollo Conflictos 

famdiaresllabora!es 
Establecimiento Aprende aspectos Demostración de Sentido de Competencia 

profesionales desempeño Compromiso 
Acelera la realización Definición de un rol Conflictos 
del trabajo profesional familiares/laborales 



188 COORDINADORES: NORA DOMÍNGUEZ / JUAN DE DIOS PINEDA 

Los temas dominantes para cada tipo de relaciones entre 
colegas, en la etapa de establecimiento reflejan estas 
preocupaciones de desarrollo (Véase Gráfica 4). El compañero 
informativo- al proveer intercambio de información -se caracteriza 
por el intercambio de información que ayuda al novato a aprender 
los papeles de la organización y hacer que el trabajo se lleve a 
cabo. El compañero escolar -mediante la planeación de estrategias 
profesionales, retroalimentación relacionada con aspectos 
laborales, y amistad- se caracteriza por conversaciones sobre la 
evolución de los roles profesionales y el desempeño laboral. La 
relación con el compañero especial-al proveer reafirmación, apoyo 
emocional. retroalimentación personal, y amistad- se caracteriza 
por discusiones cercanas sobre la realización de un compromiso 
hacia la nueva profesión, manejando el estrés de la vida personal 
y laboral, y las ansiedades sobre competencia. 

El proceso de una relación entre colegas en la etapa de 
establecimiento parece ser similar al que caracteriza a la relación 
de mentoring. Decimos esto porque en estas relaciones el otro 
individuo es visto como alguien que posee más sabiduría o 
experiencia, y se describe como un modelo y como un guía en la 
profesión, aún cuando es un colega o compañero. 

"Terry me impulso a ser más inteligente. a enfocarme más en mi carrera. 
sabía cómo debía segUir el curso correcto. Esas son las cosas que yo 
neces1taba buscar ... Terry realmente estaba guiándome Era un temtorio 
virgen al que nos estábamos introdUCiendo. Terry era muy buena al meterse 
en él y explorarlo." 

"Creo que Terry tiene una mejor manera de l1d1ar con algunas situaciones que 
yo Dice que hará algo y lo hace, mientras que yo siempre dejo las cosas para 
después, no me s1ento capaz de tomar los m'1smos riesgos que toma ella. 
Me ha guiado en ese sentido." 

Por ende, esta relación es tan especial entre colegas, en la 
etapa de establecimiento, al proveer reafirmación, apoyo 
emocional, retroalimentación personal, y amistad, ayudando al 
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individuo a definir su rol profesional y a adquirir competencia y 
confianza. Comprendiendo que estas relaciones, especialmente 
las que se llevan a cabo con el colega escolar y el compañero 
especial, conllevan un sentido de "proteger" a los compañeros, 
brindándoles guía, ofreciendo una alternativa al mentoring 
convencional. 

Temas dominantes en la etapa de progreso 

A la par que los individuos se sienten más aterrizados y 
establecidos en las profesiones que han escogido, y comienzan 
a internalizar diversos sentimientos de competencia y dominio, 
necesidades y preocupaciones asociadas con el ascenso y 
promoción dentro de la organización o empresa, y de la profesión 
misma tomar una nueva importancia {Hall, 1976; Schein, 1978; 
Super, 1957). Los novatos que buscan crecer dentro de la empresa, 
así como los individuos en la etapa de desarrollo, que conocimos 
durante nuestro estudio; parecen querer indagar, tomar ventaja, 
como ellos lo definen, trabajar en la resolución de conflictos que 
surgen entre su profesión y los compromisos familiares, y la 
mayoría de ellos "establecerse," (Levinston et al, 1978) en sus 
vidas y forjar su propio lugar en el ámbito profesional 
especializado. 

Temas dominantes para las relaciones entre compañeros en 
esta etapa profesional, parecen haber sido formados por estas 
tareas de desarrollo (Véase Gráfica 4). Por ende la información que 
las relaciones entre colegas puede proveer datos que permitan a 
los individuos crear oportunidades para crecimiento/asenso futuro 
mediante el incremento del conocimiento sobre todo lo 
relacionado con la empresa; a la par de la visión incrementada de 
aquellos que toman las decisiones sobre crecimiento y asenso. 
De manera similar, el compañero escolar, al proveer planeación de 
estrategias o retroalimentación, puede llevar más allá los intentos 
de los individuos de ganar reconocimiento e identificar de forma 
realista las oportunidades de asenso. Finalmente, el ciclo continuo 



190 COORDINADORES: NORA DOMÍNGUEZ / JUAN DE DIOS PINEDA 

de las relaciones con campaneros especiales, resulta de gran 
ayuda para los individuos al lidiar con los conflictos laborales y 
familiares y con las preocupaciones sobre su potencial y magnitud 
en la que son capaces de hacer compromisos y satisfacer las 
necesidades de la organización. 

La promoción de un miembro a un plano superior ya no 
caracteriza este tipo de relaciones al llegar a este punto. Todas las 
personas en sus 30's presentan una tendencia al percibirse de 
manera igual que los otros, incluso si esa otra persona es mayor 
o si se encuentra en una etapa profesional diferente o en un nivel 
organizacional mayor; incluso si la otra persona no comparte esta 
idea. Parece existir una necesidad real entre los individuos que se 
encuentran en la etapa de progreso de percibir y experimentar 
este sentido de equidad. 

"No lo considero un jefe. Es más como una relación entre compañeros o 
colegas. No mes Siento 1gual en nivel de responsabilidades, pero sí me Siento 
igual en la habilidad de opinar y ejercer Cierta mfluenc1a en sus decisiones. 
Me ref1ero. a que nos reunimos y opmamos de la misma manera, mucho 
más de lo que llegué a hacerlo con otros supervisores. De hecho, es la primera 
vez que me he sentido de esta manera_ Siempre me sentí subordinado ante 

la gente para la cuál he trabarado, aunque fuese cierto o no. 
"Tal vez es la madurez y a edad a la que he llegado lo que ha causado estos 
resultados." 

Muchos otros individuos, que anteriormente se sentían como 
novatos en busca de crecimiento y consejo; hablaron de esta 
equidad como una forma de ser capaces de ejercer influencia 
sobre sus colegas en asuntos técnicos y relacionados con la 
organización. Otros describen una flexibilidad de roles; 
argumentando que pueden ser los que brindan consejo, o en 
determinado punto, a los que se les brinde consejo; la persona 
que brinda apoyo, y en otro momento, la persona en necesidad 
de apoyo profesional o personal. Las relaciones entre colegas en 
esta etapa parecen particularmente moldeables, y los individuos 
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especialmente receptivos a las diferencias en las necesidades que 
surgen día con día. 

Temas dominantes en la etapa profesional media 

Durante los 40's y principios de los 50's, los participantes en 
nuestra investigación, parecía estar preocupada con asuntos o 
problemas del pasado, enfocándose en re-solucionarlos, así como 
en el aprendizaje de nuevos métodos de lidiar con situaciones en 
su vida y profesión a través de sus relaciones (Hall, 1976; Hall & 
Kram, 1981; Levisnton et al, 1978). Los individuos en la etapa 
profesional medía, tienen historias sustanciosas establecidas, 
historias formadas por las decisiones y elecciones hechas y 
transmitidas, situaciones con las que lidiaron con efectividad o 
inefectividad. La etapa profesional media, es también un periodo 
cuando los individuos incrementan su nivel de dependencia en 
otros, para que puedan alcanzar sus objetivos profesionales e 
incluso personales, dentro y fuera de la organización. 

Estas tareas de desarrollo parecen contribuir a los temas de 
mayor importancia para las relaciones entre compañeros en esta 
etapa profesional {Véase Gráfica 4). Por consiguiente, la relación 
con el colega escolar, brinda una efectiva planeación de estrategias 
y retroalimentación en materia laboral, ayudando a los individuos 
a aprender como formar subordinados y como depender de 
manera efectiva en colegas que tengan menor tiempo en la 
empresa, así como la instrucción de los mismos. 

De forma similar, un compañero especial, resulta de gran ayuda 
al brindar una gran variedad de funciones psicosociales, ofreciendo 
una alternativa para lidiar con los temores y miedos de sentirse 
obsoleto, y procesos en los que ayuda a que la contraparte 
reafirme y redireccione su rumbo profesional, hechos que 
ocurrirán de manera muy probablemente en algún punto de la 
relación, debido a que esta se hace cada vez más cercana. 

Los procesos especiales en las relaciones en los años de la 
etapa profesional media, particularmente en las relaciones con los 
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compañeros especiales y escolares, parece de alguna manera 
reminiscente al punto de vista de los mentores sobre las 
relaciones, (Kram, 1983). En nuestras muestras durante la 
investigación, las relaciones entre compañeros para los individuos 
en esta etapa profesional, se establecían generalmente con gente 
más joven. Individuos en sus 40's y principios de los 50's preferían 
tener la oportunidad de ayudar a un colega más joven que lidiaba 
con los problemas y decisiones que por sí mismos habían 
experimentado en etapas previas de su desarrollo y crecimiento 
profesional. Los otros colegas, parecían vivir a través del otro, 
tomando en cuenta las alternativas de confrontar y resolver dichos 
problemas y preocupaciones: 

·creo que envidio muchas de sus. , algunas características. Ella. creo, es 
más dedicada a su trabajo, y a las cosas en general que yo El trabajo, la 
gente y los principios. Yo trendo a vanar Mrs intereses pueden vanar. Hago lo 
que me resulta más interesante o lo que me atrae más, dejo atrás todo lo 
demás. Ella es más organrzada. más a cargo de las cosas ... Creo que qurzás 
ella también ha vrsto mi crecimiento como admrnistrativo, y tal vez eso y le 
ha gustado, y yo he tratado de segu'rr sus huellas." 

Mientras que la diferencia en edades ha creado algunas de las 
dinámicas reminiscentes de las relaciones de mentoring, la 
equidad y similitud en el nivel permite una relación continua y de 
un sentido único en el intercambio y mutualidad que caracterizan 
las relaciones entre compañeros. 

Temas dominantes en la etapa profesional tardía 

A medida que los individuos progresan en la vida y entran en 
la etapa de la madurez profesional, las relaciones entre 
compañeros, pueden tomar un papel único, contribuyendo de 
manera positiva a la decisión de retirarse. Los individuos en la 
etapa profesional tardía comienzan a adquirir comprensión, y a 
valorar más sus logros tanto en su vida personal como profesional 
(Levinston, et al, 1978). En términos de desarrollo 
profesionalmente especialmente, la mayoría de los individuos se 
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enfrentan a la realidad de dejar la fuerza laboral y enfrentar nuevos 
retos, tales como el retiro {Hall, 1976; Schein, 19781. La posibilidad 
particular del individuo para cometer errores así como la presencia 
de una mayor vulnerabilidad, tomarán mucha mayor importancia. 
Los temas dominantes en las relaciones entre compañeros en 
esta etapa, parecen reflejar la inminente partida del trabajo y de 
la organización (Véase Gráfica 4). Como resultado, los compañeros 
informativos, brindan información, y pueden hacerlo con el 
beneficio implícito de permitir al individuo permanecer lo suficiente 
conectado con la organización para continuar su trabajo de manera 
efectiva. La relación con el colega escolar y la relación con el 
compañero especial, a través de las múltiples funciones que 
brindan, pueden convertirse en mecanismos que permiten a los 
individuos asumir un papel de consultores, para delegar mayores 
responsabilidades a colegas más jóvenes, y para prepararlos 
psicológicamente para el retiro. 

La relación con el compañero especial en la etapa profesional 
tardía, se presentó en esta investigación como anormal pero al 
mismo tiempo invaluable. Pocos individuos pueden proveer apoyo 
emocional y reafirmación a un individuo en la etapa profesional 
tardía sin que hayan compartido historias profesionales de la 
misma duración y experiencias. Como resultado, los compañeros 
de la misma edad con historias y experiencias profesionales 
similares, pueden ofrecer oportunidades únicas para compartir de 
manera cercana tareas inmediatas de desarrollo. 

"Durante la conversación, muchas veces surge en la plática la pregunta típica 
de ¿A dónde iremos. a nuestra edad_ .? A menudo creo que me sent1ría 
mucho más cómodo platicando con Ted sobre las cosas que han acontecido, 
y hac1endo un análisis sobre eso, y siendo capaces de entender lo que ha 
pasado. Cons1dero que eso es muy importante, debido a que podemos 
relacionarnos mucho mejor de lo que yo podría relacionarme con Sara (quién 
es una colega mucho más ¡oven)_ Primero que nada. ella no sabría de qué 
demonios estoy hablando. porque a menos que lo hayas experimentado, no 
puedes hablar sobre ello'' 

Mientras los participantes se deleitan al apreciar las diferencias 
en los recursos de aprendizaje en esta etapa profesional, parecen 
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haber encontrado similitudes para ser grandes fuentes de 
seguridad a medida que experimentan la soledad anticipada al 
dejar sus empleos y empresas. Las relaciones con el compañero 
escolar y el colega especial en la etapa profesional tardía, brindan 
en determinados puntos un hogar lejos de casa- una oportunidad 
de ser comprendidos por alguien que ha experimentado lo mismo 
con anterioridad. 

Implicaciones 

Como resultado de este estud.lo, hemos señalado una línea de 
continuidad en las relaciones entre compañeros y resaltado las 
funciones de desarrollo provistas por dichas relaciones. Incluso, 
hemos sugerido la manera en la que estas relaciones pueden 
completar o satisfacer plenamente las necesidades de los 
individuos en las diferentes etapas profesionales. Esta investigación 
exploratoria, tiene implicaciones para los individuos y para la 
dirección de investigaciones futuras sobre las relaciones adultas 
en el ambiente laboral. 

Este estudio sugiere que hay una variedad de relaciones entre 
compañeros -el compañero informativo, el colega escolar y el 
compañero especial- que pueden apoyar el desarrollo individual 
exitoso en las diversas etapas profesionales. Cada tipo de estas 
relaciones, ofrece un rango de oportunidades de crecimiento 
mediante las diversas funciones que ofrecen. 

Algunas de estas funciones se parecen a aquellas presentes 
en las relaciones de mentoring, al mismo tiempo, sin embargo, 
tienden a involucrar una gran reciprocidad y mutualidad. La 
combinac·lón de las d"1versas funciones y tipos de relaciones 
parecen ofrecer a casi todos los individuos algunos significados 
de crecimiento y apoyo en cualquier punto de sus carreras. Este 
gran potencial para conocer las necesidades de muchas personas 
en cada etapa profesional realmente hace a las relaciones entre 
colegas, únicas y universalmente disponibles que las relaciones 
de mentor"1ng así como una emocionante alternativa ante ellas. 
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Compañeros como mentores 

Este estudio, en conjunto con otros estudios reanzados 
previamente sobre relaciones de mentoring, indica que la 
mentoring y las relaciones entre colegas tienen múltiples atributos 
en común. Ambos tienen el potencial de dar apoyo en las 
diferentes etapas de desarrollo profesional con el fin de obtener 
el éxito. Además, ambos proveen un amplio rango de funciones 
que maximizan aspectos profesionales y psicológicos, algunos de 
los cuales son encontrados en ambos tipos de relaciones (Véase 
Gráfica 2). 

Existen, sin embargo, muchas diferenc·1as importantes entre 
estos dos tipos de relaciones. Primero, en las relaciones 
convencionales de mentoring, existen diferencias significativas en 
cuanto a la edad y niveles jerárquicos, mientras que en las 
relaciones entre compañeros uno de estos atributos es 
usualmente el mismo para ambos individuos. 

Segundo, las distinciones más claras, entre mentoring y las 
relaciones entre compañeros, se encuentran en las funciones que 
proveen y en la calidad del intercambio. Mientras que unas pocas 
de las funciones de desarrollo de los dos tipos de desarrollo 
coinciden parcialmente, las relaciones de mentoring involucran 
una dinámica de apoyo/ayuda de una sola vía, mientras que las 
relaciones entre compafleros comprenden un intercambio de dos 
vías. Una comparación de la complementación encontrada en una 
relación de mentoring con la mutualidad encontrada en las 
relaciones entre compañeros, resume de manera óptima esta 
diferencia (Véase Gráfica 2). 

Investigaciones previas sobre niveles profesionales y 
administrativos ha hecho aparecer una necesidad en los individuos 
de buscar mentores (Halcomb, 1980; Missirian, 1982; Phillips
Jones, 1982; Rache, 1979, Schein, 1978). El presente estudio 
sugiere que las relaciones entre compañeros pueden ofrecer 
oportunidades únicas de desarrollo que no deberían de ser 
subestimadas o carentes de la atención que realmente merecen. 
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Brindan un foro de intercambio mutuo en el que un individuo 
puede alcanzar un sentido de experticia, equidad y empatía, que 
frecuentemente se encuentra ausente de las relaciones de 
mentoring tradicionales. Además, las relaciones entre 
compañeros parecen alcanzar una mayor longevidad que rebasa 
a las relaciones de mentoring tradicionales. Muchas de las 
relaciones entre compañeros que estudiamos han tenido una 
duración de casi 30 años. Como resultado, estas relaciones 
pueden brindar continuidad más allá del curso profesional, al 
apoyar a los individuos ante los cambios y transiciones, así como 
a través de las tareas del día a día que se presentan en la vida 
laboral. 

Para aquellos que no tienen o no desean tener mentores, los 
compañeros resultan esenciales (Shapiro, Hazeltine, & Rowe, 
1978). Ellos pueden instruirles y aconsejarles; pueden brindarles 
información crítica, pueden proveer apoyo en el manejo de 
problemas personales y en el logro de crecimiento profesional. 
Incluso aquellos que tienen mentores, pudieran considerar las 
posibilidades únicas encontradas en las relaciones con 
compañeros y/o colegas. Puede haber momentos en las carreras 
que se están desarrollando, en los que tenga más sentido 
consultar a un compañero en lugar de un mentor. Ciertamente, 
los resultados de este estudio y de investigaciones previas sobre 
mentoring (Kram, 1980, 1983) sugieren que la importancia relativa 
de las relaciones con mentores y compañeros puede cambiar al 
curso del desarrollo profesional. Mientras que los mentores 
convencionales son más importantes en etapas profesionales 
tempranas, los compañeros parecen ser más importantes en 
todas las demás etapas. Se requiere de investigaciones que 
ahonden y profundicen en estos aspectos con el fin de identificar 
las constelaciones únicas de las relaciones que pueden existir en 
cada etapa profesional y que tienen como objetivo primordial el 
desarrollo de cada individuo participante. 
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Preguntas para investigaciones futuras 

Esta investigación, tomada en conjunto con investigaciones 
sobre relaciones de mentoring, sugiere cierto número de preguntas 
que intrigan e invitan a una mayor indagación para ser resueltas. Al 
reconstruir las historias de las relaciones entre compañeros, se 
hace evidente que existieron giros considerables en algunas 
relaciones al paso del tiempo y pocos cambios en algunas otras. 
Algunas de nuestras relaciones de hecho, parecen progresar de 
izquierda a derecha en nuestra línea de continuidad; mientras que 
otras no. Parece importante, entonces, preguntarse por qué una 
relación crece y evoluciona a una relación con un compañero de 
tipo especial, mientras que otras se mantienen constantes. Un 
mejor aprovechamiento de los factores psicológicos y 
organizacionales que propician o inhiben el progreso de las 
necesidades que requieren ser desarrolladas. Tales perspectivas, 
brindarían a los individuos un mejor conocimiento de sus propias 
relaciones con compañeros y/o colegas, y permitiría a las 
empresas la creación de condiciones que fomentaran las 
relaciones entre compañeros cuyo principal fin sea el apoyo entre 
sus miembros. 

Sería además necesario, delinear como las diferencias 
individuales en tareas de desarrollo, conceptualización de sí 
mismos, y actitudes hacía la cercanía y autoridad, así como otros 
atributos individuales, conforman la naturaleza de las relaciones 
que son necesarias y mantenidas. Por ejemplo, los individuos con 
una postura particular hacia la autoridad, podrían inclinarse más a 
desarrollar relaciones con compañeros, y encontrar estos tipos de 
relaciones de mayor valor que las relaciones de orden jerárquico. El 
mejor entendimiento de cómo los atributos individuales 
conforman la naturaleza de las relaciones entre compañeros de 
trabajo y las constelaciones de relaciones contribuirán 
significativamente a nuestra comprensión de las relaciones 
adultas en el ambiente laboral. 
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Dado que hemos estudiado estas relaciones dentro de una 
organización hemos perdido la oportunidad de analizar como las 
variaciones en el ámbito organizacional afectan la naturaleza de las 
relaciones entre compañeros. Datos recolectados en las 
entrevistas, sin embargo, sugieren, que ciertas características del 
ambiente laboral, tales como el número de años en la compañía, 
diferencias en la cultura del equipo de trabajo, naturaleza del 
sistema de recompensas y retribuciones, origen del diseno de 
tareas, y disponibilidad de programas de entrenamiento, pudieron 
haber afectado las relaciones que hemos estudiado. Por ejemplo, 
cierto número de las relac·1ones que hemos estudiado comienzan 
con los programas de orientación vocacional. Investigación 
sistemática a lo largo de las empresas es necesaria para 
determinar la magnitud en la que las relaciones son afectadas por 
tales características presentes en una organización. Nos 
preguntamos especialmente sobre los efectos de las compañías, 
diferentes de este sitio de investigación -por ejemplo, compañías 
de rápido crecimiento, firmas altamente competitivas con 
presencia de asensos rápidos en profesionales técnicos- pudieran 
tener en las relaciones. Sería de gran ayuda investigar como estas 
condiciones tan diferentes facilitan o inhiben las oportunidades de 
desarrollar relaciones entre compañeros basadas en apoyo. 

Esta investigación ha expandido nuestras perspectivas sobre 
la naturaleza y origen de las relaciones entre colegas y/o 
compañeros. También, ha identificado numerosas, así como 
nuevas, y potencialmente fructíferas líneas de investigación. El 
campo de las relaciones en etapas adultas merece sin duda una 
mayor atención. La investigación en las relaciones con 
compañeros, mentores y subordinados, en las diferentes etapas 
profesionales, y en los diversos ámbitos organizacionales son 
pasos preliminares hacia un mejor entendimiento de las relaciones 
adultas en el contexto laboral. 
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Capítulo 9. 

Asuntos inconclusos: El impacto de las diferencias 
raciales en las relaciones de mentoring 16

· 17 

STACY D. BLAKE-BEARD, AuoREY MuRRELL, DAVID THOMAS 

"El problema del siglo XX es el tema del color" 
-W. E. B. Dubois 

LAS PALA.BRAS DICHAS POR W.E.B. DUBOIS en 1930 son proféticas 
en la medida que él hablaba de la importancia de un problema 

con el que aún en pleno siglo XXI seguimos luchando, las 
diferencias raciales y/o diferencias por procedencia étnica. Como 
colaboradores de este volumen, se nos pidió investigar la relación 
entre las diferencias raciales y mentoring. ¿Qué aprendemos 
sobre las relaciones para el desarrollo humano al profundizar en 
la información sobre las diferencias raciales y de mentoring?Tal 
como Dubois, creemos que el análisis de aspectos raciales es 
fundamental para nuestra sociedad. Las diferencias raciales 
continúan siendo un factor crítico al examinar las relaciones 
presentes en las organizaciones, particularmente si nos situamos 
en un contexto que tenga a Estados Unidos como referente. Las 
diferencias raciales son un fenómeno social arraigado que afecta 
casi cualquier aspecto de nuestras vidas y, como tal, provee un 
lente crítico para examinar la literatura existente sobre mentoring 
(Thomas & Alderfer, 1989). 

16 Translated with permission from Unfm1shed Business: The /mpact of Race on 
Understanding Menronng Relationships. Ong~nally published in Organ1zational Behavior No. 
06-06, July 2006. ©2006 Sage Publications. All Rights Reservad. 

' 1 Revisión técnica realizada por Pedro Aristeo Alvarez Maldonado, y Nora Domínguez 
García. 

[ 201 1 
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Ahora, más que nunca, es el momento justo en nuestra historia 
para analizar la influencia de las diferencias raciales en la literatura 
existente sobre un tema crítico como es mentoring. Foreman 
(2000) describe el concepto raza, como "El mayor asunto 
pendiente de América." (p.30). La cuestión racial es claramente un 
"asunto inconcluso" por la plétora de emociones conflictivas que 
se desatan al acercarnos al tabú que la rodea (Thomas, 1989). Esta 
tensión habla de la importancia de este capítulo al explorar 
mentoring como un fenómeno integrado en el contexto social de 
las diferencias raciales en la dinámica actual de las organizaciones 
diversas. Primero, delineamos varias razones importantes del por 
qué es crucial hablar de mentoring y cuestiones raciales. 
Exploramos la posición de las diferencias raciales en la literatura 
para proveer un contexto para nuestra revisión sobre cómo la 
literatura en mentoring ha discutido (y omitido) las cuestiones 
raciales. Hacemos una pregunta clave en esta revisión: ¿Qué 
sabemos de la intersección de mentoring y las diferencias raciales 
en las organizaciones? Finalmente, exploraremos algunos de los 
asuntos inconclusos concernientes a las diferencias raciales y 
mentoring, y presentaremos un modelo para conducir futuras 
investigaciones en esta área vital. 

¿Por qué examinar las diferencias raciales y 
mentoring? 

Entender las interacciones a través de los diferentes grupos 
raciales es crítico dada la naturaleza cambiante de las 
organizaciones y la composición de las personas dentro de ellas. 
Estas interacciones tendrán seguramente implicaciones en la 
intersección de las diferencias raciales y mentoring. Existen varias 
tendencias y temas al respecto que subrayan la necesidad de 
explorar a profundidad la intersección existente entre las 
diferencias raciales y mentoring. 

Claramente las organizaciones están experimentando cambios 
significativos que son relevantes para la relación existente entre 
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las diferencias raciales y mentoring. Un cambio es la creciente 
diversidad en la fuerza laboral (Bell, 2006; Blake-Beard, 2003; Cox 
&Biake, 1991 ;Thomas & Ely, 1996). La población de personas de 
color está creciendo más rápido que el total de la población, 
acorde con las cifras de los censos real1zados recientemente. De 
1990 al año 2008, la población de personas negras creció un 31%, 
comparada con el11% de la población de gente blanca y el25% 
de la población en total. La población blanca crecerá solo un 3.2% 
entre el año 2005 y el año 2010, según información de censos y 
proyecciones recientes. (U.S. Census Bureau, 2005). 

En adición a esta diversidad, la población latina crecerá en una 
tasa de114.4%, Asiático-americanos, procedentes de las Islas del 
Pacífico en un 15.4%, mientras que el índice de crecimiento de 
la población en general durante este periodo será del 4.2%. Se 
estima que casi 67 millones de personas de origen latino serán 
añadidas a la población total de la nación entre el año 2000 y el 
año 2050. Sus números están proyectados a crecer de 35.6 
millones a 102.6 millones, un incremento del188%. La población 
de latinos en la nación doblará su tasa de participación actual, de 
un 12.6% a un 24.4% (U.S. Census Bureau, 2005). 

Ana consecuencia de estas proyecciones es que las empresas 
deben considerar elementos tales como el apoyo que se debe 
brindar para fomentar las relaciones entre personas que provienen 
de culturas, antecedentes y perspectivas diferentes. Las 
organizaciones deben comprometerse en una empresa común y 
vincular a éstas poblaciones tan diversas y ajenas entre sí para 
trabajar efectivamente en grupos opuestos que "no comparten 
ningún antecedente de historia o cultura" (Caproni, 2005, p. 269). 
El impacto de las diferencias raciales en las relaciones de 
mentoring es una interrogante creciente, primero y de manera 
más importante debido a que los cambios en la composición de 
la fuerza laboral significa que los individuos experimentarán más 
interacciones con personas de otras razas (y de otras culturas) en 
las organizaciones del presente y del mañana (Murrell & James, 
2001). 
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Mientras que la diversidad en la participación de la fuerza 
laboral está creciendo, continuamos viendo un "techo de cristal" 
que efectivamente mantiene los niveles superiores ausentes de 
la misma diversidad que existe en los niveles medios e inferiores 
de la organización. De acuerdo con la organización Catalyst, 
mientras que el número de mujeres de color en la fuerza laboral 
se ha incrementado, siguen representando tan sólo el 1.1 % de los 
puestos corporativos en las 500 empresas listadas por la revista 
Fortune (Catalyst, 2001 ). Su investigación resalta algunas de las 
barreras a las que se enfrentan particularmente las mujeres de 
color, quienes a menudo tienen una "doble desventaja" en 
organizaciones tradicionales (Bell, 1990; Murrell, 2000). 

De acuerdo con la Comisión de Oportunidades de Empleo 
Equitativo (COEE, 2003), los afroamericanos ocupan un 7.2% y los 
latinos un 5.0% de los rangos profesionales, mientras que las 
personas blancas ocupan e184.5%. El tradicional "techo de cristal" 
ha sido definido como una barrera impermeable que mantiene a 
las mujeres y personas de color alejadas del pasillo del poder en 
organizaciones a lo largo de industrias y profesiones (Catalyst, 
2001; Tomlinson, 2001 ). El trabajo de Thomas (Thomas &Aiderfer, 
1989;Thomas & Gabarro, 1999) claramente muestra el poder de 
mentoring para ayudar a la gente de color (en su trabajo, 
especialmente afroamericanos) a acceder a niveles superiores en 
las organizaciones. De este modo, la comprensión de la 
intersección de las diferencias raciales y mentoring podría delinear 
un proceso para cambiar las dinámicas de poder, y en su caso 
romper las barreras que mantienen a las mujeres y personas de 
color lejos de obtener puestos de liderazgo dentro de las 
organizaciones. 

Finalmente, el trabajo de Thomas (1989, 1993) deja claro que 
la naturaleza y resultados de dinámicas interraciales arraigadas 
dentro de la cultura de las organizaciones puede proveer 
información reveladora sobre el estado de la problemática de 
índole racial en las empresas. De hecho, algunos argumentan que 
la gente de color puede actuar como "Conejillos de Indias" -un 
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indicador de las condiciones que son desafiantes no sólo para las 
minorías numéricas, sino también para los grupos mayoritarios en 
la misma organización (Guinier & Torres, 2002). La presencia de 
insatisfacción, frustración y gran desánimo entre la gente de color 
es quizás un precursor de los problemas futuros que serán 
experimentados por la mayoría de los miembros del grupo, si las 
dificultades a las que se enfrentan los grupos más vulnerables no 
son resueltos. Por consiguiente el problema de las diferencias 
raciales y mentoring podría no ser sólo un resultado de la 
cambiante fuerza laboral demográfica o un proceso para alterar las 
dinámicas raciales en el lugar de trabajo pero, podría ser un agente 
que prediga la salud y fortaleza en la organización. 

Este poder potencial predictivo significa que el entendimiento 
de la intersección de mentoring y las diferencias raciales es crítico 
para expandir nuestro conocimiento de las diversas dinámicas 
organizacionales, ya que estas relaciones pueden servir como un 
resultado, un proceso, y una métrica relacionada a la diversidad 
en las organizaciones. 

Examinando cuestiones raciales en investigaciones 
organizacionales: algunas advertencias 

Mientras ahondamos en !a investigación del problema de 
mentoring dentro del contexto de las diferencias raciales en las 
organizaciones, resulta de gran ayuda hacer una revisión del 
contexto de cómo han sido estudiadas las diferencias raciales 
dentro de la literatura administrativa. A fines de los años 80's y 
principios de la década de los 90's Nkomo y Cox (Cox & Nkomo, 
1986,1990; Nkomo, 1992; Nkomo & Cox, 1990) idearon una 
evaluación crítica sobre la conceptualización del concepto de raza 
hecho por los estudiantes de administración en la investigación del 
comportamiento organizacional. Nkomo (1992) describió la 
investigación sobre las diferencias raciales como "poco enfocada, 
sin historia trascendente y descontextualizada" (p.497). 
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Por consiguiente, un problema clave para estudiar la 
intersección de las diferencias raciales en la literatura de 
mentoring debe ser su inclusión. Nuestros más valiosos modelos, 
teorías, y estudios empíricos o excluyen el concepto raza como 
un factor o incluyen muestras que carecen de diversidad, por 
consiguiente el término queda relegado a una "variación 
inexplicada". 

Esta exclusión inevitablemente dirige a generalizaciones falsas 
o modelos y teorías incompletas cuando reunimos una gran 
cantidad de información sobre un grupo y usamos esa información 
para generar teorías y políticas que posteriormente aplicaremos 
a otros grupos (Minnich, 1991; Nkomo, 1992). No sólo nos 
enfocamos en las experiencias de un grupo y las catalogamos 
como la norma, sino que vemos las diferencias como 
"excepciones" o anormalidades de estos datos normativos 
tendenciosos. 

El reconocimiento de esta tendencia es importante porque 
mientras pueda existir una investigación sustancial y teorías sobre 
el tema de mentoring organizacional, existe significativamente 
menor investigación que directamente examina mentoring en el 
contexto de las diferencias raciales. Las diferencias raciales son 
frecuentemente excluidas en lugar de ser incluidas en la 
investigación organizacional, y esto también se aplica a la 
investigación en el campo de mentoring. De este modo, nuestra 
revisión es restringida a una cantidad relativamente pequeña de 
literatura que incluye explícitamente las diferencias raciales como 
un factor dentro de la investigación metodológica o un modelo 
teórico. 

Hay aún una advertencia adicional que debe hacerse al revisar 
la literatura existente. Dentro de la investigaciones existentes que 
incluyen los conceptos de raza y mentoring, el enfoque se sitúa 
en el entendimiento del porqué las experiencias de otros 
(personas de color) no siguen el modelo estándar (aquellos 
basados en personas blancas). Así, la asimilación se convierte en 
un lente preferido por el cual hemos examinado la situac·lón racial 
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en las organizaciones, incluida la literatura de mentoring. La 
asimilación es "conceptualizada como un proceso de sentido único 
que requiere que los no-europeos, los grupos que no hablan 
Inglés, cambien para ajustarse a la cultura dominante" (Nkomo, 
1992, p. 496; véase también Feagín, 1987). Una suposición que 
subyace en la asimilación es que debería haber poca diferencia 
entre las experiencias de grupos raciales minoritarios y la gente 
blanca. 

Si un grupo se asimila o no de manera exitosa al grupo principal, 
entonces deberá ser explicado por diferencias en factores 
individuales de orden psicológico o de características de 
personalidad presentes en la gente de color y la gente blanca. 
Aquellos grupos que difieren de la norma y necesitan asimilarse 
son aquellos que "tienen diferencias raciales", es decir, suelen ser 
personas de color; el grupo dominante es presentado como el 
estándar o el marcador de referencia. Como resultado, las 
diferencias raciales han sido estudiadas metodológicamente a 
través de estudios comparativos. 

Tal como Cox y Nkomo (1990) notan, la interrogante explicita 
en la investigación frecuentemente compara o enfrenta a un grupo 
contra otro (p.e. blancos vs negros). Por consigu·1ente sabemos 
muy poco acerca de las experiencias únicas para la gente de color, 
especialmente en el contexto de mentoring en las organizacione. 

Desafortunadamente, el tratamiento de las diferencias raciales 
dentro de la investigación organizacional frecuentemente ofrece 
explicaciones a experiencias diferenciales sin realmente 
profundizar en el porqué observamos estas diferencias o, más 
importante aún, desafiando los modelos existentes entre sí como 
respuesta a las experiencias de los diferentes grupos. Tal como 
Brief y Hayes notaron, los científicos organizacionales no han 
completado su obligación de profundizar nuestro conocimiento del 
concepto de raza en el lugar de trabajo. 

Rara vez los investigadores proveen la conclusión de que sus 
hallazgos no consideran a la gente de color, y por tanto el modelo 
prevaleciente debería ser invalidado o al menos cuestionado y 
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revisado. Así mismo, según Nkomo (1992) la investigación sobre 
las diferencias raciales provee "poco conocimiento sobre la 
complejidad de las variables psicológicas, organizacionales y 
sociales que pueden influir tales hallazgos" (p. 498) tales como 
diferencias en las experiencias de la gente blanca y las minorías 
raciales. Por consiguiente, mientras confiemos en la información 
existente que examina de forma explícita las diferencias raciales 
dentro del contexto de relaciones de mentoring, brindamos estas 
advertencias para reconocer las limitaciones del trabajo actual, lo 
que deja muchas "preguntas sin respuesta" para ser tratadas más 
adelante en este capítulo. 

A pesar de estas limitaciones, exploramos la importancia de las 
diferencias raciales para incrementar nuestra comprensión de las 
relaciones de mentoring diversas. Para organizar nuestra revisión 
de la literatura existente, intentaremos dar respuesta a tres 
preguntas clave: ¿Qué influencia tienen las diferencias raciales en 
el acceso a las relaciones de mentoring?; ¿Qué impacto tienen las 
diferencias raciales en las interacciones entre mentores y 
discípulos?; y por último, ¿Qué influencia tiene las diferencias 
raciales en los resultados de las relaciones de mentoring? 

Las diferencias raciales y mentoring: el reto del 
acceso 

Mentoring ha ganado atención como una poderosa herramienta 
para facilitar las carreras de aquellos que desean avanzar y alcanzar 
mayores rangos dentro de sus empresas (Biake-Beard, 1999; 
Dreher & Ash, 1990: Dreher & Chargois, 1998; MurreU, Crosby, 
& Ely, 1999; Thomas & Gabarro, 19991. Un mentor se define 
generalmente como un individuo en un rango superior que utiliza 
su influencia y experiencia para ayudar a un discípulo (Kram, 1988). 
Aquellos con acceso a mentoring se han beneficiado de forma 
consistente al involucrarse en estas relaciones; reportan mayores 
salarios, índices más altos de ascensos, mayor satisfacción 
profesional, mayor compromiso organizac·¡onal, y menos intención 
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de dejar la compañía donde laboran, así como niveles muy bajos 
de rotación IBiake-Beard, 1999; Crosby, 1999; Dreher & Cox, 1996; 
O'Neill, 2002; Ragins, 1999; Scandura, 1992; Viator, 2001; 
Wanberg, Welsh, & Hezlett, 2003). 

Las diferencias raciales tiene una clara influencia sobre el 
acceso en dos formas: el acceso a establecer cualquier tipo de 
relación de mentoring y quién tiene acceso desempeñarse como 
mentor. Una idea común es que la gente de color tendrá más 
dificultades para obtener acceso a la relaciones de mentoring 
(Ford &Wells, 1985; Herbert, 1989; Hyun, 2005; Kaplan, Keinath, 
& Walo, 2001; Thomas, 1990; Viator, 1999). Hallazgos de Cox y 
Nkomo (1991) en su estudio de 729 personas de color y gente 
blanca con un título de maestría en administración de negocios 
(MBA, por sus siglas en inglés) confirman tal idea; ellos 
encontraron que las personas de color con dicho título tenían 
menos acceso a los mentores, que los individuos de piel blanca. 

La serie de estudios de Catalyst (1999-2001) sobre mujeres de 
color en el sector corporativo resaltaron la importancia del acceso 
a mentoring para obtener resultados más satisfactorios a nivel 
profesional. La falta de acceso a mentores fue catalogada como 
una de las cuatro principales barreras a las que se enfrentan las 
mujeres de color que fueron estudiadas. Muchas de las mujeres 
que fueron luego entrevistadas en un estudio de seguimiento aún 
presentaban dificultad para tener acceso a los mentores, y 
aquellas que tuvieron acceso revelaron que sus mentores fueron 
de manera predominante hombres blancos. 

Estos resultados fueron apoyados por trabajos anteriores de 
Dreher y Cox (1996), quienes siguieron de cerca las carreras y 
experiencias profesionales de Maestros en Administración de 
Negocios de color y de origen hispánico, graduados de 
reconocidas escuelas de negocios dentro de los Estados Unidos. 
Sus hallazgos indicaron que estos titulados de color eran 
significativamente menos capaces de establecer relaciones de 
mentoring con mentores de piel blanca. Otro trabajo sustenta la 
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idea de que la gente de color encuentra difícil el obtener acceso 
a relaciones de mentoring (Catalyst, 2001 ; Viator, 2001). 

De manera interesante, algunos estudios no han encontrado 
diferencias raciales en el acceso a relaciones de mentoring. Un 
ejemplo de esto fue el estudio realizado por Thomas en el que 
estudiaba a un grupo de gerentes de color y de piel blanca sin 
encontrar diferencias estadísticas con respecto al acceso a las 
relaciones de mentoring; en su estudio tanto blancos como 
negros reportaron una media de 2.4 en el desarrollo de relaciones 
de mentoring. Los resultados de la investigación de Blake-Beard 
(1999) sobre los resultados profesionales de mujeres blancas y de 
color no encontró diferencias significativas en estos dos grupos 
en cuanto a la accesibilidad a relaciones de mentoring. 

El estudio de Koberg, Boss, Chappell, & Ringer's (19941 
empleados altamente capacitados, profesionales y gerentes de un 
hospital, encontró que mentoring estaba más presente en grupos 
minoritarios que en el sector de gente blanca. Koberg y sus 
colegas argumentaron que los inesperados resultados de este 
estudio son producto del impacto de la legislación que regula la 
d"¡scrim·mación especialmente dentro de la profesión que 
estudiaron y a la dedicación y preocupación del hospital por realizar 
programas y prácticas relacionadas a incrementar la diversidad 
racial dentro de la organización. Cada uno de estos hallazgos 
sugiere que mientras algunas personas de color pueden encontrar 
difícil el obtener acceso a las diferentes relaciones de mentoring, 
el problema de acceso puede estar en función de los atributos 
específicos de los mentores que son asignados a los discípulos, 
así como del contexto organizacional que puede apoyar o actuar 
como un obstáculo para la formación de relaciones de desarrollo 
interracial. 

Mientra que el acceso a mentores en general puede ser 
diferente en función a las diferencias raciales, las características 
del mentor también varían en función de su raza. Obtener acceso 
a mentores de la propia raza de los discípulos pertenecientes a las 
minorías puede resultar difícil debido a los bajos números de éstos 
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en altos niveles en las organizaciones (Catalyst, 1999; Sims, 2002). 
El acceso a mentores de color blanco puede verse limitado por 
la falta de voluntad, por la percepción de riesgos o algunos otros 
obstáculos de origen interpersonal y organizacional. Thomas (1990, 
1993) encontró que cuando las relaciones de mentoring están 
presentes, los mentores varones blancos predominaban como 
mentores de mujeres blancas, hombres negros y mujeres negras. 

Más importante aún, para los discípulos de color obtener 
acceso a mentores de color, significa acudir y buscar fuera de sus 
propias unidades y departamentos (Thomas, 1990). Lancaster 
(1997) describió esta complejidad en el acceso a relaciones de 
mentoring para la gente de color como el resultado de que los 
hombres blancos ocupan la "clase predominante de mentoring," 
en otras palabras, aquellos en puestos de poder y status. 

Obtener acceso a mentoring significa que la gente de color es 
forzada a participar en dinámicas interraciales dentro de la 
organización en mayor grado que la gente blanca (Sims, 2002; 
Thomas, 1990). El acceso a mentores de su misma la misma raza 
no es viable para la gente de color viable sin cruzar las barreras 
adicionales tales como el nivel, la ubicación o función, incluso 
buscar estas relaciones fuera de sus empresas (Murrell, Blake
Beard, Porter, & Williamson, 2006). En cualquier caso, existe un 
problema adicional o a lo que llamamos el "impuesto en 
mentoring" en estas relaciones de desarrollo que es claramente 
una función de la raza. 

La gente de color puede encontrar especialmente difícil el 
encontrar un mentor de cualquier tipo y cuando lo encuentran 
deben librar obstáculos dentro de la relación tales como 
diferencias raciales, de género, de nivel jerárquico, de función o 
profesión, o de cultura organizacional. 

Lo que este reto sugiere es que el acceso (sobre todo la 
disponibilidad y las características del mentor) a mentoring puede 
ser influida por los tipos de relaciones y redes sociales que la gente 
de color cultiva dentro de sus empresas. Por ejemplo, el estudio 
de lbarra (1993) sobre redes informales de gerentes blancos y 
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minoritarios, encontró que los administrativos pertenecientes a las 
minorías tienen menores niveles de apoyo a homosexuales que 
sus colegas de piel blanca. En adición, el ascenso profesional para 
administrativos de las minorías estaba relacionado a la 
configuración de sus redes; lbarra (1995) encontró que las redes 
para minorías de bajo potencial tienden a ser dominadas por gente 
de piel blanca (relaciones interraciales), mientras que las redes 
para minoría de alto potencial estaban compuestas por un balance 
de relaciones interraciales y entre miembros de la misma raza. 

Su investigación habla de la importancia de los patrones y la 
composición de las relaciones que son desarrolladas tanto dentro 
como fuera de los límites raciales. La gente de color a menudo 
desarrolla dos tipos de redes complementarias: un conjunto de 
relaciones con la gente blanca que puede proveer acceso a los 
recursos y oportunidades, y otro conjunto de relaciones con la 
gente de color que puede proveer apoyo emocional y psicosocial. 
La gente blanca, por otro lado, no tienen que pensar en quien 
forma parte de sus redes en términos del grupo racial al que 
pertenecen, ni incluir a personas que sean racialmente diferentes 
a ellos en sus interconexiones o en sus compañías. Una 
interesante implicación de estos patrones diferentes es la idea que 
sugiere que para la gente de color las relaciones con miembros 
de la misma raza y las relaciones ·lnterraciales de mentor·lng sirven 
para propósitos diferentes, o lo que Kram (1995) etiqueta como 
"funciones de mentoring." 

Por consiguiente el patrón de acceso a relaciones de desarrollo 
está claramente atado a la naturaleza, clase y fuerza de estas 
relaciones, que también varían en función de las diferencias 
rac·lales. 

Las diferencias raciales y mentoring: una función de 
interacciones 

Las dinámicas raciales dentro de las empresas han sido 
exam·lnadas de manera extensa y tanto la complejidad como el 
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rango de dinámicas en sus aspectos positivos y negativos han sido 
documentadas (Aiderfer &Thomas, 1988; James, 2000; Murrell 
& James, 2001 ). De manera interesante la complejidad de estas 
relaciones ejerce impacto tanto en los miembros de las minorías 
como en los miembros mayoritarios del grupo. La investigación 
de Tsui, Egan, y O'Rei!ly's (1992) en equipos de trabajo muestra 
que las personas blancas trabajando en grupos heterogéneos 
tienen una mayor insatisfacción como y menor compromiso 
organizacional que personas blancas en grupos racialmente 
homogéneos. 

Su trabajo previo mostró resultados relacionados: las personas 
blancas cuyos superiores son gente de color experimentan una 
mayor ambigüedad de roles y conflictos que sus homólogos 
blancos con superiores de su mismo color de piel (Tsui & O'Reilly, 
1989). Por consiguiente, las interacciones interraciales pueden 
tener un impacto negativo en el nivel de satisfacción, confianza 
y compromiso para ambas partes involucradas en las relaciones. 

Tiene sentido que la complejidad de las dinámicas interraciales 
se refleje en las relaciones de mentoring. Trabajos previos 
realizados por Thomas (1989) mostraron que las diferenc1as 
raciales resultaban a menudo en un obstáculo para mentores 
blancos que trataban de forjar relaciones e identificarse de manera 
positiva con sus discípulos (discípulos) afroamericanos. 
Administrativos afroamericanos que habían tenido mentores 
blancos previamente en sus carreras se encontraban más 
insatisfechos con sus ascensos que aquellos que habían tenido 
mentores afroamericanos (Murray, 1982). 

La experiencia diferencial de las relaciones de mentoring habla 
de la importancia que tienen las diferencias raciales en la 
formac"lón de interacciones de desarrollo. Mentoring efectivo tiene 
sus fundamentos en la voluntad de los involucrados para 
comprometerse de manera auténtica uno con otro, compartir 
fuerzas, y proveer oportunidades de desarrollo, La edificación de 
la confianza se hace más desafiante cuando las alianzas en 
mentoring cruzan las fronteras de las diferencias raciales. Thomas 
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(1989) reconoció las barreras en la construcción de relaciones de 
mentoring efectivas en términos de diferencias raciales. 
Estableció que el ambiente cambiante y las dinámicas raciales que 
estamos enfrentando en las diferentes organizaciones y empresas 
"engendra dificultades aún más complejas en la creación de un 
clima de colaboración auténtico" entre gente blanca y gente de 
color (p.280). 

En adición a la producción de retos en las dinámicas 
interpersonales, las diferencias raciales establecen un rol en el tipo 
de relaciones de mentoring que se llevan a cabo. El innovador 
trabajo de Kram (1983, 1985) en las funciones de mentoring ha 
delineado de manera importante la manera en la que vemos la 
naturaleza de las interacciones dentro de las relaciones de 
desarrollo. Ella encontró que las interacciones de mentoring 
pueden ser descritas en relación de dos funciones primarias: el 
apoyo profesional (instrumental) y el apoyo psicosocial 
(emocional). Las funciones profesionales incluyen la exposición y 
visibilidad, patrocinio, entrenamiento, protección y acceso a tareas 
difíciles. En contraste, las funciones psicosociales incluyen la 
formación del carácter, aceptación y confirmación, orientación y 
amistad. 

Utilizando el modelo conceptual de Kram, Thomas (1990) 
asumió que basado en altos n'1veles de compatibilidad y habilidad 
para confiar e identificarse el uno con el otro, las partes 
involucradas en relaciones con mentores de su misma raza 
reportarían niveles mayores de apoyo psicosocial. Su evaluación 
de más de 450 relaciones de desarrollo confirmaron su hipótesis; 
los negros hablaron de haber experimentado más apoyo 
psicosocia! de mentores de su misma raza en comparación con 
relaciones establecidas con mentores de otras razas; sin embargo, 
estas relaciones de la misma raza eran establecidas a menudo con 
colegas de otros departamentos o fuera de sus organizaciones, 
a lo que Thomas etiquetó como relaciones de "saltos de nivel." 
De manera interesante, Thomas no encontró diferencias en las 
relaciones interraciales con respecto a la cantidad de apoyo 
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profesional brindado. De forma similar, el estudio de James (2000) 
de gerentes blancos y de color trabajando para una empresa de 
servicios listada dentro de las 500 empresas más importantes por 
la revista Fortune obtuvo similares resultados al trabajo de Thomas. 
James encontró que los gerentes blancos y negros no reportaron 
diferencias en los niveles de apoyo profesional, pero si había 
diferencias en la cantidad de apoyo psicosocial recibido. Los 
gerentes negros argumentaron haber recibido menos apoyo que 
sus colegas de piel blanca. 

Sin embargo, el estudio de Steinberg y Foley de oficiales no 
comisionados de alto rango del ejercito tuvo como resultado dos 
importantes hallazgos. Primero, los autores encontraron tres 
funciones, no las dos tradicionalmente vistas en estudios de 
mentoring. Steinberg y Foley nombraron a sus funciones 
"desarrollo personal," "patrocinio profesional" y "entrenamiento 
laboral." Los autores sugieren que el ambiente único de la armada, 
el cual puntualiza el desarrollo de habilidades básicas como un 
elemento crítico para los soldados, explica la necesidad de la 
función de "entrenamiento laboral" como una función separada. 

Segundo, Steinber y Foley notaron que no existía una diferencia 
significativa en las funciones de mentoring que recibieron los 
miembros las mayorías y las minorías raciales. Mientras que las 
diferencias raciales no fueron un detonador de diferencias en las 
funciones recibidas, el rango de los discípulos fue un agente 
predictivo importante. 

Claramente esta es un área crítica que requiere de más trabajo 
empírico y atención. La cantidad limitada de investigaciones que 
examinan las diferencias raciales y las funciones de mentoring que 
han producido hallazgos conflictivos. Algunos estudios han 
encontrado diferencias en las experiencias de la gente de color en 
relación a las funciones psicosociales y profesionales 
originalmente destacadas por Kram (1985). Sin embargo, trabajos 
más recientes han desafiado el esquema de clasificación original 
de dos categorías (apoyo profesional vs psicosocial) 
denominándolo exhaustivo (Scandura, 1992). Algunos trabajos 



216 COORDINADORES: NORA DOMÍNGUEZ j JUAN DE DIOS PINEDA 

recientes (Murrell, et. al.) sugieren que para las personas de color, 
las funciones de desarrollo profesional necesitan preceder a las 
funciones psicosociales para que ocurra una relación de mentoring 
benéfica y efectiva. Un trabajo longitudinal más complejo 
necesario para separar estas relaciones no ha s'1do aún realizado, 
pero de él se obtendrían datos vitales para entender mejor la 
relación entre diferencias raciales e interacciones a lo largo de 
diferentes funciones de mentoring. Pese a la necesidad de 
investigaciones que indaguen sobre ello, está claro que ambos, 
tanto el apoyo profesional como el psicosocial en mentoring son 
importantes conductores de los resultados profesionales que a 
menudo varían debido a las diferencias raciales. 

Las diferencias raciales y mentoring: el resultado 
importa 

Una gran cantidad de investigaciones se han enfocado en el 
impacto que las diferencias raciales hna tenido en resultados 
profesionales tales como satisfacción laboral, compromiso, 
ganancias, ascensos, y una variedad de experiencias laborales 
(Aiderfer & Thomas, 1988; Daly, 1996; Dickens & Dickens, 1982; 
Essed, 1991; James, 2000; Ortiz-Walters & Gilson, in press). De 
manera típica, esta Investigación se ha enfocado en resultados en 
dos dimensiones: objetivo y subjetivo (Higgins &Thomas, 2001; 
Turban & Dougherty, 1994). Los resultados objetivos incluyen 
variables como ascensos y compensaciones, mientras que los 
resultados subjetivos incluyen variables de satisfacción (tales 
como la satisfacción con las remuneraciones recibidas, o la 
satisfacción con el supervisor), involucramiento, compromiso, y 
otras actitudes relacionadas al trabajo. 

Mientras que una cantidad sustancial de atención ha sido 
dedicada al ·Impacto de las diferencias rac·lales en resultados 
subjetivos en comparación con resultados objetivos, aún existen 
ciertos desacuerdos en si las diferencias raciales tiene un impacto 
diferencial o no en este f1po de resultados. En su estudio de 
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mujeres profesionistas blancas y negras, Blake-Beard (1999) 
examinó el impacto de las diferencias raciales de los discípulos en 
cuatro variables resultantes, dos objetivas y dos subjetivas. 
Mientras que no observó diferencias entre mujeres blancas y 
negras en términos de los resultados objetivos, hubo diferencias 
entre los dos grupos en términos de los resultados subjetivos. Las 
estudiadas de piel blanca reportaron altos niveles satisfacción 
respecto a sus ingresos y con el progreso de sus carreras. 

La investigación que Catalyst ha hecho en mujeres de color 
sugiere que tal vez deseemos prestar atención a potenciales 
relaciones diferenciales entre las diferencias raciales y las variables 
de éxito. En su trabajo, Catalyst, (2006) encontró diferencias 
asombrosas entre mujeres de color en relación al establecimiento 
de relaciones clave. Mujeres afroamericanas reportaron altos 
niveles de exclusión en su lugar de trabajo en comparación con 
latinas y asiático-americanas. 

Sin lugar a dudas, algunos resultados objetivos varían en 
función de las diferencias raciales, particularmente en función de 
la raza del mentor. Por ejemplo, Dreher and Cox (1996), Dreher and 
Chargois (1998), and Blake-Beard 12003) encontraron que los 
benefic"ios materiales se incrementan en la mayoría de los que 
trabajan en grandes organizaciones y que tienen mentores 
masculinos de raza blanca. Claramente, en términos de resultados 
objetivos, la raza del mentor ha mostrado tener un fuerte impacto 
en la predicción de resultado en el desarrollo de carrera de los 
discípulos (Ragins, in press); sin embargo, los efectos interactivos 
entre la raza del mentor y la raza del discípulo y la contribución de 
las diferencias de género necesitan ser separadas (Gibscombe, et 
al., 2005). Basado en el trabajo experimental disponible 
actualmente, uno puede argumentar que existe una sobreposición 
entre las dinámicas de poder, relaciones de mentoring, y 
diferencias raciales que impactan los resultados objetivos tales 
como el salario y el avance de carrera (Ragins, 1997a). 

Mientras que algunas investigaciones muestran que los 
resultados objetivos difieren por la raza del mentor, las 
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conclusiones en cuanto al impacto de la raza en los resultados 
subjetivos son aún inconclusos. La satisfacción con la relación y 
la percepción general de las funciones de mentoring parecen 
diferir en términos de la raza del discípulo (Thomas, 1990; Viator, 
2001). pero esto parece tener más importancia para el desarrollo 
de carrera que para las funciones psicosociales (see Blake-Beard, 
1999). Una de las funciones clave que pueden impactar los 
resultados subjetivos es el nivel de similitud percibida entre el 
mentor y el discípulo. 

Similitudes percibidas en actitudes han demostrado ser un 
fuerte elemento para predecir la satisfacción con la relación de 
mentoring (Ensher & Murphy, 1997) y la similitud en la raza del 
mentor-discípulo ofrece resultados similares en los niveles de 
satisfacción y apego (Thomas, 1990). Sin embargo, muy poca 
investigación ha examinado las similitudes en relaciones entre 
miembros de la misma raza que incluya variables adicionales a las 
categorías demográficas tradicionales. Tal vez el empleo de 
indicadores más rigurosos para predecir la membresía a un grupo 
racial (p.e. la identidad con un grupo racial) podría explicar el 
porqué las similitudes en el grupo racial, las cuales son más 
fuertes en las etapas tempranas del desarrollo de la relación, 
parecen disiparse con el tiempo (Harrison, Price, & Bell, 1998). 

Mientras que la distinción entre resultados objetivos y 
subjetivos ofrece una categorización de gran ayuda, no se captura 
la naturaleza de estos resultados en términos de su costo
beneficio para el mentor o el discípulo. Por consiguiente, una gran 
variedad de investigaciones apunta a los resultados de mentoring 
en términos de las consecuencias positivas contra las negativas 
para aquellos involucrados en la relación (ver revisións de Ragins, 
1999; O'Neil, 2002; Wanberg et al., 2003). Lo que está claro de 
esta investigación es que tenemos una gran cantidad de evidencia 
sobre el impacto positivo de mentoring en función de las 
diferencias raciales, pero muy poco trabajo que examine el 
impacto negativo de la existencia de relaciones de mentoring 
(contra la falta de acceso a mentoring). 
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La poca, aunque creciente literatura de los resultados negativos 
de mentoring (Eby &AIIen, 2002; Eby, Butts, Lockwood, & Simon, 
2004; Eby, McManus, Simon, & Russell, 2000; Scandura, 1998) 
ha sido caracterizada por muestras en poblaciones 
predominantemente de blancos. Por ejemplo, Eby y sus colegas 
han publicado diversos estudios sobre los aspectos negativos en 
mentoring, pero sus muestras incluyen del 95 al 97% de 
personas caucásicas. Mientras el trabajo proveniente de su equipo 
de investigadores está incrementando nuestro conocimiento 
sobre el impacto de los resultados negativos de mentoring, las 
muestras racialmente homogéneas significan que no aprendemos 
mucho sobre las experiencias de la gente de color. 

Dickens y Dickens (1982) argumentan que la gente de color 
(específicamente afroamericanos) no son capaces de cosechar los 
beneficios de las relaciones de mentoring debido al problema de las 
diferencias raciales y las dinámicas de las relaciones raciales que 
actúan como obstáculos críticos. Bajo este punto de vista, las 
diferencias raciales de alguna manera bloquean la bien establecida 
recuperación de la inversión (ROl, por sus siglas en Inglés) de las 
relaciones de mentoring en las organizaciones. 

Thomas y Kram examinaron los beneficios y resultados de las 
relaciones de desarrollo: "En tanto que las diferencias raciales son 
un agente predictivo significativo en algunos resultados 
profesionales, sabemos poco acerca del mecanismo específico 
que regula las diferencias observadas" (p.489). Por ende, se 
requiere más atención para comprender cómo y porqué los 
resultados positivos hipotéticos de las relaciones de mentoring se 
convierten en costos negativos, particularmente dentro del 
contexto de las dinámicas raciales. 

Sin importar s·l nos enfocamos en un resultado objetivo contra 
un subjetivo, o en un resultado positivo contra un negativo, el 
objetivo focal de estos resultados como función de las diferencias 
raciales es otra perspectiva que debería ser añadida dentro de esta 
área de trabajo. Investigaciones previas sobre mentoring se han 
enfocado casi exclusivamente en el discípulo como objetivo de los 
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resultados de las relaciones de mentoring {Ragins & Scandura, 
1999). Tal vez esto sea porque existe una cantidad limitada de 
mentores de color dentro de las organizaciones o empresas. No 
obstante, estas pequeñas cifras, presentan evidencia limitada de 
que las experiencias de mentores de color son significativamente 
diferentes a las de sus homólogos, los mentores blancos. 

Por ejemplo, en un estudio que analizaba las experiencias de 
1660 mujeres jóvenes y sus mentores, Mentor Net (2004) 
encontró que los mentores de color reportaron resultados a 
niveles más altos que sus colegas blancos. Los mentores de color 
reportaron un aumento en su confianza personal, mejora en sus 
habilidades de supervisión, habilidades mejoradas para reclutar 
nuevos talentos, mejores habilidades de trabajo en equipo, y un 
compromiso renovado en sus áreas de trabajo. 

Finalmente, una importante distinción entre los resultados de 
los individuos contra los resultados de las organizaciones es un 
objetivo emergente dentro de la literatura en mentoring. En el trabajo 
sobre diversidad en las organizaciones (véase la investigación de 
Ragins, 1997 sobre relaciones de mentoring diversificadas), el 
nexo conceptual entre mentoring y beneficios para la empresa ha 
quedado bien cimentado (AIIeman & Clark, 2000; Blake-Beard & 
Murrell, 2006; Perrone, 2003; Wilson & Elman, 1990). Sin 
embargo, la evidencia empírica en los beneficios organizacionales 
de diversas relaciones de mentoring es limitado. 

Claramente, los resultados de mentoring y el impacto de las 
diferencias raciales varían en función de la categorización 
empleada. Mientras conocemos una gran cantidad de información 
sobre resultados objetivos contra subjetivos en términos de 
mentoring y las diferencias raciales, aún hay mucho que desarrollar 
en áreas tales como los resultados negativos de mentoring, el 
impacto de las diferencias raciales en resultados para el mentor, 
a la par que con la evidencia empírica en los resultados 
organizacionales de mentoring en función de las diferencias 
raciales. Mientras ex1ste una gran cantidad de trabajo que ha 
emergido sobre el impacto de las dderencias raciales en los 
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resultados así como del acceso e interacciones de las relaciones 
de mentoring, aún hay una gran cantidad de preguntas en espera 
de ser respondidas, dejando una gran cantidad de asuntos 
inconclusos dentro de esta área de investigación. 

Las diferencias raciales y mentoring: algunos 
asuntos inconclusos 

De nuestro análisis de la investigación existente sobre 
mentoring y las diferencias raciales, identificamos cierto número 
de obstáculos y oportunidades que deberían guiar trabajos futuros 
en esta área. Estos obstáculos y oportunidades son propiciados 
no sólo por preguntas sm responder en las investigaciones 
existentes, sino también por problemas emergentes surgidos por 
la naturaleza cambiante de las profesiones y empresas. Factores 
tales como la relación en constante cambio entre individuos y las 
empresas, a lo que Arthur y Rousseau han etiquetado como el 
"nuevo contrato de empleo," conlleva a un gran número de 
preguntas sobre cómo concebimos el estudio de las diferencias 
raciales y mentoring en el futuro. 

Con este nuevo contrato de empleo Thomas y Higgins, (1996) 
establecen que tanto la gente de color como la gente blanca serán 
puestos dificultades por la "inestabilidad psicológica que emana 
de un contexto de trabajo que no afirma importantes aspectos de 
la identidad personal de un individuo, o provee información y guía 
suficiente para sostener el crecimiento y desarrollo profesional de 
cada individuo" (p.273). Claramente, tenemos un gran número de 
cosas que aprender sobre la intersección de las diferencias 
raciales y mentoring presente en las empresas. 

Una de las áreas que provee de una oportunidad primaria de 
investigación y un reto significativo para el crecimiento del 
conocimiento en esta área, responde al problema fundamental de 
cómo definimos mentoring dentro del contexto de las diferencias 
raciales. Como revelan nuestra revisión y las revisiones de otros, 
la literatura de mentoring está repleta de generalizaciones debido 
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a la manera en que las diferencias raciales han sido excluidas y 
erróneamente conceptualizadas en trabajos previos {Minnich, 
1991; Nkomo, 1992). Debido a la cambiante demografía de las 
empresas de hoy, debemos examinar las suposiciones y 
metodologías que ayuden a llevar las definiciones existentes y 
tipologías de mentoring a pruebas más directas que puedan o no 
apl'lcar dentro del contexto de las diferencias raciales. 

Mientras las investigaciones publicadas que incluyen una 
diversa representación de los individuos en sus muestras se han 
incrementado, el grupo racial dominante dentro de la investigación 
organizacional ha sido tradicionalmente el sector de hombres 
blancos. Debido a que otros grupos raciales son vistos como 
"minorías," las experiencias y perspectivas del grupo racial 
dominante se han convertido en los modelos conceptuales 
dominantes dentro de la investigación de mentoring. El trabajo 
original llevado a cabo por Kram, (1985) tiene como base las 
entrevistas de carácter profundo y riguroso en las funciones 
provistas por los mentores a lo largo de un gran número de 
empresas. 

Sin embargo, las funciones desempeñadas por los mentores 
no exploran de forma explícita las diferencias de raza o género al 
diseñar este modelo conceptual original. Más tarde, las 
investigaciones han examinado diferencias en la frecuencia o en 
la experiencia con estas funciones varias (Ciawson &Kram, 1984), 
sin embargo ninguna investigación empírica a la fecha ha 
demostrado por completo si el modelo de mentoring de Kram y 
su clasificación de las funciones de desarrollo, es 
fundamentalmente diferente para la gente de color. 

De hecho, dado que la mayoría de las investigaciones examina 
las diferencias sólo entre las experiencias de afroamericanos y 
blancos, sabemos muy poco sobre la manera en la que mentoring 
se define en la experiencia de otros grupos raciales fuera de 
aquellos encuestados en las muestras originales. Este punto de 
crítica es algo similar a los problemas de los psicólogos negros 
quienes argumentan que no deberíamos generalizar modelos 
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existentes de comportamiento humano a grupos raciales que 
estuvieron ausentes de la muestra utilizada para definir y 
conformar las teorías dominantes (véase Jones, 1991 ). 

Una de las implicaciones más claras de excluir las diferencias 
raciales en este inc·1piente esquema de trabajo atañe formas en 
las que podemos ahora medir y operar el modelo de mentoring. 
Independiente de la dimensión de raza, cierto número de 
estudiantes han desarrollado preocupaciones con la amplia 
variedad de herramientas de medición y operaciones usadas en 
este campo de trabajo (e.g., Allen, E by, Poteet, Lentz, & Lima, 
2004). 

Algunos estudios util'lzan un índice completo de mentoring; 
algunos otros miden de manera amplia las categorías de profesión 
y funciones psicológicas; mientras que unos pocos intentan 
diferenciar entre las funciones de mentoring específicas 
identificadas en las entrevistas originales de Kram. Aunado a esto, 
las medidas actuales no son fácilmente adaptadas a situaciones 
que involucran relaciones múltiples de mentoring, mentoring de 
grupo, mentoring interorganizacional y formas emergentes de 
mentoring tales como "e-mentoring". 

Recientes hallazgos han traído nuevas preguntas sobre sí el 
modelo clásico de dos dimensiones de mentoring es en verdad 
sólido. Scandura y sus colegas (Lankau & Scandura, 2002; 
Scandura, 1992; Scandura & Viator, 1994) han encontrado 
evidencia de tres grandes categorías de funciones de mentoring: 
profesional, psicosocial, y de modelo a seguir. De manera similar, 
Gibson (2004) ha centrado su atención en definir y medir los 
'modelos a seguir' como una construcción separada y distinta de 
mentoring (en vez de una función completa en mentoring como 
se articula en el modelo de Kram). 

Gibson distingue entre 'modelos cercanos y distantes a seguir', 
dado que los modelos a seguir distantes, son una "representación 
cognitiva" de comportamientos que generan metas y aspiraciones 
de los individuos que no requieren ni involucran contacto directo 
con el otro individuo (modelo a seguir). Murrell y Zagenczyk (en 
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impresión) han ofrecido un argumento similar respecto al género, 
raza, y estatus del modelo a seguir. A pesar de la influencia del 
modelo de Kram que contribuye a la formación de la investigación 
de mentoring, hay una variabilidad significativa en ambos, la 
medición y operacionalización de lo que significa el concepto de 
mentoring. 

De acuerdo con Allen (2004), mientras que la literatura 
dominante tiende a ser consistente en el enfoque psicosocial y 
de desarrollo profesional como funciones "primarias, distintas y 
confiables" en las dimensiones de mentoring, puede 
argumentarse la idea de que investigaciones adicionales en este 
tema pueden resultar necesarias. Quizás si los esquemas 
mentales de mentores y sus discípulos en el ejemplo original de 
Kram incluyeran gente de color, revelarían algunas funciones 
diferentes de mentoring, algunas otras categorías y funciones, o 
una estructura completamente diferente de experiencias de 
mentoring. 

Por ejemplo, etiquetar lo que determina la función "profesional" 
vs "psicosocial" puede variar dependiendo de la experiencia y 
perspectiva de aquellos a quienes se ha entrevistado. Tal y como 
afirma Kram (1985), las funciones profesionales son aquellos 
aspectos que maximizan el ascenso y crecimiento profesional. 
Esta idea sugiere que el encasillar las funciones de mentoring en 
funciones profesionales y psicosociales es conducido por los 
resultados esperados y ya conocidos que varían en función de las 
diferencias raciales. 

Argumentamos que cualquier tipología que intenta capturar las 
funciones o actividades propias de la relación del mentor y discípulo 
deberá ser comprendida en el contexto de las diferencias raciales. 
Esta afirmación está basada en la amplia variedad del trabajo 
empírico y teórico que muestra cómo las diferencias raciales están 
arraigadas dentro del contexto empresarial (Aiderfer & Thomas, 
1988), un consistente motivador de las actitudes y resultados en el 
trabajo {Murrell & James, 2001), y un moderador en el retorno de 
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la inversión generado por los empleados al recibir entrenamiento 
y otras actividades de desarrollo (James, 2000). 

En suma, dado que los aspectos en relación a las experiencias 
de trabajo han demostrado ser conductores críticos de los 
resultados profesionales y actitudes para las minorías (Cox & 
Blake, 1991), quizás lo que es típicamente denominado como 
"apoyo psicosocial" debería realmente ser visto como fundamental 
(y esencial) "apoyo profesional" para la gente de color. Puede darse 
el caso en que la distinción entre la función de desarrollo 
profesional vs. la función de apoyo psicosocial es en sí mismo 
construido como parte de la relación entre mentor y discípulo, en 
vez de un esquema de clasificación absoluto o universal (y 
externamente determinado). 

Una cuestión clave para investigaciones futuras en el campo de 
mentoring es ir más allá de la falsa suposición de que la experiencia 
de las situaciones raciales dentro de las empresas no conforma, 
altera y conduce las relaciones de mentoring. Adicionalmente, los 
investigadores deben reconocer que dentro de su propio trabajo 
sobre mentoring, resulta inapropiado asumir que las experiencias 
de un grupo capturan de manera adecuada y aproximada las 
experiencias de otros grupos. 

Cuando aceptamos modelos que han sido definidos basados 
en las experiencias de un grupo étnico o racial dominante (a 
menos que esto sea explícitamente establecido como parte del 
modelo de investigación) inhibimos nuestra habilidad de articular 
las dinámicas auténticas para las relaciones de mentoring dentro 
de un contexto organizacional diverso. En lugar de idealizar 
conclusiones que nos acerquen a la verdad sobre el 
comportamiento humano en las empresas, estamos conformando 
distinciones artificiales que nos llevan más allá de su verdadera 
comprensión. 

Nuestra petición por una inclusión mayor de las diferencias 
raciales en el contexto de la investigación en mentoring es 
consistente con la noción de Ragins (1997a, 1997b) de "relaciones 
de mentoring diversificadas." En su estudio ha dejado claro desde 
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la perspectiva del poder de las dinámicas dentro de las empresas 
que existe un nexo inexplicable entre mentoring y la diversidad. 
Tal como Ragins indicó "Las micro teorías para cada grupo 
marginado ignoran las implicaciones de pertenecer a grupos 
múltiples, y toman una limitada perspectiva hacia la explicación de 
la diversidad en las relaciones de mentoring." (p.483). 

De hecho, podemos argumentar que cuando la gente de color 
es excluida de las muestras para investigar los efectos de las 
diferencias raciales, dejan una variante sin examinar dentro de 
nuestra información, asumimos entonces que sólo la gente de 
color posee "raza" y que por examinar únicamente las experiencias 
de gente blanca, no estamos llevando a cabo apropiadamente la 
investigación sobre las diferencias raciales dentro de las 
empresas. 

La noción de Ragins sobre relaciones de mentoring 
diversificadas conlleva otro punto relevante para nuestra revisión 
del trabajo en esta área. Su enfoque sobre el papel crítico que las 
dinámicas de poder juegan en la conformación de las relaciones de 
mentoring desafía el paradigma de la atracción interpersonal 
trad"1cional que subyace dentro de la investigac"ión sobre 
mentoring. El punto de vista clásico de mentoring basado en la 
similitud del paradigma de atracción (Berscheid, 1985) asume que 
la similitud del nivel individual es el principal conductor de las 
relaciones de mentoring. 

Sin embargo, cuestiones del rango, poder, estructura 
organizacional e identidad social son factores cruciales que forman 
los resultados y experiencias de las personas dentro de las 
empresas. Aunado a esto, las fuerzas sociales, estructurales y 
organizacionales operan de forma independiente de (y a veces en 
oposición a) la atracción a nivel individual. Por último, visualizar 
mentoring exclusivamente desde una perspectiva de atracción 
interpersonal ignora la idea de que las relaciones de desarrollo 
también involucran la identidad del grupo en el intercambio de 
poder, conocimiento, así como capital social (vs. humano). 
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Los modelos actuales que definen mentoring exclusivamente 
a nivel individual o interpersonal son limitados en el contexto 
organizacional actual. Las dinámicas de poder y la construcción 
social de la identidad de un grupo racial están claramente 
arraigadas dentro de las empresas y la sociedad (Aiderfer, 1987). De 
hecho la teoría de identidad social está basada en la suposición 
fundamental de que una persona no puede extrapolarse del nivel 
interpersonal al nivel del grupo interno de análisis, para así 
entender como la identidad forma el comportamiento y las 
actitudes (Tajfel &Turner, 1986). 

Por ejemplo, Erkut y Mokros (1984) encontraron que tanto 
estudiantes hombres como mujeres ev1taron seleccionar 
mentores mujeres en la facultad porque son vistas de manera 
menos poderosa dentro de su empresa y profesión. De manera 
similar, Clawson y Kram (1984), notaron reputación externa e 
imagen pública como conductores clave en mentoring en un cruce 
racial. Murrell y Tangri, (1999) discutieron dinámicas similares 
respecto a las diferencias raciales y mentoring dentro de un 
ambiente académico. Claramente, este trabajo sug1ere que algo 
más allá de la similitud interpersonal o la atracción es un 
importante conductor dentro del contexto de las relaciones de 
mentoring formal e informal (Viator & Pasewark, 2004). 

Apoyamos el reto propuesto por Ragins de que las 
investigaciones en mentoring deben incluir el entendimiento de 
las relaciones diversificadas de mentoring. Sin embargo, 
extendemos su noción inicial que habla de que las relaciones 
diversificadas ocurren cuando un mentor y su discípulo difieren en 
los grupos a los que pertenecen y que se asocian con el poder 
definido por la organización. Su argumento resalta la importancia 
de ver la divers-Idad como un factor continúo en vez de una variable 
categórica y la importancia de comprender ambas: la fuerza de 
identificación y el contexto de poder dentro de la empresa. 

No obstante, el observar las relaciones de mentoring 
diversificadas únicamente dentro del contexto de una sola 
organización se ignora el significado de las diferencias raciales en 
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la amplitud de nuestra sociedad. Incluimos lo que Thomas y Higins 
(1996) llaman "orientación cosmopolita" respecto a mentoring que 
toma en cuenta las dinámicas que van más allá de las fronteras 
interpersonales e intergrupales así como los factores internos y 
externos en las empresas. 

Esto nos permite producir modelos robustos de las relaciones 
de mentoring que van más allá de los grupos de identidad racial 
así como grupos de trabajo definidos en las empresas. Dada la 
naturaleza de las empresas que han surgido y que no tienen 
límites, la distinción entre dinámicas de poder que son 
establecidas en un contexto único es menos normativa y provee 
sólo un alcance limitado. 

Observamos como un reto clave y una oportunidades para 
investigaciones futuras examinar los efectos duales de la 
diversidad y arraigo de las relaciones de mentoring. Esto, 
claramente plantea un reto para las mediciones y metodologías 
existentes actualmente que dominan la manera en que la 
investigación de mentoring fue llevada a cabo en el pasado. La 
investigación futura debe superar previas investigaciones, 
comparando grupos y tendencias centrales para comprender las 
dinámicas únicas que existen dentro de los diferentes grupos 
raciales y cómo esto conduce a interacciones entre los diferentes 
grupos raciales al paso del tiempo. 

Mientras que es importante validar la experiencia única de la 
gente de color en términos de acceso y beneficios de mentoring, 
(Thomas, 1993) futuros modelos de investigación pondrán a 
prueba nuestras concepciones y herramientas de medición para 
incluir la interacción de la identidad de un grupo múltiple (por 
ejemplo, raza, genero, trabajo en equipo), en ambas relaciones 
formales e informales, a través de múltiples {externos e internos) 
contextos organizacionales. 

Debemos también reconocer que, independientemente de si 
son explícitamente medidas o no dentro de nuestros estándares 
específicos, las diferencias raciales están arraigadas y permanecen 
de manera constante en los contextos organizacionales y sociales 
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(ver Eddleston, Baldridge, & Veiga, 2004) que construyen las 
relaciones de mentoring (Aiderfer & Thomas, 1988). Por 
consiguiente, debemos construir modelos de mentoring y raza 
que sean dinámicos, interactivos y que actúen de manera 
multinivel. 

Reconocemos algunos avances recientes en esta dirección, 
presagiados por Kram (1985) y su llamado a la creación de una 
"constelación de apoyo". Construyendo sobre el trabajo de Kram, 
Higins y sus colegas (Higgins & Kram, 2001; Higgins & Thomas, 
2001) expandieron la teoría de mentoring para abarcar la noción 
de "constelaciones de mentoring." A pesar de si uno considera las 
relaciones de mentoring como primarias o secundarias, unitarias 
o múltiples, jerárquicas o colaborativas, la importancia de esta 
constelación brinda una oportunidad para futuras investigaciones 
que capturen la riqueza y la complejidad de mentoring. 

En suma, la integración reciente de la investigación sobre 
mentoring dentro de los esquemas de las organizaciones, abre un 
abanico de posibilidades en términos de modelos conceptuales, 
herramientas de medición y técnicas metodológicas. Por ejemplo, 
trabajos recientes sobre raza y redes sociales ha encontrado que 
la centralidad, como una medida tradicional de estas redes, es un 
índice importante que explica las diferencias de la gente de color 
(incluyendo mujeres) en las organizaciones (lbarra, 1993, 1995). 

Adicionalmente, el trabajo de Friedman sobre afinidad en las 
redes sociales y raza, examina la fuerza de los nexos entre 
afroamericanos, que van más a!lá de sus empresas actuales 
teniendo como resultado un impacto en sus carreras y actitudes 
laborales (Friedman, 1996; Fnedman, Kane, & Cornfield, 19981. 

Desafortunadamente, sólo un número limitado de estudios 
empíricos han explorado no sólo las diferencias entre redes de 
desarrollo de grupos raciales diferentes, sino también el estudio 
de las características únicas de las redes dentro de los grupos 
raciales. Vemos esto como una oportunidad para desarrollar 
investigaciones específicas sobre raza o a lo que llamaremos una 
investigación de "raza incluida" en términos de mentoring y 
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resultados profesionales. Por ejemplo, lbarra (1993) encontró que 
las minorías tienen una muy diferente "oportunidad de contexto" 
para cultivar las relaciones de desarrollo. 

De manera similar, James (2000) concluyó que puede haber un 
modelo de raza específico que aún no ha sido descubierto 
presente en el área de trabajo que logra involucrar diferentes 
motivadores para los blancos comparado con la gente blanca. Lo 
que aún no queda claro en este punto es el alcance de estos 
motivadores en diferentes contextos y si los modelos de éxito 
laboral están definidos en función de preferencias individuales 
(similitud-atracción), barreras estructurales, (discriminación), o 
dinámicas intergrupales de poder (mantenimiento de identidad 
social). 

Adicionalmente, en las investigaciones actuales sobre redes 
sociales, hay cierto debate en los t'1pos de relaciones que son más 
efectivas y que conducen a resultados profesionales contra las 
relaciones sociales dentro de la empresa. Raider y Burt (1996) 
colocaron en el puntero esta interrogante dentro del contexto de 
capital social, argumentando que es "generalmente importante, 
pero más relevante para la gente en la frontera de lo social, para 
la gente en la interfase de mundos socialmente diferentes" (p.189). 

Esta idea sugiere que la gente de color puede confiar en los 
beneficios del capital social en mayor medida que sus colegas 
blancos." No obstante, poca investigación reciente es de ayuda 
para examinar los tipos de redes de carácter social que resultan 
más productivas en función de las dinámicas de las diferencias 
raciales en las empresas. Burt y sus colegas argumentan que las 
diferencias en las redes sociales tienen influencia en el 
desempeflo entre los individuos que son equivalentes en términos 
de experiencia, educación, y habilidad (Burt, 1992; Raider & Burt, 
1996). 

Esto sugiere que un capital social fuerte ayuda a algunos 
individuos a experimentar un mayor retorno en su capital humano. 
En apoyo a lo que plantea Burt, las relaciones de mentoring 
pueden ser vistas como una ventaja competitiva para los 
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individuos, así como una fuente primaria de capital social para 
tanto para los individuos como para la empresa. 

Sin embargo, muy poca investigación al respecto ahonda en la 
estructura de las redes y los patrones necesarios para que la gente 
de color pueda tener éxito en sus profesiones. Una noción habla 
de que las redes grandes, compuestas por contactos 
desconectados son las mejores para producir capital social. Esta 
idea de "huecos estructurales" ha mostrado conducir a resultados 
profesionales para la mayoría de los Individuos dentro de las 
organizaciones (véase Burt, 1992); sin embargo, sabemos poco 
sobre el impacto en las redes que albergan individuos 
desconectados en la gente de color. 

Hay mucho que debatir sobre el impacto de vínculos fuertes 
contra vínculos débiles en relación con los resultados 
profesionales y organizacionales. Desde una perspectiva de redes 
sociales, los vínculos pueden variar en nivel de fuerza en un 
continuo que abarca desde débil a fuerte. La fuerza del vínculo se 
define como "la cantidad de tiempo, la intensidad emocional, el 
nivel de prox1midad (confianza mutua) y servicios recíprocos que 
caracterizan el vínculo" (Granovetter, 1973, p.1361 ). Individuos que 
mantienen vínculos fuertes tienden a tener actitudes similares, 
historia, experiencias y acceso a recursos {Burt, 1992). 

En contraste a los vínculos fuertes, los intercambios que 
ocurren mediante vínculos débiles son menos frecuentes y 
menos próximos. Los vínculos débiles, están basados en 
interacción inconstante, usualmente con individuos que residen 
fuera de la empresa del individuo en cuestión. Los vínculos débiles 
son significativos porque permiten acceso a diferentes fuentes de 
información o recursos que un individuo no recibe a través de 
vínculos fuertes (Burt, 1992; Granovetter, 1973). 

Sin embargo, no podemos asumir que un solo tipo de vínvulo 
de desarrollo que produce capital social para la mayoría de los 
individuos, tendrá el mismo impacto y funcionará bajo el mismo 
proceso que para la gente de color. De hecho, basado en recientes 
cuestionamientos hacia la noción de Burt de los huecos o vacíos 
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estructurales (véase Leana y Van Buren, 1999), uno podría advertir 
a la gente de color a no construir vínculos débiles y evitar ser 
elementos desconectados como una estrategia para el progreso 
profesional y conseguir el éxito. Claramente vislumbramos 
oportunidades Para cuestiones empíricas sumamente 
interesantes basados en la integración de mentoring, diversidad, 
y relaciones intergrupales que ufllizan las metodologías 
emergentes y herramientas en el análisis de las redes sociales 
como una dirección para investigaciones posteriores. 

Las diferencias raciales y mentoring: un modelo 
revisado 

Para avanzar en el conocimiento e investigación de la 
intersección entre las diferencias raciales y mentoring, hemos 
revisado el modelo deThomas, (1993) sobre las dinámicas raciales 
en relaciones de desarrollo interraciales. Este modelo rediseñado 
trata de implementar un nexo entre estrategias para manejar las 
diferencias raciales y el tipo de relaciones que surgen. Claramente, 
este modelo fue basado en el supuesto de que las interacciones 
raciales dentro de las relaciones raciales de mentoring presentes 
en las empresas son una función de las dinámicas raciales 
arraigadas dentro del ambiente organizacional. 

La mayor contribución de este modelo fue identificar una gran 
variedad de estrategias que surgen de las diferencias en la 
perspectiva de blancos y afroamericanos involucrados en las 
relaciones interraciales de mentoring. Thomas, (1993) argumenta 
que las perspectivas interraciales, y por consecuencia su impacto 
en las relaciones administrativas, puede ser complementario o no 
complementario. Por relaciones complementarias, Thomas hace 
referencia a las interacciones donde las perspectivas raciales de 
ambas partes se apoyan mutuamente y prefieren la misma 
estrategia para lidiar con las diferencias raciales. 

En contraste, las relaciones no complementanas, se 
caracterizan por preferencias de estrategias diferentes para 
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manejar las diferencias raciales presentes en cada una de las 
partes. Retenemos la noción de relaciones complementarias 
contra no complementarias, como un proceso de intervención 
para estas estrategias. De manera evidente, compartiendo 
similitudes en la elección de estrategias entre el mentor y el 
discípulo, es tan importante como la necesidad de equiparar la 
influencia de los participantes en la estrategia dirigida hacia la 
audiencia final (véase Frooman & Murrell, 2005). 

En adición, extendemos el modelo desarrollado porThomas, 
basados en el conocimiento actual e investigación sobre las 
diferencias raciales y mentoring, tal como se ha discutido. Nuestro 
modelo revisado (ver Figura 9.1) incluye las preferencias de 
interacción originalmente desarrolladas por Thomas, con dos 
variantes. Primero, debido al trabajo que ha surgido en la conexión 
entre mentoring y diversidad, incluimos apoyo como una 
estrategia posible que se mueve más allá del compromiso directo 
dentro de la relación, hacia el compromiso en el proceso de 
cambio que se lleva a cabo en la organización. 

La experiencia de relaciones de cruce de mentoring, es decir, 
relaciones que van más allá, pueden producir un deseo de cambio 
rodeado de diversidad ya sea por las experiencias positivas o 
igualmente por las negativas {Thomas & Ely, 1996). Basado en el 
trabajo de Frooman & Murrell (2005) de la influencia en las 
estrategias de los participantes, nuestro modelo revisado separa 
los conceptos de negación y supresión como dos respuestas de 
interacción distinta. 

De hecho, Thomas reconoció que estas dos opciones pueden 
no ser intercambiables "La reticencia o inconformidad de los 
discípulos con respecto a las diferencias raciales parece contribuir 
a una tendencia que suprime e incluso quizás niega la notabilidad 
de las diferencias raciales en su desarrollo de relaciones de cruce 
racial" (p.179). Nuestro modelo revisado incluye cuatro estrategias 
de interacción distintas que ocurren como resultado de varias 
características de relaciones de desarrollo: negación, supresión, 
compromiso directo y apoyo. 
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Además, extendimos el modelo de Thomas (1993), explicando 
los conductores de estas preferencias de las estrateg·laS (ver 
Figura 9.11 El trabajo de Helms (1990), Cross (1991), y Murrell 
(1997) ha mostrado la importancia de la identidad racial de un 
grupo a través del entendimiento de su impacto de las dinámicas 
ínter raciales. Trabajos recientes se ha expandido de manera 
positiva, yendo más allá de la suposición de la mera presencia de 
los resultados de categorización racial en la identificación con tal 
presencia y las acciones basadas en los residentes de un grupo 
racial determinado. 

Contribuyendo al trabajo de la teoría de identidad social íTajfel 
& Turner, 1986), es importante no sólo colocar a los individuos en 
una categoría racial, sino también comprender las fortalezas de 
sus niveles individuales de identidad racial grupal y cómo estos 
conductores son relevantes para las relaciones raciales y sus 
comportamientos. Por ejemplo, Thomas (1993), encontró que las 
dinámicas de interacción de cruce rac·lal son ·Influenciadas por lo 
que él catalogó como "conciencia racial" de ambas partes 
involucradas en la relación. Por ende, nuestro modelo revisado 
coloca la identidad de los grupos rac·lales de manera individual, 
como un precursor de las estrategias de interacción ideal que 
pueden conducir al tipo de relaciones construidas, así como a los 
resultados. 

Los individuos tienden a identificarse con gente como ellos 
sobre todo en características relevantes a nivel grupal, (Miller & 
Dreger, 1973; Murrell, 1997). Por ende, la identidad racial de un 
grupo individual es incluida como un antecedente importante en 
las características de la relación y estrategias ideales de 
interacción (ver figura 1 ). 
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Figura 1. 
Modelo Revisado de Procesos de Dinámicas 

Raciales en Relaciones de Desarrollo 
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Nuestro modelo revisado también incluye dos variables 
contextuales importantes: trabajo en equipo relacionado a la 
población y cultura organizacional en torno a las relaciones de 
poder y raza. El trabajo de Tsui y sus colegas, (Tsui & O'Reilly, 
1989; Tsui et al. 19921 y por Jackson y Ruderman (19951 
claramente muestra la importancia de la población relacionada con 
la composición del equipo de trabajo en términos de resultados 
clave. Nosotros argumentamos que cada una de estas variables 
provee el contexto social para las relaciones de mentoring 
interracial, alineados con el modelo conceptual original 
desarrollado porThomas (19991. 

Como variables conceptuales clave, ambas conforman y 
conducen los tipos de relaciones que pueden ocurrir tanto dentro 
como entre los diferentes grupos raciales. De acuerdo con Thomas 
y Ely, los diferentes modelos o perspectivas sobre el poder y 
diversidad como parte del contexto de relaciones de cruce racial 
dentro de cualquier empresa. Incluimos estas dos variables como 
antecedentes adicionales dentro de nuestro modelo revisado de 
las dinámicas raciales dentro de las relaciones de mentoring. 

El modelo original propuesto por Thomas (1993) predice una 
relación directa entre la perspectiva racial y la estrategia de las 
preferencias de interacción. Sin embargo, nuestro modelo 
revisado refleja el trabajo sustancial que ha sido realizado, 
mostrando que el tipo de redes sociales influencia la naturaleza 
y resultados de las relaciones de mentoring y estas redes sociales 
son impactadas por las diferencias raciales (!barra, 1993, 1995). 

Las redes sociales son importantes en términos de si los 
vínculos están basados en relaciones de mentoring formales o 
informales, la fuerza de los vínculos (Granovetter, 1973), el 
contenido de los vínculos sociales (consejos, amistad, enemistad), 
y la complejidad de los vínculos (recíprocos, múltiples). Vínculos 
recíprocos, son definidos como relac·lones en las cuales el vínculo 
social es mutuo (ambos dan y reciben consejo, uno del otro). Los 
vínculos múltiples, en los que las relaciones atañen más de un 
contenido (vínculos amistosos que también son vínculos de 
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consejo). Todas estas dimensiones han mostrado impactar la 
naturaleza de redes sociales así como sus resultados. 

Por último incluimos la confianza como una dimensión 
importante de las características de estas relaciones. Aunque 
algunos modelos de redes sociales incluyen variables relacionadas 
con la confianza, como una dimensión de fuerza, (Marsden, 1988; 
Marsden & Campbell, 1984), la naturaleza del trabajo previo sobre 
relaciones de mentoring sugiere que la confianza merece un 
enfoque principal como la dimensión de las características de la 
relación. El trabajo de Thomas (1990), claramente muestra que la 
reciprocidad y confianza son fundamentales al distinguir entre lo 
que Thomas cataloga como la relación "mentor-discípulo" contra 
"sponsor-discípulo." 

Por consiguiente, nuestro modelo revisado incluye la naturaleza 
de las perspectivas de identidad racial, composición de trabajo en 
grupo y cultura organizacional como antecedentes de las 
características específicas de los vínculos sociales involucrados en 
las relaciones de desarrollo. La fortaleza de estos vínculos 
sociales, formalidad, contenido, complejidad, y confianza, 
propuestos como dimensiones importantes de estas relaciones. 
Similar al modelo original propuesto por Thomas (1999), las 
características de estas relaciones conducen a una interacción 
estratégica ideal entre el mentor y el discípulo. 

La negación y supresión son estrategias para eludir, pueden 
surgir por las características negativas en la relación conducidas 
por la identidad racial individual o factores contextuales 
(composición grupal, cultura organizacional). Por otro lado, el 
compromiso directo, y recibir apoyo son estrategias proactivas 
relacionadas a las características positivas presentes en este tipo 
de relaciones. Estas estrategias de interacción producen un rango 
de resultados diferentes, incluyendo las funciones de típicamente 
de mentoring (psicosociales, profesionales), de actitud, 
(satisfacción, compromiso), profesión, (ascensos, salarios) y de 
comportamiento, (intención de permanecer en el puesto, cultivar 
las relaciones, término de relaciones laborales). 
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Sm embargo, el impacto de estas estrategias ideales de 
interacción en varios resultados es moderado por el grado en el 
que estas estrategias son complementarias (mentores y 
discípulos comparten la misma estrategia), contra las no 
complementarias (ambas partes tienen diferentes estrategias). 
Así, se considera que las consecuencias de la estrategia de 
interacción preferida tiene un impacto en un rango de diferentes 
resultados estudiados típicamente dentro de la investigación sobre 
mentoring. (Ver figura 9.1 ). 

Las diferencias raciales y mentoring: algunas 
consideraciones finales 

El estudio de las d'1ferencias raciales y mentoring representa 
asuntos inconclusos para investigadores, administrativos y 
practicantes. Tal como Nkomo (1992) sugiere, la forma en que las 
investigaciones sobre las diferencias raciales han sido 
conceptualizadas "provee poca claridad respecto a la complejidad 
de las variables psicológicas, organizacionales y sociales, variables 
que pueden ser tomadas en cuenta en los resultados expuestos" 
(p.498) de las diferencias entre las experiencias de la gente blanca 
y las minorías raciales, como la gente afroamericana. Observamos 
la investigación sobre las diferencias raciales y relaciones de 
mentoring como una provechosa y extraordinaria oportunidad para 
ayudarnos a responder algunas de las persistentes y vitales 
interrogantes que conciernen a las dinámicas de las diferencias 
raciales dentro de las organizaciones. 

Similar al trabajo clásico en discriminación escolar y las 
hipótesis de contacto (véase Hewstone, Rubín, & Willis, 2002, 
para una excelente revisión sobre este trabajo). concebimos a 
mentoring como una gran oportunidad de entender las dinámicas 
de contacto interpersonal, aprendizaje y movilidad social más allá 
de los límites raciales en los centros laborales. Claramente, 
tenemos cierto número de cosas que aprender de y aprender 
sobre la intersección de las diferencias raciales y mentoring en las 
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empresas. Nuestro modelo revisado provee un intento inicial para 
ayudar a la estructura de algunas interrogantes críticas para futuras 
investigaciones. Sin importar el modelo teórico empleado, 
debemos reconocer y actuar basados en la comprensión común 
de que si las diferencias raciales son mediadas o no de manera 
explícita dentro de los estándares propuestos en nuestros 
modelos conceptuales, las diferencias raciales están presentes 
dentro de los contextos sociales y organizacionales que dan forma 
a las relaciones de mentoring (Thomas & Alderfer, 1989). 

Mientras Dubois mencionó que el problema del siglo 20 es el 
color, nosotros vemos la oportunidad en el siglo 21 de mostrar 
cómo mentoring ayuda a crear acceso e inclusión que va más allá 
de las diferencias raciales. 
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Capítulo 10. 

Abordando las fuentes de los daños colaterales 
en cuatro programas de mentoring 18· 19 

GARY M. KILBURG, ToM HANCOCK 

ESTE ARTÍCULO EXAMINA LOS TIPOS de problemas recurrentes que 
pueden inhibir las relaciones del equipo de mentoring en los 

niveles escolares de kinder a grado 12 {K-12) y estrategias de 
intervención para remediar esos problemas. El estudio examina 
149 equipos de mentoring en cuatro distritos escolares durante 
un período de 2 años. La colección de datos fue coordinada por 
el investigador que también fue el entrenador de los cuatro 
programas de mentoring de los distritos escolares. Cada año del 
estudio, la encuesta y la entrevista fueron repetidas. 

Del análisis de los datos, el equipo de investigación identificó 
un conjunto común de problemas recurrentes durante los dos 
años. Las estrategias de intervención fueron identificadas, 
presentadas, y evaluadas. Los resultados indican la necesidad de 
una continua evaluación de los programas de mentoring y de las 
relaciones de equipo de mentoring, el compromiso financiero del 
distrito escolar, un riguroso proceso de selección de mentores, 
prestación de servicios y oportunidades de talleres para resolver 
problemas. 

18 Translated Wlth permission from Teachers College RecordVolume 108. Number 7. July 
2006, pp. 1321-1338. ©2006 Teachers College, Columb1a Un1versity 0161-4681. All R1ghts 
Reserved. 

19 Revisión técn1ca realizada por Pedro Aristeo Alvarez Maldonado. y Nora Domínguez 
García. 
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Samantha y Eloise 

Samantha había trabajado como profesora de cuarto y quinto 
grado durante 9 años en el mismo distrito escolar. Ella tenía una 
excelente reputación como profesora y estaba entusiasmada con 
la oportunidad de convertirse en un mentor en el programa de 
mentores del nuevo distrito. Después de hablar con algunos de 
sus colegas y el director sobre el nuevo rol y las responsabilidades, 
aplicó para la posición como mentor. Cuando el proceso de 
selección se completó, Samantha fue Informada de que había sido 
aceptada como mentora de Eloise, una profesora de primer grado 
en otra escuela primaria en el distrito. 

Eloise y Samantha se reunieron por primera vez un día antes 
de que comenzara el servicio. Pasaron el tiempo discutiendo 
sobre los estudiantes, la cultura del distrito escolar, la 
administración y consejo escolar, problemas de administración del 
aula, y una variedad de temas que estaban en la mente de Eloise. 
El primer día parecía muy prometedor. 

En el mes siguiente Samantha y Eloise tienen dificultades para 
reunirse por cuestiones de tiempo. El problema se vio agravado 
por el hecho de que Eloise estaba en una escuela primaria que se 
encontraba a una milla de distancia de la escuela de Samantha. 
Y se complicó aún más la situación por el tiempo de preparación 
que era requerido a ambas profesoras para comenzar el año 
escolar, además de asumir sus nuevas funciones e incrementadas 
responsabilidades como mentora y discípula. 

Eloise necesitaba información y dirección de Samantha, pero 
no se estaba dando regularmente debido a la distancia, la falta de 
tiempo, y las obligaciones diarias de ambas. Aunque el correo 
electrónico era un recurso para la comunicación, el servidor no 
siempre estaba disponible. A ambas les habría gustado tener 
tiempo para las observaciones, pero desafortunadamente eso no 
era posible. El distrito tenía una pequeña gratificación que se 
pagaba por pocas actividades de mentoring, y el tiempo libre no 
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estaba incluido. Lo que inicialmente parecía prometedor no había 
dado la oportunidad para desarrollarse y tener éxito. 

Al cierre del ano escolar, Samantha y Eloise reflexionaron sobre 
sus experiencias. Caracterizaron sus relaciones como apoyo, aún 
con las limitaciones que existían. Samantha no estaba contenta con 
su falta de ayuda hacia Eloise, aunque Eloise no la culpó por ello. 
Ambas estaban decepcionadas y frustradas porque no habían sido 
capaces de reunirse regularmente. También consideraron que no 
era útil para el distrito escolar el poner una profesora de primer 
grado con un mentor que no tenía experiencia en la enserlanza en 
ese nivel. Al final, las dos profesoras dieron su apoyo al programa 
de mentoring, pero recomendaron algunas revisiones que habrían 
de ayudar a futuros equipos de mentoring. 

La historia de Samantha y Eloise ilustra el desán1mo que 
sienten muchos profesores nuevos y sus mentores como 
resultado de mentoring que no funcionó como estaba previsto. 
Independientemente de los beneficios que los programas 
formales de mentoring puedan proporcionar, es lamentable que 
los programas a menudo caigan presa de los problemas que 
inhiben la efectividad de la relación de mentoring. 

El equipo de investigación reconoce que la mayoría de las 
relaciones de mentoring tienen éxito. Este fue el caso en los 
distritos escolares que este estudio reporta. Nuestra preocupación 
es que, independientemente de todo lo que una escuela o distrito 
escolar pueda hacer en la preparación de sus nuevos maestros y 
mentores para tener una experiencia exitosa, la orientación de las 
prácticas todavía están lejos de ser lo ideal. El abordar tales 
carencias es el objeto de este estudio de investigación. Nuestras 
preguntas de investigación son: (1) ¿Qué tipo de problemas 
encuentran los equipos de mentoring en la relación? (2) ¿Qué 
problemas se repiten de forma regular? (3) ¿Qué impactos tienen 
los procedimientos de intervención sobre los miembros quienes 
tienen problemas regularmente? 
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Para efectos de este estudio, el daño colateral se refiere al 
impacto negativo sobre el mentor y el profesor nuevo durante el 
proceso de mentoring. 

Revisión de literatura 

Para muchos profesores nuevos, la transición de su experiencia 
docente de estudiante a su primera asignación de enseñanza puede 
ser traumatizante, esto mismo puede ser verdad también para los 
mentores. Parte de la transición para el nuevo maestro y mentor 
es hacer frente a las responsabilidades del nuevo puesto de 
trabajo (mentoring). junto con otras responsabilidades que tienen. 
El tratar de aculturar e integrar los cambios, complejidades y 
realidades de la enseñanza y mentoring, junto con el trato de los 
problemas que normalmente se encuentran en este nuevo 
ambiente, puede ser una experiencia abrumadora para algunos 
(Corley, 1998; De Paul, 1998; Veeman, 19841. 

Aunque el diseño del programa de mentoring responde a las 
necesidades de cada distrito escolar en cada situación, hay un 
amplio consenso sobre los factores que pueden influir 
negativamente en un programa de mentoring y en la orientación 
de las relaciones del equipo de mentoring. Lo siguiente es una 
discusión de algunos de esos factores. 

Congruencía y seleccíón 

Hay indicios claros en la literatura que tanto el mentor como el 
nuevo profesor pueden ser presas de prácticas de congruencia 
ineficaces (Brock y Grady, 1998; De Paul, 2000; Huling-Austin, 
1990; Kilburg, 2002, Newton et al. 19941. Cuando los distritos 
escolares limitan el número de factores de congruencia, los 
resultados pueden tener un impacto negativo, no sólo en la 
relación de mentoring, sino sobre el proceso de mentonng. Estos 
factores incluyen el trabajo en el mismo plantel (Brock & Grady; 
Ganser, 1995); intereses similares y filosofía (De Paul), la voluntad 
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de trabajar con el nuevo maestro {Brewster &Railsback, 2001; De 
Paul; Kilburg); fuertes habilidades interpersonales {Kilburg); mismo 
grado de nivel y materia {Block & Grady; Ganser); experiencia 
{Ganser), y la experiencia en una variedad de áreas (Brewster & 
Railsback; De Paul; Kilburg). 

Tiempo 

La falta de tiempo es otro factor que repercute negativamente 
en la calidad de la relación de mentoring y en algunos casos puede 
determinar si la relación será un éxito o un fracaso (Ganser et al. 
1998; Guyton & Mclntyre, 1990). En un estudio rear1zado por la 
Fundación Nacional para la Mejora de la Educación (1999), "38 por 
ciento de los discípulos que trabajan con mentores pocas veces 
al año reportan mejoras sustanciales en sus habilidades de 
enseñanza. Esa cifra salta a un impresionante 88 por ciento para 
los que trabajan con mentores al menos una vez a la semana" (p. 
5). Otros estudios han demostrado que cuando a los mentores y 
discípulos se les da tiempo para reunirse, el resultado final es 
generalmente una relación que exhibe confianza, respeto, y una 
verdadera preocupac.ión por los otros (Arends, 1998; Latham, 
Gitomer, y Ziomek, 1999; Tauer, 1998). Sin embargo, cuando el 
tiempo se reduce debido a la distancia entre planteles, tiempo 
parcial contra tiempo completo de enseñanza, horarios ocupados, 
o la falta de tiempo, es probable que la relación sea impactada de 
manera negativa, y la experiencia de mentoring puede ser vista 
como un gesto simbólico. 

Apoyo emocional 

El apoyo emocional es otro factor que puede afectar la calidad 
de relación de mentoring. Newton et al. (1994) escribió que una 
de las necesidades más fuertes que tienen los nuevos profesores 
es el apoyo emocional. Como nuevos profesores se adaptan a una 
nueva carrera y están continuamente en la línea con los padres, 
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estudiantes y administradores, y necesitan saber que alguien está 
dispuesto a apoyarlos. El prestar ese apoyo es importante, porque 
ayuda al nuevo profesor a entender que él o ella son valorados y 
que alguien está allí para escucharlo y cuidarlo. Cuando el apoyo 
emocional es limitado o no es proveído, el nuevo profesor puede 
sentirse inseguro, frustrado y con falta de confianza (Brewster & 
Railsback, 2001; Kilburg, 2002). 

Comunicación y entrenamiento 

Al igual qL:e los buenos profesores ajustan su enseFianza y 
comunicación para satisfacer las necesidades de sus estudiantes, 
los mentores necesitan ajustar la forma de comunicarse y 
expresarse para satisfacer las necesidades del nuevo profesor. 
Según Newton et al. (1994), los mentores deben estar dispuestos 
a comunicar su creencia en el nuevo profesor y proporcionarles 
dirección y al mismo tiempo permitirles tomar decisiones por sí 
m1smos. Boreen, Johnson, Niday y Potts (2000) y Kinlaw (1999) 
argumentan que la buena comunicación y entrenamiento pueden 
ayudar a fortalecer la colaboración y la reflexión en acción, que a 
su vez contribuye a la realización y el desarrollo profesional del 
discípulo y el mentor. 

Cuando un mentor no es experto en esas áreas previamente 
identificadas, el resultado puede ser que el mentor dirija, comande 
o tenga autoridad sobre el nuevo profesor, y reduzca o elimine la 
participación de él o ella, o Simplemente se cierre y elija no 
colaborar con el nuevo profesor {Boreen et al., 2000; Brewster & 
Railsback, 2001; K1nlaw, 1999; Weeks, 1992). Por desgracia, 
cuando la comunicación se min.lmiza y no es una prioridad para 
uno o ambos miembros del equipo de mentores, podemos 
esperar ver una relación que no está funcionando a su máximo 
potencial. La comunicación es una habilidad y no todos los adultos 
son hábiles en comunicarse con otros, como él o ella puede 
hacerlo con sus estudiantes. Por esta razón, el personal del distrito 
escolar debe estar atento en la selección de mentores y el 
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entrenamiento, que es tan importante para el desarrollo 
profesional de la relación del equipo de mentoring (Kilburg, 2002). 

Cambio y conflicto 

Para muchos, la realidad de la primera enserlanza y la 
asignación de mentoring puede ser una experiencia reveladora. El 
manejar una gran cantidad de trabajo mientras se toma una 
función adicional, sin alterar sus funciones y responsabilidades 
actuales, puede complicar la vida de un profesor. Arlade a esto, 
las complejidades de trabajar con los padres y los estudiantes, y 
tratando de adaptarse a un nuevo entorno.Todos estos factores 
puede tener un efecto dramático en cómo el proceso de 
mentoring se lleva a cabo (Corley, 1998; Veeman, 1984). Cambiar 
puede complicar seriamente la vida. Así, un problema pequeño o 
diferencia de opinión puede aumentar debido a la ansiedad y la 
frustración que uno o ambos de los miembros del equipo de 
mentores sienten en sus vidas que son cada vez más complejas 
y cambiantes. 

Aunque el cambio no es visto necesariamente como algo 
negativo, éste puede impedir el proceso de mentoring. Kilburg 
(2002) sugirió que conociendo que algunos equipos de mentoring 
podrían encontrar problemas, se debería ayudar a los que están 
planificando y coordinando los programas de mentoring, 
desarrollar estrategias para abordar las cuestiones de cambio y 
ofrecer expectativas más realistas de los problemas potenciales. 
Lamentablemente, es 1mportante recordar que aunque el cambio 
puede ser planeado, no siempre es anticipado o apreciado. Ya que 
Fullan y Stiegelbauer {1991) nos recuerdan, "El cambio está en 
todos lados, el progreso no" (p. 345). 

Este estudio de investigacíón 

Los programas suelen ser eficaces cuando los programas de 
mentoring funcionan de una manera que educan y apoyan al 

produjo un arlo después del primero. Por lo t;:mtn Al imto:: .. :~tin<>r1m nr. 



256 COORDINADORES: NORA DOMÍNGUEZ j JUAN DE DIOS PINEDA 

que los equipos de mentoring habían encontrado con regularidad. 
Durante la última mitad de cada taller, los participantes discutieron 
sus comentarios de la entrevista y el investigador grabó las 
respuestas. La misma encuesta y el protocolo de debate fueron 
utilizados en el segundo año de estudio con nuevos mentores y 
nuevos profesores. El proceso de evaluación era parte de una 
evaluación continua del programa de mentoring y la relación del 
equipo de mentoring. El investigador no indujo a los participantes 
a responder en alguna forma específica. 

En el segundo paso, las encuestas se leyeron una a la vez y se 
grabaron los problemas. Los problemas comunes fueron 
identificados en las encuestas. Se consultó a otro entrenador sobre 
los problemas identificados. Las discusiones respecto a las 
encuestas fueron analizadas al reflejarlas en los datos y 
reduciéndolas de manera manejable. Esto permitió al equipo de 
investigación compilar una lista de categorías para identificar los 
problemas que encontraban los equipos de mentoring. 

El tercer paso consistía en identificar los problemas 
recurrentes, de la lista de los problemas identificados en el paso 
dos, que habían encontrado los equipos de mentoring. Los 
miembros de los equipos de mentoring que habían identificado los 
problemas recurrentes en las encuestas fueron entrevistados en 
grupos pequeños en lugares individuales durante el año escolar. 
El objetivo era recoger datos de entrevistas a profundidad que 
proporcionaran una imagen clara de las repercusiones negativas 
de los problemas recurrentes en la relación. 

El entrevistador tomó notas de campo que dieran más detalles 
a los datos de la encuesta, para transcribirlos inmediatamente 
después de cada sesión. Normalmente, las entrevistas se llevaron 
a cabo como parte de los cuatro talleres en que participaron los 
miembros del equipo de mentoring, durante el año escolar. El 
tiempo concedido para cada entrevista de grupo era normalmente 
de 30 minutos en promedio. Entre 10 y 14 miembros del equipo 
de mentoring fueron entrevistados en una sección individual en 
uno de los planteles del distrito escolar, en un promedio de 50 
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minutos de duración. Las entrevistas se llevaron a cabo para 
discutir los problemas que los equipos de mentoring fueron 
encontrando en forma regular y ayudar a formar una imagen más 
clara de los daños colaterales que se estaban produciendo para 
ambos miembros del equipo. 

De los datos recogidos en los tres primeros pasos, el equipo 
de investigación aplicó un criterio de selección para determinar 
qué problemas serían abordados a través de procedimientos de 
intervención. Para alcanzar el nivel de selección, el problema tenía 
que ocurrir de forma regular, durante al menos cuatro meses y 
presentarse en el 50% de los equipos de mentoring que tenían 
problemas recurrentes. 

En la cuarta etapa, las estrategias de intervención fueron 
seleccionadas después de que el coordinador de investigación se 
reuniera con el coordinador de mentoring en la oficina principal del 
distrito escolar. La responsabilidad del investigador principal era 
proporcionar los datos con respecto al problema recurrente o 
problemas y después ayudar al coordinador de mentoring para 
decidir y para poner en práctica una estrategia de intervención. 
Después de que se aplicó la estrategia de intervención, los 
miembros del equipo de mentoring fueron entrevistados acerca 
de la estrategia con el fin de determinar su éxito o fracaso. 

Resultados 

En respuesta a las dos primeras preguntas de la Investigación 
sobre los tipos de problemas que encontraron los equipos de 
mentoring y los tipos de problemas que dichos equipo 
encontraron en forma regular, los datos indicaron los siguientes 
resultados. 

El primer año 

Durante el primer año del estudio, la tasa de rentabilidad media 
para las cuatro entrevistas fue del 94%. De los 44 equipos de 
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mentoring, el 75% (33) dijeron que no tenían problemas, se 
mostraron satisfechos y que la experiencia de mentoring había 
sido muy útil. Los 11 restantes identificaron una variedad de 
problemas en su relación de mentoring. Después de ser 
identificaros todos los problemas, los 11 miembros del equipo 
fueron entrevistados para determinar cuáles de esos problemas 
eran recurrentes. 

Un hallazgo interesante en relación con los equipos de 
mentoring que estaban encontrando problemas recurrentes, era 
que un problema manifestaba a otro. El tiempo era típicamente 
el factor común en todos los problemas. El cuadro 1 indica los 
tipos de problemas comunes encontrados por los equipos de 
mentoring y una lista de problemas recurrentes que originaron 
problemas con la relación de mentoring. 

El segundo año 

La tasa de rentabilidad media para las cuatro encuestas, en el 
segundo año del estudio, fue del96%. Setenta y ocho de los 105 
equipos encuestados eran de dos distritos escolares nuevos que 
no habían sido parte del primer año de estudio. De los 78, 17 
equipos indicaron que estaban teniendo problemas ocasionales en 
sus relaciones. De los dos distritos que habían participado en el 
primer año de estudio, 7 de los 27 nuevos equipos de mentoring 
señalaron problemas. 

De los 17 equipos de mentoring entrevistados, que estaban 
enfrentando algunos problemas, 10 dijeron que tenían problemas 
de manera recurrente. Los dos distritos escolares que participaron 
en el primer y segundo año del estudio, encontraron que 3 de los 
7 equipos de mentoring también se enfrentaban a problemas de 
forma regular (Cuadro 2). 

Cabe señalar que, durante el primer y segundo años del 
estudio, los problemas recurrentes eran esencialmente los 
mismos. Al considerar si este hallazgo de consistencia podría o 
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no ser un elemento de nuestra evaluación, no pudimos identificar 
ninguna variable asociada o tendenciosa. 

Cuadro l. Problemas Comunes Encontrados por los Equipos de 
Mentoring, Año 1 

Todos los roblemas encontrados 

( 1] Diferente nivel de grado 

(2lla falta de tiempo 
(3) Conflictos de personalidad 
(2) Diferente especialidad 
(3) Entrenamiento pobre por el mentor 
( 4} Diferente escuela 
(5) Diferente materia 
(6) Dificultad de colaboración entre 
participantes 

(7} El mentor era sólo un profesor de 
segundo ai'io 

( IO)El profesor nuevo no está 
dispuesto a recibir consejos 
(ll) Poca capacidad de resolver 
problemas 
( 12) Mala relación entre el nuevo 
profesor y el nuevo mentor (una 
categoría que identificaron los 
mentores y los profesores nuevos que 
típicamente incluyeron una 
comunicación de problemas 
identificados) 
{ 13) La falta de apoyo emocional 

Problemas recurrentes 

(1) Falta de tiempo para observar y 
reunirse 
12} Diferente escuela 
(3) Diferente materia 

(4) Diferente especialidad 
(5) Diferente grado escolar 
(6) Escasa de relación entre el 
nuevo profesor y los mentores. 
Esto normalmente incluye uno o 
más problemas identificados en la 
lista de problemas comunes en el 
año 1 del estudio 
7) Escasa comunicación y 
habilidades de entrenamiento 

(8) Falta de apoyo emocional 
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Respuesta de profesores a los procesos de 
·Intervención 

Una vez que un equipo de mentoring había sido identificado por 
tener uno o varios problemas que estaban afectando 
negativamente su relación de trabajo, procedimientos de 
intervención fueron introducidos por el coordinador o entrenador 
del programa de mentoring (Es importante seflalar que cada uno 
de los 35 equipos de mentoring encontraron múltiples problemas 
durante su relación de compañeros). 

Cuadro 2. Los problemas comunes encontrados por los equipos 

de mentoring, Año 2 

Todos los roblemas encontrados 
(1) La falta de tiempo 
(2) Sobre dependencia en el 
mentor 
(3) Diferente plantel 
(4) Diferente materia 

{5) Diferente nivel 
(6) Diferente especialidad 

(7) Indisposición para colaborar 
(8) Conflictos de personalidad 

(9} El mentor fue voluntariado por 
el director 
(10) El nuevo profesor no está 
dispuesto a seguir el consejo 
(l 1) La falta de confianza del 
mentor 
(12) Mentor demasiado autoritario 
(13) Escasa comunicación y 
entrenamiento 
(14) Mala relación entre el mentor 
y el nuevo profesor 
( 15 La falta de a o o emocional 

Problemas recurrentes 
(1) La falta de tiempo 
(2) El mentor y el profesor en 
diferentes planteles 

(3) Mentor y profesor nuevo con 
diferente materias 

(4) Algunos profesores nuevos 
comparten el mismo mentor 

(5) Mala relación entre el mentor y el 
nuevo profesor 

(6} Escasa comunicación y habilidades 
de entrenamiento 

(7) La falta de apoyo emocional 
(8) Conflictos de personalidad 
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Después de que se introdujera la intervención, cada equipo de 
mentoring dio actualizaciones periódicas sobre la eficacia de cada 
estrategia de intervención. El investigador principal y formador de 
los programas de mentoring complementó las encuestas con 
entrevistas informales y conversaciones con los miembros del 
equipo de mentoring antes y después de los talleres, y por e-mail. 
Los coordinadores del programa de mentoring también jugaron un 
papel importante en el suministro de información a través de 
reuniones periódicas con el entrenador principal sobre los 
problemas a los que se enfrentaban algunos de los equipos. La 
confidencialidad se mantuvo durante estas reuniones. 

El investigador principal y el formador observaron que los 
profesores eran bastante claros en sus conversaciones, dando 
tanto opiniones positivas como negativas. Por ejemplo, en varias 
ocasiones, varios profesores compartieron que "el distrito escolar 
podría haber hecho un mejor trabajo en la selección de sus 
mentores." Cuando se les preguntó por qué se sentían de esa 
manera, respondieron que sus mentores no estaban en la misma 
escuela, o en el mismo grado escolar, o en la misma materia o 
especialidad. Para efectos de confidencialidad, el término profesor 
nuevo ha sido sustituido por el nombre del profesor. A 
continuación se presentan las respuestas de los profesores para 
los procedimientos de intervención. 

Todos los 35 profesores que encontraron problemas, 
identificaron al tiempo como el factor que más negativamente 
afectó su relación de mentoring. Los profesores dijeron que tener 
tiempo para reunirse era especialmente difícil, cuando cada 
miembro del equipo se encontraba en una ubicación diferente. El 
uso del correo electrónico y del teléfono, y la reunión fuera de la 
escuela, fueron vistos como propuestas pos.ltivas por el 
coordinador de mentoring, aunque un pequeño número de 
equipos de mentoring ya estaban utilizando el e-mai!. 

Desafortunadamente, el servicio de correo electrónico no 
siempre fue confiable. Varios de los profesores veteranos 
sugirieron que los nuevos profesores a quienes asesoraban, se 
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sentían incómodos de pedir a sus mentores que se tomaran 
tiempo fuera del día escolar para reunirse con ellos, a pesar de que 
se les había dicho que estaba bien hacerlo. Al menos en tres 
casos, los mentores, dijeron que no podían responder de manera 
oportuna a los nuevos profesores a causa de sus apretadas 
agendas. De acuerdo con estos mentores, utilizar el correo 
electrónico y el teléfono no era considerado una opción viable. 

Para un nuevo profesor, las intervenciones fueron simplemente 
ignoradas. Continuó argumentando que "él no tenía tiempo para 
reunirse con el mentor o planear las lecciones". Al final le dijo tanto 
el coordinador de mentoring como a su mentor que no tenía 
ninguna opción en el asunto. Como resultado de esa 
confrontación él dijo lo siguiente: 

'Supor~go que realmer~te lo hice mal. Yo no per1saba que tendría tanto que 
hacer en todo el t1empo. y nunca me parec1a llegar al flflal Lo más fác1l era no 
enfrentar el problema, pero eso no lo hizo desaparecer. Cuando fu1 confrontado 
por el coordinador y el mentor, ahí fue cuando supe que debía cambiar o que 
no iba a termmar. estaba yo ut1l1zando el tiempo como una excusa para no 
hacer lo que debería hacer." 

La mayoría de los miembros del equipo de mentoring 
entendieron que el t1empo sería un problema. También 
entendieron que era difícil para los administradores cambiar su 
horario para que hubiera tiempo para reunirse. Como resultado, 
la mayoría de los miembros del equipo estaban dispuestos a 
trabajar acerca de la preocupación del tiempo; como un equipo de 
mentoring señaló: 

"Teníamos entend1do que probablemente no tendríamos el tiempo necesario 
para llevar a cabo todas las conversaciones de mentoring que necesitábamos. 
Así que hicimos lo me1or que pud1mos" 

En un caso, un profesor veterano fue sustituido como mentor 
debido a los comentarios negativos realizados en relación a la Junta 
del distnto escolar de directores y el director. El mentor estaba 
muy enojado por haber sido sustituido e indicó que creyó que "la 
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administración y la Junta de la escuela fueron por mí". El nuevo 
profesor sintió un gran alivio porque ya no tenía que escuchar las 
quejas constantes del mentor con respecto del consejo escolar y 
la administración. El nuevo profesor consideró que el coordinador de 
mentoring buscaba sólo sus intereses, especialmente cuando a 
él se le dio un nuevo mentor. Esto lo vio como un paso positivo, 
no sólo para sí mismo, sino también para el programa de 
mentoring. Uno de los comentarios del nuevo profesor capta su 
alivio: 

"Nur~ca he tenido antes una SitUación como ésta. de que alguien sólo quería 
quejarse todo el tiempo de la administración y el consejo escolar. mcluso 
cuarJdo estaba asesorándome. Fue homble_ Me estaba preguntando SI los 
demas se hablan encontrado con la misma cosa_ Cuando el coordmador de 
mentonng y el supenntendente hablaron conmigo acerca de lo que estaba 
pasando. fue un gran aliVIO. Sentí como una enorme roca había SidO levantada 
de m1s hombros." 

Tres nuevos especialistas para un distrito escolar 
experimentaron el tener sólo un especialista en educación que 
compartían como su mentor. El programa de mentoring no les dio 
ninguna otra opción. Como resultado, los nuevos especialistas 
consideraron que no se les daba la ayuda adecuada que 
necesitaban para hacer su trabajo. A pesar de que entendieron las 
razones por las que el distrito no les dió más ayuda, eso no alivió 
la ansiedad y la frustración que sentían casi todos los días. Al 
menos para un nuevo especialista, "me sentí como si estuviera 
abandonado en el frío con muy poco apoyo". Más aún, otro 
especialista expresó su frustración de la siguiente manera: 

'Es dific1l para mí creer que el distrito escolar sacó algunos de los especialistas 
veteranos y despues contrató a especialistas con expenenc1a limitada en los 
próximos 2 años Lo malo de esto es que todos nosotros tenemos tales 
cargas de trabajo, incluyendo nuestro mentor. que rara vez conseguimos 
hablar entre nosotros que no sea en nuestras reuniones de caso." 

Siete equipos experimentaron conflictos de personalidad y no 
fueron capaces de resolver los conflictos sin la mediación de los 
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coordinadores de mentoring. De acuerdo con los coordinadores, 
todos menos uno de los conflictos fue resuelto. Tanto mentores 
como los nuevos profesores de los equipos que tuvieron éxito en 
la solución de conflictos parecen estar de acuerdo que "ellos 
apreciaron mucho el valioso esfuerzo que su coordinador de 
mentoring había hecho en su favor". También dijeron "estamos 
agradecidos por la resolución de problemas de tiempo que se nos 
dio en los talleres para hablar sobre los problemas que estábamos 
teniendo y de cómo podíamos lidiar con ellos de una manera más 
efectiva". 

En una sesión de mediación, el mentor reconoció lo s·1gu·1ente 
"Yo había comunicado información al nuevo profesor que no era 
adecuada, pero no lo supe hasta que el coordinador de mentoring 
me lo hizo ver". Sin embargo, eso no sucedió sino hasta que el 
nuevo profesor había confiado que la relación "simplemente no 
estaba funcionando y decidió hablar primero con el coordinador 
de mentoring". Sólo un equipo consideró que el proceso de 
mediación no funcionó para ellos. Tanto el mentor como el 
profesor nuevo consideraron que "desde el principio no sentían 
que fueran una buena pareja, y realmente no hizo ninguna 
diferencia lo que el coordinador hiciera, simplemente no parecía 
funcionar". 

Cuando se les preguntó por qué la relación no estaba 
funcionando tan bien como debería, la respuesta del mentor fue, 
"Nuestras personalidades son tan diferentes, y ambos tenemos 
personalidades bastante fuertes, por lo que el dar y tomar que 
esperábamos simplemente no se dio". Al final, tanto el mentor 
como el maestro nuevo acordaron desacordar. 

Doce mentores no estaban en las mismas escuelas que las de 
los nuevos profesores. La intervención que se dio en la mayoría 
de los casos fue la de disponer de un mentor diferente en la 
escuela en la que el nuevo maestro estaba enseñando. 
Desafortunadamente, este proceso lleva tiempo. En varios casos, 
los mentores se sintieron desplazados por otra persona que tomó 
su lugar como mentor. Otros mentores sintieron alguna sensación 
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de alivio al no tener que soportar el peso de ayudar al discípulo 
todo el tiempo. Un mentor comentó: 

"No es que no qUiera ayudar. . Me sentía responsable de buscar oportunidades 

para reunirnos. que no siempre func1onaban. porque estábamos en diferentes 
escuelas" 

Varios profesores nuevos que habían sido asignados a un nuevo 
mentor parecieron estar de acuerdo en que "el coordinador de 
mentoring debió haber hecho esa asignación al principio, en lugar 
de esperar hasta que surgiera un problema". Sin embargo, los 
maestros dijeron en las conversaciones individuales que se 
sintieron apoyados por la acción del distrito. El comentario de un 
nuevo profesor pareció reflejar cómo se sentían los demás: "No 
comprendí por qué se les asignó un mentor de otro edificio, pero 
cuando se enteraron de que se estaba convirtiendo en un 
problema, actuaron muy rápido para reubicarlos". En seis casos, 
los nuevos profesores ya habían buscado mentores informales en 
las escuelas donde estaban dando clases. 

En consecuencia, cada uno se sentía muy cómodo con la nueva 
asociación y no querían que el distrito escolar les asignara a un 
mentor. El coordinador de mentoring estuvo de acuerdo con tal 
solicitud. 

Todos los 35 profesores nuevos, dijeron que el apoyo emocional 
fue un aspecto crítico en la relación con su mentor. 
Desafortunadamente, algunos de los nuevos profesores 
consideraron que no estaban recibiendo ese apoyo, incluso 
después de que lo mentores habían recibido entrenamiento en 
cómo desarrollar relaciones de apoyo en talleres y capacitación en 
el servicio. Un nuevo profesor dijo: "No creo que la formación 
recibida de mi mentor fuera de gran utilidad. A pesar de que ello 
me proporciona un cierto apoyo, no fue suficiente para hacer la 
diferencia". Por otro lado, casi todos los mentores consideraron que 
estaban haciendo su trabajo y proporcionaban el apoyo emocional 
necesario. 
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Es interesante observar que en dos casos, los mentores no 
estaban de acuerdo con el tipo de apoyo emocional que 
necesitaban los nuevos profesores. Creían que los nuevos 
profesores necesitaban tratar estos asuntos por su propia cuenta. 
En otras palabras, como un nuevo profesor sugirió, "Arrojado a la 
fosa de los leones". 

Los procedimientos de intervención que se introdujeron 
incluyeron la resolución de problemas de tiempo en los talleres y las 
reuniones con los coordinadores de mentoring para iniciar un 
diálogo con el mentor y el nuevo profesor. Para la mayoría, estas 
intervenciones fueron de utilidad. Aunque muchos de los 
mentores se sentían que estaban haciendo lo que se suponía, lo 
que muchos observan es que, "comenzaron a darse cuenta en las 
conversaciones que [ellos] estaban teniendo con el coordinador, 
que hay grados de apoyo, y lo que puede funcionar para un 
profesor nuevo no funciona para otro. Esa fue la información útil". 

Siete de los nuevos profesores no tenían mentores con 
experiencia de enseñanza en el nivel que le fueron asignados a 
enseñar. La intervención de 3 de los 7 fue pedir otro profesor 
veterano que había enseñado en ese nivel, Junto con el mentor 
original. La mayoría de los nuevos profesores manifestaron su 
satisfacción con el nuevo mentor, pero también indicaron que esto 
era algo que debería haber ocurrido al principio del año escolar, 
cuando los mentores fueron asignados a los nuevos profesores. Un 
comentario hecho por un mentor también fue apoyado por tres 
de los nuevos profesores: 

"El distrito escolar debió haber sabido que esto no iba a ser una 
buena jugada para nosotros, pero después se daban cuenta de 
que había un problema, siempre nos ayudaban cuando los 
necesitábamos". Dos de los 4 nuevos profesores a quienes no se 
les asignó un segundo mentor, ya habían hecho contacto con un 
profesor en su nivel de grado en su escuela y no necesitaron un 
mentor asignado. Los profesores nuevos expresaron: 
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"Ambos nos sent1mos decepcionados de que el distrito escolar no nos 
proporcionara los mentores que imparten en el m1smo grado escolar, pero 
en este momento, estamos muy contentos con el mentor que tenemos ahora. 
sobre todo porque lo elegimos" 
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Uno de los coordinadores de mentoring hizo el siguiente 
comentario, que fue útil para comprender por qué algunas de las 
escuelas no asignaron un profesor veterano en la misma escuela: 

"Nos damos cuenta de que la colocación en el nivel de grado es en realidad la 
situación Ideal para el mentor y el nuevo profesor, pero cuando no t1enes un 
profesor veterano de al menos 3 años de expenenc1a requenda por el programa 
de mentores, entonces usted tiene que hacer lo meJor" 

En un caso, el mentor no proporcionó el tiempo o el apoyo 
necesario al nuevo profesor. La intervención empleada era el 
principal complemento para los esfuerzos del mentor para servir 
como una persona de recursos adicionales al nuevo profesor. El 
director asumió este papel porque no hay otros profesores 
veteranos disponibles para hacerlo. De acuerdo con el nuevo 
profesor, "Este arreglo realmente no funcionó muy bien. El director 
fue muy agradable al tratar de ayudarme, pero él no tenía el 
tiempo que yo requería y yo odiaba estar molestándolo con 
preguntas, cuando él estaba tan ocupado con sus deberes". El 
nuevo profesor también compartió con el coordinador de 
mentoring, que: 

"El programa de mentonng, en su mayor parte, no fue de mucha ayuda 
Desafortunadamente, no tenían otro profesor con experiencia en m1 área y el 
d1rector consideró que excusar al mentor puede causar algunos problemas, 
por lo que d110 que estaría más que d1spuesto a ayudarme 
Desafortunadamente, no func1onó tan bien como lo planeó" 

Por último, en un caso, un profesor veterano fue ordenado por 
su director para ser un mentor. En una discusión con el entrenador 
del programa, el mentor dijo, "sentí que el administrador estaba 
respondiendo a una solución fácil para el nuevo profesor, y 
ciertamente no me sentí valorado en el procedimiento de 
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selección. Fue en cuestión de "tú vas a hacer esto y sin hacer 
preguntas". 

El mentor también indicó al comienzo del año, "yo no tengo el 
tiempo para asesorar a alguien nuevo porque no se me d1o la 
oportunidad de escoger. Tengo que decir que estoy bastante 
molesto con este acuerdo, pero lo haré de todos modos". Cuando 
el nuevo profesor descubrió que el profesor veterano no se había 
ofrecido voluntariamente, ella dijo, "No puedo creer que a mi 
mentor se le dijo que tendría que asesorarme. Hablar sobre un 
tema forzado. Estoy extremadamente incómoda, incluso con 
hacer esto en este momento". Después de que el coordinador de 
mentoring escuchó sus preocupaciones, decidieron continuar la 
relación, y el coordinador supervisaría su progreso. El coordinador 
de mentoring también se reunió con el director para hablar con 
él, acerca del por qué se requiere un profesor veterano como 
mentor. 

Después de un mes, tanto el mentor como el profesor nuevo 
se sintieron más cómodos con la relación. A pesar de que todavía 
tenían problemas, su nivel de comodidad se hizo más pronunciado 
y positivo. Al final del arlo escolar, ambos acordaron en que "la 
experiencia de mentoring valía la pena, pero no el proceso de 
selección". 

Conclusiones 

Este estudio ha tratado de iluminar algunos de los problemas 
que los equipos de mentoring encontraron de manera recurrente 
y sus respuestas a la intervención de los procedimientos que se 
introdujeron. Mediante la introducción de las distintas 
intervenciones en los procedimientos, a los miembros del equipo 
de mentoring y los coordinadores del programa de mentoring se 
les dio la oportunidad de articular los retos a que se enfrentan. Al 
reflexionar y verbalizar sus prácticas, todos los coordinadores del 
programa de mentoring y la mayoría de los mentores y nuevos 
profesores fueron capaces de entender mejor los problemas 
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encontrados y tratar con éstos de una manera más eficaz. El valor 
potencial de esta práctica es que proporciona a los distritos 
escolares y al personal de la universidad otros lentes a través de 
los cuales pueden observar los retos encontrados por los 
miembros del equipo de mentoring y los coordinadores del 
programa de mentoring. 

Los investigadores creen que el valor real de este estudio se 
basa en documentar una visión más completa de los problemas 
que encontraron los coordinadores del programa de mentoring y los 
equipos de mentoring en su trabajo, a través del proceso de 
transición de desarrollo y mantenimiento de nuevos programas de 
mentoring y las relaciones de mentoring. La planificación y 
realización de conversaciones regulares con los equipos de 
mentoring respecto a sus prácticas, ayudan a construir confianza 
y una cultura profesional que valora las relaciones, reflexiones y 
prácticas de colaboración. 

Algunas de esas conversaciones, que se incluyen en las 
recomendaciones, necesitan explorar la autoevaluación como 
parte del proceso de reflexión. Parte del manejo saludable de 
cualquier programa de mentoring es desarrollar un proceso de 
evaluación que esté en el mejor interés de todos los participantes. 
Roskos y Boehlen {2001) escribieron que cuando los profesores 
son capaces de evaluar su propio desemperlo, ven con más 
claridad la fundación y el papel instructivo de la auto-evaluación. 

Por último, nuestros datos muestran que el personal del distrito 
escolar y la facultad de educación necesitan compartir los 
resultados de sus investigaciones para construir sobre la 
investigación limitada que actualmente existe en la literatura de la 
educación profesional. Los educadores aprenden más acerca de 
los problemas que los equipos de mentoring encuentran más allá 
de lo que pueden encontrar en la literatura, por lo que estarán en 
una mejor posición para explorar más a fondo las técnicas de 
intervención. Debemos supervisar el progreso de nuestros 
esfuerzos a través de investigaciones bien diseñadas para el 
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propósito dual de práctica informativa y política y descubrir 
aquellas preguntas que todavía necesitan ser cuestionadas. 

Recomendaciones para investigaciones futuras 

La importancia de este estudio no se basa en los resultados y 
conclusiones, a pesar de que son útiles. Nuestros datos sugieren 
que es necesario un enfoque más formal en un estudio de esta 
naturaleza. La verdadera importancia del estudio radica en crear un 
programa de investigación que examine los procedimientos de 
intervención, la resolución de problemas de tiempo en los talleres 
y las opciones que los mentores y los nuevos profesores hacen 
acerca de sus relaciones. Basándose en este estudio, las 
siguientes estrategias recomendadas para una investigac.lón 
futura. 

Primero, los equipos de mentoring que encuentran problemas 
de manera recurrente deberían ser examinados detalladamente, 
es decir, debe de haber un proceso de evaluación más a fondo 
durante la relación de los equipos de mentoring. Para los equipos 
que siguen encontrando problemas, el coordinador del programa 
de mentoring necesita involucrar a ambos miembros del equipo 
en dos formas de evaluación. La primera evaluación requeriría a 
cada mentor y nuevo profesor, la auto-evaluac.lón regular de su 
relación, profesionalmente y personalmente, y analizar por qué 
creen que la relación es incierta. 

La segunda evaluación se basa en la primera evaluación e 
Involucra al mentor, al nuevo profesor y al coordinador de 
mentoring en una discusión sobre el por qué los problemas no han 
sido resueltos y la posible solución o soluciones a sus problemas. 
El propósito de evaluar continuamente a los miembros del equipo 
es triple: asegurar que el equipo de mentoring esté recibiendo la 
asistencia que necesita; ayudar a entender a los miembros del 
equipo que son valorados; y dar pruebas más detalladas que 
aclaren el t1po de las modalidades de intervención que se 
utilizarán. 
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Segundo, debe haber un examen más detallado de los talleres 
que los nuevos profesores y tutores están obligados a asistir 
durante el año escolar y sobre el impacto en ayudar a resolver los 
problemas que los equipos de mentoring encuentran, 
regularmente. 

Tercero, hay una necesidad de mayor claridad en la 
comprensión del grado de apoyo emocional que necesitan los 
nuevos profesores y lo que el apoyo debería ser. Esto tiene 
implicaciones específicas para la formación, selección y el proceso 
de coincidencia para el programa de mentores. 

Cuarto, se hace necesaria la investigación para resaltar las 
opciones que los mentores y los nuevos profesores tiene cuando 
se relacionan en su equipo de mentoring. Dar oportunidades para 
el diálogo puede ayudar a aclarar lo que está en juego, pero 
plantear estas cuestiones también puede conducir a situaciones 
de estancamiento disfuncional y puede profundizar las diferencias, 
en lugar de promover la discusión más reflexiva. Por eso, un 
análisis bien pensado es muy importante. Un análisis que requiere 
de aquellos que desarrollan y participan en los programas de 
mentoring y los que estudian su impacto para estar conscientes 
y responsivos en esas distinciones importantes y sus 
implicaciones. 

Por último, el diseño de la investigación recomendada implica 
el uso de un cuasi experimento diseñado en series, que es 
adecuado para las cuatro recomendaciones. El diseño de series 
de tiempo examinaría los grupos de mentoring intactos que 
encontraron problemas de manera regular en cada distrito escolar 
sobre un período de 1 a 3 años, dependiendo de la duración del 
programa de mentoring. Los grupos intactos serían preevaluados 
repetidamente para determinar qué problemas recurrentes 
necesitan abordarse. 

Una vez que un problema fue identificado como parte de la 
rutina del equipo de mentoring, el grupo estaría expuesto a un 
tratamiento de intervención creado por el coordinador del 
programa de mentoring. Tras la finalización de la intervención, los 
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grupos intactos serían preevaluados repetidamente para 
determinar la eficacia de los procedimientos de intervención. 
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Capítulo 11. 

Confrontando los retos de los equipos de 
liderazgo en programas de mentoring 20, 21 

GARY M. KILBURG, ELOISE HocKEn 

Contexto de este estudio 

Este estudio es la tercera etapa en la continuación de la 
investigación presentada por Kilburg y Hancock (2006, p. 83), 

quienes investigaron 149 equipos de mentoring en cuatro distritos 
escolares, durante un período de dos años. El estudio actual se 
diferencia de la investigación publicada con anterioridad, en que 
se identifican los retos que enfrentan los comités de planeación 
para los programas de mentores, de los coordinadores y de los 
administradores de los cinco distritos escolares durante un 
período de seis años. En los dos últimos años de este de estudio, 
los "Critica! Friends Group Coaches" {CFGs) se sumaron al equipo 
de liderazgo de un distrito escolar. 

El objetivo principal, en la primera etapa del estudio original, fue 
identificar grupos de mentores que presentaban problemas 
recurrentes, los procedimientos para manejar estos problemas y 

20 Translated with permiss1on from «Addressing Challenges Encountered by Leadersh1p 
Teams in Five Mentoring Programs,, 2008, Vol. 3, No. 2, /CCTE Journal, George Fox Un1vers1ty. 
Newberg. OR 97132 ©2008 Columbia University. All rights reserved. 

" Revisión técnica realizada por Edgar Tinoco González. y Nora Domínguez García 
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la evaluación de la eficacia de los procedimientos (Kilburg y 
Hancock, 2003). 

Utilizando un proceso de reducción de datos y análisis, fueron 
identificadas por los investigadores ocho áreas de preocupación: 

1. La falta de tiempo. 
2. Mentores y profesores nuevos no compartían el mismo 

plantel. 
3. Mentores y profesores nuevos no compartían el mismo 

campo o tema. 
4. Mentores y profesores nuevos no compartían la misma 

especialidad, tales como terapia del habla y/o especialistas que 
trabajan con estudiantes con impedimentos. 

5. Mentores y profesores nuevos no compartían el mismo 
grado en el que enseñaban. 

6. La falta de comunicación y habilidades de entrenamiento. 
7. La falta de apoyo emocional. 
8. Los conflictos de personalidad. 
En la segunda etapa del estudio de investigación, los 

coordinadores del programa de mentoring, de los cuatro distritos 
escolares, junto con el investigador identificaron tres casos de 
estudios de los mencionados equipos de mentoring, que sirvieron 
para representar a las ocho áreas de interés y ofrecer un examen 
contextua! de los acontecimientos que han impactado 
negativamente sus relaciones. Esta segunda fase del estudio se 
llevo a cabo durante un año. 

En la tercera etapa del estudio, los investigadores estaban 
interesados en la identificación de los retos que los comités de 
planeación, los coordinadores del programa, los administradores y 
los entrenadores de Crif1cal Friends Group Coaches de los cinco 
distritos escolares, encontraron en forma regular y cómo abordaron 
esos desafíos. Cuatro de los distritos escolares fueron parte del 
estudio original. Este estudio abordó las siguientes preguntas de 
investigación: 

1. ¿Qué tipo de desafíos encuentran los equipos de liderazgo 
de cinco distritos escolares (los comités de planeación de 
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programas de mentoring, coordinadores del programa de 
mentores, administradores y equipos de formación)? 

2. ¿Qué impacto tienen los procedimientos de intervención en 
los equipos de liderazgo en cinco distritos escolares que enfrentan 
problemas de forma regular? 

Es importante señalar que los investigadores reconocen que la 
mayoría de los programas de mentores son efectivos y exitosos, 
y este fue el caso en la mayoría de los distritos escolares de este 
estudio. La preocupación de los investigadores es que, 
independientemente de todo lo que una escuela o un distrito 
escolar pueda hacer para preparar y llevar a cabo la ejecución de 
un programa de mentoring, las prácticas de mentoring todavía 
están lejos de ser las ideales (Kilburg & Hancock, 2003; Kilburg y 
Hancock, 2006; Newton, Bergstrom, Brennan, Dunne et al., 1994). 

Para los efectos de este estudio, los términos se definen de 
la siguiente manera: 

(1) CFG: se define como un Critica! Friends Group y está 
diseñado para ser un pequeño grupo de profesores (nuevos y 
veteranos) de entre 8 y 12 miembros que trabajan juntos, en uno 
o dos bloques, durante una a dos horas cada mes, 
preferentemente durante el día escolar. El CFGs se puede 
encontrar a nivel de distrito, así como a nivel de planteles 
Individuales en función de la disposición del personal participante. 
Cada CFG es facilitado por un entrenador de CFG, quien ha 
recibido formación en protocolos CFG. El propósito del CFG es 
definir y producir logros en la mejoría de los estudiantes y ofrecer 
oportunidades de desarrollo profesional para todos los profesores 
(Bambino, 2002}. 

(2) CFGC: se define como un Critica! Friends Group Coach. El 
entrenador es un profesor veterano al que se le ha solicitado 
participar en un entrenamiento CFGC. La formación dura cinco 
días y es provisto a nivel local por la National School Reform 
Faculty. Los entrenadores son capacitados en una variedad de 
protocolos, que han sido diseñados como técnicas para resolver 
problemas que se ocupan de determinados tipos de problemas 
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que un miembro de un CFG podría tener (Facultad de la Escuela 
Nacional de Reforma, 2006). 

(3) NTC: se define como NewTeacher Conversations y es una 
reunión mensual de profesores nuevos en un distrito escolar. 
Cada reunión dura 90 minutos y ocurre después del horario de la 
escuela. Las reuniones suelen ser facilitadas por el Director de 
NTC y entrenadores seleccionados de un CFG. Cada entrenador 
que participa, es el responsable de un pequeño grupo de nuevos 
profesores durante la reunión mensual, así como de la resolución 
de problemas y temas de discusión que están formando, el grado 
escolar y el distrito específico. 

(4) Anomalías distritales: Esta definición es una característica 
de sólo uno de los cinco distritos de este estudio. La razón por 
la que este distrito fue identificado como una anomalía, fue por 
el comportamiento negativo que se dio por al menos un mentor 
y un administrador. La conducta se causó por un conflicto entre 
los miembros de la junta escolar, el superintendente, varios 
profesores y un administrador, antes de la aplicación del programa 
de mentoring. 

(5) Retrocesos: Este término se refiere a los dir'1gentes y 
participantes en los programas de mentoring que estaban 
insatisfechos con alguna parte del programa. El término también 
se refiere a los participantes que estaban usando la plataforma del 
programa de mentoring como una manera de quejarse sobre el 
liderazgo del distrito. 

Introducción 

El desarrollo de programas de mentoring de calidad requiere de 
un gran esfuerzo y cuidado en la planeación por parte de muchas 
personas. Toma tiempo construir el conocimiento, el apoyo, la 
confianza, la capacidad y una cultura donde la colaborac·1ón y la 
redefinición en la utilización del tiempo profesional se convierta en 
la norma (Portner, H. 2005). Wheller y Fanning (1989) están 
convencidos de que cuando este sistema de apoyo está 
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funcionando, éste actúa como un sistema eficaz de distribución 
y de puente profesional que permite a los participantes trabajar 
en un ambiente enriquecedor. 

Sin duda alguna, el participar en esta asociación de colaboración 
requiere un cierto grado de flexibilidad en el desarrollo de las 
agendas. También se requiere de la entrega de un grado de control 
de poder (Fullan, 2004; Grument, 1989). La colaboración también 
puede significar tener que compartir el crédito por cualquier logro, 
o incluso permitir que el beneficiario de la colaboración tenga todo 
el crédito, que puede ser una posición incómoda para aquellos que 
exigen que la atención esté sobre ellos. 

Revisión de la Literatura 

Este proceso de colaboración ofrece una oportunidad para 
reunir a personas que tienen modos de pensar similares en 
relación con el valor de mentoring y el desarrollo profesional. 
Aunque cada persona puede presentar un conjunto diferente de 
creencias, valores, actitudes, e hipótesis para el proceso de 
colaboración, cada uno es visto como una persona que posee 
conocimientos, experiencia y un fuerte deseo para que el proceso 
de mentoring sea exitoso, así como la creación de un medio 
ambiente para los profesores que les proporcione muchas 
oportunidades de crecimiento profesional. 

El valor de apoyarse mutuamente en este esfuerzo de 
colaboración no puede enfatizarse lo suficiente, especialmente 
cuando uno o más de los participantes puede estar fuera de su zona 
de confort y requieren de una medida extra de atención (De 
Bevoise, 1986; Ferguson, DL, y Morihara, BV, 2007; Fulton, Yoon, 
& Lee, 2005). La Fundación Nacional para el Manejo de la 
Educación (NFIE, por sus siglas en inglés) (1999) reconoce que 
cuando los distritos escolares proveen de un fuerte liderazgo en 
el desarrollo y aplicación de sus programas de inducción y 
mentoring, el resultado final serán beneficios en los intereses 
tanto individuales como institucionales. 
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Para los administradores, mentoring ayuda a la contratación y 
la retención en las instituciones de educación superior y garantiza 
una transición fluida de los profesores recién egresados al salón 
de clases; para las asociaciones de docentes, representa una 
nueva manera de servir a los miembros y garantiza la calidad de 
la enseñanza; para los profesores, puede representar la diferencia 
entre el éxito y el fracaso; y para los padres y estudiantes, significa 
una mejor enseríanza [y aprendizaje] (Portner, H. 2005, p. 83). 

Liderazgo en programas de mentoring 

El papel del liderazgo en los cinco programas de mentoring, que 
se describen en este estudio, incluyeron a los comités de 
planeac'1ón, los coordinadores de programa de mentores y los 
administradores. En el quinto y sexto año de este estudio, los 
miembros del Critica! Friends Group Coaches se sumaron a los 
equipos de liderazgo del distrito escolar. Se espera que estos 
líderes se apasionen y comprometan con el proceso de 
mentoring. Ellos no sólo deben mantener y compartir la visión, 
sino enfocar su energía en ayudar a otros a alcanzar un objetivo 
compartido en el programa. Por lo tanto ¿qué hace que los líderes 
comprometidos enfoquen su energía en la visión de mentoring y 
en la inducción como un componente Importante en la cultura de 
los distritos escolares? 

Los líderes visionarios impulsan los programas de mentoring 
y de inducción en una variedad de maneras. Construyen confianza, 
resistencia y la capacidad entre los participantes y el distrito 
escolar, para ayudar a los profesores a desarrollar su potencial 
{Buonocore, 2004; Clutterbuck, 2002; Wesorick, 2002). Entienden 
que la visión sin acción es como sólo soñar despierto y la acción 
sin visión puede convertirse en una pesadilla (Hal Portner, 2006). 
Estos líderes también entienden que un recurso moral es 
fundamental en el desarrollo de una relación de confianza con 
aquellos con los que van a trabajar (Bryk y Sdlneider, 2002; Fullan, 
2003). 
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Los líderes visionarios también ponen atención constante en 
mantener el ímpetu de los programas de mentoring y la inducción 
mediante la creación de un clima de colaboración, protegiendo a los 
mentores de las tareas administrativas, ayudando a los nuevos 
profesores y mentores para gestionar una nueva cultura creando 
la capacidad en el distrito escolar; estableciendo una cultura de 
desarrollo profesional que sea valorada por los profesores, los 
administradores, el consejo escolar, padres y estudiantes; y, 
cultivando un liderazgo visionario que se encargue de la dirección 
en la tarea (Kilburg, 2003; Wakeland & MacRae, 2006; Hal Portner, 
2005) 

Es importante señalar que estos líderes reconocen que la 
disidencia o el desacuerdo casi siempre es una parte de las 
conversaciones sobre mentoring. La disidencia para el liderazgo se 
aprecia como una oportunidad para el desarrollo de nuevas ideas 
y una oportunidad para aumentar la calidad de vida a través del 
programa de mentoring. El liderazgo entiende que no todos van a 
interiorizar la visión al principio, pero también saben que la única 
manera de construir la visión y la apropiación del programa es con 
la práctica (Fullan, 2004). 

Comité de planeación del programa de mentoring 

Uno de los primeros pasos en el diseño de un programa de 
mentoring y de inducción es crear un comité de planeación que 
se compone de los líderes del distrito escolar. El comité 
normalmente incluye a profesores veteranos, los administradores, 
los especialistas, la asociación local de educación y el director de 
currículo, (Kilburg, 2003; Sherk, 1998). El comité de planeación es 
una asociación de colaboración que sienta las bases, crea la visión, 
establece el estándar para la resolución de problemas, fijación de 
metas, misión, apoyo financiero, la selección de mentores y 
formación, investigación, diseño de programas y medidas de éxito 
(Bull2003, EE.UU. Departamento de Educación, 1998). 
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Es importante recordar que el programa de mentoring de un 
distrito escolar no es un programa aislado, sino que es parte de 
una imagen mucho más grande de desarrollo profesional. En un 
estudio realizado por Cruz y Rigden (2002), siete distritos 
escolares reportaron que la única reforma que dio lugar a logros 
de los estudiantes, eran los que no sólo tenían expectativas claras, 
sino que también habían sostenido oportunidades de desarrollo 
profesional a lo largo de un período de anos. 

El estudio de Cruz y Rigden es respaldado por el de Garet, 
Porter, Desmoine, Birman, y otros (2001 ), donde se encontró que 
1,027 profesores aprendieron más a través de grupos de estudio 
y creación de redes, de lo que se logró con sólo el programa de 
mentoring. El informe sostiene que las iniciativas de mentoring, 
en concordancia con el desarrollo profesional sostenido e intensivo 
para todos los participantes, tienen un mayor impacto en los 
profesores y estudiantes durante un período más largo de tiempo. 

Desafortunadamente, algunos programas de mentoring se ven 
obligados a entrar en funcionamiento sin centrarse en la planeación 
de todos los detalles importantes que son críticos para su eficacia. 
Cuando los programas de mentoring no prestan atención a los 
detalles o no dan tiempo adecuado a la planeación, normalmente 
no son capaces de hacer las conexiones importantes. El resultado 
final puede ser un programa que es insuficiente, carece de la 
financiación adecuada y asume más responsabilidad de la que 
puede tener (Sherk, 1998). 

Coordinadores del programa de mentoring 

Los coordinadores del programa deben ser los defensores más 
apasionados del programa de mentoring y ensalzar sus beneficios. 
Deben ser personas de integridad y con propósito moral y ser 
respetados por sus colegas. Normalmente son los líderes 
centrales de cualquier programa de mentores y son responsables 
y se esfuerzan constantemente para desarrollar relaciones 
positivas con equipos de mentoring, el comité de planeación, 
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administradores y los miembros directivos de la escuela. Sin 
embargo, cuando un coordinador carece de propósito moral, 
visión, habilidades interpersonales y pasión, los participantes del 
programa de mentoring pueden sufrir las consecuencias de la falta 
de compromiso del coordinador con el proceso y los participantes. 

Los coordinadores del programa reconocen la importancia de 
mantenerse visibles a sus colegas en el programa de mentoring 
e inducción. Entienden muy claramente que su liderazgo no es 
una propuesta alcanzada y que los nuevos profesores, mentores 
y administradores tienen derecho a ver o escuchar de su 
coordinador regularmente durante el día (DePree, 1992). Un 
coordinador efectivo también reconoce que la rendición de 
cuentas y la voluntad de manejar a diario los asuntos es vital para 
el éxito del programa de mentoring y el programa de inducción en 
el desarrollo profesional de los profesores (Portner, H. 2001 ). 

Los coordinadores siempre se encuentran en el proceso de 
evaluación de la salud del programa y los equipos de mentoring. 
Cuando los coordinadores son proactivos en la evaluación de la 
salud del programa, ocurren dos cosas: 1) demuestran que tienen 
cuidado y valoran el bienestar de los mentores y los nuevos 
profesores; y 2) desean mejorar la calidad de la experiencia de 
mentoring, reduciendo el número de obstáculos que pudieran 
haber (Ganser, Bainer, Firma Bendixon-Noe, Brock et al., 1998, 
Gray & Gray, 1985; Janas, 1996; Kilburg, 2006, EE.UU. 
Departamento de Educación, 1998). 

Es importante que a los coordinadores del programa se les 
dote de alguna forma de compensación, así como de 
oportunidades para continuar su educación con respecto al 
desarrollo humano, investigación sobre prácticas de mentoring, 
diseño de programas, entre otros (Sherk, 1998).1ncumbe también 
al comité de planeación segurar que el coordinador no se desgaste 
al darle una responsabilidad adicional a una agenda ya demasiado 
ocupada. El resultado final de un distrito escolar en añadir más 
responsabilidades, sin quitar alguna tiene cuatro vertientes: 
Primero, se le reduce al coordinador la habilidad de resolver 
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problemas de asuntos en el momento acordado; segundo, esto 
sugiere una falta de preocupación por el bienestar del coordinador; 
tercero, sugiere que el distrito escolar no está dispuesto a apoyar 
el programa de mentoring e inducción en una forma que sea 
benéfica a todos los participantes; y, cuarto, actuar tomando una 
o más responsabilidades, sin el nivel de habilidad para múltiples 
tareas significa la posibilidad de agotamiento (Sweeny, B. 1993). 

El rol del administrador 

Aunque muchos modelos de mentoring y programas de 
inducción exitosos comparten un número de componentes claves, 
uno de los cuales es el liderazgo de los directores que apoyan y 
se comprometen con la noción de ayudar a los profesores 
principiantes y a los mentores a alcanzar el éxito no solamente en 
su relación, sino también es su desarrollo profesional, (Freedman 
y Jaffe, 1993; Hal Portner, 2005; Scherer, 1999). Es importante 
para el d1rector recordar que él o ella es un miembro muy 
importante del equipo de mentoring. Desafortunadamente, 
muchos administrativos, después del inicio previo al comienzo de 
clases, se excusan de un involucramiento mayor en el programa 
de mentoring. Razones para esto incluyen, pero no 
exclusivamente, los siguientes: 

1. Falta de tiempo debido a una apretada agenda 
2. Compromiso de confidencialidad 
3. Son vistos como evaluadores y no como un entrenador o 

mentor 
4. Se sienten como una "tercera rueda". Esto significa que el 

director no quería involucrarse en el camino del mentor y nuevo 
profesor mientras se encontraban estableciendo su relación 
profesional. 

Cualquiera que sea la razón, aquellos directores fallan en 
entender y reconocer su importancia como un miembro del 
equipo de liderazgo y la contribución que podría realizar en el 
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proceso de mentoring (Brock y Grady, 1997; Kilburg, 2003; 
Portner, H. 2001). 

Como un líder de instrucción, el director elogia de varias 
maneras el trabajo del mentor, desde ofrecer su tiempo al 
interactuar regularmente con los profesores, hasta reunirse con 
los nuevos profesores para analizar las expectativas y proporcionar 
recursos que son específicos a la escuela. Es importante que los 
nuevos profesores vean a su director como apoyo, cuidando de 
no tener un rol adverso. Los nuevos profesores necesitan tener 
la oportunidad de conocer al director y entender mejor lo que éste 
cree, lo que el director ha hecho para prepararse en atender al 
nuevo profesor, y evaluar si es posible lograr sus metas y potencial 
al trabajar y seguir al director, y si pueden o no confiar su futuro 
en él o en ella IDePree, 1992; Freedman y Jaffe, 1993; Kilburg, 
2003). 

Es Importante que los administradores reconozcan que ellos 
pueden proveer oportunidades para el mentor y el nuevo profesor 
de observarse uno al otro y a otros profesores; pueden alterar 
horarios para que los mentores y nuevos profesores se reúnan 
durante el almuerzo, así como en horas comunes de preparación. 
También pueden disponer de recursos discrecionales, darles una 
clase, ofrecerles la oportunidad de asistir juntos a talleres y 
conferencias, y crear oportunidades para discutir asuntos 
profesionales (Austin & Baldwin, 1992; Kilburg, 2006; Scherer, 
1999). Cuando los directores permiten que estas situaciones 
ocurran impulsan la comunidad y la capacidad dentro de la escuela 
(Eimore, 2000). 

Un área de preocupación para cualquier administrador que 
participa en un programa de mentoring e inducción es la barrera 
que existe entre evaluación, orientación y mentoring. En otras 
palabras, un conflicto de intereses con el rol primario del 
administrador como evaluador. Cuando los administradores están 
evaluando, están buscando las debilidades o retos que tiene el 
profesor y que necesita atención y mejoramiento. Cuando el 
director es entrenador-mentor de un nuevo profesor, el nuevo 
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profesor regularmente es la persona que maneja la agenda, no el 
director {Barkely, 2005). Cuando un director toma la dec·lsión de 
actuar como un entrenador o mentor para el nuevo profesor, el 
nuevo profesor necesita saber que no es necesario preocuparse 
por estar siendo evaluado en ese momento. Es importante 
recordar que si el director decide que él o ella necesita cambiar 
de mentor o entrenador al rol de evaluador durante el proceso de 
mentoring, entonces todas las expectativas creadas se derrumban 
y el daño colateral será evidente no sólo en la relación de 
mentoring entre directores y los nuevos profesores, sino también 
en la relación que el director podría tener con otros miembros del 
grupo de mentoring. 

Critica! Friends Group Coaches (Entrenadores del Grupo 
Crítico de Amigos - CFG! 

En su libro "La Energía para Enseñar," Graves (2001) establece 
que "No es tarea fácil el crear el tipo de ambiente en el que 
comunidades auténticas de aprendizaje puedan arraigarse. La 
mayoría de las escuelas no están estructuradas para sostener la 
colaboración." (p. 127). También declara: 

"Sí las escuelas se conv1erten en lugares donde los profesores encuentran 
comunidad y se 1nvolucran en el trabajo intelectual, los líderes necesitan 
proveer ambientes que ayuden a los profesores a hacer estas cosas. s·1 los 
profesores no pueden practicar el trabajo intelectual en las escuelas, 
Simplemente caen en clichés o en prácticas de prueba y error que no son las 
adecuados para sus alumnos." (p. 1261 

Cada CFG tiene al menos un entrenador que está capacitado 
para crear un ambiente colegial para los profesores y que proveen 
los protocolos para resolver problemas que al final mejoran las 
prácticas de enseñanza y aprendizaje de los estudiantes (Dunne, 
Nave, y Lewis, 2000; Escuela Nacional de la Facultad de Reforma, 
2006). Los protocolos proveen directrices que ayudan a guiar las 
conversaciones en el CFGs. Por supuesto, las directrices no son 
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suficientes para salvaguardar la vulnerabilidad. Los participantes 
necesitan ser considerados en sus preguntas y discusiones, y el 
entrenador juega un rol significante en ayudar a los miembros del 
CFG a llevar a cabo las prácticas más importantes. Los 
entrenadores salvaguardan el tiempo de escuchar que es 
fundamental en la práctica de resolver problemas. También proveen 
directrices que salvaguardan la vulnerabilidad del profesor o 
profesores que mostraron sus debilidades en la línea; estas 
directrices hacen que sea seguro ventilar aquellas cuestiones 
desafiantes. 

De acuerdo a un profesor: "Si soy parte de un CFG, significa que 
estoy comprometido con tu práctica y con tus estudiantes, tanto 
como con los míos." 

Los entrenadores calificados y con experiencia son esenciales 
si se quiere que los miembros del CFG sean exitosos en identificar 
las metas de aprendizaje de los estudiantes que tienen sentido en 
sus escuelas; observen reflexivamente las prácticas que intentan 
lograr esos objetivos; y, examinen en colaboración el trabajo de 
profesor y estudiantes (Dunne, Nave et al., 2000, p. 6). 

Al final, el entrenador ayuda a construir esos puentes para los 
miembros del CFG, que son importantes para su desarrollo 
personal y profesional. Esos puentes no solamente incrementan la 
habilidad del profesor para trabajar más eficazmente con sus 
estudiantes, sino que también ayuda a incrementar la capacidad 
para el mejoramiento y la comunidad en la escuela y el distrito. 

Metodología 

Este proyecto fue diseñado como un caso de estudio cualitativo 
que investigó los retos encontrados por los equipos de liderazgo 
de cinco distritos escolares y la intervención de los procesos que 
se utilizaron para remediar esos retos. Los cinco programas de 
mentoring fueron, en parte, diseñados por el Mentoring lnstitute 
at George Fax University. Las técnicas de recolección de datos 
que se usaron son los siguientes: 
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1. Recolección de datos de trabajo de campo, es decir, pasar 
tiempo en el ambiente donde los participantes normalmente 
pasan su tiempo (Yin, 2002a, 2002b). 

2. Uso de datos de encuestas y entrevistas para establecer una 
cadena de evidencia (Gay & Airasran, 2000; Yin, 2002a, 2002b). 

3. Proveer información de primera mano por el investigador que 
contribuyen a la profundidad del el estudio (Yin, 2002a, 2002b). 

Las siguientes preguntas de investigación guiaron el estudio: 
1. ¿Qué tipo de retos encontraron los equipos de liderazgo de 

cinco distritos escolares? 
2. ¿Qué ·,mpacto tienen los procedimientos de intervención en 

los mismos cinco equipos de liderazgo en las cinco escuelas 
distritales que se enfrentan a desafíos en forma regular? 

Contexto 

La información se obtuvo en un período de seis años de 25 
miembros del comité de Programa de Planeación, 6 coordinadores 
del programa de mentoring, 13 administrativos de cinco escuelas 
distritales y 20 del CFGC. 

Durante el primer año de estudio, dos distritos escolares 
implementaron los programas de mentoring en los niveles de 
Kinder a Grado 12 (K-12). Un distrito escolar era de una comunidad 
metropolitana y el otro de una pequeña comunidad rural. 

Durante el segundo año, tres distritos escolares participaron 
en el estudio. Dos de los tres distritos escolares habían participado 
en el estudio durante el primer año. El tercer distrito escolar era 
de otra comunidad metropolitana. 

Durante el tercer año, tres distritos escolares participaron en 
el estudio e incluyeron los dos distritos escolares de las 
comunidades metropolitanas y una nueva pequeña comunidad 
rural del distrito escolar. 

El cuarto año incluyó una pequeña escuela de la comunidad 
rural del distrito escolar del año previo y un nuevo distrito escolar 
rural. 
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Durante el quinto y sexto año del estudio participó una nueva 
comunidad rural grande del distrito escolar. Los distritos escolares 
tenían entre 45 profesores con 720 alumnos a 1,000 profesores 
con más de 17,000 estudiantes. 

Recopilación de datos 

La recopilación de datos fue coordinada por el investigador 
principal que colaboró en el diseño de los programas de mentoring 
para los cinco distritos escolares y también fue miembro del 
equipo de entrenamiento para cada distrito. Cada año del estudio, 
la planeación de los m·lembros del comité, los coordinadores del 
programa y los administradores fueron entrevistados un mínimo 
de cuatro veces. Ese proceso se repitió en cada distrito. La 
reducción de datos se produjo cada año del estudio y no hubo 
ningún intento consciente por parte de los investigadores para 
reproducir los temas comúnmente recurrentes. Lo siguiente 
identifica los cuatro pasos utilizados para recopilar los datos: 

(1) En el primer paso de este estudio, se recopilaron datos de 
los administradores, de los miembros del comité de planeación 
y los coordinadores del programa en octubre, febrero, abril y junio 
de los primeros cuatro arios. 

Durante los últimos dos años del estudio, se recopilaron datos 
cada mes por nueve meses durante cada año escolar; los CFGC 
también se incluyeron como miembros del equipo de liderazgo del 
distrito escolar de las zonas rurales. Tanto entrevistas formales 
como informales se utilizaron en cada punto de recopilación. Los 
datos adicionales se colectaron a partir de conversaciones 
informales y formales, así como las observaciones del investigador 
principal. Las entrevistas, conversaciones y las observaciones 
fueron parte de un curso de evaluación de los programas de 
mentoring y los equipos de liderazgo. No había ninguna intención 
por parte de los investigadores para solicitar a los participantes que 
respondieran de alguna manera específica. 
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(2) En el segundo paso, los retos fueron identificados en las 
encuestas por los investigadores. Las entrevistas, las 
conversaciones y las observaciones fueron transcritas 
textualmente y se leyeron una a la vez y se grabaron los 
problemas. Las discusiones referentes a las entrevistas y 
conversaciones fueron analizadas reflexionando en los datos y 
reduciéndolos de una forma manejable, lo que permitió a los 
investigadores compilar una lista de temas comunes, que 
identificaron los problemas encontrados por el programa de los 
miembros del comité de planeación, los administradores, los 
coordinadores y entrenadores de CFGC. 

(3) En el tercer paso se determinaron los problemas 
recurrentes que los equipos de liderazgo de las cinco escuelas 
distritales estaban encontrando de manera regular durante todo 
el año escolar. Esos temas se identifican en los cuadros 1 a 4. 

Los participantes fueron entrevistados de nuevo por el 
investigador principal en pequeños grupos y de manera individual 
durante el año escolar. El objetivo era colectar datos adicionales 
a través de entrevistas a profundidad formales e informales que 
proveerían de una descripción más detallada de los problemas 
recurrentes encontrados por los participantes. 

El entrevistador tomó notas de campo que proveyeron más 
detalle a los datos del estudio y luego se transcribieron 
inmediatamente después de cada sesión. Las entrevistas fueron 
realizadas en el sitio con los coordinadores del programa, los 
comités de planeación de programas, administradores y CFGC 
durante el año escolar. Las entrevistas con los miembros del 
comité de planeación del programa de mentoring fueron de 45 
minutos en promedio y las entrevistas con los coordinadores del 
programa fueron de 60 minutos en promedio. Las entrevistas con 
los administradores eran de 30 minutos en promedio y las 
entrevistas con los CFGC eran de 45 minutos. 

Las entrevistas se llevaron a cabo para discutir los tipos de 
retos a que se enfrentan los diversos grupos que participan en los 
programas de mentoring y para ayudar a los investigadores a 
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formarse una imagen más clara de los desafíos. De los datos 
recogidos en las tres primeras etapas, los investigadores aplicaron 
un estándar de selección con respecto a los desafíos de los 
equipos de liderazgo, encontrados para determinar los problemas 
recurrentes los cuales se abordarían a través de la aplicación de 
los procedimientos de intervención. El estándar de selección 
incluyó lo siguiente: el problema tenía que ocurrir de forma regular 
durante los primeros 5 meses del ano escolar y los equipos de 
liderazgo tenían que identificar el problema como una 
preocupación que no fue resuelta en los primeros 5 meses 
(Kilburg y Hancock, 2006). 

(4) En la fase cuatro, las estrategias de intervención fueron 
seleccionadas después de que el investigador principal consultó 
con los coordinadores del programa individual de mentoring, el 
Comité de Planeación y los administradores. La responsabilidad 
del investigador principal era proporcionar datos relativos a los 
problemas recurrentes y luego ayudar a los equipos de liderazgo 
individual en la decisión sobre el tipo de estrategia de intervención 
a implementarse. Después de que la estrategia de intervención 
se había implementado, los miembros de cada equipo de liderazgo 
fueron entrevistados en relación con la estrategia de intervención 
con el fin de determinar su éxito o fracaso. 

Resultados 

En respuesta a la primera pregunta de investigación, los 
miembros del equipo de liderazgo de los cinco distritos escolares 
identificaron una variedad de problemas que se encontraron, ya 
sea como un único evento o como un evento que se repetía a lo 
largo del año escolar. Aunque los miembros del equipo de 
liderazgo identificaron una variedad de desafíos, no incluyeron 
todos los problemas que encontraron, sólo aquellos que se 
consideraron de gran interés. Los problemas identificados en cada 
cuadro son un resumen de todos los problemas de los distritos 
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escolares en el año y no están listados de acuerdo a su prioridad. 
Los datos indicaron los siguientes resultados: 

El Primer Año - Dos distritos escolares participaron en el 
estudio del primer año. Los dos equipos de liderazgo se 
compusieron de 15 miembros del comité de planeación, 4 
administradores y 2 coordinadores de programa. El total de los 21 
miembros de los equipos de liderazgo participaron en el proceso 
de la entrevista y aunque todos identificaron los problemas, que 
impactaron continuamente al programa de mentoring, ambos 
equipos de liderazgo estaban satisfechos con el programa para el 
primer año. Además de identificar los problemas que enfrentaron, 
los miembros de los equipos de liderazgo también identificaron 
los problemas que se encontraron de manera recurrente. Durante 
cada año del estudio, cada distrito escolar comenzó su programa 
de mentoring con un grupo de profesores nuevos en el distrito 
escolar. 

La falta de tiempo es generalmente el factor común en todos 
los problemas. El cuadro 1 identifica los problemas comunes que 
los equipos de liderazgo encontraron en ambos distritos escolares, 
así como aquellos problemas que continuaron durante todo el año 
escolar. 

El tercer y cuarto año -sólo dos equipos de liderazgo de los 
distritos escolares participaron en el tercer y cuarto año. Los dos 
distritos escolares incluyeron un distrito escolar metropolitano y 
otro rural. El distrito escolar pequeño y rural era nuevo en el 
estudio. Seis administradores, dos coordinadores de programa y 
seis miembros del comité de planeación fueron entrevistados. 
Todos los miembros del comité de planeación eran del pequeño 
distrito rural. 

Los problemas encontrados y los problemas recurrentes eran 
esencialmente los mismos para ambos años, con algunas 
variaciones de menor importancia. Al considerar si este hallazgo 
de consistencia podría o no ser un elemento de nuestra 
evaluación, no pudimos identificar ninguna variable asociada o 
tendenciosa. 
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El Quinto y Sexto año ~durante el quinto y sexto año del 
estudio, sólo un nuevo distrito escolar rural participó en el estudio. 
Había ocho miembros del comité de planeación, un coordinador 
de programa, quien también era el Director de Evaluación de 
Estudiantes, ocho administrativos y 20 entrenadores CFG que 
participaron en el equipo de liderazgo del distrito. Durante el sexto 
año del estudio, el coordinador del programa se convirtió en el 
superintendente auxiliar al comienzo del sexto año y un nuevo 
coordinador fue contratado dentro del programa de mentores. El 
equipo de liderazgo también se amplió para incluir ocho 
entrenadores pares de alfabetización, así como un director de 
conversaciones de nuevos profesores. 

Cuadro t. 

Problemas recurrentes a que se enfrentan los equipos de Liderazgo, Año l 

Comités de (1) Financiamiento 
Planeación (2) Las cuestiones que deben abordarse, 

como resultado de las evaluaciones por 
los miembros del equipo de mentoring y 
los coordinadores del programa 

(3) Falta de tiempo 

Coordinadores de (1) Falta de tiempo 
Programa 

(2) No todos los problemas son visibles 

(3) Retrocesos 

(4) Detalles diarios 

Administradores (1) Falta de tiempo 

(2) Conflicto de intereses 

(3) Dinero 

(4) La mayoría de los administradores no 
estaban incluidos en el programa de 
mentoring. 
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Cuadro 2. 

Problemas recurrentes que se enfrentan los equipos de liderazgo, Año 2 

Comités de Planeación (l) Anomalías en el Distrito 

(2) Financiación 

(3) Cuestiones que deben ser abordadas 
como resultado de las evaluaciones por 
los miembros del equipo de rnentoring y 
los coordinadores del programa 

Coordinadores de (l) Falta de tiempo 
Programa (2) Retrocesos 

(3) Detalles diarios 

(4) No todos los problemas son visibles 

(5) Sin compensación 

Administradores (1) Manejo de conflictos 

(2) Falta de tiempo 

(3) Financiamiento 

Este programa de mentoring del distrito era ún1co en 
comparación con los otros cuatro programas de mentoring en este 
estudio, en que era para todos los profesores en lugar de sólo 
nuevos profesores de los distritos. Este programa de mentoring 
tenía cuatro niveles, mientras que en los demás distritos sólo 
había un nivel, donde un mentor era asignado con un profesor 
nuevo. Los cuatro niveles que formaban parte del programa de 
mentoring para todos los profesores incluyó: 

1. El nivel uno era un programa de mentores para los nuevos 
profesores del distrito escolar que incluyó una persona de apoyo 
a la escuela (PAE), que era responsable de ofrecer servicios de 
mentoring de 1 a 3 profesores nuevos en su plantel. 

2. El segundo nivel era un grupo de 8 mentores que habían 
s1do capacitados como entrenadores CFG (CFGC) y quienes 
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facilitaron los talleres mensuales Conversación de Profesor Nuevo 
(CPN). 

Cuadro 3. 

Problemas recurrentes encontrados por los equipos de liderazgo, Afio 3 y 4 

Comités de (l) Anomalías de Distrito 
Planeación (2) Financiamiento 

(3) Cuestiones que deben ser abordadas 
como resultado de las evaluaciones por 
los miembros del equipo de mentoring y 
los coordinadores del programa 

Coordinadores de (1) Falta de tiempo 
Programa (2) No todos los problemas son visibles 

(3) Sin compensación 

(4) Dificultades con algunos 
administrativos y personal 

(5) Detalles diarios 

Administradores (1) Falta de tiempo 

(2) Financiamiento 

3. El tercer nivel de mentoring involucró algunos profesores 
veteranos y nuevos que querían participar en un CFG en su 
escuela. 

4. El cuarto nivel se estableció durante el segundo año del 
programa de mentores e incluyó servicios de entrenamiento 
provistos por la Literacy and Peer Coaches para todos los 
profesores en el distrito. 

Es importante señalar que los problemas recurrentes que se 
identificaron fueron esencialmente los mismos, con algunas 
excepciones para el quinto y sexto año del estudio. 
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Cuadro 4. 

Problemas recurrentes que enfrentan los equipos de liderazgo, Aiio 5 y 6 

Comités de (1) Financiamiento 

Planeación (2) Las cuestiones que deben abordarse, 
como resultado de las evaluaciones por 
los miembros del equipo de mentoring y 
los coordinadores del programa 

Coordinadores de (1) Falta de tiempo 

Programa (2) Retroceso 

(3) No todos los administradores estaban 
dispuestos de disponer un tiempo para el 
CFG 

(4) No todos los problemas son visibles 

(5) Temas para reuniones de CPN 

Administradores (1) Poca participación 

(2) Falta de tiempo 

(3) Financiamiento a nivel del plantel 

Entrenadores CFG (1) Tiempo (CFGs cancelados) 

(2) Retrocesos 

(3) No todos los administradores estaban 
dispuestos a destinar un tiempo para el 
CFG 

(4) Razones para participar en el CFG 

Respuestas a los procedimientos de intervención 

Una vez que un problema recurrente había sido identificado 
como un impacto negativo al programa de mentoring, los 
procedimientos de intervención fueron presentados por un equipo 
de planeación, un coordinador de programa, o un administrador 
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del distrito escolar. El instructor e investigador del Mentoring 
lnstitute consultó a cada distrito escolar en relación con la 
intervención de procedimiento que se iba a aplicar. 

Tras introducir una intervención, el Instructor investigador y 
entrenador principal de los programas de mentoring encuestó y 
se entrevistó con los mentores y los nuevos profesores antes y 
después de los talleres, así como por correo electrónico. Los 
coordinadores del programa de mentoring, así como los facilitadores 
de los talleres, desempeñaron un papel importante en el suministro 
de información adicional a través de reuniones periódicas con el 
entrenador principal sobre los problemas a que los miembros del 
equipo de mentoring se estaban enfrentando. La confidencialidad se 
mantuvo durante estas reuniones. El investigador principal percibió 
que todos los participantes del estudio eran muy francos en sus 
conversaciones al dar retroalimentación tanto positiva como 
negativa. Para efectos de confidencialidad, los nombres de los 
profesores. del coordinador, del comité de planeación, del 
administrador, del profesor nuevo y el mentor han sido sustituidos. 

A continuación se presentan las respuestas de los equipos de 
mentoring y los líderes de programa para los procedimientos de 
intervención. 

Comités de Planeación 

Financiamiento -uno de los recursos más importantes en la 
planeación de un programa de mentoring es el financiamiento. 
Lamentablemente, tres de los cinco comités de planeación de 
distrito no han podido obtener todos los fondos necesarios para 
la aplicación del programa de mentoring durante el primer año. El 
primer dinero que se utilizó para poner en práctica estos 
programas proviene de una pequeña subvención para cada uno de 
los distritos del departamento de Educación del Estado y una 
cantidad limitada de los fondos para desarrollo del personal de 
cada escuela. A pesar de la falta de financiamiento, los comités 
de planeación en los tres programas tomaron la decisión de 
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avanzar e implementar sus programas, a pesar de que los 
mentores y los coordinadores del programa no recibieron pago y 
no fueron relevados de algunas funciones para realizar la 
observación. 

La estrategia de intervención para los tres distritos fue sol"lc·ltar 
subvenciones adicionales a las organizaciones estatales y 
privadas, y solicitar un aumento en los presupuestos de distrito 
para el desarrollo de personal, así como identificar el programa de 
mentoring como una nueva línea presupuesta!. 

Resolución de problemas- Otro problema que encararon los 
comités de planeación, de manera regular, fue abordar los 
problemas o preocupaciones de los miembros del equipo de 
mentoring y coordinadores del programa, que resultaron de los 
datos recopilados med1ante encuestas y entrevistas. Los 
problemas o preocupaciones que impactaron negativamente el 
programa mcluyen, pero no se limitan a: 

(1 l Determinación de los temas que los profesores nuevos en 
el distrito tendrían que saber. 

(2) Tratar de hallar tiempo para las reuniones que se realizan 
para los nuevos profesores y mentores. 

(3) Asignar tiempo de para realizar las observaciones. 
(4) Conseguir que los consejos escolares proporcionen el 

financiamiento adecuado para los programas de mentoring. 
{5) Convencer a dos administradores que necesitarían proveer 

recursos para el desarrollo personal y tiempo para los equipos de 
mentoring en sus escuelas. 

(6) Un administrador del plantel no apoyaría el programa de 
mentoring. 

El procedimiento de intervención que se introdujo para 
determinar el valor de los temas de estudio, fue encuestar a los 
nuevos profesores y determinar temas que podrían aumentar su 
conocimiento y nivel de habilidades con respecto a su desarrollo 
profesional. También es importante señalar que los comités de 
planeación se dieron cuenta de que no todos los profesores nuevos 
en el d"1strito verían la importancia de algunos de los temas al 
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principio y sólo el tiempo y la experiencia proporcionarían esa 
percepción. 

Tiempo~ tener suficiente tiempo disponible fue otro problema 
que todos los programas de mentoring enfrentaron. La estrategia 
de intervención presentada por todos los comités de planeación 
era buscar financiamiento para liberar tiempo. La regla de oro, de 
acuerdo con los miembros del equipo de liderazgo, parecía ser "algo 
es mejor que nada." Los comités de planeación fueron muy 
agresivos al tratar de liberar tiempo para las conversaciones de 
mentoring. 

En algunas circunstancias, el distrito consiguió fondos de 
desarrollo del personal para pagar por la liberación de tiempo. En 
otras circunstancias, los administradores del plantel se ofrecieron 
como voluntarios para liberar tiempo para los equipos de 
mentoring, al tomar una de las clases de los miembros del equipo 
para que los equipos de mentoring se observen unos a otros. 

Un comité de planeación del distrito escolar se enfrentó a un 
administrador veterano del plantel, qu1en dijo que estaba 
dispuesto a participar en el programa de mentoring para su 
escuela, pero luego no lo hizo. Él no dio oportunidades para que 
se reunieran los equipos de mentoring, ni asistió de buena gana 
a los nuevos profesores o mentores ni quiso proveer de 
oportunidades a los empleados para su desarrollo personal para 
los equipos de mentoring en su escuela. 

También se le encontró quejándose continuamente con los 
profesores en su plantel y la comunidad sobre la junta escolar y 
el superintendente, quien también era el coordinador del 
programa, acerca del programa de mentoring, y otros asuntos. En 
esta situación, el Comité de Planeación consideró que el 
superintendente necesitaba intervenir. El superintendente, con la 
aprobación de las juntas escolares, destituyó al director de su 
cargo durante el año escolar y lo reemplazó con otro administrador 
que apoyaba al distrito escolar y la necesidad de continuar con el 
desarrollo profesional en todos los niveles. 
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Coordinadores del Programa 

Los coordinadores del programa de mentoring sintieron que el 
tiempo fue uno de los factores que impactaron negativamente no 
sólo su trabajo, sino al de los equ'1pos de mentores también. 
Cuando se les pidió más información, sus respuestas fueron 
similares. Los coordinadores del programa se sentían como si 
fueran siempre en la "vía ráp'1da" para responder a las preguntas 
de una manera oportuna, proveer de recursos adecuados, y en 
general, satisfacer las necesidades de "todos" en el programa de 
mentoring. 

En la mayoría de los casos, los coordinadores fueron capaces 
de satisfacer las necesidades de los equipos de mentoring a 
través de contestar la llamadas inmediatamente y/o crear 
reuniones con los equ1pos de mentoring en un lapso de 12 horas. 
Un profesor nuevo caracterizó la intervención de su coordinadora 
de d"1strito de la siguiente manera: 

"De verdad aprecio la rapidez con la que coordinadora ha s1do capaz de 
responder a las preguntas que m1 mentor y yo teníamos. Sé que ellos están 
muy ocupados con todas sus responsabilidades, pero es obvio que ella está 
compromet1da en proporc1onar un ambiente de calidad para llevar a cabo el 
proceso de mentoring'' 

Desafortunadamente, no importa que tan duro trabajaron 
algunos de los coordinadores para destinar mensualmente tiempo 
para reuniones con los nuevos profesores, hubo por lo general, al 
menos, 2 ó 3 nuevos profesores en cada distrito, que criticaron 
el tiempo que pasaron en las reuniones. Ellos argumentaron que 
algunos de los contenidos no era tan útiles como les hubiera 
gustado, sus horarios diarios ya estaban sobre los límites de su 
resistencia con la preparación de clases, la clasificación, la reunión 
con los padres y asistir a otras reuniones. 

La cuestión de tiempo también afectó a muchos de los horarios 
de trabajo de los coordinadores. Cada coordinador estaba 
trabajando ya sea en enseilanza de tiempo completo o en una 
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posición administrativa, y la posición del coordinador se añadió 
a la contratada. La intervención que se presentó por dos comités 
de planeación, antes del comienzo del segundo año, fue 
proporcionar la compensación financiera para la asignación extra 
de deberes como coordinador de mentoring. El siguiente 
comentario, de uno de los dos coordinadores refleja la respuesta 
de la voluntad de los distritos para apoyar su trabajo, al proveer 
un aumento de sueldo. 

"Fue realmente maravilloso saber que el distrito estaba dispuesto a reconocer 
la Importancia de la labor que estaba haciendo. Siento que aprecian los 
esfuerzos que estoy hac1endo en nombre de los profesores y espero que 
contmúen este esfuerzo ... y sé que una de las razones por la que nos han 
apoyado tanto es debido al trabajo que el as1stente del supenntendente ha 
hecho en nuestro nombre." 

Una anomalía -un distrito escolar tuvo un problema inusual 
mayor que era considerado una anomalía por el investigador 
principal, ya que él nunca había visto o experimentado antes este 
tipo de comportamientos en un distrito escolar donde se estaba 
desarrollando e implementando el programa de mentoring. 
Después de una serie de entrevistas formales e informales con 
el superintendente y varios profesores, el investigador se percató 
que el problema estaba relacionado con una falta de confianza, 
que se ha visto agravada por una serie de acciones disciplinarias 
por el consejo escolar y el superintendente, previo al comienzo del 
programa de mentoring. En conjunto, estos problemas parecían ser 
una amenaza mortal para el éxito de programa de mentoring en 
el primer año. 

Al tratar de remediar el problema, el superintendente consideró 
que el establecer un programa de mentoring podría proveer la salud 
en el distrito y posiblemente traer una respuesta positiva al 
problema existente entre el liderazgo y los profesores. Después 
de que se había terminado el proceso de planeación para el 
programa de mentoring, hubo una sensación de alivio por parte 
de los maestros y administradores que participaron en la 
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planeación. Sin embargo, durante el primer programa de 
mentoring en servicio a principios del año escolar, el entrenador 
principal fue confrontado por uno de los mentores que estaba muy 
molesto con la admin"1stración y quería pasar el tiempo hablando 
de sus preocupaciones en la presencia de los nuevos profesores 
y los otros mentores. El extracto siguiente muestra algunos de los 
pensamientos del entrenador principal durante el primer par de 
minutos de queja. 

"No puedo creer lo que estoy escuchando. No puedo creer que este hombre 
esté sacando su hacha en nuestra primera reunión. Uno pensaría que este 
hombre sabría mejor_ Esto 110 puede continuar. Este hombre va a arruinar 
todo para lo que hemos trabajado " 

Después de que la reunió terminó, el entrenador principal se 
reunió con el coordinador, quien era también el superintendente, 
para evaluar el impacto de la sesión. El entrenador principal 
compartió que la sesión en general tuvo éxito con base en las 
evaluaciones de los miembros del equipo de mentoring y por sus 
propias reflexiones al final del día. S1n embargo, el entrenador 
también le confió al coordinador del programa que se sentía 
"cegado" en la primera actividad y luego pasó a explicar lo que 
pasó. El coordinador tuvo la siguiente respuesta: 

"Lo s1ento, creo que debí haberle dicho a usted que podría presentarse este 
problema, pero no quería que usted se preocupara por ello antes de la sesión, 
y yo además, no quería contam1nar cómo podria ver a algunos de los 
profesores veteranos, y en particular, al mentor que le estaba haciendo pasar 
un mal rato." 

Como resultado de esa conversación, el mentor fue "relevado de 
su posición" por los comentarios negativos que hizo en relación con 
el director y el consejo escolar" (Kilburg y Hancock, 2006, p. 1331 ). 
Cuando el nuevo profesor descubrió que su mentor fue destituido 
de su cargo y otro profesor veterano que tenía una actitud positiva 
en la escuela fue el voluntario que trabajó con él, estaba eufórico. 
El nuevo profesor sintió que el coordinador de mentoring velaba 
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por sus mejores intereses y lo consideró como un paso positivo, 
no sólo para él, sino también para el programa de mentoring. 

Retrocesos -para la mayoría de los coordinadores del programa, 
los retrocesos fueron otro problema al que le tuvieron que hacer 
frente de forma regular. La mayoría, si no todas las intervenciones 
que se emplearon en estas situaciones, involucraron 
conversaciones de uno-a-uno con la persona acerca de cómo iban 
a resolver la situación. El proceso de resolución de problemas 
sirvió muy bien para casi todos los coordinadores. 
Lamentablemente, dos de los coordinadores no pudieron alentar 
o persuadir a sus directores, quienes no estaban dispuestos a 
proporcionar el tiempo necesario para que los participantes se 
reunieran en su plantel. El argumento de los directores era que 
el tiempo era un lujo y sólo tenían el tiempo suficiente para avanzar 
en su propia agenda. 

Los coordinadores del programa también tuvieron problemas 
que no siempre estaban en sus manos. Los coordinadores 
entendieron que a pesar de todo lo que podrían intentar, no serían 
capaces de identificar todos los problemas al principio y que esto 
era parte de la a curva de aprendizaje. En todas, salvo en una 
situación, los coordinadores fueron capaces de gestionar 
eficazmente los problemas imprevistos. Normalmente, los 
problemas encontrados incluyen falta de comunicación entre los 
miembros del equipo de mentoring, conflictos de personalidad, las 
preocupaciones sobre la falta de tiempo y la falta de apoyo 
emocional. En la mayoría, todas estas situaciones, fueron 
manejadas a través de conversaciones uno-a-uno con el 
coordinador del programa de mentoring y miembros del equipo 
de mentoring utilizando entrenamiento y estrategias para resolver 
problemas. 

En un caso concreto, al coordinador de mentoring no se le 
informó de los problemas que un profesor nuevo estaba teniendo en 
una escuela secundaria con respecto al manejo de clase. Aunque 
el mentor y el director hicieron todo lo posible para ayudar al nuevo 
profesor, al final, el nuevo profesor renunció porque no fue capaz 



304 COORDINADORES: NORA DOMÍNGUEZ / JUAN DE DIOS PINEDA 

de hacer frente a la los problemas que tenía con el manejo del 
aula. Después de hablar con el coordinador de mentoring acerca 
de las circunstancias, la respuesta fue: 

"Esta fue realmente una circunstancia desafortunada. Me gustaría haberlo 
sabido antes Creo que podríamos haber sido capaces de proporc1onar 
as1stencia adicional, a pesar de no haber podido garantizar su éxito." 

Después de reunirse con el coordinador, el investigador 
principal se reunió con el nuevo profesor para escuchar su punto 
de vista. La siguiente es parte de la conversación que el nuevo 
profesor compartió con el investigador. 

'No culpo a nad1e por lo suced1do Mi mentora trató de ayudarme tanto como 
ella podía. pero nunca conseguí sentirme cómodo con el manejo de clases. 
Yo sabía que probablemente habría problemas con eso, pero pensé, que 
debido a mi edad y mi experie11cia de vida. que podría superar ese problema_ 
Nunca he sido muy autoritario y los n1ños se dieron cuenta de mmedíato y 
nunca me pareció recuperar. Creo que es hora de ret1rarme y hacer algo 
más y eso está bien conmigo." 

Administradores 

El tiempo era un problema para aproximadamente el 50% de 
los administradores. Desde el proceso de planeación para tres de 
los cinco programas de mentoring no se inició sino hasta los 
cuatro de meses antes de que el programa de mentoring se 
implementara; los administradores no tenían tiempo para crear 
horarios de enseñanza que les permitiera dedicar tiempo para que 
los equipos de mentoring se pudieran reunir durante el día escolar. 

Una de las estrategias de intervención que los administradores 
acordaron, pero que sólo la mitad de los administradores del 
plantel fueron realmente capaces de llevar a cabo, era 
proporcionar un sustituto y 1 o el administrador tomaría una clase 
por uno de los miembros del equipo de mentoring. Aunque en 
retrospectiva, esta estrategia de intervención tenía merito y 
proveyó tiempo de liberación, también consumió tiempo de los ya 
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ocupados horarios de los administradores. Desgraciadamente, 
hubo muchas veces en que un administrador se había 
comprometido a proporcionar tiempo de liberación, pero debido 
a que un padre o estudiante necesitaban atención inmediata, no 
fueron capaces de sustituir al profesor. 

En varios distritos, los maestros veteranos que no fueron parte 
del programa de mentoring se ofrecieron a ayudar al nuevo 
profesor y mentor, tomando una de sus clases durante su período 
de preparación. En ambos casos, cuando el administrador del 
plantel y el profesor veterano proveyeron tiempo de liberación, 
los miembros del equipo de mentoring apreciaron la consideración 
y la voluntad de los otros miembros del personal para ayudar. 

La financiación a nivel del plantel era también una preocupación 
para los administradores, porque el proceso de presupuesto para 
el nuevo ano escolar ya se había establecido antes de la aplicación 
de los programas de mentoring y no se había asignado dinero para 
la Implementación de los mismos en ese año. Las estrategias de 
intervención que el 95% de los administradores utilizaron para 
proporcionar financiamiento para los equipos de mentoring en sus 
planteles, incluyeron el uso de los recursos para desarrollo del 
personal, los fondos discrecionales, así como fondos del Título 11. 

Aunque los administradores no fueron capaces de proporcionar 
todo el financiamiento que necesitaban los equipos de mentoring, 
todavía tenían un sentido de satisfacción al saber que eran capaces 
de proporcionar tiempo de liberación para las observaciones, ya 
que el distrito no tenía los fondos para el primer año. 

Durante el quinto y sexto ano del estudio, los administradores 
del plantel especialmente debían negociar para hacer frente a dos 
problemas recurrentes. El primer problema fue tratar de 
proporcionar al personal el tiempo de desarrollo para las reuniones 
mensuales del CFG. Cuatro de las ocho escuelas habían 
programado el tiempo en sus horarios mensuales para desarrollo de 
personal para las reuniones de los CFG durante el día escolar. Sin 
embargo, había cuatro escuelas que no se habían preparado a 
tiempo durante el día escolar para las reuniones de CFG, por lo 
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que los profesores se reunían en su tiempo libre sin 
compensación. 

Es importante señalar que ninguno de los profesores, que 
participaron volun-tariamente en el CFG, pidieron una 
compensación, pero todavía estaban dispuestos a asistir a las 
reuniones mensuales en el tiempo que sus horarios les permitían. 
La intervención fue que el director de programa y el asistente del 
superintendente contactaran a los directores para tener una 
conversación sobre el valor de la CFG y el impacto potencial 
positivo que podría tener sobre los estudiantes. Esta conversación 
está todavía en curso actualmente. 

Entrenadores CFG (Critica/ Friends Group Coaches) 

El quinto y el sexto año de este estudio fueron los únicos años 
en que los entrenadores CFG fueron parte de los programas de 
mentoring de un distrito escolar. Sin duda, el tiempo fue el mayor 
problema para los entrenadores por varias razones. No todos los 
directores de los planteles habían programado el tiempo para 
desarrollo del personal durante la jornada escolar para que se 
reunieran los CFGs. Al menos la mitad de las escuelas en el 
distrito no liberaron tiempo durante el día escolar, así que los 
profesores se reunían después de las horas escolares a fin de 
tener el tiempo necesario para trabajar juntos en el CFGs. El 
distrito está trabajando actualmente en exigir a sus directores a 
fin de incluir las reuniones del CFG como parte del tiempo liberado 
para desarrollo del personal durante el día escolar, una vez al mes. 
Sin embargo, no todos los directores están de acuerdo con 
destinar este tiempo para el CFGs porque les toma tiempo de sus 
agendas y ese control es crítico para algunos administradores. 

En la actualidad, el coordinador del programa y el super 
intendente asistente siguen el diálogo con los administradores que 
no están dispuestos liberar el tiempo para el CFG. Algunos CFGs 
continúan luchando para conseguir tiempo para reunirse, debido 
a los horarios ocupados de los profesores. Lamentablemente, las 
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conferencias de padres, el entrenamiento, el ser padres solteros 
con hijos, la planeación, la calificación, entre otros compromisos, 
son algunos factores que limitan la cantidad de tiempo disponible 
para algunos profesores en el CFGs. Como consecuencia de este 
problema, un profesor veterano, que fue también un entrenador 
de CFG, dijo lo siguiente: 

"Es muy bueno tener t1empo asignado durante el día escolar para reun1rse 
una vez al mes. pero algunas de las escuelas no cuentan con esa oportunidad 
debido a la res1stenc1a por parte del director, lo cual es muy malo." 

Parece que los directores que participan actualmente en el 
programa de Liderazgo del CFG, que está dirigido por el asistente 
del superintendente, son los que liberan tiempo para las reuniones 
de los CFGs, mientras que los directores que no participan en el 
programa son los que normalmente no liberan el tiempo a causa 
de sus propias agendas. 

Varios entrenadores del CFG dijeron lo siguiente en relación a 
los directores que no estaban dispuestos a liberar tiempo para que 
se reunieran los CFGs: 

"S1 b1en es desalentador el que tengamos que luchar muy duro para liberar 
t1empo, sabemos que el asistente del superintendente, quien ayudó a d1señar 
el programa de mentormg, y el coordinador de mentonng segu1rá presionando 
a los directores a fin de incluir las reuniones del CFG como parte de su día 
escolar una vez al mes .. todo lo que podemos hacer es seguir trabajando 
hacía esa meta." 

Es interesante observar que en varias de las escuelas que 
brindan y liberan tiempo para el desarrollo personal, los CFGs son 
sólo una de las actividades opcionales que los profesores pueden 
elegir para asistir durante ese período de tiempo. Debido a que 
hay una elección, algunos profesores seleccionarán el CFG porque 
es el programa menos invasivo en cuanto a la cantidad en el menú 
de actividades. Los entrenadores que facilitan estos CFG 
reconocen que "es la manera en que va a ser para algunos de los 
profesores." Al fmal, los entrenadores esperan que las 
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conversaciones que tienen los profesores en el CFGs les guiarán 
hacia un mejor entendimiento de la necesidad de examinar los 
problemas desde varias perspectivas, así como demostrar la 
importancia de trabajar con una comunidad de aprendizaje 
permanente. 

Conclusiones 

Este estudio tuvo como propósito comprender algunos de los 
problemas encontrados de manera recurrente por los equipos de 
liderazgo de los cinco distritos escolares y sus respuestas a los 
procedimientos de intervención que se han introducido. Esta 
información puede ser de ayuda para todos los líderes de 
programas de mentoring. 

Sin embargo, la verdadera Importancia del estudio radica en 
nuestras recomendaciones de cómo los lectores, quienes también 
se enfrentan a esos desafíos, podrían manejar sus propias 
intervenciones en los programas de mentoring. Por lo tanto, aquí 
les ofrecemos sugerencias para las intervenciones que responden 
a los grandes desafíos que se identificaron en este estudio: la falta 
de tiempo, las barreras institucionales, las evaluaciones, el cambio 
y el conflicto, y la creación de nuevos tipos de relaciones 
profesionales. 

1. Tiempo 

El desafío del tiempo ha sido una de las cuestiones más 
difíciles para los equipos de mentoring y para los equipos de 
liderazgo que son responsables de planear, ejecutar y evaluar el 
impacto de sus programas de mentoring K-12. Hallar el tiempo 
para planificar casi siempre es complicado por los horarios tan 
ocupados que tienen los miembros del equipo de liderazgo. 
Aunque la mayoría de los equipos de liderazgo son voluntarios, los 
profesores, especialistas y administradores en aquellos equipos 
son generalmente gente que participa en muchas otras 
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actividades donde se requiere de liderazgo, experiencia y 
habilidades interpersonales. 

Es crítico para las organizaciones proporcionar tiempo 
suficiente para que los miembros del equipo de liderazgo 
colaboraren entre sí de manera regular. Los distritos escolares 
también necesitan liberar tiempo y modificar las descripciones de 
trabajo para dar cabida a la carga de trabajo de los miembros del 
equipo de liderazgo, y/o proporcionar algún tipo de compensación 
para demostrar que se valora el trabajo adicional realizado. 

Tamb1én es importante proporcionar a los mentores y 
discípulos el tiempo suficiente para reunirse y observarse. Dada 
la organización tradicional de las escuelas no es extraño que los 
equipos de mentoring sean a menudo ignorados. En muchas 
escuelas el tiempo es organizado para optimizar las elecciones de 
los estudiantes y no para apoyar las conversaciones y 
colaboraciones de los profesores para mejorar la enseñanza y 
aprendizaje. Los profesores que trabajan en la misma materia o 
nivel de grado podrían o no podrían estar en el mismo plantel y rara 
vez se les paga para trabajar juntos y desarrollar una visión común 
o para discutir y resolver los desafíos. 

Cuando poca o ninguna atención se presta a las conversaciones 
de mentoring, entonces, no sólo los profesores sufren, sino 
también los estudiantes. 

Mejores Prácticas - De valor al aprendizaje profesional, el cual es el 
prerrequ1S1to para mejorar el aprendiza1e de los estudiantes Otorgue a los 
profesionales el tiempo que neces1tan para planear en colaboración, aprender 
de su traba¡o juntos, y satisfacer las expectativas de su trabajo. 

2. Barreras Institucionales 

El compromiso institucional y el apoyo son esenciales para el 
éxito de mentoring y el programa de mentoring. Es necesario que 
el programa sea visible y sus metas alcanzables. Como líder de la 
instrucción, el director puede complementar la labor de los 
mentores al dedicar tiempo a interactuar con regularidad con los 
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profesores. Los profesores principiantes necesitan conocer las 
expectativas de sus directores y lo que pueden esperar del 
director. Ellos también necesitan la oportunidad de entender lo 
que su director ha hecho para prepararse para asistir al nuevo 
profesor, de evaluar si el profesor principiante puede alcanzar sus 
objetivos y el potencial siguiendo los consejos de trabajo del 
director, y s·l pueden confiar el futuro de su carrera profesional en 
él/ella. 

La evidencia empírica sugiere que los profesores principiantes 
que salen de la profesión, a menudo lo hacen debido al apoyo 
insuficiente de la administración (Smith & lngersoll, 2004). Dado 
este hecho, es oportuno y vital que los distritos escolares 
seleccionen cuidadosamente a los administradores comprometidos 
con el proceso de mentoring, que deseen crear una cultura de 
cambio y construir una comunidad de aprendizaje profesional. 

También es importante que los administradores tengan una 
comprensión clara de su papel y responsabilidades en el proceso 
de mentoring. Esto es especialmente cierto en lo que respecta 
a su papel de supervisor, entrenador, mentor y colega en el 
proceso de mentoring y el impacto que tienen esas funciones 
sobre el proceso, incluso cuando no se lleven a cabo de manera 
adecuada. 

La inadecuada financiación es otra de las barreras 
institucionales que pueden impedir el progreso y provocar el 
fracaso del programa de mentoring. Sin una financiación 
adecuada, algunos participantes no pueden dar el 100% que se 
espera de ellos en la relación de mentoring. Algunos profesores 
principiantes pueden sentirse abrumados con el trabajo diario 
hasta el punto en que los horarios de los talleres de mentorlng no 
encajen con su apretada agenda. 

Sin una financiación adecuada, los equipos de mentoring no 
pueden dedicar el tiempo suficiente en el día para planificar, 
realizar y reflexionar sobre sus experiencias de aprendizaje 
profesional, y estos equipos sentirán que no son una parte valiosa 
de la profesión educativa. Al final, !os distritos escolares deben 
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estar dispuestos a comprometer el financiamiento apropiado para 
cualquier programa de inducción y mentoring: 

Mejores Prácticas -la financiación adecuada es fundamental para el éxito de 
mentoring. Sin ese apoyo, el aprendizaje necesario para el crecimiento 
profesional no puede llevarse a cabo, y eso signtfica que las me¡orar en 
aprendtzaw de los estudiantes también se limita. Los administradores que 
esperan y desean una meJora de resultados en el aula también ofrecen el 
apoyo para los prolestonales dedicados a ello. 

3. Evaluaciones 

La evaluación de la eficacia de los participantes del programa 
de mentoring y de los miembros del equipo de liderazgo es muy 
importante durante todas las fases del programa de mentoring. Una 
de las maneras más directas de saber si estamos "haciendo 
nuestro trabajo" es evaluar el progreso y el éxito de las personas 
que están sirviendo cotidianamente. Las evaluaciones no sólo nos 
proporcionan información sobre lo que debe ser cambiado para 
ayudarles a ser más eficaces, sino también pone de manifiesto 
el apoyo para los participantes y el valore de las recomendaciones 
que han hecho: 

Mejores Prácticas -los mentores y profesores nuevos no pueden dar el apoyo 
a los estudiantes que ellos m1smos no han rectbidO. Si queremos que los 
educadores que evalúan continuamente el aprendizaje y el logro del estudiante 
y luego ajustar la instrucción para satisfacer las necesidades mdividuales del 
estudiante, entonces el programa de mentonng tamb1én debe proporcionar 
a los profesionales de la orientación, recursos y tiempo para evaluar y me¡orar 
su propio aprendizaJe y progreso. 

4. Cambio y el conflicto 

A lo largo de estas transiciones, la mayoría de los programas 
de mentoring experimentan periodos de estabilidad y periodos de 
cambio. Aunque los acontecimientos que estimulan el cambio 
ofrecen el mayor potencial de crecimiento, también pueden 
proporcionar los mayores retos. Schon (1971) considera que estos 
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desafíos son "zonas de incertidumbre", es dectr, como estar 
perdido en el mar, confrontando más información que la que 
puedes manejar, o desafiando agendas personales que difieren del 
status qua. 

Por eso, al crear un programa de mentoring, es importante para 
los equipos de liderazgo preparar a los participantes del programa 
para las transiciones exitosas, tanto a nivel profesional como 
personal. Todos los participantes del programa, incluyendo el 
liderazgo, necesitan reconocer que el cambio es multidimensional 
y puede variar de persona a persona o de grupo en grupo. Cuando 
a las personas se les pide que cambien o alteren su identidad 
básica y sentido de la competencia, es fundamental que se 
provean oportunidades para que desarrollen un sentido de 
significado acerca de por qué el cambio es importante. 

El conocimiento de que algunos miembros del equipo de 
mentoring podrían encontrar problemas, debería ayudar a aquellos 
que planean y coordinan los programas de mentoring para 
desarrollar estrategias que aborden la cuestión del cambio y 
ofrecer expectativas más realistas del proceso de mentoring. 

Los comités de planeación de mentoring y los coordinadores 
de mentoring necesitan reconocer que aunque el cambio está 
planeado, no siempre es anticipado, ni apreciado: 

Me¡ores Prácticas -conociendo los retos que los particrpantes esperan 
enfrentar permite a los lideres del programa trabajar de forma proactiva para 
evrtar los problemas y hacer frente a los retos que no pueden preverse ni 
prevemrse Proporcronar asesoramiento ef1caz asegura que el nuevo personal 
desarrolle las habilidades para trabajar a través de transiciones, y no atorarse 
con insuf1crentes mecan1smos de control. y alcanzar con éxrto los niveles de 
dominio de la práctica. 

5. Construcción de relaciones 

La creación de confianza entre los educadores rara vez es un 
asunto sencillo. Los recursos limitados y el tiempo, tan comunes 
en las escuelas, son sólo algunos de los obstáculos para crear 
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confianza. La confianza está en riesgo cuando hay déficit de 
presupuesto, comportamiento competitivo, diferencias de opinión 
generalizadas sobre las prácticas de enseñanza, las políticas, 
diversas agendas personales y profesionales, u otros asuntos. Sin 
embargo, la confianza es el ingrediente esencial en el intento de 
nuevas prácticas y el aprendizaje entre colegas. 

La naturaleza de las relaciones entre los adultos dentro de una 
escuela tiene una mayor Influencia en el carácter y la calidad de 
esa escuela que cualqu1er otra cosa. Los profesores y 
administradores demuestran tener la capacidad de enriquecer o 
depreciar la vida de cada uno, y por lo tanto, el impacto de su 
trabajo colectivo. 

Roland Barth (2006) ha identificado cuatro categorías de 
relaciones que se encuentran en los ambientes educativos. Estas 
categorías incluyen: 

-Juego paralelo: el estado más primitivo de desarrollo en el que 
niños de 2 a 3 años juegan juntos en la misma caja de arena, pero 
están jugando en el aislamiento, más interesados en su propio 
trabajo que jugar con el otro niño. Muchas de las escuelas 
tradicionales están llenas de adultos cuyos patrones de trabajo son 
similares. 

-Relaciones adversas: esto puede tomar muchas formas en la 
escuela. Podría ser un profesor que oculta ideas de actividades, 
recursos o estrategias de enseñanza de otro profesor. También 
podría ser un administrador lanzando granadas de mano verbales 
hacia un profesor con el que se siente frustrado o molesto. Tal 
comportamiento ocurre a menudo cuando los recursos son 
escasos y las relaciones se vuelven competitivas. 

- Relaciones agradables: son personales y amistosas, pero hay 
poca o ninguna inversión en la vida de la otra persona o el éxito 
de su trabajo. 

- Relaciones colegiales: dependen de una relación agradable 
como requisito previo y un deseo de estar involucrados en la vida 
profesional y el éxito de otros profesores. 
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Barth también cree que: 

"Una precondición para hacer cualquier cosa para fortalecer nuestra práctica 
y mejorar una escuela, es la existencia de una cultura colegial en la cual los 
profesionales plat1quen acerca de la práctica, compartan sus conocimientos 
de oficio y observen y enraícen el éxito de unos a otros. Sin esta práct1ca 
ningún mejoramiento significativo- en el desarrollo personal o curricular, en 
el liderazgo docente, en la evaluación de estudiantes, en la enseilanza de 
equipo, o en la participación de los padres-, o cambio sostemdo es posible." 
(p. 12) "Para promover las relaciones colegiales en la escuela. la administración, 
así como el programa de liderazgo de mentoring deben hacer de las relaciones 
entre los adultos un tema de discusión". Deben servir como un dragammas. 
desarmando las minas terrestres. "(p 13). 

Mejores Práct1cas -cuando los educadores indiVIdualmente se tiene mayor 
autonomía. pero muchas menos oportunidades para me1orar el aprendizaje y 
logros de los estudiantes. Esto es así porque n1nguna persona puede tener 
todas las habilidades y conocimientos necesarios para ayudar a cada niño en 
su aula. Sólo cuando los diversos puntos fuertes del equipo de educadores y 
administradores se aplican para hacer frente a las neces1dades de los 
estudiantes se puede ayudar a todos los estudiantes. Por lo tanto. las escuelas 
deben llegar a un consenso sobre lo que pueden hacer juntas que les permitan 
superar lo que pueden hacer por separado. 

La base para alcanzar e implementar esa conclusión es la confianza profesional 
y las relaciones coleg1ales. La construcción de tales relaciones de mentoring 
es desalentadora a menos que mentonng pueda realizarse de manera tal 
que de a los participantes la oportunidad de prácf1ca diana y dentro de una 
relación segura. de las habilidades de relaciones colegiales. Entonces, una 
relación a la vez. la cultura de la escuela cambiará. 

6. Diseños para aprendizaje profesional 

Finalmente, el personal del distrito escolar y el profesorado 
tienen la necesidad de compartir los resultados de sus 
investigaciones para cimentar la invesf1gación sobre las tensiones 
de mentoring y los procedimientos de intervención que se 
apliquen para poner remedio a esas tensiones. Debido a que los 
educadores aprenden más sobre los problemas a que se 
enfrentan los equipos de mentoring más allá de los que 
usualmente se encuentran en la literatura, estarán en una mejor 
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pos1c1on para explorar a fondo los límites de las técnicas de 
intervención aplicadas. Es importante monitorear el progreso de 
nuestros esfuerzos a través de investigadones bien diseñadas con 
el doble objetivo de informar la práctica y la política y el 
descubrimiento de las preguntas que aún no se han realizado. 

Me1ores Prácticas- Entramos en nuestras aulas con una 1dea clara de lo que 
esperamos que los alumnos aprendan. Si esperamos me¡orar nuestras 
relaciones profesionales y apoyar las mejoras profesionales, tamb1én tenemos 
que tener cada día de escuela una agenda clara e hipótesis para NUESTAO 

aprend1zaje profesional. Esto S1Qn1fica que. más allá de la implementación de 
programas efeCtivOs, como programas de mentonng para los profesores 
pnncip1antes, también necesitamos diseñar esos programas tanto para 
construir sobre los conocimientos actuales. como para captar nuestro propio 
aprendizaje y contribuir a la misma base de conocimiento. Esto pone un 
mayor valor a la investigación externa hecha por otros y en la mvest1gac1ón 
que hacemos a nivel local Cuando esta agenda es la norma diaria, el 
crecimiento profesional y el mejoramiento del aprendizaje del estudiante son 
tamb1én la norma diana. 
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Capítulo 12. 

Implementando el plan: mentoring 
para líderes educativos en Ontario 

MARY NANAVATI, JOANNE ROBINSON 
22

· 
23 

EN MAYO DE 2007, EL MINISTERIO de Educación de Üntario, solicitó 
propuestas a los distritos escolares y asociaciones 

profesionales para evaluar programas piloto de mentoring para 
directivos escolares que tuv·1eran menos de tres años de 
experiencia. El OPC, (por sus siglas en inglés) Ontario's Principal 
Council (Consejo Directivo de Ontario), presentó de manera 
exitosa una propuesta para crear una alianza y estudiar seis 
distritos escolares en Ontario. Cada distrito recibió elementos 
comunes de apoyo y diseñó un plan de implementación único a 
la junta directiva de cada escuela. 

El fondeo para el programa piloto fue por un año escolar y 
requirió un proceso de reporte que definiera las recomendaciones 
de los participantes y de las asociaciones para crear un programa 
de mentoring para la provincia de Ontario. Dentro de cada junta 
directiva escolar, un comité directivo compuesto por directores en 
práctica y por lo menos un oficial de supervisión fue responsable 
de coordinar la iniciativa a nivel distrital y de trabajar con el 

" Translated with permission from lmplementing the Plan- Mentoring and Coachmg 
Schoo/ Leaders m Ontario. Permission to reprint and translate this article was rece1ved by the 
Ontario Principals' Council. The original article appeared in the OPC Reg1ster. Vol. 11 No. 4. 
©2009 Ontarío Prmc1pal's Counc1l. All Rights Reserved 

23 ReviSión técn1ca realizada por Pedro Aristeo Alvarez Maldonado, y Nora Domínguez 
Garcia 
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coordinador de la asoc1ación así como con el equipo de 
investigación. 

Cada distrito escolar participante, con apoyo del OPC, 
determinó el método para asignar los mentores a sus respectivos 
discípulos, la frecuencia esperada de las reuniones entre 
mentores y discípulos, así como los esquemas para reportar 
crecimiento, evolución y experiencia. Los individuos en posiciones 
de liderazgo escolar adquieren maestría a través de las 
experiencias, reflexiones y adaptaciones hechas a la par de su 
desempeño en la posición de liderazgo. La disponibilidad de un 
mentor veterano, quien posee conocim.lento y experiencia en su 
papel, permite que el nuevo líder (discípulo) aprenda, tome 
riesgos, se enfoque en el aprendizaje e instrucción y adquiera 
experiencia en el liderazgo escolar (Feltovich, Prietula & Ericsson, 
2006, p. 53). 

Los seis distritos escolares (Aigoma, Avon Maitland, 
Limestone, Thames Valley, Toronto y Upper Grand) se ofrecieron 
de manera voluntaria a participar en el estudio para determinar las 
prácticas específicas y competencias de liderazgo adquiridas 
mediante el apoyo de un colega veterano con mayor grado de 
experiencia. Los programas piloto de mentoring comenzaron 
durante el ciclo escolar 2007 - 2008. 

Marco Teórico 

El marco teórico asociado con el estudio de los programas de 
mentoring en Ontario es consistente con la teoría cognitiva y 
experiencia de adaptación (Zimmerman, 2006, p.705). Aunque 
cada participante demostró poseer conocimientos y eficiencia en 
términos de liderazgo escolar en virtud de haber sido elegidos para 
desempeñar tal cargo, la maestría se acumula continuamente a 
lo largo de la vida. De acuerdo con Ericsson, (2006). los expertos 
de cualquier campo generalmente se involucran en actividades 
preparatorias en el dominio, con el apoyo de maestros en la 
disciplina (p.13). El desarrollo de maestría en el liderazgo de la 



MENTORING: PERSPECTIVAS TEÓRICAS Y PRÁCTICAS 321 

administración escolar ocurre a través del aprendizaje continuo y 
que se adquiere con el tiempo, a medida que los problemas 
emergen y los líderes desarrollan cierta habilidad para transferir 
conocimientos y soluciones previas a nuevos retos, problemas y/ 
o complicaciones. El uso de programas de mentoring provee tal 
soporte para los líderes y apoya su crecimiento en el proceso 
continuo de adquisición de experiencia. 

Metodología de la Investigación 

Las siguientes preguntas fueron investigadas y evaluadas 
durante la implementación del programa: 

- ¿Qué aspectos de los varios modelos de programas de 
mentoring tienen la mayor influencia en el crecimiento de líderes 
escolares y su capacidad de establecer la dirección, construir 
relaciones efectivas, apoyar a la gente que trabaja con ellos, a 
desarrollar la organización donde trabajan, liderar el programa de 
instrucción y asegurar la rendición de cuentas? 

- ¿De qué manera beneficia una relación de mentoring a los 
mentores, discípulos, y al sistema escolar en su conjunto? 

-¿Qué características del programa de mentoring en un distrito 
escolar influyen en las capacidades de construcción de liderazgo 
multinivel, enfocadas en la instrucción y en el aprendizaje de los 
estudiantes? 

Una respuesta inicial a la prueba piloto de los programas de 
mentoring fue recolectado en diciembre de 2007/enero 2008 a 
través de la grabación de conversaciones en grupos de enfoque y 
entrevistas a grupos pequeños con mentores y discípulos de cada 
uno de los seis distritos. La retroalimentación subsecuente fue 
recolectada en mayo/junio de 2008 a través de sesiones de grupos 
de enfoque, entrevistas a grupos reduc1dos y entrevistas 
individuales. 
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Resultados: El impacto de mentoring en el uso del 
Marco de Liderazgo en Ontario 

El Marco de Liderazgo en Ontario es un documento que 
recientemente ha sido introducido para definir de manera más 
clara las prácticas y competencias asociadas con el liderazgo 
escolar efectivo. El propósito de este marco es proveer un 
lenguaje común a través de la provincia que fomente la 
comprensión de lo que significa e implica ser un líder en un 
sistema educativo. 

Casi al mismo tiempo que el proyecto de mentoring era 
presentado, la mayoría de los distritos escolares se encontraban 
en la etapa de "familiarizarse" con el Marco de Liderazgo y los 
administrativos estaban siendo instruidos sobre las competencias 
y habilidades para su uso adecuado. Los participantes 
reconocieron que los beneficios de la experiencia de mentoring 
contribuyeron en gran medida al desarrollo de una o más 
competencias requeridas en el Marco de Liderazgo. 

Un discípulo del distrito de Upper Grand, por ejemplo, 
agradeció el haber participado como miembro de una equipo 
(pareja) de mentoring para el desarrollo de habilidades de liderazgo 
para directivos escolares. Al finalizar el programa, este participante 
era mucho más consciente y se sentía más seguro de sus 
conocimientos sobre el manejo del personal a su cargo, sobre las 
estrategias para involucrarles de manera participativa en las 
experiencias de aprendizaje, y expresó que este programa 
"ciertamente ayudaba al crecimiento de la organización." 

Los participantes hicieron comentarios positivos sobre el 
programa de mentoring, considerándolo como de gran ayuda al 
enfocarse en las metas del discípulo. Los participantes eligieron 
una o dos áreas de enfoque principal, usando el Marco de Liderazgo 
como guía. Las competencias desarrolladas durante su 
participación en el programa de mentoring fueron reconocidas por 
los participantes como elementos que reflejaban de manera 
genuma los roles de los directivos. Como resultado, los 
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participantes reconocieron que el uso del Marco de Liderazgo y 
el programa de mentoring les ayudaron a enfocar sus metas en 
alineación con las actividades que ellos ya estaban realizando 
dentro de sus escuelas. 

El tener exper"tencias de mentoring tanto uno-a-uno como 
grupales, demostró ser el modelo óptimo para influenciar de manera 
positiva la capacidad de los directivos de las escuelas en áreas 
específicamente identificadas por el Marco de Liderazgo. 
Mentoring indtvidual fue utilizado para maxtmizar la capacidad de 
liderazgo de los directivos escolares. Tener experiencias de 
mentoring grupales como única fuente de mentoring, parecía 
lograr contacto con los directivos tan sólo en un nivel superficial. 
Aquellos que deseaban ir más allá de lo que la experiencia grupal 
podía ofrecerles solicitaron mentoring individual. De todos los 
distritos escolares, Thames Val ley y Upper Grand alcanzaron el 
balance más alto entre el apoyo grupal e individualizado para los 
nuevos directivos. 

Beneficios de las relaciones de mentoring 

Mentores 

La relación de mentoring tiene impresionantes beneficios para 
los mentores. Todos los mentores de los seis distritos que 
participaron en el proyecto piloto recibieron instrucción formal en 
mentoring. La instrucción proporcionada por el OPC incluía acceso 
a un taller de verano en un reconocido instituto con Lois Zachary, 
enfocado principalmente en el establecimiento de relac1ón de 
mentoring efectiva, y un curso de tres sesiones con dos mentores 
cert'1ficados. El equipo de trabajo del OPC, vis'1tó cada d1strito de 
manera regular en apoyo al desarrollo del proyecto e impartió 
presentaciones en varios aspectos del programa a medida que 
fueron requeridas. Los participantes también tuvieron acceso a 
recursos 1m presos y en video sobre mentoring y a materiales 
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desarrollados a nivel distrital, publicados en la página oficial del 
OPC y disponibles para los participantes del proyecto. 

Mientras que todos los aspectos de la instrucción fueron 
comentados por los mentores, el curso impartido por los 
mentores certificados fue valorado de manera especial. Un 
directivo de Algoma comentó sobre el valor del curso de 
mentoring que incluía el uso efectivo de habilidades para aprender 
a escuchar. Un miembro del comité directivo de Thames Valley 
indicó que mientras que el curso fue bien recibido, al principio 
requirió un cambio en la manera de pensar de los mentores, 
" ... ,los mentores no son los expertos transmitiendo información 
o la forma correcta de hacer las cosas, en vez de ello, son una 
especie de facilitador." 

Los mentores comentaron que la instrucción no sólo les ayudó 
en la relación con sus discípulos, sino también en otras áreas de 
sus vidas a nivel profesional y personal. Ambos, mentores y 
discípulos, percibieron el curso como una ayuda para convertirse 
en personas más reflexivas. 

Los mentores también valoraron otras posibilidades de 
aprendizaje en un nivel más profundo de la relación de mentoring. 
Por ejemplo, algunas parejas terminaron visitando las escuelas de 
uno y otro e incluso otras escuelas fuera de sus propias 
comunidades. Un mentor identificó el programa de mentoring 
como el medio para el desarrollo de "una red de confianza y 
seguridad", en tanto que otros participantes hicieron énfasis en el 
valor agregado que otorgó el uso del protocolo de confidencialidad 
establecido por el OPC y los distritos, justo al inicio del programa 
piloto. 

Otro mentor habló de la importancia de la "moral que debe 
imperar" para el desarrollo de la nueva generación de directivos de 
escuelas. Señaló que la administración educativa se ha convertido 
en un reto aún más desafiante. "He sido director por 16-17 años ... , 
el trabajo se ha vuelto más complejo ... , a un ritmo más rápido. 
Argumentaría que tal vez el 25% es lo mismo que era hace 10 
años. El75% restante es completamente nuevo y desafiante". 
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Los mentores valoraron el tiempo proporcionado por el 
Ministerio para la implementación del proyecto, el cual incluyó 
tiempo remunerado para la instrucción y el tiempo para reunirse 
con sus discípulos durante la jornada escolar. Tener tiempo 
asignado por el distrito legiftmizó el programa para todos los 
participantes. 

Así mismo, se hicieron comentarios sobre cuánto valoraban la 
oportunidad "de conectarse con alguien más, a quien tal vez no 
habían tenido oportunidad de conocer y tratar en el pasado." Se 
apreció la posibilidad de desarrollar una relación profesional a un 
nivel más profundo entre mentores y discípulos; así como la 
ocasión de sentir un gran orgullo al haber desarrollado habilidades, 
incluyendo aquellas que les permitía ser directivos escolares más 
reflexivos. 

Los directivos hablaron sobre el beneficio de sobreponerse al 
aislamiento, espec'lalmente en comunidades rurales con menor 
número de escuelas que a menudo contaban con una sola persona 
al frente de la institución. Los mentores mencionaron que un 
beneficio sumamente positivo del programa fue el mensaje 
enviado a líderes potenciales de que la administración escolar es 
una alternativa positiva y que existe apoyo por parte del Ministerio 
para estos puestos. 

Esto resultó en desaf1ar el obstáculo de una cultura de 
aislamiento existente tanto en las funciones de la administración 
escolar, como en las funciones de la enseñanza. A fin de cuentas, 
la naturaleza recíproca de la relación de mentoring se encontraba 
en el corazón del proyecto. Incluso aquellos que se encontraban 
al final de sus vidas profesionales, descubrieron que sus 
experiencias eran valoradas por otros y apreciaban el ser capaces 
de nutrir a sus colegas, de desarrollar su confianza en el 
desempeño del puesto y de transmitir su amor por la 
administración escolar a sus sucesores. 
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Díscípulos 

Los discípulos involucrados en el estudio piloto, valoraron el 
tener la oportunidad de participar en la experiencia con sus 
mentores y aprender de ellos. Los discípulos mejoraron 
significativamente en habilidades importantes y en el desarrollo 
del sentido de colaboración y autoconfianza para desempeñar sus 
cargos como directivos de planteles escolares. 

Tener la oportunidad de socializar y conocer otros directivos en 
sesiones de instrucción y reuniones grupales, les ayudaron a 
sobreponerse a la cultura de aislamiento de la que muchos de 
ellos provenían. 

Finalmente, los discípulos experimentaron sentimientos de 
bienestar al convertirse en individuos más reflexivos y ser capaces 
de llevar esa capacidad de reflexión a otras áreas de su vida 
personal y profesional. El curso brindó apoyo a los discípulos para 
aprender a solucionar situaciones complejas y enfocarse en sus 
metas profesionales. El programa también contribuyó a desarrollar 
confianza en los discípulos, ayudando a cada uno de ellos a 
enfocarse en convertirse en los líderes que desean ser, gracias al 
desarrollo de relaciones constantes de mentoring. Finalmente, 
una cultura de mentoring significa que los discípulos lograrán 
convertirse con el tiempo en mentores exitosos. 

Distritos participantes 

La investigación cualitativa indicó cierto número de beneficios 
significativos para los distritos participantes. El equipo a cargo del 
programa en cada d'1strito fue capaz de satisfacer una variedad de 
necesidades respecto a sus funciones, incluyendo la 
comunicación al mentor y discípulo sobre las expectativas, los 
componentes del programa, oportunidades de instrucción, 
recursos y periodo de lanzamiento. El equipo a cargo del programa 
mon1toreó el uso de los fondos empleados para el proyecto, 
facilitó la formación de parejas de mentor-discípulo, y estructuró 
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el programa para conocer las necesidades de cada distrito en 
específico. 

Como resultado, el programa de cada distrito tomó una 
estructura ligeramente diferente. Los participantes valoraron la 
flexibilidad del programa, al otorgarles la oportunidad de tomar 
iniciativas que se adecuaran de la mejor manera a las necesidades 
de sus comunidades en particular. 

Un director indicó que el proyecto de mentoring permitió a los 
directivos expandir sus respectivas redes profesionales "más allá 
de las relaciones personales entre colegas y amigos, para 
enfocarse en una meta educativa." Mientras que existían ligeras 
variaciones en los protocolos de elección de parejas de mentoring 
en cada uno de los distritos, todos ellos solicitaron a los discípulos 
elegir a sus mentores más allá de sus contactos personales y 
enfocarse en los propósitos educativos. Los miembros del equipo 
a cargo de cada uno de los distritos a menudo comentaban sobre 
el valor de conocer a colegas de otros distritos participantes en 
el proyecto. 

Muchos participantes comentaron sobre el impacto positivo del 
proyecto en la cultura del distrito. El objetivo principal del proyecto 
era crear una cultura de mentoring, una en la que se conv-Irtiera en 
norma el apoyar a los nuevos directivos. Bajo tales términos, el 
proyecto tuvo, tal y como se esperaba, un gran éxito. Esta cultura 
de apoyo y colaboración, así como la asistencia otorgada tanto a 
administradores nuevos como experimentados, tuvo un impacto 
positivo en aquellos que consideraron la administración escolar 
como una profesión a ejercer. 

Como resultado de las redes de apoyo creadas mediante los 
proyectos de mentoring, dentro de cada distrito se hicieron 
comentarios sobre la admin'1stración escolar como una profesión 
más atractiva e interesante para otros candidatos a puestos de 
liderazgo. Un mentor del distrito de Limestone mencionó que el 
programa era capaz de "crear una cultura de confianza y toma de 
riesgos" necesaria entre nuevos directivos y candidatos a puestos 
de liderazgo. 



328 COORDINADORES: NORA DOMÍNGUEZ / JUAN DE DIOS PINEDA 

Construyendo capacidades de liderazgo 
multinivel en relación al liderazgo educativo y 
aprendizaje estudiantil. 

Los programas de mentoring para nuevos líderes en sectores 
educativos sirven para una serie de propósitos: 

-Sabiendo que una red de apoyo y una cultura de mentoring 
existe en las escuelas, los distritos alentarán a líderes potenciales 
a que aspiren a una posición directivo-administrativa. 

- Una vez que un líder es colocado, una red de apoyo 
incrementará la sustentabilidad y minimizará el número de líderes 
que encuentran las responsabilidades demasiado abrumadoras y 
regresaran al campo de la enseñanza. 

- Una cultura de mentoring, que promueve un énfasis en el 
aprendizaje y la enseRanza a través del distrito, ayudará a crear 
conciencia del poder de las estrategias educativas y eficacia 
académica colectiva (Leithwood, 2006, p.19). 

Los programas de mentoring exitosos incluyen las siguientes 
cualidades: 

-Apoyo de la administración dentro del distrito específico. 
- Un equipo distrital que dirija el proyecto, incluyendo la 

representación de directivos experimentados, mentores y 
discípulos. 

-Financiar el lanzamiento y establecimiento de relaciones de 
mentoring y apoyarlas con los recursos necesarios. 

-Instrucción para mentores en habilidades de mentoring y las 
técnicas asociadas. 

- Orientación y entrenamiento para discípulos respecto al 
programa y su papel en el proceso. 

-Un proceso exitoso de asignación y/o elección de parejas en 
relaciones de mentoring 

- Flexibilidad dentro del distrito para promover reuniones 
individuales y grupales. 

- Uso de tecnologías, tales como videoconferencias, que 
faciliten la comunicación en distritos geográficamente distantes. 
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- La confianza y confidencialidad son clave para relaciones 
exitosas de mentoring. 

El equipo a cargo fue visto como elemento integral en la 
construcción de liderazgo enfocado en mejorar la instrucción y el 
aprendizaje estudiantil en tres niveles: dentro de la escuela, el 
distrito y el sistema. En el distrito de Thames Val ley, el modelo 
estaba enfocado en el aprendizaje estudiantil, mejorando la 
capacidad de todos los involucrados, incluyendo mentores, 
discípulos, mejorando la cultura distrital y finalmente, apoyando la 
estrategia del Ministerio en el desarrollo de liderazgo para la 
administración escolar. 

Un directivo de Thames Val ley, elaboró un apasionado 
compromiso de liderazgo de instrucción en su distrito como 
resultado de este proyecto. La estructura dentro del distrito 
permitió que este enfoque ocurriera. Explicó: "nuestros trabajos 
son demandantes y nuestros directores y subdirectores tienen 
que ser administradores. Lo más fácil es permitir que el desarrollo 
de liderazgo caiga por la borda; sin embargo, lo que este proyecto 
hace es inyectar nuevas fuerzas." 

Las conversaciones sobre mentoring y las experiencias de 
aprendizaje en equipo finalmente nos conducen a un nivel de 
aprendizaje más profesional enfocado en el desarrollo de 
habilidades de liderazgo para todos los involucrados. 

Implicaciones 

Mientras que el Ministerio ha expresado su apoyo por los 
directores como líderes de enseñanza e instrucción, el reto será 
modificar el lado administrativo de la gerencia, al punto en que el 
desarrollo de liderazgo educativo no sea una tarea más por la que 
los directores tengan que luchar. Las iniciativas de mentoring 
podrán tener un impacto aún mayor en mantener el compromiso 
del Ministerio para la excelencia en la instrucción. En términos de 
práctica, una vez que una iniciativa tan poderosa como ésta es 
lanzada dentro de un distrito, mantener el momento se vuelve una 
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necesidad. Hacerlo, requiere un compromiso financiero por parte 
del Ministerio y cada distrito involucrado. La sustentabilidad 
representa también un reto, tanto para mantener el entusiasmo 
por el programa, como para encontrar un grupo experimentado de 
administradores dispuestos a asumir el rol de líderes de equipo 
como mentores. 

Conclusión 

La adquisición de maestría en el liderazgo escolar no es un 
conjunto estático de habilidades y competencias. La maestría es 
fluida y varía con la complejidad y diversidad del ambiente escolar 
y del distrito. Los veteranos, aún con muchos años de experiencia, 
continúan aprendiendo y adquiriendo nuevas competencias, al igual 
que sus colegas novatos. Un distrito escolar que promueve una 
cultura de mentoring y el establecimiento de redes de apoyo para 
sus líderes escolares maximizará el clima de aprendizaJe tanto 
para los miembros del equipo de trabajo y como para los 
estudiantes del plantel educativo. 
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Capítulo 13. 

La aplicación de mentoring a la 
enseñanza: el desarrollo profesional a 
través de mentoring 

RICHARD O. SoLOMON, ELAINE C. SoLOMON 
24

· 
25 

EXISTE ABUNDANTE EVIDENCIA EMPÍRICA y documentada sobre la 
eficacia de mentoring en la formación de profesores. La razón 

de ser de esta investigación es presentar una nueva escala en el 
desarrollo profesional de mentores-estudiantes y mentores
profesores. Esta escala de desarrollo del mentor debería 
comenzar en la educación preescolar, continuando en la educación 
básica, durante y a lo largo de la preparación de nivel medio 
superior y extenderse hasta la universidad y niveles de posgrado, 
y ser implementada de manera completa en las escuelas de 
carácter público, privado y religioso. 

Antes de explicar la escala de ocho etapas, se presentan 
algunos hallazgos de gran interés en la eficacia de mentoring entre 
participantes de diferentes edades, donde los estudiantes de mayor 
edad, asesoran, asisten y enseñan a sus compañeros de menor 
edad. 

1" Translated w11h perm1ssion from Solomon & Solomon, 2009 Mentoring Conference 
Proceedings_ Albuquerque. NM· Mentoring lnstitute, 2009. ©2009 Solomon & Solomon. All 
R1ghts Reserved. 

25 Rev1s1ón técnica realizada por EdgarTinoco González, y Nora Domínguez García. 
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Efectos de mentoring entre participantes de 
diferentes edades en el desempeño académico y 
otras variables 

En su análisis sobre los programas de mentoring entre 
participantes de deferentes edades en las escuelas, Karchner 
(2007) explica que existe evidencia significativa de que estos 
programas tienen efectos positivos en mentores y discípulos. De 
manera más específica, su estudio indica que cuando estudiantes 
mayores son formados y supervisados para instruir y enseñar a 
sus compañeros más jóvenes, tanto el mentor como el discípulo 
alcanzan resultados más significativos, incluyendo: mejoría en el 
desempeño académico; aspiraciones personales de más alto 
perfil; incremento de autoconfianza y autocontrol; aumento en la 
cooperación de los ambientes escolares y familiares; así como 
mayor confianza y respeto hacia los adultos. 

Estos resultados se pueden observar de mejor manera cuando 
existen las siguientes condiciones: (a) mentoring tiene un enfoque 
académico o de instrucción; {b) el mentor y el discípulo están 
adaptados de manera adecuada, es decir, su relación fue 
estratégicamente planteada y no fueron dispuestos a trabajar de 
forma azarosa. El mentor está altamente motivado, tiene amplios 
conocimientos en las áreas y contenidos necesarios para los 
intereses del discípulo, y debe ser por lo menos dos años mayor 
que el discípulo; (e) el mentor es entrenado y supervisado por un 
profesor en turno o supervisor que conoce las fortalezas del 
mentor y las necesidades del discípulo, {áreas de oportunidad); (d) 
la relación mentor -discípulo es mon1toreada cuidadosa y 
constantemente; así como evaluada, y (e) el t'1empo de instrucción 
para las sesiones de mentoring es agendado y calendarizado 
previamente por la institución académica. 

De acuerdo con esta investigación, en la educación preescolar, 
quienes requieren un mayor apoyo, serán formados e instruidos 
por alumnos capacitados pertenecientes a grados superiores y 
estudiantes de secundar'1a y preparatoria. Mientras que en la 
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secundaria los estudiantes seleccionados serán capacitados para 
servir como asistentes de instrucción y enseñanza; así como 
modelos a seguir en el aula de clases. En las universidades 
algunos de estos mentores y asistentes de enseñanza, pueden 
elegir participar en un internado de un año de duración, donde 
serán instruidos por profesores que ejercen a su vez la función de 
mentores. 

A continuación se da explicación más detallada sobre la escala 
de ocho etapas en el desarrollo profesional para estudiantes, 
profesores y mentores. 

Escala de ocho etapas en el desarrollo profesional 
para estudiantes, profesores y mentores 

Etapa 1: La etapa de tutoría para el mentor-estudiante: En este 
caso el mentor o Instructor es un estudiante de nivel más 
avanzado, como primaria, secundaria o preparatoria que asiste y 
ayuda a compañeros de niveles inferiores que requieren de apoyo 
adicional. Mentores con alto desempeño, amplio conocimiento, 
excelente nivel en las habilidades interpersonales para trabajar con 
otros estudiantes, ayudarán a los discípulos (estudiantes más 
jóvenes) en el fortalecimiento de sus habilidades académicas y 
sociales. Pertenecer a niveles académicos más avanzados que sus 
compañeros, son requisitos que un mentor en este nivel debe 
poseer. Estos mentores, son capacitados y monitoreados de 
manera constante por el profesor a cargo de la clase {por ejemplo, 
profesores novatos, principiantes o avanzados) que han sido 
capacitados para evaluar el desempeño y el progreso tanto del 
asistente de enseñanza como de los estudiantes que reciben el 
apoyo de mentoring. 

Etapa 2: La etapa del asistente de enseñanza: El asistente de 
enseñanza, es un estudiante de un nivel más alto en la primaria, 
nivel intermedio (secundaria) o medio superior (preparatoria), que 
simultáneamente instruye y funciona como un modelo a seguir 
para estudiantes más jóvenes; asiste a profesores novatos (etapa 
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cinco), y pre-intermedios (etapa seis). El asistente de enseñanza 
(los profesores novatos o pre-·lntermedios) son capacitados por el 
profesor-mentor (de la etapa siete) para desempeñar sus 
responsabilidades de instrucción dentro del salón de clases. 

De esta manera, durante la etapa dos, el asistente de 
enseñanza será capacitado para desempeñar esta clase de 
responsabilidades administrativas: alistar el salón, tomar 
asistencia, distribuir las herramientas de trabajo, libros y otros 
materiales, preparar los tentempiés, revisar y corregir el trabajo 
de los estudiantes, administrar tablas del progreso de los 
estudiantes, preparar los mater'1ales para las acf1vidades 
siguientes, reorganizar el aula al final del día. Los asistentes de 
preparatoria de enseñanza, pueden hacerse cargo temporalmente 
de la clase si el maestro principal se encuentra indispuesto, o 
incluso enseñar una lección corta de cinco minutos a un grupo 
pequeño o a la clase entera. 

Así mismo los asistentes de enseñanza participan en 
responsabilidades interactivas, siendo éstas sus principales 
funciones: saludar a los estudiantes cuando llegan a clase; ayudar 
a los estudiantes con el trabajo de clase; superv·lsar a los 
estudiantes en actividades en grupos pequeños; expl1car las 
transiciones entre actividades; leer cuentos e historias a los 
estudiantes durante la clase, y ejercer mentoring en apoyo a los 
estudiantes que tienen dificultades durante la instruCCIÓn. 

Los asistentes de enseflanza también desempeflan los 
siguientes tipos de responsabilidades creativas: crear pizarras con 
anuncios informativos, realizar ejemplos para proyectos de arte, 
desarrollar disfraces, escenarios, o marionetas para actuaciones 
en la clase. De igual modo, los estudiantes capacitados de n·1vel 
intermedio y medio superior, pueden editar la gramática y 
ortografía, y hacer revisiones en la escritura. 

Etapa 3: La etapa del estudiante-maestro: Como estudiante aún 
no graduado, (o estudiante de grado) el candidato profesor 
comienza un ano de interinato o de prácticas que incluye clases 
presenciales y una práctica supervisada. Durante el primer 



MENTORING: PERSPECTIVAS TEÓRICAS Y PRÁCTICAS 335 

semestre, el candidato, participa como observador en el salón de 
clases del profesor y mentor (etapa siete). En este semestre, 
además de desempeñar los deberes propios de un asistente de 
enseñanza, tendrá una responsabilidad incrementada. Él o ella, 
estarán observando, reflexionando, y conduc·lendo la enseñanza 
a grupos pequeflos en el aula del mentor. En este primer 
semestre la experiencia del asistente de enseñanza está diseflada 
para preparar al candidato para convertirse en un ce-profesor 
durante el segundo semestre. 

Por consiguiente, el profesor practicante, comienza a adquirir 
el conocimiento base y las habilidades necesarias para 
desempeñar esta clase de responsabilidades de enseñanza: 
planeación de contenidos, determinar los contenidos y el 
currículum (lo que debe de enseñarse), crear una ambiente de 
enseñanza positivo, desarrollar maneras diversas de impartir la 
instrucción y usar evaluaciones tradicionales para medir el 
desempeño y los conocimientos adquiridos por los estudiantes; 
manejar el comportamiento de los estudiantes, y desarrollar un 
excelente vínculo de comunicación con otros m·lembros del 
equipo de instrucción (asistentes de enseñanza, profesores y 
administradores). 

Etapa 4: La etapa del ce-profesor: Durante el segundo 
semestre del año de prácticas, si se alcanza el éxito esperado, el 
profesor practicante, es invitado a asumir el rol de un ca-profesor, 
que es un profesor candidato para asumir muchas de las 
responsabilidades del maestro que se encuentra al frente del aula 
de clase. Por ende, al comienzo del segundo semestre, el ca
profesor y el mentor compartirán un compromiso al planear, 
instruir y reflexionar sobre las actividades de aprendizaje que han 
diseñado en conjunto. Además, estarán comprometidos como 
equipo de enseñanza en el que alternaran la instrucción de la clase 
entera, podrán acordar dividir la clase en grupos pequeños que 
cada uno dirigirá. 

Etapa 5: La etapa del profesor novato o principiante: Durante 
el primer año de enseñanza, el profesor principiante es instruido 
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y supervisado por un profesor que también tiene el grado de 
mentor, (etapa siete). A lo largo de este ano de práctica, el 
profesor principiante es entrenado por el mentor en el arte y 
ciencia de la enseflanza, y también aprenderá a seleccionar, 
instruir, monitorear, y evaluar el desempeño del profesor mentor, 
(etapa uno) en su aula de clase. Los servicios de mentoring para 
el profesor novato puede ser en la escuela de forma directa, o vía 
internet. Mentoring vía internet, el intercambio de correos 
electrónicos, seminarios en línea y comunicación vía teléfono 
celular se denominan en conjunto mentoring electrónico (e
mentor'lng). 

Etapa 6: la etapa del profesor de nivel pre-intermedio: El 
profesor de nivel pre-intermedio es un profesor experimentado y 
altamente capacitado con al menos tres años de evaluaciones 
superiores en su desempeño. Durante este periodo, el profesor 
de nivel pre-intermedio es instruido por el mentor en el manejo 
del aula de clases y la forma de enseñanza, también aprenderá 
como seleccionar, instruir, monitorear, y evaluar el desempeflo del 
profesor-mentor y el asistente de clase en el salón de clases. El 
profesor de nivel pre-intermedio puede recibir mentor"1ng de manera 
directa en la escuela o de manera indirecta vía internet. 

Etapa 7: La etapa del profesor-mentor: Un profesor-mentor es 
un profesor profesional, altamente capacitado con al menos cinco 
arios de evaluaciones superiores en el desempeflo de la 
instrucción, quién es instruido por el mentor experto (etapa siete). 
La responsabilidad del profesor-mentor es invitar e instruir al co
profesor, quien es aún estudiante, al aprendizaje en el arte y la 
ciencia de ser un educador formativo. 

Durante este periodo de instrucción, el profesor-mentor 
adquiere el conocimiento base y logra refinar el repertorio de 
comunicación interpersonal, técnicas de observación, supervisión 
clínica, reflexión profesional, así como las etapas de desarrollo de 
los profesores en pre-servicio y en-servicio y los principios de 
aprendizaje en adultos. Sumado a esta responsabilidad, el mentor
profesor también asesora a los profesores principiantes y pre-
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intermedios en relación al entrenamiento, monitoreo, y evaluación 
del comportamiento del estudiante mentor y del asistente de 
enseñanza. 

Etapa 8: la etapa del profesor experto: El profesor experto es 
un profesional que instruye al profesor-mentor en la aplicación del 
conocimiento base y el repertor"1o para asesorar al profesor 
mentor. El profesor experto, debería tener una experiencia extensa 
como profesor, administrador, y en participar como agente de 
desarrollo en relaciones con el equipo de trabajo con énfasis en 
el contenido del área del profesor-mentor, así como en la teoría, 
búsqueda y mejores prácticas en la instrucción, desarrollo de los 
contenidos a ser vistos en clase, supervisión y desarrollo del 
equipo de trabajo. 

El esquema de la siguiente página resume las ocho etapas de 
desarrollo para estudiantes mentores y profesores-mentores. 

¿Cuáles son los beneficios potenciales de esta 
escala de desarrollo de ocho etapas? 

La escala de desarrollo profesional de ocho etapas para 
profesores y mentores descrita en este artículo es una 
construcción transformacional que requiere visión, mentalidad 
creativa, una apertura al cambio y una voluntad para ver más allá 
de las ideas convencionalmente instituidas, liderazgo, instrucción, 
y los recursos financieros para su implementación. 

Con la implementación de este nuevo paradigma, existen 
numerosos beneficios y resultados potenciales que pueden 
hacerse posibles. La evidencia es clara en torno a las ganancias 
que tanto tutores/estudiantes y aquellos que inician programas de 
mentor"mg pueden obtener en su desempeño académico, 
aspiraciones personales, autoconfianza y autocontrol; también 
existe evidencia del surgimiento de cooperación dentro de los 
ambientes escolares y familiares así como el incremento en la 
confianza y respeto por los adultos. 
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Nueva escala de ocho etapas de desarrollo para 
estudiantes-mentores y profesores-mentores. 
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Este paradigma ofrece a adolescentes y adultos jóvenes la 
oportunidad de incrementar sus experiencias sobre mentoríng 
desde la tutoría a la asistencia y ayuda de los maestros en el salón 
de clases, desempeñando de manera óptima y eficaz sus 
responsabilidades administrativas, interactivas y creativas. 
Además, al adquirir estas competencias adicionales del campo de 
mentoring, automáticamente llevará a engrandecer sus 
capacidades y a facultarlos como excelentes docentes en el sector 
académico. 

Este modelo impulsa y alienta a estudiantes recién graduados 
o próximos a serlo a continuar experimentando su interés por la 
docencia y mentoring mediante la participación de un interinato 
de un año de prácticas donde son instruidos por un profesor/ 
mentor capacitado adecuadamente. 

Esta construcción provee un nuevo desarrollo diferencial para 
los miembros del equipo de trabajo en sectores educativos que 
desean ser instruidos como mentores y profesores expertos. Con 
una responsabilidad incrementada estos profesionales del área de 
la educación pueden esperar recibir compensaciones adicionales. 

En un tiempo donde existe una falta de educadores bien 
instruidos y de gran capacidad, la octava etapa en la escala de 
mentoring y desarrollo profesional provee un vehículo 
comprensivo, longitudinal e institucionalizado para contratar, 
desarrollar y mantener excelentes profesores, mentores y 
administrativos para nuestras escuelas públicas, privadas y 
religiosas. 
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Capítulo 14. 

Mentoring para estudiantes de 
licenciatura: una revisión crítica de la 
literatura 

GLORIA CRISP, IRENE CRUZ ZB, 27 

E 1 NÚMERO DE INVIERNO DE LA revista Review of Educational 
Research (Revisión de Investigaciones Académicas) de 1991, 

·Incluía un artículo de Maryann Jacobi en el cual la autora hacía una 
revisión crítica de la literatura sobre mentoring y el éxito 
académico de estudiantes de licenciatura. El artículo resaltaba 
algunas preocupaciones mayores en torno al concepto de 
mentoring en su aplicación para obtener el éxito académico 
estudiantil. De manera más específica, Jacobi reconocía la falta 
de acuerdos en torno a: la definición y conceptualización de 
mentoring, la popularidad de relaciones de mentoring formales e 
informales; la magnitud y las formas en las que mentoring 
contribuye al éxito académico, y las funciones de mentoring que 
resultan más importantes para el éxito académico de los 
estudiantes de licenciatura. 

A pesar del severo subdesarrollo presente en la literatura sobre 
mentoring, el valor que generan las iniciativas de mentoring ha 
sido ampliamente aceptado tanto en la literatura como en la 

26 Translated with permission from Mentonng Col/ege Students: A Crrtica/ Rev1ew of the 
Literature Between 1990 and 2007. Onginally published 1n Research m H"1gher Education, 
2009, 50 (61: 525-545. S. ©2009 Springer Science + Bus1ness Media. LLC 2009. All Rights 
Reserved 

27 ReviSión técnica realizada por Nora Domínguez García. 
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práctico (Cohen, 1993). De tal forma que mentoring se ha 
convertido en una prioridad nacional (Girves et al. 2005) tal como 
lo demuestran los cientos de programas formales, así como 
prácticas institucionales, que incluyen algún componente de 
mentoring y que han sido implementadas a nivel nacional, estatal 
y local. 

Aunque el progreso de la literatura existente sobre mentoring 
parece crecer de manera consistente, se ha rezagado en 
comparación con la implementación y desarrollo de programas, así 
como en la resolución adecuada de problemas mencionados hace 
16 años por Jacobi (1991). De manera más notable, parece que 
la investigación en el campo de mentoring ha hecho pequeños y 
lentos progresos en la identificación e implementación de una 
definición consistente, así como en su conceptualización, la cual 
resulta infundada bajo esquemas teóricos y carece de diseños 
rigurosos de investigación cuantitativa que permitan probar la 
validez externa de los hallazgos y resultados. 

Existe la necesidad, entonces, de una revisión actualizada de 
la literatura en torno a mentoring que brinde guía a profesores, 
investigadores institucionales y personal a cargo de los 
estudiantes, en el desarrollo, evaluación y análisis de 
investigaciones futuras sobre mentoring. 

Por tanto, este artículo hace una revisión de la literatura 
existente sobre mentoring en un intento de re-contextualizar y 
actualizar la definición y características de mentoring provistas por 
Jacobi, (1991). El artículo comienza con una revisión actualizada 
de las definiciones y características de mentoring dentro de la 
literatura educativa, empresarial y psicológica. 

Segundo, provee un análisis crítico de los estudios empír"1cos 
específicos sobre mentoring para estudiantes de licenciatura y 
postgrado entre 1900 y 2007, el cual resalta los conflictos de 
metodológicos y de medición, así como problemas específicos 
para poblaciones especiales de estudiantes. Tercero, y 
discutiblemente la contribución más importante del presente 
artículo, es una evaluación de las perspectivas teóricas actuales 
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de mentoring, desde el punto de vista de la literatura en negocios, 
psicología y educación como introducción a un esquema teórico 
propuesto específicamente orientado a los estudiantes de 
licenciatura. El artículo concluye con recomendaciones específicas 
para la práctica y futuras investigaciones. 

Método 

Este estudio incorpora los hallazgos de dos revisiones literarias 
-una revisión teórica de mentoring en la literatura en educación, 
negocios y psicología, y una segunda revisión empírica más 
limitada de estudios que examinan el impacto de mentoring en 
factores de medición del éxito de estudiantes de licenciatura, tales 
como índices de retención, calificaciones, integración social, 
satisfacción con la universidad y adaptación al ambiente y cultura 
un·lversitaria. 

La primera revisión incluye una revisión de 52 ensayos teóricos 
y estudios empíricos que se centran en el desarrollo y/o medición 
de esquemas teóricos de mentoring publicados en revistas 
especializadas, capítulos de libros, y disertaciones publicadas 
hasta 2007 localizadas a través de búsquedas en bases de datos 
electrónicas tales como "Búsquedas Académicas Completas", 
"Fuentes Empresariales Completas", "Textos Educativos 
Completos", "Essco", "JSTOR" y "Psicología y Ciencias de la 
Conducta". Los hallazgos de esta revisión son utilizados en las 
secciones teóricas de este artículo. 

La sección empírica del manuscrito fue escrita con base a una 
segunda revisión de la literatura en 42 artículos y presentaciones en 
conferencias nacionales que han sido publicadas en revistas y 
bases de datos electrónicas tales como "Academic Search 
Complete," "Essco", "JSTOR" y "Education Full Text Data bases," 
utilizando como palabras clave "mentoring" y "estudiantes de 
licenciatura." Debe resaltarse que aquellos artículos que incluyen 
aspectos o características de mentoring (por ejemplo, interacción 
entre profesores y estudiantes), pero que no se refieren 
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explícitamente a las experiencias de "mentoring" fueron excluidas 
de la revisión. Debido a la falta de estudios de gran calidad y rigor 
metodológico, nuestra investigación fue abierta a todos los 
artículos empíricos publicados en revistas entre 1990 y el verano 
de 2007, los cuales tuvieran elementos principales de un estudio 
empírico (introducción, método, análisis de datos, resultados, 
conclusiones). 

En contraste con Jacobi (1991). quién exclusivamente revisó 
artículos centrados en estudiantes de licenciatura en los Estados 
Unidos, esta revisión incluye poblaciones de estudiantes de 
licenciatura y posgrado en los Estados Unidos y en el extraníero. 
Los estudios que investigaron otras poblaciones, tales como 
estudiantes de primaria y secundaria, así como profesores 
atendiendo a estas poblaciones fueron excluidos. 

Resultados 

Definiciones y características de mentoring 

Mentoring no es un concepto nuevo, se habla de una 
antigüedad más allá de la Edad de Piedra (Dickey, 1996). Los 
orígenes de la palabra "mentor" se atribuyen a la civilización Griega. 
En la Odisea, el personaje principal, Odysseus, le encomienda a 
su amigo Mentor, que le ayude a prepararse para la batalla contra 
los Troyanos. Mentor sirve como un consejero sabio, responsable 
y de confianza quien guía el desarrollo y crecimiento de Odysseus 
(Miller, 2002). 

A pesar de su larga historia, existe una ausencia en el presente 
de una definición de mentoring ampliamente aceptada, (Dickey 
1996: Johnson 1989; Miller 2002; Rodriguez 1995; Zimmerman and 
Danette 2007), así como una falta de teoría que explique los roles 
y las funciones que involucra una experiencia de mentoring y la 
manera en que estas experiencias son percibidas por los 
estudiantes de licenciatura (Jacobi 1991; Haring 1999; Merriam 
1983; Philip and Hendry 2000). 
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Los resultados de la presente revisión brindan evidencia 
adicional que apoya la ambigüedad percibida dentro de la literatura, 
ya que fueron encontradas más de 50 definiciones, las cuales 
varían en su enfoque y magnitud. Debe recalcarse que esta 
ambigüedad en torno a la definición de mentoring es obscurecida 
por inconsistencias existentes en la manera en la que la palabra 
"mentoring" ha sido utilizada en la literatura existente. 

Por ejemplo, mientras que varios investigadores han utilizado 
el término mentoring para describir un conjunto específico de 
actividades conducido por un "Mentor"; (e.g., Bowman and 
Bowman 1990; Brown et al. 1999; Campbell and Campbell1997; 
Freeman 1999; Watson 1999), otros investigadores han definido 
mentoring en términos de un proceso o concepto (e.g., Anderson 
and Shannon 1988; Blackwell1989; Roberts 2000). 

Más aún, la literatura incluye definiciones específicas que 
reflejan el sistema de valores y creencias de la disciplina a la que 
pertenece el investigador. Por ejemplo, Roberts (2000), 
entendiendo mentoring desde una perspectiva empresarial, le 
definió como "un proceso formal, donde una persona de mayor 
experiencia y conocimiento desempeña un papel de apoyo y 
supervisión, invitando a la reflexión y contribuyendo al éxito 
profesional y al crecimiento de una persona." (p.162). 

De manera similar, Campbell y Campbell (1997) han 
considerado a mentoring como un conjunto de comportamientos, 
en los que miembros más experimentados y con mayor 
conocimiento del entorno organizacional, proveen guía y apoyo a 
los empleados de nuevo ingreso para incrementar las 
probabilidades de que se transformen en miembros exitosos 
dentro de la organización. En contraste, el psicólogo Levinson y 
sus coautores (1978), enfocaron su definición en el apoyo del 
desarrollo psicológico de un individuo mediante otra persona que 
le brinda apoyo moral y emocional. 

Dentro del contexto de la educación superior, la ausencia de 
una definición consistente de mentoring ha sido reconocida en 
numerosas ocasiones, (Dickey, 1996; Johnson, 1989; Miller, 2002; 
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Rodríguez, 1995). Definiciones existentes de mentoring 
frecuentemente han sido extremadamente amplias o 
extremadamente limitadas. 

Por ejemplo, Brown y sus coautores (1999) y Murray (2001) 
definieron mentoring como una relación de uno a uno entre una 
persona más experimentada y una menos experimentada con el 
propósito de aprender o desarrollar ciertas competencias. 
Blackwell (1989) ha definido mentoring en términos más 
específicos al establecer que mentoring "es un proceso por el cual 
las personas de un rango superior, logros significativos, y prestigio 
académico, guían y facil"ltan el desarrollo intelectual y profesional 
de las personas identificadas como discípulos". 

En otros casos, los investigadores en el área educativa no han 
proporcionado una definición operacional de mentoring a sus 
lectores, al menos no de manera explícita (Boice, 1992; Bordes y 
Arredondo,2005; Cronan-Hillixet al. 1986; Lee, 1999; Mangold et al, 
2003; Rodger andTremblay, 2003; Ross-Thomas y Bryant, 1994). 
En algunos estudios, muchos de los cuales son cualitativos, la 
ambigüedad en la definición o la falta total de la misma, es 
considerada como una oportunidad para que los propios 
participantes determinen las funciones o características de 
mentoring y reflejen su propia experiencia académica. 

Sin embargo, algunos estudios cuantitativos también han 
fallado en proporcionar una definición operacional clara, a pesar 
de que el diseño de investigación utilizado requiera una definición 
clara para examinar adecuadamente el impacto de un programa 
o Intervención de mentoring en la medida del éxito de los 
estudiantes de licenciatura. 

Aunque existe una gran cantidad de desacuerdos en torno a la 
definición y las características que comprende, la revisión 
efectuada por Jacobi identifica tres aspectos en los que los 
investigadores concuerdan sobre mentoring y que continúan siendo 
reforzados por la literatura que se sigue produciendo. Primero, los 
investigadores han concurrido en que las relaciones de mentoring, 
se enfocan en el crecimiento y logros de un mdividuo e mcluye 
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múltiples formas de asistencia (Chao et al, 1992; Cullen y Luna, 
1993; Ehrich et al, 2004; Haring, 1999; Johnson y Nelson, 1999). 

Segundo, existe un consenso general de que la experiencia de 
mentoring, puede incluir amplias formas de apoyo, incluyendo 
asistenc·la con el desarrollo profesional y organizac·lonal (Brown et 
al. 1999; Campbell y Campbell, 1997; Chao et al. 1992; Davidson y 
Foster- Johnson, 2001; Kram, 1985), modelado de conductas 
(Brown et al, 1999), y apoyo psicológico (Chao et al.1992; Cullen 
y Luna, 1993; Davidson y Foster- Johnson, 2001; Green y Bauer, 
1995; Kram e Isabel la, 1985; Levisnton et al. 1978). 

Muchos investigadores desde Jacobi (1991) han acordad9 que 
estas amplias formas de asistenc·la deben Incluir actividades 
planeadas con un profesor (Bernier et al. 2005; Campbell y 
Campbell, 1997; Colliery Morgan, 2006; lshiyama, 2007; Kahveci 
et al. 2006; Salinitri, 2005). Sin embargo, más allá de esto, existe 
poco acuerdo sobre las actividades específicas que deberían 
incluirse al proporcionar estas amplias formas de apoyo hacia los 
estudiantes. 

Por ejemplo, Collier y Morgan (2006) han propuesto actividades 
de mentoring tales como el acceso a videos entre colegas, 
sesiones de consejo semanales, y participación en discusiones 
grupales trimestrales; m1entras que lshiyama, (2007) propone 
apoyar a los estudiantes permitiéndoles participar en proyectos de 
investigación de licenciatura; y Pagan y Edwrad Wilson proponen 
actividades limitadas de dos o más reuniones y conversaciones 
telefónicas con un miembro del profesorado, así como el envío de 
cartas por parte de la oficina que dirige el programa. 

Tercero, aún continúan existiendo acuerdo en la literatura 
respecto a que las relaciones de mentoring son personales y 
recíprocas (Dav·ldson y Foster Johnson, 2001; Green y Bauer, 1995; 
Kram e lsabella, 1985; HealyyWelchert, 1990; Hunty Michael, 1983; 
Johnson, 1996; Johnson y Nelson, 1999). Sm embargo, la 
asequibilidad de la tecnología, principalmente el mternet, está 
cambiando las formas en el grado en que las relac1ones de 
mentoring son personales, ya que a medida que los investigadores 
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desde Jacobi, (1991) han comenzado a incluir componentes como 
el internet o videos como parte de las actividades de mentoring 
para los estudiantes (Carlson y Single, 2000; Collier y Margan, 
2006; Edwards y Gordon, 2006). 

Es importante resaltar que dentro de la literatura sobre 
mentoring, el papel del mentor no ha estado siempre limitado al 
profesorado, ya que muchas de las funciones esenciales de 
mentoring son proporcionadas por empleados de la universidad, 
estudiantes de grado niveles avanzados, colegas, amigos, líderes 
religiosos y/o familiares (Kram e !sabela, 1985; Zalaquett y Lopez, 
2006). 

Por ejemplo, Phillip y Hendry (2000) han identificado cinco tipos 
de relaciones de mentoring que ocurren de manera natural, y que 
pueden ser experimentadas por adolescentes y adultos jóvenes, 
incluyendo: mentoring clásico (relación uno a uno entre un adulto 
experimentado y un adulto joven, similar a un aprendiz), de equipo 
a individuo (un grupo de personas jóvenes que buscan a un 
individuo o a varios individuos para pedirles su consejo), de amigo 
a amigo (brinda una red de confort, común entre mujeres y sus 
amigas), grupo de colegas (entre un grupo de amigos, a menudo 
cuando exploran un problema), y relaciones a largo plazo con 
adultos que "toman riesgos" (similar al mentoring clásico, pero en 
el cual la persona que recibe mentoring tiene un historial de 
rebeldía). 

La idea de que las relaciones de mentoring progresan a través 
de una serie de etapas ha sido estudiada de manera empírica 
dentro del contexto de relaciones empresariales. El estudio más 
comprensivo hasta la fecha (Kram, 1983) propone un modelo que 
resalta cuatro fases en las relaciones de mentoring, basado en 
entrevistas realizadas a 18 parejas de mentor y discípulo en una 
sola compañía. Los resultados del estudio de Kram (1983), 
limitados en términos de validez externa y posiblemente en su 
relevancia para los estudiantes, indican que las relaciones de 
mentoring progresan de manera natural a través de estas cuatro 
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etapas. La primera etapa en mentoring, la etapa de iniciación, 
tiene una duración de seis meses a un año. 

Como el título indica, la etapa de iniciación es el periodo en el 
que la relación entre mentor y discípulo comienza. La siguiente 
etapa, que puede durar entre dos y cinco años, se denomina etapa 
de cultivación. Esta etapa es el periodo en el que el rango de las 
funciones de mentoring son desarrolladas y expandidas. 
Separación es la tercera etapa en la relación de mentoring, se 
caracteriza por camb.IOS psicológicos o estructurales dentro del 
contexto organizacíonal. Este periodo desestabiliza la etapa de 
cultivación, alterando la relación establecida entre mentor y 
discípulo, en la medida en que el discípulo gana mayor 
independencia. La cuarta y etapa final de la relación de mentoring, 
la redefinición, sucede cuando la relación evoluciona a una relación 
nueva y significativamente diferente, o bien esta puede ser la 
etapa en la que la relación concluya (Kram, 1983). 

Las investigaciones han demostrado que las relaciones de 
mentoring pueden ser formales o informales, a largo plazo o corto 
periodo de vida, planeadas o espontáneas (Luna y Cullen, 1995). 
Las relaciones informales de mentoring, han demostrado carecer 
de componentes estructurales, no son administradas ni 
reconocidas de manera formal por la institución (Chao et al.1992). 
Las relaciones Informales se desarrollan frecuentemente de 
manera "natural," e involucran la búsqueda de un mentor y 
discípulo entre sí, y tienden a enfocarse hacia objetivos a largo 
plazo (Campbell y Campbell1997). 

En contraste, las relaciones formales de mentoring, han 
mostrado ser administradas y sancionadas por la empresa o por 
una institución educativa (Chao et al.1992). Las relaciones 
formales de mentoring frecuentemente involucran a un tercer 
participante, quien se encarga de establecer la relación entre el 
mentor y el discípulo. La duración de las relaciones de mentoring 
formal e informal tienden a tener un gran rango de variación; 
mientras que algunas relaciones pueden ser tan cortas y tener 
como durac1ón una sola reunión (Phillips-Jones, 1982), otras duran 
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seis meses a un año (Kram e lsabella, 1985), o incluso una década 
completa (Levinston et al. 1978). 

Estudios empíricos enfocados en estudiantes de 
licenciatura 

La siguiente sección proporciona una síntesis y un análisis 
crítico de los estudios empíricos llevados a cabo entre 1990 y 2007 
específicamente sobre mentoring para estudiantes de licenciatura, 
revelando un creciente número de estudios desconectados, todos 
ellos vagamente alineados con el concepto de mentoring. 

Poblaciones estudiantiles de interés 

El enfoque de la gran mayoría de investigaciones empíricas 
revisadas en este artículo (69%) se centran en estudiantes -de 
licenciatura (Atkins y Wiliams, 1995; Carlson y Single, 2000; 
Freeman, 1999; Rodger y Tremblay, 2003; Strayhorn yTerrel, 2007), 
mientras que apenas una tercera parte de los estudios han 
proporcionado evidencia que apoye el impacto de mentoring en 
estudiantes de grado (Bowman y Bowman, 1990; Fiason, 1996; 
Hadj"1oannou et al. 2007) y tan sólo un estudio ha realizado un amplio 
estudio en ambas poblaciones estudiantiles {Lioyd y Bristol, 2006). 

Dos de los 42 estudios revisados eran novedosos en su 
aproximación para comprender mentoring desde la perspectiva del 
mentor; el primer estudio, presentado por Carlson y Single (2000), 
muestra resultados cuantitativos y cualitativos sobre mentoring 
desde las perspectivas de alumnos y mentores; y, Reddick (2006), 
quien estudió las relaciones de mentoring entre estudiantes Afro
americanos en instituciones con poblaciones predominantemente 
blancas desde la perspectiva de cuatro experimentados 
profesores afroamericanos, utilizando una aproximación teórica. 

Aunque aún existe mucho trabajo por realizarse, mejorías 
significativas en la literatura publicada en los últimos años, han 
sido posibles gracias al creciente interés de investigar el impacto 
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de las relaciones de mentoring en diferentes tipos de estudiantes, 
incluyendo mujeres, minorías, estudiantes de primera generación 
en la universidad, estudiantes de licenciatura y estudiantes "en 
riesgo," (Bernier at al, 2005; Bordes y Arredondo, 2005; Campbell 
y Campbell, 1997; Fiason, 1996; lshiyama, 2007; Kador y Lewis, 
2007; Margan y Collier, 2006; Ouinn et al. 2002; Santos y 
Reigadas, 2005; Zalaquett y Lopez, 2006). 

De manera más específica, el trabajo de Lark y Croteau (1998) 
ha revelado las percepciones sobre mentoring en estudiantes 
homosexuales, lesbianas y bisexuales. La literatura sobre 
mentoring también se ha expandido a través de la última década 
para incluir estudios centrados en exam·lnar las características, 
roles, y resultados de las relaciones de mentoring en poblaciones 
estudiantiles específicas, como estudiantes que toman cursos en 
línea (Edwards y Gordon, 2006; M el rose, 2006), estudiantes 
atletas (Pitney y Elhers, 2004), estudiantes de medicina y 
enfermería (Aagaard y Hauer 2003; Atkins yWilliams, 1995; Hauer 
at al, 2005; Lloyd y Bristol, 2006; Watson, 19991 y estudiantes en 
carreras de alto grado de importancia como ingeniería y ciencias 
(Friarson, 1996). 

Resulta sobresaliente el que casi todos los estudios sobre 
mentoring realizados a la fecha han sido llevados a cabo en 
instituciones con licenciaturas de 4 años de duración. Los colegios 
comunitarios, universidades con fines de lucro, y colegios técnicos 
han sido excluidos casi en su totalidad (Crisp, 2009). 

Aunque los investigadores han hecho grandes esfuerzos para 
investigar los efectos de mentoring en las diferentes poblaciones 
estudiantiles que involucran a instituciones con licenciaturas de 
cuatro años de duración, no está del todo claro si los resultados 
de los estudios que analizan poblaciones minoritarias, estudiantes 
de bajos recursos o estudiantes "en riesgo" son generalizables a 
otros estudiantes de cuatro años. La generalidad potencial de los 
resultados para los estudiantes que asisten a instituc·lones con 
licenciaturas de dos años, escuelas técnicas o de paga son aún 
más cuestionables. 
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Enfoque y metodología 

De los 19 estudios cuantitativos revisados, la mayoría utilizó 
métodos no experimentales (Bernier 2005; Fiasen, 1996; Lloyd y 
Bristol, 2006; Neumarck y Gardecki, 1997; Paglis et al, 2006; 
Strayhorn y Terrell, 2007) mientras que sólo unos cuantos estudios 
emplearon diseños experimentales o casi experimentales 
{Campbell y Campbell, 1997; Kahveci et al. 2006; Rodger y 
Tremblay, 2006; Salinitri, 2005; Sorretino, 2007). 

Desafortunadamente, la mayoría de los estudios cuantitativos 
han s·1do completados con uno o más preocupaciones 
metodológicas, incluyendo la falta de una definición específica 
operacional de mentoring, suficiente para garantizar la 
replicabilidad del estudio (Friarson, 1996; Kahveci et al, 2006; 
Neumarck y Gardecki, 1997; Rodger yTremblay, 2003) y/o fallas 
en la validez y confiabilidad de las encuestas utilizadas {Aagaard 
y Hauer, 2003; Friarson, 1996; Salinitn, 2005). 

Más aún, muchos de los estudios cuantitativos revisados, 
podrían ser considerados metodológicamente débiles debido a su 
dependencia en instrumentos "auto-reportados" sobre los 
beneficios de mentoring, (Bordes y Arredondo, 2005; Luna y 
Cullen, 1995; Strayhorn yTerre, 2007), uso de datos provenientes 
de secciones entrecruzadas recolectados en un determinado 
periodo (Aagaard y Hauer, 2003; Luna y Cullen, 1995; Ouinn et al. 
2002; Wilson et al. 2006), y/o falla al utilizar un grupo de 
comparación para evaluar los efectos programáticos (Carlson y 
Single, 2000; Crawford et al, 1996; Ou1nn et al, 2002). 

Además, muchos de los estudios cuantitativos revisados 
fallaron en demostrar si su muestra fue representativa de la 
población estudiantil (Mangold et al, 2003; Paga y Edwards
Wilson, 2003; Rodger yTramblay, 2003). De mayor preocupación 
aún es la ausencia de una teoría que guíe la recolección de datos 
y el análisis de un gran número de estudios cuantitativos 
{Campbell y Campbell, 1997; Friarson, 1996; Kahveci et al, 2006; 
Lloyd y Bristol, 2006; Mangold et al, 2003; Neumark y Gardecki, 
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1997; Pagan y Edwards-Wilson, 2003; Rodger yTremblay, 2003; 
Ross-Thomas y Bryant, 1994; Sorrentino, 2007). Además tal como 
en la revisión de Jacobi (1991) la mayoría de las investigaciones 
de mentoring cuantitativa a la fecha, han fallado al exam1nar el 
grado en el que d·1chos hallazgos son validos externamente más 
allá de su limitada muestra, a menudo constreñida a una unidad 
departamental o institucional (Aagaard y Hauer, 2003; 
Anagnopoulos, 2006; Bernier et al, 2005; Craword et al. 1996; 
Sorrentino, 2007). 

La integridad metodológica dentro de los estudios cuantitativos 
es por ende, merecedora de atención, incluyendo los estudios 
conducidos por Paglis et al. (2006); Santos y Reigas (2005), y 
Campbell y Campbell, (1997). Utilizando el modelo organizacional 
de Kram, (1983, 1985, 1988) y controlando variables tales como 
la actitud y habilidad de los partrcipantes, Paglis et al. (2006) 
condujo un estudio longitudinal para probar los efectos de 
mentoring en la productividad en la investigación llevada a cabo 
por estudiantes de posgrado, en el desarrollo de compromiso con 
la búsqueda de una carrera profesional en áreas de investigación, 
y la percepción de eficacia personal. 

Los participantes incluían estudiantes a nivel de doctorado en 
química, física e ingeniería en una un1versidad del oeste medio de 
los Estados Unidos. Los resultados del análisis de regresión 
indicaron que el establecimiento de relaciones de mentoring está 
relacionado significativamente con la producción de investigación 
y la percepción de eficacia personal de los estudiantes de 
doctorado. Sin embargo, mentoring no fue vinculado o encontrado 
estrechamente relacionada con el nivel de compromiso de los 
estudiantes en la búsqueda de una profesión en áreas de 
investigación (p 0.5). Sólo el 36% de los participantes originales 
fueron retenidos al final del estudio, limitando la validez externa 
de los resultados del estudio. 

Más aún, no había forma de saber si los estudiantes habían 
recibido mentoring de alguna otra fuente, o si los estudiantes 
experimentaron problemas personales, o si las habilidades de 
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investigación de los mentores tuvieron algún efecto en las 
respuestas de los participantes. 

Aunque la validez externa de los resultados puede estar 
limitada debido al tamaño de la muestra tan reducido {n= 65), el 
trabajo de Sanos y Reigadas (2005) proporciona otro ejemplo de 
un estudio no-experimental bien diseñado, que utiliza análisis de 
patrones para evaluar los efectos de la homogeneidad étnica de 
estudiantes en riesgo entre estudiantes/mentores y la frecuencia 
de contacto con el mentor en múltiples variables. 

Los resultados indicaron una relación positiva entre la 
homogene-Idad étn'1ca y la frecuencia de los encuentros de 
mentoring. Además, la homogeneidad étnica de estudiantes y 
mentores tuvo una influencia positiva en el apoyo percibido 
recibido por los mentores de los estudiantes, satisfacción con el 
programa formal de mentoring, adaptación a la universidad, y 
desempeño académico. 

Uno de los estudios cuantitativos más rigurosos a nivel 
metodológico realizados a la fecha, fue llevado a cabo por 
Campbell y Campbell (1997) quienes utilizaron un diseño 
experimental para investigar los efectos de mentoring en 
estudiantes pertenecientes a poblaciones minoritarias y su éxito 
académico, definido como la obtención de promedios de 
calificaciones más altos y las tasas de retención. 

Los estudiantes minoritarios, asistiendo a una universidad 
metropolitana, fueron asignados de manera aleatoria a dos grupos; 
un grupo de estudiantes que recibió mentoring por parte de 
mentores académicos y un grupo controlado que no. Los 
resultados de las pruebas t-Test indicaron que los estudiantes 
minoritarios que recibían servic-IOS de mentoring, tenían 
promedios de calificaciones significativamente más altos y que 
tendían a persistir en sus estudios, lo que no sucedía en los 
estudiantes que no recibieron servicios de mentoring (p .001 ). La 
frecuencia y duración del contacto entre los estudiantes y 
mentores también fue analizada con relación a los resultados 
estudiantiles. 
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Consistente con investigaciones previas (Astin, 1977; Bank et 
al. 1990; Pascarella et al. 1978, 1983; Pascarella yTerenzini, 1976; 
Spady, 1971 ), los estudiantes que tenían más contacto con su 
mentor resultaron más exitosos en términos académicos. Una 
relación positiva significativa se encontró entre el contacto con el 
mentor, el número de horas crédito obtenidas, y el promedio de 
calificaciones obtenido. Debe recalcarse, sin embargo, que debido 
al tamaño de la muestra (n == 338), incluso correlaciones pequeñas 
resultaron significativas (Campbell y Campbell, 1997). 

La mayoría de los estudios cuantitativos revisados se enfocaron 
en la creación de conocimiento teórico sobre las experiencias de 
mentoring entre estudiantes y mentores (Atkins yWilliams, 1995; 
Edwards y Gordon, 2006; Hauer et al. 2005; Kador y Lewis, 2007; 
Koro-ljunberg y Hayes, 2006; Lark y Croteau, 1998; Pitney y 
Ehlers, 2004; Redick, 2006; Wallace et al. 20001 tal como se 
discute en la continuación de este artículo. 

Sin embargo, también hemos revisado numerosos estudios 
cualitativos centrados en la manera en que los estudiantes 
perciben los beneficios de los programas de mentoring. Estos 
estudios resultan benéficos al añadir a nuestra comprensión, la 
manera en que diferentes grupos de estudiantes (Afroamericanos, 
Latinos, de bajos recursos y de primera generación) perciben y 
experimentan los procesos de mentoring. La fortaleza 
metodológica de estos estudios consiste en prolongado estudio 
de campo (Freema, 1999) y en el análisis de la literatura existente 
(Hadjioannou et al. 2007; Wallace et al. 2000). 

Además muchos de los estudios cualitativos demostraron con 
precisión sus hallazgos y conclusiones al utilizar descripciones 
bien delineadas y ricas en contenido para expresar dichos 
resultados (Lee, 1999), revisión de sus colegas (Zalaquett y Lopez, 
2006), o el uso de descriptores de baja interferencia {Melrose, 
2006; Wallace et al. 2000; Zalaquett y Lopez, 20061. 

Sin embargo, la mayoría de los estudios cualitativos revisados 
podrían ser considerados metodológicamente defectuosos, ya que 
proveían una descr"1pción limitada de los métodos utilizados para 



358 COORDINADORES: NORA DOMÍNGUEZ /JUAN DE DIOS PINEDA 

recabar o analizar la información y/o resultados (Freeman, 1999; 
Hadjioannou et al. 2007; Melrose, 2006; Wllace et al. 2000) y/o 
fallidos al no brindar información empírica suficiente para respaldar 
las conclusiones o recomendaciones (Hadjioannou, 2007; 
Zalaquett y Lopez, 2006). De gran preocupación resultó la falta de 
triangulación metodológica, revisión y verificación, o los esfuerzos 
para demostrar la confiabilidad de la información, en la mayoría de 
los artículos cualitativos revisados. 

Finalmente, la evaluación del programa fue un método 
fundamental en los 12 estudios revisados (Bowman y Bowman, 
1990; Carlson y Srngle, 2000; Crawford et al. 1996; Lloyd y Bristol, 
2006; Mango Id et al. 2003; Pagan y Edwards Wilson, 2003; Quinn 
et al. 2002), los cuales se enfocan exhaustivamente en los 
problemas programáticos, en lugar de estudiar la amplitud de 
formas de asistencia provistos a los estudiantes. 

Como tal, se asumió que las experiencias de mentoring de los 
estudiantes incluían conversaciones formalizadas con mentores 
académicos y/o participación en eventos o situaciones arregladas 
con un mentor académico. Por consiguiente, en muchos casos 
estos estudios miden los resultados de la relación de mentoring 
en términos de contacto con los mentores en lugar de intentar 
una medición más profunda de la experiencia de mentoring. 

Resultados de mentoring 

El impacto de mentoring en numerosas variables de medición 
académica que oscilan entre las tasas de retención y los índices 
de graduación han sido ampliamente estudiados en los últimos 
años. En general, los hallazgos han sido positivos y han indlcado 
una relación e impacto positivos de las iniciativas de mentoring en 
la persistencia de los estudiantes y/o en el promedio de 
calificaciones de los estudiantes de licenciatura (Campbell y 
Campbell, 1997; Freeman, 1999; Kahveci et al. 2006; Mangold et 
al. 2003; Pagan y Edwards-Wilson, 2003; Ross-Tomas y Bryant, 
1994; Salinitrr, 2005; Sorentrno, 2007; Walace et al. 20001. Más 
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aún, Bordes y Aredondo (2005). recientemente encontraron una 
relación positiva entre la percepción sobre los programas de 
mentoring y el nivel de confort con el ambiente universitario (r= 
.21 ,p\.025) entre los estudiantes latinos de primer arlo. 

Nuestra revisión identificó únicamente dos estudios que han 
fallado en encontrar efectos completamente positivos de 
mentoring en los estudiantes, incluyendo Rodger y Tremblay, 
(2003) quienes descubneron que mentoring tiene un efecto 
significativo en la obtención de mejores calificaciones, pero no en 
las tasas de retención de estudiantes de primer arlo atendiendo 
un programa de licenciatura con duración de cuatro arlos y 
recibiendo servicios de mentoring. 

A pesar del uso de un diseno experimental riguroso, la validez 
de los resultados en el trabajo de Rodger y Tremblay (2003) puede 
ser cuestionado debido a la ausencia de una definición operacional 
util1zada para identificar los "servicios de mentoring" 
proporcionados a los estudiantes. De manera similar, Strayhorn y 
Terrell, (2007) encontraron que mientras que una relac1ón formal 
de mentoring enfocada en la investigación tenía una relación 
positiva con los niveles de satisfacción de estudiantes 
Afroamericanos con la universidad, no había un efecto significativo 
en el nivel de satisfacción de los estudiantes que se involucraban 
en relaciones informales de mentoring. 

Aunque la mayoría de los estud.IOS recientes que se centran en 
estudiantes de posgrado se han enfocado en la identificación de 
las características o procesos de mentoring, unos cuantos 
estudios recientes han hecho intentos de evaluar la popularidad 
de las relaciones de mentoring (Kador y Lewis, 2007; Lloyd y 
Bristol, 2006; Paglis et al. 2006), los factores que ejercen cierto 
impacto en el potencial de los estudiantes para involucrarse en 
relaciones de mentoring, (Green y Bauer, 1995) y/o el impacto de 
ofrecer servicios de mentoring a estudiantes posgrado en 
variables que miden sus resultados (Bowman y Bowman, 1990; 
Hadjioannou et al. 2007; Melrose, 2006; Paglis et al, 2006). De 
manera más notable, Hadjioannou et al. 2007, examinó los altos 



360 COORDINADORES: NORA DOMÍNGUEZ / JUAN DE DIOS PINEDA 

niveles de estrés y ansiedad asociados con el trabajo doctoral. 
Utilizando el método narrativo, cuatro mujeres estudiantes de 
doctorado, utilizaron estrategias específicas tales como la 
observación, auto-reflexión, correos electrónicos, y grupos de 
discusión para explorar las relaciones de mentoring entre colegas. 

Como resultado, los participantes encontraron que adquirieron 
una socialización necesaria en ámbitos profesionales y 
académicos, participaron en discursos académicos, obtuvieron 
habilidades para conducirse a través del programa doctoral, 
mejoraron en su escritura académica, y recibieron apoyo 
emocional para aliviar el estrés y ansiedad que acampana el 
trabajo doctoral. Los hallazgos del estudio -aunque instrumentales 
al proveer una estructura social potencial para auxiliar en la 
retención estudiantil brindando apoyo social, emocional y 
académico, estuvieron enfocados únicamente en resultados 
reportados por los estudiantes. Una vez más no se brindó una 
definición operacional de mentoríng. 

Resumen de las fortalezas y limitaciones de los estudios 
empíricos 

En resumen, mientras que aún existe mucho trabajo por 
hacerse, los estudios de mentoring llevados a cabo entre 1990 y 
2007 han contribuido a nuestro entendimiento del impacto 
positivo de mentoring en indicadores de éxito estudiantil y las 
características involucradas en una experiencia de mentoríng. 
Además, los trabajos cualitativos recientes han expandido 
sustancialmente nuestra comprensión de cómo mentoring es 
experimentado por estudiantes de l"lcenciatura no convencionales. 
Más aún, mientras que el uso de diseños experimentales ha sido 
limitado, los investigadores cuantitativos han comenzado a 
moverse más allá de investigaciones descriptivas, hacia un 
entendimiento de la validez predictiva o causal de la relación entre 
mentoring y el éxito estudiantil, a través del uso de diseños 
experimentales y no-experimentales controlados. 
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Sin embargo, la presente revisión también identifica múltiples 
áreas de preocupación metodológica dentro de la presente 
investigación. Definiciones operacionales de mentoring han 
estado ausentes, han sido muy vagas, o no han sido específicas 
a la población de interés. En casos donde una definición 
operacional medible ha sido provista por el investigador, las 
definiciones se han centrado en los asuntos programáticos en vez 
de en las amplias formas de asistencia provistas a los estudiantes. 

Segundo, muchos de los estudios cuantitativos revisados han 
fallado al contra lar otras variables tales como habilidad académica, 
calificaciones en la escuela preparatoria, y apoyo familiar que 
puede influenciar el impacto de mentoring (variable independiente) 
en la variable resultante de interés (retención, calificaciones 
promedio) !Carlson y Single, 2000, Crawford et al. 1996; Ouinn et 
al. 2002). Tercero, la mayoría de los estudios cualitativos revisados 
centrados en analizar la percepción de los estudiantes sobre los 
beneficios de mentoring, no han utilizado los procedimientos 
adecuados para garantizar la validez de los datos, tales como la 
triangulación, revisión por parte de los participantes, o tiempo 
prolongado en el campo (Freeman, 1999; Hadjioannou et al. 2007; 
Melrose, 2006; Wallace et al. 2000). 

Cuarto, las herramientas de medición utilizadas para cuantificar 
las experiencias de mentoring de los estudiantes no cuentan con 
un fundamento teórico. En lugar de esto, en gran parte de la 
literatura se utilizaron encuestas hechas en casa (Lioyd y Bristol, 
2006; Sorrentino, 2007; Zimmerman y Danette, 2007), mientras 
que las copias o descripciones de los instrumentos de medición 
utilizados no están disponibles. Cualquier tipo de conexiones 
teóricas discutidas por los investigadores han resultado poco 
claras. 

Con la excepción de Bordes y Arredondo (2005), ninguno de los 
estudios que han utilizado encuestas han demostrado ser 
estadísticamente válidos en términos validez y confiabilidad. 
Aunque Bordes y Arredondo (2005) establecieron que su 
instrumento de inspección fue validado previamente por Gloria 
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(1993) en su disertación, los Investigadores fallaron en demostrar 
la validez de la encuesta dentro del contexto de su población de 
estudio. 

Conceptualizando mentoring 

A pesar de la predominancia de estudios sin marco teórico, 
muchos intentos han sido realizados recientemente para 
desarrollar y poner a prueba una teoría que explique los papeles, 
las características y las funciones involucradas en una experiencia 
de mentoring desde las perspecf1vas educativas, empresariales y 
psicológicas. El más comprensivo de ellos ha sido conducido por 
Roberts (2000) quien utilizó la teoría de reducción fenomenológica 
para conceptualizar mentoring. 

Partiendo de una revisión de artículos de investigación 
publicados entre 1978 y 1999 en una gran variedad de campos, 
Roberts encontró que mentoring involucra una serie de atributos 
esenciales incluyendo la existencia de un sistema de apoyo para 
la enserlanza-aprendizaje, reflexión, un proceso formalizado de 
desarrollo profesional, una relación de apoyo y una función 
construida por y para el mentor. Adicionalmente, Roberts (2000) 
identificó diversos atributos contingentes de mentoring incluyendo 
asesoría, patrocinio y modelado de conductas. 

Mentoring fue definida por Roberts (2000) como "un proceso 
formalizado en el que una persona de mayores conocimientos y 
experiencias actúa desempeñando un papel de apoyo y 
supervisión, fomentando la reflexión y aprendizaje de una persona 
menos experimentada y con conocimientos menores, con el fin 
de facilitar la vida profesional y el credmiento personal de dicho 
individuo," lp.162). 

Aunque la profundidad y complejidad del análisis de Roberts 
son valiosas, la perspectiva teórica propuesta es limitada por la 
negación del investigador a realizar un resumen objetivo de sus 
hallazgos y resultados, así como su falta de habilidad para derivar 
significados alternativos de los conceptos bás1cos. Las 
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limitaciones sustantivas en el trabajo de Roberts, por ende, 
requieren de una evaluación individual y análisis de las 
perspectivas teóricas de mentoring provistas tanto dentro como 
fuera de la academia. 

Mentoring desde la perspectiva de la psicología del 
desarrollo 

Aunque la generalización de los resultados es limitada debido 
a que sus entrevistas sólo incluyen psicólogos de género 
masculino, Levinston y coautores {1978) han Sido acreditados por 
popularizar el concepto de mentoring dentro del campo de la 
psicología, identificando al mentor como un hombre mayor, de 
nivel superior, que es visto por el discípulo como un hermano 
mayor. Levinston y coautores (1978) proponen que los mentores 
desempeflan múltiples papeles incluyendo el de maestro, 
consejero, guía, ejemplo a admirar y emular, y el de consejero que 
brinda apoyo moral. 

Además, Levinston y coautores (1978) proponen que el papel 
más importante del mentor es apoyar y facilitar la realización de 
los sueflos de los discípulos. Aunque las perspectivas teóricas 
provistas por Levinston y coautores (1978) han sido citadas en 
numerosos artículos y trabajos de mentoring en múltiples 
disciplinas (Anderson y Shannon, 1988; Ehrich et al. 2004; Hunt 
y Michael, 1983, Johnson y Nelson, 1999, Knox y Mcgovern, 1988; 
Merriam, 1983; Raggins y Cotton, 1999; Rose, 2003; Schoketty 
Haring-Hidore, 1985), no ha existido intento alguno para validar su 
teoría en su forma original utilizando una población representativa 
diversa (mujeres, población universitaria). 

En un intento para mtegrar y aclarar la literatura de mentoring, 
los psicólogos Schokett y coautores (1983) han identificado un 
modelo de mentoring que contiene ocho funciones, cuatro 
psicosociales y cuatro vocacionales. Las cuatro funciones 
psicosociales incluyen modelado de conductas, alentar, aconsejar, 
y brindar perspectivas de opinión y apoyo de amistad, mientras 
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que las cuatro funciones vocacionales identificadas incluyen 
educar, consultar, aconsejar, y proteger. El modelo de mentoring 
desarrollado por Schokett y coautores (1983) fue probado dos años 
más tarde en un estudio que involucraba 152 participantes a 
quienes se les pidió elegir en una escala del uno al siete el nivel 
de deseabilidad de las actividades de mentoring descritas en 
cuatro vi Fletas (Schokett y Haring-Hidore, 1985). Cada viñeta tenía 
aproximadamente 50 palabras e incorporaba citas de la literatura 
existente sobre mentoring. Los resultados del análisis 
identificaron dos factores confiables que apoyaban el modelo 
propuesto, psicosocial y vocacional. 

Mentoring desde la perspectiva empresarial 

El trabajo de Kram, brinda el esquema teórico y sistemático 
más detallado sobre mentoring en la literatura empresarial (Noe, 
1988) a través de un esquema teórico desarrollado desde su 
trabajo anterior (Kram, 1983; Kram e lsabella, 1985) y el limitado 
número de investigaciones que involucran a mentoring en el 
ámb'1to empresarial (Phillips-Jones, 1982; Shapiro et al. 1978; 
Clawson, 1979). Kram, (1988) ha propuesto que las relaciones de 
mentoring comprenden dos funciones principales, profesional y 
psicosocial. Las funciones profesionales son dependientes de la 
posición del mentor y poder político dentro de la organización, 
mientras que las funciones psicosociales yacen sobre la calidad 
de las relaciones entre el mentor y el discípulo. 

Investigaciones que validan la existencia de estas dos 
funciones de mentoring han sido substanciadas dentro del 
contexto de la ·Industria (Chao et al. 1992; Raggins y Cotton, 1999), 
de la educación en los niveles K-12 cuando los educadores se 
encuentran en búsqueda de puestos administrativos tales como 
la vicepresidencia o director general (Noe, 1988) y las mujeres en 
las facultades de educación superior {Cullen y Luna, 1993). El 
trabajo de Green y Bauer (1995) fue el único estudio revisado que 
ha puesto a prueba la validez de una función de mentoring 
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profesional y psicológica (medido por los aspectos de inspección 
desarrollados por Noe, 1988) desde las perspectivas de los 
estudiantes de licenciatura. Los resultados del análisis factorial no 
apoyó la validez de las variables profesionales y psicosociales, 
sugiriendo que los estudiantes pueden conceptual izar mentoring 
de manera diferente que las personas en la industria o academia 
en posiciones de liderazgo. 

Mentoring desde una perspectiva académica 

Mentoring en la educación superior fue estudiada por primera 
vez en 1911 por la facultad de Ingeniería en la Universidad de 
Michigan (Johnson, 1989). Sin embargo, no fue hasta 1988 que se 
realizó un intento para identificar los papeles y las funciones 
involucradas en una experiencia de mentoring y la manera en que 
estas experiencias son percibidas por los estudiantes, en el 
estudio de la literatura en educación. Desarrolladas desde una 
revisión de la literatura en ciencias administrativas, ps'1cología y 
educación, Anderson y Shannon (1988) proponen un concepto de 
mentoring, pensado específicamente para los profesores en los 
grados K-12. 

Los investigadores han probado hipótesis que definen 
mentoring como un proceso intencional, nutritivo y reflexivo 
profundo, protector y de apoyo constante, y que involucra en gran 
medida un aspecto de modelo a seguir (modelado de conductas). 
Además, varias hipótesis han examinado mentoring como una 
relación que incluye elementos tales como un proceso de 
enriquecimiento personal y profesional, en el que el mentor 
funciona como un modelo a seguir, con un enfoque en el 
desarrollo personal y profesional, una relación a largo plazo. 

Afortunadamente entre 1990 y 2007, numerosos intentos han 
sido realizados para conceptualizar a mentoring en el contexto de 
los estudiantes de educación superior (Aagaard y Hauer 2003; 
Atkíns yWíllíams, 1995; Cohen, 1995; Edwards y Gordon, 2006; 
Miller, 2002). La fortaleza de estos estudios teóricos yace en la 
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diversidad de las perspectivas obtenidas y en la aparente 
intersección y aspectos en común identificados en diversos 
temas. Las limitaciones, sin embargo, son que, con la excepción 
de Cohen (1995), se ha realizado muy poco trabajo de cuantitativo 
de orden teórico que permita realizar pruebas de validez externa 
de los hallazgos, utilizando poblaciones estudiantiles más 
extensas, (p.e. estudiantes de licenciatura en escuelas de cuatro 
años de duración). 

Atkins yWilliams (1995) recientemente buscaron comprender 
y registrar las percepciones de enfermeras participantes en 
programas de mentoring con estudiantes de enfermería en 
Inglaterra. 

El análisis de entrevistas semiestructuradas con doce 
enfermeras, revelaron seis temas: apoyo para los estudiantes a 
través de empatía, motivación y condicionamiento positivo; 
facilitación del aprendizaje a través de negociar experiencias 
educativas, actuado como un modelo a seguir; análisis crítico de 
los estudiantes sobre su propia práctica y desempeño mediante 
la reflexión constante. También los temas de administración de 
funciones conflictivas y responsabilidades causadas por el trabajo 
extra generado como resultado de programas de mentoring; 
apoyo de colegas mediante actividades como grupos de apoyo; 
y trabajo en colaboración con estudiantes utilizando actividades 
significativas de mentoring. 

De forma similar, Watson (1999) entrevistó a 35 aspirantes de 
enfermería y a 15 miembros del staff (mentores) en un intento por 
comprender lo que se concibe con el término mentoring dentro del 
contexto teórico y práctico del módulo de enfermería. 

El análisis del contenido reveló que todos los estudiantes 
comprendieron el papel que desempeña el mentor, incluyendo 
términos como asesor, facilitador, modelo a seguir, estratega de 
planeación y principal proveedor de apoyo clínico, mientras que los 
miembros del staff comprendieron su papel, incluyendo de 
manera práctica los términos de asesor, facilitador, modelo a 
seguir y proveedor de apoyo. 
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Desafortunadamente, muy poca descripción, si no es que 
ninguna se realizó, de forma tal que resulta muy vaga la manera 
en que estos roles o papeles son percibidos por los estudiantes 
y los miembros del equipo de trabajo (staff). 

Las características y las funciones de mentoring han sido 
estudiados recientemente desde las perspectivas de estudiantes 
de medicina. Por ejemplo, los resultados de los grupos utilizados 
como objeto de estudio analizados por Hauer y coautores (2005) 
indicaron que los estudiantes de medicina conceptualizaron la 
mentoring como dinámicas interpersonales que incluyen apoyo, 
confianza, una conexión interpersonal (amistad y aprecio por las 
habilidades de los estudiantes), desarrollo profesional (apoyo a los 
intereses individuales, en tanto se permanezca abierto para ayudar 
a los estudiantes a alcanzar sus objetivos y cumplir su visión), y el 
otorgamiento de autoridad a los estudiantes para tomar 
decisiones, todas ellas como medios para el éxito de mentoring. 

En un estudio similar, Aagaard y Hauer (2003) encontraron que 
los estudiantes de medicina están conscientes de diversas 
funciones clave con respecto a mentoring, incluyendo el apoyo 
personal, orientación profesional, actuar como un modelo a seguir, 
oportunidades de colaboración en investigación y en proyectos no 
relacionados con la investigación, y compartir recursos tales como 
el espacio de la oficina. Las funciones en el área de apoyo personal 
involucran al mentor proporcionando motivación y apoyo mental, 
así como consejo personal a los estudiantes; en tanto que las 
funciones en el área de orientación profesional, incluyen la 
asistencia y ayuda para los estudiantes de medicina con sus 
especialidades médicas, la elección de su año de servicio y la 
provisión de oportunidades para su desarrollo profesional. 

Utilizando una población estudiantil más diversa, lshiyama 
(2007) examinaron la manera en que estudiantes de primera 
generación en la universidad, de bajos recursos y/o estudiantes 
Afroamericanos percibían una relación de mentoring formal 
enfocada en la investigación. Se preguntó a los estudiantes sobre 
sus percepciones acerca del papel que desempeñaban sus 
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mentores, describir los beneficios de una relación de mentoring, 
y describir lo que percibieron como una "buena" relación de 
mentoring. 

Los resultados fueron codificados en tres variables latentes 
confiables; apoyo profesional, apoyo de investigación o académico, 
y consideración personal. El apoyo profesional involucró ayudar a 
los estudiantes a encontrar mayores y mejores oportunidades, dar 
consejo, y defender o ponerse de parte del estudiante. 

Apoyo a la investigación y apoyo académico comprendió 
actividades tales como guiar la búsqueda de literatura, técnicas y 
métodos de investigación, así como la selección de temas de 
investigación; en tanto, escuchar sus preocupaciones y escuchar 
de manera atenta fueron componentes fundamentales en la 
variable de consideración personal (lshiyama, 2007). 

Diversos intentos para conceptual izar mentoring en el nivel 
educativo de posgrado también han sido realizados por Fiasen 
(1996) así como por Edwards y Gordon (2006). Fiason (1996) 
examinó las funciones en mentoring, las cuales se perciben como 
factores que contribuyen al éxito de las relaciones de mentoring 
entre estudiantes Afroamericanos graduados que asisten a 
universidades donde predominan los estudiantes blancos. 

Guiados por un paradigma constructivista, los resultados 
recolectados revelaron que los estudiantes de posgrado 
conceptualizaron mentoring como un compendio de varios roles 
incluyendo, académico, de facilitador, desarrollo profesional, apoyo 
personal y profesional. Edwards y Gordon (2006) entrevistaron a 
profesores, estudiantes de nivel doctoral, y egresados en un 
intento de comprender las características éxito de mentoring en 
línea. Sus hallazgos resultaron Similares a los de Fiason. 

Edwards y Gordon (2006), encontraron que tanto mentores 
como estudiantes perciben que las relaciones de mentoring vía 
internet, involucran interacciones sociales, emocionales y 
académicas. En contraste, Edwards y Gordon (2006) también 
encontraron benéficos c1ertos atributos personales, el 
establecimiento de prerrequisitos para las relaciones y la 
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comunicación para fortalecer las relaciones de mentoring de 
estudiantes de doctorado vía internet. 

Como se mencionó anteriormente, Lark y Croteau (1998) 
investigaron las percepciones acerca de mentoring desde la 
perspectiva de estudiantes homosexuales, lesbianas y bisexuales 
participantes en programas de doctorado inscritos en un programa 
de orientación y consejo psicológico. Utilizando la metodología 
para la exploración teórica reveló tres temas, uno de los cuales 
resultó especifico a las funciones presentes en las relaciones de 
mentoring. 

Dentro de este tema, los estudiantes gay, lesbianas y 
bisexuales describieron dos funciones de mentoring principales: 
profesional e interpersonal. La función profesional incluye 
actividades tales como la conducción de una investigación, 
asistencia a reuniones profesionales y enseñanza, mientras que 
la función interpersonal involucra apoyo emocional al tratar con las 
preocupaciones personales y profesionales. 

Miller (2002) exploró el concepto de mentoring desde un 
riguroso análisis de los objetivos programáticos de las iniciativas 
de mentoring y una revisión de la literatura en educación. Los 
hallazgos indicaron que los comportamientos de mentoring 
contienen diversos temas, incluyendo las relaciones de amistad, 
asesoría, entrenamiento y tutoría. Las relaciones de amistad 
ocurren cuando los voluntarios acuerdan brindarse apoyo 
mutuamente. 

La asesoría incluye escuchar, identificar los problemas y 
motivación. El entrenamiento difiere de mentoring porque éste es 
directivo. La tutoría, como su nombre lo indica, involucra la 
aplicación de habilidades de enseñanza por parte del mentor, La 
tutoría se vislumbra diferente a mentoring en el enfoque, debido 
a que mentoring tiene un enfoque en el aprendizaje como estilo 
de vida, mientras que la tutoría se enfoca en una materia de 
estudio específica. 

Además, Miller (2002) identificó diversas metas de mentoring 
en una revisión de los objetivos programáticos y una revisión de 
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la literatura: de desarrollo, relacionados con el trabajo, y de temas 
en particular. Las metas en el área de desarrollo se enfocaron en 
el crecimiento personal y social, tales como habilidades sociales, 
autoestima y motivación. 

Los objetivos en el área de desarrollo se enfocan en diversos 
aspectos: autoestima, habilidades sociales y personales 
(construcción de auto confianza), motivación, madurez (transición 
de una fase a otra) y cambio de actitud {cambio negativo o 
positivo), y cambios en el comportamiento (cambio negativo o 
positivo). El siguiente propósito o meta de mentoring está 
relacionado al trabajo, involucrando progreso, asenso profesional 
y administración. Los objetivos para alcanzar esta meta incluyen 
el desarrollo de aspiraciones (ampliar los horizontes) y la habilidad 
para conseguir empleo (desarrollar conocimiento valorado por los 
empleadores). 

La tercer meta de mentoring está relacionada con temas en 
específico, incluyendo el conocimiento relevante para el campo de 
estudio del discípulo, así como el desarrollo de habilidades de 
estudio. Los objetivos de temas en específico incluyen aspectos 
académicos, vocacionales y de aprendizaje de habilidades para 
construir conocimientos. Lamentablemente, Miller (2002) no hace 
mención de ningún intento de probar empíricamente el marco 
teórico propuesto que explique de manera acertada los 
componentes que comprenden la experiencia de mentoring de los 
estudiantes. 

Una de las perspectivas teóricas más comprensivas enfocada 
a los estudiantes ha sido propuesta por Cohen (1995) quien define 
a mentoring como un esfuerzo deliberado para brindar apoyo a las 
minorías estudiantiles, tanto formal como informalmente a través 
de un contacto frecuente e interacciones con los mentores. 
Partiendo de una síntesis de comportamientos propios de 
mentoring presentes en la literatura académica, Cohen propone 
una teoría que comprende seis dimensiones sobre las 
percepciones de los estudiantes acerca del concepto de 
mentoring, incluyendo la relación, información y confrontación de 
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perspectivas, el mentor como facilitador, "mentor modelo," y la 
dimensión de la visión del estudiante. 

Numerosos intentos para validar las seis dimensiones de 
mentoring de Cohen (1995) han sido realizados por Lightfoot 
(20001, Smith (20041, y Rogers et al. (2005). Dentro del contexto 
de mentoring en Colegios Técnicos, el trabajo de Lightfoot (2000) 
falló al validar la propuesta de Cohen (1995) y sus seis 
dimensiones. Sin embargo, su trabajo apoyó la existencia de tres 
variables latentes confiables (aspecto educativo, metas 
profesionales y aprecio; apoyo emocional y psicológico; aspecto 
académico y aprendizaje cuyo objetivo es el incremento y 
progreso del conocimiento de los estudiantes en sus respectivos 
campos) comprendidas en las dimensiones de Cohen (1995). 

En contraste, Smith (2004) intentó validar los componentes de 
mentoring de Cohen (1995) dentro del contexto de los directores 
en escuelas que ofrecen los niveles educativos K-12. Los 
resultados del trabajo de Smith (2004) han proveído evidencia 
adicional, afirmando que mentoring puede ser experimentada de 
manera diferente por diversos grupos, encontrando que los 
directivos blancos, Afroamericanos, e Hispanos conceptualizan a 
mentoring de manera diferente. 

Similar a Lightfoot (2000), los hallazgos fallaron en el apoyo de 
la validez de la existencia de seis dimensiones de mentoring 
presentes en la Teoría de Cohen (1995). Recientemente, Rogers 
y coautores (2005) pusieron a prueba el modelo de Cohen (1995) 
entre miembros de la facultad de medicina. Una vez más, la 
validez de la estructura de seis dimensiones de mentoring de 
Cohen no obtuvo apoyo. 

Estudios teóricos 

Mientras que los estudios basados en teorías presentan una 
tendencia para identificar componentes similares o aspectos de 
apoyo presentes en programas e iniciativas de mentoring (por 
ejemplo, apoyo profesional o psicológico), los investigadores aún 
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no han identificado un modelo válido de mentoring. Aunque se han 
realizado múltiples intentos para conceptualizar a mentoring 
dentro del contexto de la educación superior, la mayoría del trabajo 
realizado hasta el día de hoy ha sido fundamentalmente cualitativo 
y exploratorio en su naturaleza, en vez de confirmatorio y 
verificativo. Como tal, la validez externa de las teorías propuestas 
no ha sido propiamente evaluada. Una conceptualización teórica 
válida de mentoring, resulta necesaria para comprender el 
verdadero significado de mentoring y la manera en que es 
experimentado por una población más diversa de estudiantes de 
licenciatura. 

Marco teórico-conceptual propuesto 

A pesar de la ausencia de una teoría comprensiva, cuatro 
dominios principales o variables latentes comprendidas en el 
concepto de mentoring fueron identificados por Nora y Crisp 
(2007) y recientemente validados utilizando un colegio técnico 
como población (Crisp 2009) así como estudiantes de licenciatura 
que asisten a una Institución con población predominantemente 
Hispana (Crisp 2008). Las cuatro variables latentes incluyen: (1) 
apoyo psicológico y emocional, (2) apoyo para establecer metas 
y elegir un camino profesional, (3) apoyo académico orientado al 
conocimiento y progreso en el nivel de aprendizaje de los 
estudiantes en relación a su campo específico, y (4) especificación 
de un modelo a seguir. 

Tal como describen previamente Nora y Crisp (2007), Crisp 
(2009) y Crisp (2008), la primera variable latente, apoyo psicológico 
y emocional, surgen de las perspectivas teóricas de Cohen (1995); 
Kram 11988), Schokett y Haring-Hidore (1985); Levisnton et al. (1978); 
Miller (2002) y Roberts (2000). 

En suma, el apoyo psicológico y emocional involucra un amplio 
sentido de escuchar, brindar apoyo moral, identificar los problemas 
y fomentar la participación y alentar a los discípulos, estableciendo 
una relación de apoyo en la que hay entendimiento mutuo y un 
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vínculo entre el estudiante y el mentor. Diversos componentes 
comprenden la composición de esta primera variable, incluyendo 
el punto de vista de Kram (1988) en el que se seflala que una 
experiencia de mentoring incorpora retroalimentación del mentor 
respecto a c·lertos miedos y temores, así como otros problemas 
por parte del estudiante. 

De manera similar, Schokett y Haring-Hiodore (1985) en su 
contribución sobre mentoring, y la perspectiva de involucrar una 
discusión de los miedos e inseguridades, así como su énfasis en 
la construcción de la auto-confianza de los estudiantes, también 
se incluye dentro de este dominio. 

Levinston y coautores (1978) esftpulan que mentoring 
comprende apoyo moral, y Miller {2002) especifica que el 
escuchar, la identificación de problemas, e impulsar a los 
estudiantes es parte de una experiencia de mentoring que 
comprende otros aspectos del apoyo emocional y psicológico. 
Además, la primera dimensión de mentoring toma en cuenta una 
escucha empática y activa y un entendimiento genuino de 
aceptación de los sentimientos de los discípulos (Cohen, 1995), 
el desarrollo de un vínculo positivo compartido entre ambos (Kram, 
1988), un concepto incipiente {Miller, 2002) y una relación fuerte 
y de gran apoyo (Roberts, 20001. 

El segundo dominio, apoyo para establecer metas y elegir un 
camino profesional, representa la idea en la que mentoring incluye 
una evaluación de los estudiantes, sus fortalezas, debilidades, 
habilidades y asistencia dentro del ámbito académico así como la 
identificación de sus metas profesionales. 

Seis perspectivas proveen el principal enfoque de este dominio, 
incluyendo, primero, una revisión a profundidad y la exploración 
de los diversos intereses, habilidades, ideas y creencias (Cohen, 
1995). La estimulación de un pensamiento crítico en relación a las 
visiones del futuro y el desarrollo del potencial personal y 
profesional, identificada por Cohen, comprende la segunda 
perspectiva de este dominio. Tercero, la idea de que mentoring es 
un proceso reflexivo es ampliamente reconocida (Roberts, 2000). 
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Solicitar información detallada y ofrecer sugerencias específicas 
para los discípulos en torno a sus planes actuales y progreso en 
el logro de sus metas personales, educativas y profesionales 
{Cohen, 1995) es la cuarta perspectiva presente en este dominio. 

Quinto, para desarrollarse como un adulto, es relevante retar 
respetuosamente las explicaciones ofrecidas para tomar o evitar 
la toma de decisiones y acciones, y está incluido en el enfoque 
de este dominio. Finalmente, facilitar la realización de los suerlos 
del discípulo (levinston et al. 1978) se incorpora con el apoyo en 
su carrera y estudios. 

La tercera variable latente o dominio, apoyo académico 
orientado al conocimiento y progreso en el nivel de aprendizaje de 
los estudiantes en relación a su campo específico, se centra en 
avanzar el conocimiento de los estudiantes en temas relevantes 
para su campo específico de estudio y/o trabajo. Una revisión de 
la literatura identifica dos componentes principales o aspectos 
dentro de este dominio. 

Primero, esta variable latente representa la idea de que una 
experiencia de mentoring incluye la provisión de alguien (mentor) 
que brinde apoyo a los estudiantes para que alcancen el éxito 
académico que esperan dentro de sus salones de clases. Los 
componentes teóricos incluidos en este aspecto incluyen la 
adquisición de habilidades necesarias y conocimientos específicos 
{Kram, 1988), y educar, evaluar y poner a prueba al discípulo 
académicamente (Schokett y Haring~Hidore, 1985). 

Adicionalmente, se presta un gran nivel de atención al empleo 
de las habilidades de tutoría (enseflanza, clases remediales) y se 
enfoca en el aprendizaje de una materia específica, en contraste 
con mentoring que se enfoca en el aprendizaje como un estilo de 
vida (Miller, 2002) y en el establecimiento de un proceso de 
enseflanza~aprendizaje (Roberts, 2000). 

El segundo aspecto del tercer dominio incluye el apoyo del 
mentor hacia el estudiante para que alcance éxito más allá del aula. 
Kram {1988) hace énfasis en nominar a los discípulos para 
ascensos, compartir de los logros y de la culpa por los errores, 
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pero también intervenir a nombre del discípulo cuando sea 
necesario. De manera similar, deben comentarse los logros 
obtenidos por el discípulo con otros miembros del equipo de 
trabajo o comunidad estudiantil, hacerlos participes de decisiones 
importantes y hacerles saber que son candidatos a ascensos, 
proveer visibilidad y hacerse responsables por los discípulos, 
protegerlos de comentarios negativos {Schokett y Haring-Hidore, 
1985), todos estos son aspectos adicionales específicamente para 
ser contenidos en ese dominio. 

Finalmente, la idea de que un mentor sirve como un 
patrocinador mientras que a la vez provee y brinda apoyo hacia la 
realización de los suenas del d"rscípulo (Lev·lnston et al. 1978), 
completa las nociones teóricas dentro del tercer dominio. 

El cuarto dominio, la existencia de un modelo a seguir, se 
concentra en la habilidad del discípulo para aprender de las 
acciones presentes y pasadas del mentor, así como de sus logros 
y fallas. En esta dimensión, se enfatiza en el intercambio 
compartido de experiencias de vida previas y de los sentimientos 
que estas evocan con el fin de personalizar y enriquecer la relación 
entre sí mismo y el discípulo (o estudiante) (Cohen, 1995; Kram, 
1988). De forma adicional, la perspectiva en la que el mentor 
funciona como un ejemplo a seguir y como guía hacia un nuevo 
mundo soc"lal es provista por Levinston y coautores (1978), es 
incorporada a este dominio. La oportunidad de observar al mentor 
con otros líderes o administrativos liderar y manejar conflictos, y 
hacer un balance entre las demandas profesionales y personales 
(Schokett y Haring-Hidore, 1985) pertenecen al enfoque final de la 
cuarta variable latente. 

Recomendaciones para investigación y prácticas 
futuras 

Pese a que casi 50 estudios sobre mentoring se han llevado a 
cabo y han sido publicados en los últimos 16 anos, muy poco se ha 
hecho para complementar las mayores preocupacrones 
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establecidas en un principio por Jacobi (1991) incluyendo una falla 
al desarrollar programas para mantenerse a la vanguardia de las 
investigaciones empíricas o teóricas, así como una falta de claridad 
y precisión del concepto de mentoring dentro del contexto de 
estudiantes de licenciatura. Ofrecemos las Siguientes 
recomendaciones para contribuir al avance de la literatura sobre 
mentoring, a la par de diversas implicaciones para su práctica. 

Recomendaciones para la investigación y la práctica 

Tal como idenf1f1caron previamente o·1ckey (1996), Johnson 
(1989), Miller (2002), Rodriguez (1995), y más recientemente 
Zimmerman y Danette (2007), existe una gran necesidad de una 
definición clara de mentoring en la literatura existente. Sin 
embargo, este artículo revela que la inconsistencia en la manera 
en que mentoring es definida y frecuentemente medida, puede 
ser un síntoma de un área mayor de preocupación -la falta de una 
teoría que guíe la mayoría de la investigación sobre mentoring. 
Muchos esfuerzos programáticos carecen de una base conceptual 
teórica programática (Haring, 1999). 

Además, investigadores educativos continúan haciendo un 
llamado o invitación para continuar la investigación sobre 
mentoring que tenga como respaldo una sólida base teórica y que 
se enfoque en construir un desarrollo medible y evaluable (Paglis 
et al. 2006; Rayle et al. 2006). 

Tenemos la esperanza de que la validación de los aspectos 
anteriormente mencionados, así como los marcos teóricos y 
alternativos, avanzaran la literatura en los años venideros. Es 
crítico y fundamental que los investigadores continúen añadiendo 
información para nuestra comprensión teórica, desenmarañando las 
incógnitas presentes en mentoring y en la forma en que éste es 
experimentado y construido de manera personal por estudiantes y 
discípulos (Wallace et al. 2000), incluyendo estudiantes con 
diferentes perspectivas y contextos tales como estudiantes 
Afroamericanos, Hispanos y estudiantes internacionales (Bordes 
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y Arredondo, 2005; Freeman, 1999; Lee, 1999; Mortenson, 2006; 
Strayhorn yTerrell, 2007; Zalaquett y López, 2006). 

Además la teoría de mentoring debería ser expandida con el fin 
de incluir las bases y cimientos de teorías críticas respecto al 
feminismo y condiciones raciales en un esfuerzo para comprender 
mejor las diferencias entre la manera en que las mujeres y la 
poblaciones minoritarias perciben y experimentan mentoring en 
contraste con poblaciones masculinas (Humble et al. 2006; Rayle 
et al. 2006; Rose, 2003). Los trabajos teóricos deberían continuar 
realizándose para delimitar otros campos y áreas de estudio tan 
diversas como la psicología y las ciencias administrativas {Langer, 
2001). 

Los resultados de este artículo resaltan la necesidad de 
comprender de mejor manera las actividades programáticas 
especificas y características que deberían ser incluidas en una 
experiencia de mentoring con cimientos teóricos. Siguiendo la 
recomendación de Wallace y coautores (2000), los estudios 
futuros deberían enfocarse en poner a prueba el impacto de una 
amplia gama de perspectivas y actividades de mentoring 
educativa mente significativas provistas a estudiantes, tales como 
la participación en experiencias fuera del campus o trabajar en 
conjunto con un mentor en una investigación (Strayhorn yTerrell, 
2007). 

Además, debería continuar la investigación sobre el impacto de 
características específicas que ejercen una gran influencia en la 
naturaleza de las relaciones de mentoring, tales como la duración 
de las sesiones con el mentor y las características del mentor y 
discípulo (Strayhorn yTerrell, 2007).1nformación extra es necesaria 
para comprender el impacto diferencial de varias actividades de 
mentoring, así como las experiencias de diferentes poblaciones 
de estudiantes. 

En otras palabras, las investigaciones futuras deberían realizar 
aproximaciones para examinar ciertas funciones de mentoring o 
características que de alguna manera compensen la falta de otras 
funciones de mentoring (Green y Bauer, 1995). 
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Más allá de un entendimiento teórico del cómo es mentoring 
percib-Ido por diferentes grupos de estudiantes y los mayores 
componentes y características involucradas en una experiencia de 
mentoring, se requiere de estudios metodológicos rigurosos para 
evaluar el impacto de una experiencia de mentoring en diversas 
mediciones de resultados académicos de interés. 

Las investigaciones futuras deberían continuar moviéndose a 
través del uso de muestras, pero esta vez de magnitudes mayores 
con el fin de tener hallazgos y resultados válidos a nivel externo, 
incluyendo diversos tipos de instituciones, públicas y privadas con 
diferentes periodos de durac'1ón 2-4 años, así como universidades 
no estudiadas previamente (por ejemplo, Instituciones de Servicio 
a Poblaciones Hispanas). Existe también una gran necesidad de 
estudios longitudinales que contribuyan a la creación de los 
controles apropiados para evaluar la validez pred1ctiva de 
mentoring (Paglis et al. 2006). 

1 nvestigadores y practicantes deberían estar conscientes del 
efecto de las variables exógenas (por ejemplo, el tipo de 
institución, clima escolar, actitudes de los mentores y estudiantes, 
características de los estud·lantes y mentores) que pueden ejercen 
influencia en el impacto que tiene mentoring en el éxito estudiantil 
(Green y Bauer, 1995; Santos y Reigadas, 2005). Debido a esto, 
estudios experimentales con muestreo aleatorio resultan muy 
difíciles de lograr si no es que imposibles, los investigadores son 
invitados a controlar las variables exógenas mediante el uso de 
grupos de control, controles empatados, o construyendo variables 
exógenas controlables en el diseño del estudio. 

Más aún, los investigadores deberían estar concientes de 
factores que pueden influenciar los niveles de satisfacción de los 
estudiantes, tales como las actitudes o creencias que explican o 
predicen su comportamiento (Campbell y Campbell, 1997). 

También existe una necesidad de explorar el papel de varios 
individuos en las experiencias estudiantiles de mentoring. Como 
sugieren Chao y coautores (1992) otros individuos, diferentes o 
en adición a los mentores pueden proveer ciertos tipos de apoyo 



MENTORING: PERSPECTIVAS TEÓRICAS Y PRÁCTICAS 379 

en las relaciones de mentoring. Como tal. es posible que 
mentoring no siempre se ajuste al modelo tradicional de uno a uno 
entre un estudiante y un profesor en una institución educativa o 
empresarial (Walllace et al. 2000). Expandiendo el trabajo de 
Bernier y coautores {2005), la investigación futura deberá poner 
a prueba la suposición que asegura que mentoring resulta siempre 
benéfico para los estudiantes. 

Específicamente, los investigadores deberían hacer un intento 
para comprender de mejor manera el papel que desempeñan 
variables tales como las habilidades del mentor, estilo de 
comunicación y personalidad en la efectividad de una experiencia 
de mentoring teóricamente válida (Campbell y Campbell, 1997; 
Green y Bauer, 1995; Rose, 2003). 
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ESTE LIBRO TIENE SUS ORÍGENES en una vocación intelectual de sus coordinadores. Tiene el 
interés de ofrecer a los estudiosos de las ciencias sociales en América Latina, un cúmulo de lecturas 
indispensables para estudiar la complejidad de un incipiente campo de investigación como lo es el 
área de mentoring. 

los ensayos han sido seleccionados minuciosamente por su calidad investigativa, relevancia de sus 
aportaciones y prestigio del investigador. Los manuscritos han sido traducidos especialmente para 
esta obra, directamente del idioma inglés. 

Los autores de los ensayos tienen sellos de universidades de alto prestigio, como son: Bastan 
University, George Fax University, Harvard University, Johns Hopkins University, The University 
of New Mexko, The University of Texas, University of Pittsburgh, Univetsity of Virginia, entre 
otras. 

El ejemplar incorpora artículos teóricos vinculados a las instituciones y su contribución al concepto 
de "la organización que aprende" y analiza diferentes procesos para crear una "cultura de mentoring". 

También diserta sobre los procesos, funciom~s y roles de mentoring, incluye una selección de 
artículos sobre sus diversas aplicaciones, su uso formal y estrategias para su práctica. Asimismo se 
estudia el efecto de las diferencias raciales en las relaciones de mentoring. 

Finalmente, se analizan aplicaciones de mentOring en la educación, ·mduyEindo una selección de 
casos prácticos en el área de interés, en el contexto de las organizaciones educativas. 

Sin duda, una lectura enriquecedora y obligada. 
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