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Presentacion

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

Isipre MuRoz RIVERA™T

esde la Antigtiedad, mentoring ha sido una de las

herramientas mds usadas de ensefianza a través de los
valores humanos, y se transmite de generacion en generacion
de manera muy frecuente.

Ei término mentor procede de la obra "La Odisea,” escrita por
el poeta griego Homero. Y Ja palabra mentor es un sinénimo
de consejero, amigo, profesor y persona sabia (Soler, 2003},

Para el Instituto de Administracion Publica del Estado de
México es un honor participar en la primera compilacion de
ensayos sobre el tema de mentoring, originalmente escritos en

* Es Presidente dei Consejo Directivo del Instituto de Administracion Poblica del Estado
de México {isrem), 2008-2010,

(131



14 COORDIMADGORES. MORA DOMINGUEZ / JUAN DE DIO5 PINEDA

inglés, y que han sido preparados especialmente para esta
obra, en coordinacion con el Mentoring Institute de la
University of New Mexico.

Sabedores de la utilidad de la aportacion de esta obra a la
Administracion Publica, el JAPEM ha hecho un esfuerzo para
dar a conocer este enfoque dirigido a los servidores publicos
de los tres diferentes ambitos gubernamentales, asi como a los
profesores, investigadores, estudiantes y administradores de
las instituciones de educacion superior en América Latina.

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

Fartiendo de esta idea, mentoring es también un proceso de
aprendizafe personal por el que un individuo, el discipulo,
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 lider
efectivo para la organizacion en la que presta sus Servicios.
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Entre los fines especificos de un programa de mentoring se
encuentran el mejorar el rendimiento directive de los
discipulos, favorecer ef clima organizacional, motivar a las
personas con alto potencial y altos niveles de competencias,
aumentar el aprendizaje de los discipulos para la cercania con
la ciudadania, asi como el de la generacion de politicas publicas
y de buen gobierno.

Hago extensivo mi reconocimiento a los prestigiados autores
de esta obra y en especial a las autoridades de la University of
New Mexico por las facilidades en la compilacién de fos
articulos.

Pilar Jericé menciona "Contar con un buen mentor es, sin duda,
una de las mejores experiencias de aprendizaje que alguien
puede tener para desarroflar su talento y crecer a nivel
personal”.

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

Toluca, Estado de Mexico, julio del 2070.






Nota Preliminar

ESTE LIBRO TIENE SUS ORIGENES €n una vocacion intelectual y
profesionai de sus coordinadores. Tiene, asimismo, ¢como
principal interés, ofrecer a los estudiosos de las ciencias sociales
en Ameérica Latina, un cumulo de valiosas iecturas sobre la
complejidad de un incipiente campo de estudio como lo es el &rea
de Mentoring.

Para ser precisos, el iibro se pensd después de dos exitosas
Conferencias Internacionales convocadas por el Mentoring Institute
en la University of New Mexico {UNM), en los afos del 2008 vy
2009, en la ciudad de Albuguerque, New Mexico.

Nora Dominguez, Profesora de tiempo parcial en UNM y Directora
del Mentoring Institute, fungié como Chair de ambos Congresos
Académicos, teniendo fa responsabilidad de realizar los disefios
tematico-académicos, el contacto ejecutivo de los conferencistas
magistrales y distinguidos expositores, asi como el desarrollo de
funciones ejecutivas de alto nivel para celebrar convenios de
colaboracién institucional,

(171
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En consecuencia, la Directora del Mentoring Institute ha generado
una red de expertos en materia de Mentorning a nivel internacional,
gue tambhién le ha permitido tener el honor de ser invitada por
oposicion a formar parte del prestigiado Board of Directors de la
International Mentoring Association (IMA, por sus siglas en inglés).

E! Primer Congreso Internacional se intituld, Fostering a Mentoring
Culture in the 271t Century, Bringing Best Practices and Research
to Higher Education. El Segundo Congreso en 2009 se intituld:
Making the Most of Mentoring in a World of Change. En esos
eventos académicos participaron mas de 600 investigadores,
profesores, administradores, y profesionales en la materia, de
prestigiadas instituciones de educacion superior en los Estados
Unidos y de otros paises det orbe.

Con base en esa riqueza de experiencias, y en coordinacién con la
direccién de la Special Office for Latin American Initiatives de la
UNM, se acordé ofrecer a las universidades de América Latina una
obra de especial utilidad en un campo de investigacién no del todo
conocido e incipientemente desarrollado, tanto en las instituciones
educativas, como gubernamentales y corporativas de los paises de
€53 region.

Con base en el conocimiento, redes de irabajo, experiencia
investigativa, y vocacion intelectual de la directora del Mentoring
Institute, se disend la presente obra como parte de la Coleccidn
intitulada: Field Guide of Mentoring: An Qutlook of Theory and
Practice. Para esta coleccion se han considerado la produccidn de
tres ejemplares: 1. Blueprints of Mentoring: Mentoring Frinciples and
Best Practices (libro que el iector tiene en sus manos); 2. Mentoring
Program Design and Processes for Success; y 3. Contemporary
Issues in Mentoring.
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ebido a que en el idioma espafiol no existe una palabra que

defina con exactitud el término anglosajén mentoring, a lo largo
de esta publicacion se ha utilizado predominantemente el vocablo
mentoring para referir {a relacion de aprendizaje que se establece
entre dos personas, una con mayor experiencia, conocimiento y/o
relaciones, el mentor; y una segunda, el discipulo, quien aprende del
mentor.

Histoéricamente, mentoring, en la forma de relaciones entre
maestro-aprendiz, ha sido generalmente utilizado en las
instituciones, asfi como en las profesiones, como el proceso para
transmitir experiencia, conocimiento e informacidn valiosa a los
miembros de recién ingreso, 0 con menor experiencia en la
institucion, con el propésito de incrementar su eficiencia en una
atmésfera organizacional.

En ese sentido, mentoring, mas que un concepto, se ha concebido
COMo un proceso y estrategia organizacional disefada para proveer
de conocimiento al aprendiz; con el interés de contar con
colaboradores capaces de lograr un desempeno exitose en el marca
institucional correspondiente.

En una interpretacién mas moderna, mentoring se ha convertido en
una relacion de aprendizaje en la cual ambos actores aprenden al
trabajar en colabaracién. Asi, el concepto tradicionalmente
jerarquico de mentoring ha evolucionado al tomar en cuenta el
aprendizaje mutuo entre mentor y discipulo, asi como las relaciones
de transferencia de conocimientos que ocurren entre pares, en las
organizaciones.
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£n el concepto anglosajon, el establecimiento de relaciones de
mentoring tiene tres funciones principales: la primera, proveer de
apoyo psico-social durante el proceso de adaptacién a la cultura
organizacional o profesional; segunda, proveer el acceso a
conocimientos especificos que coadyuven al desarroilo de
habilidades necesarias para un desempeno efectivo; vy, tercera,
promover el acceso a redes internas y externas, patrocinio y
proteccion, que permitan al discipulo convertirse en un actor pleno
de la institucién, que le facilite el desarrollo de su carrera.

En el transcurso de una relaciéon de mentoring, el mentor puede
desempenar multiples papeles que van desde ia figura del amigo,
confidente, tutor, maestro, entrenador, asesor, consejero, consultor,
promotor y/o guia.

o lll

Todos los ensayos han sido seleccionados minuciosamentie por
-1 su calidad investigativa, relevancia de sus aportaciones, vy
prestigio del investigador. Los manuscritos especiaimente 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 propésito estudiar los procesos
de mentoring desde una perspectiva angiosajona.

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 University of Texas, University of Pittsburgh,
University of Virginia, entre otras.
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La primera seccidn, mentoring en fas organizaciones, inciuye
articulos tedricos y practicos sobre la importancia de mentoring
para las organizaciones, su contribucion al concepto de “ia
organizaciéon que aprende' y los procesos necesarios para crear
una cultura de mentoring.

La segunda parte, procesos, funciones y roles, se incluye una
seleccion de articulos sobre las diversas aplicaciones de mentoring,
su uso formal y estrategias para su practica; asi 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 educacion, incluye una seleccion
de casos practicos en el drea de interés, en el contexto de las
organizaciones educativas.

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

Y

Esta obrra na habria sido posible sin la rigueza intelectual aportada
por los investigadores y co-autores de este libro, guienes con
tan so6lo un interés académico y de divulgacion cientifica, han
permitido reproducir sus ensayos y disertaciones en la materia.

Asimismo, este ejemplar es posible gracias al apoyo del Instituto de
Administracion Pablica del Estado de México, via su Presidente el
Lic. Isidro Mufioz; y también gracias al talento académico y
compromiso con la educacién del Lic. Rogelio Tinoco, Director
General de Sistemas Educativos Integrados al Estado de México.
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La colaboracién de ambos institutos, en el marco de los convenios
de colaboracién firmados con la Speciaf Office for Latin Americar
Initiatives de la UNM, ha sido siempre muy fructifera.

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

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

Finalmente, debo reconocer la concepcion intelectual del presente
libro, brillantes ideas, capacidades cognitivas y seriedad profesional
de Nora Dominguez. Este ejemplar tuvo certidumbre desde sus
origenes gracias a la intervencion de la directora del Mentoring
Institute. La conclusién de la obra, con ella, siempre estuvo
garantizada.

Dr. Juan pE 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

JuanN pe Dios PINEDa GUADARRAMA

'l . MENTORING NACE COMO UNA RELACION de mandato, de poder, mas
que como una relacién positivista de transferencia de
conocimientos.

Las lecturas tradicionales en ia materia indican que mentoring
tiene sus reminiscencias en la hazanas épicas de Homero. Se dice
gue QOdiseo asigna a su amigo de confianza Mentor, para guiar a
su hijo Telémacoe durante su ausencia en la guerra con 10s
troyanos. Asi, Odiseo no solo asigna tareas en las que Menior
guiarad y serd el maestro de su hijo, 0 su asesor en su reinado,
también deposita en él su confianza.

No obstante, esta relacidn, supone, una linea 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 instruccion.

Esta compleja relacién de poder, confianza y virtud permite, por
extension, reconocer tres actores con disimbolos roles y poderes

[23]
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de autoridad. Un actor con poder de decision, capaz de instrurr,
otorgar mandatos y hacer valer su autoridad (Cdiseo); 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 insiruccion (Mentor); y un tercer actor,
presuntamente pasivo (Teiémaco), que ni siquiera espera que el
mandato sea atendido, y quiza éste no ha sido entendido, aunque
sabe que el también esté sujeto al mandato superior y autoritario
de su padre.

En consecuencia, si el término anglosajén de mentoring ha sido
retomado de esta experiencia literaria, es interesante percibir el
peso positivista que practicamente la totalidad de las lecturas le
asignan a la relacién de mentoring como una transferencia de
conocimientos del mentor ai discipulo. Pues practicamente la
totalidad de los autores en la materia, aseguran que €l papel del
mentor es facilitar el aprendizaje y el crecimiento del discipulo.
Cuando, en reaiidad, la relactén de mentoring es, como todas 1as
relaciones humanas, una relacién de poder.

Es curioso destacar, entonces, que el cbjeto de estudio de
mentoring ha surgido de una experiencia positivista y de
percepcion emocional -altamente autoritaria en su mandato que
en ningun momento es cuesticnada, 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
relacion de autoridad y de poder no significa -con todo- gue ésta
no pueda ser una relacion provechosa para el desarrollo personal
via una relacion de transferencia de conocimientos mutuos.

. Mentoring: sin necesidad de blsqueda 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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positivista {Kuhn, 1970). Ahi, sin duda, por exclusion, se ubica el
estudio de mentoring. Esta estrategia de transferencia de
conocimientos es dialéctica, aunque positivista. Su objeto de
estudio no esta definido por su ambicidon de serlo todo y de ahi la
ausencia de un ohjeto de estudio, y de un campo disciplinario para
el estudio del objeto. Por elio, la relacién de menioring es
multifacética en los diversos 6rdenes de la vida, o institucionales,
y no persigue un objeto de estudio como disciplina.

Por extensién, las relaciones de mentoring pueden ser ¢claramente
identificadas a lo largo de la historia moderna en la mayoria de las
profesiones, ciencias, literatura, en la politica, las artes y, mas
recientemente, entre otras, en el estudio de las organizaciones.
Ello sugiere que el objeto del estudio de mentoring esté y seguird
en construcciéon, porque no es su afan tenerlo definido aun. O,
mas todavia, el estudio de mentoring no es un estudio
disciplinario, es una practica que pretende ser de utilidad en la
transmisidon reciproca de conocimientos.

En un sentido autoritario, por ello, una relacién de mentordiscipulo
reflere a que un actor mas experimentado, con mayor formacion,
O CONn mayor conocimiento, ayuda, transmite, escucha y participa
de conocimientos a un aprendiz. Y, en una percepcion mas
democratica, el discipulo por supuesto que también recrea y
transmite conocimientos.

Desde una percepcidn dialéctica utilitarista, nadie posee todo el
conocimiento, ni nadie carece totalmente de éste {Freyre, 1990).
La férmula mentordiscipulo debe transitar a la relacién discipulo-
mentor-discipulo. Pues sin un protegido no existe un mentor, Aln
mas, en ei objeto del estudio vy el estudio del ohjeto por decantar
en esta relacién de mentoring, se debe suponer que el mentor
tiene la posibilidad de transferir conocimiento, o al menos
informacidn, en virtud de gue existe un escucha que, se podria
suponer también, transmite informacién de todo tipo a una
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persona con mas experiencia y conocimiento que valora, por
antonomasia y apriori, una relacion de mentoring.

Asi, mentoring es una vinculacién dinamica, provechosa, Util, en
donde existen actores generosos que se dedican a transferir
conocimientos, pero gue también se benefician de informacion de
un tercero. Hay entrega, pero también hay reciprocidad.

En la actualidad, con la revolucién en las ciencias de la informacién,
los entonces discipulos 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 discipulos.

De ahi que la relacién de mentoring es como la fuente del poder
de la que hablaba Popper {1986}. Pues el poder, asi como la
relacion discipulo-mentordiscipulo, emana de todas fuentes y de
todas partes. El mentoring es una relacién uno a uno, que también
en términos institucionales puede ser una relaciéon horizontal,
vertical, multivariada, disimbola, pero siempre de uno aunoy a
veces a peticidn o por promocién de un tercero.

Mentoring, asi entendido, no tiene necesidad de la blsqueda de
un objeto de estudio, ni un estudio del objeto. Mentoring, como
todo principio positivista, estd pensado para el crecimiento
humano, y a veces institucional, no importando si éste es acritico
aunque aterciopelado o pronunciadamente critico en una relacion
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.
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. Mentoring hace referencia al desarrollo personal via la refacion
minima, al menos, de dos actores.

En un sentido instrumentalista, la relacién de mentoring no tiene
intereses societales en términos de perseguir un enfoque
abarcador de justicia social. Mentoring no es comuniiario o
esencialmente persigue fines para todos. La relacion de mentoring
busca la transterencia de conocimientos via la relacion ung a uno
en un sentido de construccién positivista de conocimientos, ya
sea en un marco institucional o no.

Por ello, aunque existen muchas perspectivas en la definicion de
mentoring, éste puede ser descrito tradicionalmente como las
actividades conducidas por una persona {mentor) para lograr los
fines de otro actor {o discipulo), con el proposito de guiar una
mejor practica en el tema de coincidencia,

En este sentido tradicional, el mentor es probablemente un actor
gue tiene experiencia o conocimiento en algo que el discipulo adn
no posee. No obstante, como se ha sefalado previamente, en
este guion se afirma que una relacion dialéctica, mas moderna de
este proceso, sugiere que ambos actores reciben informacion,
conocimiento, de beneficio mutuo. La relacién entre ambos
actores se caracteriza por una transmision de capital social y
cultural compleja, donde ambos tienen beneficios.

De esta relacidn de actores es posible hacer un acercamiento a
la tipologia de mentoring y a sus técnicas, desde una vertiente
positivista. Esta tipologia considera, por definicion, que el drea de
concentracion de mentoring es el desarrollo de los actores. La
tipologia de mentoring se centra, en su relacion, en dos principales
categorias: 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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relacién para generar un proceso de vinculacion, La primera, se
manifiesta en un marco institucional que refiere procesos
estructurados promovidos y apoyados por la organizacion.

En cuanto al desarrollo en la relacion de los actores en procesos
de mentoring, se pueden reconocer cuatro deseables aspectos:
primero, la cercania y acompafnamiento 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 transmision reciproca de conocimientos, ligado a la
generacién de empatia de los actores.

Tercero, el canon catalizador es indispensable en procesos de
mentoring, pues una relacién de poder siempre trae consigo
presiones, combinacion de valores y sentidos dispersos de
percepcion de las reatidades concretas. Cuarto, la reflexién,
autoevatuacidon y la critica son inherentes a ia relacion de
mentoring.

Existen otras areas de relacion de actores que si bien pueden ser
complementarias no son esencialmente manifestaciones de
mentoring. Por ejemplo, es pertinente distinguir {as relaciones de
mentoring de la instruccion {instructing) y del entrenamienio
{coaching).

Por tanto, mientras que el entrenamiento trata directamente con
la capacidad de construir habilidades fisicas; y la instruccion con
la diseminacién y la promocion del conocimiento; la refacién de
mentoring se enfoca, también, en promover el desarrollo
profesional en una area de expertis. Esta ligado a la transferencia
de conocimientos uno a UNE con su carga emocional, espiritual,
de consensos y disensos, asi como de valores diversos que esto
conlieva.
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. Mentoring es contextual, preferencial, y racional
en las organizaciones contemporaneas.

Si bien ia relacién de mentoring puede manifestarse de manera
informal, y fuera de las organizaciones, esta cuarta tesis se ocupa
de su dimensién institucional. Mentaring es contextual porque la
relacién dindmica y compleja entre discipulo-mentor o bien
mentordiscipulo, se define por su vinculacién, ceteris paribus,
expresada bajo circunstancias especificas, en términos de una
cultura y atmodsfera institucionales. Lo anterior, definido y
enmarcado en reglas, relaciones formales, y bajo estructuras
organizacionales preconcebidas.

El canon de la relacién de mentoring supone, asf, un contenido
especifico, un marco formal de actuacién, una natural complejidad,
y un significado latente del binomio confianza-responsabilidad. La
relacion de mentoring, en las instifuciones contemporaneas, s
ademas una eleccién preferencial de dos que impacta el desarrollo
personal -y también organizacional- via la relacion de actores. Por
ello, mentoring es preferencial, por la capacidad de eleccidn.Y es
contextual con el propésito de reducir la incertidumbre en la
vinculaciéon de los actores a través de una atmdsfera institucionat
preestablecida.

El sentido positivista-contextuat de transferencia de conocimientos
entre mentor y discipulo es la maxima expresion de que las
instituciones existen para reducir los costos y las incertidumbres
Y, €n consecuencia, para maximizar los beneficios (North, 1993).
De ahi, también, el sentido racional de ia relacién de mentoring.
Se inicta una vinculacion que persigue fines precisos y que se
sintetiza en la transferencia de informacién, experiencias,
conocimientos, valores, creencias, entre otros.

Mentoring es racional porque persigue fines de maximizacién de
beneficios, de cualquier indole, vy por elio también es positivista
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e incremental. En términos dialécticos, y de transferencia de
capital social y cultural, mentoring puede concebirse también
como una relacion de iguales porque genera y recrea informacion
en una relacién acordada. Esta vinculacién diatéctica los hace
iguales a los participantes -no importando la funcion de mentor o
discipulo- porque tienen el comudn denominador de transferencia
de informacién, adn sin distinguir en qué momenio es mas Util una
que otra.

Por ello, en la relacion tradicional de mentoring, la parte
complementaria de la eleccion racional supone la busqueda de
cualidades o caracteristicas de un mentor por parte de un discipulo
y, dialécticamente, también el mentor busca cualidades del
discipulo. Por ejemplo, un discipulo busca un mentor gue tenga,
al menos, las siguientes cualidades: que sea experimentado en
un rmateria determinada; que sea una persona a la gue se respeta,
admire y tenga fama publica; que tenga objetivos similares y con
disponibilidad para fortalecer la interaccion; 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 de! otro.
Y es gue a final de cuentas, mentoring es una retacion provechosa
por la suma y complementariedad de sus paries.

De manera similar, el mentor tiene sus preferencias, aunque esto
tampoco es una regla pues por definicidn se ha senalado que la
relacion de mentoring es contexiual. Un mentor busca un
discipule motivado que alcance los objetivos deseadoes. Un mentor
busca un discipulo comprometido con la agenda pactada, positivo
con los avances logrados, interesado en aprender y en transferir
conocimientos, as{ como cuidadoso en el estabiecimiento de
relaciones. Un discipulo inteligente, creativo y comunicativo son
valores deseados por los mentores. El sentido racional, a fin de
cuentas, es &l principal canon en una relacién de mentoring.
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5. Mentoring tiene un sentido de utilidad.

No es riesgoso asegurar que si bien existe una ambiguedad en la
definicion del términc mentoring, que oscilan desde claras
identificaciones o aluciones mas que definiciones, asi como la
relacién inherente con aspectos procesales, contextuales o hasta
emocionales que éste vocablo conlleva, finalmente podemos
convenir de la relacién de mentoring como caracterizado por un
sistema de valores y creencias entre dos actores en vinculacion.

Con todo, es interesante confirmar que definiciones sobre
mentoring fas podemos encontrar cuando éstas estan ligadas a
definiciones especificas que reflejan el sistema de valores y
creencias de la discipiina 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 desempefia un rol de apoyo y supervision, con el
proposito de cantribuir a un mejor desarrolio organizacional, éxito,
asi como al logro del crecimiento profesional de una persona.

La idea, desde esta perspectiva, es transferir informacién y
conocimiento para gue los miembros mas 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
relacion de utifidad, a veces muy compleja, entre dos personas
con intereses comunes, y con comportamientos afines. De no
darse un proceso de esa naturaleza, la relacion 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 informacién, 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 interaccidn en un sistema politico, social y econdmico 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, informacion, y
valores, tanto en ambientes informales como én institucionales.

Por tanto, cualquier estrategia, fuente de conocimiento, técnica ©
relacion que tenga un sentido de transferir capital social y cultural
-entre pares, en relaciones jerarquicas, en estructuras
completamente dindmicas o bien cerradas-, tienen, por definicion,
un sentido de aplicacion, de convivencia humana, de superacion
entre actores y, por analogia, de desarrolio institucional. La
aplicacion de relaciones humanas que favorecen la convivencia y
la transferencia de conocimientos, por antonomasia, es ef camino
para proceder hacia lo valioso, hacia el estudio de mentoring y
sus grandes retos.

Referencias

Freire, Pauto. {1990}, Cultural Action for Freedom. Harvard Educational Review and Center
for the Study of Development and Social Change. 25-46.

Kuhn, Thomas. {19700, The Struciure of Scientific Revalutions. Chicago, University of
Chicago Press. 28-65.

North, Douglas. {1993}, Institutions, Institutional Change, and Economic Performance.
Cambridge; New York: Cambridge University Press. 125-184

Popper, Karl. {1986}, Conjectures and Refutations; the Growth of Scientific Knowledge.
R. New York, Basic Books. 75-93.

Weber, Max. {1878}, Economy and Society. University of California. 4414672



SECCION |
MENTORING EN LAS
ORGANIZACIONES

133]






Capitulo 1.

Contribuciones de mentoring
a "la organizacién que aprende™

Nora DomiNnGUEZ GARCIA

Antecedentes y contexto: cambio constante
en el clima organizacional

Los ORGANISMOS GUBERNAMENTALES E instituciones corporativas de
todo el mundo enfrentan grandes desafios en el Siglo XXI
debido a varios factores, entre ellos: el envejecimiento, la
Jubilacién, y la reduccién gradual de los "Baby Boomers" en la
fuerza laboral; la alta rotacion de los empleados pertenecientes
a las generaciones X yY; y el incremento en la complejidad de los
procesos y procedimientos de negocios que las organizaciones
astan experimentando en su transicion de la era de la informacion
hacia la era conceptual {Pink, 2005}. Estos fendmenos
representan un gran riesgo para las organizaciones al perder
capital intelectual clave, ventajas competitivas y efectividad.

El mundo académico se enfrenta a retos simifares, pero con la
doble responsabilidad de captar profesores talentosos capaces de
desarrollar la proxima generacién de empresarios, profesionales
y lideres mundiales. En particular, y de acuerdo con el informe
anual del Horizon Report (2007), seis tendencias han emergido
que muy probablemente tendran un impacto significativo en la
educacion en los Estados Unidos en los préximos cinco anos:

! Translated with permission from Nora Dominguez, 2009 Mentoring Conference

Proceedings. Albugquergue, NM: Mentoring institute, 2009, @2009 Nora Dominguez Garcia.
All Rights Reserved.
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1) los cambios rapidos en el entorno de fa educacién superior,
incluyendo aumento de los costos, la reduccion de presupuestos,
el descenso en la matriculacién de estudiantes, la creciente
necesidad de educacion a distancia y servicios para los
estudiantes no tradicionales, la competencia con el sector
educativo con fines de lucro v, el aumento en la demanda de
acceso instantaneo y experiencias interactivas;

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

3) la creciente necesidad de alfabetizacion informética para
hacer frente a los cambios rapidos en el uso y la disponibilidad de
la tecnologia;

4} fas transiciones del trabajo académico tradicional a un trabajo
mas interdisciplinario y colaborativo que impone cambios en los
sistemas de recompensas y en las garantias de trabajo
permanente para los profesores (plazas definitivas) y en los
procesos de promocion;

5) la reconsideracién académica de las contribuciones de los
expertos y aficionados a la creacion de una "inteligencia colectiva®
debido a la emergencia de redes de colaboracion; v,

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

Esta situacidn genera retos criticos para la educacién superior,
particularmente "para crear nuevas formas de evaluar a los
estudiantes y sus niveles profesionales, para desarrollar un
liderazgo con vision de futuro capaces de ver oportunidades en
estos cambios y aprovechar los mismos; para proteger la
propiedad intelectual; para disefar nuevos planes de estudio y
contenido significativo que prepare a los estudianies para
desempefarse adecuadamente en un ambienie de constantes
cambios; para manejar entornos virtuales de colaboracion; y para
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satisfacer las expectativas de crear experiencias de aprendizaje
"moviles" {Horizon Report, 2007, p. 7) ".

‘La organizacion que aprende”

Desde los anos 70, las empresas en los sectores comerciales
y los sectores académicos han aplicado diversas estrategias y
programas para ayudar a maniener no sélo su capital social, sino
también para ayudar a sus recursos humanos a desarroliarse en
un entorno en constante cambio. En este sentido, la idea de "las
organizaciones que aprenden” ha ido ganando protagonismo en las
Gltimas décadas. Peter Senge {1990), en su libro "La Quinta
Disciplina’, presentd una imagen de una organizacion donde todos
los empleados estan comprometidos con el aprendizaje
permanente y donde la meta de una organizacién es crecer y
desarrollarse continuamente. En pocas palabras se define a "las
organizaciones que aprenden' como las companias que estan
continuamente transformandose para mejorar la gestion de
conocimientos, utilizar la tecnologia, 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 nlcleo de la labor de "la
organizacion que aprende” se basa en cinco programas de estudio
o practicas llamadas "disciplinas del aprendizaje": £n primer lugar,
los individuos deben tener la voluntad de contribuir con su
Maestria Personal para lograr la misién organizacional. Segundo,
los miembros de la organizacidn vienen con sus propios Modelos
Mentales que determinan su actuacién en la empresa. La tarea
central de la segunda disciplina es traer los modefos mentales
individuales a la superficie y crear nuevos modelos mentales que
sirvan mejor a la organizacién. La Vision Compartida, la tercera
disciplina, es el vehiculo para la construccidén de un sentido de
compromiso y un enfoque de propdsito mutuo.

Una vez que hacemos nuestros modelos mentales explicitos
y compartimos una vision de future, 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 nivel mas amplio, el
Pensamiento Sistémico abarca e integra las cuatro disciplinas
anteriores a través de un cambic de paradigma; el pensamiento
sistémico requiere de habilidades y herramientas que sélo pueden
desarrollarse a iravés del compromiso permanente de las
personas y las organizaciones con el aprendizaje constante,
adaptacion y remodelacion de si mismos para el éxito.

St 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 maestria personal al servicio de una organizacion?

Mentoring como una alianza de aprendizaje

El interés en mentoring, como un medio para estimular el
crecimiento individual y el desarrollo, continla floreciendo entre
los investigadores, profesionales, actores politicos, educadores,
lideres empresariates, y el publico en general. En los (itimos 256
anos, mentoring organizacional ha desempenado un papel clave
en el éxito profesional y el desarrcllo de liderazgo (Kram, 1985;
Roche, 1979}, como ejemplo, el 71% de las 500 empresas que
aparecen listadas en Fortune utilizan estrategias de mentoring
para asegurar su exito continuo y el 96% de los 500 ejecutivos
de estas companias aseguran que mentoring ha sido un
componente importanie para el éxito personal y el de sus
empresas (Hestad y Wentling, 2004).

Las universidades y los programas académicos con frecuencia
resaltan los beneficios de mentering en la educacién y la mayoria
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 generacién en la universidad [cuyos padres
no concluyeron una licenciatural, los estudiantes de bajos
ingrescs, y los estudiantes provenientes de grupos étnicos con
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minima representacion en las instituciones de educacion superior
{Tenenbaum, Crosby, y Gliner, 2001).

En las Gitimas tres décadas, la proliferacion de la investigacion
en mentoring ha contribuido a nuestra comprensidn 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 retencion de los estudiantes, incrementando las prokabilidad
de graduacion, asi como la prediccion de promedios de
calificaciones (GPA's) mds altos tanto en licenciaturas come 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 creacidn
de oportunidades de promocién profesional, mayores
rendimientos vy lealtad institucienal; el mejoramiento del
aprendizaje individual y organizacional; v !a reduccién en el
volumen de deserciones (Kram, 1985).

Mentoring representia la estrategia mas eficaz para el
aprendizaje organizacional. Las diversas teorfas en mentoring, los
modelos y las practicas son dtiles en el sentido de que su objetivo
es proveer herramientas practicas para el aprendizaje individual y
organizacional. En su esencia, mentoring es una alianza de
aprendizaje que involucra una intensa relacién donde una persona
mayor y/o con mas experiencia (el mentor)} ofrece tres funciones
principales a una persona mas joven y/o con menor experiencia
{el pupilo/discipulo): una primera funcién de asesoramiento,
consejo y modelado de las conductas para el desarrolio
profesional; una segunda funcién de soporte personal, sobre todo
de apoyo psicosocial {Kram, 2004); vy, una tercera funcién de
promocion de carrera mediante el patrocinio, proteccién, y
desarrollo y establecimiento de redes profesionaies.
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Independientemente de la definicidn operativa de mentoring,
Alfred y Garvey (2000} sostienen que mentoring contribuye al
incremento en la productividad y generacidn de conocimientos en
las organizaciones. Con base en las teorias del aprendizaje
situacional, estos autores reconocen el potencial de mentoring en
el proceso de alineacion de las aspiraciones personales con los
objetivas organizacionales para el éxito, a través de la creacidn e
implementacion del curriculum y plan de esiudios corporativo.
Alison Buck {2004) sostiene que la aplicacién 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
experimentacion; esta autora reconoce gue las estrategias de
mentoring basadas en la colaboracion y el didlogo, proporcionan
las bases para el aprendizaje grupal.

Lois Zackary (2005) va mas alia de las ideas previas al afirmar
que la creacion de una cultura de mentoring permite a una
organizacion enriguecer el aprendizaje que tiene lugar en toda ia
organizacion. Ella sugiere gue ia inserciéon de mentoring en la
cultura organizacional "ayuda a las personas a adaptarse a los
retos, facilita el aprendizaje y !a flexibilidad organizacional para
enfrentarse a los rapidos cambios’ (p. 9).

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

1. Comprender c6mo se lleva a cabo el aprendizaje con el
proposito de entender las formas mas eficaces de aprendizaje en
la organizacién.

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

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

LLas contribuciones de mentoring a "la
organizacion que aprende”

Mentoring como una alianza de aprendizaje ayuda a las
personas a identificar su maestria personal al hacer explicitos sus
modelos mentales. Una relacion de mentoring facilita el
reconocimiento de actitudes y percepciones a través de la
reflexion, las habilidades inquisitivas y el didlogo. El crear
conciencia de nuestros modelos mentales es también Gtil para
definir de manera clara y honesta la realidad actual. Los
participantes en una refacién mentoring multiplican su capacidad
de aprendizaje mediante la participacion 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 ¢} comprensién de
la complejidad de las personas y las organizaciones.

El didlogo que tiene lugar en una relacién de mentoring también
es util en la creaciéon de una visidn compartida. Los mentores no
pueden exigir el compromiso de sus discipulos, solamente pueden
fomentarlo. Los mentores proporcionan una imagen real y tangible
de lo que es posible, de lo que sus discipulos pueden liegar a ser
y dénde quieren estar. Con base en su experiencia personal, los
mentores ayudan a sus discipulos a definir y aclarar su propia
vision, a identificar los obstaculos y a encontrar una forma de
superarlos para alcanzar sus objetivos.

Los buenos mentores inyectan su mensaje de una manera que
inspira, aprovechan al maximo su tiempo limitado, y construyen
caminos hacia los recursos mas preciados. Ellos negocian los
resultados del aprendizaje para el crecimiento personal y
profesional de sus discipulos y los alinean con las necesidades de
la organizacién; ia alineacion de los propésitos individuales con los
objetivos organizacionales crea una visidn compartida.
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Los mentores y discipulos también participan en un dialogo que
implica aprender a reconocer los patrones de interaccion en los
equipos, especiaimente los patrones defensivos. Las relaciones
de mentoring desarrollan las habilidades de los miembros del
grupo para alcanzar una visiéon mas amplia, mas alia de las
perspectivas individuales. En este sentido, los mentores facilitan
el establecimiento de compromisos reciprocos enire los
individuos y la organizacion y, su vez, ¢crean el espiriiu esencial que
convierte el aprendizaje en una aventura emocionante.

Mediante el patrocinio de un mentor, la gentie aprende a
entender mejor {a interdependencia y el cambio vy, por lo tanto, los
discipulos son capaces de responder mejor a las fuerzas que
configuran las consecuencias de sus acciones. Los mentores
también facilitan la comprensidon de las dinémicas simbdlicas y
politicas de la organizacion y, a la vez, proveen de oportunidades
para introducir a sus discipulos a sus propias redes profesionales
tanto formales como informales. La comunicacion y la
retroalimentacion 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 practicos para crear y mantener una
organizacion que aprende. A través del dialogo que tiene lugar en
una relacién de mentoring, los individuos identifican ias
habilidades y competencias que constituyen su maestria personal,
a través de un proceso de reflexion entre meniores y discipulos
ambos participantes hacen explicitos sus modelos mentaies y
crean la sinergia necesaria para la colaboracién, el trabajo en
equipo y la creacion de una visidon compartida. En un medio de
colaboracion, las personas desarrollan el compromiso para el
aprendizaje continuo y permanente, elemento esencial para crear
"sistemas pensantes' y "una organizacion que aprende”.
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Sin embargo, mentoring es también un fendmeno dindmico y
cambiante. Los conceptos tradicionales y enfogues de mentoring
que demostraron ser eficaces en el pasado, deben adecuarse a
ambientes particularmente cambiantes. En condiciones
evoliutivas, es necesaria ia investigacion continua para determinar
las condiciones centrales que permiten que mentoring sea
efectivo en las organizaciones.
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Capitulo 2.

El marco organizacional para la creacidon
de una cultura de mentoring ?

Nora Dominguez GARCIA

Introduccidén y planteamiento del problema

| DESARROLLO SOCIO-ECONOMICO humano ha sido descrito por

Charles Savage {1996) como una sucesion de generaciones
administrativas. Savage afirma que la primera generacion fue {a
Era de la Agricultura, en la cual el bienestar econémico estaba
definido por la propiedad de la tierra. En la segunda generacion,
la Era Industrial, la prosperidad se basa en la propiedad del capital;
en la tercera generacion, la era del conocimiento, la riqueza se
genera en funcion de la propiedad del conocimiento y la capacidad
de utilizar ese conocimiento para crear 0 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 mayorfa de las
organizaciones no han logrado esta transicién: "basado en la
mayoria de las encuestas de los nacimientos y las muertes
corporativas, la esperanza media de vida de una corporacién
multinacional es de entre 40 y 50 anos. Por ejemplo, un tercio de
las empresas que figuraban en el listado de la revista Fortune en

2 Translated with permission from Nora Dominguez, 2009 Mentoring Conterence
Proceedings. Albuguergue, NW: Mentoring Institute, 2009, ©2009 Nora Dominguez Garcia.
All Rights Reserved,
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1970 de las 500 empresas méas importanies de acuerdo, para
1983 desaparecido -habian sido adquiridas, fusionadas o
escindidas’ (De Geus, A., 1997 p.2). Para competir en una
economia global, las empresas necesitan "cicios de vida mas
cortos de sus productos, ingenieria concurrente, una mayor
coordinacién entre funciones, y coordinacion externa con los
proveedores y canales de distribucion” {p. 170}

Este cambio en las fuerzas econdmicas también ha creado la
creciente necesidad de una fuerza de trabajo académicamente
capaz y una nueva generacion administrativa. “Los trabajadores
del conocimienta’ (Drucker, P, 1973), los empleados que trabajan
principalmente con la informacién o los que desarrollan y utilizan
los conocimientos en el lugar de trabajo, "superan en numero a
cualquier ctro trabajader en America 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 mas
cuando estan faculiados para aplicar la mayor parte de sus
habilidades, a menudo pueden trabajar simultdneamentie en
muchos proyectos a la vez, saben cémo distribuir su tiempo, y
muliipiican los resuitados de sus esfuerzos a través de otros
factores como la inteligencia emocional y la confianza (Fukuyama,
F, 2006). Las organizaciones disefnadas en torno al conocimiento
del trabajador, estan pensadas para integrar una mejor jerarquia,
auto-organizacion y trabajo en equipo.

Por otra parte, las organizaciones de todo el mundo,
especialmente en Estados Unidos, se enfrentan a grandes
desafios en el Siglo XX| debido a varios faciores, entre ellos: el
envejecimiente, la jubilacién, y ef retiro de los Baby Boomers, la
alta rotacidon 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 generacién econdémica: la Era Conceptuai, que se
caracteriza por el "los trabajadores creativos’, de los creadores,
trabajadores empaticos y reconocedores de patrones, y los
creadores de "significados’, gquiengs traen a las organizaciones un
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predominio de la inventiva, la empatia, y el significade (Pink, 2005).
Las organizaciones han respondido a estos desafios ambientales
de diferentes maneras. Un enfogque comun en la Era del
Conocimiento ha sido la creacién de nuevas disciplinas como la
gestién del conocimiento. Gestidon del conocimiento (KM por sus
siglas en inglés) se refiere a las directrices, politicas y practicas
que una organizacién utiliza para crear y transferir la infermacion
para apoyar el desempefo de las personas en la organizacidn. Un
Sistema de Gestién del Conocimiento (KMS) es la estruciura
organizada o sistema utilizados por la entidad para ilevar a cabo
la gestién del conocimiento. Se compone de una serie de
practicas utilizadas por las organizaciones para identificar, crear,
representar y distribuir los conocimientos para su reutilizacion y
el aprendizaje (Cortada, T. & Hargraves, E., 1999).

Sin embargo, las practicas actuales de gestidn del
conocimiento dependen del almacenamiento y recuperacion de
informacién de gran volumen de documentos, almacenados en
bases de datos dentro de la organizacién. La Tecnologia de Ia
Informacidn en este contexto ofrece un apoyo eficiente en la
gestion de documentos, pero tiene dificultades para satisfacer la
flexibilidad que exige el intercambio del conocimiento. Esta
estrategia, centrada en la administracion de documentos, es
insuficiente si consideramos KM como una estrategia
consecuente con la idea de proveer los conccimientos adecuados,
para las personas adecuadas, en el momento adecuado, para
ponerlos en accion y mejorar el desempenoc organizacional. Por
otra parte, el intento de capturar el "conocimiento tacito" de los
“trabajadores del conocimienio’ ha creado grandes depésitos de
informacién que raramente se transforman en conocimiento vy,
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
sistematico como individua!, asi como en un enfogue para
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establecer una mejor conexién entre las demandas de la
organizacion y las necesidades individuales de los "trabajadores dei
conocimiento” y de los "trabajadores creativos”.

Mentoring en las organizaciones: conceptos y
perspectivas

Mentoring se ha tratado incluso en fa Odisea de Homero como
la metafora que lleva al origen de la denominacion "Mentor’, el
amigo de confianza asignado por Odiseo 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 politica, las artes,
deportes y el entretenimiento” (Allen, T. & Eby, L., 2007, p. 7).
Contrariamente, el interés contemporaneo 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 desarrolioc humano y el papel
del mentor como un instrumento para facilitar el aprendizaje y el
crecimiento.

Durante {as dos dltimas décadas, multiples estudios han sido
desarrollados para crear una comprension 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 definicién ha creado
confusién en la practica y la politica {Burke, 1984; Jacobi, 1991;
Merriam, 1983). Para solucionar este problema, Allen & Eby (2007}
proponen identificar varios atributos de mentoring que
proporcicnan un marce de referencia coman para la comprension
de este fendémeno, incluyendo: "1) Mentoring refleja una relacion
anica entre los individuos, 2) El mentoring es una alianza de
aprendizaje, 3) Mentoring es un proceso, 4} Una relacion de
mentoring es reciproca, sin embargo, asimétrica, y 5} Mentoring
es dindmico" {p. 10}. Segun Kram {2004) "la leccién mas
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imporiante de todos estos esfuerzos programaticos [para
entender mentoring] es que la mayoria de las estrategias eficaces
para fomentar el establecimiento de relaciones de mentoring
dependen del contexto de su aplicacién, 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 {2006)
proponen una clasificacién de mentoring {figura 1) que liga la base
filoséfica de la actividad (subjetivismo vs. objetivismo) y los
resultados de aprendizaje de previstos (equilibrio vs.
transformacién}, resultando en cuatro enfoques diferentes de
mentoring:

1)  Mentoring funcionalista responde a las necesidades de la
organizacion, 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 desarrolio
profesional ha sido reconocido como funcionalista.

Figura 1: Mapa de los enfoques de tutcria {Brockban vy MeGill, 20086, p. 11)
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2) Mentoring participativo se centra en el desarrolio personal
de los individuos a través de su compromiso para la creacion de
relaciones de crecimiento, manteniendo el status quo
establecido; los programas de mentoring de apoyo a los jovenes
pertenecienies a grupos minoritarios han sido identificados come
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
reflexién critica; esencial para mentoring evolutivo es la generacién
de metas por y para el individuo, en tanto que el resultado de!
aprendizaje es la transformacién. La mayoria de los programas de
mentoring en la ensefanza superior, particularmente aquellos que
involucran una relaciéon profesorestudiante, son considerados
como menioring evolutivo.

4) Mentoring revolucionario busca promover la transformacion
de la sociedad y el cambic radical de las organizaciones y los
individuos al alterar el status quo; los programas de mentoring que
buscan justicia social y la liberacién en Gltima instancia, son
gjemplos de este tipo de mentoring.

Marco organizacional para una cultura
de mentoring

Para desarrollar un conocimiento global de la organizacidn en
relacién a mentoring utilizaré el modelo de Boleman & Deal (1997)
para analizar la organizacién desde la perspectiva de cuatro marces
basicos: estructural, de recursos humanos, politico y simbolico.
El propésito del andlisis es determinar el marco organizacional
necesario para crear y sostener una cultura de mentoring.

El marco estructural

En el marco estructural, el analisis hace hincapié en la
necesidad de una arquitectura social para adaptarse
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adecuadamente a las necesidades de la organizacién mediante la
asignacién efectiva de responsabilidades, politicas,
procedimientos y actividades coordinadas.

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

a) Declaraciones en la misidn, vision y objetivos de la
organizacion. Una explicita inclusiéon de mentoring en el marco
estratégico de la organizacién transmite un mensaje claro de la
importancia del aprendizaje y ta colaboracién a toda la
organizacion. Las diferentes unidades pueden utilizar una
combinacion de tipos y enfoques de mentoring, dependiendo de
los resultados del aprendizaje deseado.

b} Asignacién de recursos que faciliten los procesos de
mentoring. La facilitacion de los procesos de mentoring transmite
el mensaje de que la organizacién valora |la experiencia y los
conocimientos de los mentores y favorece el aprendizaje de los
discipulos en una aproximacién funcionalista de mentoring;
promueve la cultivacion de relaciones enriquecedoras en
mentoring participativo; estimula la reflexion critica en mentoring
evolutivo; y, crea los medios para la innovacion en mentoring
revolucionario. La facilitacion de los procesos de mentoring puede
adoptar la forma de un programa de mentoring que incluye la
participacién de la alta direccion en las actividades de mentoring,
un proceso sistematico destinado a recompensar los esfuerzos de
colaboracién en |a creacidén de conocimiento, v/o ia facilitacién de
las interaccicnes, creacion de redes y distribucién de
conocimientos a través de la tecnologia o eventos sociales.

En el marco estructural, una clara definicion de los procesos es
esencial. El grado de formalidad vs informalidad, quiénes serdn
mentores y quienes seran discipulos, las funciones y papeles de
los participantes, los acuerdos y cempromisos 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 menioring. 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 corporacion: verticalmente, a través
de un enfoque tradicional de mentoring, en el cual ios mentores
son los ejecutivos o empleados de alto nivel, o lideres con mayor
experiencia gque los discipulos; horizontalmente, a través de
mentoring de pares (peermentoring) donde la maestria del mentor
es el elemento que define la relacién de mentoring en lugar de la
jerarquia; y matricialmente, a través relaciones de mentoring que
se desarrollan en un corto plazo para proyectos-propdsitos
especificos de la organizacién. En dltima instancia, los procesos
esenciales de mentoring seran 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 comprension de
las personas y su relacion simbiética con las organizaciones. Por
un lado, las personas requieren de las organizaciones para cumplir
sus mas profundas aspiracicnes humanas,; por el otro, las
organizaciones necesitan los conocimientos individuales, el
talento vy la creatividad para llevar a cabo su misién, vision y
objetivos. Ei desaflo clave es decidir si las organizacicnes deben
adaptarse a las personas o las personas se deben alinear y
realinear sus necesidades y habilidades a sus lugares de trabajo.

En una economia de informacion intensiva, los dilemas de
recursos humanos han aumentado. Para sobrevivir en un mundo
global demasiado competitivo, las organizaciones estan exigiendo
mayores niveles de habilidad y compromiso de los empleados, en
tanto que las nuevas generaciones estan aportando nuevas
formas de relacién.
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Mentoring se ha utilizado tradicionalmente como un proceso
de enculturacion de los nuevos empleados. Bajo el modelo
mentor-aprendiz, un lider con amplia experiencia guia a un
empleado novato, con la funcién principal de transmitir las normas
y los valores organizacionales, promoviendo la adquisicion y
desarrollo de habilidades y conocimientos para convertirse en
‘miembros plenos" de la organizacion {Levinson, 1981). En este
enfoque, las relaciones de mentoring se establecen sobre todo en
beneficio de la organizacién, resultando en la eficiencia y eficacia
en el logro de las metas y los objetivos organizacionales, mediante
la distribucién de informacion y orientacion para mejorar el
rendimiento.

Aproximaciones mas hurmanisticas de mentoring, tales como
mentoring participativo, han mostrado un enfoque mas 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 discipulo los medios para
cumplir con sus metas personales en alineacion con los objetivos
organizacionales. A través de un proceso de apoyo psicosocial
que incluye el intercambio de conocimientos, redes y patrocinio,
son creadas las vias para el desarrollo profesional dentro de la
organizacion. El compromiso de mentoring es funcionalista en su
propésito de mantener el status quo, pero humanista en el
proceso.

Mentoring evolutivo se enfoca en la responsabilidad individual
de los objetivos. En las organizaciones, mentoring evolutivo es
comunmente identificado como informal, debido a la
‘autoseleccion’ en la naturaleza de la relaciéon de mentoring.
Mentoring evolutivo es también un modelo que podria
desencadenar el aprendizaje transformacional a nive! individual,
grupal y organizacionai a través de niveles de aprendizaje de doble
y triple retroalimentacion que conlleva a procesos graduales de
desarrollo de la reflexidn critica (Argyris y Schon, 1992). Si bien
el foco de atencidn de mentoring evolutivo es el proceso de
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reflexién critica individual y la responsabilidad persona! para el
aprendizaje y el desarrolio, este tipo de mentoring también
heneficia a la organizacién cuando los empleados se involucran en
un proceso de reflexidn para resolver problemas organizacionales.
Al desafiar los supuestos bajo los que opera la organizacion, se
generan la creacion de conocimiento y la innovacion.

Mentoring revolucionario es observable en los contextos
organizacionales en situaciones criticas, tales como fusiones,
adquisiciones y reducciones de plantilla. Cuando las
organizacicnes se enfrentan a problemas de supervivencia,
mentoring revolucionario proporciona direccién a  las
organizaciones y los individuos en la gestion 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 situacién hajo control.
Mentoring revolucionario ofrece también la oportunidad para el
aprendizaje transformacional, provocado por una situacién crucial
[dilema desorientador] (Mezirov, 2000), a través de la reflexion
critica sobre los habitos 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 politico

El marco politico se centra en la comprensidn de las diferencias
en las necesidades y perspectivas entre los individuos y grupos
gue compiten por recursos escasos, y la gestion activa del
conflicto. Los conceptos centrales en este marco son el poder, los
conflictos, la competencia y la politica de la organizacion. El reto
es desarrollar una agenda y la plataforma de poder para el éxito
de las iniciativas de mentoring.

La visidn tradicional de las organizaciones ubica el poder en la
autoridad formal, tas jerarquias y las estructuras. Sin embargo,
desde una perspectiva politica, el poder surge de un proceso
continuo de negociacion 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 politica puede ser méas visible en condiciones de
diversidad, que en condicicnes de homogeneidad.

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

Los enfogues de mentoring difieren en términos de poder en
las relaciones de mentoring. En un enfoque funcionalista, el poder
estd en manos de un miembro con alta jerargufa en la
organizacién, quien gufa a un miembro joven 0 novato de la
comunidad. En este enfoque, el poder se presenta en forma de
conocimiento, experiencia y maestria y, a veces, se presenta
también en forma de autoridad formal. La naturaleza directiva y
de enculturacién de mentoring funcionalista crea los medios para
una interaccion jerarquica de los intereses en la determinacion de
quiénes participan y qué intereses se abordardn en la relacion
mentoring.

En un enfoque de mentoring participativo, el poder sigue siendo
sostenido por el mentor, gquien suscita un proceso de
enculturacion pero, adicicnalmente, incluye una perspectiva mas
humanista de la relacion, promoviendo el desarrollo personal de
los individuos. En este enfague, el otorgamiento de autoridad a
las personas para satisfacer sus aspiraciones en el contexto de la
organizacion se facilita a través de estrategias de desarrollo
profesional. Menioring participativo también ha sido utilizado para
promover una mano de obra mas diversa para alcanzar los fines
de la organizacion mediante el otorgamiento de autoridad y
responsabilidad a los jévenes miembros seleccionados de los
grupos minoritarios. En este sentido, la organizacién satisface su
necesidad de talento, ideas y creacidén de conocimientos
procedentes de grupos diversos, mientras que las minorias
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encueniran oportunidades en la organizacion para el crecimiento
y desarrollo personal.

Mentoring evoiutivo reconoce el poder de los individuos que
toman la responsabilidad de su propio aprendizaje. Este tipo de
mentoring proporciona a los agentes politicos informaies la
oportunidad de incluir sus intereses personales en la agenda de
la organizacion. El aprendizaje transformativo se promueve a nivel
individual, grupal y a través de multiples niveles de organizacion,
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 generacion de
conocimiento y la innovacion mediante el establecimiento de
estructuras flexibles y |la asignacion de tiempo y recursos para la
reflexion critica sobre la accion. En este enfoque el poder
organizacional necesita ser compartido por las personas y los
equipos en un esfuerzo conjunto para anticipar y adaptarse mas
facilmente a los impactos ambientales, para mejorar la gestién del
conocimiento, utilizar la tecnologia, otorgar autoridad a las
personas, extender el aprendizaje para una mejor adaptacion, y
para estimular la mejora continua en iodos los ambitos de la
organizacion y tener éxito en un entorno cambiante. Para que el
aprendizaje transformativo se lleve a cabho, se requiere un
profundo compromiso de los individuos, de los equipos y de toda
la organizacion. Los mentores como lideres de la organizacidon
desempenan un papel importante como actores politicos para
facilitar ambientes de aprendizaje colaborativo.

Mentoring revoiucionario ayuda a facilitar la transmision de
autoridad a los nuevos aciores vy el desarrollo de nuevas
relaciones de poder. Una funcién importante de los mentores y
discipulos en este enfoque es la facilitacion de la gestion dsl
cambio y la creacién de nuevos contextos de organizacién 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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Elf marco simbdlico

Por altimo, el enfoque simbdblico centra su atencién en el
examen del significado de los ritos, ceremonias, historias, heroes
y mitos. De acuerdo con Zachary (2005}, mentoring requiere "una
cultura que apoye su implementacién e integracion plena en la
organizacion® (p.7). Las formas simbdlicas y las actividades de
apoyo al aprendizaje, el intercambio de conocimientos y la
colaboracién, 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 organizacién aprenda.

En el contexto organizacional, 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 transformacion exitosa, son cruciales. En
particular, los cuatro tipos o enfogues de mentoring examinados
podrian contribuir a diferentes niveles para la implementacién de
los 8 pasos esenciales identificados por M. Marquardt {1995} para
construir 'la organizacién que aprende': "a} establecer un fuerte
sentido de urgencia sobre convertirse en una ‘organizacion gue
aprende’; b} formar una coalicidon poderosa que presione para la
conversién en una "organizacién gue aprende”; ¢} crear la visidon
de la 'organizacion que aprence'; d) comunicar y practicar la visién;
e) eliminar los obstaculos que impiden que otras personas actien
sobre la nueva vision de la 'organizacion 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 corporacién” {p. 211-215).

Los enfoques de mentoring también desempefian un papel
importante en forma dual y dindmica: sirven como medios para
sostener, iniciar, desarrollar y revolucionar la cuttura, 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 propésitos de la organizacion, 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 culiura organizacional.

Conclusiones

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

En distintos niveles y con diferentes resultados, ios enfoques
de mentoring funcionalistas, participativos, evolutivos y
revolucionarios, proporcionan los medios para crear entornos de
colaboracion y fomentar el compromiso con el aprendizaje
continuo a lo fargo de la vida. La creacién y la innovacion es posible
mediante el establecimiento de relaciones de mentoring y el
alineamiento de las estructuras de la organizacion, los recursos
humanos, las arenas y actores politicos y los simbolos culturales.
Una cultura corporativa en la cual mentoring es vaiorado y
privilegiado, crea el ambiente apropiado para que la reflexién
critica, el intercambio de conocimientos y la colaboracidn
florezcan.
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Capitulo 3.

Mentoring, incorporado en la cultura >4

Lois Zachary

Alo largo del camino, lugares y personas

plantaron semillas en mi alma y en mi espiritu

y agregaron rocas a los cimientos que trataba de formar.
Lisa Fain

I_A CULTURA DE LA ORGANIZACION influye profundamente en su

gente, l0s procesos y practicas 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 organizacion de una manera especifica, y por que
se comparten rituales especificos, lenguaje, historias y
costumbres. Ademas de explicar comportamientos, la cultura
también establece fronteras y ofrece estabilidad. La cuitura tiene
sus raices en comportamientos basados en valores compartidos,
creencias, practicas y procesos, todo lo cual vive dentro de una
cultura de mentoring.

A su vez, mentoring requiere de una cultura de apoyo para su
implementacion y completa integracion dentro de la organizacion.
Sin congruencia cultural, el reto de incorporar mentoring en la
organizacién es desalentador. Cualquier iniciativa de mentoring,
continuamente encararé retos que tendran un impacto en su
viabilidad y sustentabilidad. Por ejemplo, una cultura organizacional

* Transtated with permission from Creating a Mentoring Culture: The Organization’s Guide.
San Francisco, California: Jossey-Bass, 2005. ©2005 Jossey-Bass. All Rights Reserved.
* Revision técnica realizada por Nora Dominguez Garcia.
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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 mas
profundamente en la cultura de la organizacion y se incrusta en el
tejido de la cultura. La alineacion entre la cultura crganizacional y las
iniciativas de mentoring debe estar bien establecida para asi
promover la integracion cultural.

Una cultura organizacional congruente se convierte en el s0stén
de las iniciativas de mentoring, manteniendo su presencia en la
agenda organizacional. Esta ayuda a asegurar su viabilidad y
sustentabilidad haciendo del mentoring una expectativa cultural y
competencia organizacional. Mentoring esta tan estrechamente
enlazado en el tejido de la vida organizacional gue ésta nos informa,
sin duda, la manera en que los objetivos de las iniciativas de
mentoring seran logradas.

En este capitulo, examinamos algunas de las razones mas
convincentes del por qué mentoring funciona mejor cuando éste
esta incorporado en la cultura organizacional. Examinemos como
podria verse un proceso completo de incrustacion de las iniciativas
de mentoring en un escenario idea!l 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 scbre enfatizada. Hoy en dia muchas
organizaciones estan utilizando mentoring como nunca antes
porgue agrega valor a las organizaciones, a los individuos dentro de
la organizacién, y a otros con 10s que interactldan. 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 mayoria en tugar de una minoria. La gente fuera
del circulo inmediato de implementacién tiene un sentido de
propiedad y responsabilidad por el éxito del programa.

- Promueve responsabilidades compartidas. El éxito de
mentoring esta ligado explicitamente a la agenda estraiégica més
amplia de la organizacién.

- Maximiza recursos. La duplicacién del tiempo, esfuerzo y
recursos se minimiza porque mentoring esté integrado con la
infraestructura de la organizacion.

- Mantiene la integridad. La integracion cultural ayuda a
mantener la integridad de las practicas de mentoring, asegurando
gue hay siempre disposicién, oportunidad y apoyo para mentoring.

- Facilita la utilizacion del conocimiento. La integracién cultural
permite a una organizacién crear oportunidades para integrar
nuevo aprendizaje y maximizacién del conocimiento ganado como
un resultado directo del mentoring.

- Apova la integracion de procesos claves en la organizacion.
Las competencias del mentoring tales como la retroalimentacion
y establecimiento de objetivos, frecuentemente mejora sl
rendimiento a través de una organizacion debido a la experiencia
extraida de la practica y entrenamiento en mentoring.

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

- Acorta el tiempo de ascender. La congruencia cultural facilita
la creacion 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 adquisicién de
multiples perspectivas, incremento del conocimiento organizacional
tacito, generacion de ideas adicionales, incremento en el
conocimiento acerca de otras unidades de negocio, y el desarrollo
de habilidades mejoradas en é4reas 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 organizacién. Los individuos frecuentemente dicen gue como
resultado del mentoring se sienten mas conscientes y con
confianza en si mismos; estan mas cercanamente conectados a la
organizacién y encuentran su trabajo mas satisfactorio y
significativo.

No es sorprendente que los beneficios del mentoring para los
individuos redunden en la organizacién en una escala mas amplia.
Una cultura de mentoring ayuda a la gente a encarar retos
adaptativos (Heifetz y Linsky, 2002); este facilita nuevo aprendizaje
y flexibilidad organizacional frente a rapidos cambios. Debido a que
esta imbuido en la cultura de la organizacion, contribuye a la
estabilidad de la organizacién a traveés del manejo del conocimiento
y la facilitacién de la comunicacién. Si los empleados de una
organizacién encuentran que el trabajo es més satisfactorio y
significativo, la retencidn y el compromiso organizacional se
incrementan, at final ahorrando los costos de recontratacion. Una
mayor confianza resulta en actitudes mejoradas y en la calidad del
trabajo. Los individuos llegan a ser mas adeptos a correr riesgos.
La actitud mas positiva contribuye al incremento de confianza y
moral. Las perspectivas expandidas desatan mas pensamiento
global y visionario. Mentoring ayuda a manejar y maximizar el
conocimiento, conectando y enrigueciendo el conocimiento
organizacional gue fortalece y acelera el aprendizaje organizacional.
Este facilita el desarrollo del liderazgo construyendo la capacidad
interna del liderazgo. Mentoring humaniza el lugar de trabajo
cimentando relaciones de racionales, emaocionales y espirituales.

Los beneficios del mentoring pueden tener un impacto profundo
en aquellos a quienes alcanza una organizacion: 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 relacion de mentoring. Esto ayuda a ia gente
a establecer nuevas relaciones y a fortalecer las existentes, la
gente llega a ser mas colaborativa en su actuacion y aprendizaje,
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y los individuos se sienten mas preparados para ofrecerse como
mentiores de otros.

Un escenario ideal

Los beneficios de incorporar mentoring en una cultura
organizacional y las mejores practicas de mentoring que contribuyen
a crear una cultura de mentoring son mostrados en La
Organizacion ldeal*, un ejemplo extraido del anélisis de mdltiples
practicas en diferentes culturas de mentoring. El aprendizaje ha sido
largamente una prioridad en |deal. Ei 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 anuaies de educacidn continua; este requisito esta
ligado directamente a la compensacion salarial y al plan de carrera
de los empleados.

La organizacidn recientemente abrid la Universidad Ideal (Ul)
para ofrecer y manejar todas sus necesidades iniernas de
educacién continua y capacitacion. Esa nueva linea de negocios
sirve tanto a Ideal como a otras organizaciones con fines de lucro
y no lucrativas establecidas en la cercania de sus oficinas
corporativas. Los programas de aprendizaje hibridos de Ul, ios
cuales combinan modernas tecnologias de comunicacion en linea
y sesiones de aprendizaje presenciales, son altamente reconocidos
y son utilizados frecuentemente por otras compafias como
modelos para mejorar sus practicas de aprendizaje organizacional.

El sitio interno {intranet) de Ul "Portal para el Aprendizaje” coloca
regularmente informacién reciente acerca de los programas y
cursos de Ul, asi como un directorio de proveedores educativos
externos. Ademas, las herramientas de autoesvaluacion de
Gateway facilitan el analisis de necesidades de aprendizaje
individual y la planeacién de programas de aprendizaje
autodirigidos. Los empleados que desean asistencia adicional
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accedan a un mentor de aprendizaje en linea quien esta 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 desarrolio del
empleade”. Las iniciativas de mentoring surgieron de un programa
formal que empezé hace 10 anos para empleados de alto potencial.
El programa cred tal impacto en la organizacion que todavia se
habla de la satisfaccién 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 continto.

Hace algunos anos, una encuesta de practica organizacionat
reveld que ademas del mentoring informal uno-a-uno y de
programas formales de mentering, multiples grupos se involucraron
activamente en mentoring a un nivel local y corporativo, incluyendo
mentoring ejecutivo de mujeres, mentoring técnico, y mentoring
inter-funcional. Actualmente el 87% de todos los empleados
participan al menos en una relacién de mentoring informal o formal.
Aquellos que participaron en mentoring lo tomaron muy en serio. Los
lideres lo consideraron como parte de sus funciones de liderazgo y
se convirtieron en mentores de aquellos empieados que
demostraron compromiso.

Hoy, todos los empleados de nuevo ingreso son asignados a un
mentor para que les ayude a navegar fa organizacidén y a
familiarizarse con la historia de Ideal, sus valores, practicas y
politicas. A los empleados de reciente contratacidn se les asigna un
mentor usando una herramienta automatizada de mentoring para
asequrar el aprendizaje 6ptimo. Los mentores deben atender los
entrenamientos establecidos y se les da una lista de temas y
tiempos para cubrir contenidos organizacionales especificos
durante el primer ano de contratacion. En la primera revision anual,
se pueden apreciar muchos comentarios positivos de los
empleados sobre la experiencia adquirida y la reafirmacién de la
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rapidez con que el programa de mentoring les ayudd a sentir
confianza, confort y a mantenerse conectados a la organizacion.
El programa de mentoring les ha dado la oporiunidad de
establecer relaciones personales y profesionales con mas gente
y rebasar sus estandares de productividad. Una vez terminado el
primer afio, muchos escogen participar en un grupo formal de
mentoring o en una relacion uno-a-uno, buscando individualmente
a un mentor informal.

A todos los empleados, no solamente los de recién ingreso, se
les estimula a buscar companeros de mentoring y a construir
relaciones de mentoring. Cada uno sabe cémo y dénde encontrar
socios de mentoring cuando los necesita. |deatl tiene su propio
centro de mentoring virtual que periddicamente coloca "anuncios
solicitando mentores”. Un directorio de mentores en linea asiste al
empleado que quiere auto-seleccionar a su 0 SUS mentores para
ayudarle a lograr sus metas de aprendizaje. Los especialistas en
recursos humanos o jefes de departamento estan disponibles para
ayudar a facilitar y combinar la seleccion 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 practicas de ldeal en este
contexto son las sesiones de mentoring en grupo; son tan
aceptadas que se han convertido en un asunto frecuente a tratar
en {as reuniones mensuales del area administrativa. Mentoring es
claramente percibido como una herramienta de valor adicional para
la maximizacién del éxito de un departamento y de la compafia en
su totalidad. Se ha establecido un sisterna para que el programa de
mentoring pueda utilizarse en la ensefanza de las mejores
practicas técnicas y administrativas a toda la organizacion durante
el periodo de creacion de una nueva linea de negocio.

Un director de tiempo completo y personal de apoyo se
encargan del manejo, soporte y coordinacion de las iniciativas de
mentoring en Ideal. Monitorean el progreso, et alcance de ios
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resultados vy trabajan con equipos en toda la organizacién para
integrar mejoras en el proceso de mentoring. Ademas 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 podrian ser
mentores potenciales. Cada afio un conferencista magistral
cornienza la semana en el campamento, estableciendo el temay el
tono para la semana. Ademas, se ofrece un curriculum central
basico a través de la Ul, consistente en cursos de mentoring para
el desarrollo de habilidades y contenidos especificos de que
empatan internamente con el contenido de otros cursos de 1a Ul.
Se ofrecen ciclicamente seminarios de mentoring avanzado y
maédulos actualizados.

Aproximadamente 15% de los administradores de Ideal estan
certificados como capacitadores en mentoring y frecuentemente
inician eventos mentoring en sus propios departamentos. Los
capacitadores de mentoring deben comprometerse anuaimente a
elevar el conocimiento de su personal en las mejores practicas de
mentoring, asi como poner en practica el conocimiento adguirido en
al menos 20 horas de educacion continua y reunirse una vez al mes
€on un grupo mentoring paritario.

Las practicas y ia cultura de mentoring en |deal 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 lideres enla cima de la
organizaciéon reestructuraron algunos de los componentes originales
de iniciativas de mentoring fallidas, dejandoios fuera de la
organizacién y poniéndole fin a algunos de los esfuerzos iniciales.
Gran parte del personal estaba convencido de que el nuevo
programa de mentoring seria otra moda corporativa y no se
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comprometieron completamente al trabajo de planeacién que ies
fue encargado. El eguipo de trabajo se reagrupd muchas veces,
hasta que finalmente crearon un acuerdo comun, suficiente para
avanzar. Un equipo de trabajo estudié la cultura de Idea para
determinar cémo compatibilizar mejor el programa con los valores
y mision corporatiiva. Fue claro para todos que el éxito del
lanzamiento de las iniciativas de mentoring requeria que la cultura
de ldeal cambiara para motivar financieramente y premiar la
participacion. Hoy en dia mentoring esta tan incorporado en la
cultura gue los incentivos financieros han desaparecido, el énfasis
se pone principalmente en el reconocimiento y premiacion publica.

Hace diez afios la capacidad tecnolégica de Ideal era modesta.
El grupo de mentores era muy diffcil de identificar y era una pesadilla
realizar ias asignaciones de mentores. ldeal tenia gue luchar con el
complejo proceso, inicialmente puesto en su lugar, para hacerlo
manejable. Cuando la organizacion crecid, también lo hizo la
capacidad de su tecnologia. Fue dificil vencer la resistencia humana
al uso de nueva tecnologia para la tarea de conciliar los intereses
de mentores y asesorados. Al principio, esto parecia muy
complicado. Con el paso del tiempo la tecnologia se ha convertido
en el vehiculo de comunicacion primaria de las iniciativas de
mentoring, ofreciendo una rapida y expedita manera de colectar un
banco de datos, diseminar los resultados y tener disponibie la
informacidn al momento en que la organizacion la requiere.
Mensualmente se distribuyen en linea noticias electrdnicas y un
boletin electrénico cuatro cada meses.

Inicialmente, fue una lucha la tarea de establecer aportaciones
y sistemas de evaluacion. La naturaleza competitiva de la cultura
de Ideal levo a la desconfianza, al temor de como la informacién
podia utilizarse y a la ansiedad acerca de las repercusiones que
podrian generarse en caso de que se rompiera la confidencialidad.
Hoy, la retroalimentacion es un componente central para asegurar
que el aprendizaje en cada fase sea incorporada a la préxima fase.
El director de mentoring y su equipo se relinen consistentemente
y colectan informacién de retroalimentacién en forma
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metodoldgica, o que a su vez permite la identificacion de mejores
praciicas 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 empieados
estan integrando constantemente su aprendizaje, terminan
irabajando mas rapido y mas inteligentemente.

Como ejemplo, un equipo de trabajo participando en iniciativas de
mentoring logré cerrar un proyecto mayor en forma eficiente vy
efectiva, lo que generard mayores ganancias por muchos anos. La
rapidez y catidad de los procesos implementados y la propuesta de
negocio del grupo contintia a produciendo dividendos gue son
atribuibles directamente al mentoring que han recibido en Ideal.
Estas no son experiencias aisladas. De hecho, mentoring es visio
por muchos cemo el principal generador del incremento constante
en la productividad durante los Gltimos cuatro afos.

Los empleados reportan colaboracion incremental; son capaces
de conducir mejor la organizacién porque la conocen mejor. La tasa
de retencion es alta consistentemente. Para ellos, las iniciativas de
mentoring son un satisfactor critico en ¢! trabajo. La gente esté
comprometida con la organizacion; se sienten valorados por éstay
valoran las relaciones que han formado. Dicen gue la oportunidad
de involucrarse en iniciativas de mentoring con diversas subcuituras
dentro y fuera de la organizacion los hizo sentirse mas confortables
y conectados uno al otro, y més efectivos en desarroliar 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 colaboracion.

Ideal continda construyendo puentes de oportunidad tanto al
interior como al exterior. La organizacion ofrece recompensas y
reconocimiento a los departamentos que construyen tales puentes
al crear oportunidades innovadoras de mentoring con resultados
demostrables. Una vez al afo se efectla la celebracidn a la
excelencia en mentoring llamada "Construyendo Puentes de
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Oportunidad a través de Mentoring.” En esta celebracidn 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 esta
impiementado una nueva iniciativa corporativa de construccion
puente que incluye la formacion de una alianza estratégica con seis
organizaciones externas para crear un consorcio de mentoring para
compartir mejores practicas administrativas y técnicas.

Mentoring en Ideal estd siempre en movimiento. El impetu
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 organizaciéon
y hacer honor a su nombre. Ideal no llegd a este estado de un
salto; tuvo que trabajar arduamente en un ndmero de pasos y fases
para desarrollar una cultura de mentoring.

Fases de una relacién de mentoring

Entender el ciclo predecible de una relacion de mentoring
ayuda a la organizacion a identificar necesidades de aprendizaje
y detectar relaciones que podrian reguerir apoyo de ia organizacién
y su cultura. Las cuatro fases -preparacién, negociacidn,
facilitacidn, y cierre- se construyen una sobre otra para formar una
secuencia en desarrollo. La longitud de cada fase varia en cada
relacion de mentoring y esté influenciada por la cultura.

La fase preparatoria incorpora dos principales componentes.
Autopreparacidon y preparacidn relacionada. Capacitacién,
materiales y entrenamiento frecuentemente son necesarios para
conseguir que una relacién de mentoring comience con el pie
derecho.

El trabajo de la segunda fase, negociacién, resulta en e!
establecimiento de metas de aprendizaje bien definidas, la
identificacion de criterios de éxito y medicion, delineacion de
responsabilidad mutua, protocclos para abordar los obstaculos,
generacion de un acuerdo consensuado de mentoring, y un plan
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de trabajo para alcanzar las metas de aprendizaje. HR puede
apovar al proceso de establecimiento de metas, capacitando al
personal en el establecimiento de objetivos o asegurdandose que
las metas de aprendizaje empatan con otras metas de desarrollo
organizacional.

Mucho del trabajo de la relacion se cumple en la tercera fase,
tipicamente mas larga, de facilitacién. La fase de facilitacién 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 relacion descarrilada. Esta
es la fase donde el apoyo mas efectivo consiste en la creacion de
redes y diseminacion de las mejores practicas en mentoring.

La fase final, ltegando al cierre, presenta una dindmica de
oportunidad de aprendizaje para los mentores y los asesorados para
procesar su aprendizaje y continuar, sin importar si la relacidn de
mentoring ha sido positiva. El enfoque de llegar al cierre es alcanzar
una conclusién de aprendizaje para que €l aprendizaje sea elevado
al préximo nivel de aplicacion e integracion. El éxito se celebra, la
relacién es redefinida, y los socios de mentoring progresan. La
capacitacién 'justo a tiempo' es esencial para apoyar a los socios
de mentoring y preparar la relacién para el cierre, asegurando una
buena experiencia. Una celebracidén organizada proporciona fa
oportunidad de compartir mejores précticas, impulsando la creacion
de redes alrededor de las iniciativas de mentoring y apoyando a la
gente al momento de llevar su aprendizaje al proximo nivel.

La gente en ldeal entiende las fases del cicio de mentoring y la
importancia de incorporar €l mentoring en la cultura en general. Ellos
saben, por experiencia, que mentoring requiere de mucho trabajo,
tanto de la organizacion como de los individuos. Saben también por
experiencia, gué el esfuerzo vale la pena.

Incrustando mentoring: Reflexién en la practica

Ya sea gue su organizacidén sea grande o pegueiia, es
importante hacer un alto y examinar analiticamente su cultura
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organizacional -para estar completamente conscientes de el
‘alma" y "espiritu” que forma su fundacién cultural. Sin algin grado
de conciencia cultural, es imposible realizar la diligencia requerida
para incorporar mentoring la culiura de su organizacion. Las
iniciativas efectivas de mentoring pueden y existen sin el apoyo
de una cultura de mentoring establecida, pero inevitablemente
requieren de mucho mas trabajo, tiempo de avance y una
persistente e inquebrantable decisién para mantener y asegurar
el crecimiento programatico y la continuidad de largo plazo. El reto
de crear una cultura de mentoring puede, de hecho, dirigir un
proceso de alineacidn. Las dificultades continuaran a menos que
mentoring -por si 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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Capitulo 4.

Conectando la cultura y mentoring > ®

Lois Zachary

El primer paso en encontrar fu camino hacia algan lugar es,
para comenzar, descubrir donde esids.
Poli Berends {1990, p.8)

| 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, 1996). Esta influye en qué y como piensan los
individuos (sus prejuicios y modelos mentales), lo gue dicen {su
filosofia y valores}, y lo que hacen (su comportamiento}. A la vez,
una organizacion tiene una cultura que influye en los supuestos
aceptados acerca de la organizacion y la gente que la integra, asi
como de los valores, las practicas y los procesos. Aun asf, la
mayoria de las organizaciones y sus lideres permanecen
inconscientes de! 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
solidamente el trabajo de menioring. El proceso de

® Translated with permission from Creating a Mentoring Culture: The Organization’s Guide,
San Francisco, California: Jossey-Bass, 2005. @2005 Jossey-Bass. All Rights Reserved,
& Revision técnica realizada por Nora Dominguez Garcia.
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descubrimiento se enfoca en la comprensién de las dinamicas de
la cultura de la organizacidon desde multiples perspectivas para asi
determinar su disposicion cultural sobre mentoring. El
descubrimiento incluye incrementar la conciencia cultural, mapear
la cultura, entender la ecologia cultural, identificar los anclajes
culturales, establecer una base de aprendizaje, evaluar la
congruencia cultural y decidir el curso de accién, Algunas
organizaciones comienzan el proceso de establecer una culiura de
mentoring con una conciencia de su cultura y de los valores de
aprendizaje fuertemente anclados y bien establecidos. Otras
organizaciones tienen una conciencia minima y falta de
entendimiento de las dindmicas 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 organizacidon ha progresado
alo largo de ésta secuencia, usted podria revisar brevemente las
primeras secciones que siguen; si este no es el caso, necesitara
tomar el tiempo para evaluar la disponibilidad de su organizacién
para el aprendizaje. Como cualguier proceso de descubrimiento,
saber "donde estds, para comenzar' podria revelar algunas
sorpresas, validar las corazonadas y abrir nuevas posibilidades.
Enféquese en lo que es posible y apropiado a su contexto
organizacional y recuerde gue la tarea de crear los fundamentos
para el trabajo de mentoring es més eficaz cuando se lleva a cabo
en colaboracion 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 publicos
certificados (le llamaremos organizacion Alfa) fue fundada hace
siete anos por cinco hombres ambiciosos, inteligentes y
carismaticos, que habfan 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 las operaciones al interior y al exterior de
la empresa. Aguellos que integran la organizaciéon describen la
cultura como simple, impersonal, estrecha, una cuitura altamente
individualizada de "silos boutique”. Se espera que cada CPA funcione
independientemente y conforme a los estandares y practicas de la
firma, incluyendo la generacion de un nimero requerido de horas
facturables. La mayoria de las interacciones entre los contadores
se hace via fax y correo electrénico; de hecho, toda comunicacion,
excepto las revisiones anuales, se hace por via 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 0 se retiran deliberadamente.

Hay muchos subgrupos dentro de ia firma, y la mayoria de los
contadores estarian de acuerdo gue 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 generacidn de
utilidades. El gobierno de la firma es a puertas cerradas y
autocratico.

Esta descripcion refieja la cultura y explica: 1) Por qué los
empleados nuevos podrian experimentar dificultad integrandose en
la tirma Alfa, 2) Por qué un contador de otra firma no entenderia la
resistencia de un colega a trabajar en equipo en un nuevo asunto,
y 3) Algunos de los obstaculos potenciales que Aifa podria enfrentar
en el establecimiento de un programa de mentoring.

Es un paso positivo llegar a estar mas a tono con la cuitura
organizacional para ganar conciencia cultural. La falta de conciencia
cultural da como resultado el desperdicio de recursos humanos y
financieros. Un entendimiento profundo de ia cultura requiere
dedicar tiempo y esfuerzo, ya que la cultura es inherentemente
compleia; aun asf, el retorno de inversion puede ser significativo.

La cultura organizacional y los supuestos gue 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 organizacion. Se trata de como se puede conseguir - ios
supuestos especificos {lo que la gente piensa consciente o
inconscientemente - sus modelos mentales), valores {lo gue la
gente dice - la filosotfia y mision), y comportamientos {lo que la
gente hace - las practicas y procesos gue utilizan) que dan forma
a la practica. Estos factores a su vez tienen un impacto sobre
cOMo se experimenta el mentoring en la organizacion.

Creando un mapa de la cultura organizacional

El fildsofo y politico espafol José Ortega y Gasset ha sido citado
diciendo "dime en lo que pones atencion y te diré quién eres”. Un
mapa de la cultura identifica los elementos en los que una
organizacion pone atencién. Es una herramienta para entender los
elementos que hacen a un sistema Gnico, que lo hacen inigualable
como una huella digital (Phelan, 1996) y aan mas complejo
inherentemente. Una forma de alinear ios modelos mentales
individuales sobre Ia cultura corporativa {Senge, 1990) es utilizando
un mapa de la realidad actual. Este mapa se convierte en una
herramienta para enfocar discusiones profundas scbre la alineacion
futura de la culiura actual.

Los modelos mentales son "mapas tacitos semipermanentes”
(Senge y otros, 1994, p. 237) que consisten en las historias no
examinadas, imagenes y supuestos que tenemos acerca del
mundo en el que vivimos. Estos dan forma a lo que pensamos,
como actuamos y lo que hacemos. Una de las tareas centrales de
‘la quinta disciplina” (Senge, 1990} es iraer a la superficie los
maodelos mentales individuales y reflejarios en los supuestos que
albergamos para asi poder validar o que creemos con la realidad
actual.

Ei 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 organizacion, tanto formal como
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informalmente (Schein, 1999}. El mapa de una cultura nos da una
imagen completa de la organizacién. ;Como se hacen las cosas
en una organizacion? ;Cudles son los habitos? ;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, practicas y
procesos). El Cuadro 2.1 ilustra la informacion de un mapa cultural
para la organizacion Alfa, donde es observable que cada perscna
se enfoca primordialmente en el resultado final.

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

Para profundizar el proceso, podria conducir grupos de enfoque
para obtener mayor informacion. Asegurese de dedicar tiempo
suficiente para analizar los resultados y notar las sinergias y los
vacios. Al pasar el tiempo puede que usted se percate que los
mismos temas se repiten de grupo en grupo.

La cultura corporativa es por definicién, sui generis. Al mismo
tiempo, estd incrustada en un sisterna de subculturas diferenciadas
gue se combinan para formar un sistema mas complejo y mas
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 practicas
establecidas.

Aun asl{, cada una se mantiene unida por su propio pegamento
cultural, formado por valores, supuestos, y practicas y procesos.
£l entender las dindmicas en juego dentro de una organizacion
depende del conocimiento de las subculturas anidadas que
contribuyen a la cultura global de la organizacion. Estas pueden
o no estar reflejadas en el marco estructural de la organizacién.
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Cuadro 2.1
Mapeo Cuitural: Organizacién Alfa

Dindmica Cultural

Pensar

¢Cudles son los supuestos,
creencias y medelos mentales
scbre la cultura de nuestra
organizacion?

Decir

¢ Cudles son nuestros valores
inherentes, filosofia y mision
de nuestra organizacion?

Hacer

¢Como los supuestos
culturales y valores inherentes
se desarrollan diariamenie?

¢ Qué comportamientos,
lenguaie, rituales, procesos y
practicas describen nuestra
cuftura?

Descripciones de la cultura

Necesito generar x utilidades.

La productividad es importante.
La linea de preduccién es todo lo
gue realmente cuenta agui.
Necesito de verdad mantener mi
atencion en el trabajo.

No puede darme e! lujo de
socializar mucho con los demas ¢
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 direccidn de la empresa, mas
facil sera mantener el control.

No estimulamos el companerismo
entre los empleados.

Somos una cultura formal.

Todos tenemos la oportunidad de
hacer nuestro trabajo sin
intervencién, a menas que haya
un problema.

La comunicacion interpersonal es
justamenie impersonal y en su
mavyoria llevada a cabo via fax o
e-mail.

No hay forma de compartir
nuestras mejores practicas o el
desarrollo profesional.

Muchos de los empleados nunca
se conocen entre allos.
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Ejercicio 2.1
Mapeo Cultural

Instrucciones: Describa cdmo es expresada o dermostrada cada dindmica
cultural en su organizacidn. Revise sus respuestas y determine la
consistencia en la practica entre las dinamicas. (Dénde ocurren los vacios)
¢;Donde estan las sinergias?

Dinamica Cultural Descripciones
Pensar

¢Cuéles son los supuestos, creencias y modeios
mentales sobre la cultura de nuestra organizacién?

Decir
¢Cuéles son nuestros valores inherentes, filosofia
y misién de nuestra organizacion?

Hacer

¢Coémo los supuestos culturales y valores
inhérentes se desarrollan diariamente?

¢Qué compertamientos, lenguaje, rituales, procesos
y practicas describen nuestra cultura?

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

La suya podrfa ser una cultura de pocas o muchas subculturas. El
dibujar un mapa organizacional de subcuituras anidadas puede
ayudarie a analizar las dindmicas de los sistemas que operan en su
organizacion. Por ejemplo, aunque parezca haber similitudes en la
cultura completa de Alfa, hay variaciones deniro de sus
subculturas anidadas. Esas variaciones ofrecen una oportunidad
a la compania para encontrar la forma de establecer relaciones
inter-funcionales que maximicen las fortalezas de cada uno y
establezcan un sentido de integracién en la organizacién.
Mentoring podria ser una de las estrategias a sequir.
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Para comenzar el proceso en su organizacion, identifique el
estado actua! de su unidad organizacional {incluyendo la
informacion que cbtuvo en el ejercicio 2.1} y construya hacia el
exterior -anticipe hacer revisiones, El tamano de su mapa cultural
dependerda del tamano y complejidad de su organizacion. La
intencién es que este ejercicio se convierta en ‘un trabajo en
progreso”. No querréd usted sobre-analizar, pero si definir la realidad
actual. Para hacerlo debera obtener retroalimentacidon y aportes
de otros para confirmar la validez de sus propios supuestos. Del
reconocimiento de las diversas subculturas {formales e informales)
gque existen en una organizacion -las caracteristicas de cada una
y su contribucién a la cultura completa, profundiza el
entendimiento de la cultura y también, identifica las oportunidades
y disposicidon para mentoring. Una vez gue se sienta cdmodo con
su mapa de subculituras anidadas, estara listo para explorar las
dindmicas de aquellas subculturas.

Entendiendo la ecologia cultural de la organizacién

La conciencia cultural involucra mas alia del mero entendimiento
de los supuestos culturales, valores inherentes y procesos y
practicas establecidas. El establecimiento del trabajo para
menteoring también requiere conocimiento, de lo que Maxine Greene
flama los "espacios intermedios” {1998} y lo gue Maryiin Ferguson
{1980) denomina "e! lugar entre’ {la interfase}. El entendimiento de
la ecologia 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 organizacién por
ejemplo, temas tales como fusién o adquisicién, sucesién o
transicidn de liderazgo, clima politico y juego de poder. Cuando la
ecologia es ignorada, descartada o relegada, eventualmente
termina por costar tiempo y dinero volver a encauzar el camino.

El ejercicio 2.2, identificando la ecoiogia de su organizacién,
presenta un marco que ayuda a identificar la ecologia
organizacional. Este implica preguntar y tomar en consideracion dos
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series de interrogantes: 1} ;Qué mantiene despiera a la gente por
la noche? ¢Qué les preocupa? ;Qué problemas les cruzan por la
cabeza? 2) ;Qué les motiva por la mafana a la accion? jQue les
da energia y entustasma en el trabajo?

Una vez que haya identificado ef ambiente interno y externo y los
indiscutibles, considere las implicaciones e impacto que cada factor
podria tener potencialmente sobre las iniciativas organizacionales
de mentoring. Un andlisis de la ecologia cultural es una herramienta
Gtil para anticipar y proactivamente abordar la resistencia y presién
que pudiera encontrar mientras se crea una cultura mentoring.
También incrementa la conciencia de codmo facilitar las iniciativas
de mentoring.

Ejercicio 2.2
Identificando la ecologia de su organizacién

Instrucciones: ldentificar lo que esta sucediendo en la ecologia de la
organizacion podria potencialmente afectar sus iniciativas de mentoring. En
el espacio para contestar la pregunta uno, describa qué les preocupa a los
miembros de su organizacién. En el espacio para la pregunta dos, identifique
qué les da energfa y motiva en el trabajo. Por cada punto que identifique,
describa su potencial directo de influencia y cémo afecta directamente e
indirectamente sus iniciativas de mentoring y las implicaciones de cada
factor para institucionalizar las iniciativas de mentoring a nivel organizacional.

1.¢Qué mantiene a los miembros de su organizacién despiertos por la
noche?

2. ¢Qué les entusiasma, energiza y motiva a la accidn?

Evaluacion de:

Impacto Impacto Implicaciones
directo indirecto para la accion

Creating a Mentoring Culture by Louis J. Zachary. Copyright @20065,
John Wiley & Sons, Inc.
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ldentificando anclajes culturales

Los anclajes culturales son las ideas, creencias y habitos a los
que las personas se acostumbran y a los cuales estan sujetos los
programas, procesos o iniciativas. Sin anclajes culturaies fuertes,
una organizacion podria embarcarse o involucrarse en una iniciativa
organizacional de mentoring que faciimente se desvié de su
proposito. Las iniciativas de mentoring, cuando estan
desconectadas de la cuitura, guedan a la deriva y algunas veces
incluso se hunden. Los anclajes culturales ayudan a seguir el curso
y aseguran la congruencia cultural. Estos estan inextricablemente
unidos a los supuestos culturaies de la organizacion; a los valores
adoptados; y al comportamiento establecido, las practicas y
procesos, y a la ecologia cultural.

El anclaje cultural para la Organizacion Ideal es el aprendizaje y
el desarrallo. De hecho se enorgullece de si misma de su reputacion
Ccomo una organizacion de aprendizaje. Los objetivos de crecimiento
y desarrollo se establecen para cada empleado, quien seleccicna
entonces las modalidades de aprendizaje apropiado para cumplir
sus objetivos. Algunos escogen preparacion, otros entrenamiento,
algunos aprendizaje via electrénica (e-learning}, alguncs mentoring
y otros una combinacion de los mismos. A cada empleado se le
garantiza un dia al mes para el aprendizaje y actividades de
desarrollo. Se aparta una hora cada viernes por la tarde para que los
empleados de ¢ada departamento puedan compartir cdmo estan
aplicando su aprendizaje.

En contraste, una firma local de consulta de administracion
decidio instituir una iniciativa de mentoring en toda la organizacion.
Habiendo completado su andlisis cultural preliminar, descubrieron
que habia tanta disonancia cultural entre las divisiones que habria
sido un error extender un programa para todos en toda la
organizacion. En lugar de ello, la organizacién se enfocé en lanzar
su programa de mentoring en la divisidon en donde la cultura se
asemejaba maés a la cultura que ellos querian crear,
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Cuando revise el gjercicio 2.1, podria encontrar que hay hilos
culturales, claros y comunes que corren por toda la organizacion.
Sino, su tarea serd descubrir un punto mas seguro de inicio. Una
vez que haya creado un mapa organizacional y comparado las
subculturas anidadas dentro de su organizacion, usted estara listo
para comenzar a identificar los hilos comunes culturales; éstos lo
llevaran a identificar los anclajes culturales. Basar el trabajo en la
cultura es un prerrequisito para la sustentabilidad de mentoring en
la organizacién. Entender los mdltiples factores en juego requiere de
tiempo, conversacién y analisis. 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 mentoring
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 corganizacional deben basarse en
buenas practicas y principios de aprendizaje. Estas préacticas y
principios dirigen la accion para lievar las ideas a las etapas de
desarrollo, implementacion o evaluacion.

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

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

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

- El acumulacion de experiencias es una fuente de aprendizaje
primaric para los adultos.



86 COORDINADORES. NORA DOMINGUEZ / JUAN DE DIOS PINEDA

- La disposicién para e! aprendizaje se incrementa cuando hay
una necesidad especifica de saber.

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

- Los adultos responden mejor al aprendizaje cuando estén
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 organizacion se
adhiere a los principios de aprendizaje en adultos identificados por
Knowles. Ciertamente esta teoria no es la Unica sobre aprendizaje
de adultos, pero es el trabajo seminal que fundamenta muchas de
las teorias actuales. Usted necesita considerar si estos principios
se reflejan en la practica diaria en su organizacién. Si no es asi,
usted tiene un mayor trabajo por delante.

A mediados de la década de 1990, el aprendizaje dejo de
pertenecer estrictamente a la academia. Las organizaciones
comenzaron a reclamar formalmente el aprendizaje como suyo. El
aprendizaje organizacional se convirtié en imperativo para
desarrollar el capital intelectual de la organizacion, para ser
competitivo y lograr resultados de negocio. La "organizacién que
aprende' (Senge, 1990) se convirtié en una parte integrante de la
vida organizactonal, y las organizaciones comenzaron a invertir en
el concepto de la universidad corporativa {Meister, 1998). A medida
que el aprendizaje gand apoyo, el concepto de una "organizacion que
ensena’ comenzo a emerger. Las organizaciones descubrieron que
la aplicacion de la teoria de aprendizaje de adultos al aprendizaje
organizacional tuvo un efecto multiplicador, que resulté en el
crecimiento, construccién y mejora de las relaciones.

Una organizacion que aprende posiciona al aprendizaje como una
meta central (Knowles, Holton, and Swanson, 1298, p. 141). Su
enfoque es sobre la construcciéon de capacidad. Hay muchas
definiciones operativas que hablan sobre este punto (Garvin, 1996;
Senge, 1930; Tobin, 1933; Watkins and Marsick, 1993}, pere pocos
arquetipos organizacionales. Senge (1990) popuiarizd el concepto
y visualizo a "la organizacién que aprende” como el paradigma que
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se necesitaba para el cambio y para dar fuerza a 1a transformacién
organizacional. Junto con sus colegas, desarrollé "E! Manual para
La Quinta Disciplina” {Senge y otros, 1994), una herramienta que
permite a las organizaciones crear su propia version individualizada
de la "organizacion que aprende”.

Ef centro de! trabajo de la "organizacion que aprende” se basa en
fas cinco disciplinas de aprendizaje identificadas por Senge:
maestria personal, modelos mentales, visidon 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 "organizacion que aprende” - individual, en
equipo y organizacional. Seis acciones imperativas caracterizan la
‘organizacion que aprende”; "crear oportunidades de aprendizaje
continuo, promover el didlogo e investigacion, promover la
colaboracion y el aprendizaje en equipo, establecer sistemas para
capturar y compartir el aprendizaje, potencializar a la gente a través
de una vision colectiva y conectar a la organizacion con su medio
ambiente’ {p. 11).

Para Daniel Tobin, una "organizacién que aprende” requiere
reeducar a la corporacion para que 'las ideas y soluciones vengan
de todos en la compaiifa, sin importar cuales son sus funciones,
descripciones o lugares de trabajo. La organizacion 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 "organizacion gue aprende’, que juntos crean
'un ambiente de aprendizaje apropiado”: "liderazgo visible,
alfabetizacion del pensamiento, superacion de la miopia funcional,
construccion y sustento efectivo de equipos de aprendizaje, y
gerentes como facilitadores" (p. 166).

La organizacion que aprende es un concepto convincente que
ha ganado interés e impetu en la Ultima década. Watkins y Marsick
{1993), Senge, {1990), y Tobin, {1993) toman diferentes pero
complementarios acercamientos para entender las dindmicas de
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la organizacién que aprende. Junto a esos modelos nos explican
lo que se requiere en términos de accion, procesos, y resultados
para crear una organizacion que aprende.

Utilice las preguntas aqui presentadas, como una guia para
ayudarle a dirigir las conversaciones reflexivas acerca del
aprendizaje que se lleva a cabo en su organizacién. El enfoque de
la discusion deberia ser en la promocidn de un entendimiento
compartido, de tal forma que usted pueda aplicar este conocimiento
cuando comience a crear la cultura de mentoring en su
organizacion.

- ;Cémo describiria el estilo de aprendizaje de su organizacion,
su departamento, su equipo? ;Como son demostrados los
diferentes estilos de aprendizaje? ;Qué similitudes y diferencias
existen entre la organizacion, departamento y el equipo?

- ¢Qué oporiunidades existen para el aprendizaje en su
organizacion? ;Dentro de su departamento? JEn su equipo?

- ;Qué sistemas organizacionales y practicas ayudan a
sustentar el aprendizaje en su organizacién?

- §Cudies son los obstaculos para el aprendizaje efective en su
organizacion?

Aplicar 1as lecciones aprendidas es el elemente fundamental
del aprendizaje activo. Cuando las lecciones aprendidas se usan
para informar la planeacién e implementacién, éstas enriquecen
el proceso y el producte - ya sea en iniciativas de mentering o en
cualquier otra ccsa. Reflexionar scbre las lecciones aprendidas de
SUs experiencias pasadas, positivas 0 negativas, es la catdlisis para
el aprendizaje. Comience por enumerar los principales proyectos
crganizacionales, iniciativas y cambios que han ocurrido en los
altimos anos. Tome cuidado de no evaluar los puntos af
enumerarlos. Utilice los puntos de su lista para informar lo que
piensa a medida que contesta estas preguntas:

- ¢Qué lecciones, positivas 0 negativas ha aprendido de su
experiencia en la iniciacién e implementacion sobre iniciativas
organizacionales?
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- ¢Con qué temas claves su agencia U crganizacion esté
tratando ahora, o en el futuro cercano, que posiblemente podia
afectar su trabajo en crear una cultura de mentoring?

- :Dénde es mas probable gue encuentre la resisiencia mas
grande?

Si usted es parte de una pequefa organizacién, puede
contestar éstas preguntas por si sélo para obtener mayores
elementos. Sin embargo, se obtiene mayor informacién cuando
se resuelve el ejercicio en grupofs}, después de haberlos
compietado individualmente. Las respuestas a las preguntas de
reflexion después se comparten en circulo 0 5& usan como liuvia
de ideas. Con un grupo grande, el ejercicio puede primero
complementarse en equipos, y después compartirse. El punto es
crear una lista solida de criterios, gue se convierta en una lista de
punteo para guiar la creacion de una cultura de mentoring.

El cuadro 2.2 ilustra como una organizacion maximiza las
lecciones aprendidas de experiencias previas. Las respuestas
fueron convertidas en una lista de puntec, gue se usd para guiar
y monitorear su proceso de planeacion de las incitativas de
mentoring. La lista de punteo se convirtio en un recordatorio Util

para ayudar a mantenerlos enfocados y en marcha y no caer en
los viejos habitos. .

Probando la congruencia cultural

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

La congruencia cultural no significa que la organizacion entera
tenga que estar alineada. Si su organizacion forma parte de una
esiructura mas grande y hay una independencia relativa,
probablemente usted se enfogue en su unidad organizacional, las
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subculturas anidadas al interior, v la ecologia alrededor de su
unidad determinan la congruencia cultural.

Como ejemplo, considere la Asociaciéon Fox Trot, una
organizacién sin fines de lucro con diecisiete capitulos localizados
en los Estados Unidos. En su oficina nacicnal, que es |a
coordinacion y centro de informacion para su capituio de afiliados,
el estilc y vestimenta, actitud, y cadena de comando, son
ciertamente formales. Cuando los miembros del capitulo de
afiliados visitan la oficina nacional, mencionan que hay una gran
diferencia en cdémo se hacen las cosas en los capitulos de
afiliados. Las diferencias e identidad unica entre los capitulos de
afiliados es también evidente para los diversos grupos que
atienden la conferencia anual. Cada capitulo funciona
independientemente. Algunos capitulos 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 -
silo hacen, las adaptan. La realidad es gue Fox Trot es una coleccion
de culturas relacionadas débilmente. Hay poca anidacion de
culturas, y el vinculo comn es financiero. El dnico anclaje entre
estas organizaciones locales diversas es su compromiso hacia la
misidn de la organizacion. Este compromiso es suficientemente
fuerte para servir como un anclaje de aprendizaje para la
organizacion en general. Similarmente, el anclaje de aprendizaje bien
establecido en la Organizacion Ideal fue un factor clave para
obtener apoyo continlo a sus esfuerzos de crear una cultura de
mentoring.

Decidiendo seguir adelante

La buena disposicion de aprender se expande cuando hay un
anclaje para mentoring que es congruente con la cultura existente.
De heche, hay una relacion 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 tuve un numerc de comienzos faisos y tuvo que
reagruparse muchas veces. Una vez que el programa se alined con
los valores y la misién corporativa, se pudieron controlar los
obstaculos que se encontraban en el camino.

Idea! tenia 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 evaluacion {(mas
gue la generacion de ddlares) ni la retroalimentacién 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
enriguecer la cultura y al mismo tiempo que las iniciativas de
mentoring se apoyaran en ésta. Mentoring no podria tener éxitos sin
estar en sintonfa con la cultura. Enfocandose primero en las dareas
con mayor congruencia cultural permitié a ldeal establecer ias
iniciativas de mentoring con cimientos mas sdlidos para que la
gente creyera en este. La gente confid porque mentoring tuvo
sentido en la cultura. Esta sinergia permitié el procesc de
planeacién e implementacion para seguir adelante con integridad y
coherencia. Para que esto sucediera, los lideres de ideal
necesitaban un panorama claro de donde querian que estuviera la
organizacion.

Los anclajes culturales mas comunes encontrados en una
organizacién con una cuitura mentoring sustentable son el

aprendizaje, desarrollo, diversidad, administracion del conocimiento
y liderazgo.

;Donde quieres estar? Alineando las metas
organizacionales y los objetivos de mentoring
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La alineacién transparente entre mentoring y las metas de
negocio edifican sélidos cimientos para apoyar ta plataforma de
mentoring y fortalece fas practicas 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 organizacidén. Esto significd el
identificar las razones claras y precisas para incursionar en
iniciativas de mentoring de tal forma gue los resultados pudieran
medirse. El valor que pudiera crear potencialmente para la
compahia era evidente.

Como ejemplo de alineacién, considere el eiemplo de un
aeropuerto. Imagine el momento en gue el avién despega y
aterriza en la pista. Un simple vistazo, revela una serie compleja
de alineacién simultadnea. El tiempo preciso y la secuencia
permiten a los aviones despegar y aterrizar de forma segura. La
simetria de movimientos da la flexibilidad necesaria que permite
a cada avion el espacio requerido para manicbrar separadamente
y maoverse en sincronia 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 direccion. Ef
liderazge omnipresente en la torre de control permite la
orquestacion arménica. Las reglas fundamentales no son
negociables y promueven consistencia en la practica y juicio
independiente dentro de parametros especificos. En una cultura
de mentoring multiples componentes deben trabajar a la par, en
confianza, armonia y con eficiencia. La alineacién entre las metas
organizacionales y mentoring hace posible que esto suceda.

Conectando la cultura y mentoring: reflexiones
en la practica

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

Si, a pesar de existir incompatibilidad cultural con las iniciativas
de mentoring, la organizacién todavia quiere crear una cultura de
mentoring, se debe establecer un anclaje cultural que apoye su
creacion. Usted debe considerar los caballos de fuerza
organizacionales y la cantidad de tiempo y energia gque desea
invertir en desarrollar a su personal, quienes son la sangre de Ia
organizacién. Si su organizacién no valora el aprendizaje, le va a
tomar tiempo. Aun 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, lideres)
deben ser consideradas. Por fo tanto, las necesidades de
aprendizaje para adultos deben ser satisfechas. Mentoring debe
hacer honor a los mejores principios y practicas del aprendizaje de
adultos para avanzar con integridad. Asi, con congruencia cultural,
un anclaje de aprendizaje y metas especificas bien definidas, crear
una cultura de mentoring es posible. El préximo capitulo disefia un
mapa para facilitar la implementacion de sus planes.
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Cuadro 2.2

Aplicacion de lecciones aprendidas

El cuadro demuestra comeo las lecciones aprendidag se convirtieron en una lista de punteo
para asegurar la aplicacion consciente de lecciones aprendidas hacia el proceso de
desarrollar ¢ implementar una iniciativa de mentoring.

¢Nuestra iniciativa de mentering ha tomado en cuenta las lecciones aprendidas?

Leccion aprendida SiNo Sugerencias para mejorar

Necesidad de ser inclusivo No Necesitamos hacerle saber a la gente que éste es
un provecto piloto Y gue nuesira infencion es
aprender de la experiencia v ofFecer
opormunidades a o1ros.

Dar tiempo para comprender No Necesitamos vespaldarnos en otras iniciativas y

la iniciativa frenar las cosas por un momentio.

Tener retroalimentacitén de Si Y necesitamos abarcar y profundizar mds en

grupo y esto. Jenny iraerd una estrategia en la proxima
- veunion

Dar tiempo de que Ia gente No En nuestra préxima reunion lo atenderemos,

esté a bordo Mark estuvo de acuerdo en desarrollar material

de presentacion y puntos de conversacion para
la proxima reunion

Hacer convincente la En Ver arriba. Ahora que estamos tan contentos
participacién progreso | teremos que Compartir este gusto,

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

Tener los recursos Algunos | Estamos preparados financieramente. Pero
disponibies Recesitamos teRer aoceso a oiros recursos

institucionales. Esto deberia ser mds facil una
ves gue Jenny y Mark hagan las rondas.

Definir ¢laramente lo que Si Nuestras metas son claras como ef cristal.
hacemos

Creating a Mentoring Culture by Louis J. Zachary. Copyright @2005,
John Wiley & Sons, Inc.
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;Hemas evitado estos obstAculos en noestra planificacién?

Lecciones Aprendidas

Si/No

Sugerencias para mejorar

Hacer que la iniciativa de
mentoring parezca una tarea
mds

Mas o
menas

Frimero, parecia como otra tarea. Ahora
estamos involucrados. Tenemos que darnos
crenta que nos motiva y hacerlo una
prioridad para nosotros.

Conseguir la
implementacion demasiado
pronto

Si

Hemos tratado de analizar este aspecto muy
cuidadosamente.

Falta de articulacion de una
visiodn clara

Estamos conscientes gue ésta es una
prioridad y trabajamos en ello.

Falla en construir una
infraestructura sustentable

Estamos asegurados en fondos para los
proximos cince afios. Cada departamento
estd representade.

Falta de conexidn de
mentoring al trabajo de
liderazgo

Estamos enfatizando que mentoring es
esenicial para comvertirse en un lider en la
organizacion, pero no fo hemos conectado af
trabajo de los Nderes acruales.

Valoracion de los aspectos
tangibles ¢ intangibles

Si

Nos basamos en incenfivos ¢ incluimos un
Joro de red de mentoring pava crear valores
¥ compartiv las mefores praciicos.

No estar seguros de que lo
que hacemos e5 entendible
universalmente

No

Trabajamos en ello.

Hacerlo muy estructurado

Si

Estamgs decididos a usar un proceso de
Jacilitacidn y alentar o animar a las
participantes para aprovechar ellos mismos
de la aportunidad. La genie tiene que ser
voluntaria. No tenemos que forzarlo

Sobre-planeacion para la
excepeidn

Si

Nos hemos enfocado en aspectos generales

Creating a Mentoring Culture by Louis J. Zachary. Copyright @2005,
John Wiley & Sons, Inc.
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Capitulo b.

Planeando para la implementacion *®

Lois Zachary

A cada momento tu eliges las intenciones gue daran forma

a tus experiencias y aguéllas cosas sobre las gue enfocaras
tu atencién. ..

Si eliges inconscientemente, evolucionas inconscientemente,
si eliges conscientemente, evolucionas conscientemente
Gary Zuvakm, Ef asiento def alma.

QUELLAS PERSONAS QUE ESTAN involucradas en la planeacién para
la implementacion de las iniciativas de mentoring deben centrar
su atencion en el contexto cultural en el cual ia iniciativa se lleva a
cabo. Las dinamicas de la cultura afectan el avance de su
implementacion sin importar el alcance de los esfuerzos mentoring.
La organizacion ldeal (descrita en "Mentoring incrustado en la
cultura” ilustra una floreciente cultura de mentoring que esté bien
integrada en la organizacion, Los resultados obtenidos en las
iniciativas de mentoring continGan excediendo tas expectativas
originales. Mentoring ha permeado en toda la organizacion; las
iniciativas son aceptadas a lo largo y ancho de la organizacion.
Tienen el apoyo desde la cUspide de la organizacion hasta su base.
Gracias a la participacion de todos, las iniciativas de mentoring son
un gran éxito y otras organizaciones ven a ideal como una
organizacién modelo y de vanguardia.

7 Translated with permission from Creating a Meantoring Culture: The Organization’s Guide.
San Francisco, Galifornia: Jossey-Bass, 2005. ©@2005 Jossey-Bass. All Rights Reserved,
® Revision técnica realizada por Nora Dominguez Garcia.
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Los compromisos estratégicos de |deal para el aprendizaje
organizacional y el desarrollo de los empleados estan 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, muchas personas
estan involucradas en varios tipos de relaciones de mentoring.

Mentering ha incrementado la conectividad a través y dentro de
las distintas capas de la organizacion. Las sesiones regulares para
el establecimiento de redes de mentoring unen a personas gue de
otra manera no tendrfan ninguna razén para conectarse. La gente
vuelve de las actividades de mentoring con energia, entusiasmada
y llena de ideas nuevas y practicas.

La reputacion de ldeal como una organizacion que da apoyo a
sus empleados de recién ingreso a través de iniciativas de mentoring
se ha convertido en una fuerte herramienta de retencién y
reclutamiento. Los empleados saben que tienen apoyo en la
organizacion. E! entrenamienio en mentoring ha fortalecido las
practicas de retroalimentacion existentes al educar a sus
empleados en el proceso de evaluacién, fomentando oportunidades
seguras para practicar y perfeccionar las habilidades, y reforzando
la importancia de la retroalimentacién como una herramienta
personal en el proceso de mejoramienio. Los que apoyan los
esfuerzos de mentoring en roles de liderazgo, administracion o
entrenamientg, estdn mas comprometidos que nunca con el
aprendizaje e incrementan su compromiso personal y profesional
cen la organizacion a largo plazo.

Las organizaciones destinan mucho tiempo a la planeacién para
la implementacion de las iniciativas de mentoring. En algunas,
como ldeal, los programas de mentoring siguen prosperando y
creciendo. En otras organizaciones, los esfuerzos de mentoring
apenas despegan del suelo: tienen corta vida y logran séio un éxito
minimo. 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 planeacidn no se tomé en
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cuenta la cultura organizacional. Una razén fundamental por la que
las iniciativas de mentoring no logran enraizarse en una
organizacion 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 practicas de mentoring en la
organizacion.

Como hemos visto, la cultura es compleja y se encuentra
mediada por la interaccton de muchos elementos. El proceso de
planeacion de la impiementacién reconoce y honra esta
complejidad. Entender la cultura organizacional ofrece informacion
importante acerca de a quién incluir en Jja planeacion y la mejor
manera de involucrarles. Aqui hay algunas preguntas por
responder:

- ¢Estén incluidas y comprometidas fas personas adecuadas
en la planeacidn del trabajo que se necesita para crear una cultura
de mentoring? o

- ¢Existe un clima de confianza entre guienes hacen la
planeacion? :

- (La planeacion, imptementacion.y seguimiento se hace a
través de un proceso deliberado y deliberativo?

Mentoring puede, y a menudo logra, convertirse en un impulso

para la comprension de la cuftura y promover una cultura del
cambio. .

Disposicion, oportunidad y apoyo: un modelo
para_ el camb_io S

Considere un modelo gque consiste en tres elementos:
disponibilidad, oportunidad y apoyo (ROS, por sus siglas en inglés)
-como parte.de un enfogue disciplinado y como una herramienta de
proceso para el desarrofto de una cultura de mentoring. El modelo
ROS también puede ser utilizado como una herramienta de
diagndstico en la evaluacion de una iniciativa de mentoring. También
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es util en el proceso de planeacion y da respuesta a ires
cuestiones importantes:

1. ¢Qué estrategia utiizaremos para crear disposicion hacia esta
iniciativa dentro de la organizacion?

2. ;Qué oportunidades especificas hemos construido para
involucrar a las personas en las iniciativas de mentoring?

3. ¢Qué estructuras y practicas hemaos puesto en marcha para
fomentar las iniciativas de mentoring?

Asi como la disposicion para aprender es necesaria para facilitar
el aprendizaje de adulios, la disposicion es también esencial en lo
que respecta al aprendizaje organizacional. De hecho, la disposicién
puede ser el elemento mas importante en el desarrollo de la primera
etapa. Crear {y muchas veces recrear) la disposicién es
absolutamente imprescindible para establecer una cultura de
mentoring v para el éxito de las iniciativas de mentoring que la
acompanan. Esto es particularmente apreciable cuando se adhieren
nuevos participantes y cuando !as 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 aplicacion de un nuevo plan de estudios,
reubicacién de unidades de negocio..., cualguiera o todos estos
elementos representan una necesidad y por lo tanto una
oportunidad para el aprendizaje organizacional. Una cultura de
mentoring intensifica multiples oportunidades de aprendizaje vy utiliza
el concepto de "aprendizaje en 1a accién” (aprender sobre el
aprendizaje en el momento en que se lieva a cabo) para informar las
mejoras de procesos. Una cultura de mentoring genera
oportunidades de aprendizaje, en multiples jugares 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 relacién de aprendizaje. Estas
son las mismas funciones de apoyo que pasan a primer plano
cuando se administra el proceso de mentoring.

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

- Con base en experiencias previas, jcudles son nuesiras
fortalezas y debilidades organizacionales cuando se trata de crear
disposicién hacia las iniciativas de mentoring?

- ¢Qué hemos aprendido de nuestra experiencia que nos ayude
a crear disposicion hacia las iniciativas de mentoring en nuestra
organizacion?

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

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

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

Siya existe una cultura de mentoring, el trabajo de planeacién es
mucho mas facil. Las preguntas que se deben responder incluyen:

- ¢Qué valor agregado otorgan las iniciativas de mentoring a la
institucion? (Los ejemplos son la retencidn de ios actores claves,
el desarrollo de nuevos talentos, soluciones més rapidas a los
problemas de negocios).

- ¢Cuél es la contribucién de las iniciativas de mentoring que
agregan valor a la institucion? {Las iniciativas de mentoring podrian,
por ejemplo, facilitar el establecimiento de redes de colaboracion,
promover la diseminacidon del conocimiento a través de los silos
organizacionales 0 ayudar a la gente a sentirse mas conectada con
ta organizacién como un todo}.

Los modelos de planeacién de programas ofrecen guias para
el éxito, no garantias. No es el plan, sino la planeacion lo mas
importante. Como este capitulo explica, la planeacién vy la
implementacién de las iniciativas de mentoring organizacionai
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requieren de un equilibrio entre las personas y ios 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 mas
comunes son los comités, grupos de tarea, equipos de trabajo,
equipos de asesoria y equipos de disefio. De vez en cuando una

organizacitén divide la responsabilidad del trabajo de desarrolio,
~implementacién y mantenimiento y se asigna cada fase a

diterentes grupos y subgrupos. Cualquiera que sea la configuracion,
‘planear el trabajo de las iniciativas de mentoring involucra una
preparacion cuidadosa, trayendo a la mesa a la gente adecuada,

e intereses comunes y se crea una comunidad de aprendizaje.
Planeacion preliminar: preparando el contexto

Una implementacién exitosa requiere cuidadosa preparacidon
para la planeacién. Las funciones de ios miembros del equipo vy fas
responsabilidades deben estar claramente delimitadas. Las reglas
béasicas para la comunicacién, toma de decisiones y resolucién de
conflictes se deben establecer desde el principio. Los mecanismos
de rendicién de cuentas deben ser puestos en practica; he aqui
cémo funciona.

Una sola persona (o grupo de individuos u organizacién) se da

" cuenta de la necesidad de establecer una iniciativa de mentoring
para alcanzar 10s objetivos de negocios especificos o metas. Por
eiemplo, la necesidad de incrementar la reiencion de personal
puede ser el catalizador, o bien las iniciativas de mentoring
también puede ser parte de una iniciativa organizacional mavyor, tal
como un programa de sucesion ejecutiva. Se configura una
reunion exploratoria para discutir la idea y se identifica un equipo
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de trabajo. El alcance y propdsito 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 jubilacién y estaban deseosos de dejar la comparnifa de seguros
a la préxima generacién. Se dieron cuenta, tardiamente, que no
habia suficiente gente lista para asumir el liderazgo. La direccién se
reunio y decidié que un programa de mentoring era el remedio.
Tambien se dieron cuenta que lo que ellos querian no siempre
coincidia 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 fiderazgo. Ellos llamaron-a los
administradores para discutir la idea de establecer-un programa
formal de mentoring. No pasé mucho tiempoe 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 quitaria el poder de eleccion personal, la espontaneidad
natural y la informalidad de la empresa. Algunos temian que un
programa formal de mentoring serfa excluyente y pasaria por alto
a algunas personas, creando una especie de sistema de castas.
Tambien podria ser un desincentivo para los empieados de bajo
potencial. Todos los argumentos fueron expuestos a favor v en
contra. A medida que se discutieron sus preccupaciones, el grupo
comenzo a entender que podrian poner en marcha un programa
formal conservando los elementos que ellos valoraban y,-al mismo
tiempo, superar el elitismo que muchos temian.

Involucrando a la gente adecuada

Traer a la gente a la mesa de discusion puede ser un reto. Sin
embargo, el mayor desafio es llevar a la gente adecuada a la mesa
de planeacion en el momento oportuno. Los individuos que
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desarrollan el programa pueden no ser aquellos que activamente
aplican o eventualmente "se aduenan’ del programa.

Cervero y Wilson (1994) usan e! término 'planificador’ para
describir "la amplia gama de personas que participan en la
deliberacién sobre los fines, el contenido, el pablico y el formato de
los programas educativos para adultos" {p. 6}). Cuando se trata de
las iniciativas de mentoring, ios grupos de planeacién deben
considerar individuos que:

- Reftlejen la diversidad de los grupos participantes.

- Incluyan los distintos puntos de vista de los actores clave.

- Mantengan el poder en la organizacion para asumir
COMPromisos.

- Traigan perspectivas diversas.

- Estén abiertos al aprendizaje y tengan en cuenta las
perspectivas de otros.

- Actlen con el mejor interés de la organizacién.

- Estén disponibles y dispuestos a comprometerse con el
grupo de trabajo o el comité de procesos.

- Puedan trabajar en colaboracién con los demas miembros
del grupo.

La realidad es que el establecimiento de un comité es a menudo
politico. Asi como existe un curriculo oculto en la educacion, también
puede haber una agenda oculta detras de la inclusidon o exclusion
de ciertas personas del proceso de planeacion o de los grupos de
colaboracién. Por ejemplo, un gerente podria reunir un equipo de
trabajo para las iniciativas de mentoring con la intencién de ver
cdmo ciertos individuos trabajan juntos, o para probar a los lideres
futuros, © para dar "qué hacer" a alguien que tiene demasiado
tiempo en sus manos.

Planeacion de la reunion inicial
No todos comités de planeacién de programas del comienzan

en el mismo lugar. Algunas organizaciones hacen un trabajo mas
extensivo de avance y ya tienen una visidén consolidada de cémo
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quieren que se vea suU programa antes de invitar a la gente a la
mesa. Otros unen a la gente para decidir si se construye o no un
programa ¢ se implementa una decision tomada por alguien mas.

Una primera reunién bien planeada y bien ejecutada es necesaria
para alcanzar el nivel de confianza necesario para la planeacion y
el éxito del equipo. Un proceso bien definido de preparacion del
‘contexto’ ayuda a nivelar el terreno de juego y crea una plataforma
comun para que los miembros del equipo puedan trabajar juntos de
manera mas productiva.

Preparar el 'contexto' es con frecuencia pasado por alto porgque
la mayoria de la gente asume que entienden el trabajo a realizar por
el equipo, ya sea porque la informacién se envio con anterioridad o
porque "todo el mundo o sabe". En realidad, todo el mundo puede
saber qué hacer, pero no comprenden completarnente por qué.
Entender las razones, las circunstancias y necesidades que llevaron
a la decision de construir un programa de mentoring ayuda a crear
un entendimiento comun sobre el cual ir hacia adelante. Ademas de
entender la racionalidad y establecer una agenda de proceso, es
imprescindible contar con algan conocimiento acerca de quién esta
en abordo y los prejuicios, experiencia y conocimientos gue traen
coNnsigo.

El conocimiento de lo que se necesita desde una perspectiva
organizacional interna es de suma importancia. La informacion que
resulta de conducir este tipo de definicion de pasos en el proceso
asegura que el programa satisface las necesidades de la
organizacion y sus participantes. Ademas de comprender las
necesidades internas de la organizacion, la informacion obtenida de
las mejores précticas deberd informar (pero no dictar)} el desarrollo
del programa.

La visién de las iniciativas de mentoring debe ser clara y
compartida por los miembros del equipo. Sin esta alineacion, el
esfuerzo a menudo se duplica. Los miembros del equipo pueden
acabar trabajando en propésitos cruzados, y la energia y el
entusiasmo pueden decaer. La falta de una visién compartida hace
que sea dificil, sino imposible, definir los factores criticos 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 vy otros, 1994).

Una vision compartida enmarca el contexto para la toma de
decisiones. Es como una brijula, que establece el rumbo del
proceso de planeacidn ayudando a las personas a crear el
programa futuro que quieren y a desarroliar metas de accion para
alcanzar ese futuro. La vision compartida crea una imagen clara,
ofreciendo asi un punto de partida para construir consenso sobre
cOdmo avanzar y evitar retrasos en la planeacion.

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
comprensidn y reforzar el aprendizaje que se ha producido durante
la reunidn. Establecer en la agenda tiempo explicito para la reftexion
sobre el conocimiento y el aprendizaje adquiridos ayuda a validar el
proceso, a motivar la apropiacion del proyecto y a impulsar al grupo
al siguiente paso. También es una manera Gtil de resumir el
aprendizaje de tal forma que el grupo puede decidir qué informacién
clave se necesita comunicar a cada segmento de su organizacion.

La figura 3.1 ofrece un ejemplo de la agenda de trabajo de un
programa de mentoring, la cual ilustra cédmo cada uno de estos
elementos pueden trabajar en conjunto para establecer el nivel de
confianza y entendimiento necesarios para una planeacién eficaz.
Dado que esta agenda es bastante ambiciosa, ésta podria tomar la
mavyor parte de un dia para completarse. Sin embargo, dedicar esta
cantidad de tiempo en una sola sesidn no siempre es posible. La
practica nos ensefia que es mejor hacer bien el trabajo que
apresurarse por cumplir la agenda. Por {o tanto, podria tener mas
sentido dividir el trabajo en dos sesiones. En este caso, los
elementos uno al cuatro podrian ser completados en la primera

sesidn. La segunda reunion podria centrarse en los temas del
cinco al ocho.
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Creacion de una comunidad de aprendizaje

Cuando la planeacion incorpora el aprendizaje en su proceso de
deliberacion, la iniciativa de mentoring organizacional tiene mayor
probabilidad de ser fuerte porque e! grupo es capaz de trabajar en
forma maés colaborativa. Las personas que se rednen para
conformar el grupo de trabajo o equipo de desarrolio dan forma a
una comunidad de aprendizaje en tanto trabajen juntos para alcanzar
los resultados deseados. El lider del equipo se convierte en un
facilitador para el aprendizaje en equipo. Es por esta razén que
hacemos bien en recordar que los que participan en el disefio y el
proceso de desarrollo son también educandos adultos. Por lo tanto,
los procesos que facilitan el aprendizaje en una relacién de
mentoring deben orientar el trabajo del{los) equipof{s) a cargo de Ia
planeacién e implementacion. 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 organizacién.

Ejercicio 3.1, Facilitando el proceso: estableciendo las directrices
del grupo de planeacién, presenta una lista de preguntas para
aclarar las expectativas de comportamiento del grupo y 10s
principios operativos; contestarlas contribuye a mantener un clima
de confianza, a conservar los canales de comunicacion abiertos y
a liberar a la gente para pensar juntas como grupo. La definicion de
los principios de operacién ayuda a un grupo a mantener su
enfoque, delimitando el alcance de! trabajo. Estos principios se
refieren a través del trabajo dei grupo, de tal manera que la
planeacion se mantiene en alineacion con 10s principios
operativos.

En la primera reunién del egquipo, se definen un conjunto de
reglas basicas y principios de funcionamiento. £! grupo de trabajo
los deberia adoptar, usar y mantener responsablemente para
reforzarlos. Cuando se adoptan por primera vez, podrian parecer
dificiles y "diferentes". Es mejor utilizar las reglas y los principios
primero y después evaluarlos.
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FIGURA 3.1

Efemplo: Agenda del grups de planeacidn de mentoring, revnién ndmaro uno

Et objetiva de la primera reunion s sentar bages solidas para la plansacion a través de iz comunicacion, la
rendicion de cuentag y la retroalimentacion. Los en la columna de la izquierda definen |a agenda. £ la
columna del eentro se indican los procesos necesarios para realizar lag tareas; la columna de tareas describe
las acciones especificas que deben realizatse en cada tema de la agends.

pasos y mensajes clave

Tema de Agenda Praocesa Tarea
1. Preparacion del contexts Revisidin Identificar
Antecedentss
Enlace con la vision estratégica organizaciana!
Definicion del grupo a cargo
Responsabilidades de los miembros
2. Facilitacion de! procese Estahlecer Discutic | Reglas bdsicas de funcionamiento
Principios de operacidn
Esperanzas
Expectativas
Freocupaciones
i Conettarse Compartic Mermaring v experiencias mentaring
Verificar Prejuicios sobre las iniciativas de mentoring
4. Examinar los resuliados del Discutir Resuliados de datos, reporie de pasos y progesos
analisis de necesidades Clarificar requeridos, apore del consultor
Metas ¥ resultados deseados
Contrastes
5. Aprender de los modelos Presentar Mejores pricticas ipor gjemple, los indicadores
mentoring ¥ de las mejores Discutir de susmniabilidad|
praciicas Puntos de referencia
Implicaciones programaticas y de arganizacidn
6. Visualizacidn del pragrama Compartir Crear el escenario "ideal” con base de las
perspectivas necesidades y las mejares pricticas de campo
individuales Temas camunes en diferentes escenarios
Identificar Vision compartida
Constrir
7. Reecoleccion de aprendizajes v Dizlogar Aprendizajes y perspectivas
conocimiertos
8. Definicién de los préximos | ldentificar 108 siguientes pasos

Mensajes de eomunicacion v plezos

Creating a Mentoring Culture by Lois J. Zachary. Copyright @2005,
John Wiley & Sons, Inc.
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EJERCICIO 3.1

Habilitacion del proceso: establecimiento de las guias del grupo de planeacién

Ingtrucciones: En su primera reunién de planeacion, dejar tiempo en la agenda para discutir 1as guias para el
grupo (reglas) y pare e desarrolto del pragrama {principio de funcionamienm). Llegar a un consensa y
después continuar eon la agends de la reunion. Al final de 2 reunidn, revise de nuevo y vea como  hizo las
reglas basicas que se han creado y 5i el grupo desea modificarlos. Una vez que 1as personas han acordado lag
reglas del juego, las adoptan y las usan en reuniones postericres. Consulte los principios de funcionamiento
para que usted planifique su programa.

Guia de grupo Preg para discutir
Reglas basicas: #Qué tipo de reglas generales queremaos establecer
;Cuéles son las normas y guias gue seguiremos en para nuestras reuniones?
nuestro proceso? iCudles son tas normas de decoro y cortesia

queremos eslablecer para nuestras conversaciones?
iHay un nivel minimo de paricipagion que
esperamos de los miembros del equipo?

:Como vamos a avanzar en la toma de decisiones?
Por ejemplo, ;Qué constituye un acuerdo?
:Consenso? jGana la mayoria? Siel acuerdo no
puede ser alcanzadoe, entonces, ; Qué debemos hacer?
£Qué significa respaldar una decisidn una vez gue se
ha hecho?

iExisten consideraciones de confidencialidad que
debemos tomar en cuenta individualmenm y como
grupa?

£COmo vamos a mantenernos unos a otros y nosotros

mismos, como responsables del trabajo que se
necesita realizar?

Principios de funcionamiento: #C0ué funciona en nuestra organizacion?
¢Cuales son los principios que se van a ukilizar para ¢Cudles son nuestras mejores practicas?.
guiar y enfocar nuestros pensamientos, acciongs y

derigi sobre Iz iniciativa memaring que eslamos

a punto de desarrollar?

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

De esta manera, el grupo es capaz de medir si realmente estén
funcionando o deben ser modificados. Cuando se usan
consistentemente, {as reglas basicas y los principios de operacion
maximizan las contribuciones y los esfuerzos de los miembros del
equipo, enfocan y guian la labor del grupo vy, garantizan que las
reuniones sean productivas.
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La figura 3.2 ofrece un gjemplo de ias reglas bésicas
establecidas por un grupo. La gente viene a la mesa con
diferentes prejuiciocs. Compartir estos supuestos al comienzo del
proceso de planeacidn permite que se ventilen los diversos puntos
de vista y el grupo se abra para considerar las opciones.

FIGURA 3.2

Reglas bisicas del grupo de planeacidn: un ejemplo

Reglas bisicas del grupo

Prepuntas para la disensién

Reglas bisicas:

i Cudles son las normas y reglas de operacion que
3€ S1ZUETL SN OUESTO PIocesn?

Todo el mundy participag.

Ir por el consensa. 5i gso no funciona hablarlo
hasta gue lo alcancemos.

Respero de los platos.
Teléfonos celulares apagados.
Checar los prefuicios.

Mantener una fisia permanente de las enestiones
importantes que deben ser diseutidas en un
HOMEnty posterior.

Usar ef sombrero de la organizacion,

Dejar nuestros egos en la pueria.

Mantener fa discusion simple,

Principios de funcicnamiento:

i Cudles son los principios que utilizaremos para
guiar ¥ enfocar nuestros pensamentos, ouestras

acciones y nuestras decisiones sobre la miciativa
mentoring que estamas 3 punte de desarrollar?

Alinearse con la cultura v los procesos que se han
estabiecido.

Mans HUSSIOS

125 congi s ¥ claros.
Rendir cuentas a los demds vy a nosotvos mismos.
M: T flexibitidod

Hacer howor a la singularidad de nuestra
cultura,

Maximizar los recursos organizacionales
existentes.

¥er la implementacidn como wna obra en
progreso.

Comunicar los mensajes al mismo tiempo.
No hacerlo ptiblico hasta que estemos listos.

Creating a Mentoring Culture by Lois J. Zachary. Copyright @2005,
John Wiley & Sons, Inc.
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El proceso de implementacion

La planeacién de la implementacion del programa de mentoring
requiere la mejor combinacién posible de personas y de procesos.
Acercar a las personas correctas a la mesa y crear un equipo de
colaboracién y de confianza, sienta una base sélida para fa
planeacion de la implementacion de las iniciativas de mentoring.
La permanente atencion a las personas y al proceso, mejora la
planeacion y los esfuerzos de implementacion. Es probable que
si usted ha tratado de implementar un proyecto de mentoring y
no tuvo éxito, una o mas de estas razones fueron reales: falta de
tiempo, prejuicios no comprobados, entrenamiento inadecuado,
falta de articulacion reflexiva, fracaso en actuar conforme a las
lecciones del pasado, un sentimiento de falta de preparacién, falta
de claridad en los objetivos del programa, falta de seguimiento de
la implementacién de la iniciativa de mentoring, rompimiento de
la confidencialidad, falla en anticipar la resistencia, falta de
alineacion interna y falta de congruencia cultural.

La creacién de una cultura de mentoring requiere
concentracién, 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 Rendicién de Cuentas, se detallan los pasos que
usted puede seguir para abordar proactivamente muchos de estos
bloques potenciales. Es también una herramienta de rendicion de
cuentias para ayudarle a garantizar fa integridad de su personal y
procesos a medida que trabaja hacia la ejecucién efectiva de su
plan de implementacion. Estas se describen con més detalle a
continuacion.

- Defina el propdsito, alcance, objetivo en la poblacién, los
resultados del aprendizaje, y ios beneficios. Esto crea un nivel de
preparacién y una serie de expectativas para los implicados en el
proceso de planeacion, para los afectados por ella, e incluso para
aquellos que estén interesados o que se benefician de los
resultados del programa. El propésito del programa debe quedar
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perfectamente claro y la intencién del programa claramente
definide. La claridad de propdsito y la intencidn del programa
delimitan el alcance, la poblacidén objetivo y los resultados del
aprendizaje. Dado que hay muchos interesados que podrian
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 mas realista posible.

- ldentifique los factiores de éxito. Para alcanzar
exitosamente el proposito 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 ta medicion del éxito. Un ejemplo de un factor de éxito
es "El ochenta por cienio de nuestros gerentes serén promovidos
dentro de los proximos tres anos'.

- 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 estan definidas, se crean
multiples {y a menudo poco realistas} expectativas. Prejuicios no
examinados y, a menudo errdneos crean caos y confusién. Los
roles y las responsabilidades deben ser definidos para todos
aquelles que participen activamente en el programa (gerentie de
recursos humanos, supervisor, condiscipulos} y aquellos que
relacionen regularmente en el mismo {entrenadores, directores,
equipos de trabajo 0 miembros del comité).

- Establezca los criterios para la relacion condiscipulo-
mentor. La identificacion de la poblacion objetivo lleva a una
organizacion un paso adelante. Es importiante aclarar quién es
elegible para participar en las iniciativas de mentoring. En otras
palabras, jcudles son los criterios utilizados para su inclusién en
el grupo de participantes? De los incluidos, jcudl es el fundamento
base de la seleccion? El establecimiento de criterios no es un
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problema para una organizacién donde se espera que todo el
mundo participe en las Iniciativas de mentoring. Las
organizaciones con una sélida infraestructura tienen distintos
criterios de elegibilidad y seleccion. Por ejemplo, una organizacion
requiere gue sus mentores estén en una posicion gerencial
durante dos afios antes de ser elegibles para el grupo de
mentores. En otra, todos los nuevos empleados son
automaticamente asignados a un mentor.

EJERCICIO 3.2

Lista de pasos para b rendicidn de cuentas

Instrucciones: Consulte la discusion en Ja seccidn "Proceso de Irplementacién™ de este capitulo para
putarse mientras usted rabaja a raveés de cada larea. Después de completar cada tarea, mirquela en la
lista.

Paso de accidn Cremplete

Definir: el propsite. aleance, poblacidn objetivo, resullados del aprendizaje v
beneficios del programa

Tdentificar los factores de xito

Anticlar las funciones y responsabilidades

Establecer los criterios de condiscipulo y mentor

Desarrollar protocotos de pares

Asignar |a responsabilidad de administrar, supervisar y coordinar 12 implementaciin

Preparar una esirategia de mercadotecnia y comyiicacion

Establecer lazos de rerroalimemacion continua

Garantizar un apayo visible de la alia direccion

Disesiar ias oportunidades de educacion y entrenamiento para la orpanizacide en su
conjunto, asi como para los mentores, condiscipules, entrenadores v personal de apoyo
clave

Establecer recompensas, recanocimientos y celebracion del aprendizaje

Trazar un plan de coatingencia que se ocupe de 105 posibles obsticulas

Planear el lanzamienmo ¢ implementicion completa

Recopilar y compartir historias sobre las mejores practicas

Una versién preliminar de esta lista de verificacidn aparece en Zachary (2003b)

Creating a Mentoring Culture by Lois J. Zachary. Copyright @2005,
John Wiley & Sons, Ing
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- Desarrolle protocolos para crear pares de condiscipulos-
mentores. Independientemente de si los socios en la relacion de
mentoring son auto-seleccionados o determinados por un tercero o
por el comité, el proceso de seleccién debe realizarse de forma
proactiva de acuerdo a ios criterios para un mejor y adecuado
aprendizaje. Algunos ejemplos son ta experiencia, capacidad, estilo
de aprendizaie y accesibilidad. Si se espera que los condiscipulos
y los mentores se auto-seleccionen, la orientacion debiera
ayudaries a decidir como y dénde encontrar, seleccionar y
contratar un mentor adecuado. Los protocolos de vinculacidn
incluyen la identificacion de quién crea la pareja, qué sucede si la
relacién no funciona y un plan detallado del proceso de
establecimiento de parejas desde la implementaciéon hasta la
evaluacion de |a pareja definitiva.

Es importante que la gente entienda cémo, cuando y por quién
serdan realizadas las vinculaciones. Independientemente de si los
individuos escogen sus propias parejas de mentoring o se les
asignan companeros de mentoring, 10s protocolos deben estar
establecidos. El establecimiento de vinculos 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
accesibifidad, el interés profesional, la proximidad, la formacién
académica o la afiliacién, el género, la personalidad vy la
compatibilidad.

Una de las mas delicadas y mas dificiles practicas mentoring
es en si el establecimiento de alianzas. Ya sea en tiempo real o
en linea, encontrar posibles y potenciales candidatos a mentores
puede ser un proceso inquietante e incomodo. La mayoria de las
organizaciones permiten cierto grado de preferencia individual en
el proceso de seleccidn 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 condiscipulos
conozcan a muchos posibles socios antes de hacer una seleccion
final. Los mismos objetivos pueden alcanzarse por las iniciativas
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de mentoring electrénico. Una practica es dar a los participantes
los nombres de los mentores y algunas posibles preguntas para
guiar una conversacion en linea con los mentores. En otra version,
los participantes eligen a los posibles mentores después de revisar
el curriculum vitae publicada en linea; posteriormente los
condiscipulos contactan a los prospectos y reducen su seieccidn
antes de indicar una preferencia.

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

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

- Considere si un mentor prospecto desafiard y animara al
condiscipulo para elevar constantemente los indicadores para el
crecimiento y el desarrollo.

- Base su decision en funcion de si hay un cencordancia 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 condiscipulos
alcancen los objstivos de aprendizaje.

El ejercicic 3.3, Hoja deTrabajo para a Seleccién de Mentores,
puede ser utilizado como una herramienta para ayudar a los
caondiscipulos en la seleccion de un mentor. Tambign puede ser
adaptado para su utilizacién por los administradores de las
iniciativas de mentoring para facilitar la vinculacion 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
companero o un companero de trabajo y entonces ofrece ser
mentor de la persona. Visto desde la perspectiva de un mentor,
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estas cuestiones también son Otiles para determinar si un
condiscipulo potencial realizard un buen aprendizaje.

- Asigne la rendicidén de cuentas de administrar, supervisar
y coordinar la aplicacién. Uno de los aspectos mas desafiantes de
prepararse para la implementacion es la construccion de un equipo
viable y adecuado que asegure la viabilidad y crecimiento a largo
plazo de las iniciativas organizacionales de mentoring. Considere
quien deberia ser responsable de la supervision del programa, de
la adminisiracion y la coordinacion. Algunas organizaciones utilizan
una estructura de rotaciéon de comités para promover la
apropiacion y la inversiéon en el programa. Otros usan esta
estructura como una oportunidad de desarrolio de liderazgo para
recompensar y asesorar a sus empleados con alto rendimiento.
El equipo de implementacion puede o no puede involucrar la(s}
mismals) personals) que comenzaron la iniciativa de mentoring.
Al igual que la iniciativa puede parecer totalmente diferente en la
aplicacién de lo que fue en el disenc, también lo serd ia
coordinacién y la administracion de grupo. Las configuraciones
para la supervisién, apoyo, administracidn y coordinacion varian
con el tamano del programa.

Algunos programas tienen uno o varios administradores del
programa de mentoring y un consejo consultivo; otros usan un
enfoque mas 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 méas. Esta otra persona suele ser e! "propietario” del
programa, ya sea en los departamentos de desarrollo de recursos
humanos, entrenamiento, diversidad, o desarrolio de programas.

- Prepare una estrategia de mercadotecnia y comunicacion.
Las personas que deben incluirse y ser sensibilizadas por el
programa {partes interesadas) deben entender las razones de
negocio, el propdsito, los resultados previstos, los beneficios para
ellos y la practica del programa. Esto se logra mediante el
programa de mercadotecnia interno (para el grupo objetivo) y
quizas en toda la organizacion para otros inieresados dentro o
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fuera de ella. El usar mensajes consistentes para educar en la
comprension e informar a aquelios que necesitan saber sobre el
programa {utilizando un enfoque de mercadotecnia segmentado),
asegura que !as personas adecuadas reciben los mensajes
apropiados en el momento preciso.

EJERCICTO 3.3

Hoja de seleccidn del mentor

Instrucciones: Los condiscipulos pueden utilizar esta hoja de wabajo para ayudarles a determinar qué
mentor satisface sus necesidades de aprendizaje y sus criterios para establecer alianzas de mentoring. La
hoja de selecciton también puede adaptarse para usarse por las personas que tienen la tarea de hacer las
vinculaciones de mentoring.

1. ;Qué esta tratando de aprender. y por qué es importante para usied?
s Jug?
Por qué?
2. Enliste sus criterios.
fQué es imporlante para usted en una relacion?
;Que podria ser importantes para usted en una relacidn de mentoring?
;Que clase de mentor cree que necesita?

3. Usando sus respuestas a la pregunla dos, identilique cuatro criterios primordiales, regiswe uno
en cada celda en la parte superior de una columna. Después enliste los posibles mentores para
ver si cumplen con su critenio.

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

Mentor potencial 1
Nombre:

Mentor Potencial 2
Nombre:

Mentor potencial 3

Nombre:

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

- Establezca lazos de retroalimentacion continua. A menaos
que el proceso de desarrollo y aplicacion sea iterativo, se limita la
vida util de los esfuerzos. Una cultura de mentoring es un trabajo
en progreso. Los que planean un programa de mentoring deben
aprender a pedir retroalimentacién, darla {cuando se le pida),
recibiria 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 informacién
reguiarmente sirve para muchas funciones de forma simultanea.
"Checar de vuelia" con los informantes clave durante el proceso
de planeacion genera interés, promueve la apropiacion y adopcién
del programa, identifica posibles obstaculos, y fortalece los
esfuerzos de mentoring. No es inusual gue cuando un programa
de mentoring madura se vea y se sienta muy diferente al
programa pilotc. A medida que la retroalimentacion se colectay
considera, deben hacerse las modificaciones, cuando proceda,
para asi fortalecer y mejorar el programa. Si los participantes ven
mejoras en |0s procesos derivados de su aportacién personal, esto
les hace sentirse valorados y crea valor agregado para el
pregrama.

La recopilaciéon de informaciéon de multiples fuentes de datos
es esencial y debe ser parte del esfuerzo estratégico de la
aplicaciéon de una iniciativa de mentoring. Recopilar informacion de
fuentes de retrcalimentacion confiables, permite a la crganizacion
responder rapidamente a condicicnes y circunstancias cambiantes
para mejorar continuamente el programa.

- Asegure el apoyo visible desde las instancias superiores.
La responsabilidad de ia organizacion del programa de mentoring
puede ser delegada, perc no puede dejarse a manos libres. Los
lideres apoyar las iniciativas y alentar a otros lideres para hacer lo
mismo mediante el ejemplo personal. Ellos deben hablar sobre el
valor del programa de mentoring para el futuro de 1a organizacion,
asi como de su retribucién inmediata. Esto requiere que los lideres
se mantengan al dia y cuenten con informacién actualizada vy
precisa sobre el programa de mentoring en la organizacion. Tienen
que encontrar una manera de ser visibles, incluso cuando
fisicamente 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 mentering realmente importan. La
puerta giratoria de la direccion organizacional hace que hoy en dia
el desafic 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 clspide organizacional
que toma las decisicnes -los lideres los que tienen poder real y
percibido, y los gue mueven los hilos- debe ser fortalecido.

- Disene las oportunidades de educaciéon y entrenamiento en
su conjunto, asi como para los mentores, condiscipulos,
entrenadores y personal de apoyo clave. Las oportunidades de
educacién y entrenamiento en mentoring deben incluir una
continuidad de experiencias de aprendizaje en niveles multipies
que satisfagan diversas necesidades de aprendizaje y desarrollo.
En tugar de desarrollar un dnico programa de entrenamiento de
inicio, los desarrolladores de programas harfan 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.

E! entrenamiento y asesoria deberian ser obligaterios para el
personal clave del programa (instructores, miembros del comité
de coordinacién de mentoring y asesores de mentoring). El
contenido del programa debe compiementar y entrelazarse con
los programas existentes de aprendizaje organizacional. Por
ejemplo, una organizacién puede elegir preparar a uno ¢ varios
dirigentes como entrenadores de mentoring. Estos entrenadores
podrian estar disponibles en linea o tener "horas de oficina" y estar
disponibles para aquellos que necesitan entrenamiento en
habilidades particulares de mentoring. Algunas organizaciones
ofrecen recursos comerciales en Iinea a sus empleados para que
puedan reforzar |a fijacién de metas, la administracién del tiempo,
habilidades de escucha y de comunicacion. Cualquiera que sea la
educacién, el entrenamiento, o los recursos de informacion, éstos
deben ser accesibles, valiosos, y no deben comprometer la
confidencialidad de la relacién. A medida que las iniciativas de
mentoring maduran en una organizacién, surgen nuevas
necesidades de educacién y entrenamiento. Considere usted
cémo puede hacerles frente, cuando surjan.
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- Establezca una recompensa, reconocimiento, y un plan de
celebracidn. La practica organizacional varia cuando se trata de
recompensas, reconocimiento y celebracidon. Algunas culturas
organizacionales desalientan el reconocimiento individual, razonando
que ningun empleado debe valorarse por encima de otro. Otras
culturas de forma rutinaria ofrecen incentivos monetarios,
recompensas y reconocimiento publico, 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 celebracion representa una oportunidad perdida para
promover el aprendizaje individual, de equipo y organizacional. La
celebracion deberfa incluir actividades regulares y significativas; la
celebracién significativa requiere de planeacion. Algunas
empresas mantienen anualmenie una fiesta de graduacion en
mentoring. Como minimo, las organizaciones deben marcar en e!
calendaric las celebraciones apropiadas a su ciclo de mentoring.

Observemos una celebracién en la Crganizacion Ideal para ver
la recompensa, el reconocimiento y la celebracién en la accién.
Ideal dedica un dia al aho para celebrar la excelencia en mentoring,
tanto personal como de manera organizacional, y se otorga un
reconocimiento a los constructores (expertos y promotores de fas
iniciativas de mentoring). ldeal ofrece una recompensa y un
reconocimiento a los departamentos y a los equipos de trabajo
que construyen puentes mediante la creacion de oportunidades
innovadoras en menioring con resultados demostrables.

A medida que los empleados trabajan en el Dia de Mentoring,
cruzan un "Puente de Cportunidad" que les lleva a experimentar
un cambio. Aquellos que trabajan de forma remota entran al sitio
en internet de ldeal a través de un portal que representa una
imagen virtual del puente. Todos esperan este dia, que esté lleno
de aprendizaje, creacion de redes, reconocimiente, recompensa,
y celebracién. Los empleados escogen y eligen de un menu de
actividades. Algunos asisten a las sesiones de grupo de
mentoring, o establecen redes con otros mentores vy
condiscipulos para compartir las mejores practicas. Hay tiempo
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especifico destinado para las conversaciones de mentoring. El
director ejecutivo de ldeal comparte su vision, liderazgo v algunas
historias de éxito de mentoring que ha recogido a partir de
conversaciones con los empleados. El dfa es festivo, emocionante,
y definitivamente nadie se lo puede perder.

La celebracién de mentoring promueve el aprendizaje
organizacional y aumenta la sensacién de logro individual y de
empresa compartida. Crea valor para los individuos, asi comoe para
la organizacion. Es una manera de honrar la excelencia y los iogros
alcanzados con las iniciativas de mentoring, y al mismo tiempo,
vincula fas emociones, la mente y el espiritu.

- Establezca un plan de contingencia para hacer frente a los
posibles obstaculos. Una vez que el proyecto inicial de planeacion
para la implementacion del programa de mentoring esté completo,
ha llegado el momento de considerar los posibles obstaculos. Para
ello se requiere humildad y desapego, ya que probablemente
todos en el grupo de planeacion estdn involucrados en el plan de
implementacién que se ha desarroltado. Es valioso obtener
retroalimentaciéon 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 obstaculos y
lagunas y estimula la discusion de cémo evitarles y hacerles frente.
La prevision de las peores situaciones a menudo plantea problemas
adicionales que pueden haberse pasado por alto durante la
planeacion de la implementacidn inicial.

- Planee el lanzamiento y implementacion 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 especificos del lanzamiento deben precisarse con
anticipacion. El plan debe ser bastante concreto para que todos los
involucrados en la planeacion tengan claridad acerca de cdmo se
verd el programa piloto en la préactica. Los esfuerzos mentoring
estan destinados al fracaso si hay falta de claridad acerca de la
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vision o si hay confusion sobre los detalles. Debido a que el
lanzamiento y la implementacion completa probablemente luzcan
diferentes, se recomienda una linea de tiempo separada para cada
uno. Si el programa seré eniregado a otro equipc para su
implementacién, debe desarrollarse un plan de sucesion para la
transicién de las responsabilidades de liderazgo.

- Relna y comparta historias y mejores practicas. Las
historias inspiran. Las mejores practicas informan. Una de las
claves de venta, inspiracién y participacion animada es ser capaz
de relacionar la vida real de las experiencias de mentoring de los
comparieros, colegas, y personas ejemplares. Ademas de generar
oportunidades para recopilar historias y las mejores practicas. Las
sesiones grupales y los foros para el establecimiento de redes
permiten a los participantes darse cuenta de que otros comparten
sus esperanzas, suefios, confusiones e inquietudes. También
crean una comunidad de aprendizaje donde los participanies
podran aprender las mejores practicas de los demas. El reunir
historias y mejores practicas sélo lleva hasta ciertc punto. Esen
la narracién de historias y en el compartir las mejores practicas
gue la gente se abre a otras posibilidades. Las organizaciones
hacen bien en incorporar historias y mejores practicas en la
formacién de nuevos participantes y para mantener a quienes ya
estan en el programa, informados y motivados.

La planeacion para la implementacién: reflexion
sobre la préactica

La planeacion exitosa para la implementacion 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 relacién a los otros,
y algunas veces no ocurre asi. En tanto que los dos se muevan en
sincronia, la planeacién detl trabajo progresa. La labor de planeacién
es siempre parte de algo méas grande -una empresa mayor. Una
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vez que se pierde la perspectiva, también se pierde el significado
del trabajo.

¢Cudl es el mayor obstéculo al que se enfrentard usted en la
planeacion de la implementacién de las iniciativas de mentoring en
su organizacion? ¢ Tiempo? o, de manera mas realista, jla 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 implementacion 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
salon {ya sea de manera virtual o presencial), puedan hacerlo. No
apresure gl proceso. Se necesita tiempo para crear la disposicion,
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 €| proceso de planeacion a fin de lograr el
equilibrio adecuado entre las personas y el proceso.

La planeacion 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
compromiso, no un pedazo de papel, es lo que hace que
funcionen las iniciativas de mentoring. Usted debe dar un pasoc a
la vez para desarrollar una cultura de mentoring plena; centre su
atencion en el equilibrio entre personas y procesos, y siga
eligiendo a sus acciones de manera consciente. Antes de que
usted lo sepa, usted estara celebrando su propio éxito ideal.
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Capitulo 6.

Estrategias y directrices para la
practica de mentoring %™

W. BRAD JOHNSON

» COMO PUEDEN LLEGAR A CONVERTIRSE en mentores iniencionales
y eficaces los profesionales de la psicologia en programas
académicos? Muchos estudiantes graduados de psicologia no
reciben arientacion, y pocos psicdlogos han recibido algin tipo de
entrenamiento en la practica de mentoring. En este articulo se
resume brevemente la naturaleza de mentoring, su prevalencia en
la psicologia, i0s principales obstaculos, vy algunas consideraciones
éticas para mentoring. El articulo propone diversas estrategias
para mejorar mentoring y directrices para la profesién, los
departamentos de psicologia y los psicologos que se desempenan
como mentores. Este articulo estd disenado para ayudar al lector
a tomar un enfoque mas examinado a la practica de mentoring.
Nuestro sistema de educacién superior, aunque oficialmente
comprometido con el fomento de desarrollo intelectual y personal
de los estudiantes, provee mentoring que esta generalmente
limitado en cantidad y de baja calidad. (Levinson, Darrow, Klein,
Levinson, y McKee, 1878, p. 334)

*Translated with permission from The Intentional Mentor: Strategies and Guidelines for
the Practice of Mentoring. Qriginally published in Professional Psychology: Research and
Practice, 2002, Voi. 33, No. 1, 88-96. In the public dormain 2002, Viol. 33, No. 1, 8896 DOI:
10.103740735-7028.33.1.

*® Revision técnica realizada por Miguet Antonio Santillan Torres-Torija, y Nora Dominguez
Garcia.
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;Hay psicologos preparados para ser mentores? jLa mayoria
de los psicélogos que desarrollan relaciones de ayuda a largo plazo .
con estudiantes graduados y colegas mas jévenes consideran
mentoring un drea particular de la practica profesional? A pesar de
gue las relaciones de mentoring benefician claramente a los
alumnos, a los propios mentores, a la profesién en si misma
{Bogat & Redner, 1985; Clark, Harden, & Johnson, 2000), y
aungue los psicélogos son requeridos cada vez mas para
supervisar a sus colegas mas jovenes {H. C. Ellis, 1992; Hardy,
1994; Murray, 1997}, relativamente pocos psicologos reciben
formacion o supervisiéon en el arte y la ciencia de mentoring. El
profesorado de la escuela de graduados, presionada con
demandas de investigacion, ensefianza 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 explicitamente los méiodos de
estructuracién y la gestion existentes (Johnson & Neison, 1998).
Ademdés, muchos psicélogos implicitamente pueden asumir que
mentoring "sucede”, mieniras que otros sostienen opiniones
divergentes acerca de lo que significa en realidad mentoring.

En este articulo, emprendo una transicion deliberada en la
conceptualizacion de mentoring de nuestra profesion -de un deber
secundario o colateral a uno intencional de la actividad profesional.
Para ello serd necesaria la adopcién de un marco que sitda
mentoring como un area distinta de la practica profesional que
requiere una preparacion intencional y una aplicacion cuidadosa.
Presento una breve resefna de la literatura sobre la naturaleza de
mentoring y la prevalencia de mentoring en el ambito de la
psicologia. Publicaciones recientes de la psicologia hacen hincapié,
con una atencién secundaria a investigacion relevante de los
campos de fa gestion y educaciéon. Destaco los obstéculos
fundamentales para mentoring y !as consideraciones éticas
especificas para los mentores, y ofrezco estrategias para mejorar
la orientacion intencional en la organizacién, departamental e
individual. Mi objetivo principal es ofrecer directrices preliminares
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para los psicélogos gue ofrecen servicios de mentoring. Deduzco
gue a medida que mads psicélogos se convierten en mentores
intencionales, habra importantes beneficios que se acumutardn a
los mentores, los discipulos y a la profesion mas amplia de la
psicologia.

Un manual para mentores
Hacia una definicion de mentoring

Mentor fue un noble lthacan en la Odisea de Homero. Un
consejero sabio amigo de Ulises, a Mentor se le confié el cuidado,
la educacién y la proteccion del "hijo de Ulises, Telemachus.
Aunque los autores contemporaneos a menudo se dan cuenta de
la insuficiente definicion alrededor de mentoring {Bogat & Redner,
1985; Merriam, 1983}, la mayoria estd 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) describié mentoring como “una
potente interaccion emocional entre una persona de mayor y
menor edad, en una relacion en la que el mayor recibe confianza,
amor, y asesora con experiencia al menor' {p. 162}, y Kram {1985)
considera que el mentor "apova, guia y aconseja a un adulto joven
para lograr el dominio del mundo adulto ¢ el mundo de trabajo” (p.
2}.

Para los propositos de este articulo, se ofrece la siguiente
definicién, obtenida de la investigacion reciente sobre mentores en
el campo de la psicologia. Mentoring es una relacién personat en
la que un miembro con mas experiencia {por lo general mayores)
del profesorado o profesional actda como gufa, en el papel de
modelo, maestro y patrocinador de un {por lo general mas
jévenes) estudiante graduado o profesional con menos
experiencia. Un mentor proporciona al discipulo el conocimiento,
el asesoramiento, el desafio, el consejo y o apoya en la busqueda
para convertirse en miembro pleno de una profesién determinada
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{Clark et al., 2000; Johnson, Koch, Fallow & Huwe, 2000).
Mentoring connota una relacion personal distintiva y Unica. Los
mentores pueden incorporar diversas facetas (por ejemplo, la
ensefanza, el asesoramiento, la supervision, el consejo, la
amistad), pero el conjunto es claramente mas que la suma de
estas partes.

Por Uitimo, en el presente articuio 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 discipulo, que a menudo duran varios anos.
Relaciones solidas de mentoring que comienzan con estudiantes
graduados se ajustan a esta descripcidn. Aunque los psicélogos
también podrian servir como importantes mentores secundarios
-participando en relaciones de mentoring que son menecs intensas,
menos comprensivas y de menor duracién, o como mentores
terciarios- proveyendo una o mas funciones de un mentor durante
un periodo circunscrito, estas formas de mentoring no constituyen
el principal objetivo de este articulo.

Funciones esenciales del mentor

Hay wvarias funciones distintas pero entrelazadas
proporcionadas por los mentores a los discipulos, Kram (1985}
senald que estas funciones se desarrollan bajo dos ambitos
principales: io profesional y lo psicosocial. Las funciones
profesionales se refieren basicamente al desarrollo profesional e
incluyen aspectos de mentoring que mejoran el aprendizaje
esencial y la preparacién para el desarrollc. Las funciones
profesionales incluyen el patrocinio, exposicion y visibilidad, la
proteccion, el entrenamiento, la provisiéon de retos, y la
transmision de una ética profesional aplicada {Kitchener, 1992;
Kram, 19865).

Las funciones psicosociales mejoran el sentido de
compeiencia, la identidad vy el rol de eficacia en el trabajo del
discipulo. Las funciones psicosociales incluyen el modelado de
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roles, la aceptacion y confirmacién, el asesoramiento, y la amistad
(reciprocidad). Esta distincion en las funciones del mentor ha
recibido apoyo tedrico y empirico considerable {Kram, 1985;
Levinson et al., 1978; Swerdlick & Bardon, 1988; Wilde & Schau,
1991} y los mentores habiles mezclan a la perfeccion estas
funciones en el trabajo con sus discipulos {Clark et al., 2000; Kram,
1985).

La formacioén de la relacion mentor

En general, los mentores informales {aquellos que se
desarrollan de forma espontanea, sin una asignaciaon formal por
parte de un tercero) son evaluados por ambos, el mentor y el
discipulo como parte de un procedimiento para ser mas efectivo
y significativo con respecto a mentoring formal (asignado} (Burke,
1984; Fagenson, Eland, Marks, & Amendola, 1997; Ragins &
Cotton, 1999}. Los discipulos en las relaciones informales reciben
mas funciones profesionales y psicesociales de los mentores y
reportan mayor efecto a partir del informe y satisfaccion con
mentoring. Aparentemente mentoring asignado formalmente
resulta en menor identificacion, menor confort, mencr motivacion
para el asesoramiento, y en Uitima instancia, menor comunicacion
e interaccién (Fagenson-Eland et al., 1997).

La mayoria coincide en gue los mentores en el negocio o las
escuelas de posgrado deben facilitar mas que asignar (Kram,
1985; Russell & Adams, 1997} y que las relaciones duraderas y
eficaces se basan en la mayoria de los aspectos comunes a la
atraccion en la relacion {por ejemplo, intereses compartidos,
similitud, contacto frecuente y gozo de las interacciones). Por
altimo, la mayoria de las relaciones de mentoring mas exitosas
en las escuelas se caracterizan por las obligaciones y las
expectativas compartidas (en el papel de mentor y discipulo)
acerca de la forma y funcion de la relacién.
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Caracteristicas de los mentores ideales

La literatura sobre mentoring indica que los mentores eficaces
(aquellos con altas calificaciones en las encuestas estudiantiles)
poseen caracteristicas especificas de la personalidad y los rasgos
interpersonales (Blackburn, 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
intefigentes, carifosos y con buen humor. Son flexibles, empaticos
y pacientes. Al igual que muchos de los psicoierapeutas, los
buenos mentores apoyan, son alentadores y ecuanimes. Parece
gue transpiran “intetigencia emocional" {(Goleman, 1995). Ademas
de demostrar estas cualidades, los mentores son aliamente éticos
(Kitchener, 1992), psicolégicamente bien centrados {Cronan-Hillix
et al., 1986), modelos con roles intencionales (Gilbert, 1985}, y
bien conocidos como académicos y profesionales (Blackburn et
al., 1981; Sanders & Wong, 1985). En esencia, los mentores
excelentes son amables, sanos y competentes.

Los beneficios de mentoring

¢Cuales son los beneficios de recibir mentoring? Después de
revisar la literatura de mentoring en administracion y educacion,
Russeil y Adams {1997) concluyeron que "los beneficios para el
discipulo pueden ser tan valiosos que la identificacién 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 estudianies 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 {a satisfaccion con
el programa de doctorado {Clark et al., 2000; Johnson, Koch et al.,
2000; Mellott, Arden, & Cho, 1997}). Uno de los beneficios mas
importantes de ios discipulos es lo que Levinson et al. {1978)
refiere como el apoyo, aliento y la bendicion del estudiante en su
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viaje a la "realizacion de su suefo” {p. 98). Es decir, un buen mentor
discierne el suefo profesional y personal de su discipulo, lo
endorsa como una realidad, y ofrece un entorno propicio para
facilitar este suefo. Los beneficios postdoctorales incluyen un
mayor ingreso, promocion profesional mas rapida, ia carrera de
‘eminencia’, la voluntad para asesorar a los demas, y mayor
satisfaccion en la carrera y sus logros (Fagenson, 1989, Fagenson-
Eiand et al., 1997; Roche, 1979; Russell & Adams, 1997).

lLos mentores también pueden beneficiarse sustancialmente
de mentoring. Los mentores describen la cosecha de las
recompensas extrinsecas, como la productividad de la
investigacion acelerada, una mayor creacion de redes y mayor
reconocimiento prafesional, cuando el discipulo tiene un buen
desempeno {Ragins & Scandura, 1894; Russeli & Adams, 1997).
De hecho, conocidos psicélogos conmemarados en la American
Psichologist suelen ser descritos comao excelentes maestros y
mentores {Kinnier, Metha, Buki, & Rawa, 1994). Los beneficios
intrinsecos importantes inciuyen una mayor satisfaccion
profesional, el rejuvenecimiento de la energia creadora de la
colaboracion con su discipulo, y un sentido de generosidad
{Levinson et al., 1978).

/Qué tan prevalente es mentoring en la Psicologia?

La investigacion sobre ia prevalencia de mentores de la escuela
de posgrado en el campo de la psicologia confirma que entre la
mitad y dos tercios de los estudiantes de doctorado reciben
orientacion del profesorado (Atkinson, Casas, & Nevilte, 1994 Clark
et al., 2000; Cronan-Hillix et al. 1986; Johnson, Koch, et al., 2000;
Kirchner, 1969; Mintz, Bartels, y Rideout, 1995; Swerdiik y Bardon,
1988). Desde 1945, los estudiantes de doctorado de la psicologia
clinica han sido significativamente menos propensos {53%) que los
estudiantes de doctorado no clinicos (experimental} para recibir
mentoring {(69%)} (Johnson, Koch, et al., 2000}, y los graduados
de psicologia clinica reciente (56%) son significativamenie menos
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propensos que los doctores (73%) para recibir mentoring (Clark
et al., 2000).

LLos psicdlegos que reportan no tener una mentor de postgrado
se lamentan y generalmente reportan la imposibilidad de encontrar
un mentor adecuado, o la falta de interés de! profesorado en
mentoring como la razén principal para no recibir mentoring {Clark
et al., 2000; Cronan- Hillix et al., 1986). Los psicdlogos que reciben
mentoring ofrecen evaluaciones abrumadoramente positivas de la
experiencia, estdn significativamente méas satisfechos con sus
programas de doctorado, son significativamente mas propensos
a asesorarse entre si mismos, y describen mentoring como
mucho mas importante para la profesién que los no asesorados.
Cuando los psicologos no reciben orientacién en la escuela de
posgrado, y tal vez durante su desarrollo temprano en su carrera
- surgen inquietudes sobre la capacidad en que esian personal y
profesionalmente preparados para funcionar con ética, confianza,
y competencia (Johnson & Nelson, 1999; Kitchener, 1992).

Varios autores han planteado la hipotesis de que las mujeres
tienen menos acceso a mentoring que los hombres (Bolton, 1980;
Gilbert & Rossman, 1992). Aungue la investigacion sobre la
frecuencia o la omnipresencia de mentoring indica que los
estudiantes de psicologia femeninos y mascuiinos graduados
recibieron por igual mentoring, es posible que las mujeres se
enfrenten a desafics Unicos en la obtencién y gestion de una
mentoring. Por ejemplo, las mujeres pueden enfrentarse a los
estereotipos (por ejemplo, que ias mujeres estan menos
comprometidas con fas carreras de campo} y la preocupacion de
que mentoring se sexualizard (Bolton, 1380}. Ademas, las mujeres
estan en una desventaja significativa cuando se trata mentoring
del mismo sexo porgue la mayoria de estudiantes licenciados en
psicologia son mujeres, y la mayoria de profesores titulares son
hombres {(Huntley, Schneider, & Aronson, 2000).
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Obstaculos para mentoring
Obstaculos organizacionales

Puede haber varios obstaculos organizacionales y culturales en
mentoring de los estudiantes en el campo de la psicologia. Estos
incluyen los sistemas de promocion y asignacion, asi como
sistemas de gestion de la universidad que recompensan ai
profesorado, exclusivamente por la investigacién financiada y
publicaciones, en general a expensas de la ensefianza y mentoring
(Belar, 1998; Folse, 1991). Otros obstaculos grandes de academia
incluyen las tendencias recientes hacia la reduccion def nimero
de posiciones de profesores y la creciente practica de la
contratacion de instructores de tiempo parcial.

El advenimiento de la capacitacién en psicologia profesional se
ha acompanado de un aumento docente-estudiante y relaciones de
una disminucién en el énfasis de la investigacién como contexto
primario de la interaccion entre estudiante-profesor. Ademas, {os
programas de postgrado profesional con frecuencia son de menor
duracion gque los programas tradicionales de doctorado. El
profesorado en los programas profesionales tiene mas estudiantes
para asesorar, menos tiempo para conocerlos, y menos
oportunidades para la colaboracion de actividades de ia escuela.

Finailmente, un obstaculc organizacional del tutor en la
psicologia, es la discrepancia entre las tasas de mentering
reportadas por estudiantes de posgrado y las reportadas por los
profesores de! programa. Aunque ios estudiantes clinicos
graduados reportan que entre 50% y 65% reciben orientacién.
{Clark et al., 2000; Cronan-Hillix et al., 1986), ios directores de
formacion de los programas aprobados por la American
Psychological Association {APA) estiman que el 82% de los
estudianies de posgrado reciben orientacion {Dickinson &
Johnson, 2000}. ;Por qué la diferencia? Es posible que los lideres
de programas asuman que los estudiantes con los asesores se
dedican a mentoring utiles. Esta suposicion, si es errdonea,
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ayudaria a explicar por qué la profesion en general no ha prestado
méas atencion a mentoring en la educacion de posgrado.

Obstaculos departamentales (locales)

Existen varios obstaculos para graduar mentores se producen
principalmente a nivel de! departamento de posgrado local. Por
gjemplo, es menos probable gue ocurra la formacion de meniores
de apoyo, cuando los programas de forma implicita o expiicita
fomentan una cultura de competencia entre los estudianies, lo que
sugiere que no todos los admitidos en un programa de doctorado
"sobrevivan"” mas alld de la maesiria. Este planteamiento
desalienta a la facultad de hacer las primeras inversiones en las
relaciones con los estudiantes. Cuando los estudiantes graduados
en psicologia no son asesorados, generalmente atribuyen al
profesorado la falta de tiempo e interés (Clark et al,, 2000). Un
obstaculo adicional local es la conclusidn de que pocos programas
de formacién docente intencionalmente recompensan las
actividades de mentoring. Aunque 41 % de ios programas ofrecen
mayor peso hacia la promocién, menos ofrecen reduccidn de las
cargas de clase {14%]} o la compensacién financiera {(5%) a
mentores excelentes (Dickinson & Johnson, 2000).

Por Gltimo, muchos programas de posgrado tienen tremendas
dificuitades para atraer y mantener a las mujeres y a las minorias,
como miembros de la facultad y, en consecuencia, los mentores
de la misma carrera, del mismo género, no estan disponibles para
los estudiantes. Aunque muchas mas mujeres que nunca han
obtenido doctorados en psicologia, contindan encarando algunos
obstaculos especificos de género en la formacidon de mentores y
tienen menos oportunidades significativas que sus contrapartes
masculinos para trabajar con un mentor del mismo género {Boiton,
1980; Huntley et al., 2000). Del mismo modo, los psicologos de
minorias son a menudo solicitados coma meniores tanto por 10s
grupos de minoria como los estudiantes euro-americanos, dando
fugar a las responsabilidades de mentoring onerosa, menos
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oportunidades de becas, y en (ltima instancia, el agotamiento
profesional (Atkinson et af., 1994}

Obsticulos individuales (relacionales)

Numerosos obstaculos para la formaciéon y el desarrolio de
mentoring tienen sus raices en la persona del mentor. No todos
ios psicologos hacen buenos mentores. Algunos miembros del
profesorado avidencian rasgos de personalidad y patrones de
comportamiento que los convierten en neutrales o, peor adn,
corrosivos en su efecto sobre los estudiantes. Por ejemplo, los
astudiantes graduados de psicologia describen a los "malos’
mantores como distantes, criticos, denigrantes, indiferentes,
controladores, o patolégicos (Cronan-Hiflix et af, 1986). Muchas
de las mismas habilidades interpersonales y rasgos de
personalidad que promueven excelente trabajo clinico también
predicen el éxito como mentor.

Otro obstaculo personal para un éptimo mentoring es la
tendencia humana comun de autorregulacion de la perturbacion a
través de las cogniciones irracionales y las creencias exigentes
sobre el rendimiento de uno como mentor (Johnson, Huwe, &
Lucas, 2000). Por ejlempilo, incluso los mentores excelentes pueden
tener creencias perniciosas tales como: (a) tengo que tener éxito
con fodos mis discipulos todo el tiempo, (b} tengo que ser muy
querido y respetado por todos mis discipulos; {c) dado que he
invertido tanto como mentor, mi discipulo deberfa ser igualmente
trabajador, alcanzar grandes logros, vy siempre estar dispuesto a
seguir mis recomendaciones, y {d) mi discipulo nunca debe
dejarme o decepcionarme. Estas creencias particularmente
cuando no son procesadas pueden causar disfunciones para el
mentor y mentoring.

Es un fendmeno comun que los mentores del profesorado
estén mas inclinados a los estudiantes que les recuerdan a si
mismos (Blackburn et al,, 1981). Es decir, Jos profesores ven como
promesas y con éxitos a los discipulos cuyos intereses y
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perspectivas de carrera son mas similares a las suyas. Esia
tendencia plantea preocupaciones sobre la medida en que los
estudiantes de postgrado realmente disfrutan de igualdad de
acceso a las relaciones de mentoring. Por Ultimo, los estudiantes
graduados y profesores tutores podran diferir en hipétesis acerca
de mentering, incluyendo incongruentes expectativas sobre e!
papei del mentor. Estas discrepancias, sobre todo cuando no son
procesadas, a menudo conducen a la insatisfaccién de mentoring
y la disfuncién.

Las consideraciones éticas especificas de mentoring

Las relaciones entre los estudiantes de posgrado y profesores
han sido reconocidas como suelo fértil para los dilemas éticos (APA,
1992; Biaggio, Paget, & Chenoweth, 1997; Blevins-Knabe, 1992;
Kitchener, 1992; Pope & Vetter, 1992). A diferencia de las
relaciones terapeuta-cliente, o estudiante-profesaor se caracterizan
por muttiples y numerosas funciones superpuestas {por ejlemplo,
el instructor, evaluador, supervisor de la investigacién, y asesor).
Cuando una relacion docente-estudiante se convierte en una
relaciéon 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 muitifacéticas. Con frecuencia se forman graduaimente y de
manera informat.

Ademés, la formacién puede depender de la "quimica’ o la
atraccion (por ejemplo, los intereses compartidos, la proximidad
y la percepcion de similitud). Las relaciones de mentoring se
caracterizan por [a reciprocidad (por ejempilo, la reciprocidad en la
auto-revelacion), la profundidad, el cuidado vy la vinculacion
emocional {Hardy, 1994; Kram, 1985; Torrance, 1984). Por ltimo,
las relaciones de mentoring a menudo existen a perpetuidad, es
comun para los mentores que continden preporcionando algunas
funciones de mentor {por ejemplo, estimulo, apoyo y orientacion
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profesional) mucho después de que el discipulo se ha desarroliado
y la relacion ha disminuido en intensidad.

Aungue los estudiantes de posgrado consideran la reciprocidad
y comprensién, como dos de los factores mas importantes de
mentoring efectivo (Wilde y Schau, 1991), y aun en muchas
funciones del mentor {por ejemplo, el asesoramiento, la
aceptacion, amistad) parecen inherentemente aumentar la
intimidad (Kram, 1985), las directrices éticas actuales ofrecen muy
poco en el camino de las directrices especificas para la gestion de
mentoring (APA, 1992, 2001). Por otra parte, las estrategias
actuales en la toma de decisiones-éticas pertinentes, para evitar
multiples relaciones dafinas, parecen ser limitadas.

Por ejempio, Gottlieb {1993} recomienda que los psicologos
eviten entrar en roles maltiples con otros si existe un desbalance
de poder significativo, si la relacidon es de larga duracién, o no
existe un punto claro de terminacion de la relacién. 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 sentides, las relaciones de
mentoring son ‘multiples’ por principio, es decir, que implican
varias funciones y dimensiones.

Los psicologos deben considerar dos enfoques para maximizar
los resultados éticos vy evitar el dano en las relaciones con los
discipulos. En primer lugar, Bievins-Knabe {1992) recomienda que ios
prcfesores universitarios de posgrado tomen en cuenta las
siguientes cuestiones relativas a las relaciones con los estudiantes
(discipulos): {a} ¢El profesor estd comprometido negativamente?
(b} ; El profesor esta explotando al estudiante? {c) ;/E! profesor estd
aumentando la probabilidad de ser explotado? (d) (EI
comportamiento del profesor esta interfiriendo con fas funciones
profesionales de otros profesores? Aungue bastante amplias,
estas preguntas pueden ayudar a enfocar a un psicdlogo en el
control de los efectos que mentoring tiene en su desempenio, en
el discfpule y en la comunidad en general.



140 COORDINADORES; NORA DOMINGUEZ / JUAN DE DIOS PINEDA

En segundo lugar, Johnson y Nelson (1999) sugirieron la
aplicacion de las directrices del codigo ético (APA, 1992)
relevantes en las relaciones terapéuticas con las relaciones de
mentoring. En el uso de este marco, los psicologos prestarian
atencion a cuestiones como la estructuracion de la relacion,
consentimiento informado, al evitar toda intimidad sexua! con &l
ex discipulo, y prestan toda su atencién a la interrupcién y la
terminacién de mentoring. Aungue no son perfectos, estos
enfoques ofrecen algunas orientaciones preliminares para la
gestion ética de mentoring.

Estrategias para la practica de mentoring
Estrategias organizacionales

La APA v otras organizaciones nacionales de psicologia deben
considerar varias estrategias basadas en la politica para aumentar
la prevalencia y la calidad de mentoring en la profesion de la
psicologia. Primero, las organizaciones profesionales pueden
destinar mas atencidn y recursos a la ciencia y practica 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 investigacion
sobre mentoring, y mas imporiante, es que pueden patrocinar la
educacién continua de psicdlogos para proporcionar
entrenamientio explicito en ia conducta profesional de los
mentores.

La APA también debe considerar las ventajas de incorporar una
evaluaciéon de mentoring en el proceso de acreditacion de
programas de entrenamiento doctoral y sitios para practicas
internas. Dado que una excelente relacidn de mentoring
representa una de las caracteristicas mas importantes de la
educacidn universitaria (Ellis, 1992}, tiene sentido que los
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organismos de acreditacién deban incorporar la evaluacién
explicita de mentoring {por ejemplo, la prevalencia, calidad,
resultados) en los programas de formacion. En la actualidad, el
dominio E {Facuitad de Relaciones Estudiantiles} de las directrices
de acreditacion APA {APA, 2000) senala gue 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 e! desarrollo del estudiante . Serfa atil la
adicion de una mayor claridad con respecto a las funciones
deseadas y adecuada de los mentores.

Por Gltimo, las organizaciones profesionales pueden ayudar en
el desarrollo de directrices especificas sobre |a practica profesional
de los psicoiogos que levan a cabo funciones de mentoring.
Debido a que muchos psicdlogos no tienen mentor en la escuela
de posgrado, y porque mentoring rara vez ensefada como una
zona distinta o expiicita de la actividad profesional, hay una
necesidad tanto de recomendaciones practicas estratégicas y
linearmientos éticos especificos para la formacion, estructuracion
y gestion de relaciones de mentoring. Por ejemplo, los psicologos
que asesoran a otros intencionalmente deben estructurar la
relacién (es decir, hablar abiertamente de los limites de la relacion
y por supuesto, incluida la frecuencia de contacto), evitar la
explotacidon del discipulo (incluidos la sutil explotacion académica
y emocional), e interrumpir o rescindir mentoring de una manera
que minimice el dano a los discipulos {Johnson & Nelson, 1999).

Estrategias departamentales

Los programas de posgrado en psicologia profesional deben
considerar estrategias para la creacidon de una cultura
departamental de mentoring. En este entorno de mentoring, se
facilita la formacion de profesores mentores y estudiantes que
fomenten y apoyen, sin gque se les requiera o se asignen
formaimente. En esta cultura, los profesores mentores de los
estudiantes serian a la vez valorados y recompensados.
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ldealmente, las iniciativas para mejorar 1a orientacidon emanan de
lideres facultados. Algunas estrategias importantes para facilitar
la orientacidn dentro de un programa son tas siguientes.

Hacer mentoring un criterio potencial en la contratacion del
profesorado. Aungue muchos anuncios de la facultad de postgrado
de estudiantes mentores mencionan la asesaoria estudiantil como
un componenie importante de trabajo, pocos programas
explicitamente evallan esta dimension del desempenio de un
candidato. Las investigaciones indican claramente que no todos
los psicologos son adecuados para el papel de mentor (Clark et
al., 2000; Cronan-Hillix et al., 1986). Los programas de posgrado
estarian cuidadosamente previstos para evaluar la experiencia de
mentoring y el historial de los candidatos. Esto puede lograrse a
fravés de entrevistas basadas en el comportamiento y el contacto
con algunos de los ex candidatos de Ios estudiantes graduados.

Preparar al profesorado para el pape! de mentor. No se puede
esperar gue 'os nuevos profesores puedan entender
completamente la forma y la funcién de mentoring. Los
programas de postgrado deben considerar intencionalmente los
meétodos de preparacién de profesores para su papel como
mentor de estudiantes de posgrado (Bigelow & Johnson, 2001).
Estos métodos pueden incluir una orientacion formal con colegas
mentores de mayor experiencia, ialleres relacionados con
mentoring y supervision continua de otros mentores {por
profesores lideres experimentados) durante la fase primaria de
empleo. Al menos, los componentes de la orientacion 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 explicitamente a mentores de la
facultad. Después de seleccionar a los profesores mentores
prometedores y proporcionar la orientacion, asesoramiento y
supervision, los programas de posgrado deben buscar métodos
innovadores para evaluar y reforzar el comportamienio 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 (a
facuitad. Los estimulos para los destacados asesoramientos
podrian incluir premios anuales, el peso en las decisiones de
promocién y tenencia, el crédito en la carga de la asignacion, y por
supuesto, los diversos incrementos de sueldo. A modo de
ejemplo, los estudiantes de postgrado en el departamento de
psicologia en la Universidad del Sur de California iniciaron una
evaluacion anénima anua! de todos los profesores tutores del
programa (Cesa & Fraser, 1989}. Valorando los datos, estos fueron
puestos a disposicion de todos los profesores y estudiantes
graduados cada afie, y los estudiantes ofrecen un premio anual a
un mentor académico excelente. Como era de esperar, el
rendimiento del profesorado en ei papel de mentor aumento
significativamente.

Crear medios especificos del modelo de entrenamiento para
mentoring. Aungue el paradigma tradicional de mentoring en ia
educacién de postgrado es el de profesorestudiante trabajando
iIntensamente en la investigacion académica en un periodo de
vartos anos, l1os modelos de formacion profesional contemporénea
en psicclogfa requieren nuevos enfoques para la facilitacion de
mentoring {Belar, 1998, Ward & Johnson, 2001). Los prcgramas
de posgrado deben adaptar planteamientos mentoring con
respecto de sus misiones y culturas Unicas. Un medio prometedor
para el asesoramiento de profesionales en programas mas
grandes es el modelo de equipo vertical {(Hughes et al., 1983). Con
este enfoque, la facultad guia la investigacién (segun el modeio
de capacitacidon del programa) mediante reuniones semanaies
clinicamente orientadas con el fin de ensenar, modelar, y
supervisar investigaciones de los estudiantes o personal clinico en
la facultad de los miembros de la zona de competencia. Los
equipos verticales consisten en un pequefo nimero de
estudiantes de postgrado que son representativos de varias
generaciones en un programa de doctorado y profesores que
comparten investigaciones o intereses clinicos. Las reuniones del
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equipo estan disenadas para fomentar la interaccidn entre pares,
asi como el modelado y la supervisién de un modelo ejemplar de
la facultad. Los equipos verticales crean las condiciones deseables
para la formacion de mentores, la conclusion de tesis, y el énfasis
en investigacion o actividades clinicas {Hughes et al., 1993, Ward
& Johnson, 2001}.

Preparar a los estudiantes de post-grado para el papel de
discipulos. Los estudiantes de post-grado no suelen estar
familiarizados con las relaciones de mentoring y pueden carecer
tanto de un reconocimienio de los beneficios de mentoring vy la
comprensién de la mecanica de iniciacion y mantenimiento de
mentoring {(Johnson & Huwe, en prensa). Las relaciones de
mentoring son relaciones reciprocas entre colegas que requieren
del profesionalismo y de un comportamiento ético de los
estudiantes de posgrado. Los nuevos estudiantes que se graduen
se beneficiarfan de la preparacion explicita para el rol de los
discipulos. Esto debe inciuir una introduccién a la personalidad y
caracteristicas del comportamiento de estudiantes de posgrado
que tienen éxito en la obtencion de mentoring {Green & Bauer, 1995,
Johnson & Huwe, en prensa). Por ejemplo, los discipulos
ejemplares se comunican con claridad, trabajan duro, demuestran
la lealiad, y aceptan nuevos desafios.

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
administracién (Burke, 1984; Fagenson, 1989; Kram, 1985; Noé,
1988; Ragins & Cotton, 1999; Roche, 1979; Russell & Adams,
1997; Torrance, 1984), sabemos relativamente poco sobre cémo
beneficiar a los estudiantes mentores de postgrado en psicologia.
La investigacién preliminar indica gue los estudiantes de postgrado
que reciben mentoring estdn mas satisfechos con su programa
{Clark et al., 2000; Cronan-Hillix et a/.,1986), sin embargo,
sabemos poco acerca de (inmediato vy a largo plazo) los resultados
de mentoring mas tangibles. Por ejemplo, los departamentos de
postgrado pueden evaluar ia correlacién entre las variables
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primarias y los mentores, tales como el tiempo para la finalizacidn
de tesis, la salud personal; coautoria en los documentos vy
articulos; grado de confianza profesional; puntuaciones en la
facultad de competencia; tiempo de graduacion, el tiempo de
obtencion de la licencia, la calidad de la colocacion de précticas,
y los ingresos en el trabajo, la productividad vy la satisfaccion.

Las estrategias individuales: Directrices para la practica de
mentoring

Segun Levinson et al. (1978):

l.a relacion de mentoring es una de los mas complejas, e importantes para
el desarrolle, que una [personal puede iener en la adultezr temprana....
Actualrmente no hay un término en uso adecuade para expresar la naturaleza
de la relacién gue tenemos an mente agui.... Mentoring no se define en
términos de los roles formales, sing en términos del cardcter de la relacion y
Jas 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 psicologfa clinica
‘la Dra. Gufa" fue abordada por "Tim", un estudiante de pnimer
ano, al iniciar una relacion de mentor. La Dra. Guia es, ademas,
una excelente profesora y una productiva investigadora, sin
embargo, también era muy selectiva en lo que respecta al
compromiso en el asesoramiento. Reconociendo el caracter
limitado de su tiempo y recursos, asi como la importancia de la
compatibilidad entre el mentor y el discipulo, le dijo aTim que no
seria capaz de aceptar un discipulo nuevo hasta el afio siguiente
{cuando uno de sus discipulos se graduara) y que requeria de un
ano de asesoria forma! para evaluar a un candidato potencial en
intereses escolares, los objetivos de carrera y la personalidad.

Despues de un afo, la Dra. Guia determiné que Tim 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 aTim
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y programo una reunion para discutir las expectativas mutuas para
la relacion, incluyendo la duracién prevista, su politica de
confidencialidad en mentoring, la frecuencia de contacto, vy las
cuestiones de género. Por ejemplo, se suscribid un acuerdo con
Tim en que ambos se esforzarian por mantener claros limites
profesionales. La Dra. Guia solicitdo a Tim la descripcién de la
trayectoria de carrera "ideal’, con énfasis en su suefo de carrera
temprana {una posicion en la facultad en la escuela de medicina
o programa de postgrado clinico). La Dra. Guia comenzé a dirigir
aTim hacia importantes oporiunidades profesionales, incluyendo
la ensenanza, asistencia de investigacién, coautoria de articulos
y ponencias, vy el detalle de colocaciones superiores. Ella lo
presentd a sus colegas en las conferencias y lo incluyd como co-
terapeuta, co-maestro y co-investigador en diferentes ocasiones
para que claramente pudiera modelar su enfoque a las actividades
profesionales. Por otra parte, la Dra. Guia fue alentadora y de apoyo
para Tim. Aunque honesta en sus opiniones, se comunicé con una
vision de la competencia y el potencial de Tim que claramente
reforzd su percepcion de si mismo y los resultados posteriores.

Hacia el final del trabajo de posgrado de Tim, él tenia un articulo
independiente aceptado por una prestigiosa revista de psicologia.
Cuando la mentora se encontré respondiendo a esta noticia con
frialdad, se dio cuenta que el aumento de la independencia de Tim
y la espera de la graduacién era dificil para elia. Ella tomé6 fa
iniciativa con Tim v lo felicitd calurosamente. La mentora, escribid
cartas de recomendacion excelentes para él. Cuando Tim abandond
el programa, los dos continuaron colaborando intermitentemente
y disfrutaron de una amistad permanente.

¢Qué pueden hacer ios psicdlogos para convertirse en
excelentes mentores? Los mentores destacados adquieren
experiencia, confianza, y son profesionales competentes que tienen
un interés vital para facilitar el desarrolio personal y profesionai de
uno o mas discipulos seleccionados. Ellos entienden las tareas
esenciales de mentoring (O'Neil & Wrightsman, 2001) y tienden a
ofrecer la cairera y la orientacion psicosocial de sus discipulos
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{Kram, 198b). Los mentores destacados crean oportunidades para
los discipulos, que les permitan trabajar sin trabas, y establecer
normas de alto rendimiento que estimulan la motivacién (Noe,
1988). Al mismo tiempo, son pacientes, receptivos, competentes,
y con disposicidén a compartir el pader y la revelacion de sus
pensamientos y sentimientos {Hardy, 1994). Esta seccidn ofrece
algunas estrategias practicas destacadas y las consideraciones
éticas para ser usadas por los psicologos que orientan a
estudiantes graduados u otros profesionales mas jévenes.

Ser selectivo. Los buenos mentores reconocen que el tiempo
vy los recursos gue pueden destinar a mentoring son finitos (Ridley,
2000}, vy limitan el nimero de discipulos de forma activa. Antes
de seleccionar a los estudiantes de posgrado, asistentes de
investigacion, o supervisores clinicos, consideran la posibilidad de
mentoring, incluyendo iguaidad de variables tales como los intereses
comunes, la compatibilidad de la personalidad y Ia sinergia
profesional. Asi, son amables, pero también clarcs 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 explicitos
cuando se trata de definir y aclarar sus propias expectativas y las
de los discipulos. Antes de comprometerse a mentoring, los
psicologos clarifican sus expeciativas con respecto a cémo la
relacion se verd y como la incerporara. Esto incluye una discusion
de las funciones esperadas del mentor {por ejemplo, apoyo,
estimulo, colaboracién en la investigacién, la creacién de
oportunidades), el grado de reciprocidad y variedad de contextos
apropiados para la interaccién {Kram, 198b; O'Neil & Wrightsman,
2007). Los mentores experimentados revisan estos temas,
duranie el desarrollo de la relacion y llevan a cabo evaluaciones
en el franscurso sobre la salud y el valor de mentoring.

Conocer y afirmar a sus discipulos. El mentor eficaz descubre
pistas para bendecir la carrera de su discipulo y las aspiraciones
de vida, esto es, reconociendo lo que Levinson et al. (1978) lama
el "suefo"; "El mentor alimenta un suefo en el estudiante y se
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establece ai estudiante en un vuelo creativo, templando &l
idealismo con la sabiduria de la experiencia” (Davis, Litle, &
Thornton, 1997, p. 61). Por supuesto, un mentor sélo puede
bendecir lo gque él o ella ha visto. Los mentores excelentes son
estudiantes intencionales de los discipulos, ven a sus discipulos
cuidadosamente para discernir sus talentos, inclinaciones e
intereses. Un verdadero mentor ve en lo que el disclpulo puede
convertirse, y con seguridad afirma esta vision, mucho antes de
gue el discipulo "llegue a ser" un profesional. El mentor no duda
en afirmar al discipulo de los esfuerzos y logros y es tolerante
frente a la imperfeccion (Noe, 1988).

Considerar las necesidades de desarrolio de los discipulos. Los
mentores experimentados reconocen que los estudiantes de
postgradc son comunmente ansiosos, inseguros y dependientes
{Bruss & Kopala, 1993). Se sienten come impostores incompetentes
gue pronto seran 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
rmadurez personal y profesicnal {Mehlman & Glickauf-Hughes, 1994).
Los mentores entienden que los discipulos podran molestarse por
tomar la vida demasiado en seric, exigiendo la perfeccion, o
catastrofizando eventos durante el curso de formacién {A. Ellis,
1977; Johnson, Huwe, & Lucas, 2000}. A la vista de estos
ejercicios de desarrolio y disturbics, los buencs mentores
exhortan paciencia y dan la aceptacién incondicional.

Participar en el modelado intencional. Los mentores
intencionales se mueven mas alla de lo circunstancial o
inadvertido, demandando a sus discipulos a que los veran
desempenar las funciones especificas de profesionales (por
ejemplo, la ensenanza, el trabajo clinico, investigacion,
supervisién} y alentandolos a probar estas actividades. Los
excelentes mentores aprecian el hecho de gue modelcs
ejemplares ofrecen varias ventajas a los discipulos. El ejemplo
permite la demostracién directa de muchas conductas propias de
la profesién, y esto a menudo produces aprendizaje mas rapido
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que la experiencia directa. Por ultimo, muchas conductas
complejas profesionales {por ejemplo, de solicitud de becas, la
ferapia de intervenciones especificas) sélo pueden ser producidas
a través de la influencia de los modelos (Bolton, 1980; Bruss &
Kopala, 1993}. Los buenos mentores modelan tales caracteristicas
intencionalmente, como la honestidad, {a frangueza y la practica
ética (Biaggio et al., 1997).

Balance de promocidn con los requerimientos profesionales.
Aungue un componente clave de la buen mentoring es la
promocion y proteccion de les discipulos (Kram, 1985}, los
psicélogos que asesoran deben de equilibrar esta funcién con
otras obligaciones profesionales. Al momento de servir como
mentores, los psicdlogos deben encontrar un equilibrio entre fa
defensa fuerte para el discipulo y la obligacién ética de proteger
al publico de profesionales sin ética o de incompetentes (Biaggio
et al., 1997}. Aungue son incansables defensores que reafirman,
los meniores héabiles estan atentos a los problemas de
rendimiento o conducta poco profesional de los discipulos, y
proporcionan una retroalimentacion honesta y recomiendan
medidas correctivas, -inciuyendo la tferminacién- si es necesario.

Atender fas cuestiones de género. Aunque la mayoria de los
estudiantes profesionales graduados de psicologia son mujeres,
la mayoria de los profesores -en particular los de las categorias
supericres- siguen siendo hombres. Funcionalmente, esto
significa que las mujeres tienen menos opciones para los
mentores del mismo género, tanto en la escuela de posgrado vy
al inicio de su carrera. Aungue las mujeres reciben orientacion a
una tasa equivalente a la de los hombres y el informe de
satisfaccion es significativo con sus mentores (Clark et af., 2000),
los mentores deben estar atentos a las diferencias de género en
la formacién de la identidad profesional {Gilbert, 1985; Gilbert &
Rossman, 1992; Kram, 1985; McGowen & Hart, 1990). Por
ejemplo, en comparacion con sus homologos masculinos, los
discipulos de ias mujeres pueden preferir un enfoque mas
relacional, toma de decisiones contextuales, y una asesoria de los
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modelos de valores igualitarios y la mezcla de roles personales y
profesionales {Gilbert, 1985; McGowen & Hart, 1990).

Asistir en las cuestiones de raza y cultura. UUn mito que rodea
perniciosamente mentoring de las minorias étnicas de estudiantes
de posgrado es que los estudiantes de las minorias sélo pueden ser
tutorados por profesores de las minarias (Brown, Davis, vy
McClendon, 1999). De hecho, el 73% de los mentores de grupos
minoritarios de estudiantes de psicologia reciben orientaciéon
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 minorias siguen siendo
enormemente sub-representados en el dmbito académico en la
mayoria de los campos (Brinson & Kottler, 1993}, es esencial que
el profesorado recluie activamente e intencionalmente a
estudiantes de minorias étnicas. En 1991, los afroamericanos,
americanos, hispanos, nativos americanos y americanos asiaticos
formaban un total del 12,3% de los profesores de tiempo
completo en la educacion superior en los Estados Unidos (National
Center for Education Statistics, 1995).

A veces, el grupo de estudiantes de grupos mincritarios 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
primarics del mismo génerc. Por ejemplo, la Divisicn de APA 35
{Psicologia 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 profesionales. Aunque mentoring
terciario puede resultar benéfica para muchos estudiantes
graduados, la accién recae principalmente en mentores externos
para un programa de graduados (Thomas, 1993) esto puede crear
una sensacion de desapego del programa y dejar a un estudiante
en una clara desventaja con respecto al apoyo, las oportunidades
de investigacion y sdlidas cartas de recomendacién.
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Los psicélogos que asesoran a todas las culturas deben tener
las actitudes y competencias adecuadas. Estos incluyen {a) una
verdadera preocupacion de las experiencias y el bienestar de los
estudiantes de grupos minoritarios, (b} la busqueda diligente de
la sensibilidad cultural -incluida la inversién de tiempo para
aprender sobre el patrimonio cultural unico de su discipulo, v (c)
la valoracion de la singularidad de cada discipulo dentro de su
cuitura (APA, 1993; Brinson & Kottler, 1993; Brown et af., 1999}).

Modelo de salud personal y el autoconocimiento. Los
psicélogos que asesoran deben demostrar rasgos como el auto-
cuidado, auto-conciencia, la tolerancia de la falibilidad vy la
transparencia. Los mentores ejemplares demuestran aprecio por
sus propias fortalezas y debilidades, y son modelo de auto-
aceptacion incondicional {A, Ellis, 1977} mientras trabajan
activamente para disputar las demandas irracionales o creencias
evaluativas {(Johnson, Huwe, & Lucas, 2000). Se esfuerzan por la
excelencia sin exigir la perfeccion, y no requieren de la adulacién
o ta aprobacidn de su discipulo. Los mentores ideales evidencian
cierto grado de humanidad, espontaneidad y humor {O'Neil &
Wrightsman, 2001). Por Ultimo, los mentores usan una adecuada
auto-revelacion -en particular en relacion con sus defectos- como
una forma de ofrecer el modelo a su discipulo para hacer frente
a la imperfeccion (A, Ellis, 1983).

Permanecer atentos a fos conflictos o la disfuncién. Los
mentores ejemplares entienden que no todas las relaciones de
mentoring tendran éxito. Ellos aceptan que, a pesar de sus mejores
esfuerzos y atencién, serdn inadecuados para ciertos estudiantes
y colegas mas jovenes. También entienden que los confiictos y los
cambios son inevitabies en las relaciones y que a veces las
relaciones de mentoring producen desacuerdos, tension en los
roles, e incluso dolor {Johnson, Huwe, & Lucas, 2000; Johnson
& Nelson, 1999; Levinson et al., 1978; O'Neil & Wrightsman,
2001). Ellcs prestan especial atencién a los que se convierten en
asesorados conflictivos o disfuncionales, y tratan de resolver estos
problemas al mismo tiempo siendo sensibles a los mejores
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intereses de su discipulo. Aceptan las transiciones y las
resoluciones de mentoring y conocen de la pérdida vy los
sentimientos de tristeza sin sabotear la independencia de su
discipulo.

Evitar la explotacion. Caracterizada por la intimidad, la
reciprocidad, y la participacién de multiples contextos para la
interaccién y una amplia gama de roles, las relaciones de
mentoring en ocasiones pueden conducir a la expiotacién. Aunque
los mentores que emocionalmente llegan a enredarse con los
discipulos, corren el riesgo de ser explotados, pero la principal
preocupacién es la explotacion del discipulo. La explotacion podria
ir desde todas las gamas, del acoso sexual abierto hasta la
explotacion académica. A pesar de que las relaciones de
mentoring a menudo son "'multiples” relaciones por naturaleza, no
tienen por qué provocar un deterioro en la objetividad del psicélogo
o causar dano o explatacion al discipulo (APA, 2001; Johnson &
Nelson, 1999).

Resumen

La hiteratura de la psicologia y otros campos, demuestra
consistentemente gue mentoring es beneficioso personal y
profesionalmente a los estudiantes y colegas mas jévenes. Los
estudiantes graduados de psicologia que disfrutan de mentoring
durante el entrenamiento estan mas satisfechos con la experiencia
y mas confiados y exitosos como nuevos profesionaies. Las
organizaciones profesionales, los programas de formacién en
psicologia vy los psicdlogos deben abordar los obstaculos actuales
de mentoring, y considerar las estrategias para mejorar tanto la
prevalencia como la eficacia de mentoring en la formacion de
postgrado y en la protesion en general.
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Capitulo 7.

Un esguema que muestra la secuencia de las
aplicaciones de mentoring ™ *2

BARRY SWEENEY

EXISTE UNA GRAN VARIEDAD DE aplicaciones para mentoring. Las
estrategias de mentoring son utilizadas como guia y con el fin
de asistir a estudiantes de alto riesgo académico, empieados
recién contratados, gerentes de rapido ascenso, estudiantes de
educacion superior, para todas las personas de cualquier profesién
y condicion 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 guia. No obstante, existen muchas
aplicaciones para el mentoring de forma que no podriamos ver el
flujo secuencia! simple y consistente de la diversidad de mentoring
que existen a través de tan variados contextos.

Este articulo ofrece un significado conceptual que le da sentido
a toda la diversidad de aplicaciones de Mentoring. Asi mismo,
ofrece una herramienta utilizable por Ics programas de mentoring
para identificar su nivel de acercamiento en un panorama mundial,
asi como ayudarles a censiderar formas en las que pudiesen
fortalecer su experiencia y expandir su nivel de impacto aun mas.

El modelo de Desarrolle 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 desarroiio.

" Translated with permission from Barry Sweengy, @2010 Sweeney. All rights reserved.
2 Rewvision técnica realizada por Pedro Aristeo Alvarer Maldonado, v Mora Dominguez
Garcia.
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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 organizacién, ya sea una escuela, un organismo sin
fines de lucro, © una empresa, posee una estructura jerarquica de
algun tipo vy eso significa que existe potencial para Mentoring en
multipies niveles con el fin de desarroilar un aprendizaje mas
efectivo y la mejoria del desempeno.

Aprender sobre este esquema de trabajo te ayudara 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 esguema, utilizaremos una grafica
simple para ilustrar lo esencial, el nivel ideal de participacién en
mentoring de una persona.

La unidad esencial de mentoring

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

Figura 1. Desarrollo Continuc.

La letra M en la figura 1 representa el papel que esta persona
desempena cuando actla como mentor para otras. La letra P
representa a la misma persona en un rol de discipulo, 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, gue idealmente también sirven como mentor y discipulo en
sus propias relaciones.

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

Cuando estas relaciones de mentering son informales, pueden
0 no estar sirviendo el mismo propdsito para cada persona
involucrada. De cualquier forma, cuando una organizacion esté
utilizando el sistema de mentoring intencionalmente para
reinventarse y convertirse en una organizacion que aprende, las
series de las relaciones de mentoring deben volverse mas formales
y usualmente adoptar cambios graduales en cuanto a sus
objetivos y propésitos. Por ejemplo, la necesidad de la
organizacion de utilizar mentoring para inducir a nuevos
empleados y colaboradores debe evolucionar, especialmente si
mentoring es utilizado por el personal en niveles superiores para
consiruir habilidades, desarrollo de liderazgo, o sucesion ejecutiva
en sus profesiones. Claro estd gque continda siendo esencial la
construccidon de confianza y ofrecer mentoring a otra persona en
diversas aplicaciones, pero cuandc (os abjetivos cambian en una

relacion de mentoring, también debemos cambiar otros
elementos.

El desarrollo continuo de mentoring

La Continuidad en la Figura 2 muestra como las relaciones de
cada persona se extienden, trabajando como discipulo v a su vez
oMo mentor con otras personas, repitiendo la unidad basica una
y otra vez. A través de dicha continuidad el contenido del didlogo
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cambia, dependiendo de los propositos vy las responsabilidades de
cada persona, pero las esirategias de mentoring permanecen casi
por completo iguales.

Figure 2 - Modelo de Desarrollo Continuo de Mentaring
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El diagrama de continuidad muestra el desarrollo de tas
habilidades, profesion y liderazgo en adultos, tal como ocurre en
el desarrollo de la profesion de cada persona, pero estos mismos
propésitos pueden ser parte de etapas mas 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 relacién entre si; asi como de
programas formales de mentoring.

Coémo comienza mentoring y ¢c6mo se desempena

A menudo, cuando un nuevo programa de mentoring
comienza, es concebido dentro de una organizacion y el objetivo
del programa se enfoca en uno © dos de los niveles de desarrollo
presentados en el esquema de continuidad. En dénde comienza
la organizacion a otrecer servicios de mentoring a través de esta
Continuidad, depende de su percepcidon de las prioridades
respecto a las necesidades de desarrolio no satisfechas, tales
como la preservacion de nuevos empleados. Eventualmente, a
medida que la organizacion aprecia o valora las contribuciones del
programa de mentoring desde un nivel inicial, otras necesidades
de desarrollo no satisfechas, expectativas de desempenio, y
propositos adicionales, suelen aparecer. Posteriormente
mentoring puede ser expandido para funcionar en nuevos y mas
amplios niveles en el esquema de Continuidad.

Un ejemplo de esto puede ser una universidad gue utiliza
mentoring para fa "induccion” de un profesor nuevo de tiempo
completo y para asegurarse de que el empleado tenga el apoyo
necesario para su exito personal y profesional y, finaimente, 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
"induccién’, 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 indices de estudianies que se gradldan se
incrementan, la universidad podria decidir extender el impacto de
mentoring mas alla de las paredes de la institucion para ayudar a
estudiantes de preparatoria a prepararse mejor para la universidad
y percibirse a si mismos como estudiantes mas exitosos, capaces
de tener éxito en el nivel profesional. Para esta "intervencién
temprana’ de mentoring, la universidad podria utilizar estudiantes
de segundo grado, quienes fueron discipulos en el afo anterior,
cuando recién ingresaron, para dar servicios de mentoring a
estudiantes de preparatoria del tercero y cuarto afo de la
preparatoria. Por supuesto, estos objetivos también satisfacen las
necesidades de la universidad.

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

La mejor experiencia de este autor en el rapido desarrollo de
una cultura de mentoring, ocurrié durante varios meses de trabajo
con el departamentoc completo de ingenieria de la mas grande
estacion de generacién de energia nuclear de Estados Unidos, el
cual tenia mas de 300 personas empleadas (Sweeny, 2005}.
Comenzando a fines del afic 2003, un nimero de gerentes,
entrenadores, e ingenieros de alto rango de esta compaiia
formaron un grupo disefado especialmente para explorar la
magnitud del problema que “envejecimienio en la fuerzas laboral"
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representaba para su compafifa. Recolectaron un compendio
importante de diversas fuentes de datos locales e industriales,
analizaron los datos respaldados en modelos estadisticos, y
descubrieron que en muy poco tiempo, el retiro de los ingenieros
directivos del personal y gerentes, crearia un complejo y masivo
conjunto de desafios.

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

- Existia la falta de una manera sistematica y efectiva para
promover la reproduccion de conocimiento y la difusién del mismo
para prevenir su pérdida.

- Estos factores amenazarian la integridad de cultura de
seguridad, trabajo en equipo y excelencia de la Companifa. En una
planta nuclear, tal resultado seria fatal para la compania.

- Estaban cortos en suministro de ingenieros recién graduados
disponibles para contratacion. Por consiguiente, la contratacion de
cualquier tipo de ingeniero nuclear, capacitado o no, seria
necesaria. Teniendo como resultado gue los nuevos empleados
reclutados necesitarian un proceso intensivo de desarrollo para
convertirse en ingenieros nucieares competentes.

Como podemos darnos cuenta, estos descubrimientos
resultaron en una gran motivacién para comenzar a planear
acciones para contrarrestar estos desafios. Concluyeron en que
cada interaccion en el lugar de trabajo tenia que maximizar la
captura, el compartir, y ensenar el conocimienio y sabiduria que
sélo pueden provenir de fa experiencia. Decidieron que la Unica
manera en la gue podrian tener éxito con tal estrategia era instituir .
de manera inmediata un programa de mentoring a lo largo y ancho
del departamento, en el que cada miembro, en cada nivel
participara.

Esta organizacién literalmente adopto una variacion del Modelo
de Desarrolio Continuo de Mentoring como ejemplo a seguir. Lo
due ellos crearon dentro de aproximadamente 8 meses resultd en
una verdadera cultura de mentoring. Lograr tal hazafa no fue facil
0 econdmico, pero tuvo un gran éxito ayudando a mantener los
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altos estandares de la compahia en materia de trabajo, seguridad
y resultados.

Cuando laorcanizacion desea desarrollar a aquellos en quienes
el éxito de la compania 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 estan bien sustentados como prioridades, la GenTe
quiere "regresar” el "regalo” que mentoring les ha brindado como
discipulos, para brindarlo a otros sirviéndoles como mentores.
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Capitulo 8.

Alternativas de mentoring: El papel
de las relaciones de mentoring en el
desarrollo profesional 3 ™

Kathy E. Kram & Lynn A. |sabella 1°

I\/' UY POCO SE CONOCCE SOBRE las relaciones de trabajo,
incluyendo las relaciones de mentoring, que contribuyen al
crecimiento personal y profesional. Este estudio de 25 entrevistas
biograficas realizadas a pares de mentoring, indicé que las
relaciones con los pares ofrecen alternativas importantes a
aquellos gque han sido definidos como mentores en el concepto
tradicional. Este estudio identifica los tipos de relaciones entre los
pares o miembros de la pargja de mentoring, resalta las diversas
funciones que maximizan este tipo de relaciones, aportando y
mostrando ta forma Unica 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 relacién de mentoring como una
relacién de gran potencial para el desarrolio de personas tanto en
etapas profesionales tempranas como intermedias (Dalton,
Thompson, Price, 1977; Hall, 1876; Levinston, Darrow, Klein,
Levinston, & McKee, 1978). Los estudios hechos sobre estas
relaciones, sugieren que puede ser un instrumento que apoya el

™ Translated with permission from Mentoring Alfernatives. The Role of Peer Relationships
in Career Development. Originally published in The Acaderny of Management Journa!, Vol
28, No. 1 {Mar.,, 1885), pp. 110-132, ©1285 Academy of Management. All Rights Reserved.

¥ Revision técnica realizada por Miguel Antonio Santillan Torres-Torija, y Nora Dominguez
Garcia.

% |Log autores reconocen las valiosas contribuciones de Emanual Berger, v la valiosa
retroalimentacion brindada en una versian preliminar de de este articulo, por Douglas T. Hall.

(1651
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crecimiento profesional y personal. (Clawson, 1979; Kram, 1985;
Levinston et al. 1978; Phillips-Jones, 1982). El propésito de este
articulo es considerar como otras reiaciones adultas bajo
esquemas laborales, es decir relaciones con pares, pueden
ofrecer oportunidades similares Unicas para el crecimiento
personal y profesional. Una breve resefa 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} establecid que las relaciones con los
mentores permiten a adultos jévenes incursionar en el mundo
adulto y en el mundo laboral de manera exitosa, de forma
simuitdnea ayudandoies en su crecimiento profesional y en e
estabiecimiento de identidades separadas. Los estudios de
mentoring, han delineado las funciones especificas de desarrollo
provistas por estas relaciones {Clawson, 1979; Kram, 1985;
Phillips, 1977). Los mentores proveen a adultos jovenes con
funciones gque maximizan su potencial profesional, tales como
patrocinio, instruccion, facilitdndoles exposicion y visibitidad y
brindando trabajo desafiante o proteccion, todo lo gue ayuda a la
persona joven a establecer su rof en la organizacion, estableciendo
sus funciones, y preparandoles para ascender. En la esfera
psicosocial, el mentor funge como modelo a sequir, consejero,
brinda seguridad y amistad, lo que ayuda al aduito joven a
desarrollar un sentido profesional de identidad y competencia. Al
proveer estas funciones, un mentor experimentado ofrece apoyo
técnico y psicoldgico, encuentra satisfaccion interna al hacer
posible que su joven colega aprenda como navegar en el mundo
empresarial, y obtiene respeio de sus colegas por desarrollar
exitosamente el talento joven dentro de fa empresa.
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El hecho de que ambos individuos se beneficien de la relacion
la hace vital y altamente significativa. La complementariedad de
las necesidades solidifica la relacion de mentoring durante la fase
de iniciacién y la promueve hacia la fase de cultivacion, cuando el
rango de funciones s provisto por la relacion, expandiéndola al
maximo posible {(Kram, 1883}.Eventualmente, cambios en las
circunstancias organizacionales o en las necesidades individuales,
ltevan a que fa relacién pase a una nueva fase. Por ejemplo, tanto
los cambios organizacionales tales como transferencias y
ascensos, asf 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 fa fase de separacién en la relacidn, el resultado es a
menudo un sentimiento de ira, perdida, o ansiedad. Cuando las
relaciones de mentoring atraviesan las etapas de separacion y
redefinicidn, se tinalizan todas las funciones que anteriormente les
dieron importancia. La posibilidad de predecir de las fases de una
relacidon de mentoring demuestra que, inevitablemente, este
apoyo tan valorado llega a su fin {(Kram, 1983; Levinston et al.
1978; Phillips-Jones, 1982).

Relaciones de Pares

Este trabajo asume que existe un rango mas amplio de las
relaciones de crecimiento que deberia ser investigado. La premisa
de que muchas relaciones son importantes para el desarrollo tiene
una larga y nutrida historia, (Neugarten, 1975; Storr, 1963; Sulivan,
1963}, Al paso de los anos, los psicélogos sociales han enriquecido
la idea de que la personalidad se desarrolla dentro de nexos de
relaciones sociales, en el centro de las cuales hay un grupo nuclear
del cual ef individuo aprende nuevos comportamientos y obtiene
un sentido positivo de! ser {Ziler, 1963). Recientemente, Levinston
et al. (1978), desarrollé un concepto de la estructura de la vida que
describe sfectivamente 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 evolucion. Cada uno de estos cientificos sociales ha
mantenido la importancia de estas relaciones que permiten et
desarrollo personal y ¢crecimiento a lo largo de una vida de éxito
y en el paso por diferentes etapas profesionales.

Aungue, sabemos de la importancia general de las relaciones,
sabemos poco scbre las relaciones adultas, mas alla de las
relaciones de mentoring que se fomentan directamente, apoyan y
contribuyen al progreso en la vida personal y profesional. En
ambitos laborales, es aparente que hay muchas relaciones que
podrian satisfacer necesidades de relaciones de desarroilo. Las
relaciones con los jefes, subordinados y colegas, ofrecen
alternativas a la relacién de mentoring, una relacién que es
relativamente inalcanzable para muchos individuos en las
empresas (Kram, 1985; Levinston et al. 1978).

Un primer paso en la investigacion, de otras relaciones de
desarrollo dentro de las empresas es un estudio sistematico de
la naturaleza de las relaciones con los colegas o pares. Un estudio
previo de ias relaciones de mentoring, sugiere enfaticamente 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 relacion
de mentoring entre ellos mismos, muchos individuos hicieron
referencia de la importancia de las relaciones con los pares,
especialmente cuando una relacién de mentoring estaba
cambiando o terminando, o cuando una relacion particular fallaba
al conocer las necesidades criticas de desarrollo.

Las relaciones entre pares parecen tener potencial para actuar
como algunas de las funciones criticas de mentoring, y también
aparecen mas asequibles para los individuos. Por definicion, en
una organizacion jerarquica el individuo tiende a tener mas pares
o companfneros, que jefes 0 mentores. Ademas, la falta de una
dimensidn jerarquica en una relacion de colegas puede facilitar el
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establecimiento de comunicacién, apoyo mutuo, y colaboracion,
tal como en una relaciéon de mentoring.

El propésito fundamental de este estudio, por ende, era la
comprension de {a naturaleza de las relaciones de mentoring entre
colegas a niveles directivos y otros profesionales en al ambito
empresarial. E|l disefo de investigacion fue guiado por tres
preguntas principales:

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

2. (Pueden ser identificadas diferentes relaciones entre
colegas?

3. ¢Cuales son las funciones de las relaciones de colegas en
las diferentes etapas profesionales?

Métodos de Investigacion

Este estudio exploratorio fue disefado 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 investigacion. El estudio fue
llevado a cabo en una extensa compania de manufactura
nororiental. Miembros del equipo de recursos humanos facilitaron
nuestra introduccién a la organizacion. Este equipo brindd una lista
inicial de participantes potenciales para la investigacidn,
seleccionados en base a cuatro criterios establecidos con
antelacién por el equipo de investigacion.

Participantes

El primer criterio para la seleccion 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). Ademas, parecia importante que
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permitiéramos gue tales diferencias se manifestaran, a pesar de
gue hemos descubierto que las relaciones entre colegas en
general tienen tan sélo un afo de duracidon en la vida profesional.
Tres grupos con diferentes variaciones de edad, de 25-35, 36-45,
y 46-65 fueron identificados como los mas probables a
representar a los individuos en las etapas tempranas, medias y
tardias de los niveles profesionales. Mientras que la etapa
profesional y la etapa de la vida adulta no son siempre sinénimos,
tal como, por ejemplo, un individuo de edad media que se lanza
a una nueva vida profesional, nuestro ejemplo consistio de
administrativos cuya etapa de vida y etapa profesional estaban
altamente correlacionadas. El género de los participantes fue el
segundg criterio para la participacion en el estudio.

Debido a que nuestra investigacion se enfocaba en la expansion
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 tas cifras demogréficas
de la organizacion, pero hemos decidido que podriamos hacer
contribuciones mas valiosas para entender las relaciones adultas,
si las perspectivas tanto de hombres como mujeres estan
representadas de manera equitativa. Los dos Ultimos criterios
involucran permanencia en la organizacion y la voluntad de
participar. Los miembros del equipo de recursos humanos
consideraron a todos los individuos que aparecian en nuestra lista
inicial como genuinamente interesados en compartir sus
perspectivas y comodos al hacerlio en las entrevistas.
Adicionalmente, tres afios de participacidn en la organizacion eran
requeridos. Crefmos que este periodo era suficiente para dar una
oportunidad para que una relacidn de colegas se desarrollara.

De la lista original, el equipo de investigacion eligid al azar cinco
personas de cada categoria. Enviamos cartas a esos individuos
invitandolos a participar en el estudio, y luego se les llamé por
teléfono para responder preguntas que pudieran tener y para
solicitar de manera formal su participacion. Dos individuos de la
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lista ariginal, declinaron, ambos debido a las presiones del tiempo
disponible, y fueron reemplazados al contactar a otros de ia lista
original. En total, la muestra final consistié de seis personas en
gtapa profesional temprana, (25 - 35), cinco en etapa profesional
media, {36 - 45}, y cuatro en etapa profesional tardfa (46 - 65); véase
Gréafica 1. La estrategia de investigacion era permitir a los 15
individuos seleccionar hasta dos individuos con los gue
compartieran relaciones de apoyo para luego entrevistarlos.
Debido a que la investigacidn en si, alentaba la discusion 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 mas fueran exploradas para
cada persona objetivo, se incrementaban las posibilidades de que
diferentes tipos de relaciones fueran analizadas. Esta esirategia
de muestrec resulta en 25 pares. Once personas objetivo,
deseaban hablar sobre sus relaciongs, tres personas hablaron
sobre una relacién en particular, y un individuo le dio poca
importancia a la relacion de colegas, etiquetdndola como poco
significativa.

Entrevistas

LLa secuencia de enirevistas con los 15 individuos utilizados
como objetivo, tuvo una duracidon de 1 %2 a 2 horas. Durante la
primera sesién, la primera tarea era establecer una relacién de
comunicacion 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 objetive se le solicitd 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, enfocandose en la reconstruccion de |a historia de la
relacién, y el papel que se considerase, tenia la relacion en ef
crecimiento profesional. Al final de la segunda entrevista,
obtuvimos permisco para contactar a los companeros de la rela-
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Gréfica 1
Investigacidon de participantes

Persona Objetive Personas Relactonadas
Estatus Organizacional {a)* Edad Género | Género | Edad | Estams Qrganizacional
Carrera Temprana
Getente de subseccidn 32 F F 33 Gerente de Subseccion
M 35 Gerente de Unidad
Gerente de Unsdad 32 M M 36 Contribuyente Individual
M 32 Contsibwyente Individual
(Gerente de Unidad 3z M M 32 Gerente de Subseccidn
M 40 Gierente de Seccitn
Caontribuyente Individual 3 M k3 Contribuyente Individual
Contribuyente Individual 29 F F 34 Subg de Unidad
Contribuyente Individual 27 M M 9 Contribuyente de Unidad
M 36 Contribuyente de Unidad
Contribuyente de Unidad 32 Contribuyente Je Unidad
Carrera Media 435 M M 48 Gerente de Subsecciton
Getente de seecion M 52 Gerente de Seccidn
Gerente de Seccion 43 M 4] EH Gerente de Seccidn
M 39 Gerente de Seccion
Gerente de Umidad 43 F
Gerente de Unidad 46 M M 42 Subgerente de seccion
Conintuyente [ndividual 42 F M ke Gerente de Unidad
F 35 Gerente de Unidad
Carrera Tardia
Gerente de Seccion 58 F F 42 Subgerente de Seccidn
M 53 Subgerente de Seccidn
Subgerente de Seccidn 51 M M 63 Contribuyente Individual
Gerente de Unidad Gerente de Unidad
63 M M 57
Contribuyente Individual 55 F F 57 Contribuyente individual
M 63 Contribuyente Individual

{a)* La jerarquia organizacional, progresa de contribuyente individual a
gerente de unidad a subgerente de seccidn y a gerente de seccién.

cidn, 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 biografica que utilizd
Levinston (1978} en su estudio de desarrollo adulto. E! método
combina elementos de una investigacién de entrevista
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estructurada, una entrevista clinica, y una conversacion 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, ningdn tipo de
informacién del otro era compartida con su companero. Cada
entrevista estaba basada en un conjunto detallado de preguntas
de entrevista, formuladas por el equipo de investigacion. Mientras
gue cada investigador tenia la flexibilidad de preguntar cualguier
pregunta a cualguier miembro, en un sin nimero de formas,
dependiendo del tono en el que se hiciera la pregunta, v el estilo
del entrevistador, €l equipo de investigacién acordd 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 resuitados
preliminares fueran analizados sistematicamente.

Antes de comenzar la recoleccion de datos, el equipo de
investigacion, se reunid en numerosas ocasionas para discutir y
articular las ideas particulares y conceptos que cada uno habia
preconcebido en torno a las relaciones entre colegas. Esta
articulacion de cuatro suposiciones a priori (Post & Andrews,
1982), fue un proceso critico en la investigacion. Aseguraba que
entendiéramos los enfoques y tendencias que incluimos en la
investigacion como individuos y como equipo. Podriamos, luego,
cuidar y minimizar el impacto de nuestros enfogues en la
recoleccion de datos. El eguipo de investigacion también se reunio
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 recoleccion
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de datos. Una segunda funcién de estas conferencias, era revisar
y volver a revisar que las refaciones que eran emergentes, fueran
de hecho relaciones de colegas y/o compafieros y no relaciones
de mentoring convencionales. Por investigaciones previas,
sabemos que los mentores, tienden a ser mucho mayores y varios
niveles organizacionales mas altos en cuanto a la jerarquia, y que
las relaciones de mentoring, se caracterizan como una relacion de
ayuda ciclica. 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.

Analisis de Datos

Nuestro andlisis de las relaciones entre colegas, se apega a la
aproximacion teorica aterrizada por Glaser y Strauss (1967),
descrita por Post y Andrews (1982). Revisamos las transcripciones
de los conceptos y temas que podrian iluminar la naturaleza de las
relaciones entre cclegas vy su papel en el desarrolio profesional.
Mediante el proceso de recoleccidn de datos, los investigadores
desarrollaron sus propias hipétesis emergentes, las cudles 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 dias completos, en las que de
manera conjunta analizamos los datos, prestando especial
atencion a las similitudes y a las diferencias presenies en las
relaciones. El proceso de anélisis de datos, conducido en la
manera descrita por Post y Andrews {1982}, Sanders {1982},
involucrados en la basqueda de datos para las categorias iniciales
que parecian reflejar las similitudes en los diferentes casos
(intensidad de la relacién, nivel de compromiso, nivel combinado
de edad/organizacional, problemas resuelios, necesidades
satisfechas). Derivamos estas categorias preliminares de las
hipdtesis que emergieron a través de la recoleccion de datos. Los
casos en |los que parecia ajustarse en la categoria bajo
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investigacién fueron agrupados juntos. Este proceso sirvié para
verificar la utilidad de cada categoria, para establecer sus
propiedades bésicas, y delinear cuando y en que extension la
categoria existi6 (Post & Andrews, 1982). Cuando ni siquiera una
relacion particular ilustré efectivamente un concepto, concluimos
que el concepto en cuestidn era inadecuado. Mientras que el
colocarlos en las categorfas iniciales maximiza las similitudes y
minimiza las diferencias, la constante del métodc comparativo,
{Glaser & Strauss, 1967), requiere que las diferencias sean
maximizadas también. De acuerdo con Post y Andrews, (1982) la
diversidad se busca para extender el concepio a sus limites y
profundidades, un esfuerzo que asegura que las categorias y la
teoria desarrollada estan bien integradas. Los conceptos finales
y temas desarrollados fueron aquellos que revelaron tanto {as
similitudes como las diferencias a lo largo de los casos, tomados
de todas las relaciones estudiadas, y fueron aceptados al hacer
es0 por todos los miembros del equipo investigador. Mientras que
alcanzar dicho consenso no fue una tarea facil, aseguraba que la
conceptualizacion resultante de las relaciones entre companeros
serfa comprensiva y convincente {Isabella, 1983).

Caracteristicas de las relaciones entre
colegas y/o companeros

Los resultados de este estudio sugieren, que las relaciones
entre colegas y/o companeros, ofrecen una alternativa importante
a las relaciones convencionales de mentoring, brindando un rango
de apoyos de desarrolio para el crecimienio personal y profesional
en cada etapa profesional. Mediante el analisis sistematico de las
25 parejas en relaciones de colegas, identificamos un amplio
rango de funciones de mejoria profesional, similares a aquellas
encontradas en las relaciones de mentoring {(Kram, 1980).
Ademds, el andlisis indicé que algunas relaciones entre colegas
solo brindaban una funcidn de mejoria profesional, mientras que
otras brindaban una serie de multiples funciones de mejoria
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profesional y psicoldgica. 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
ademas estas relaciones pueden ser modificadas y moldeadas por
la edad y las preocupaciones profesionales de los dos individuos.
Luego, presentamos especutaciones sobre como la edad y las
etapas profesionales moldean o dan foerma a diferentes relaciones
entre colegas.

Funciones de desarrcllo

Las relaciones enire colegas funcionan de manera que brindan
una diversidad de beneficios de desarrollo. Muchos de estos son
similares a las funciones de desarrolio profesional y funciones
psicosociales que se observan en ias relaciones de mentoring
convencionales {Kram, 1985; Levinston et al. 1978; Phillips, 1977).
La Gréfica 2 muestra las funciones de desarrollo de las relaciones
entre colegas que se derivan del analisis 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 mejoria profesional, una relacién entre
colegas puede ser de gran ayuda en el crecimiento organizacional:

"Basicamente, era el tipo de relacion, creo, yo siempre esiaba a la delantera
ds ella en sus tareas, La retroalimentaba sobre sus otras tareas, de las que
yo sabia y de ¢dmo eran. Principaimente, lo que trataba de hacer era
beneficiarla de mi experiencia y recomendarle empleos que yo pensaba eran
mejores para que ella aplicara. Pienso que desarrollamos una relacion v
orientacitn profesional.”

Dentro del contexto de una relacién de este tipo, el intercambio
de informacién, proporciona a ambos individuos el conocimiento
técnico y da perspectivas sobre la organizacion que les permiten
realizar su trabajo de mejor manera.
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Grafica 2
Funciones de Desarrollo-Comparacion de Relaciones de Mentaring y
Relaciones entre Colegas.

Relacienes de Mentoring Relaciones entre Colegas

Funciones de mejoria profesional, | Funciones de mejoria profesionat

« Patrocinio = Intercambio de Informacion

¢ Instruccion + Planeacion de estrategias

» Exposicién y Visibilidad profesionales

¢ Proteccién + Retroalimentacion relacionada

» Tareas laborales con cierto con aspectos laborales.
grado de dificultad.

Funciones psicosociales Funciones Psicosociales

« Aceptacién y Reafimmacion + Reafirmacion

s Orientacién + Apoyo Emocional

+ Modelo a seguir ¢ Retroalimentacién personal

s Amistad +  Amistad

Atributos Especiales Atributos Especiales

» Complementacidn * Equidad

Ademas, a traves de la planeacién de estrategias los individuos
pueden discutir sus opciones profesionales y dilemas,
encontrando en su companero, un medio para explorar sus
propias carreras. Finalmente, los colegas, dan y reciben
retroalimentacion en materia relacionada al trabajo que les permite
evaluar sus propias experiencias.

Al proveer funciones psicosociales, una relacién entre colegas,
puede apovyar el sentido de competencia y confianza de un
individuo en un rol profesional. Las funciones psicosociales se
observan mas frecuentemente en las relaciones entre colegas
que son mas cercanas, de duracion mas larga, y caracterizadas por’
una auto revelacion y confianza:

"El s uno de mis arnigos mas cercanos en este momento... tan sdlo entro
an su oficina y hablamos de nuestros problemas, o sobre las cosas que
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estoy haciendo, o le pido consejos y él hace exactamente lo mismo. Reflexiono
muchas cosas de la oficina".

*Nuesiras carreras son mas o Menos paralelas, pergque somos mas o menos
de la misma edad, ambos somos solteros, a ambos nos gusta salir v asistir
a muchas fiestas, ¥ somos un tanto menos serigs respecto al trabajo que
muchas otras persecnas. Ademas nuestras funciones en el trabajo son muy
similares."

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

Tercero, al discutir areas que se extienden mas alla de los
temas relacionados al trabajo, y que surgen bajo las funciones
profesionales, los colegas ofrecen uno a otro un nivel personal de
retroalimentacion que puede ser una ayuda invaluable para su (a}
aprendizaje sobre su estilo de liderazgo, (b) aprender como afectan
a otros en la organizacion, {¢) ver como estan lidiando con &l
trabajo y compromisos familiares, desempefiando sus funciones
en ambos aspectos. Finalmente, las relaciones entre colegas,
pueden brindar amistad, abarcan una preocupacion por el otro,
que se extiende mas alla del trabajo al aspecto humano integral.

Mientras que muchas de estas funciones son similares a
aquellas caracteristicas de las relaciones de mentoring {véase la
Grafica 2), un atributo especial las hace Unicas. 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 iipo de funciones.

En contraste con tas relaciones de mentoring, donde uno de
los individuos se especializa en el papel de gufa o sponsor (Kram,
1980; Levinston et al. 1978}, en una relacién entre companeros,
ambos asumen las dos clases de roles. Esta mutualidad parece
ser critica 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 méas que las relaciones con
mentores. Mientras que una relacidon de mentoring, generalmente
dura entre tres y seis anos, (Kram, 1983) algunas relaciones entre
colegas observadas en nuestro estudio comienzan en la etapa
profesional temprana y contindan a lo largo del desarrollo
profesional, alcanzando una duracién de hasta 20 y 30 anos.

En la muestra de investigacion compuesta de 25 relaciones,
existia una considerable variacién en las combinaciones de
funciones de desarrollo descritas anteriormente. ldentificamos tres
tipos de relaciones entre colegas, cada tipo esta caracterizado por
un conjunto particular de funciones de desarrollo, un nivel Gnico
de confianza y auto-revelacion, y un contexto particular en el que
la relacion ha evolucionado.

Describiremos las funciones principales, tono y contexto de las
relaciones entre colegas que observamos en tres puntos
diferentes en una linea 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 Gnicas variaciones que pueden existir. Los
criterios utilizados para su colccaciéon dentro de la linea de
continuidad, y como estan relacionados a los conceptos de
organizacion iniciales utilizados en el anéalisis de datos, se
encuentran ilustrados en la Gréfica 3.

Companero informativo

La informacién de compafero es llamada asi, debido a que los
individuos en esta clase de relaciones se benefician principalmente
del intercambio de informacién sobre su trabajo y sobre la empresa
u organizacion. Esta relacion entre companeros se caracteriza por
bajos niveles de auto revelacion y contfianza. Como resuitado del
enfoque principal en el intercambio de informacion y contacto
poco frecuente, los individuos reciben reafirmacién ocasional y
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apoyo emocional poco relevante. Mientras que un companero
informativo puede recibir una pequena cantidad de datos o
retroalimentacion relacionada al trabajo, hay confianza insuficiente
y compromisc para la aparicion de retroalimentacion personal.

Figura 1
Linea de Continuidad de fas Relfaciones entre compafieros.
I I I
Compaiiero Informative  Colega Escolar Compafiero Especial
Funcion Primaria Funciones Primariag Funciones Primarias

Intercambio de Informacion ~ Planeacién de Estratepias ~ Reafirmacién
Profesionales relacionadas  Apoyo Emocional

con aspectos laborales Retroalimentacion
Amistad personal.
Amistad

'Creo que es tan s0lo un intercambio amistoso, muy pocos aportes por parte
de ambos. Es bastcamente informacianal. .. Es probablemente eso lo que él
me da, y yvo diria que es lo que yo le doy a él. No creo que el pisnse que le
estoy dando ninguna clase de informacién completa en torne a la forma en
que e administra su negocio - NO Nos Mmelemos en esas areas”

De las historias profesionales de los participantes, hemos
aprendido que 'a informacion de ias relaciones entre colegas, parece
ser un comun denominador dentro de las organizaciones.
Evidencias prefiminares sugieren gue los individuos tienden a
mantener un gran numero de este tipo de relaciones. Dichas
relaciones demandan poco, y parecen ofrecer un nimero de
beneficios derivados del intercambio de informacién. Mientras que
esta clase de relaciones entre companeros puede servir como una
funcion social limitada al proveer cierto grado de familiaridad o
amistad, ofrece poco en el desarrollo profesional en torno al apoyo
psicosocial caracteristico de los otros dos tipos. La exposicion 1
muestra como los individuos en relaciones con companeros
informativos caracterizan este tipo de relaciones.
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Colega escolar

La relacidn con el colega escolar es tipificada por un nivel
moderado de confianza y auto revelacién y se distingue de la
relacién con el colega informativo por la compiegjidad creciente de
los roles y la expansion de los limites (véase Exposicion 1). En esta
clase de relaciones, la funcion del intercambio de informacidn, se
conforma por los niveles crecientes de apoyo emocional,
retroalimentacién y reafirmacion. Los individuos tienden a
participar en discusiones mas cercanas € intimas sobre las
preocupaciones del trabajo y los entornos familiares. Con una
mayor auto expresion del contexto de la relaciéon, hay mayores
oportunidades de reafirmacion y validacién del valor que perciben
en si Mismos:

*Nathan v yo, Oh, el estd a unos cuantos pasos de mi oficina. Lo veo muchas
veces. Cuando uno de nosotros estd atravesando por un momento dificil,
paseamos de una oficing a la otra ¥y nos quejamos y conmiseramos de las
tragedias del otro."

"Hay mucho que dar v recibir - en términos profesionales vy en términos
sociales, Profesionalmente, estamos aprendiendo al mismo tismpo. El es
Gerente hace poco mas de un ano que yo. Asi que él tiene un poco de ventaja
en ese aspecto, pero crec gue estamos creciendo y experimentando cosas
de manera simultanea. Hay muchas platicas donde compartimos experiencias
gue nos suceden con nuestros colaboradores y situaciones nuevas que
amergen con el dia a dia. Asi gque nos reforzamos mutuaments en ese
aspecto.”

Nuestras historias profesionales de los participantes en el
estudio realizado, indican que los individuos pueden tener un
namero limitado (2 - 4} de estas relaciones. Esto tiende a suceder
cen individuos que al mismo tiempo trabajan dentro del mismo
departamento o sector de la organizacién donde el trabajo se
desarrolla fomentando la formacion de este tipo de relaciones. Las
funciones primarias provistas por el companero de escuela en la
relacion de colegas, son la planeacién de estrategias laborales,
retroalimentacion en torno a aspectos laborales, y amistad; asi
como algun tipo de intercambio de informacién, reafirmacién y
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apoyo emocional. Estas distinciones resaltan mas cuando son
contrastadas con las gque se ofrecen de manera Unica en las
relaciones entre companeros, {véase Presentacidn 1).

Gréafica 3
Criterios para la colocacién en la linea de continuidad de
las relaciones entre colegas

Categorias de
QOrganizacién Inicial

Colega Informativo

Colega Escolar

Compaiiero Especial

Nivel de compromiso

Demanda poco, pero
ofrece muchos
beneficios.

Intercambic de
Informacion integrada
por los crecientes
niveles de auto
revelacion y
confianza.

Equivalente de un
mejor amigo.

Intensidad de la
Relacion

Social pero limitado
en el intercambio de
experiencias
personales.

Permite una mayor
auto-expresion.

Un fuerte sentido de
creacion de lazos
afectivos.

Resolucion de

Incrementa la vision y

Apoyo limitado para

Amplio rango de

Problemas de manera | habilidad de escuchar Ia exploracion de apoyos ante
conjunta dentro de la problemas laborales ¥ | problemas familiares
orgenizacion familiares. y laborales.
(unicamenie laboral).
Necesidades Actia como fuente de Brinda Ofrece la posibilidad
Satisfechas informacion en torno retroalimentacion de expreszar los
a las oportunidades directa y honesta dilemas,
profesionales vulnerabilidades,
personales y

profesionales de
manera individual.

Companero especial

Se encuentra ubicado a extrema derecha de la linea de
continuidad, la manera mas cercana ¢ intima de relaciones de
colegas. Convertirse en un companero especial en este tipo de
relaciones, a menudo incluye revelar ambivalencias centrales y
dilemas personales en los escenarios laborales, familiares y
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personales. La pretension y los roles formales, son reemplazados
por una gran auto revelacion y auto expresion. Mediante el rango
méas amplio de apoyo que maximice el crecimiento personal y
laboral, los individuos encuentran comprension, reafirmacion, y una
conexidén emocional esencial que les permite profundizar los
cimientos para un trabajo sobresaliente en todas las tareas
asignadas:

"Puedo decirle cualquier cosa a Art y &l comprenderd. Me siento capaz de
sacar toda la frustracién y la ira de una manera mucho mas constructiva al
hablar con él. Hacemos eso el une por el otro™,

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

'Naos sentimos realmente felices por el éxito togrado por el otro, y tratamos
de ayudarnos en cuanto a las decisiones importantes.... Pensar que sialguno
de nosotros tiene que irse, es realmente triste. Amigos de diferentes niveles
vienen y van, pero hosotros compartimos mucho méas que una relacién laboral,
le hemos establecido en el ambito personal también. Generalmente yo tenao
sdlo un amigo cercano, y este amigo ha sido con el que he compariido |a
amistad de mayor duracion.”

Las historias profesionales sugieren, que la relacién con un
companero especial es dificil de encontrar. Los individuos en este
tipo de relaciones mencionaron un nimero muy reducido {1 - 3),
o ninguna. Las relaciones con compafieros especiales
generaimente toman mas tiempo en desarrollarse y tienden a
durar incuso en periodos de transicion y cambio. Por lo tanto,
ofrecen no solo cercania y reafirmacién, si no continuidad vy
estabilidad también. Sumadas a las ventajas que los companeros
informativos y escolares obtienen en sus relaciones, los
companeros especiales a menudo tienen un sentido para
establecer vinculos afectivos con los otros, lo que puede proveer
a ambos un fuerte sentido de seguridad, comodidad, y
pertenencia en el trabajo. La relacion con el companerc especial
brinda retroalimentacién confiable y célida, apoyo emocional
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planeacién de estrategias profesionales y reafirmacion de las
competencias y habilidades personales y de gran potencial {Véase
Presentacién 1).

Presentacion 1
Ejemplos de descripciones realizadas por participantes de los

tres tipos de relaciones entre colegas.

Colega Informativo

Colega Escolar

Colega Especial

“Lo mas importante de
nuestra refacion 2s el
intercambio y las discusiones
sobre trabajo.

Hablamos de lo que la
adminismacion y problemas
de presupuesto significan para
nosoiros, para la empresa, ¥
para nugstros colegas.”

“Lo considero un amigo, le
Nlamo si tengo una pregunta,
va sea de negocios o personal,
cuande necesito una segunda
opinion sobre qué es 1o mejor
gue puedo hacer. Bl es una de
las primeras personas a las
que llamo.”

“Ella es la émica persona con
la que puedo abrirme
completamente, y saber que
me aceptard, que no seva a
sorprender con las cosas que
le cuente, pues muchas de
esas cosas le pareceran
familiares por los valores en
comin.”

“Es una relacion en la que
cuidamos el uno del otro, al
erindamos cierta clase de
informacidn en comun.”™

“El es la clase de persona que
aparzce y dice: Hola, ;Qué tal
como estag?, ; Cue al estuvo
tu fin de semana/tarde?.
<Cémo estas hoy?, El es una
persona maravillosa, abierta,
que sigmpre brnda apoyo v
realmente me entusiasmay el
solo pensar en verlo cada
dia.”

“Somos muy abiertos ¥
depositamos una gran
cantidad de confianza ¢n la
relacion, y proporcionamos
siempre un juicio objetivo, e
incluso si esta mal, creo que la
ofra persona €s capaz de
aceprar gso.”

“Intercambiames ideas
técnicas. Hablamos sobre
trabajo ¥ problemas técnicos.
Sus problemas y los mios. Yo
le aporto ideas y €l me aporta
ideas.”

“Hablamos de toda clase de
cosas. . . desde aspectos
laborales hasta cosas
personales. Es siempre de
gran ayuda hablar de este tipo
de cosas con alguien en quien
puedes confiar.”

“Efectivamente veo nuestra
relacion como una necesidad
que ¢ada uno tiene de tener a
olra persona, ¥ aprovechar las
cosas al maximo que son
sumilares y que nos gustan a
ambos, asi como también
recOnOCernos que existen
diferencias entre nosotros”,
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Ejemplos de descripciones realizadas por participantes de los
tres tipos de relaciones entre colegas

{Continua)

“El me llama pericdicamente
durante el dia, para hablar
sobre pmblemas téenicos, si
esta buscando algtin tipo de
informacion yo hago 1o
mismo. Nos buscamos
muuamente para intercambiar
informacidn sobre problemas
lécnicos.”

“Es una relacion de trabajo.
Socializamos muy poco fuera
del trabajo. Tal vez vallamos
PoT unas cervezas una vez al
mes o al restaurante Mexicano
¥ 103 Tefamos para ver i
podemos elevar la cuenta de
las marparitas al mismo nivel
que la de 1a cena. . . Somos
amigos de trabajo.”

“Nuesira relacidn es mas que
nada una gran amistad, basada
en conlianza y segundad, esa
es la base prineipal de nuestra
relacién. Es mucho mas que
solo trabajo.”

“Es alguien con quien he
compartido experiencias,
como tomar descansos juntos
o almorzar juntos, y realmernte
lo he disfrutado. Por otro lado.
Yo asumo que la ooa persona
completaria ese rol también.”

“El me bninda ura gran
cantidad de ayuda,
particularmente €0 matena
administrativa. Compartimos
experiencias. Hacemos eso
muchas veces al dia, enelir y
YERIr 3 nuesmas oficinas.”

“Ella es la inica persona en
mi vida con la que puedo
hablar abiertamente y de
cualquier tema. Sabe mucho
mas sobre mi, mis
pensamientos ¥ mi vida entera
de 1o que la mayoria de la
gente sabe.”

“Lo he visto un par de veces
al cruzar Jas calle cuando me
dirijo a almorzar. Es algnien
con guien facilmente puedes
sentarte ¥ charlar. Eso ocurre
prabablemente wes veces al
afio.”

“La empresa resultaba algo
nuevo para ella, la gente era
nueva para ella, y vo sabfa
que le tomaria cierto tiempo
ajustarse a 1os cambios, hasta
conocer del todo la empresa.
Creo haberle ayudado con el
sdlo hecho de haber estado
alli, cuando sabia que me
necesitaba.”

“No tenemos
responsabilidades familiares.
Nos hemos ido de vacaciones
juntos, de fin de semana,
vamos a fiestas y eventos
juntos. Es mi amiigo mas
cercano.”

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 relacién, en términos de expectativas y tareas de
desarrollo. Hemos aclarado como las expectativas de los
individuos vy las tareas de desarrollo pueden haber conformado
cada tipo de relaciones entre compafieros, al examinar temas
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dominantes de estas relaciones en las diferentes etapas
profesionales, y al especular més alla de los limites de nuestra
investigacion de 25 retaciones. La siguiente discusidon sobre
relaciones entre colegas, en las diferentes etapas profesionales,
posteriormente, mientras aterrizamos nuestros datos, también
representamos una extension de los datos obtenidos.,

Relaciones en las diferentes etapas profesionales

Los tres 1ipos de relaciones entre colegas presentadas en la
linea de continuidad parecen ser percibidas de manera distinta por
los individuos en diferentes etapas profesionales. Estas variaciones
parecen estar relacionadas particularmente con las tareas de
desarrolic asignadas que cada persona aporia a la relacion. Dado
gue las tareas de desarrollo involucran preocupaciones nuevas
sobre el ser, la profesion, y la familia que caracterizan cada etapa
profesional, no es de sorprenderse gue estas tareas contribuyan
a la formacion de una relacion entre colegas (Dalton et al, 1977,
Levinston et al. 1978; Schein, 1978). Por consiguiente, mientras
gue las funciones elementales de cada tipo de relacién, no
cambian, el contenido de lo que se discute v 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
compaferos en etapas profesionales de éxito, son capturadas en
los temas dominantes de cada tipo de relacién en cada etapa
profesional mayor {Véase Gréafica 4). Las diferencias que parecian
estar relacionadas a las tareas de desarrollo de cada individuo se
agruparon fuertemente en las etapas profesionales tempranas,
medias vy tardias, con una excepcion. 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, asi 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 principics de sus b0's, y etapa
profesionat tardia a personas entradas en sus 50's y mas.

Termas dominantes en la etapa de establecimiento

Preocupaciones sobre competencia ¢ identidad profesional, a
menudo caracterizan las necesidades de desarrollo de una
persona en ja fase de establecimiento en la etapa profesional
temprana (Hali, 1976; Levinston et al, 1978; Schein, 1978; Super,
1957). Dos temas parecian ser comunes para las personas en sus
20's en nuestro ejemplo: (1) Preocupacién 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 fos cabos de la vida
empresarial.

Gréfica 4

Temas dominantes en las relaciones entre colegas en las

etapas profesionales de éxito

Etapas Compafiero Compafiero Compafiere Especial
Informative Escalar
Profesional Mantiene el Aceptacion del papel | Preparacion para el retiro
Tandia Conocimiento de consultor Reseiia del pasado
Ver a oros como Orienta 12 vida personal y
expertos profesional de un individuo
Profesional Trabajo en equipo Desarrollar a los Amenazas de nulidad
Media Mantiene la visibilidad | subordinados Re-orientacion y Re-
Transmitir direccion
conocimientos Conflicios
familiares/laborales
Progreso Prepara para ¢l Obtener Sentido de competencia ¥
progreso reconocimiento potencial
Obtiene Identificar Comprotniso
visibilidad oportunidades de Conformidad contra
crecimiento y Individualidad
desarrollo Caonllictos
familiares/laborales
Esiablecimiento | Aprende aspectos Demestracidn de Sentido de Competencia
profesionales desempefio Compromiso
Acelera la realizacién | Definicion de unrol | Conflictos
del trabajo profesional familiares/laborales
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Los temas dominantes para cada tipo de relaciones entre
colegas, en la etapa de establecimiento reflejan estas
preocupaciones de desarrolio (Véase Grafica 4). El companero
informativo - al proveer intercambio de informacién - se caracteriza
por el intercambio de informacidn que ayuda al novate a aprender
los papeles de la organizacidn y hacer gue el trabajo se lleve a
cabo. El companero escolar -mediante la planeacion de estrategias
profesionates, retroalimentacion relacionada con aspectos
{aborales, y amistad- se caracieriza por conversaciones sobre la
evolucion de los roles profesionales y el desempefo faboral. La
relacion con el companero especial -al proveer reafirmacion, apoyo
emocional, retroalimentacién personal, y amistad- se caracteriza
por discusiones cercanas sobre la realizacion de un compromiso
hacia la nueva profesién, manejando el estrés de la vida personal
y laboral, y las ansiedades sobre competencia.

El proceso de una relacion entre colegas en la etapa de
establecimiento parece ser similar al que caracteriza a la relacion
de mentoring. Decimos esto porque en estas relaciones el otro
individuo es visto como alguien que posee mas sabiduria o
experiencia, y se describe como un modelo y como un guia en la
profesién, adn cuando es un colega o companero.

"Terry me impulso a ser mdas inteligente, a enfocarme mas en mi carrera,
sabia como debia seguir el curse correcto. Esas son las cosas que yo
necesitaba buscar. . . Terry realmente estaba guiandome. Era un terriforio
virgen al que nos estabarmos introduciendo. Terry era muy buena al meterse
en el y explorarlo.”

“Creo que Terry tiene una mejor manera de lidiar con algunas situaciones que
vo. Dice que hard algo v lo hace, mientras que yo siempre deje las cosas para
después, no me siento capaz de tornar los mismos iesgos que toma ella.
Me ha guiado en ese sentido

Por ende, esta relacion es tan especial entre colegas, en la
etapa de establecimiento, al proveer reafirmacidén, apoyo
emocional, retroalimentacién personal, y amistad, ayudandc 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 companfero
especial, conllevan un sentido de "proteger" a los compaieros,
brinddndoles gufa, ofreciendo una alternativa al mentoring
convencional.

Temas dominantes en la etapa de progreso

A la par que los individuos se sienten mas 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
promocion dentro de la organizacion o empresa, y de la profesion
misma tomar una nueva importancia {Hall, 1976; Schein, 1978;
Super, 1957). Los novatos gue buscan crecer dentro de la empresa,
asf 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 resolucion de conflictos que
surgen enire su profesién y los compromisos familiares, y la
mayoria de eflos "establecerse," {Levinston et al, 1978) en sus
vidas y forjar su propio lugar en el ambito profesional
especializado.

Temas dominantes para las relaciones entre companeros en
esta etapa profesional, parecen haber sido formados por estas
tareas de desarrollo (Véase Grafica 4). Por ende la informacion que
las relaciones entre colegas puede proveer datos que permitan a
los individuos crear oportunidades para crecimientofasenso futuro
mediante el incremento del conocimientc sobre todo lo
relacionado con la empresa; a la par de la vision incrementada de
aquellos que toman las decisiones sobre crecimiento y asenso.
De manera similar, el companero escolar, al proveer planeacion de
estrategias o retroalimentacion, puede llevar mas alla los intentos
de los individuos de ganar reconocimiento & identificar de forma
realista las oportunidades de asenso. Finalmente, el ciclo continuo
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de las relaciones con compafneros 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 organizacion.

La promocién 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
0 S 5e encuentra en una etapa profesional diferente o en un nivel
organizacional mayor; incluso si la otra persona no comparie 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 méas como una relacién entre companeros o
colegas. No mes sienta igual en nivel de responsabilidades, pero sime siento
igual en la habilidad de opinar y ejercer cierta influencia en sus decisiones.
Me refiero, a que nos reunimos y opinames de la misma manera, mucho
mas de lo que llegué a hacerlo con oiros supervisores. De hecho, es la primera
vez gue me he santido de esta manera. Siempre me senti subordinado ante

la gente para la cual he trabajado, aunque tuese cierto o no..."

"Tal vez 85 la madurez y a edad a la gque he llegado lo que ha causado estos
resultados.”

Muchos otros individuos, gue anteriormente se sentian como
novaios 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
organizacién. 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 fas diferencias en las necesidades que
surgen dia con dia.

Temas dominantes en la etapa profesional media

Durante los 40's y principios de los 50's, los participantes en
nuestra investigacion, parecia estar preocupada con asuntos o
problemas del pasadae, enfocandose en re-solucionarios, asi como
en el aprendizaje de nuevos métodos de lidiar con situaciones en
su vida y profesion a través de sus relaciones (Hall, 1976; Hall &
Kram, 1981; Levisnton et al, 1978). Los individuos en la etapa
profesional media, tienen historias sustanciosas establecidas,
historias formadas por las decisiones y elecciones hechas y
transmitidas, situaciones con ias 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 profesicnales e
inciuso personales, dentro y fuera de la organizacion.

Estas tareas de desarrollo parecen contribuir a los temas de
mayor importancia para las relaciones entre companeros en esta
etapa profesional {Véase Grafica 4). Por consiguiente, la relacion
con el colega escolar, brinda una efectiva planeacion de estrategias
y retroalimentacion en materia taboral, ayudando a los individuos
a aprender como formar subordinados y como depender de
manera efectiva en colegas que tengan menor tiempo en la
empresa, asi como la instruccion de los mismos.

De forma similar, un companero especial, resufta de gran ayuda
al brindar una gran variedad de funciones psicosociales, ofreciendo
una aiternativa 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
ocurrirdan de manera muy probablemente en algdn punto de la
relacion, debido a que esta se hace cada vez mas cercana.

Los procesos especiales en las relaciones en los anos de la
etapa profesional media, particularmente en las relaciones con os
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companeros 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
investigacion, las relaciones entre companeros para los individuos
en esta etapa profesional, se establecian generalmente con gente
mas joven, Individuos en sus 40's y principios de tos 50's preferfan
tener la oportunidad de ayudar a un colega mas joven que lidiaba
con {os problemas y decisiones gue por si mismos habfan
experimentado en etapas previas de su desarrollo y crecimiento
profesional. Los otros colegas, parecian vivir a través del otro,
iomando en cuenta las alternativas de confrontar y resolver dichos
problemas y preocupaciones:

"Creo que envidio muchas de sus. . ., algunas caracteristicas. Ella, creo, es
mas dedicada a su trabajo, y a las cosas en general que yo. El trabajo, ia
gente v los principios. Yo tiendo a variar. Mis intereses pusden variar. Hago 1o
que me resulia mas interesante o lo que me atrae mas, dejo atras todo lo
demas. Ella es mds organizada, mas a cargo de {as cosas. . . Creo gque quizds
ella también ha visto mi crecimiento como administrativo, y tal vez eso y le
ha gustado, ¥ yo he tratado de seguir sus huellas.”

Mientras que la diferencia en edades ha creado algunas de las
dinamicas reminiscentes de las relaciones de mentoring, la
equidad y similitud en el nivel permite una relacién continua y de
un sentido anico en el intercarnbio y mutualidad que caracterizan
las relaciones entre companeros.

Temas dominantes en la etapa profesional tardia

A medida gue los individuos progresan en la vida y entran en
la etapa de la madurez profesional, las retaciones entre
compafneros, pueden tomar un papel unico, contribuyendo de
manera positiva a la decision de retirarse. Los individuos en la
etapa profesional tardia comienzan a adquirir comprension, y a
valorar mas sus logros tanto en su vida personal como profesional
{(Levinston, et al, 1978). En términos de desarrollo
profesionalmente especialmente, la mayoria de los individuos se
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enfrentan a la realidad de dejar la fuerza iaboral y enfrentar nuevos
retos, taies como el retiro {Hall, 1976; Schein, 1978). La posibilidad
particular del individuo para cometer errores asi como la presencia
de una mayor vulnerabilidad, tomaran mucha mayor importancia.
Los temas dominantes en las relaciones entre compafneros en
esta etapa, parecen reflejar la inminente partida del trabajo y de
la organizacion (Véase Grafica 4). Como resultado, los comparieros
informativos, brindan informacién, y pueden hacerlo con el
beneficio implicito de permitir al individuo permanecer lo suficiente
conectado con la organizacién para continuar su trabajo de manera
efectiva. La relacion con el colega escolar y la relacién con el
companero especial, a través de las multiples funciones que
brindan, pueden convertirse en mecanismos que permiten a los
individuos asumir un papel de consultores, para delegar mayores
responsabilidades a colegas mas jovenes, y para prepararios
psicolégicamente para el retiro.

La relacién con el companero especial en la etapa profesional
tardia, se presentd en esta investigacién como anormal pero al
mismo tiempo invaluable. Pocos individuos pueden proveer apoyo
emocional y reafirmacién a un individuo en la etapa profesional
tardia sin que hayan compartido historias profesionales de la
misma duracién y experiencias. Como resultado, los companeros
de la misma edad con historias y experiencias profesionales
similares, pueden ofrecer oportunidades Unicas para compartir de
manera cercana tareas inmediatas de desarrollo,

'Durante la conversacion, muchas veces surge en la platica la pregunia tipica
de ;A dénde iremos, a nuestra edad. . .7 A menudo creo gue me sentirfa
mucheo mas comeodo platicando con Ted scbre las cosas que han aconiecide,
y haciendo un analisis sobre eso, y siendo capaces de entender lo gue ha
pasado. Considero gue eso es muy importante, debido a que podemos
relacionarnos mucho mejor de 1o que yo podria relacionarme con Sara iquién
es una colega mucho mas joven). Primero gue nada, ella no sabrfa de qué
demonios estoy hablando, porque a menos que 1o hayas experimentado, no
puedes hablar scbre ello.”

Mientras los participantes se deleitan al apreciar las diferencias
en los recursos de aprendizaje en esta etapa profesional, parecen



194 COORDINADORES. NORA DOMINGUEZ / JUAN DE DIOS PINEDA

haber encontrado similitudes para ser grandes fuentes de
seguridad a medida que experimentan fa soledad anticipada al
dejar sus empleos y empresas. Las relaciones con el companero
escolar y el colega especial en la etapa protesional tardia, brindan
en determinados puntos un hogar lejos de casa - una oportunidad
de ser comprendidos por alguien gue ha experimentado {o mismo
con anterioridad.

tmplicaciones

Como resultado de este estudio, hemos sefialado una linea de
continuidad en las relaciones entre companeros 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 investigacion
exploratoria, tiene implicaciones para los individuos y para la
direccién de investigaciones futuras sobre las relaciones adultas
en el ambiente laboral.

Este estudio sugiere que hay una variedad de relaciones entre
companeros -el companero informativo, el colega escolar y el
companero especial- que pueden apovar 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 aguellas presentes
en las relaciones de mentoring, al mismo tiempo, sin embargo,
tienden a involucrar una gran reciprocidad y mutualidad. La
combinacion de las diversas 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, unicas y universalmente disponibles que las relaciones
de mentoring asi como una emocionante alternativa ante ellas.
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Companeros como mentores

Este estudio, en conjunio con otros estudios realizados
previamente sobre relaciones de mentoring, indica que la
mentoring y 1as relaciones entre colegas tienen multiples atributos
en comun. Ambos tienen el potencial de dar apoyo en las
diferentes etapas de desarrolio profesional con el fin de obtener
el éxito. Ademas, ambos proveen un amplio rango de funciones
gue maximizan aspectos profesionales y psicoldgicos, algunos de
los cuates son encontrados en ambos tipos de relaciones (Véase
Gréfica 2).

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

Segundo, las distinciones més claras, entre mentoring y las
relaciones entre compareros, se encuentran en las funciones gue
proveen y en la calidad del intercambic. Mientras gue unas pocas
de {as funciones de desarrollo de los dos tipos de desarrollo
coinciden parcialmente, las relaciones de mentoring invelucran
una dindmica de apoyo/ayuda de una sola via, mientras que las
relaciones entre companeros comprenden un intercambio de dos
vias. Una comparacién de la complementacion encontrada en una
relacion de mentoering con la mutualidad encontrada en {as
relaciones entre companeres, resume de manera 6ptima esta
diferencia (Véase Grafica 2).

Investigaciones previas sobre niveles profesionales y
administrativos ha hecho aparecer una necesidad en los individucs
de buscar mentores (Halcomb, 1980; Missirian, 1982; Phillips-
Jones, 1982; Roche, 1979, Schein, 1978). El presente estudio
sugiere gue las relaciones entre compafneros pueden ofrecer
opertunidades unicas de desarrolio que no deberian de ser
subestimadas o carentes de la atencién que realmente merecen.
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Brindan un foro de intercambio mutuo en el gue un individuo
puede alcanzar un sentido de experticia, equidad y empatia, que
frecuentementie se encuentra ausente de las relaciones de
mentoring tradicionales. Ademaés, las relaciones entre
compaferos parecen alcanzar una mayor longevidad que rebasa
a las relaciones de mentoring tradicionales. Muchas de las
relaciones entre companeros que estudiamos han tenido una
duracién de cast 30 afios. Como resultado, estas relaciones
pueden brindar continuidad mas alid del curso profesional, al
apovar a los individuos ante ios cambios y transiciones, asf como
a través de las tareas del dia a dia que se presentan en la vida
laboral.

Para aquellos que no tienen o no desean tener mentores, los
companeros resultan esenciales {Shapiro, Hazeltine, & Rowe,
1978). Ellos pueden instruirles y aconsejarles; pueden brindarles
informacioén critica, 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 danicas encontradas en las relaciones con
companferos y/o colegas. Puede haber momentos en las carreras
que se estan desarrollando, en los que tenga mas sentido
consultar a un companero 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 companeros puede cambiar al
curso del desarrollo profesional. Mientras que los meniores
convencionales son mas importantes en etapas profesionales
tempranas, l0s compafneros parecen ser mas importantes en
todas las demds etapas. Se requiere de investigaciones que
ahonden y profundicen en estos aspecios con el fin de identificar
las constelaciones unicas 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 investigacion, tomada en conjunto con investigaciones
sobre relaciones de mentoring, sugiere cierto nimero de preguntas
gue intrigan e invitan a una mayor indagacion para ser resueltas. Al
reconstruir ias historias de las relaciones enire companeros, 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
izguierda a derecha en nuestra linea de continuidad; mientras que
otras no. Parece importante, entonces, preguntarse por qué una
relacidn crece y evoluciona a una relacién con un companero de
tipo especial, mientras que otras se mantienen constantes. Un
mejor aprovechamiento de los factores psicolégicos y
organizacionales gue propician o inhiben el progreso de las
necesidades que requieren ser desarroliadas. Tales perspectivas,
brindarian a los individuos un mejor conocimiento de sus propias
relaciones con companeros y/o colegas, y permitiria a las
empresas la creacion de condiciones que fomentaran tas
relaciones entre comparieros cuyo principal fin sea el apoyo entre
s5us miembros.

Seria ademéas necesario, deiinear como las diferencias
individuales en tareas de desarrollo, conceptualizacidon de si
mismos, y actitudes hacia la cercania y autoridad, asi como otros
atributos individuales, conforman la naturaleza de las relaciones
gue son necesarias y mantenidas. Por ejemplo, los individuos con
una postura particular hacia la autoridad, podrian inclinarse méas a
desarrollar relaciones con companeros, y encontrar estos tipos de
relaciones de mavyor valor que las relaciones de orden jerérguico. El
mejor entendimiento de cémo los atributos individuales
conforman la naturaleza de las relaciones entre companeros de
trabajo y las constelaciones de relaciones contribuirdn
significativamente a nuestra comprensién de las relaciones
adultas en el ambiente laboral.
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Dado gue hemos estudiado estas relaciones dentro de una
organizacién hemos perdido la oportunidad de analizar como las
variaciones en el ambito organizacional afectan la naturaleza de las
relaciones entre companeros. Datos recolectados en las
entrevistas, sin embargo, sugieren, que clertas caracteristicas del
ambiente laboral, tales como el numero de anos en la companiia,
diferencias en la cultura del equipo de trabajo, naturaleza del
sistema de recompensas y retribuciones, origen del disefioc de
tareas, y disponibilidad de programas de entrenamiento, pudieron
haber afectado las relaciones que hemos estudiado. Por ejemplo,
cierto nimero de las relaciones que hemos estudiado comienzan
con los programas de orientacion vocacional. investigacion
sistematica a lo largo de las empresas es necesaria para
determinar la magnitud en la que las relaciones son afectadas por
tales caracieristicas presentes en una organizacién. Nos
preguntamos especialmente sobre los efectos de las compariias,
diferentes de este sitio de investigacion -por ejemplo, compahias
de rapido crecimiento, firmas altamenie competitivas con
presencia de asensos rapidos en profesionales técnicos- pudieran
tener en las relaciones. Seria de gran ayuda investigar como estas
condiciones tan diferentes facilitan o inhiben las oportunidades de
desarrollar relaciones entre comparneros basadas en apoyo.

Esta investigacion ha expandido nuestras perspectivas sobre
la naturaleza y origen de las relaciones entre colegas y/o
companeros. También, ha identificado numerosas, asi como
nuevas, y potencialmente fructiferas lineas de investigacion. El
campo de ias relaciones en etapas adultas merece sin duda una
mayor atencidn. La investigacion en las relaciones con
compaheros, mentores y subordinados, en las diferentes etapas
profesionales, y en los diversos dmbitos organizacionales son
pasos preliminares hacia un mejor entendimiento de las relaciones
adultas en el contexto laboral.
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Capitulo 9.

Asuntos inconclusos: El impacto de las diferencias
raciales en las relaciones de mentoring '* "

Stacy D. BLake-Bearp, Aubrey MUuRRreLL, Davip THOMAS

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

LAS PALABRAS DICHAS POR W.E.B. Dusois en 1930 son proféticas
en ia medida que él hablaba de la importancia de un problema
con el gue aun en pleno siglo XX| sequimos luchando, las
diferencias raciales y/o diferencias por procedencia étnica. Como
colaboradores de este volumen, se nos pidid investigar la relacidon
entre las diferencias raciales y mentoring. ;Qué aprendemos
sobre las relaciones para el desarrollo hurnano al profundizar en
la informacién sobre las diferencias raciales y de mentoring? Tal
como Dubois, creemos que el andlisis de aspectos raciales es
fundamental para nuestra sociedad. Las diferencias raciales
coniintan siendo un factor critico 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 fenémeno social arraigado que afecta
casi cualquier aspecto de nuestras vidas y, como tal, provee un
lente critico para examinar la literatura existente sobre mentoring
{Thomas & Alderfer, 1989).

% Translated with permission from Unfinished Business: The Impact of Race on
Understanding Mentoring Refationships. Originally published in Organizational Behavior No.
06-06, July 2006. ©2006 Sage Publications. All Rights Reserved.

" Revisidén técnica realizada por Pedro Aristeo Alvarez Maldonado, y Nora Dominguez
Garcfa.
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Ahora, mds que nunca, es el momento justo en nuestra historia
para analizar la influencia de fas diferencias raciales en ta literatura
existente sobre un tema critico como es mentoring. Foreman
{2000} describe el concepto raza, comoe "El mayor asunto
pendiente de América." {p.30). La cuestion racial es claramente un
"asunto inconcluso” por la plétora de emaociones conflictivas que
se desatan al acercarnos al tabl que la rodea {Thomas, 1989). Esta
tension habla de la importancia de este capftulo al explorar
mentoring como un fendémeno integrado en el contexto social de
las diferencias raciales en la dinamica actual de las organizaciones
diversas. Primero, delineamos varias razones importantes del por
qué es crucial hablar de mentoring y cuestiones raciales.
Exploramos la posicidon de las diferencias raciales en la literatura
para proveer un contexto para nuestra revision sobre como ia
literatura en mentoring ha discutido {y omitido) las cuestiones
raciales. Hacemos una pregunia clave en esta revision: ;Qué
sabemos de la interseccidn de mentering vy las diferencias raciales
en las organizaciones? Finalmente, exploraremos algunos de l0s
asuntos inconclusos concernientes a las diferencias raciales y
mentoring, y presentaremos un modelo para conducir futuras
investigaciones en esta drea vital.

¢Por qué examinar las diferencias raciates y
mentoring?

Entender fas interacciones a través de los diferentes grupos
raciales es critico dada la naturaleza cambiante de las
organizaciones y la composicion de las personas deniro de ellas.
Estas interacciones tendran seguramente implicaciones en la
interseccién de las diferencias raciales y mentoring. Existen varias
tendencias y temas al respecto que subrayan la necesidad de
explorar a profundidad la interseccion existente entre las
diferencias raciales y mentoring.

Claramente las organizaciones estan experimentando cambios
significativos que son relevantes para la relacion 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
&Blake, 1991; Thomas & Ely, 1996). La poblacién de personas de
color estd creciendo mas rapido que el total de la poblacion,
acorde con las cifras de los censos realizados recientemente. De
1990 al afno 2008, la poblacion de personas negras crecid un 31%,
comparada con el 11% de la poblacién de gente blanca y el 25%
de la poblacidn en total. La poblacidn blanca crecerd solo un 3.2%
entre el aho 2005 y el ano 2010, segdn informacién de censos y
proyecciones recientes. (U.S. Census Bureau, 2005).

En adicién a esta diversidad, la poblacidn latina crecera en una
tasa del 14.4%, Asiatico-americanos, procedentes de ias Islas del
Pacifico en un 15.4%, mientras que el indice de crecimiento de
la poblacidon en general durante este periodo sera del 4.2%. Se
estima que casi 67 millones de personas de origen latino serdn
anadidas a la poblacién total de la nacién entre el ano 2000 v el
ano 2050. Sus numeros estan proyectados a crecer de 35.6
millones a 102.6 millones, un incremento del 188%. La pobiacion
de latinos en la nacién doblard su tasa de participacion actual, de
un 12.6% a un 24.4% (U.S. Census Bureau, 2005},

Ana consecuencia de estas proyecciones es gue 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 comun y
vincular a éstas paoblaciones tan diversas y ajenas entre si para
trabajar efectivamente en grupos opuestos que "'no comparten
ningun 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
mas importante debido a que los cambios en la composiciéon de
la fuerza laborat significa que los individuos experimentaran mas
interacciones con personas de otras razas (y de otras culturas) en

las organizaciones del presente y del manana (Murrell & James,
2001}.
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Mientras que la diversidad en la participacion de la fuerza
laboral esta creciendo, continuamos viendo un "techo de cristal’
que efectivamente mantiene los niveles superiores ausentes de
{a misma diversidad que existe en los niveles medios e inferiores
de la organizacién. De acuerdo con |la organizacion Catalyst,
mientras que el nimero de mujeres de color en la fuerza laboral
se ha incrementado, siguen representando tan solo el 1.1% de los
puestos corporativos en las 500 empresas listadas por la revista
Fortune (Catalyst, 2001). Su investigacion resatta algunas de las
barreras a las que se enfrentan particularmente ias mujeres de
color, quienes a menudo tienen una “doble desventaja" en
organizaciones tradicionales {Bell, 1980; Murrell, 2000).

De acuerdo con la Comisién de Oportunidades de Empleo
Equitativo {COEE, 2003}, los afroamericanos ocupan un 7.2% v los
latinos un 5.0% de los rangos profesionales, mientras que las
personas blancas ocupan el 84.5%. 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 (Thornas & Alderfer,
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 comprensién de la
interseccién de las diferencias raciales y mentoring podria delinear
un proceso para cambiar las dindmicas de poder, v 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,

Finaimente, el trabajo de Thomas (1989, 1993) deja claro que
la naturaleza y resultados de dinamicas interraciales arraigadas
dentro de ta cultura de las organizaciones puede proveer
informacion reveladora sobre el estado de la problemética de
indole racial en las empresas. De hecho, algunos argumentan que
la gente de color puede actuar como "Conegjillos de Indias" -un
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indicador de las condiciones que son desafiantes no sélo para las
minorias numéricas, sino también para los grupos mayoritarios en
la misma organizacion {Guinier & Torres, 2002). La presencia de
insatisfaccion, frustraciéon y gran desanimo entre la gente de color
es quizas un precursor de los problemas futuros que seran
experimentados por la mavyoria de los miembros del grupo, silas
dificultades a las que se entfrentan los grupos mas vulnerables no
son resueltos. Por consiguiente el problema de las diferencias
raciales y mentoring podria no ser s6lo un resultado de la
cambiante fuerza laboral dernogréfica o un proceso para alterar las
dindmicas raciales en el tugar de trabajo pero, podria ser un agente
que prediga la salud y fortaleza en la organizacién.

Este poder potenciai predictivo significa que el entendimiento
de la interseccion de mentoring y las diferencias raciales es crftico
para expandir nuestro conocimiento de las diversas dinamicas
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 fa investigacién del problema de
mentoring dentro del contexto de las diferencias raciales en las
organizaciones, resulta de gran ayuda hacer una revisién del
contexto de como han sido estudiadas las diferencias raciales
dentro de la literatura administrativa. A fines de los aflos 80's y
principios de la década de fos 90's Nkomo y Cox (Cox & Nkomo,
1986,1990; Nkomo, 1992; Nkomo & Cox, 1990} idearon una
evaluacion critica sobre la conceptualizacion del concepto de raza
hecho por los estudiantes de administracion en la investigacion del
comportamiento organizacional. Nkomo (1992} describié la
investigacién 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
interseccion de las diferencias raciales en la literatura de
mentoring debe ser su inclusién. Nuestros mas valiosos modelos,
teorias, y estudios empiricos o excluyen el concepto raza como
un factor ¢ incluyen muestras que carecen de diversidad, por
consiguiente el término queda relegado a una "variacion
inexplicada".

Esta exclusién inevitablemente dirige a generalizaciones falsas
o modelos y teorias incompietas cuando reunimos una gran
cantidad de informacion sobre un grupo y usamos esa informacion
para generar teorias y politicas que postericrmente aplicaremos
a otros grupes {Minnich, 1991; Nkomo, 1992}). No sélo nos
enfocamaos en las experiencias de un grupo y las catalcgamos
como la norma, sine que vemos las diferencias como
"excepciones" o0 anormalidades de estos datos normativos
tendenciosos.

El reconocimiento de esta tendencia es importante porgue
mientras pueda existir una investigacion sustancial y teorias sobre
el tema de mentoring organizacional, existe significativamente
menor investigacion que directamente examina mentering en el
contexto de las diferencias raciales. Las diferencias raciales son
frecuentemente excluidas en lugar de ser incluidas en la
investigacién organizacional, y esto también se aplica a la
investigacion en el campo de mentering. De este modo, nuestra
revision es restringida a una cantidad relativamente pequefia de
iteratura que incluye explicitamente las diferencias raciales como
un factor dentro de la investigacion metodolégica o un modelo
tedrico.

Hay aun 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 sitda
en el entendimiento del porqué las experiencias de otros
{personas de color} no siguen el modelo estandar {aquellos
basados en personas blancas). Asi, la asimilacidén se convierte en
un lente preferido por el cual hemos examinado la situacién racial
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en las organizaciones, incluida la literatura de mentoring. La
asimilacion es "conceptualizada como un proceso de sentido Unico
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 Feagin, 1987). Una suposicidn gue
subyace en la asimilacion es que deberia 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 debera ser explicado por diferencias en factores
individuales de orden psicoldgico o de caracteristicas de
personalidad presentes en la gente de color y la gente blanca.
Aquelios grupos que difieren de la norma y necesitan asimilarse
son aquellos gue "tienen diferencias raciales', es decir, suelen ser
personas de color; el grupo dominante es presentado comeo el
estandar o el marcador de referencia. Como resultado, las
diferencias raciales han sido estudiadas metodoldgicamente a
través de estudios comparativos.

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

Desafortunadamente, el tratamiento de las diferencias raciales
dentro de la investigacion organizacional frecuentemente ofrece
explicaciones a experiencias diferenciales sin realmente
profundizar en el porqué observamos estas diferencias 0, mas
importante adn, desafiando los modelos existentes entre si como
respuesta a las experiencias de los diferentes grupos. Tal como
Brief y Hayes notaron, los cientificos organizacionales no han
completado su obligacion de profundizar nuestro conocimiento del
concepto de raza en el lugar de trabajo.

Rara vez los investigadores proveen la conclusion de que sus
hallazgos no consideran a la gente de color, y por tanto el modeto
prevalecienie deberia ser invalidado o al menos cuestionado y
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revisado. Asi mismo, segun Nkomo {1992} la investigacion sobre
las diferencias raciales provee "poco conocimiento sobre ia
complejidad de las variables psicoldgicas, organizacionales y
sociales que pueden influir tales hallazgos" {p. 498) tales como
diferencias en las experiencias de la gente blanca y {as minorias
raciales. Por consiguiente, mientras confiemos en la informacion
existente que examina de forma explicita 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 mas
adelante en este capitulo.

A pesar de estas limitaciones, exploramos la importancia de las
diferencias raciales para incrementar nuestra comprension de las
relaciones de mentoring diversas. Para organizar nuestra revisién
de la literatura existente, intentaremos dar respuesta a ires
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
discipulos?; y por dltimo, ;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 atencion como una poderosa herramienta
para facilitar las carreras de aquellos que desean avanzar y alcanzar
mayores rangos dentro de sus empresas (Blake-Beard, 1999;
Dreher & Ash, 1990; Dreher & Chargois, 1998; MurreU, Croshy,
& Ely, 1999; Thomas & Gabarro, 1999}). Un mentor se define
generalmente como un individuo en un rango superior que utiliza
su influencia y experiencia para ayudar a un discipulo (Kram ,1988}.
Aquellos con acceso a mentoring se han beneficiado de forma
consistente al involucrarse en estas relaciones; reportan mayores
salarios, 'ndices mas altos de ascensos, mayor satisfaccion
profesional, mayor compromisc organizacional, y menos intencion
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de dejar la compania donde laboran, asi como niveles muy bajos
de rotacién {Blake-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 infiuencia sobre el
acceso en dos formas: el acceso a establecer cualquier tipo de
relacion de mentoring y guién tiene acceso desempenarse como
mentor. Una idea comun es que la gente de color tendra mas
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 (1891) en su estudio de 729 personas de color y gente
blanca con un titulo de maestria en administracion de negocios
(MBA, por sus siglas en inglés) confirman tal idea; ellos
encontraron que las personas de color con dicho titulo tenfan
menos acceso a ios 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 mds satisfactorics 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 atn
presentaban dificultad para tener acceso a los mentores, y
aquellas gue 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 siguiercn de cerca las carreras y
experiencias profesionales de Maestros en Administracion de
Negocios de color y de origen hispanico, graduados de
reconocidas escuelas de negocios dentro de los Estados Unidos.
Sus hallazgos indicaron que estos tituiados 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 dificil ef obtener acceso
a relaciones de mentoring (Catalyst, 2001; Viator, 200%).

De manera interesante, algunos estudios no han encontrado
diferencias raciales en el acceso a relaciones de mentoring. Un
ejemplc 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 estadisticas 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 investigacion de Blake-Beard
{1999) sobre los resultados profesionales de mujeres blancas y de
color no encontrd diferencias significativas en estos dos grupos
en cuanto a la accesibilidad a relaciones de mentoring.

El estudio de Koberg, Boss, Chappell, & Ringer's {1994)
empleados altamente capacitados, profesionales y gerentes de un
hospital, encontré que mentoring estaba mas presente en grupos
minaritarios 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 legislacion que regula la
discriminacion especialmente dentro de la profesion que
estudiaron y a la dedicacién y preocupacion del hospital por realizar
programas y practicas relacionadas a incrementar la diversidad
racial dentro de la organizacion. Cada uno de estos hallazgos
sugiere que mientras algunas personas de color pueden encontrar
dificil el obtener acceso a las diferentes relaciones de mentoring,
el problema de acceso puede estar en funciéon de los atributos
especificos de los mentores que son asignados a fos discipulos,
asi como del contexto organizacional gue puede apoyar o actuar
como un obstdculo para la formacién de relaciones de desarrolio
interracial.

Mientra que el acceso a mentores en general puede ser
diferente en funcién a las diferencias raciales, las caracteristicas
del mentor también varian en funcién de su raza. Obtener acceso
a mentores de la propia raza de los discipulos pertenecientes a las
minorias puede resultar difici! debido a los bajos ndmeros 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 percepcion de riesgos o algunos otros
obstaculos de origen interpersonal y organizacional. Thomas {1990,
1933} encontrd que cuando las relaciones de mentering estan
presentes, los mentores varcnes blancos predominaban como
mentores de mujeres blancas, hombres negros y mujeres negras.

Mas importante aan, para los discipules de color obtener
acceso a mentores de color, significa acudir y buscar fuera de sus
propias unidades y departamentos (Thomas, 1990}, Lancaster
{1997) describid esta complejidad en el accesc a relacicnes de
menteoring para la gente de color como el resultado de gue los
hombres blancos ccupan la "clase predominante de mentoring,"
en otras palabras, aguelles en puestos de poder y status.

Obtener acceso a mentering significa que la gente de color es
forzada a participar en dinamicas interraciales dentro de la
organizacion 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
adicicnales tales como el nivel, la ubicacién ¢ funcién, incluso
buscar estas relaciones fuera de sus empresas (Murrell, Blake-
Beard, Porter, & Williamsen, 2006). En cualquier caso, existe un
problema adicional o a lo que llamamos el "impuestc en
mentoring” en estas relacicnes de desarrollo que es claramente
una funcién de la raza.

La gente de color puede encontrar especialmente dificil el
encontrar un mentor de cualquier tipc y cuando lo encuentran
deben librar obstaculos dentro de la relacién tales como
diferencias raciales, de género, de nivel jerarquico, de funcién o
profesién, o de cultura organizacional.

Lo que este reto sugiere es que el acceso (sobre todo la
disponibilidad y las caracteristicas 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 estudic
de ibarra (1993) scbre redes informales de gerentes blancos y
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minoritarios, encontrd que los administratives pertenecientes a las
minorfas tienen menores niveles de apoyo a homosexuales que
sus colegas de piel blanca. En adicion, el ascenso profesional para
administrativos de las minorias estaba relacionado a la
configuracion de sus redes; Ibarra {1995) encontrd que las redes
para minorias de bajo potencial tienden a ser dominadas por gente
de piel bianca (relaciones interraciales), mientras que las redes
para minoria de alto potencial estaban compuestas por un balance
de relaciones interraciales y entre miembros de la misma raza.

Su investigacion habla de la importancia de los patrones y la
composicion de las relaciones que son desarrolladas tanto dentro
como fuera de los limites 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 emacional 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, niincluir a personas gue sean racialmente diferentes
a ellos en sus interconexiones o en sus compafifas. Una
interesante implicacion 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 interraciales de mentoring sirven
para propositos diferentes, o lo que Kram {1995) etiqueta como
"funciones de mentoring.*

Por consiguiente el patrén de acceso a relaciones de desarrollo
estd claramente atado a la naturaleza, clase y fuerza de estas
relaciones, que también varian en funcién de las diferencias
raciales.

Las diferencias raciales y mentoring: una funcién de
interacciones

Las dinamicas raciales deniro de las empresas han sido
examinadas de manera extensa y tanto la complejidad como el
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rango de dindmicas en sus aspectos positivos y negativos han sido
documentadas {Alderfer & Thomas, 1988, James, 2000; Murrell
& James, 2001). De manera interesante la complejidad de estas
relaciones ejerce impacto tanto en los miembros de las minorias
como en los miembros mayoritarios del grupo. La investigacion
de Tsui, Egan, y O'Reilly’s {1992) en equipos de trabajo muestra
gue las personas biancas trabajando en grupos heterogéneos
tienen una mavyor insatisfaccién como y menor compromiso
organizacional que personas blancas en grupos racialmente
homogéneos.

Su trabajo previo mostrd resultados relacionados: las personas
blancas cuyos superiores son gente de color experimentan una
mayor ambigledad de roles y conflictos que sus homdélogos
blancos con superiores de su mismo color de pie! {Tsui & O'Reilly,
1989). Por consiguiente, las interacciones interraciales pueden
tener un impacto negativo en el nivel de satisfaccion, confianza
¥y COMPromiso para ambas partes involucradas en las relaciones.

Tiene sentido que la complejidad de las dinamicas interraciales
se refleje en las relaciones de mentoring. Trabajos prevics
realizados por Thomas (1989} mostraron que las diferencias
raciales resultaban a menudo en un obstaculo para mentores
blancos que trataban de fcrjar relaciones e identificarse de manera
positiva con sus discipulos (discipulos) afroamericanos.
Administrativos afroamericanos gue habian tenido mentores
blancos previamente en sus carreras se encontraban més
insatisfechos con sus ascensos que aquellos gue habian tenido
mentores afroamericanos (Murray, 1982).

La experiencia diferencial de las relaciones de mentoring habla
de ia importancia gue tienen las diferencias raciales en la
formacién de interacciones de desarrollo. Mentoring efectivo tiene
sus fundamentos en ia voluntad de los involucrados para
comprometerse de manera auténtica uno con otro, compartiy
fuerzas, y proveer oportunidades de desarrollo, La edificacién de
la conftanza se hace mas desafiante cuando las alianzas en
mentoring cruzan las fronteras de las diferencias raciales. Thomas
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{1989) reconocit las barreras en la construccién de relaciones de
mentoring efectivas en términos de diferencias raciales.
Establecié que el ambiente cambiante y tas dinamicas raciales que
estamos enfrentando en las diferentes organizaciones y empresas
"engendra dificultades ain méas complejas en la creacion de un
clima de colaboracion auténtico” entre gente blanca y genie de
color {p.280).

En adicion a la produccidn de retos en las dindmicas
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 encontrd que las interacciones de mentoring
pueden ser descritas en relacion de dos funciones primarias: el
apoyo profesional (instrumental) y el apoyo psicosocial
(emocional). Las funciones profesionales incluyen la exposicién y
visibilidad, patrocinio, entrenamiento, proteccion y acceso a iareas
diffciles. En contraste, las funciones psicosociales incluyen la
formacién del caracter, aceptacién y confirmacién, orientacion y
amistad.

Utilizando el modelo conceptual de Kram, Thomas (1990}
asumio que basado en altos niveles de compatibilidad y habilidad
para confiar e identificarse el uno con el otro, las partes
involucradas en relaciones con mentores de su misma raza
reportarian niveles mayores de apoyo psicosocial. Su evaluacion
de mas de 450 relaciones de desarrollo confirmaron su hipotesis;
los negros hablaron de haber experimentado mas apoyo
psicosociat de mentores de su misma raza en comparacion 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 ¢ fuera de sus organizaciones,
a lo que Thomas etiqueté como relaciones de "salttes de nivel."
De manera interesante, Thomas no encontrd 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 mas importantes por
la revista Fortune obtuvo similares resultados al trabajo de Thomas.
James encontro que los gerentes blancos y negros no reportaron
diferencias en los niveles de apoyo profesional, pero si habia
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
"desarrolio personal,” "patrocinio profesional" y "entrenamiento
laboral.” Los autores sugieren que el ambiente Unico de la armada,
el cual puntualiza el desarrollo de habilidades basicas como un
elemento critico para los soldados, explica la necesidad de a
funcion de "entrenamiento laboral" como una funcién separada.

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

Claramente esta es un drea critica que requiere de mas trabajo
empirico y atencion. 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
relacion a las funciones psicosociales y profesionales
originalmente destacadas por Kram {1985). Sin embargo, trabajos
mas recientes han desafiado el esquema de clasificacion original
de dos categorias (apoyo profesional vs psicosocial)
denominandolo exhaustivo (Scandura, 1992). Algunos trabajos
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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 relacion de mentoring
benéfica y efectiva. Un trabajo longitudinal mas complejo
necesario para separar estas relaciones no ha sido aun realizado,
pero de él se obtendrian datos vitales para entender mejor la
relacion entre diferencias raciales e interacciones a lo largo de
diferentes funciones de mentoring. Pese a la necesidad de
investigaciones que indaguen sobre ello, esta claro que ambos,
tanto el apoyo profesional como el psicosocial en mentoring son
importantes conductores de los resultados profesionales que a
menudo varian 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 tas diferencias raciales hna tenido en resultados
profesionales tales como satisfaccién laboral, compromiso,
ganancias, ascensos, y una variedad de experiencias laborales
(Alderfer & Thomas, 1988; Daly, 1996; Dickens & Dickens, 1982;
Essed, 1991; James, 2000; Ortiz-Waiters & Gilson, in press). De
manera tipica, esta investigacion se ha enfocado en resultados en
dos dimensiones: objetivo y subjetive (Higgins &Thomas, 2001;
Turban & Dougherty, 1994). Los resultados objetivos incluyen
variables como ascensos y compensaciones, mientras que los
resultados subjetivos incluyen variables de satisfaccion (tales
como la satisfaccidon con las remuneraciones recibidas, o la
satisfaccion con el supervisor}, involucramiento, compromiso, y
otras actitudes relacionadas al trabajo.

Mientras que una cantidad sustancial de atencidn ha sido
dedicada al impacto de las diferencias raciales en resultados
subjetivos en comparacion con resultados objetivos, aun existen
clertos desacuerdos en si las diferencias raciales tiene un impacto
diferencial 0 no en este tipo de resultados. En su estudio de
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mujeres profesionistas blancas y negras, Blake-Beard (1999)
examind el impacto de las diferencias raciales de los discipulos en
cuatro variables resultantes, dos objetivas y dos subjetivas.
Mientras que no observé 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 satisfaccion
respecto a sus ingresos y con el progreso de sus carreras.

La investigacion que Catalyst ha hecho en mujeres de color
sugiere que tal vez deseemos prestar atencion a potenciales
relaciones diferenciales entre las diferencias raciales y las variables
de éxito. En su trabajo, Catalyst, (2006) encontré diferencias
asombrosas entre mujeres de color en relacion al establecimiento
de relaciones clave. Mujeres afroamericanas reportaron altos
niveles de exclusion en su iugar de trabajo en comparacion con
latinas y asiatico-americanas.

Sin fugar a dudas, algunos resultados objetivos varian en
funcién de las diferencias raciales, particularmente en funcién de
la raza del mentor. Por ejemplo, Dreher and Cox (1996}, Dreher and
Chargois (1998}, and Blake-Beard (2003) encontraron que los
beneficios materiales se incrementan en la mayoria de los que
trabajan en grandes organizaciones y que tienen menteres
masculinos de raza blanca. Claramente, en términos de resultados
objetivos, la raza del mentor ha mostrado tener un fuerte impacto
en la prediccién de resultado en el desarrollo de carrera de los
discipulos (Ragins, in press); sin embargo, los efectos interactivos
entre la raza del mentor y la raza del discipulo y la contribucidn de
las diferencias de género necesitan ser separadas {Gibscombe, et
al., 2005). Basado en el trabajo experimental disponible
actualmente, unc puede argumentar que existe una sobreposicién
entre las dindmicas de poder, relaciones de mentoring, vy
diferencias raciales que impactan los resultados objetivos tales
como el salario vy 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 aun inconclusos. La satisfaccion con la relacion y
la percepcidon general de las funciones de mentoring parecen
diferir en términos de la raza del discipuio (Thomas, 1990; Viator,
2001}, pero esto parece tener mas importancia para el desarrollo
de carrera que para las funciones psicosociales {see Blake-Beard,
1999). Una de las funciones clave que pueden impactar los
resuitados subjetivos es el nivel de similitud percibida entre el
mentor y el discipulo.

Similitudes percibidas en actitudes han demostrado ser un
fuerte elemento para predecir la satisfaccion con la relacion de
mentoring {Ensher & Murphy, 1997) v la similitud en la raza del
mentordiscipulo ofrece resultados similares en los niveles de
satisfaccion y apego (Thomas, 19390). Sin embargo, muy poca
investigacién ha examinado las similitudes en relaciones entre
miembros de fa misma raza que incluya variables adicionales a las
categorias demogréaficas tradicionales. Tal vez el empleo de
indicadores mas rigurosos para predecir la membresia a un grupo
racial {p.e. ia identidad con un grupo racial} podria explicar el
porqué las similitudes en el grupo racial, las cuales son mas
fuertes en las etapas tempranas del desarrollo de la relacion,
parecen disiparse con el tiempo {Harrison, Price, & Bell, 1998).

Mientras gque la distincidén enire resultados objetivos y
subjetivos ofrece una categorizacion de gran ayuda, no se captura
la naturaleza de estos resultados en términos de su costo-
beneficio para el mentor o el discipulo. 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 relacion (ver revisions de Ragins,
1999; O'Neil, 2002; Wanberg et al., 2003). Lo gue esté claro de
esta investigacion es gue tenemos una gran cantidad de evidencia
sobre el impacto positivo de mentoring en funcién 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 & Allen, 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 dei 95 al 97% de
personas caucasicas. Mientras el trabajo proveniente de su equipo
de investigadores esta incrementando nuestro conocimiento
sobre el impacto de los resultados negativos de mentoring, las
muestras racialmente homogéneas significan que no aprendemos
mucho sobhre las experiencias de la gente de color.

Dickens y Dickens (1982) argumentan que fa gente de color
(especftficamente afroamericanos) no son capaces de cosechar los
beneficios de las relaciones de mentoring debido al problema de las
diferencias raciales y las dinamicas de las relaciones raciales que
actlan como obstacuios criticos. Bajo este punto de vista, las
diferencias raciales de alguna manera bloguean la bien establecida
recuperacion de la inversién (RO, 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 gue las diferencias raciales son
un agente predictivo significativo en algunos resultados
profesionales, sabemos poco acerca del mecanismo especifico
gue regula las diferencias observadas' (p.489). Por ende, se
requiere mas atencion para comprender cémo y porqué los
resultados positivos hipotéticos de las relaciones de mentoring se
convierten en costos negativos, particularmente dentro del
contexto de las dinamicas raciales.

Sin importar si nos enfocamos en un resultado objetivo contra
un subjetivo, o en un resultado positivo contra un negativo, el
objetivo focal de estos resultados como funcién de las diferencias
raciales es otra perspectiva que deberia ser anadida dentro de esta
area de trabajo. Investigaciones previas sobre mentoring se han
enfocado casi exclusivamente en el discipulo como objetivo de los
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resulftados 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 © empresas. No
obstante, estas pequefas cifras, presentan evidencia limitada de
que las experiencias de mentores de color son significativamente
diferentes a las de sus homdélogos, los mentores blancos.

Por ejemplo, en un estudio que analizaba las experiencias de
1660 mujeres jovenes y sus mentores, Mentor Net {2004)
enconird que i0s mentores de color reporiaron resultados a
niveles mas altos que sus colegas blancos. Los mentores de color
reportaron un aumento en su confianza personal, mejora en sus
habilidades de supervision, habilidades mejoradas para reclutar
nuevos talentos, mejores habilidades de trabajo en equipo, y un
compromiso renovado en sus dreas de trabajo.

Finalmente, una importante distincién entre 10s 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 investigacion de
Ragins, 1997 sobre relacicnes de mentoring diversificadas), el
nexo conceptual entre mentoring y beneficios para la empresa ha
guedado bien cimentado (Alleman & Clark, 2000; Blake-Beard &
Murrell, 2006; Perrone, 2003; Wiilson & Elman, 1820). Sin
embargo, la evidencia empirica en los beneficios organizacionales
de diversas relaciones de mentoring es limitado.

Claramente, los resultados de mentoring y el impacto de las
diferencias raciales varfan en funcidn de la categorizacién
empleada. Mientras conocemos una gran cantidad de informacion
sobre resultados objetivos contra subjetivos en términos de
mentoring y las diferencias raciales, aun hay mucho que desarrollar
en areas 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 empirica en los resultados
organizacionales de mentoring en funcion de las diferencias
raciales. Mientras existe una gran cantidad de trabajo que ha
emergido sobre el impacto de las diferencias raciales en los
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resultados asi como del acceso e interacciones de las relaciones
de mentoring, aun hay una gran cantidad de preguntas en espera
de ser respondidas, dejando una gran cantidad de asuntos
inconclusos deniro de esta drea de investigacion.

Las diferencias raciales y mentoring: algunos
asuntos inconclusos

De nuestro analisis de la investigacién existente scobre
mentoring y las diferencias raciales, identificamos cierto nimero
de obstaculos y oportunidades que deberian guiar trabajos futuros
en esta area. Esios obstaculos y oportunidades son propiciados
no sélo por pregunias sin responder en las investigaciones
existentes, sino también por problemas emergentes surgidos por
la naturaleza cambiante de las profesiones y empresas. Factores
1ales como la relacion en constante cambio entre individuos y 1as
empresas, a lo que Arthur y Rousseau han etiquetado como el
‘nuevo contrato de empleo," conlleva a un gran numero de
preguntas sobre como concebimos el estudio de las diferencias
raciales y mentoring en el futuro.

Con este nuevo contrato de emplec Thomas y Higgins, {1996}
establecen que tanto la gente de color come la gente blanca seran
puestos dificultades por la "inestabilidad psicolégica que emana
de un contexto de trabajo que no afirma importanies aspectos de
la identidad personal de un individuo, © provee informacion y guia
suficiente para sostener el crecimiento y desarrollo profesional de
cada individuo" {p.273). Claramente, tenemoes un gran numero de
cosas que aprender sobre la interseccion de las diferencias
raciales y mentoring presente en las empresas.

Una de las &reas que provee de una oportunidad primaria de
investigacion y un reto significativo para el crecimiento del
conocimiento en esta area, responde al problema fundamental de
coOmMo definimos mentoring dentro del contexio de las diferencias
raciales. Como revelan nuestra revision y las revisiones de otros,
la literatura de mentoring esté repleta de generalizaciones debido
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a la manera en que las diferencias raciates han sido exciuidas y
errdbneamente conceptualizadas en trabajos previos {Minnich,
1991; Nkomo, 1992). Debido a la cambiante demografia de las
empresas de hoy, debemos examinar las suposiciongs y
metodologias que ayuden a llevar las definiciones existentes y
tipologias de mentoring a pruebas mas directas que puedan o no
aplicar dentro del contexto de las diferencias raciales.

Mientras {as investigaciones pubiicadas que incluyen una
diversa representacion de los individuos en sus muestras se han
incrementado, el grupo racial dominante dentro de la investigacién
organizacional ha sido tradicionalmente el sector de hombres
blancos. Debido a que otros grupos raciales son vistos como
‘minorias," las experiencias y perspectivas del grupo racial
dominante se han convertido en los modelos conceptuales
dominantes dentro de la investigacion de mentoring. El trabajo
original ltevado a cabo por Kram, (1985) tiene como base las
entrevistas de caracter profundo y riguroso en las funciones
provistas por los mentores a lo largo de un gran ndmero de
empresas.

Sin embargo, las funciones desempenadas por los mentores
no exploran de forma explicita las diferencias de raza o género al
disefiar este modelo conceptuai original. Mas tarde, las
investigaciones han examinado diferencias en la frecuencia o en
la experiencia con estas funciones varias (Clawson &Kram, 1984},
sin embargo ninguna investigacién empirica a la fecha ha
demostrado per compieto si el modelo de mentoring de Kram vy
su clasificacién de las funciones de desarrollo, es
fundamentalmentie diferente para la gente de color.

De hecho, dado gue la mayoria de las investigaciones examina
las diferencias so6lo entre las experiencias de afrcamericanos 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
critica es algo similar a los problemas de los psicélogos negros
guienes argumentan que no deberiamos 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 teorias dominantes {véase Jones, 1991).

Una de las implicaciones mas claras de excluir las diferencias
raciales en este incipiente esquema de trabajo atafe formas en
las que podemos ahora medir y operar el modelo de mentoring.
Independiente de la dimensién de raza, cierto nimero de
estudiantes han desarrcllado preocupaciones con la amplia
variedad de herramientas de medicién y operaciones usadas en
este campo de trabajo {e.g., Allen, Eby, Poteet, Lentz, & Lima,
2004).

Algunos estudios utilizan un indice completo de mentoring;
algunos otros miden de manera amplia las categorias de profesién
y funciones psicoldgicas; mientras gque unos pocos intentan
diferenciar entre las funciones de mentoring especificas
identificadas en las entrevistas originales de Kram. Aunado a esto,
las medidas actuales no son faciimente adaptadas a situaciones
gue involucran relaciones multiples de mentoring, mentoring de
grupo, mentoring interorganizacional y formas emergenies de
mentoring tales como "e-mentoring”.

Recientes hallazgos han traido nuevas preguntas sobre si el
modelo clasico de dos dimensiones de mentoring es en verdad
sélido. Scandura y sus colegas (Lankau & Scandura, 2002;
Scandura, 1992; Scandura & Viator, 1994) han encontrado
evidencia de tres grandes categorias de funciones de mentoring:
profesional, psicosocial, y de modelo a seguir. De manera similar,
Gibson {2004} ha centrado su atenciéon en definir y medir los
‘modelos a seguir' como una construccion separada y distinia de
mentoring (en vez de una funcién completa en mentoring como
se articula en el modeio de Kramy.

Gibson distingue entre 'modelos cercanos y distantes a sequir’,
dado que los modelos a seguir distantes, son una ‘representacion
cognitiva" de comportamientos que generan metas y aspiraciones
de los individuos gue no reguieren ni involucran contacto directo
con el otro individuo {modelo a seguir). Murrell y Zagenczyk {en
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impresién} han ofrecido un argumento similar respectoe al género,
raza, y estatus del modelo a seguir. A pesar de la infiuencia del
modelo de Kram que contribuye a la formacion de la investigacion
de mentoring, hay una variabilidad significativa en ambos, la
medicidn y operacionalizacion de lo que significa el concepte 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
canfiables" en las dimensiones de mentoring, puede
argumentarse la idea de que investigaciones adicionales en este
tema pueden resultar necesarias. Quizas si los esquemas
mentales de mentores y sus discipulos en el ejemplo original de
Kram incluyeran gente de color, revelarian algunas funcicnes
diferentes de mentoring, algunas otras categorias y funciones, o
una estructura completamente diferente de experiencias de
mentoring.

Por ejemplo, etiquetar lo que determina la funcion "profesional’
vs "psicosocial’ puede variar dependiendo de la experiencia y
perspectiva de aquelios a quienes se ha entrevistado. Tal y como
afirma Kram (1985), las funciones profesicnales 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 varian en funcién de las
diferencias raciales.

Argumentamos gue cualquier tipologia que intenta capturar las
funciones o actividades propias de la relacion del mentor y discipulo
debera ser comprendida en el contexto de las diferencias raciales.
Esta afirmacién estd basada en la amplia variedad del trabajo
empirico y tedrico que muestra cémo las diferencias raciales estan
arraigadas dentro del contextc empresarial (Alderfer &Thomas,
1988), un consistente motivador de las actitudes y resultados en al
trabajo {Murrell & James, 2001), y un moderador en el retorno de
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la inversién generado por los empleados at recibir entrenamiento
y otras actividades de desarrollo (James, 2000}

En suma, dado que los aspectos en relacion a las experiencias
de trabajo han demostrado ser conductores criticos de los
resultados profesionales y actitudes para las minorias (Cox &
Blake, 1991), quizés lo que es tipicamente denominado como
"apoyo psicosocial' deberia realmente ser visto como fundamental
{y esencial} “apoyo profesional” para fa gente de color. Puede darse
el caso en que la distincion entre la funcién de desarrollo
profesional vs. la funcidén de apoyo psicosocial es en si mismo
construido como parte de la relacidn entre mentor y discipulo, en
vez de un esquema de clasificacién absoluto o universal {y
externamente determinado).

Una cuestidn clave para investigaciones futuras en el campo de
mentoring es ir mas alla de la falsa suposicién de que la experiencia
de las situaciones raciales dentro de las empresas no conforma,
altera y conduce las relaciones de mentoring. Adicionalmente, 10s
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 explicitamente establecido como parte del
modeio de investigacion) inhibimos nuestra habilidad de articular
las dinAmicas auténticas para las relaciones de mentoring dentro
de un contexto organizacional diverso. En lugar de idealizar
conclusiones que nos acerguen a la verdad sobre el
comportamiento humano en las empresas, estamos conformando
distinciones artificiales que nos llevan mas aila de su verdadera
comprension.

Nuestra peticion por una inclusion mayor de las diferencias
raciales en el contexto de la investigacién en mentoring es
consistente con la nocion 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 dindmicas dentro de las empresas
que existe un nexo inexplicable entre mentoring vy la diversidad.
Tal como Ragins indic6 "Las micro tecorias para cada grupo
marginado ignoran las implicaciones de pertenecer a grupos
multiples, y toman una limitada perspectiva hacia la explicacion de
la diversidad en las relaciones de mentoring." {p.483}.

De hecho, podermos 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 informacion, asumimos entonces que solo la gente de
color posee "raza" y que por examinar unicamente 1as experiencias
de gente blanca, no estamos llevando a cabo apropiadamente la
investigacion sobre las diferencias raciales dentro de las
empresas.

La nocién de Ragins sobre relaciones de mentoring
diversificadas conlleva otre punto relevante para nuestra revisiéon
del trabajo en esta area. Su enfoque sobre el papel critico que las
dindmicas de poder juegan en la conformacion de las relaciones de
mentoring desafia el paradigma de la atraccion interpersonal
tradicional que subyace dentro de la investigaciéon sobre
mentoring. El punto de vista clasicc de mentoring basado en la
similitud del paradigma de atraccién (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 socia! son factores cruciales que forman
los resultados y experiencias de las personas dentro de las
empresas. Aunado a esto, las fuerzas sociales, estructurales vy
organizacicnales operan de forma independiente de {y a veces en
oposicion a) la atraccion a nive!l individual. Por dltimo, visualizar
mentoring exclusivamente desde una perspectiva de atraccién
interpersonal ignora la idea de gue las relaciones de desarrollo
también involucran la identidad del grupc en el intercambio de
pader, conocimiento, asi como capital socia! {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 dindmicas de poder y la construccion
social de la identidad de un grupo racial estan claramente
arraigadas dentro de las empresas y la sociedad (Alderfer, 1987). De
hecho 1a teorfa de identidad social esta basada en la suposicion
fundamental de que una persona no puede extrapolarse del nivel
interpersonal al nivel del grupo interno de anélisis, para asi
entender como la identidad forma el comportamiento y las
actitudes (Tajfel &Turner, 1986).

Por ejemplo, Erkut y Mokros {1884) encontraron gue tanto
estudiantes hombres como mujeres evitaron seleccionar
mentores mujeres en la facultad porque son vistas de manera
menos poderosa dentro de su empresa y profesion. De manera
similar, Clawson y Kram {1984}, notaron reputacion externa e
imagen publica como conductores clave en mentoring en un cruce
racial. Murrell y Tangri, {1999} discutieron dindmicas similares
respecto a las diferencias raciales y mentoring dentro de un
ambiente académico. Claramente, este trabajo sugiere que algo
mas alld de la similitud interpersonal o la atraccién 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 menteoring deben incluir el entendimiento de
las relaciones diversificadas de mentoring. Sin embargo,
extendemos su nocidn inicial que habla de que las relaciones
diversificadas ocurren cuando un mentor y su discipulo difieren en
los grupos a los que pertenecen y que se asocian con el poder
definido por la organizacion. Su argumento resalta la importancia
de ver la diversidad como un factor continlo en vez de una variable
categorica y la importancia de comprender ambas: la fuerza de
identificacién y el contexto de poder dentro de la empresa.

No obstante, el observar las relaciones de mentoring
diversificadas unicamente dentro del contexto de una sola
organizacion se ignora el significado de las diferencias raciales en
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la ampiitud de nuestra sociedad. Incluimos lo que Thomas y Higins
(1996) llaman "orientacion cosmopolita” respecto a mentoring que
toma en cuenta las dinamicas que van mas alla de las fronteras
Interpersonales e intergrupales asi como los factores internos y
externos en las empresas.

Esto nos permite producir modelos robustos de las relaciones
de mentoring que van mas aila de los grupos de identidad racial
asi como grupos de trabajo definidos en las empresas. Dada la
naturaleza de las empresas que han surgido y que no tienen
limites, la distincion entre dindmicas de poder que son
establecidas en un contexto Unico es menos normativa y provee
s6lo 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 metodologias
existentes actualmente que dominan la manera en que la
investigacion de mentoring fue llevada a cabo en el pasado. La
Investigacion futura debe superar previas investigaciones,
comparando grupos y tendencias centrales para comprender las
dindmicas Unicas que existen dentro de los diferentes grupos
raciales y cdmo esto conduce a interacciones entre los diferentes
grupos raciales al paso del tiempo.

Mientras que es importante validar la experiencia Unica de la
gente de color en términos de acceso y beneficios de mentoring,
(Thomas, 1993) futuros modelos de investigacion pondran a
prueba nuestras concepciones y herramientas de medicion para
incluir la interaccion de la identidad de un grupo multiple (por
ejemplo, raza, genero, trabajo en equipo), en ambas relaciones
formales e informales, a través de multiples {externos e internos}
contextos organizacionales.

Debemos también reconocer gue, independientemente de si
son explicitamente medidas o no dentro de nuestros estdndares
especificos, tas diferencias raciales estan 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 (Alderfer & Thomas, 1988). Por
consiguiente, debemos construir modelos de mentoring y raza
que sean dinamicos, interactivos y que actlen de manera
multinivel.

Reconocemos algunos avances recientes en esta direccion,
presagiados por Kram (1985} y su llamado a la creacion de una
‘constelacion de apoyo'. Construyendo sobre el trabajo de Kram,
Higins y sus colegas (Higgins & Kram, 2001; Higgins & Thomas,
2001) expandieron la teoria de mentoring para abarcar la nocién
de "constelaciones de mentoring.” A pesar de si uno considera las
relaciones de mentoring como primarias o secundarias, unitarias
o multiples, jerarquicas o colaborativas, la importancia de esta
constelacién brinda una oportunidad para futuras investigaciones
que capturen la riqueza y la complejidad de mentoring.

En suma, la integraciéon reciente de la investigacion sobre
mentoring dentro de los esquemas de las organizaciones, abre un
abanico de posibilidades en términos de modelos conceptuales,
herramientas de medicién y técnicas metodoldgicas. Por gjlempio,
trabajos recientes sobre raza y redes sociales ha encontrado que
la centralidad, como una medida tradicional de estas redes, es un
indice 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 mas alld de sus empresas actuales
teniendo como resultado un impacto en sus carreras y actitudes
laborales {Friedman, 1996; Friedman, Kane, & Cornfield, 1998).

Desafortunadamente, sélo un ndmero limitado de estudios
empiricos han explorado no sdlo las diferencias entre redes de
desarrolic de grupos raciales diferentes, sino también el estudio
de las caracteristicas Unicas de las redes dentro de los grupos
raciales. Vemos esto como una oportunidad para desarrollar
investigaciones especificas sobre raza o a lo que llamaremos una
investigacion de "raza incluida" en términos de mentoring y
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resultados profesionales. Por ejemplo, Ibarra {1923) encontré gue
las minorias tienen una muy diferente "oportunidad de contexto'
para cultivar las relaciones de desarrollo.

De manera similar, James {2000) concluyd que puede haber un
modelo de raza especifico que aln no ha sido descubierto
presente en el drea de trabajo que logra involucrar diferentes
motivadores para los blancos comparado con fa gente blanca. Lo
gue aun no queda claro en este punto es el alcance de estos
motivadores en diferentes contextos y si los modelos de éxito
laboral estan definidos en funcién de preferencias individuales
(similitud-atraccion}, barreras estructurales, {discriminacién), ¢
dinamicas intergrupales de poder {mantenimiento de identidad
social).

Adicionalmente, en las investigaciones actuales sobre redes
sociales, hay cierto debate en los tipos de relaciones que son mas
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 mas relevanie 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 investigacién reciente es de ayuda
para examinar los tipos de redes de caracter social que resultan
mas productivas en funcién de las dinamicas de las diferencias
raciales en las empresas. Burt y sus colegas argumentan que las
diferencias en las redes sociales tienen influencia en el
desempeno entre los individuos que son equivalentes en terminos
de experiencia, educacion, 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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individues, asi como una fuente primaria de capital social para
fanto para los individuos como para la empresa.

Sin embargo, muy poca investigacion 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 nociéon habla
de que las redes grandes, compuestas por coniactos
desconectados son las mejores para producir capital social. Esta
idea de "huecos estructuraies" ha mostrado conducir a resultados
profesionales para la mayoria de los individuos dentro de las
organizaciones {véase Burt, 1992); sin embargo, sabemos poco
sobre el impacto en ias redes que albergan individucs
desconectados en la gente de color.

Hay mucho que debatir sobre el impacto de vinculos fuertes
contra vincuios débiles en relacién con los resultados
profesionales y organizacionales. Desde una perspectiva de redes
saciales, los vinculos pueden variar en nivel de fuerza en un
continuo que abarca desde débil a fuerte. La fuerza del vinculo se
detfine como 'la cantidad de tiempo, la intensidad emocional, el
nivel de proximidad (confianza mutua} y servicios reciprocos que
caracterizan el vincuio" {(Granovetter, 1973, p.1361). Individuos que
mantienen vinculos fuertes tienden a tener actitudes similares,
historia, experiencias y acceso a recursos {Burt, 1992).

En contraste a los vinculos fuertes, los intercambios que
ocurren mediante vinculos débiles son menos frecuentes vy
menos proximos. Los vinculos débiles, estan basados en
interaccién inconstante, usualmente con individuos gque residen
fuera de la empresa del individuo en cuestion. Los vinculos débiles
son significativos porque permiten acceso a diferentes fuentes de
informacion o recursos que un individuo no recibe a través de
vincutos fuertes {Burt, 1992; Granovetter, 1973).

Sin embargo, no podemos asumir que un solo tipo de vinvulo
de desarrolic que produce capital social para la mayoria de los
individuos, tendra el mismo impacto y funcionaré bajo el mismo
procesc que para la gente de color. De hecho, basado en recientes
cuestionamientos hacia la nocién de Burt de los huecos o vacios
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estructurales (véase Leana y Van Buren, 1999}, uno podria advertir
a la gente de color a no construir vinculos débiles y evitar ser
elementos desconectados como una estrategia para el progreso
profesional y conseguir el éxito. Claramente visilumbramos
oportunidades para cuestiones empiricas sumamente
interesantes basados en la integracion de mentoring, diversidad,
y relaciones intergrupales que utilizan las metodologias
emergentes y herramientas en el analisis de las redes sociales
como una direccion para investigaciones posteriores,

Las diferencias raciales y mentoring: un modelo
revisado

Para avanzar en el conocimiento e investigacion de la
interseccion entre las diferencias raciales y mentoring, hemos
revisado el modelo de Thomas, {1993) sobre las dindmicas raciales
en relaciones de desarrolio interraciales. Este modelo redisefiado
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 refaciones raciales de mentoring presentes
en las empresas son una funcién de las dindmicas raciales
arraigadas dentro det ambiente organizacional.

La mayor contribucion 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. Thormas, (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 complementarias, 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 nocidn de relaciones complementarias
contra no complementarias, como un proceso de intervencion
para estas estrategias. De manera evidente, compartiendo
similitudes en la elecciéon de estrategias entre el mentor y el
discipulo, es tan imporiante como la necesidad de equiparar la
influencia de los participantes en la estrategia dirigida hacia la
audiencia final {véase Frooman & Murrell, 2005}.

En adicion, extendemos el modelo desarroliado por Thomas,
basados en el conocimiento actual e investigacién sobre las
diferencias raciales y mentoring, tal como se ha discutido. Nuestro
modelo revisado {ver Figura 9.1) incluye las preferencias de
interaccidn originalmente desarrolladas por Thomas, con dos
variantes. Primero, debido al trabajo que ha surgido en la conexion
entre mentoring y diversidad, incluimos apoyo como una
estrategia posible que se mueve mas alla del compromiso directo
dentro de la relacidn, hacia el compromiso en el proceso de
cambic que se lleva a cabo en la organizacion.

La experiencia de relaciones de cruce de mentoring, es decir,
relaciones que van mas alld, pueden producir un desec de cambio
rodeado de diversidad ya sea por las experiencias positivas ¢
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 negacion y supresion como dos respuestas de
interaccién distinta.

De hecho, Thomas reconocié que estas dos opciones pueden
no ser intercambiables "La reticencia o inconformidad de los
discipulos con respecto a las diferencias raciales parece contribuir
a una tendencia que suprime e incluso quizés niega la notabilidad
de las diferencias raciales en su desarrollo de relaciones de cruce
racial” (p.179). Nuestro modelo revisado incluye cuatro estrategias
de interaccién distintas que ocurren como resultado de varias
caracteristicas de relaciones de desarrollo: negacién, supresion,
compromisg directo y apoyo.



234 COORDINADORES. NORA DOMINGUEZ / JUAN DE DIOS PINEDA

Ademds, extendimos gl modelo de Thomas {1993}, explicando
los conductores de estas preferencias de las estrategias (ver
Figura 9.1} El trabajo de Helms (1990}, Cross (1891}, y Murrell
(1997) ha mostrado la importancia de {a identidad racial de un
grupo a través del entendimiento de su impacto de las dindmicas
inter raciales. Trabajos recientes se ha expandido de manera
positiva, yendo mas alla de la suposicion de la mera presencia de
los resultados de categorizacién racial en la identificacion con tal
presencia y las acciones basadas en los residentes de un grupo
racial determinado.

Contribuyendo al trabajo de la teorfa de identidad sociat (Tajfel
&Turner, 1886}, es. importante no sélo colocar a los individuos en
una categoria racial, sino también comprender las fortalezas de
sus niveles individuales de identidad racial grupal y cémo estos
conductores son relevantes para las relaciones raciales y sus
comportamientos. Por ejemplo, Thomas (1993}, encontrd que las
dindmicas de interaccion de cruce racial son influenciadas por lo
gue &l catalogd como "conciencia racial" de ambas partes
involucradas en la relacion. Por ende, nuestro modelo revisado
coloca la identidad de los grupos raciales de manera individual,
como un precursor de las estrategias de interaccion ideal que
pueden conducir al tipo de relaciones construidas, asi como a los
resultados.

Los individuos tienden a identificarse con gente como ellos
sobre todo en caracteristicas relevantes a nivel grupal, (Miller &
Dreger, 1973; Murrell, 1997). Por ende, la identidad racial de un
grupo individual es incluida como un antecedente importanie en
las caracteristicas de la relacion y estrategias ideales de
interaccién {ver figura 1).
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Figura 1.
Modelo Revisado de Procesos de Dinadmicas
Raciales en Relaciones de Desarrollo

] o)
: 3
| w Wl wn, s

D e Tid SgEIy pelTeE,
. TR SRURETEEN

R
T u Tagf

i
:
!

Fuente: Thomas (1893}



236 COORDINADORES. NORA DOMINGUEZ / JUAN DE DIOS PINEDA

Nuestro modelo revisado también incluye dos variables
contextuales importantes: trabajo en equipo relacionado a la
poblacion 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. 1992) y por Jackson y Ruderman {1995}
claramente muestra la importancia de la poblacién relacionada con
la composicidn 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
desarroliado por Thomas (1939).

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 adicicnales dentro de nuestro modelo revisado de
las dindmicas raciales dentro de las relaciones de mentoring.

El modelo original propuesto por Thomas {1993) predice una
relacion directa entre la perspectiva racial y la estrategia de las
preferencias de interaccion. Sin embargo, nuesiro modelo
revisado refieja el trabajo sustancial que ha sido realizado,
mostrando que e} tipo de redes sociales influencia la naturaleza
y resultados de las relaciones de mentoring y estas redes sociales
son impactadas por las diferencias raciales {ibarra, 1293, 1995).

Las redes sociales son importantes en términos de si ios
vinculos estan basados en relaciones de mentoring formales o
informales, la fuerza de los vinculos (Granovetter, 1973), el
contenido de los vinculos sociales (consejos, amistad, enemistad),
y la complejidad de los vinculos (reciprocos, multiples}. Vinculos
reciproces, son definidos como relaciones en las cuales el vincuio
social es mutuo {ambos dan y reciben consejo, uno del otro). Los
vinculos mdltiples, en los que las relaciones atafien mds de un
contenido {vinculos amistosos que también son vinculos de
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conse|o). Todas estas dimensiones han mostrado impactar la
naturaleza de redes sociales asi como sus resultados.

Por ditimo incluimos la confianza como una dimensién
importante de las caracteristicas de estas relaciones. Aungue
algunos modelos de redes sociales incluyen variabies relacionadas
con la confianza, como una dimensién de fuerza, (Marsden, 1988;
Marsden & Campbell, 1984), la naturaleza dei trabajo previo sobre
relaciones de mentoring sugiere que la confianza merece un
enfoque principal como la dimensidn de las caracteristicas de la
relacion. El trabajo de Thomas {1990), claramenie muestra que la
reciprocidad y confianza son fundamentales al distinguir entre lo
que Thomas cataloga como la relacién "mentordiscipulo” contra
‘sponsor-discipulo.’

Por consiguiente, nuestro modelo revisado incluye la naturaleza
de las perspectivas de identidad racial, composicién de trabajo en
grupo y cultura organizacional como antecedentes de las
caracteristicas especificas de los vinculos sociales involucrados en
las relaciones de desarrollo. La fortaleza de estos vinculos
sociales, formalidad, contenido, complejidad, y confianza,
propuestos como dimensiones importantes de estas relaciones,
Similar al modelo criginal propuesto por Thomas (1999}, las
caracteristicas de estas relaciones conducen a una interaccion
estratégica ideal entre el mentor y el discipulo.

La negacion y supresién son estrategias para eludir, pueden
surgir por las caracteristicas negativas en fa relacién conducidas
por la identidad racial individual o factores contextuales
{composicion grupal, cultura organizacional). Por otro lado, el
compromiso directo, y recibir apoyo son estrategias proactivas
relacionadas a las caracteristicas positivas presentes en este tipo
de relaciones. Estas estrategias de interaccion producen un rango
de resultados diferentes, incluyendo las funciones de tipicamente
de mentoring (psicosociales, profesionales), de actitud,
(satisfaccion, compromiso}, profesion, {ascenses, salarios) y de
comportamiento, (intencidn de permanecer en el puesto, cultivar
las relaciones, término de relaciones laborales).
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Sin embargo, el impacto de estas estrategias ideales de
interaccién en varios resultados es moderado por el grado en el
que estas estrategias son complementarias {mentores y
discipulos comparten la misma estrategia), contra las no
complementarias (ambas partes tienen diferentes estrategias).
Asi, se considera que las consecuencias de la estrategia de
interaccion preferida tiene un impacto en un rango de diferentes
resultados estudiados tipicamente dentro de la investigacion sobre
mentoring. {Ver figura 9.1).

Las diferencias raciales y mentoring: algunas
consideraciones finates

El estudio de las diferencias raciales y mentoring representa
asuntos inconciusos para investigadores, adminisirativos y
practicantes. Tal como Nkomo {1992) sugiere, la forma en que las
investigaciones sobre las diferencias raciales han sido
concepiualizadas "provee poca claridad respecto a la complejidad
de las variables psicoldgicas, organizacionales y sociaies, variables
gue pueden ser tomadas en cuenta en los resultados expuestos’
{p.498) de las diferencias entre las experiencias de la gente blanca
y las minorias raciales, como la gente afroamericana. Observamos
la investigacion 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 dinamicas de las diferencias
raciales dentro de las organizaciones.

Similar al trabajo clasico en discriminacién escolar y las
hipétesis de contacto (véase Hewstone, Rubin, & Willis, 2002,
para una excelente revisién sobre este trabajo), concebimos a
mentoring como una gran oportunidad de entender las dinamicas
de contacto interpersonal, aprendizaje y movilidad social mas alla
de los limites raciales en los centros laborates, Claramente,
tenemos cierto numero de cosas que aprender de y aprender
sobre la interseccion de las diferencias raciales y mentoring en las
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empresas. Nuestro modelo revisado provee un intento inicial para
ayudar a !a estructura de algunas interrogantes criticas para futuras
investigaciones. Sin importar el modelo tedrico empieado,
debemos reconocer y actuar basados en la comprension comun
de que si las diferencias raciales son mediadas o no de manera
explicita dentro de los estandares propuestos en nuestros
modelos conceptuales, las diferencias raciales estan presentes
dentro de los contextos sociales y organizacionales que dan forma
a las relaciones de mentoring (Thomas & Alderfer, 1989}

Mientras Dubois mencioné que el problema del siglo 20 es el
color, nosotros vemos la oportunidad en ei siglo 21 de mostrar
c6émo mentoring ayuda a crear acceso e inclusion que va mas alla
de las diferencias raciales.
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Capitulo 10.

Abordando las fuentes de los danos colaterales
en cuatro programas de mentoring '8 1

Gary M. KiLsurg, Tom Hancock

ESTE ARTICULO 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
intervencién para remediar esos problemas, El estudio examina
149 equipos de mentoring en cuatro distritos escolares durante
un periodo de 2 afos. La coleccion de datos fue coordinada por
el investigador que también fue el entrenador de los cuatro
programas de mentoring de los distritos escolares. Cada ano del
estudio, la encuesta y la entrevista fueron repetidas.

Del anélisis de fos datos, el equipo de investigacion identificd
un conjunto comun de problemas recurrentes durante jos dos
anos. Las estrategias de intervencion fueron identificadas,
presentadas, y evaluadas. Los resuitados indican la necesidad de
una continua evaluacion de los programas de mentoring y de las
relaciones de equipo de mentoring, ¢l compromiso financiero del
distrito escolar, un riguroso proceso de seleccion de mentores,
prestacion de servicios y oportunidades de talleres para resolver
problemas.

'® Translated with permission from Teachers Coflage RecordViolume 108. Number 7 July
2006, pp. 1321-1338. ©2006 Teachers College, Columbia University 0161-4681. Al Rights
Reserved.

'* Revisitn técnica realizada por Pedro Aristes Alvarez Maldonado, v Nora Dominguez
Gareia.
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Samantha y Eloise

Samantha habia trabajado como profesora de cuarto y quinto
grado durante 9 anos en el mismo distrito escolar. Ella tenia una
excelente reputacion 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,
aplicd para la posicidn como mentor. Cuando el proceso de
seleccion se completd, Samantha fue informada de que habia sido
acepiada 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 dia antes
de que comenzara el servicio. Pasaron el tiempo discutiendo
sobre los estudiantes, la cultura del distrito escolar, la
administracién y consejo escolar, problemas de administracién del
aula, y una variedad de temas que estaban en la mente de Eloise.
El primer dia parecfa 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 complicd aln mas la situacién por el tiempo de preparacion
que era requerido a ambas profesoras para comenzar el afo
ascolar, ademas de asumir sus nuevas funciones e incrementadas
responsabilidades como mentora y discipula.

Eloise necesitaba informacidn y direccion de Samantha, pero
no se estaba dando regularmente debido a la distancia, la falta de
fiempo, y las obligaciones diarias de ambas. Aungue el correo
electrénico era un recurso para la comunicacion, el servidor no
siempre estaba disponible. A ambas les habria gustado tener
tiempo para las observaciones, pero desafortunadamente eso no
era posible. El distrito tenfa una pequena gratificacion que se
pagaba por pocas actividades de mentoring, y el tiempo libre no
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estaba incluido. Lo gue inicialmente parecia prometedor no habfa
dado la oportunidad para desarrollarse y tener éxito.

Al cierre del afio escolar, Samantha y Eloise reflexionaron sobre
sus experiencias. Caracterizaron sus relaciones como apoyo, ain
con las limitaciones que existian. Samantha no estaba contenta con
su falta de ayuda hacia Eloise, aungue Eloise no la culpd por ello.
Ambas estaban decepcionadas y frustradas porque no habian sido
capaces de reunirse regularmente. También consideraron que no
era (til para el distrito escolar el poner una profesora de primer
grado con un mentor que no tenia experiencia en la ensenanza en
ese nivel. Al final, las dos profesoras dieron su apoyo al programa
de mentoring, pero recomendaron algunas revisiones que habrian
de ayudar a futuros equipos de mentoring.

La historia de Samantha y Eloise ilustra el desanimo que
sienten muchos profesores nuevos y sus mentores como
resuitade de mentoring que no funcionéd 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 |a efectividad de la relacién de mentoring.

El equipo de investigacién reconoce que la mayoria de las
relaciones de mentoring tienen éxito. Este fue e! caso en los
distritos escolares que este estudio reporta. Nuestra preocupacion
es que, independientemente de todo lo que una escuela o distrito
escolar pueda hacer en la preparacion de sus nuevos maestros y
mentores para tener una experiencia exitosa, la orientacion de las
practicas todavia estan lejos de ser lo ideal. El abordar tales
carencias es el objeto de este estudio de investigacion. Nuestras
preguntas de investigacion son: {1) ;Qué tipo de problemas
encuentran los equipos de mentoring en la relacién? (2) ;Qué
problemas se repiten de forma regular? (3) ;Qué impactos tienen
los procedimientos de intervencién sobre los miembros quienes
tienen problemas regularmente?
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Para efectos de este estudio, el danao colateral se refiere al
impacto negativo sobre el mentor y el profesor nuevo durante el
proceso de mentoring.

Revision de literatura

Para muchos profesores nuevos, la transicion de su experiencia
docente de estudiante a su primera asignacion de ensenanza puede
ser fraumatizante, esto mismo puede ser verdad también para los
mentores. Parte de la transicién 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 ensenanza 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, 1984).

Aunque el disefo del programa de mentoring responde a las
necesidades de cada distiito escolar en cada situacion, hay un
amplio consenso sobre los factores que pueden influir
negativamente en un programa de mentoring y en la orientacion
de las relaciones del equipo de mentoring. Lo siguiente es una
discusion de algunos de esos factores.

Congruencia y seleccion

Hay indicios claros en Ia literatura que tanto el mentor como el
nuevo profesor pueden ser presas de practicas de congruencia
ineficaces (Brock y Grady, 1998; De Paul, 2000; Huling-Austin,
1990; Kilburg, 2002, Newton et ai. 1994). Cuando los distritos
escolares limitan el nimero de factores de congruencia, los
resultados pueden tener un impacto negativo, no solo en la
relacidon de mentoring, sino sobre el proceso de mentoring. Estos
factores incluyen el trabajo en el mismo plantel (Brock & Grady;
Ganser, 1995); intereses similares y filosofia {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 areas {Brewster &
Railsback; De Paul; Kilburg}.

Tiempo

La falta de tiempo es otro factor que repercuie negativamente
en la calidad de la relacién de mentoring y en aigunos casos puede
determinar si la relacion serd un éxito o un fracaso {Ganser et al.
1998; Guyton & Mclintyre, 1990). En un estudio realizado por la
Fundacion Nacional para la Mejora de la Educacion (1999), "38 por
ciento de los discipulos que trabajan con mentores pocas veces
al afo reportan mejoras sustanciales en sus habilidades de
ensefanza. 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
discipulos se les da tiempo para reunirse, el resultado final es
generaimente una relacién que exhibe confianza, respeto, y una
verdadera preocupacion 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 compieto de ensenanza, horarios ocupados,
o la falta de tiempo, es probable que 'a relacion sea impactada de
manera negativa, y la experiencia de mentoring puede ser visia
como un gesto simbdlico.

Apoyo emocional

El apoyo emocional es otro factor que puede afectar la calidad
de relacion de mentoring. Newton et al. {1994) escribid que una
de las necesidades mas fuertes que tienen l0s nuevos profesores
es el apoyo emocional. Como nuevos profesores se adaptan a una
nueva carrera y estan continuamente en la linea con los padres,
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estudiantes y administradores, y necesitan saber que alguien esta
dispuesto a apovarlos. E! prestar ese apoyo es importante, porque
ayuda al nuevo profesor a entender que él o ella son valorados vy
gue alguien esta alli para escucharlo y cuidarlo. Cuando el apoyo
emocional es limitado o no es proveido, el nuevo profesor puede
sentirse inseguro, frustrado y con falta de confianza (Brewster &
Railsback, 2001; Kilburg, 2002).

Comunicacion y entrenamiento

Al igual gue los buenos profesores ajustan su ensefianza y
comunicacion para satisfacer las necesidades de sus estudiantes,
los mentores necesitan ajustar ia forma de comunicarse y
expresarse para satisfacer las necesidades del nuevo profesor.
Segun Newton et al. (1994), los mentores deben estar dispuestos
a comunicar su creencia en el nuevo profesor y proporcionarles
direcciéon y al mismo tiempo permitirles tomar decisiones por si
mismos. Boreen, Johnson, Niday y Potts (2000} y Kinlaw (1999)
argumentan que la buena comunicacion y entrenamiento pueden
ayudar a fortalecer la colaboracion y la reflexién en accién, que a
su vez contribuye a la realizacion y el desarrollo profesional del
discipulo y el mentor.

Cuando un mentor no es experto en esas areas previamente
identificadas, el resultado puede ser que el mentor dirija, comande
o tenga autoridad sobre el nuevo profesor, y reduzca o elimine la
participacidn de él o ella, o simplementie se cierre y elija no
cclaborar con el nuevo profesor {Boreen et al., 2000; Brewster &
Railsback, 2001; Kinlaw, 1999; Weeks, 1992). Por desgracia,
cuando la comunicacion se minimiza y no es una prioridad para
uno o0 ambos miembros del equipo de mentores, podemos
esperar ver una relaciéon que no esta funcionando a su maximo
potencial. La comunicacién es una habilidad y no todos los adultos
son héabiles en comunicarse con otros, como él o ella puede
hacerlo con sus estudiantes. Por esta razon, el personal del distrito
escolar debe estar atento en la seleccidn de mentores y el
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entrenamiento, que es tan importante para el desarrollo
profesional de la relacion del equipo de mentoring (Kilburg, 2002).

Cambio y conflicto

Para muchoes, la realidad de la primera ensenanza y la
asignacion de mentoring puede ser una experiencia reveladora. El
manejar una gran cantidad de trabajo mientras se toma una
funcion adicional, sin alterar sus funciones y responsabilidades
actuales, puede complicar la vida de un profesor. Anade 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 draméatico en como el proceso de
mentering se {leva a cabo (Corley, 1998; Veeman, 1984). Cambiar
puede complicar seriamente la vida. Asi, un problema peguerio o
diferencia de opinidn puede aumentar debido a la ansiedad vy la
frustracién que uno o ambos de los miembros del equipo de
mentores sienten en sus vidas que son cada vez mas complejas
y cambiantes.

Aungue el cambio no es visto necesariamente como algo
negativo, éste puede impedir el proceso de mentoring. Kilburg
(2002} sugirio gue conociendo que algunos equipos de mentoring
podrian encontrar problemas, se deberia ayudar a los que estan
planificando y coordinando los programas de mentoring,
desarrollar estrategias para abordar las cuestiones de cambio vy
ofrecer expectativas mas realistas de los problemas potenciales.
Lamentablemente, es importante recordar que aunque el cambio
puede ser planeado, no siempre es anticipado ¢ apreciado. Ya que
Fulian y Stiegelbauer {1991) nos recuerdan, "El cambio esta en
todos lados, el progreso no' (p. 345).

Este estudio de investigacion

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

produjo un afio después del primero Por e tantn al imuactimaddae me
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gue los equipos de mentoring hablan encontrado con regularidad.
Durante la dltima mitad de cada taller, los participantes discutieron
sus comentarios de la entrevista vy el investigador grabd las
respuestas. La misma encuesta y el protocolo de debate fueron
utilizados en el segundo afo de estudio con nuevos mentores y
nuevos profesores. El proceso de evaluacion era parte de una
evaluacion continua del programa de mentoring y la relaciéon del
equipo de mentoring. El investigador no indujo a los participantes
a responder en alguna forma especifica.

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

El tercer paso consistia en identificar los problemas
recurrentes, de la lista de los problemas identificados en el paso
dos, gue habian encontrado los equipos de mentoring. Los
miembros de los equipos de mentoring que habfan identificado los
problemas recurrentes en las encuestas fueron entrevistados en
grupos pequenos en lugares individuales durante el afio escolar.
Ei objetivo era recoger datos de entrevistas a profundidad que
proporcionaran una imagen clara de las repercusiones negativas
de los problemas recurrentes en la relacion.

E! entrevistador tomd notas de campo que dieran mas detalles
a los datos de la encuesta, para transcribirlos inmediatamente
después de cada sesion. Normalmente, las entrevistas se llevaron
a cabo como parte de los cuatro talleres en que participaron ios
miembros del equipo de mentoring, durante el afio 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 seccidn individual en
uno de los planteles del distrito escolar, en un promedio de 50
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minutos de duracion. 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 mas
clara de los dafos colaterales que se estaban produciendo para
ambos miembros del equipo.

De los datos recogidos en los tres primeros pasos, el equipo
de investigacidn aplicé un criterio de selecciéon para determinar
qué problemas serian abordados a través de procedimientos de
intervencion. Para aicanzar el nivel de seleccion, el problema tenia
que ocurrir de forma regular, durante al menos cuatro meses y
presentarse en el 50% de los equipos de mentoring que tenfan
problemas recurrentes.

En la cuarta etapa, las estrategias de intervencion fueron
seleccionadas después de que el coordinador de investigacion 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 ai problema recurrente o
problemas y después ayudar al coordinador de mentoring para
decidir y para poner en practica una estrategia de intervencion.
Después de que se aplico la estrategia de intervencion, 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 investigacion
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 ano

Durante el primer afo deif estudio, la tasa de rentabilidad media
para las cuatro entrevistas fue del 94%. De los 44 equipcs de
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mentoring, el 75% (33) dijeron que no tenian problemas, se
mostraron satisfechos y que la experiencia de mentoring habia
sido muy util. Los 11 restantes identificaron una variedad de
problemas en su relacion de mentoring. Después de ser
identificaros todos los problemas, los 11 miembros del equipo
fueron entrevistados para determinar cuales de esos problemas
eran recurrentes.

Un haliazgo interesante en relacion con {os eguipos de
mentoring que estaban encontrando problemas recurrentes, era
gue un problema manifestaba a otro. El tiempo era tipicamente
el factor comun 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 relacién de mentoring.

£l segundo ano

La tasa de rentabilidad media para las cuatro encuestas, en €l
sequndo ano del estudio, fue del 96%. Setenta y ocho de los 105
equipos encuestados eran de dos distritos escolares nuevos que
no habian sido parte del primer ano de estudio. De los 78, 17
equipos indicaron que estaban teniendo problemas ocasionales en
sus relaciones. De los dos distritos que habian participado en el
primer afio de estudio, 7 de los 27 nuevos equipos de mentoring
sefalaron problemas.

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

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

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

Todos los problemas encontrados Problemas recwrrentes
(1) Diferente nivel de grado (1} Falta de tiempo para observar ¥
Teunirse
{2} La falta de tiempo (2} Diferente escuela
(3} Conflictos de personalidad (3} Diferente materia

(2) Diferente especialidad
{3} Enrepamiento pobre por el mentor

{4} Diferente escuela {4} Diferente especialidad

{5} Diferente materia (5) Diferente grado escolar
(6} Dificultad de colaboracitn entre (6) Escasa de relacion entre el
participantes nuevo profesor y 10s mentores.

Esto normalmente incluye uno o
mas problemas identificados enla
lista de problemas comunes en el
afio 1 del estudio

{73 El mentor era s6lo un profesor de 7} Escasa comunicacion ¥
segundo afio habilidades de eutrenamiento
{1(ME! profesor nuevo no esta (8} Falta de apovo emocional

dispuesto a recibir consejos

(11) Poca capacidad de resolver
problemas

(12) Mala relacién enwe ¢l nuevo
profesor y el nuevo mentor {una
categoria que identificaron los
mentores y los profesores nuevos que
tipicamente incluyeron nna
comnnicacidn de problemas
identificados}

{13) La falta de apoyo emocional
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Respuesta de profesores a los procesos de
intervencién

Una vez que un equipc de mentoring habia sido identificade por
tener uno o varios problemas que estaban afectando
negativamente su relacion de trabajo, procedimientos de
intervencidn fueron introducidos por el coordinador o entrenador
del programa de mentoring (Es importante senalar que cada uno
de los 35 equipos de mentoring encontraron multiples problemas
durante su relacion de compaferos).

Cuadro 2. Los problemas comunes encontrados por los equipos

de mentoring, Afio 2

Todos los problemas encontrados Problemas recurrentes

{1} La falta de tiempo (1) La falta de tiempo

(2) Sobre dependencia en el | (2) El mentor y el profesor en
mentor difer¢ntes planteles

{3) Diferente plantel

(4) Diferente matenia {(3) Mentor y profesor unueve con

diferente materias
{5) Diferente nivel
{6) Diferente especialidad {4) Algunos profesores  nuevos
comparten el mismo mentor

(7) Indisposicién para colaborar
(8) Conflictos de personalidad (5) Mala relacidn entre el mentor y el
nuevo profesor

(9} El mentor fue voluntariado por
el director

(10} El nuevo profesor no esta | (6} Escasa comunicaci6én v habilidades
dispuesto a seguir el consejo de entrenamiento

(11) La fala de confianza del
mentor

(12) Mentor demasiado autoritario | (7) La falta de apoyo emocional
{13) Escasa comunicacion y | (8) Conflictos de personalidad
entreuamiento

{14) Mala relacién entre el mentor
y el nuevo profesor

{15) La falta de apoyo emocional
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Después de que se introdujera {a intervencidn, cada equipo de
mentoring dio actualizaciones peri¢dicas sobre la eficacia de cada
estrategia de intervencion. El investigador principal y formador de
los programas de mentoring complementd las encuestas con
entrevistas informales y conversaciones con tos miembros del
equipo de mentoring antes y después de los talleres, y por e-mail.
Los coordinadores del programa de mentoring también jugaron un
pape! importante en el suministro de informacion a través de
reuniones peridédicas 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 gue los
profesores eran bastante claros en sus conversaciones, dando
tanio opiniones positivas como negativas. Por ejemplo, en varias
ocasiones, varios profesores compartieron que "el distrito escolar
podria haber hecho un mejor trabajo en la selecciéon de sus
mentores." Cuando se les preguntd por qué se sentian 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
continuacion se presentan las respuestas de los profesores para
los procedimientos de intervencion.

Todos los 35 profesores que encontraron problemas,
identificaron al tiempo como el factor que mas negativamente
afecto su relacion de mentoring. Los profesores dijeron que tener
tiempo para reunirse era especialmente dificil, cuando cada
miembro del equipo se encontraba en una ubicacion diferente. El
uso del correo electronico y del teiéfono, y la reunién fuera de la
escuela, fueron vistos como propuestas positivas por el
coordinador de mentoring, aunque un pequefo ndmero de
equipos de mentoring ya estaban utilizando el e-mait,

Desafortunadamente, el servicio de correo electrénico no
siempre fue confiable. Varios de los profesores veteranos
sugirieron que los nuevos profesores a quienes asesoraban, se
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sentian incémodos de pedir a sus mentores que se tomaran
tiempo fuera del dia escolar para reunirse con ellos, a pesar de que
se les habia dicho que estaba bien hacerlo. Al menos en tres
casos, los mentores, dijeron que no podian responder de manera
oporiuna a los nuevos profesores a causa de sus apretadas
agendas. De acuerdo con estos mentores, utilizar el correo
electronico y el teléfono no era considerado una opcion viable.

Para un nuevo profesor, las intervenciones fueron simpiemente
igncradas. Continud argumentando que "él no tenia 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 tenia
ninguna opcién en el asunto. Como resultado de esa
confrontacion él dijo lo siguiente:

*Supongo gque realments lo hice mal. Yo no pensaba que {endria tanto que
hacer en todo el tiempoe, ¥ hunca me parecia llegar al final. Lo mas facil era no
enfrentar el problema, perc eso no 1o hizo desaparecer. Cuando fui confrontado
por &l coordinador y el mentor, ahi fue cuando supe que debia cambiar o que
no iba a terminar. . . estaba yo utilizando el tiempo como una excusa para no
hacer lo que deberia hacer."

La mayoria de los miembros del equipo de mentoring
eniendieron que el tiempo seria un problema. También
entendiercn que era dificil para los administradores cambiar su
horario para que hubiera tiempo para reunirse. Como resultado,
la mayoria de los miembros del equipo estaban dispuestos a
trabajar acerca de la preocupacion del tiempo; como un equipo de
mentoring sefalo:

‘Teniamos entendido que probablemente no tendriamos el tiempo necesario
para llevar a cabo todas las conversacionas de mentoring que necesitdbamos.
Asi que hicimos lo mejor que pudimos".

En un caso, un profesor veterano fue sustituido como mentor
debido a los comentarios negativos realizados en relacion a la Junta
del distrito escolar de directores vy el director. El mentor estaba
muy encjade por haber sido sustituido e Indict que creyd que 'la
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administracion y la Junta de la escuela fuercn por mi'. El nuevo
profesor sintid un gran alivio porque ya no tenia que escuchar las
guejas constantes del mentor con respecto del consejo escolar y
la administracion. El nuevo profesor considerd que el coordinador de
mentoring buscaba sélo sus intereses, especiaimente cuando a
él se le dio un nuevo mentor. Esto lo vio como un paso positivo,
no sélo para si mismo, sing también para el programa de
mentoring. Uno de los comentarios del nuavo profesor capta su
alivio:

"Nunca he tenido antes una situacidn como ésta, de que alguien sdlo gueria
guejarse todo el tiempo de la administracion vy el consejo escolar, incluso
cuando estaba asesorandome. Fue horrible. . . Me estaba preguntando si los
demas se habian encontrado con la misma cosa. Cuando el coordinador de
mentoring vy el superintendente hablaron conmige acerca de |2 gue estaba

pasando, fue un gran alivio. Senticomo una enorme roca habia side levantada
de mis hombros.”

Tres nuevos especialistas para un distrito escolar
experimentaron el tener s6lo un especialista en educacion que
compartfan como su mentor. El programa de mentoring no les dio
ninguna otra opcién. Como resultade, 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 dié mas ayuda, eso no alivid
la ansiedad vy la frustracion que sentian casi todos los dias. Al
Menos para un nuevo especialista, 'me senti como si estuviera
abandonado en el frio con muy pocc apoyo”. Méas aun, otro
especialista expreso su frustracién de la siguiente manera:

“Es dificil para micreer que el distrito escolar sacd algunos de los especialistas
vateranos y despuéds coniraté a especialistas con experiencia limitada en los
proximos 2 afios. Lo malo de esto es que todos nosotros tenemos tales
cargas de trabajo. incluyendo nuestro mentor, gue rara vez conseguimos
hablar entre nosotros que ne sea en nuestras revniones de ¢aso.”

Siete equipos experimentaron conflictos de personalidad y no
fueron capaces de resolver los conflictos sin la mediacion 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 solucion de conflictos parecen estar de acuerdo que “ellos
apreciaron mucho el valioso esfuerzo que su coordinador de
mentoring habia hecho en su favor". También dijeron "estamos
agradecidos por la resolucién de problemas de tiempo que se nos
dio en los talleres para hablar sobre los problemas que estabamos
teniendo y de cdmo podiamos lidiar con ellos de una manera mas
efectiva”.

En una sesidn de mediacidn, el mentor reconocio o siguiente
“Yo habia comunicado informacién al nuevo profesor gque no era
adecuada, pero no 1o supe hasta que el coordinador de mentoring
me lo hizo ver". Sin embargo, eso no sucedid sino hasta que el
nuevo profesor habia confiade que la relacién "simplemente no
estaba funcionando y decidid hablar primero con el coordinador
de mentoring’. Sé6lo un equipo consideré que el proceso de
mediacién no funciond para ellos. Tanto el mentor como el
profesor nuevo consideraron gue "desde el principio no sentian
gue fueran una buena pareja, y realmente no hizo ninguna
diferencia lo gue el coordinador hiciera, simpiemente no parecia
funcionar".

Cuando se les pregunté por qué la relaciéon no estaba
funcionando tan bien como deberia, la respuesta del mentor fue,
"Nuestiras personalidades son tan diferentes, y ambos tenemos
personalidades bastante fuertes, por lo que el dar y tomar que
esperdbamos 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 intervencidn que se dio en la mayorfa
de los casos fue la de disponer de un mentor diferente en la
escuela en la que el nuevo maestro estaba ensefando.
Desafortunadamente, este proceso lleva tiempo. En varios casos,
los mentores se sintieron desplazados por otra persona que tomo
su lugar como mentor. Otros mentores sintieron alguna sensacion
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de alivio al no tener que soportar el peso de ayudar al discipulo
todo el tiempo. Un mentor comento:

"No es que no quiera ayudar. . . Me sentia responsable de buscar cportunidades
para reunirnos, que no siempre funcionaban, porque estdbamos en diferentes
escuelas’.

Varios profesores nuevos gue habian sido asignados a un nuevo
mentor parecieron estar de acuerdo en que "el coordinador de
mentoring debid haber hecho esa asignacion 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 accién del distrito. El comentario de un
nuevo profesor parecioé reflejar como se sentian los demds: "No
comprendi por qué se les asigné un mentor de otro edificio, pero
cuando se enteraron de que se estaba convirtiendo en un
problema, actuaron muy rapido para reubicarlos”. En seis casos,
los nuevos profesores ya habian buscado mentores informales en
las escuelas donde estaban dando clases.

En consecuencia, cada uno se sentia muy cémodo con la nueva
asociacion y no querian que el distrito escolar les asignara a un
mentor. El coordinador de mentoring estuvo de acuerdo con 1al
solicitud.

Jodos los 35 profesores nuevos, dijeron gue el apoyc emocional
fue un aspecto critico en la relacion con su mentor.
Desafortunadamente, algunos de los nuevos profesores
consideraron que no estaban recibiendo ese apoyo, incluso
después de que lo mentores habian recibido entrenamiento en
cémo desarrollar relaciones de apoyo en talleres y capacitacion en
el servicio. Un nuevo profesor dijo;: "No creo gue la formacion
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. Crefan que los nuevos
profesores necesitaban tratar estos asuntos por su propia cuenta.
En otras palabras, como un nuevo profesor sugirié, "Arrojado a la
fosa de los leones”.

lLos procedimientos de intervencidon gue se introdujeron
incluyeron la resolucion de problemas de tiempo en ios talleres y las
reuniones con los coordinadores de mentoring para iniciar un
didlogo con el mentor y el nuevo profesor. Para la mayoria, estas
intervenciones fueron de utilidad. Aunque muchos de ios
mentores se sentian que estaban haciendo lo gue se suponia, 1o
que muchos observan es que, "'comenzaren a darse cuenta en las
conversaciones que [ellos] estaban teniendo con el coordinador,
que hay grados de apoyo, y io que puede funcionar para un
profesor nuevo no funciona para otro. Esa fue la informacion util,

Siete de los nuevos profesores no tenian mentores con
experiencia de ensefanza en el nivel que le fueron asignados a
ensefar. La intervencién de 3 de los 7 fue pedir otro profesor
veteranc que habia ensefado en ese nivel, junto con el mentor
original. La mayoria de los nuevos profesores manifestaron su
satisfaccion con el nuevo mentor, pero también indicaron que esto
era algo que deberia haber ocurrido al principio del afio escolar,
cuando los mentores fueron asignados a los nuevos prefesores. Un
comentaric hecho por un mentor también fue apoyado por tres
de los nuevos profescres:

"El distrito escolar debié haber sabido que esto no iba a ser una
buena jugada para nosotros, pero después se daban cuenta de
gue habia un problema, siempre nos ayudaban cuando los
necesitabamos’. Dos de los 4 nuevos profesores a quienes no se
les asigno un segundo mentor, ya habian hecho contacto con un
profesor en su nivel de grado en su escuela y no necesitaron un
mentor asignado. LLos profesores nuevos expresaron:
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"Ambos nos sentimos decepcionados de que el distrito escolar no nos
proporcionara o5 mentores gue imparten en gl mismo grado escolar, pero
en este momento, estamos muy contentos con el rentor que tenemos ahora,
sobre todo porque lo elegimos”.

Unc de los coordinadores de mentoring hizo el siguiente
comentaric, que fue (til para comprender por qué algunas de las
escuelas no asignaron un profesor veterano en la misma escuela:

"Nos damos cuenta de que la colocacion en el nivel de grado e3 en realidad la
situacién ideal para el mentor vy el nuevo profesor, pero cuando No tienes un
profesar veterano de al menos 3 afnos de experiencia requerida por el proegrama
de mentores, entonces usted tiene que hacer lo mejor”.

En un caso, el mentor no proporciond el tiempo ¢ el apoyo
necesario al nuevo profesor. La intervencion empleada era el
principal complemento para los esfuerzes del mentor para servir
como una persona de recursos adicionales al nuevo profesor. El
director asumié este papel porgue no hay otros profesores
veteranos disponibles para hacerlo. De acuerdo con el nuevo
profesor, "Este arreglo realmente no funciond muy bien. El director
fue muy agradable al tratar de ayudarme, perc él no tenia el
tiempo que yo requeria y yo odiaba estar molestandolo con
preguntas, cuando él estaba tan ocupado con sus deberes”. El
nuevo profesor también compartié con el coordinador de
mentoring, que:

"El programa de mentoring, en su mayor parte, no fue de mucha ayuda.
Desafonunadamente, no tenfan otro profesor con experiencia en miarea v el
director considerd gue excusar al mentor puede causar algunos problernas,
por lo gue dijo gue estaria mas que dispuesto a ayudarme.
Desafortunadamente, ne funciond tan bien como o planed "

Por ultimo, en un caso, un profesor veterano fue ordenado por
su director para ser un mentor. En una discusion con el entrenador
del programa, ei mentor dijo, "senti que el administrador estaba
respondiendo a una solucion facil para el nuevo profesor, y
ciertamente no me senti valorado en el proccedimiento de
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seleccion. Fue en cuestién de "td vas a hacer esto y sin hacer
preguntas’.

El mentor también indicd al comienzo del afio, "yo no tengo el
tiempo para asesorar a alguien nuevo porque no se me dio la
oportunidad de escoger. Tengo que decir que estoy bastante
molesto con este acuerdo, pero lo haré de todos modos", Cuando
el nuevo profesor descubrié que ef profesor veterano no se habia
ofrecido voluntariamente, ella dijo, "No puedo creer que a mi
mentor se le dijo que tendria que asesorarme. Hablar sobre un
tema forzado. Estoy extremadamente incomoda, incluso con
hacer esto en este momento'. Después de que el coordinader de
mentoring escuchd sus preocupaciones, decidieron continuar la
relacion, y el coordinador supervisaria su progrese. El coordinador
de mentoring también se reunid 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 mas comodos con la relacion. A pesar de que todavia
tenian problemas, su nivel de comodidad se hizo mas pronunciado
y positivo. Al final del ano escolar, ambos acordaron en que ‘la
experiencia de mentoring valfa la pena, pero no el proceso de
seleccion’.

Conclusiones

Este estudio ha tratado de iluminar algunos de los problemas
que los equipos de mentering encontraron de manera recurrente
y sus respuestas a la intervencion de los procedimientos que se
introdujeron. Mediante la introduccidn de las distintas
intervenciones en ios procedimientos, a los miembros del equipo
de mentoring vy los coordinadores del programa de mentoring se
les dio la oportunidad de articular los retos a que se enfrentan. Al
reflexionar y verbalizar sus précticas, todos los ceordinadores del
programa de mentoring v la mayoria 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 mas eficaz. El valor
potencial de esta practica 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 vy los coordinadores del
programa de mentoring.

Los investigadores creen que el valor real de este estudio se
hasa en documentar una vision mas 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
transicion de desarrcllo y mantenimiento de nuevos programas de
mentoring y las relaciones de mentoring. La pianificacién y
realizacién de conversaciones regulares con los equipos de
mentoring respecto a sus practicas, ayudan a construir confianza
y una cultura profesional que valora las relacicnes, reflexiones y
préacticas de colaboracion.

Algunas de esas conversaciones, gue se incluyen en las
recomendaciones, necesitan explorar la autoevaluacién como
parte del proceso de reflexion. Parte del manejo saludabie de
cualguier programa de mentoring es desarrollar un proceso de
evaluacion 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 desempeno, ven con mas
claridad la fundacidn y el papel instructivo de la auto-evaluacion.

Por dltimo, nuestros datoes muestran que el personal del distrito
escolar y fa facultad de educacién necesitan compartir los
resultados de sus investigaciones para construir sobre la
investigacion limitada que actualmente existe en la literatura de la
educacién profesional. Los educadores aprenden mdas acerca de
los problemas que los equipos de mentoring encuentran mas alla
de lo que pueden encontrar en la literatura, por io gue estaran en
una mejor posicidn para explorar méas a fondo las técnicas de
intervencion. Debemos supervisar el progreso de nuestros
esfuerzos a través de investigaciones bien disenadas para el
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propdsite dual de practica informativa y politica y descubrir
aquellas preguntas que todavia 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 Utiles. Nuestros datos sugieren
que es necesario un enfoque mas formal en un estudio de esta
naturaleza. La verdadera importancia del estudio radica en crear un
programa de investigacion que examine los procedimientos de
intervencion, la resolucién de probiemas de tiempo en los talleres
y las opciones que los mentores y los nuevos profesores hacen
acerca de sus relaciones. Basandose en este estudio, las
siguientes estrategias recomendadas para una investigacion
futura.

Primero, los equipos de mentoring que encuentran problemas
de manera recurrente deberfan ser examinados detalladamente,
es decir, debe de haber un proceso de evaluacién mas a fondo
durante la relacién de los equipos de mentoring. Para los equipos
gue siguen encontrande problemas, el ccordinader del pregrama
de mentoring necesita involucrar a ambos miembros del equipo
en dos formas de evaluacién. La primera evaluacion requeriria a
cada mentor y nuevo profesor, la auto-evaluacion regular de su
relacién, profesionalmente y personaimente, y analizar por qué
creen que la relacién es incierta.

La segunda evaluacion se basa en la primera evaluacién e
involucra al mentor, al nuevo profesor y al coordinador de
mentoring en una discusién sobre el por qué los problemas no han
sido resueltos y la posibie solucidn o soluciones a sus problemas.
El propdsito de evaluar continuamente a los miembros del equipo
es triple: asegurar que el equipc de mentoring esté recibiendo la
asistencia que necesita; ayudar a entender a los miembros del
equipo que son valorades; y dar pruebas mas detalladas que
aclaren el tipo de las modalidades de intervencién que se
utilizaran.
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Segundo, debe haber un examen mas detallado de los talleres
gue los nuevos profesores y tutores estan obligados a asistir
durante el aho escolar y sobre el impacto en ayudar a resolver los
problemas que los equipos de mentoring encuentran,
reguiarmente.

Tercero, hay una necesidad de mayor claridad en la
comprension del grado de apoyo emocional que necesitan los
nuevos profesores y 1o que el apoyo deberia ser. Esto tiene
implicaciones especificas para la formacién, seleccién y el proceso
de coincidencia para el programa de mentores.

Cuarto, se hace necesaria la investigacion para resaltar las
opciones que los mentores y los nuevos profesores tiene cuando
se relacionan en su equipo de mentoring. Dar oportunidades para
el didlogo puede ayudar a aclarar lo que esta en juego, pero
planiear estas cuestiones también puede conducir a situaciones
de estancamiento disfuncional y puede profundizar las diferencias,
en lugar de promover la discusidn mas reflexiva. Por eso, un
andlisis bien pensadc es muy importante. Un andlisis que requiere
de aquellos que desarrollan y participan en los programas de
mentoring y l0s que estudian su impacto para estar conscientes
y responsivos en esas distinciones importantes y sus
implicaciones.

Por Gltimo, el disefio de la investigacion recomendada implica
el uso de un cuasi experimento disefado en series, que es
adecuado para las cuatro recomendaciones. Ei diseric de series
de tiempo examinarfa los grupos de mentoring intactos que
encontraron problemas de manera regular en cada distrito escolar
sobre un periodo de 1 a 3 afnos, dependiendo de la duracién del
programa de mentoring. Los grupos intactos serian 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 estaria expuesto a un
tratamiento de intervencién creado por el coordinador del
prograrma de mentoring. Tras la finalizacién de la intervencion, los



272 COORDINADORES. NORA DOMINGUEZ / JUAN DE DIOS PINEDA

grupos intactos serian preevaluados repetidamente para
determinar la eficacia de los procedimientos de intervencion.
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Capitulo 11.

Confrontando los retos de los equipos de
liderazgo en programas de mentoring 2% 2

Gary M. KiLsura, ELoise HockerT

Contexto de este estudio

Este estudio es la tercera etapa en la continuacién de la
investigacion presentada por Kilburg y Hancock (20086, p. 83),
quienes investigaron 149 eguipos de mentoring en cuatro distritos
escolares, durante un periodo de dos anos. El estudio actual se
diferencia de la investigacién publicada con anterioridad, en que
se identifican los retos que enfrentan los comités de planeacién
para los programas de mentecres, de los coordinadores y de ios
administradores de los cinco distritos escolares durante un
perfodo de seis anos. En los dos Gitimos anos de este de estudio,
los "Critical Friends Group Coaches' (CFGs) se sumaron a! 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 mangjar estos problemas y

® Translated with permission from «Addressing Challenges Encountered by Leadership
Teams in Five Mentoring Prograrns, » 2008, Vol. 3, No. 2, ICCTE Journal, George Fox University,
Newberg, OR 97132, €2008 Columbia University. All rights reserved.

# Rewision técnica realizada por Edgar Tinoco Gonzélez, v Nora Dominguez Garcia.

[275 1
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la evaluacion de la eficacia de los procedimientos (Kilburg y
Hancock, 2003).

Utilizando un proceso de reduccion de datos y anélisis, fueron
identificadas por los investigadores ocho areas de preocupacion:

1. La falta de tiempo.

2. Mentores y profesores nuevos no compartian el mismo
plantel.

3. Mentores y profesores nuevos no compartian el mismo
campo o tema.

4. Mentores y profesores nuevos no compartian la misma
especialidad, tales como terapia del habla y/o especialistas que
trabajan con estudiantes con impedimentos.

5. Mentores y profesores nuevos no compartian el mismo
grado en el que ensenaban.

6. La falta de comunicacién y habilidades de entrenamiento .

7. La falta de apoyc emocional.

8. Los conflictos de personalidad.

En la segunda etapa del estudio de investigacidn, los
coordinadores del programa de mentoring, de los cuatro distritos
escolares, junto con el investigador identificarcn tres casos de
estudios de los mencionados equipos de mentoring, que sSirvieron
para representar a las ocho areas de interés y ofrecer un examen
contextual de los acontecimientos que han impactado
negativamenie sus relaciones. Esta segunda fase del estudio se
llevo a cabo durante un ano.

En la tercera etapa del estudio, los investigadores estaban
interesados en la identificacion de los retos que los comités de
planeacion, los coordinadores del programa, los administradores y
los entrenadores de Critical Friends Group Coaches de los cinco
distritos escolares, encontraron en forma regular y cémo abordaron
esos desafios. Cuatro de los distritos escolares fueron parte del
estudio original. Este estudio abord6 las siguientes preguntas de
investigacion:

1. ¢Qué tipo de desatios encuentran los equipos de liderazgo
de cinco distritos escolares {los comités de planeacién de
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programas de mentoring, coordinadores del programa de
mentores, administradores y equipos de formacion}?

2. ;Qué impacto tienen los procedimientos de intervencion en
los equipos de liderazge en cince distritos escolares gue enfrentan
problemas de forma regular?

Es importante sefialar que los investigaderes reconocen que la
mayoria de los programas de mentores son efectivos y exitosos,
y este fue el caso en la mayoria de los distritos escolares de este
estudio. La preocupacion 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 gjecucion de
un programa de mentoring, las practicas de mentoring todavia
estan lejos de ser las ideales (Kilburg & Hancock, 2003; Kilburg vy
Hancock, 2006; Newton, Bergstrom, Brennan, Dunne et al., 1994).

Para los efectos de este estudio, 1os términos se definen de
la siguiente manera:

(1} CFG: se define como un Critical Friends Group y esta
disenado para ser un pequefo grupo de profesores (nuevos y
veteranos} de entre 8 y 12 miembros gue trabajan juntos, en uno
o dos blogues, durante una a dos horas cada mes,
preferentemente durante el dia escolar. £l CFGs se puede
encontrar a nivel de distrito, asi como a nivel de planteles
individuales en funcion de la disposicidn del personal participante.
Cada CFG es facilitado por un entrenador de CFG, quien ha
recibido formacién en protocolos CFG. El propésito del CFG es
definir y producir logros en ia mejoria de ios estudiantes y ofrecer
oportunidades de desarrollo profesional para tcdos los profesores
(Bambino, 2002).

(2) CFGC: se define como un Critical Friends Group Coach. E
entrenador es un profesor veterano al que se le ha solicitado
participar en un entrenamiento CFGC. La formacién dura cinco
dias y es provisto a nivel local por la National School Reform
Faculty. Los entrenadores son capacitados en una variedad de
protocolos, que han side disenados como técnicas para resolver
problemas que se ocupan de determinados tipos de problemas
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que un miembro de un CFG podria tener {Facultad de la Escuela
Nacional de Reforma, 2006).

(3) NTC: se define como New Teacher Conversations y es una
reunién mensual de profesores nuevos en un distrito escolar.
Cada reunion 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 pequerio grupo de nuevos
profesores durante la reunién mensual, asi como de la resolucién
de problemas y temas de discusion que estan formando, el grade
escolar y el distrito especifico.

(4) Anomalias distritales: Esta definicidn es una caracteristica
de sélo uno de los cinco distritos de este estudio. La razén por
la que este distrito fue identificade como una anomalia, fue por
el comportamiento negativo que se dio por al menos un mentor
y un administradeor. La conducta se causé por un conilicto entre
los miembros de la junta escolar, el superintendente, varios
profesores y un administrador, antes de fa aplicaciéon del programa
de mentoring.

{b) Retrocesos: Este término se refiere a los dirigentes y
participanies en {os 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.

Introduccidén

El desarrolio de programas de mentoring de calidad requiere de
un gran esfuerzo y cuidado en la planeacién por parte de muchas
personas. Toma tiempo construir el conocimiento, el apoyo, Ia
confianza, la capacidad y una cultura donde la colaboracién vy la
redefinicion en la utilizacion del tiempo profesional se convierta en
la norma {Portner, H. 2005). Whelier y Fanning {1989) estan
convencidos de que cuando este sistema de apoyo estd
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funcionando, éste actla como un sistema eficaz de distribucién
y de puente profesional gue permite a los participantes trabajar
en un ambiente enriguecedor.

Sin duda alguna, el participar en esta asociacién de colaboracion
reguiere 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 colaboracién también
puede significar tener que compartir el crédito por cualquier fogro,
o incluso permitir que el beneficiario de la colaboracién tenga todo
el crédito, que puede ser una posicién incémoda para aquellos que
exigen gue la atencién esté sobre ellos.

Revision de la Literatura

Este proceso de colaboracién ofrece una oportunidad para
reunir a personas que tienen modos de pensar simitares en
relacion con el valor de mentoring y el desarrollo profesional.
Aunque cada persona puede presentar un conjunto diferente de
creencias, valores, actitudes, e hip6tesis para el proceso de
colaboracién, cada uno es visto como una persona que posee
conocimientos, experiencia y un fuerte deseo para que el proceso
de mentoring sea exitoso, asi como la creacion de un medio
ambiente para los profesores que les proporcione muchas
oportunidades de crecimiento profesional.

El valor de apoyarse mutuamente en este esfuerzo de
colaboracién no puede enfatizarse lo suficiente, especialmente
cuando uno o mas de los participantes puede estar fuera de su zona
de confort y requieren de una medida extra de atencién (De
Bevoise, 1986: Ferguson, DL, y Morihara, BY, 2007; Fulton, Yoon,
& Lee, 2005). La Fundacién Nacional para el Manejo de la
Educacién (NFIE, por sus siglas en inglés} {1999} reconoce que
cuando los distritos escolares proveen de un fuerte liderazgo en
el desarrollo y aplicacién de sus programas de induccién y
mentoring, el resultado final seran beneficios en los intereses
tanto individuales como institucionales.
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Para los administradores, mentoring ayuda a la contratacién y
la retencién en las instituciones de educacién superior y garantiza
una transicion fluida de los profesores recien egresados al salon
de clases; para las asociaciones de docentes, representa una
nueva manera de servir a los miembros y garantiza la calidad de
la ensefianza; para los profesores, puede representar la diferencia
entre el éxito y el fracaso; y para los padres y estudiantes, significa
una mejor ensenanza [y aprendizaje] (Portner, H. 2005, p. 83}.

Liderazgo en programas de mentoring

El pape! del liderazgo en los cinco programas de mentoring, que
se describen en este estudio, incluyeron a los comités de
planeacién, los coordinadores de programa de mentores y los
administradores. En el guinto vy sexto afo de este estudio, los
miembros del Critical Friends Group Coaches se sumaron a los
equipos de liderazgo del distrito escolar. Se espera que estos
lideres se apasionen y comprometan con el proceso de
mentoring. Ellos no sélo deben mantener y compartir la vision,
sino enfocar su energia en ayudar a otros a alcanzar un objetivo
compartido en el programa. Por lo tanto squé hace que los lideres
comprometidos enfoquen su energia en la vision de mentoring y
en la induccion como un componente importante en la cultura de
los distritos escolares?

Los lideres visionarios impulsan {os programas de mentoring
y de induccion 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
gue la vision sin accion es cormo solo sonar despierto y la accion
sin vision puede convertirse en una pesadilla {(Hal Portner, 2006).
Estos lideres también entienden gue un recurso moral es
fundamental en el desarrolio de una relacion de confianza con
aquellos con los gue van a trabajar {Bryk y Schneider, 2002; Fuflan,
2003).
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Los lideres visionarios también ponen atencién constante en
mantener el impetu de los programas de mentoring vy la induccién
mediante la creacion de un clima de colaboracion, 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; v,
cultivando un liderazgo visionario que se encargue de la direccién
en la tarea (Kilburg, 2003; Wakeland & MacRae, 2008, Hal Portner,
2005).

Es importante senalar que estos lideres reconocen gue Ia
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 desarrofio de nuevas ideas
y una oportunidad para aumentar la calidad de vida a través del
programa de mentering. Ei liderazgo entiende que no todos van a
interiorizar la vision al principio, pero también saben que la Unica
manera de construir la vision y la apropiacién dei programa es con
la practica (Fullan, 2004).

Comité de planeacion del programa de mentoring

Uno de los primeros pasos en el diseho de un programa de
mentoring y de induccidn es crear un comité de planeacién que
se compone de los lideres del distrito escolar. El comité
normalmente incluye a profesores veteranos, los administradores,
los especialistas, la asociacion local de educacion y el director de
curriculo, (Kilburg, 2003; Sherk, 1998). El comité de pianeacion es
una asociacion de colaboracidn que sienta las bases, crea la vision,
establece el estandar para la resolucion de probiemas, fijacién de
metas, mision, apoyo financiero, la seleccién de mentores y
formacion, investigacién, disefo de programas y medidas de éxito
{Bull 2003, EE.UU. Departamento de Educacion, 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 mas grande de desarrolio profesional. En un
estudio realizado por Cruz y Rigden {2002}, siete distritos
escolares reportaron que la uUnica reforma que dio lugar a logros
de los estudiantes, eran los gque no sélo tenian expectativas claras,
sino que también habian sostenido oportunidades de desarrollo
profesional a lo largo de un periodo de anos.

El estudio de Cruz y Rigden es respaldado por el de Garet,
Porter, Desmoine, Birman, y otros {2001}, donde se enconird que
1,027 profesores aprendieron mas a través de grupos de estudio
y creacion de redes, de o que se logrd con sélo ef programa de
mentoring. El informe sostiene que las iniciativas de mentoring,
en concordancia con el desarrollo profesional sosienido e intensivo
para todos los participantes, tienen un mayor impacto en los
profesores y estudiantes durante un periodo mas largo de tiempo.

Desafortunadamente, algunos programas de mentoring se ven
obligados a entrar en funcionamiento sin centrarse en la planeacion
de todos los detalles importantes que son criticos para su eficacia.
Cuando los programas de mentoring no prestan atencion a los
detalles o no dan tiempo adecuado a la planeacion, normalmente
no son capaces de hacer las conexiones importantes. El resultado
final puede ser un programa que es insuficiente, carece de la
financiacidn adecuada y asume mas responsabilidad de la que
puede tener (Sherk, 1998).

Coordinadores del programa de mentoring

Los coordinadores del programa deben ser los defensores mas
apasionados del programa de mentoring y ensalzar sus beneficios.
Deben ser personas de integridad y con propdsitc moral y ser
respetados por sus colegas. Normalmente son los lideres
centrales de cualquier programa de mentores y son responsables
y se esfuerzan constantemente para desarrollar relaciones
positivas con equipos de mentoring, el comité de planeacion,
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administradores y los miembros directivos de la escuela. Sin
embargo, cuando un coordinador carece de propésito moral,
vision, habilidades interpersonales y pasion, los participantes del
programa de mentoring pueden sufrir las consecuencias de la falta
de compromiso dei 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 induccion. 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 dia (DePree, 1992). Un
coordinador efectivo también reconoce que la rendicién de
cuentas y la voluntad de manejar a diario los asuntos es vita! para
el éxito del programa de mentoring v el programa de induccién en
el desarrollo profesionat de los profescres (Portner, H. 2001).

Los coordinadores siempre se encuentran en el proceso de
evaluacidn de la salud del programa y los equipos de mentoring.
Cuando los coordinadores son proactivos en la evaluacion de Ia
salud del programa, ocurren dos cosas: 1) demuestran que tienen
cuidado vy valoran el bienestar de los mentores y los nuevos
profesores; y 2) desean mejorar la calidad de la experiencia de
mentoring, reduciendo el numero de obstacuios que pudieran
haber {(Ganser, Bainer, Firma Bendixon-Noe, Brock et al., 1998,
Gray & Gray, t985; Janas, 1996; Kilburg, 2006, EE.UU.
Departamento de Educacion, 1338},

Es importante que a los ccordinadores del programa se les
dote de alguna forma de compensacidén, asi como de
oportunidades para continuar su educacién con respecio al
desarrollo humano, investigacion scbre praciicas de mentoring,
disefo de programas, entre otros (Sherk, 1298}). Incumbe también
al comité de planeacion segurar que el coordinador no se desgaste
al darle una responsabilidad adicionai a una agenda ya demasiado
ocupada. El resultade final de un distrito escolar en anadir mas
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 preocupacion por el bienestar del coordinador;
tercero, sugiere que el distrito escolar no esté dispuesto a apoyar
el programa de mentoring e induccidén en una forma que sea
benéfica a todos los participantes, y, cuarto, actuar tomando una
0 mas responsabilidades, sin el nivel de habilidad para multiples
tareas significa la posibilidad de agotamiento (Sweeny, B. 1993).

El rol del administrador

Aunque muchos modelos de mentoring y programas de
induccién exitosos comparten un nimero de componentes claves,
uno de los cuales es el liderazgo de los directores que apoyan y
se comprometen con la nocion de ayudar a los profesores
principiantes y a los mentores a alcanzar el éxito no solamente en
su relacién, sino también es su desarrollo profesional, {Freedman
y Jaffe, 1993; Hal Poriner, 2005; Scherer, 1999}, Es importante
para el director recordar que él o ella es un miembro muy
importante del equipo de mentoring. Desatortunadamente,
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, ios siguientes:

1. Falta de tiempo debide 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 &l
director no queria involucrarse en el camino del menior y nuevo
profesor mientras se encontraban estableciendo su relacion
profesional.

Cualquiera que sea la razdn, aquellos directores fallan en
entender y reconocer su importancia como un miembro del
equipo de liderazgo vy ta contribucién que podria realizar en &l
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proceso de mentoring (Brock y Grady, 1997; Kilburg, 2003;
Portner, H. 2001).

Como un lider de instruccion, el director elogia de varias
maneras el trabajo del mentor, desde ofrecer su tiempo al
interactuar regularmente con los profesores, hasta reunirse con
I0s nuevos profesores para analizar las expectativas y proporcionar
recursos que son especificos 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, vy si pueden o no confiar su futuro
en él o en ella (DePree, 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 reanan
durante el almuerzo, asi como en horas comunes de preparacion.
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, 20086; Scherer,
1999). Cuando los directores permiten que estas situaciones
ocurran impulsan la comunidad y la capacidad dentro de la escuela
(Elmore, 2000).

Un 4rea de preocupacién para cualquier administrador que
participa en un programa de mentoring e induccion es la barrera
que existe entre evaluacién, orientaciéon y mentoring. En otras
palabras, un conflicto de intereses con el rol primario de}
administrador como evaluador. Cuando los administradores estan
evaluando, estan buscando las debilidades o retos que tiene e
profesor y que necesita atencidon y mejoramiento. Cuando el
director es entrenador-mentor de un nuevo profesor, el nuevo
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profesor regularmente es ia persona que maneja la agenda, no el
director {Barkely, 2005}. Cuando un director toma la decisién 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 dafio colateral serd evidente no sélo en la relacidn de
mentoring entre directores y los nuevos profesores, sino también
en la relacion que el director podria tener con otros miembros del
grupo de mentoring.

Critical Friends Group Coaches (Entrenadores del Grupo
Critico de Amigos - CFG)

En su libro "La Energia para Ensenar,” Graves (2001} establece
que "No es iarea facil el crear el tipo de ambiente en el que
comunidades auténticas de aprendizaje puedan arraigarse. La
mayoria de las escuelas no estan estructuradas para sostener la
colaboraciéon.” (p. 127). También declara:

*Si tas escuelas se cornvierten en lugares donde los profegores encuentran
comunidad v se involucran en el trabajo intelectual, los lideres necesitan
proveer ambientes que ayuden a los profesores a hacer esias cosas. Silos
profeseres no pueden practicar el trabajo intelectual en las escuelas,
simplemente caen en clichés o an précticas de prueba y error que no son las
adecuados para sus alurmnos.” {p. 126)

Cada CFG tiene al menos un entrenador que esta capacitado
para crear un ambiente colegial para los profesores y que proveen
los protocolos para resolver problemas que al final mejoran las
practicas de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes (Dunne,
Nave, y Lewis, 2000; Escuela Nacional de la Facultad de Reforma,
2008). 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 practicas mas importantes. Los
entrenadores salvaguardan el tiempo de escuchar que es
fundamental en la practica de resoiver probiemas. También proveen
directrices que salvaguardan la vulnerabilidad del profesor o
profesores que mostraron sus debilidades en la linea; 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 practica y con tus estudiantes, tanto
como con los mios."

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 practicas que intentan
lograr esos objetivos; y, examinen en colaboracion el trabajo de
profesor y estudiantes (Dunne, Nave et al., 2000, p. 86).

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 mas eficazmenie con sus
estudiantes, sino que también ayuda a incrementar la capacidad
para el mejoramiento y la comunidad en la escuela y el distrito.

Metodologia

Este proyecio fue disehado como un caso de estudio cualitativo
que investigd los retos encontrados por ios equipos de liderazgo
de cinco distritos escolares y la intervencion de los procesos que
se utilizaron para remediar esos retos. Los cinco programas de
mentoring fueron, en parte, disefados por el Mentoring Institute
at George Fox University. Las técnicas de recoleccion de datos
gue se usaron son los siguientes:
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1. Recoleccion de datos de trabajo de campo, es decir, pasar
tiempo en el ambiente donde los participanies normalmente
pasan su tiempo (Yin, 2002a, 2002b).

2. Uso de datos de encuestas y entrevistas para establecer una
cadena de evidencia (Gay & Airasian, 2000;Yin, 20023, 2002b).

3. Proveer informacion de primera mano por el investigador que
contribuyen a la profundidad del el estudio (Yin, 2002a, 2002b}.

Las siguientes preguntas de investigacién guiaron el estudio:

1. ¢ Qué tipo de retos encontraron los equipos de liderazgo de
cinco distritos escolares?

2. ¢Qué impacto tienen los procedimientos de intervencion en
los mismos cinco equipos de liderazgo en las cinco escuelas
distritales que se enfrentan a desafios en forma regular?

Contexto

La informacién se obtuvo en un periodo de seis afios de 25
miembros del comité de Programa de Planeacion, 6 coordinadores
del programa de mentoring, 13 administrativos de cinco escuelas
distritales y 20 del CFGC.

Durante el primer afo de esiudio, 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 pequefa comunidad rural.

Durante el segundo ano, tres distritos escolares participaron
en el estudio. Dos de los tres distritos escolares habian participado
en el estudic durante el primer ano. El tercer distrito escolar era
de otra comunidad metropolitana.

Durante el tercer afo, tres distritos escolares participaron en
el estudio e incluyeron los dos distritos escolares de las
comunidades metropolitanas y una nueva pequefa comunidad
rural del distrito escolar.

El cuarto afo incluyd una pequefa escuela de la comunidad
rural del distrito escolar del afno previo y un nuevo distrito escolar
rural.



MENTORING. PERSPECTIVAS TEORICAS Y PRACTICAS 289

Durante el quinto y sexto afo del estudio participd una nueva
comunidad rural grande del distrito escolar. Los distritos escolares
tenfan entre 45 profesores con 720 alumnos a 1,000 profescres
con mas de 17000 estudiantes.

Recopilacion de datos

La recopilacién de datos fue coordinada por el investigador
principal que colabord en el disefo de los programas de mentoring
para los cinco distritos escolares y también fue miembro de!
equipo de entrenamiento para cada distrito. Cada anc del estudio,
la planeacion de los miembros del comité, los coordinadores del
programa y los administradores fueron entrevistados un minimo
de cuatro veces. Ese proceso se repitié en cada distrito. La
reduccién de datos se produjo cada afic del estudio y ne hubo
ningln intento consciente por parte de los investigadores para
reproducir los temas comuinmente recurrentes. Lo siguiente
identifica los cuatro pasos utilizados para recopilar los datos:

(1Y En el primer paso de este estudio, se recopilarcn datos de
los administradores, de los miembros del comité de planeacion
y los coordinadores del programa en octubre, febrero, abril y junio
de los primeros cuatro anos.

Durante los Uitimos dos ahos del estudio, se recopilaron datos
cada mes por nueve meses durante cada ano escolar; los CFGC
también se incluyeron como miembros del equipo de iiderazgo del
distrito escolar de las zonas rurales. Tanto entrevistas formales
como informales se utilizaren en cada punto de recopilacion. Los
datos adicionales se colectarcn a partir de conversaciones
informales y formales, asi como las observaciones del investigador
principal. Las entrevistas, conversaciones y las observaciones
fueron parte de un curso de evaluacién de los programas de
mentoring y los equipos de liderazgo. No habia ninguna intencion
por parte de los investigadores para solicitar a los participantes que
respondieran de alguna manera especifica.
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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
textualmentie y se leyeron una a la vez y se grabaron los
problemas. Las discusiones referentes a las entrevistas y
conversaciones fueron anaiizadas reflexionando en los datos y
reduciéndolos de una forma manejable, lo que permitié a los
investigadores compilar una lista de temas comunes, gue
identificaron los problemas encontrados por el programa de los
miembros del comité de planeacidn, los administradores, los
coordinadores y entrenadores de CFGC.

(3} En el tercer paso se determinaron los problemas
recurrentes gue los equipos de liderazgo de las cinco escuelas
distritales estaban encontrando de manera regular durante todo
el ano escolar. Esos temas se identifican en los cuadros 1 a 4.

Los participanies fueron entrevistados de nuevo por el
investigador principal en pequenocs grupos y de manera individual
durante el ano escolar. El objetivo era colectar datos adicionales
a través de entrevistas a profundidad formales e informales que
proveerfan de una descripcion mas detailada de los problemas
recurrentes encontrados por los participantes.

El entrevistador tomé notas de campo que proveyeron mas
detalle a los datos del estudio y luego se transcribieron
inmediatamente después de cada sesidn. Las entrevistas fueron
realizadas en el sitic con los coordinadores del programa, los
comités de planeacién de programas, administradores y CFGC
durante el ano escolar. Las entrevistas con los miembros del
comité de planeacion 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 ios 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 mas clara de los desafios. De los datos
recogidos en las tres primeras etapas, los investigadores aplicaron
un estandar de seleccion con respecto a los desafios de los
equipos de liderazgo, encontrados para determinar los problemas
recurrentes los cuales se abordarian a través de la aplicacion de
los procedimientos de intervencién. El estandar de seleccion
incluyo lo siguiente: el problema tenia que ocurrir de forma regular
durante los primeros 5 meses del afio escolar y los equipos de
liderazgo tenfan que identificar el problema como una
preocupacion que no fue resueita en los primeros 5 meses
{Kilburg y Hancock, 20086}.

{4) En la fase cuatro, las estrategias de intervencion fueron
seleccionadas después de que el investigador principal consulté
con los coordinadores del programa individual de mentoring, el
Comité de Planeacién y los administradores. La responsabilidad
del investigador principal era proporcionar datos relativos a los
problemas recurrentes y iuego ayudar a los equipos de liderazgo
individual en la decisién sobre el tipo de estrategia de intervencion
a implementarse. Después de que la estrategia de intervencion
se habia implementado, los miembros de cada equipo de liderazgo
fueron entrevistados en relacién con la estrategia de intervencion
con el fin de determinar su éxito o fracaso.

Hesultados

En respuesta a la primera pregunta de investigacion, los
miembros del equipo de liderazgo de los cinco distritos escolares
identificaron una variedad de problemas que se encontraron, ya
sea como un Unico evento o como un evento que se repetia a lo
largo del ano escolar. Aunque los miembros del equipo de
liderazgo identificaron una variedad de desafios, no incluyeron
todos los problemas que encontraron, sélo 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 afio y no estan listados de acuerdo a su prioridad.
lLos datos indicaron {os siguientes resultados:

El Primer ARo - Dos distritos escolares participaron en ¢l
estudio del primer afno. Los dos equipos de liderazgo se
compusieron de 15 miembros del comité de planeacién, 4
administradores y 2 coordinadores de programa. El total de los 21
miemhbros de los eguipos de liderazgo participaron en el proceso
de la entrevista y aungue todos identificarcn los problemas, que
impactaron continuamente al programa de mentoring, ambos
equipos de liderazgo estaban satisfechos con el programa para el
primer ano. Ademas de identificar los problemas gue enfrentaron,
los miembros de los equipos de liderazgo también identificaron
los problemas que se encontraron de manera recurrenie. Durante
cada ano def estudio, cada distrito escolar comenzé su programa
de mentoring con un grupo de profesores nuevos en el distrito
escolar.

La fatta de tiempo es generalmente ef factor comuan en todos
los problemas. El cuadro 1 identifica los problemas comunes que
los equipos de liderazgo encontraron en ambos distritos escolares,
asi como aquelios problemas que continuaron durante todo el arfio
escolar.

El tercer y cuarto ano -s6lo dos equipos de liderazgo de los
distritos escolares participaron en el tercer y cuarto afio. Los dos
distritos escolares incluyeron un distrito escolar metropolitano y
otro rural. El distrito escolar pequefo y rural era nuevo en el
estudio. Seis administradores, dos coordinadores de programa y
seis miembros del comité de planeacién fueron entrevistados.
Todos los miembros del comité de planeacion eran del pequeno
distrito rural.

Los problemas encontrados y los problemas recurrentes eran
esencialmente los mismos para ambos afos, con algunas
variaciones de menor importancia. Al considerar si este hallazgo
de consistencia podria © no ser un elemento de nuestra
evaluacion, no pudimos identificar ninguna variable asociada o
tendenciosa.
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El Quinto y Sexto ano -durante el quinto y sexto aho del
estudio, sélo un nuevo distrito escolar rural particips en el estudio.
Habfa ocho miembros del comité de planeacion, un coordinador
de programa, quien también era el Director de Evaluacion de
Estudiantes, ocho administrativos y 20 entrenadores CFG gque
participaron en el equipo de liderazgo del distrito. Durante el sexto
ano del estudio, el coordinador del programa se convirtié en el
superintendente auxiliar al comienzo del sexto afo y un nuevo
coordinador fue contratado dentro del programa de mentores. E
equipo de liderazgo también se amplié para incluir ocho
entrenadores pares de alfabetizacion, asi como un director de
conversaciones de nuevos profesores.

Cuadro 1.

Problemas recurrentes a que se enfrentan los equipos de liderazgo, Afio 1

Comités de {1) Financiamiento

Pianeacién {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 iniereses
(3) Dinero
(4) La mayoria de los administradores no

estaban incluidos en el programa de
mentoring.
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Cuadro 2.

Problemas recurrentes gue s¢ enfrentan los equipos de liderazgo, Afio 2

Comités de Planeacidn | (1) Anomalias en el Distrito
(2) Financiacion

(3) Cuestiones qne 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) Retrocesos

(3) Detalles diarios

{4) No todos los problemas son visibles

(5) Sin compensacion

Administradores (1) Manejo de conflictos
(2) Falta de tiempo

(3) Financiamiento

Este programa de mentoring de!l distrito era unico en
comparacion con los otros cuatre programas de mentoring en este
estudio, en que era para tedos los profesores en lugar de sélo
nuevos profesores de los distritos. Este programa de mentoring
tenia cuatro niveles, mientras que en {os demas distritos sdélo
habfa un nivel, donde un mentor era asignado con un profesor
nuevo. Los cuatro niveles gque formaban parte del programa de
mentoring para todos los profesores inciuyo:

1. El nivel uno era un programa de mentores para los nuevos
profesores del distrito escolar que incluyd 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 habian
sido capacitados como entrenadores CFG {CFGC) y quienes
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facilitaron los talleres mensuales Conversacién de Profesor Nuevo
(CPN]J.

Cuadro 3.

Froblemas recurrentes encontrados par los equipos de liderazgo, Afio 3y 4

Comités de (1) Anomalias de Distrito
Planeacién (2) Financiamiento

{3) Cuestiones que deben ser abordadas
como resultado de las evaluaciones por
log miembros del equipo de mentoring y
los coordinadores del programa

Coordinadores de {1) Faita de tiempo
Programa {2) No todos los problemas son visibles
(3) Sin compensacion

(4) Dificultades con algunos
administrativos y personal

(5) Detalles diarios
Administradores (1) Falta de tiempo

(2) Financiamiento

3. Eltercer nivel de mentoring invelucrd algunos profesores
veteranos y nuevos que querfan participar en un CFG en su
escuela.

4. El cuarto nivel se establecié durante el segundo afo del
programa de mentores e incluyd servicios de entrenamiento
provistos por la Literacy and Peer Coaches para todos los
profesores en el distrito.

Es importante sefialar que los problemas recurrentes que se
identificaron fueron esenciaimente 10s mismos, con algunas
excepciones para el quinto y sexto afo del estudio.
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Cuadro 4.

Problemas recorrentes que enfrentan los equipos de liderazgo, Ao Sy 6

Comités de

Planeacion

(1) Financiamiento

{2y Las cuestiones que deben abordarse,
como resultado de las evaluaciones por
los miembros del equipo de mentoring ¥
los coordinadores del programa

Coordinadores de

Programa

(1) Falta de tiempo
{2} Retroceso

(3) No todos los administradores estaban

dispuestos de disponer un fiempo para el
CFG

(4) No todos los problemas son visibles

{5) Temas para reuniones de CPN

Administradores

{1) Poca participacion
(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

DICS PINEDA

Respuestas a los procedimientos de intervencion

Una vez que un problema recurrente habia sido identificado
como un impacto negativo al programa de mentoring, los
procedimientos de intervencion fueron presentados por un eguipe
de planeacion, un coordinador de programa, o un administrador
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del distrito escolar. El instructor e investigador del Mentoring
Institute consultd a cada distrito escolar en relacion con la
intervencion de procedimiento gue se iba a aplicar.

Tras introducir una intervencién, el instructor investigador vy
entrenador principal de los programas de mentoring encuestod y
se entrevistd con los mentores y los nuevos profesores antes y
después de los talleres, asi como por correo electrénico. Los
coordinadores del programa de mentoring, asi como los facilitadores
de los talleres, desempefaron un papel importante en el suministro
de informacién adicionat a través de reuniones periddicas 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 percibid
que todos los participantes del estudio eran muy francos en sus
conversaciones al dar retroalimentacién tanto positiva como
negativa. Para efectos de confidencialidad, los nombres de los
profesores. del coordinador, del comité de planeacion, del
administrador, del profesor nuevo y el mentor han sido sustituidos.

A continuacion se presentan las respuestas de los equipos de
mentoring v os lideres de programa para los procedimientos de
intervencion,

Comités de Planeacion

Financiamiento -uno de los recursos mas importantes en la
planeacién de un programa de mentoring es el financiamiento.
Lamentablemente, tres de los cinco comités de planeacion de
distrito no han podido obtener todos los fondos necesarios para
la aplicacién del programa de mentoring durante el primer afio. El
primer dinero que se utilizé para poner en practica estos
programas proviene de una pequefa subvencién para cada uno de
los distritos del departamento de Educaciédn 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 planeacidn en los tres programas tomaron la decisién 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
observacion.

La estrategia de intervencidn para los tres distritos fue solicitar
subvenciones adicionales a las organizaciones estatales y
privadas, y solicitar un aumento en los presupuestos de distrito
para el desarrollo de personal, asi como identificar el programa de
mentoring como una nueva linea presupuestal.

Resolucion de problemas - Otro probiema que encararon los
comités de planeacidon, 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 mediante encuestas y entrevistas. Los
problemas o preocupaciones gue impactaron negativamente el
programa incluyen, perc no se limitan a:

(1) Determinacion de los temas gue los profesores nuevos en
el distrito tendrian 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 gue los consejos escolares proporcionen el
financiamiento adecuado para los programas de mentoring.

{5) Convencer a dos administradores que necesitarian proveer
recursos para el desarrollo personal y tiempo para los equipos de
mentoring en sus escuelas.

(6} Un administrador del plantel no apoyaria el programa de
mentoring.

El procedimiento de intervencién que se introdujo para
determinar el valor de los temas de estudio, fue encuestar a los
nuevos profesores y determinar temas que podrian aumentar su
conocimiento y nivel de habilidades con respecto a su desarrollo
profesional. También es importante sefialar que los comités de
planeacién se dieron cuenta de que no todos los profesores nuevos
en el distrito verian la importancia de algunos de los temas al
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principio y sélo el tiempo y la experiencia proporcionarian esa
percepcion.

Tiempo - tener suficiente tiempo disponible fue otro problema
gue todos los programas de mentering enfrentaron. La estrategia
de intervencion presentada por todos los comités de planeacion
era buscar financiamiento para liberar tiempo. La regla de ore, de
acuerdo con los miembros del equipo de liderazgo, parecia ser "algo
es mejor que nada.” Los comités de planeacién fueron muy
agresivos al tratar de liberar tiempo para las conversaciones de
mentoring.

En algunas circunstancias, el distrito consiguié fendos de
desarrollo del personal para pagar por la liberacién de tiempo. En
otras circunstancias, 10s 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 equipe
para gue los equipos de mentoring se observen unos a otros.

Un comité de planeacion del distrito escolar se enfrentd a un
administrader veterano del plantel, quien dijo que estaba
dispuestc a participar en el programa de mentoring para su
escuela, pero luego no Jo hizo. El no dio opertunidades para que
se reunieran los equipos de mentoring, ni asistié de buena gana
a los nuevos profesores ¢ mentores ni quiso proveer de
oportunidades a los empleados para su desarrollo personal para
los equipes de mentoring en su escuela.

También se le encontré quejandose continuamente con los
profesores en su plantel y la comunidad sobre 1a junta escolar y
el superintendente, quien también era el coordinador del
programa, acerca del programa de mentoring, y otros asuntos. En
esta situacion, el Comité de Planeacién consideré que el
superintendente necesitaba intervenir. El superintendente, con la
aprobacion de las juntas escolares, destituy6 al director de su
cargo durante el afio escolar y lo reemplazé con otro administrador
que apoyaba al distrito escolar y la necesidad de continuar con el
desarroilo 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
solo su trabajo, sino al de {os equipos de mentores también.,
Cuando se les pidié mas informacién, sus respuestas fueron
similares. Los coordinadores del prograrma se sentian como si
fueran siempre en la "via rapida" 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
rmentoring.

En la mayoria de los casos, los coordinadores tueron capaces
de satistacer las necesidades de los equipos de mentoring a
través de contestar la llamadas inmediatamente y/o crear
reuniones con los equipos de mentoring en un lapso de 12 horas.
Un profesor nuevo caracterizé la intervencién de su coordinadora
de distrito de la siguiente manera:

"De verdad aprecio la rapidez con la que coordinadora ha sido capaz de
responder a las preguntas gue mi mentor ¥ yo tenfamos. S& que ellos estan
muy ocupados con todas sus responsabilidades, pero es obvio que ella esta
comprometida en proporcionar 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 ¢ 3 nuevos profesores en cada distrito, que criticaron
el tiempo que pasaron en las reuniones. Ellos argurentaron que
algunos de los contenidos no era tan utiles como les hubiera
gustado, sus horarios diarios ya estaban sobre los limites de su
resistencia con la preparacién de clases, la clasificacion, la reunion
con los padres y asistir a otras reuniones.

lLa cuestion de fiempo también afectd a muchos de los horarios
de trabajo de los coordinadores. Cada coordinador estaba
trabajando ya sea en ensenanza de tiempo completo ¢ en una
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posicién administrativa, y la posicidn del coordinador se anadié
a la contratada. La intervencién que se presentd por dos comités
de planeacidn, antes del comienzo del segundo aho, fue
proporcionar la compensacion financiera para la asignacion 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 haciendo en nombre de los profesores y espero que
continuen esie esfuerzo... y 5 que una de las razonas por la gue nos han
apoyado tanto es debido al trabajo que el asistente del superintendente ha
hecho an nuesire nombre.”

Una anomalfa -un distrito escolar tuvo un problema inusual
mayor que era considerado una ancmalia por el investigador
principal, ya gue €l nunca habfa visto o experimentado antes este
tipo de comporiamientos en un distrito escolar donde se estaba
desarrollando ¢ implementando el programa de mentoring.
Después de una serie de entrevistas formales e informales con
el superintendente y varios profesores, el investigador se percatd
gue el problema estaba relacionado con una falta de confianza,
gue 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 parecian ser
una amenaza mortal para el éxitc de programa de mentoring en
el primer afo.

Al tratar de remediar el problema, el superintendente considerd
que el establecer un programa de mentoring podria 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 habia terminado el proceso de planeacién para el
programa de mentoring, hubo una sensacién de alivio por parte
de los maestros y administradores que participaron en la



302 COORDINADORES: NORA DOMINGUEZ / JUAN DE DIOS PINEDA

planeacién. Sin embargo, durante el primer programa de
mentoring en servicio a principios del aho escolar, el entrenador
principal fue confrontado por uno de los mentores que estaba muy
molesto con la administracion y queria pasar ei tiempo hablando
de sus preocupaciones en la presencia de los nuevos profesores
y los otros mentores. El extracto siguiente muestra algunos de ios
pensamientos del entrenador principal durante el primer par de
minutos de queja.

"No puedo creer |0 que estoy escuchando. No puedo creer que este hombre
esté sacando su hacha en nuestra primera reunidn. Uno pensaria que este
hombre sabria mejor. Esto no puede continuar. Este hombre va a arruinar
todo para lo que hemos trabajado.”

Después de que la reunid termino, el entrenador principal se
reunid con el coordinador, quien era también el superintendente,
para evaluar el impacto de la sesién. El entrenador principal
compartié que la sesion en general tuvo éxito con base en las
evaluaciones de los miembros del equipo de mentoring y por sus
propias reflexiones al final del dia. Sin embargo, el entrenador
también le confid al coordinador del programa que se sentia
‘cegado” en la primera actividad y luego pasdé a explicar lo que
pasd. El coordinador tuvo la siguiente respuesta:

"Lo siento, ¢creo que debi haberle dicho a usted gue podria presentarse este
problema, pero no queria que usted se preocupara por ello antes de la sesion,
y yo ademas, ho queria contaminar como podria ver a algunos de los
profesores veteranos, y en particular, al mentor gue le estaba haciendo pasar
un mal rato.”

Como resultado de esa conversacion, el mentor fue ‘relevado de
su posicién” por los comentarios negativos que hizo en relacién con
el director y el consejo escolar” (Kilburg y Hancock, 2006, p. 1331).
Cuando el nuevo profesor descubrié que su mentor fue destituido
de su cargo y otro profesor veterano gue tenia una actitud positiva
en la escuela fue el voluntario que trabajd con él, estaba euférico.
El nuevo profesor sintié que el coordinador de mentoring velaba
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por sus mejores intereses y lo considerd como un paso positivo,
no solo para él, sino también para el programa de mentoring.

Retrocesos -para la mayoria de los coordinadores del programa,
los retrocesos fueron otro problema al que le tuvieron que hacer
frente de forma regular. La mayoria, si no todas las intervenciones
que se emplearon en estas situaciones, involucraron
conversaciones de unc-a-uno con la persona acerca de coémo iban
a resolver la situacion. El proceso de resolucién de problemas
sirvid muy bien para casi todos los coordinadores.
Lamentablemente, dos de los coordinadores no pudiercn alentar
o persuadir a sus directores, quienes no estaban dispuestos a
proporcionar gl tiempo necesario para que los participantes se
reunieran en su plantel. El argumento de los directores era que
el tiempo era un lujo y sélo tenian 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 podrian intentar, no serfan
capaces de identificar todos los problemas al principio y que esto
era parte de la a curva de aprendizaje. En todas, salvo en una
situacién, los coordinadores fueron capaces de gestionar
eficazmente los problemas imprevistos. Normalmente, los
problemas encontrados incluyen faita de comunicacién entre los
miembros del equipo de mentoring, conflictos de personalidad, las
preocupaciones sobre la falta de tiempo y la falta de apoyo
emocional. En {a mayorfa, 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
informo 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 renuncié porque no fue capaz
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de hacer frente a la los problemas que tenfa 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 gustaria haberlo
sabido antes. Creo gque podriamos haber sido capaces de proporcionar
asistencia adicional, a pesar de no haber podido garantizar su éxito."

Después de reunirse con el coordinador, el investigador
principal se reunié con el nuevo profesor para escuchar su punto
de vista. La siguiente es parte de la conversacion que ef nuevo
profesor compartio con el investigador.

"Ne culpo a nadie por lo sucedido. Mi mentora tratd de ayudarme tanto como
ella podia, pero nunca conseqgui sentirme comodo con el manegjo de clases.
Yo sabia que probablements habria problemas con eso, pero pensé, que
debido a mi edad y mi experiencia de vida, que podrfa superar ese problema..
MNunca he sido muy autoritario v los ninos se dieron cuenta de inmediato y
nunca me pareci¢ recuperar... Creo que es hora de retirarme y hacer aige
mas v eso estd bien conmigo.”

Administradores

E! tiempo era un problema para aproximadamente el 50% de
los administradores. Desde el proceso de planeacion para tres de
los cinco programas de mentering no se inicio sino hasta los
cuatro de meses antes de que el programa de mentoring se
implementara; los administradores no tenian tiempo para crear
horarios de ensenanza que les permitiera dedicar tiempo para que
los equipos de mentoring se pudieran reunir durante el dia escolar.

Una de las estrategias de intervencion que los administradores
acordaron, pero que sélo la mitad de los administradores del
plantel fueron realmente capaces de llevar a cabo, era
proporcicnar un sustituto y /o el adminisirador tomaria una clase
por uno de los miembros del equipc de mentoring. Aunque en
retrospectiva, esta estrategia de intervencion tenia merito y
proveyd tiempo de liberacion, también consumié tiempo de los ya
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ocupados horarios de los administradores. Desgraciadamente,
hubo muchas veces en que un administrador se habia
comprometido a proporcionar tiempo de liberacién, pero debido
a que un padre o estudiante necesitaban atencion 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 pericdo
de preparacién. En ambos casos, cuando el administirador del
plantel y el profesor veterano proveyeron tiempo de liberacién,
los miembros del equipo de mentoring apreciaron la consideracion
y la voluntad de los otros miembros del personal para ayudar.

La financiacién a nivel del plantel era también una preccupacion
para los administradores, porque el proceso de presupuesto para
el nuevo ano escolar ya se habia establecido antes de la aplicacion
de los programas de mentoring y no se habia asignado dinero para
la implementacion de los mismos en ese ano. Las estrategias de
intervencion que el 95% de los administradores utilizaron para
proporcionar financiamiento para los equipos de mentoring en sus
planteles, incluyeron et uso de los recursos para desarrollo del
personal, los fondos discrecionales, asi como fondos del Titulo 1.

Aunqgue ios administradores no fueron capaces de proporcionar
todo el financiamiento gue necesitaban ios equipos de mentoring,
todavia tenian un sentido de satisfaccion al saber que eran capaces
de proporcionar tiempo de liberacion para las observaciones, ya
que el distrito no tenia los fondos para el primer afo.

Durante el quinto y sexto ano del estudio, los administradores
del plantel especialmente debian 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 habian
programado el tiempo en sus horarios mensuales para desarrollo de
personal para las reuniones de los CFG durante el dia escolar. Sin
embargo, habfa cuatro escuelas que no se habian preparado a
tiempo durante el dia escolar para las reuniones de CFG, por io
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que los profesores se reunian en su tiempo libre sin
compensacion.

Es importante senalar que ninguno de los profesores, que
participaron voluntariamente en el CFG, pidieron una
compensacion, pero todavia estaban dispuestos a asistir a las
reuniones mensuales en el tiempo que sus horarios les permitian.
La intervencidon fue que el director de programa y el asistente del
superiniendente contactaran a los directores para tener una
conversacion sobre el valor de la CFG y el impacte potencial
positivo gque podria tener sobre los estudiantes. Esta conversacion
esta todavia en curso aciualmente.

Entrenadores CFG (Critical Friends Group Coaches)

El quinto y et sexto ano de este estudio fueron los Unicos anos
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 oe los planteles habian 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 dia escolar, asi que los
profesores se reunian después de las horas escolares a fin de
tener el tiempo necesario para trabajar juntos en el CFGs. El
distrito esté trabajande actualmente en exigir a sus directores a
fin de incluir las reuniones del CFG como parte del tiempo liberado
para desarrolto del personal durante el dia escolar, una vez al mes.
Sin embargo, no todos los directores estan de acuerdo con
destinar este tiempo para el CFGs porgue les toma tiempo de sus
agendas y ese control es critico para algunos administradores.

En la actualidad, el coordinador del pregrama y el super
intendente asistente siguen el didloge con los adminisiradores que
NG estan dispuestos liberar el tiempo para el CFG. Algunos CFGs
contindan 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 planeacién, la calificacidn, entre otros compromisos,
son algunos factores que limitan la cantidad de tiempo disponible
para algunos profesares en el CFGs. Como consecuencia de este
problema, un profesor veterano, que fue también un entrenador
de CFQG, dijo lo siguiente:

"Es muy bueno tener tiempo asignado durante el dia escolar para reunirse
una ver al mes, pero algunas de las escuelas no cuentan con esa oportunidad
debido a la resistencia por parte del director, lo cual es muy malo.”

Parece que los directores que participan actualmente en el
programa de Liderazgo del CFG, que esta dirigido por el asistente
del superintendente, son los que liberan tiempo para las reuniones
de los CFGs, mientras que los directores gue no participan en el
programa son los que normalmente ne liberan el tiempo a causa
de sus propias agendas.

Varios entrenadores del CFG dijeron o siguiente en relacién a
los directores que no estaban dispuestos a liberar tiempo para que
se reunieran los CFGs:

"5i bien es desalentador sl que tengamos que fuchar muy duro para liberar
tiempo, sabemos gue el asistente del superintendente, guien ayudod a disefiar
el programa de mentoring, y el coordinador de mentoring seguira presionando
a los directores a fin de incluir las reuniones def CFG como parte de su dia
escolar una vez al mes... todo lo que podemos hacer es seguir rabajando
hacia esa meta.”

Es interesante observar gue en varias de las escuelas que
brindan y liberan tiempo para el desarrollo personal, los CFGs son
sOlo una de las actividades opcionales que los profescres pueden
elegir para asistir durante ese periodo de tiempo. Debido a que
hay una eleccidn, algunos profesores seleccionaran el CFG porque
es el programa menos invasivo en cuanto a la cantidad en el menq
de actividades. Los entrenadores gue facilitan estos CFG
reconocen que "es la manera en que va a ser para algunos de los
profesores." Al final, los entrenadores esperan que las
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conversaciones que tienen los profesores en el CFGs les guiaran
hacia un mejor entendimiento de la necesidad de examinar los
problemas desde varias perspectivas, as! como demostrar la
importancia de trabajar con una comunidad de aprendizaje
permanente.

Conclusiones

Este estudio tuvo como propésito comprender algunos de los
problemas encontrados de manera recurrente por los equipos de
liderazgo de ios cinco distritos escolares y sus respuestas a los
procedimientos de intervencién que se han introducido. Esta
informacién puede ser de ayuda para todos los lideres de
programas de mentoring.

Sin embargo, la verdadera importancia del estudio radica en
nuestras recomendaciones de cdmo ics lectores, quienes también
se enfrentan a esos desafios, podrian manejar sus propias
intervenciones en los programas de mentoring. Por lo tanto, aqui
les ofrecemos sugerencias para las intervenciones que responden
a los grandes desafios que se identificaron en este estudio: la falta
de tiempo, las barreras institucionales, las evaluaciones, el cambio
y el conflicto, y la creacién de nuevos tipos de relaciones
profesionales.

1. Tiempo

El desafio del tiempo ha sido una de las cuestiones mas
dificiles 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 mayoria 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 reqguiere de liderazgo, experiencia y
habilidades interpersonales.

Es critico para las organizaciones proporcionar tiempo
suficiente para que los miembros del equipo de liderazgo
colaboraren entre si de manera regular. Los distritos escolares
también necesitan iiberar tismpo y modificar las descripciones de
trabajo para dar cabida a fa carga de trabajo de los miembros del
equipo de liderazgo, y/o proporcionar algun tipo de compensacion
para demostrar que se valora el trabajo adicional realizado.

También es importante proporcionar a los mentores y
discipulos el tiempo suficiente para reunirse y observarse. Dada
la organizacion tradicional de las escuelas no es extrafio 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 ensefianza y
aprendizaje. Los profesores que trabajan en la misma materia o
nivel de grado podrian o no podrian estar en el mismo plantel y rara
vez se les paga para trabajar juntos y desarrollar una visién comuan
o para discutir y resolver los desafios.

Cuando poca o ninguna atencion se presta a las conversaciones
de mentoring, entonces, no sélo los profesores sufren, sino
también los estudiantes.

Mejores Practicas - De valor al aprendizaje profesional, el cual es &l
prefrequisito para mejorar el aprendizaje de los estudiantes. Qtorgue a los
profesionales el tiempo que necesitan para planear en colaboracion, aprender
de su trabajo juntos, vy satisfacer las expectativas de su trabajo.

2. Barreras Institucionales

El compromiso institucional y el apoyo son esenciales para el
exito de mentoring y el programa de mentoring. Es necesario que
el programa sea visible y sus metas alcanzables. Como lider de la
instruccion, el director puede complementar ia labor de los
mentores al dedicar tiempo a interactuar con reguiaridad 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 vy el potencial siguiendo los consejos de trabajo def
director, y si pueden confiar el futuro de su carrera profesional en
él/ella.

La evidencia empirica sugiere que los profesores princigiantes
que salen de la profesion, a menudo lo hacen debido al apoyo
insuficiente de la administracion {Smith & Ingersoll, 2004}. Dado
este hecho, es oportuno vy 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
comprension 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 financiacién es otra de las barreras
institucionales que pueden impedir el progreso y provocar el
fracaso del programa de mentoring. Sin una financiacién
adecuada, algunos participantes no pueden dar el 100% que se
espera de elios en la relacion de mentoring. Algunos profesores
principiantes pueden sentirse abrumados con el trabajo diario
hasta el punto en que los horarios de los talleres de mentoring no
encajen con su apretada agenda.

Sin una financiaciéon adecuada, los eguipos de mentoring no
pueden dedicar el tiempo suficienie en el dfa para planificar,
realizar y reflexionar sobre sus experiencias de aprendizaje
profesional, y estos equipos sentiran gue no son una parte valiosa
de la profesion educativa. Al final, fos distritos escolares deben
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estar dispuestos a comprometer el financiamiento apropiado para
cualquier programa de induccion y mentoring:

Mejores Practicas -la financiacion adecuada es fundamental para el &dato de
mentoring. Sin ese apoyo, el aprendizaje necesario para el crecimiento
profesional no puede llevarse a cabo, y eso significa que fas mejorar en
aprendizaje de los estudiantes también se limita. Los administradores gue
esperan y desean una mejora de resultados en el aula también ofrecen el
apoyo para los profesionales dedicados a elio.

3. Evaluaciones

La evaluacion 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 fas maneras mas directas de saber si estamos “haciendo
nuestro trabajo”’ es evaluar el progreso y el éxito de las personas
gue estan sirviendo cotidianamente. Las evaluaciones no so6lo nos
proporcionan informacién sobre lo que debe ser cambiado para
ayudarles a ser mas eficaces, sinc también pone de manifiesto
el apoyo para los participantes y el valore de las recomendaciones
que han hecho:

Mejores Practicas -los mentores y profesores nuevos no pueden dar el apoyo
a los estudiantes que ellos mismos no han recibido. Si queremos que los
educadores gue evallan continuarnentis el aprendizaje vy e logro del estudiante
y luego ajustar la insiruccion para satisfacer las necesidades individuaies del
estudiante, entonces el prograrma de mentoring también debe proporcionar
a los profesionales de 1a orientacion, recursos y tiempo para evaluar y mejorar
su propio aprendizaje vy progreso.

4, Cambio y el conflicto

A lo largo de estas transiciones, la mayoria 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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desafios son "zonas de incertidumbre®, es decir, como estar
perdido en el mar, confrontando mas informacion que la que
puedes manejar, o desafiando agendas personales que difieren del
status quo.

Por eso, al crear un programa de mentoring, s importante para
los equipos de liderazgo preparar a los participantes del programa
para las transiciones exitosas, tantc 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
bésica y sentido de la competencia, es fundamental que se
provean oportunidades para que desarroflen un sentido de
significado acerca de por qué el cambio es importante.

El conocimiento de que algunos miermbros del equipo de
mentoring podrian encontrar problemas, deberfa ayudar a aquelios
que planean y coordinan los programas de mentoring para
desarrollar estrategias que aborden la cuestion del cambio vy
ofrecer expectativas mas realistas del proceso de mentoring.

Los comités de planeacion de mentoring y los coordinadores
de mentoring necesitan reconocer gue aunque el cambio esta
planeado, no siempre es anticipado, ni apreciado:

Mejores Practicas -conociendo los retos que los participantes esperan
enfrentar permite a los lideres del programa trabajar de forma proactiva para
evitar los problemas y hacer frente a los retos que no pueden preverse ni
prevenirse. Proporcionar asesoramiento eficaz asegura que el nuevo personal
desarrolle las hatulidades para trabajar a través de transiciones, y no atorarse
con insuficientes mecanismos de control, v alcanzar con éxito los niveles de
dominio de la practica.

5. Construccién de relaciones

La creacidon de confianza entre los educadores rara vez es un
asunto sencillo. Los recursos limitados y el tiempo, tan comunes
en las escuelas, son s6lo algunos de los obstaculos para crear
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confianza. La confianza esté en riesgo cuando hay déficit de
presupuesto, comportamiento competitivo, diferencias de opinion
generalizadas sobre las practicas de ensefanza, las politicas,
diversas agendas personales y profesionales, u otros asuntos. Sin
embargo, la confianza es el ingrediente esencial en el intento de
nuevas practicas y el aprendizaje entre colegas.

La naturaleza de las relaciones entre los aduttos dentro de una
escuela tiene una mayor influencia en el caracter y la calidad de
esa escuela que cualquier otra cosa. Los profesores y
administradores demuestran tener la capacidad de enriquecer o
depreciar la vida de cada ung, y por lo tanto, el impacto de su
trabajo cclectivo.

Roland Barth (2008) ha identificado cuatro categorfas de
relaciones que se encuentran en los ambientes educativos. Estas
categorias incluyen:

- Juego paralelo: el estado mas primitivo de desarrollo en el que
ninos de 2 a 3 anos juegan juntos en la misma caja de arena, pero
estan jugando en el aislamiento, mas interesados en su propio
trabajo que jugar con el ¢tro nifo. Muchas de las escuelas
tradicionales estdn llenas de adultos cuyos patrones de trabajo son
similares.

- Relaciones adversas: esto puede tomar muchas formas en la
escuela. Podria ser un profesor que oculta ideas de actividades,
Fecursos o estrategias de ensefanza de otro profesor. También
podria 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 0 ninguna inversion en la vida de la otra persona o el éxito
de su trabajo.

- Relaciones colegiales: dependen de una relacion 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 precondicidn para hacer cualguier cosa para fortalecer nuestra practica
y mejorar una escuela, es la existencia de una cultura colegial en la cual los
profesionales platiquen acerca de la practica, comnpartan sus conogcimientos
de oficio y observen y enraicen el éxito de unos a otros. Sin esta practica
ningun mejorarmienio significativo - en el desamrollo personal o curricular, en
el liderazgo docente, en la evaluacion de estudiantes, en la ensefanza de
equipo, o en la participacion de los padres-, o cambio sostenido es posible.”
{p. 12} "Para promover las relaciones colegiales en la escuela, la administracion,
asi como el programa de liderazgo de mentoring deben hacer de tas relaciones
entre l0s adultos un tema de discusion’. Deben servir como un dragaminas,
desarmando las minas terrestres. " {p. 13}

Mejores Practicas -cuando los educadores individualmente se tiene mayor
autonomia, pero muchas menos oportunidades para mejorar el aprendizaje v
logros de los estudiantes. Esto es asi porgue ninguna persona puede tener
todas las habilidades y conocimientos necesarios para ayudar a cada nifio en
su aula. Solo cuando los diversos puntos fuertes del equipo de educadores y
administradores se aplican para hacer frente a las necesidades de los
sstudiantes se puede ayudar a todos los estdiantes, Por lo tanto, las escuelas
deben llegar a un consenso scbre lo que pueden hacer juntas que les permitan
superar fo que pueden hacer por separado.

La base para alcanzar ¢ implernentar esa conclusion es la confianza profestonal
vy lag relaciones colegiales. La construccion de tales relaciones de mentoring
es desatentadora a menos que mentoring pueda realizarse de manera tal
que de a los panticipantes la oportunidad de practica diarta y dentro de una
relacion segura, de las habilidades de relaciones colegisies. Entonces, una
relacion a la vez, la cultura da la escuela cambiara.

6. Disefios 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 investigacién sobre las tensiones
de mentoring v los procedimientos de intervencién que se
apliguen para poner remedio a esas tensiones. Debido a que los
educadores aprenden mas sobre los problemas a que se
enfrentan los equipos de mentoring mas alla de los que
usualmente se encuentran en |a literatura, estaran en una mejor
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posicién para explorar a fondo los limites de las técnicas de
intervencién aplicadas. Es importante monitorear el progresc de
nuestros esfuerzos a través de investigaciones bien disefadas con
el doble objetivo de informar la practica y la politica y el
descubrimiento de las preguntas que ain no se han realizado.

Mejores Practicas - Entramos en nuestras aulas con una idea clara de lo que
esperamos gue los alumnos aprendan. Si esperamos mejorar nuestras
relaciones profesionales y apovar las mejoras profesionales, también tenemos
que tener cada dia de escuela una agenda clara e hipdtesis para NUESTRO
aprendizaje profesional. Esto significa que, méas alla de la implementacion de
programas efectivos, como prograrmnas de menioring para los profesores
principianies, también necesitamos disefar esos programas tanto para
canstruir sobre l0s conocimientos actuales, como para caplar nuestro propio
aprendizaje v contribuir a la misma base de conocimiento. Esto pone un
mayor valor a la investigacién externa hecha por otros v en la investigacidn
que hacemos a nivel local. Cuando esta agenda es la norma diatia, el
crecimiento profesional y el mejoramiento del aprendizaje de! estudiante son
también la norrna diaria.
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Capitulo 12.

Implementando el plan: mentoring
para lideres educativos en Ontario

Magry NanavaTl, Joanne Rosinson 2% 23

EN mavo D 2007, eL MinisTerio de Educacion de Ontario, solicitd
propuesias a los distritos escolares y asociaciones
profesionales para evaluar programas piloto de mentoring para
directivos escolares que fuvieran menos de tres ahos de
experiencia. Ei OPC, {por sus siglas en ingiés) Ontario's Principal
Council {Consejo Directivo de Ontario}, presentd de manera
exitosa una propuesta para crear una alianza y estudiar seis
distritos escolares en Ontario. Cada distrito recibi¢ elementos
comunes de apoyo vy disefid un plan de implementacion Gnico a
la junta directiva de cada escuela.

El fondeo para el programa piloto fue por un afio escolar y
requirié 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
practicay por o menos un oficial de supervisiéon fue responsable
de ccordinar la iniciativa a nivel distrital y de irabajar con el

# Translated with permission from implementing the Flan: Mentoring and Coaching
School Leaders in Ontario. Perrmission to reprint and translate this article was recaived by the
Ontario Principals’ Council. The ariginal article appeared in the OPC Register, Vol. 11 Mo, 4.
©@2009 Ontario Principal’s Councit. All Rights Reserved

% Revisidn técnica realizada por Pedro Aristeo Alvarez Maldonado, ¥ Nera Dominguez
Garcia.
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coordinador de la asociacion asi como con el equipo de
investigacion.

Cada distrito escolar participante, con apoyo del OPC,
determind el método para asignar los mentores a sus respectivos
discipulos, la frecuencia esperada de las reuniones entre
mentores y discipulos, asf como los esquemas para reportar
crecimiento, evolucion y experiencia. Los individuos en posiciones
de liderazgo escolar adquieren maestria a través de las
experiencias, reflexiones y adaptaciones hechas a la par de su
desempeno en la posicion de liderazgo. La disponibilidad de un
mentor veterano, guien posee conocimiento y experiencia en su
papel, permite que el nuevo lider (discipulo} aprenda, tome
riesgos, se enfoque en el aprendizaje e instruccidn y adquiera
experiencia en el liderazgo escolar (Feltovich, Prietula & Ericsson,
2006, p. 53}

Los seis distritos escolares {Algoma, Avon Maitland,
Limestone, Thames Valley, Toronto y Upper Grand} se ofrecieron
de manera voluntaria a participar en el estudic para determinar las
practicas especificas 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 Tedrico

El marco tedrico asociado con el estudio de los programas de
mentoring en Ontaric es consistente con la teoria cognitiva y
experiencia de adaptacién (Zimmerman, 2006, p.705). Aungue
cada participante demostré poseer conocimientos y eficiencia en
términos de liderazge escolar en virtud de haber sido elegidos para
desempenar tal cargo, la maestria 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 maestria en el liderazgo de la
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administracién escolar ocurre a través del aprendizaje continuo y
gue se adquiere con el tiempo, a medida que los problemas
emergen vy los lideres desarrollan cierta habilidad para transferir
conocimientos y soluciones previas a nuevos retes, problemas y/
o compticaciones. El uso de programas de mentoring provee tal
soporte para los lideres y apoya su crecimiente en el proceso
continue de adquisicién de experiencia.

Metodologia de la Investigacion

Las siguientes preguntas fueron investigadas y evaluadas
durante la implementacion del programa:

- (Qué aspectos de los varios modelos de programas de
mentoring tienen la mayor influencia en el crecimiento de lideres
escolares y su capacidad de establecer la direccién, construir
relaciones efectivas, apoyar a la gente que trabaja con elios, a
desarrollar la organizacién donde trabajan, liderar el programa de
instruccion y asegurar la rendicion de cuentas?

- ¢De qué manera beneficia una relacién de mentoring a los
mentores, discipulos, y al sistema escolar en su conjunto?

- ¢Qué caracteristicas del programa de mentoring en un distrito
escolar influyen en las capacidades de construccion de liderazgo
muitinivel, enfocadas en la instruccién 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 grabacidn de conversaciones en grupos de enfoque y
entrevistas a grupos pequenos con mentores y discipulos de cada
uno de los seis distritos. La retroalimentacion subsecuente fue
recolectada en mayofjunio de 2008 a través de sesiones de grupos

de enfoque, entrevistas a grupos reducidos 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 mas
clara las practicas y competencias asociadas con el liderazgo
escolar efectivo. El propdsito de este marco es proveer un
lenguaje comdn a traves de la provincia que fomente la
comprension de lo que significa e implica ser un lider en un
sistema educativo.

Casi al mismo tiempo que el proyecto de mentoring era
presentado, la mayoria 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
vy habilidades para su uso adecuado. Los participantes
reconocieron gue los beneficios de la experiencia de mentoring
contribuyeron en gran medida al desarrollo de una o mas
competencias requeridas en el Marco de Liderazgo.

Un discipulo del distrito de Upper Grand, por ejemplo,
agradecié el haber participado como miembro de una equipo
(pareja) de mentoring para el desarrollo de habilidades de fiderazgo
para directivos escolares. Al finalizar el programa, este participante
era mucho mas consciente y se sentia mas 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 expresd que este programa
‘ciertamente ayudaba al crecimiento de la organizacién.”

Los participantes hicieron comentarios positivos sobre el
programa de mentoring, considerandolo como de gran ayuda al
enfocarse en tas metas del discipulo. Los participantes eligieron
una o dos areas de enfogue principal, usando el Marco de Liderazgo
como guia. Las competencias desarrolladas durante su
participacién en el programa de mentoring fueron reconocidas por
los participantes como elementos que reflejaban de manera
genuina los roles de los directivos. Como resultado, los
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participantes reconocieron que el uso del Marco de Liderazgo vy
el programa de mentoring les ayudaron a enfocar sus metas en
alineacidn con las actividades gue ellos ya estaban realizando
dentro de sus escuelas.

El tener experiencias de mentoring tanto uno-a-uno como
grupales, demostro ser el modelo Optimo para influenciar de manera
positiva la capacidad de los directivos de las escuelas en dreas
especificamente identificadas por el Marco de Liderazgo.
Mentoring individual fue utilizado para maximizar la capacidad de
liderazgo de los directivos escolares. Tener experiencias de
mentoring grupales como Unica fuente de mentoring, parecia
lograr contacto con los directives tan solo en un nivel superficial.
Aguelios que deseaban ir mds alla de lo que la experiencia grupal
podia ofrecerles solicitaron mentoring individual. De todos los
distritos escolares, Thames Valley y Upper Grand alcanzaron el

balance mas alte entre el apoyo grupal e individualizado para los
nuevos directivos.

Beneficios de las relaciones de menioring

Mentores

La relacion de mentoring tiene impresionantes beneficios para
los mentores. Todos ios mentores de los seis distritos que
participaron en el proyecto piloto recibieron instruccion format en
mentoring. La instruccion proporcionada por el OPC inclufa acceso
a un taller de verano en un reconocido instituto con Lois Zachary,
enfocado principalmente en el establecimiento de relacion de
mentoring efectiva, y un curso de tres sesicnes con dos mentores
certificados. El equipo de trabajo del OPC, visitd cada distrito de
manera regular en apoyo al desarrollo del proyecto e impartié
presentaciones en varios aspectos del programa a medida que
fueron requeridas. Los participantes también tuvieron acceso a
recursos impresos y en videc sobre mentoring y a materiales
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desarrollados a nive! distrital, publicados en la pagina oficial del
OPC vy disponibles para los participantes del proyecto.

Mientras que todos los aspectos de la instruccién fueron
comentados por los mentores, el curso impartido por los
mentores certificados fue valorado de manera especial. Un
directivo de Algoma coment6 sobre el valor del curso de
mentoring que inclufa el uso efectivo de habilidades para aprender
a escuchar. Un miembro del comité directivo de Thames Valley
indicé que mientras que el curso fue bien recibido, al principio
requirid un cambio en la manera de pensar de l0os mentores,
"...,los mentores no son los expertos transmitiendo informacién
o la forma correcta de hacer las cosas, en vez de ello, son una
especie de facilitador.”

Los mentores comentaron que la instruccion no solo les ayudd
en la relacidn con sus discipulos, sino también en otras areas de
sus vidas a nivel profesional y personal. Ambos, mentores y
discipulos, percibieron el curso como una ayuda para convertirse
en personas mas reflexivas.

Los mentores también valoraron otras posibilidades de
aprendizaje en un nivel mas profundo de la relacién 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 identificd el programa de mentoring
como el medio para el desarrollo de "una red de confianza y
seguridad’, en tanio que oiros participantes hicieron énfasis en el
valor agregado que otorgd el uso del protocolo de confidencialidad
establecido por el OPC vy los distritos, justo al inicio del programa
piloto.

Otro mentor habld de la importancia de la "moral que debe
imperar' para €l desarrolio de la nueva generacion de directivos de
escuelas. Sefald que la administracién educativa se ha convertido
en un reto aun mas desafiante. "He sido director por 16-17 afos. ..,
el trabajo se ha vuelto mas complejo..., a un ritmo mas rapido.
Argumentaria que tal vez el 25% es lo mismo que era hace 10
anos. El 75% restante es completamente nuevo y desafiante".
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Los mentores valoraron el tiempo proporcionado por el
Ministerio para la implementacion del proyecto, el cual incluyd
tiempo remunerado para la instruccion y el tiempo para reunirse
con sus discipulos durante la jornada escolar. Tener tiempo
asignado por el distrito legitimizé el programa para todos los
participantes.

Asi mismo, se hicieron comentarios sobre cuanto valoraban la
oportunidad "de conectarse con alguien mas, a quien tal vez no
habian tenido oportunidad de conocer y tratar en el pasado." Se
apreci¢ la posibilidad de desarrollar una relacién profesional a un
nivel mas profundo entre mentores y discipulos; asi como la
ocasion de sentir un gran orgullo al haber desarroliado habilidades,
incluyendo aquellas que les permitia ser directivos escolares mas
reflexivos.

Los directivos hablaron sobre el beneficio de sobreponerse al
aislamiento, especialmente en comunidades rurales con menor
numero de escueias que a menudo contaban con una scla persona
al frente de la institucién. Los mentores mencionaron que un
beneficio sumamente positivo del programa fue el mensaje
enviado a lideres potenciales de que la administracion escolar es
una alternativa positiva y que existe apoyo por parte del Ministerio
para estos puestos.

Esto resultd en desafiar el obstaculo de una cultura de
aislamiento existente tanto en las funciones de la administraciéon
escolar, como en las funciones de la ensenanza. A fin de cuentas,
la naturaleza reciproca de la relacidn de mentaoring se encontraba
en et corazon del proyecto. Incluso aqueilos gue 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
desempeno del puesto y de transmitir su amor por la
administracion escolar a sus sucesores.
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Discipulos

Los discipulos involucrados en el estudio piloto, valoraron el
tener la oportunidad de participar en la experiencia ¢con sus
mentores y aprender de eilos. Los discipulos mejoraron
significativamente en habilidades importantes y en el desarrollo
del sentido de colaboracion y autoconfianza para desempefiar sus
cargos como directivos de planteles escolares.

Tener la oportunidad de socializar y conocer otros directivos en
sesicnes de instruccion y reuniones grupales, les ayudaron a
sobreponerse a la cultura de aislamiento de la que muchos de
eflos provenian.

Finalmente, los discipulos experimentaron sentimientos de
bienestar al convertirse en individuos mas reflexivos y ser capaces
de llevar esa capacidad de reflexidon a otras areas de su vida
personal y profesional. El curso brindé apoyo a los discipulos para
aprender a solucionar situaciones complejas y enfocarse en sus
metas profesionales. El programa también contribuyd a desarrollar
confianza en los discipulos, ayudando a cada uno de ellos a
enfocarse en convertirse en 1os lideres que desean ser, gracias al
desarrollo de relaciones constantes de mentoring. Finaimente,
una cultura de mentoring significa que los discipulos lograran
convertirse con el tiempo en mentores exitosos.

Distritos participantes

La investigacion cualitativa indicé cierto nimero de beneficios
significativos para los distritos participantes. El equipo a cargo del
programa en cada distrito fue capaz de satisfacer una variedad de
necesidades respecto a sus funciones, incluyendo la
cemunicacion al mentor y discipulo sobre las expectativas, los
compenentes del programa, oportunidades de instruccion,
recursos y periodo de lanzamiento. El equipo a cargo del programa
monitored el uso de los fondos empleados para el proyecto,
facilito la formacion de parejas de mentordiscipulo, y estructurd
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el programa para conocer las necesidades de cada distrito en
especifico.

Como resultado, el programa de cada distrito tomd 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 indicé gue el proyecio de mentoring permitié a los
directivos expandir sus respectivas redes profesionales "mas alla
de las relaciones personales entre colegas y amigos, para
enfocarse en una meta educativa." Mientras que existian ligeras
variaciones en los protocolos de eleccién de parejas de mentoring
en cada uno de los distritos, todos elios solicitaron a los discipulos
elegir a sus mentores mds alid de sus contactos personales y
enfocarse en los propositos 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 convirtiera 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 cclaboracidn, asi como la asistencia otorgada tanto a
administradores nuevos como experimentados, tuvo un impacto
positivo en aquellos gue consideraron la administracion escolar
como una profesién a ejercer.

Como resultado de las redes de apoyo creadas mediante los
proyectos de mentoring, dentro de cada distrito se hicieron
comentarios sobre la administracién escolar como una profesién
mas atractiva e interesante para otros candidatos a puestos de
liderazgo. Un mentor del distrito de Limestone menciond 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.
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Construyendo capacidades de liderazgo
multinivel en relacidon al liderazgo educativo y
aprendizaje estudiantil.

L os programas de mentoring para nuevos lideres en sectores
educativos sirven para una serie de propdésitos:

- Sabiendo que una red de apoyo y una cuitura de mentoring
existe en las escuelas, fos distritos alentaran a lideres potenciales
a que aspiren a una posicion directivo-administrativa.

- Una vez que un lider es colocado, una red de apoyo
incrementara la sustentabilidad y minimizara el nimero de lideres
que encuentran las responsabilidades demasiado abrumadoras y
regresaran al campo de la ensenanza.

- Una cultura de mentoring, que promueve un énfasis en el
aprendizaje y la ensenanza a través del distrito, ayudard 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 administracidn dentro del distrito especifico.

- Un equipo distrital que dirija el proyecto, incluyendo la
representacion de directivos experimentados, mentores y
discipulos.

- Financiar el lanzamiento y establecimiento de relaciones de
mentoring y apoyarlas con 10s recursos necesarios.

- Instruccién para mentores en habilidades de mentoring y las
técnicas asocciadas.

- Orientacion y entrenamiento para discipulos respecto al
programa y su papel en el proceso.

- Un proceso exitoso de asignacién y/o elecciéon de parejas en
relaciones de mentoring

- Flexibilidad dentro del distrito para promover reuniones
individuales y grupales.

- Uso de tecnologias, tales comao videoconferencias, que
faciliten la comunicacion en distritos gecgraficamente distantes.
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- L.a confianza y confidencialidad son clave para relaciones
exitosas de mentoring.

El equipo a cargo fue visto como elemento integral en la
construccion de liderazgo enfocado en mejorar la instruccion y el
aprendizaje estudiantil en tres niveles: dentro de la escuela, el
distrito y el sistema. En el distrito de Thames Valley, el modelo
estaba enfocado en el aprendizaje estudiantil, mejorando la
capacidad de todos los involucrados, incluyendo mentores,
discipulos, mejorando la cultura distrital y finalmente, apoyando la
estrategia del Ministerio en el desarrollo de liderazgo para Ia
administracion escolar.

Un directivo de Thames Valley, elabord un apasionado
compromiso de liderazgo de instruccion en su distrito como
resultado de este proyecto. La estructura dentro del distrito
permitid que este enfoque ocurriera. Explicéd: "nuestros irabajos
son demandantes y nuestros directores y subdirectores ienen
gue ser administradores. Lo mas facil es permitir que el desarrcllo
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 mas profesional enfocado en el desarrolio de
habilidades de liderazgo para todos los involucrados.

Implicaciones

Mientras que el Ministerio ha expresado su apoyo por los
directores como lideres de ensefnanza e instruccién, el reto sera
modificar el lado administrativo de la gerencia, al punto en que el
desarrollo de liderazgo educativo no sea una tarea mas por la que
los directores tengan que luchar. Las iniciativas de mentoring
podran tener un impacto aun mayor en mantener el compromiso
del Ministerio para la excelencia en la instruccién. En términos de
practica, 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 encentrar un grupo experimentado de
administradores dispuestos a asumir el rol de lideres de equipo
como mentores.

Conclusién

La adquisicién de maestria en el liderazgo escolar no es un
conjunto estatico de habilidades y competencias. La maestria es
fluida y varia con la complejidad y diversidad del ambiente escolar
y del distrito. Los veteranos, aun con muchos afos de experiencia,
contindian aprendiendo y adquiriendo nuevas competencias, al igual
gue sus colegas novatos. Un distrito escolar que promueve una
cultura de mentoring y el establecimiento de redes de apoyo para
sus lideres escolares maximizara el clima de aprendizaje tanto
para fos miembros del equipo de trabajo y como para {os
estudiantes def plantel educativo.
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Capitulo 13.

La aplicacién de mentoring a la
ensefanza: el desarrollo profesional a
través de mentoring

RicHarp D. SoLomon, ELame C. SoLomon 24 28

EXISTE ABUNDANTE EVIDENCIA EMPIRICA ¥ documentada sobre la
eficacia de mentoring en la formacion de profesores. La razon
de ser de esta investigacion es presentar una nueva escala en el
desarrollo profesional de mentores-estudiantes y mentores-
profesores. Esta escala de desarrcllo del mentor deberia
comenzar en la educacion preescoiar, continuando en la educacién
basica, durante y a lo largo de ia preparacién de nivel medio
superior y extenderse hasta la universidad y niveles de posgrado,
y ser implementada de manera completa en las escuelas de
caracter publico, privado y religioso.

Antes de explicar la escala de ocho etapas, se presentan
algunos hallazgos de gran interés en ia eficacia de mentoring entre
participantes de diferentes edades, donde los estudiantes de mayor

edad, asesoran, asisten y ensefian a sus companeros de menor
edad.

2 Translated with permission from Solomon & Solomon, 2008 Menioring Corference
FProceedings. Albuguerque, NM: Mentoring Institute, 2009. ©2009 Sclomon & Solomoen. All
Rights Reserved.

# Revision técnica realizada por Edgar Tinoco Gonzélez, y Nora Dominguez Garcia.
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Efectos de mentoring entre participantes de
diferentes edades en el desempeio académico y
otras variables

En su analisis sobre los programas de mentoring entre
participantes de deferentes edades en las escuelas, Karchner
(2007) explica gue existe evidencia significativa de que estos
programas tienen efectos positivos en mentores y discipulos. De
manera mas especifica, su estudio indica que cuando estudiantes
mayores son formados y supervisados para instruir y ensenar a
sus companeros mas jévenes, tanto el mentor como el discipulio
alcanzan resultados mas significativos, incluyendo: mejoria en el
desempeno académico; aspiraciones personales de m4as alto
perfil; incremento de autoconfianza y autocontrol; aumento en la
cooperacién de {os ambientes escolares y familiares; asi como
mayor confianza y respeto hacia los adultos.

Estos resultados se pueden cbservar de mejor manera cuando
existen las siguientes condiciones: {a) mentoring tiene un enfoque
académico o de instruccion; {b) el mentor y el discipulo estan
adaptados de manera adecuada, es decir, su relacion fue
estratégicamente planteada y no fueron dispuestos a trabajar de
forma azarosa. El mentor esta altamente motivado, tiene amplios
conocimientos en las dreas y contenidos necesarios para los
intereses del discipulo, y debe ser por lo menos dos anos mayor
que el discipulo; (¢} el mentor es entrenado y supervisado por un
profesor en turno ¢ supervisor gue conoce las fortalezas del
mentor y las necesidades del discipulo, {dreas de oportunidad}; {d)
la relacion mentor -discipulo es monitoreada cuidadosa y
constantemente; asi como evaluada, y (e) el tiempo de instruccién
para las sesiones de mentoring es agendado y calendarizado
previamente por la institucidn académica.

De acuerdo con esta investigacion, en la educacion preescolar,
quienes requieren un mayor apoyo, seran formados e instruidos
por alumnos capacitados pertenecientes a grados superiores vy
estudiantes de secundaria y preparatoria. Mientras que en la
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secundaria los estudiantes seleccionados seran capacitados para
servir como asistentes de instruccion y ensefanza; asf como
modelos a seguir en ¢l aula de clases. En las universidades
algunos de estos mentores y asistentes de ensefanza, pueden
elegir participar en un internado de un ano de duracién, donde
serén instruidos por profesores que ejercen a su vez la funcion de
mentores.

A continuacion se da explicacion mas 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 tutoria para el mentorestudiante; En este
caso el mentor o instructor es un estudiante de nivel mas
avanzado, como primaria, secundaria ¢ preparatoria que asiste y
ayuda a companeros de niveles inferiores que requieren de apoyo
adicional. Mentores con alto desempefo, amplio conocimiento,
excelente nivel en las habilidades interpersonales para trabajar con
otros estudiantes, ayudaran a 'os discipulos {estudiantes mas
jovenes} en el fortalecimiento de sus habilidades académicas y
sociales. Pertenecer a niveles académicos mas avanzados que sus
companeros, 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 desempefio y el progreso tanto del
asistente de ensefanza como de los estudiantes que reciben el
apoyo de mentoring.

Etapa 2: La etapa del asistente de ensefanza: El asistente de
ensefianza, es un estudiante de un nivel mas alio en la primaria,
nivel intermedio {secundaria} o medio superior (preparatoria}, que
simultdneamente instruye y funciona como un modelo a seguir
para estudiantes mas jOvenes; asiste a profesores novatos (etapa
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cinco), y pre-intermedios (etapa seis). El asistente de ensefianza
{los profesores novatos o pre-intermedios) son capacitados por el
profesor-mentor (de la etapa siete) para desempenar sus
responsabilidades de instruccién dentro de! saldn de clases.

De esta manera, durante la etapa dos, el asistente de
ensenanza serd capacitado para desempenar esta clase de
responsabilidades administrativas: alistar el salén, 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 materiales para las actividades
siguientes, reorganizar el aula al final del dia. Los asistentes de
preparatoria de ensefianza, pueden hacerse cargo temporatmente
de la clase st el maestro principal se encuentra indispuesto, ¢
incluso ensefar una leccién corta de ¢inco Minuios a un grupo
pequeno o a la clase entera.

Asi mismo los asistentes de ensefanza participan en
responsabilidades interactivas, siendo éstas sus principales
funciones: saludar a los estudiantes cuando liegan a clase; ayudar
a los estudiantes con el trabajo de clase; supervisar a los
estudiantes en actividades en grupos peqguenos; explicar las
iransiciones 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 instruccion.

Los asistentes de ensenanza también desempenan los
siguientes tipos de responsabilidades creativas: ¢crear pizarras con
anuncios informativos, realizar ejemplos para proyectos de arte,
desarrollar disfraces, escenarios, 0 marionetas para actuaciones
en la clase. De igual modo, los estudiantes capacitados de nivel
intermedic y medio superior, pueden editar la gramatica y
ortografia, y hacer revisiones en la escritura.

Etapa 3: La etapa del estudiante-maestro: Como estudiante adn
no graduado, {0 estudiante de grado} el candidato profesor
comienza un ano de interinato o de practicas que incluye clases
presenciales y una practica supervisada. Durante el primer
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semestre, el candidato, participa como observador en el salén de
clases del profesor y mentor {etapa siete}. En este semestre,
ademas de desempenar los deberes propios de un asistente de
ensefianza, tendrd una responsabilidad incrementada. £ o ella,
estaran observando, reflexionando, y conduciendo {a ensefanza
a grupos pequefos en el aula del mentor. En este primer
semestre la experiencia del asistente de ensenanza ests disefada
para preparar al candidato para convertirse en un co-profesor
durante el segundo semestre.

Por consiguiente, el profesor practicante, comienza a adquirir
el conocimiento base y las habilidades necesarias para
desempenar esta clase de responsabilidades de ensefanza:
ptaneaciéon de contenidos, determinar los contenidos y el
curriculum (lo que debe de ensefarse), crear una ambiente de
ensefanza positivo, desarroliar maneras diversas de impartir ia
instruccion y usar evaluaciones tradicionales para medir el
desempeno y las conocimientos adquiridos por los estudiantes;
manejar el ceomportamiento de los estudiantes, y desarrollar un
excelente vinculo de comunicacion con otros miembros de!
equipo de instruccion (asistentes de ensenanza, profesores y
administradores}.

Etapa 4: La etapa del co-profesor: Durante el segundo
semestre del afo de practicas, si se alcanza el éxito esperado, el
profesor practicante, es invitado a asumir el rol de un co-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 co-
profesor y el mentor compartiran un compromiso al planear,
instruir y reflexionar sobre las actividades de aprendizaje que han
disefado en conjunto. Ademas, estardn comprometidos como
equipo de ensefianza en el que alternaran la instrucciéon de la clase
entera, podran acordar dividir la clase en grupos pequefocs que
cada uno dirigira.

Etapa b: La etapa de! profesor novato o principiante: Durante
el primer afo de ensehanza, 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 préactica, el
profesor principiante es entrenado por el mentor en el arte y
ciencia de la ensenanza, y también aprendera a seleccionar,
instruir, monitorear, y evatuar el desempenfo 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 via
internet. Mentoring via internet, el intercambio de correos
electrénicos, seminarios en linea y comunicacién via teléfono
celular se denominan en conjunto mentoring electrénico (e-
mentoring).

Etapa 6: la etapa del profesor de nivel pre-intermedioc: El
profesor de nivel pre-intermedio es un profesor experimentado y
altamente capacitado con al menos tres afios de evaluaciones
superiores en su desempeno. Durante este periodo, el profesor
de nivel pre-intermedio es instruido por el mentor en el manejo
del aula de clases y Ia forma de ensefanza, también aprenders
como seleccionar, instruir, monitorear, y evaluar el desempeno del
profesormentor y el asistente de clase en el salén de clases. El
profesor de nivel pre-intermedio puede recibir mentoring de manera
directa en la escuela o de manera indirecta via internet.

Etapa 7: La etapa del profesormentor: Un profesormentor es
un profesor profesional, altamente capacitado con al menos cinco
affos de evaluaciones superiores en el desempeno de la
instruccién, quién es instruido por el mentor experto {etapa siete).
La responsabilidad del profesormentor es invitar e instruir al co-
profesor, quien es aun estudiante, al aprendizaje en el arte y [a
clencia de ser un educador formativo.

Durante este periodo de instruccién, el profesor-mentor
adquiere el conocimiento base y logra refinar el repertorio de
comunicacién interpersonal, técnicas de observacion, supervision
clinica, reflexion profesional, asf come las etapas de desarrollo de
los profesores en pre-servicio y en-servicio y 1os principios de
aprendizaje en aduitos. Sumado a esta responsabilidad, el mentor
profesor también asesora a los profesores principiantes y pre-
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intermedios en relacidn al enfrenamiento, monitoreo, y evaluacion
del comportamiento del estudiante mentor y del asistente de
ensefnanza.

Etapa 8: la etapa del profesor experto: El profesor experto es
un profesional que instruye al profesor-mentor en la aplicacion det
conocimiento base y el repertorio para asescrar al profesor
mentor. El profesor experto, deberia 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 area del profesormentor, asl como en la teoria,
bldsqueda y mejores practicas en la instruccion, desarroilo de los
contenidos a ser vistos en clase, supervision y desarrollo def
equipo de trabajo.

El esquema de la siguiente pagina resume las ocho etapas de
desarrollo para estudiantes mentores y profesores-mentores.

¢ Cudles son los beneficios potenciales de esta
escala de desarrolio de ocho etapas?

La escala de desarrollo profesional de ocho etapas para
profesores y mentores descrita en este articulo es una
construccidn transformacional que requiere vision, mentalidad
creativa, una apertura al cambio y una voluntad para ver mas allé
de las ideas convencionalmente instituidas, liderazgo, instruccion,
y los recursos financieros para su implementacion.

Con la implementacién de este nuevo paradigma, existen
numerosos beneficios vy resultados potenciales gue pueden
hacerse posibles. La evidencia es clara en torno a las ganancias
que tanto tutoresfestudiantes y aquellos que inician programas de
mentoring pueden obtener en su desempeno académico,
aspiraciones personales, autoconfianza y autocontrol; también
existe evidencia del surgimiento de cooperacién dentro de los
ambientes escolares y familiares asi como ei 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 j6venes la
oportunidad de incrementar sus experiencias sobre mentoring
desde la tutoria a la asistencia y ayuda de los maestros en el salon
de clases, desempefando de manera éptima vy eficaz sus
responsabilidades administrativas, interactivas y creativas.
Adernds, al adquirir estas competencias adicionales del campo de
mentoring, automaticamente llevard a engrandecer sus
capacidades y a facultarlos comoe excelentes docentes en el sector
académico.

Este modelo impuisa y alienta a estudiantes recién graduados
0 proximos a serlo a continuar experimentando su interés por la
docencia y mentoring mediante la participacién de un interinato
de un afio de practicas donde son instruidos por un profesor/
mentor capacitado adecuadamente.

Esta construccion provee un nuevo desarrollo diferencial para
los miembros del equipo de trabajo en sectores educativos gue
desean ser instruidos como mentores y profesores expertos. Con
una responsabilidad incrementada estos profesionales del area de
la educacion 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 vehicuio
comprensivo, longitudinal e institucionalizado para contratar,
desarrollar y mantener excelentes profesores, mentores y
administrativos para nuestras escuelas publicas, privadas y
religiosas.

Beferencias

Boreen, J. & Niday, 0. {2003). Mentoring Across Boundaries: Helping Beginning Teachers
Succeed in Challenging Situations. Portland, ME: Sienhouse Publishers.

Boreen, J., Johnson, M. K., Niday, D. & Potts, J. {2000). Mentoring Beginning Teachers:
Guiding, Reflecting, Coaching. Poriland, ME: Stenhouse Publishers.

Carr, J. F, Herrman, N. & Harris, D.E. (2005). Creating Dynamic Schools Through Mentoring,
Coaching and Collaboration. Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum
Devefopment.

Cogan, M. L {1973). Clinical Supervision. Boston, MA: Houghton Mifflin.



340 COOQRDINADORES. NORA DOMINGUEZ / JUAN DE DIOS PINEDA

Danielson, C. {1996). Enhancing Professional Practice: A Frammewaork for Teaching.
Alexandria, VA Association for Supervision and Curriculum Development.

Davis, B. (2008} How to Coach Teachers Who Don't Think Like You. Thousand Oaks, CA:
Corwin Press,

DuFour, R. & Eaker, R. {1938). Professionat Learning Communities atWork: Best Practices
for Enhancing Student Achievement. Bloomingion, IN: National Education Service,

Glickrnan, C. D. {2002}, Leadership for Learning: How to HelpTeachers Succeed. Alexandria,
VA: Association for Supervision and Curriculum Development.

Glickrnan, C. D, Gordon, S. P, & Ross-Gordon, J. M. {2001] {5th ed)} Supervision and
Instruciional Leadership: A Developmental Approach. Boston, MA: Allyn & Bacon.

Goldhammer, R. (1869). Clinical Supervision: Special Methods far the Supervision of
Teachers. New York, NY: Holt, Rinehart, and Winston.

Gorsetrman, C.R. {May, 2005}, Mentoring Novice Teachers in Selected Modern Orthodox
Jewish Day Schools. Unpublished doctoral dissertation, Azneli Graduate School of Jewish
Education, Yeshiva University, New York, NY.

Howard, L. B. {2006). The Madrichim Manual: Six Steps to Becoming a Jewish Role

Madel. Springfield, NJ: Behrman House.

Hunter, M. & Russell, D. {1889, Masiering Coaching and Supervision, El Segundo, CA:
TIP Publications.

Hunter, M. {1982|. Mastery Teaching. El Segundo, CA: TIP Fublications.

Joseph, S. {1887}, How to Be a Jewish Teacher: An lnvitation to Make a Difference. Los
Angeles, CA: Torah Aura Productions.

Joseph, 5. {1988}. The Madrikhim Handbook: & Training Program for Teenagers Working in
Jewish Schools. Los Angeles, CA: Torah Aura Productions,

Karchner, Michael (2007). Cross-age Peer Menioring. Research I Action, Alexandria, VA:
MENTOR/MNational Mentoring Partnership.

Knight, J. {2008), Editor. Coaching: Approaches and Perspectives. Thousand Qaks, CA:
Corwin Press,

Levin, N. P &. Lee. 5.5, {2006). Bridging the Gap: The Power of Mentoring Teachers for
Creating Teaching Excellence. Los Angeles, CA: HUC-JIR.

Lipton, L., Wellman, B. & Humbard, D. {2001}. Mentoring Matters: A Practical Guide to
Leaming-focused Relationships: Sherman, CT: Mira Via, LLC.

Moir, E. & Bloom, G. {May, 2003}, Fostering Leadership Through Mentoring. Educational
Leadership. 60 (8}, 58-60.

Moir, E. {1998}. The Stages of a Teacher's FirstYear. In M. Scherer {(Ed.]. A Better Beginning:
Supporting and Mentoring New Teachers. Alexandria, VA: Association for Supervision and
Curriculum Development.

Maoskowitz, N.S. {2003). The Ultimate Jewish Teacher's Handbook. Denver, CO:A R E.

Publishing.

National Staff Development Council (Winter, 2007). Support for School-based Coaches.
The Journa! of Staff Development, 28 {1} 10-63.

National Stafl Development Council {Spring, 2004}, School-based Support. The Journal of
Staff Development, 25 {21,

Plat, & D, Tripp. C. E., Ogden,W. R. & Fraser, R. G. {2000}. The Skillful Leader: Confronting
Mediocre Teaching. Acton, MA: Research for Better Teaching, tnc.

Fodsen, b J. & Denmark, V. M. {2000}. Coaching & Mentoring: First-year & StudentTeachers.
Larchrnont, NY: Eye On Education.

Poriner, H. {1998}, Mentoring New Teachers. Thousand Caks, CA: Corwin Press, Inc.

Rogers, D. L., & Babinski, L. {May, 1999}, Breaking Through isolation with Mew Teacher
Groups. Educational Leadership, 56{8), 38-40.



MENTORING. PERSPECTIVAS TEORICAS ¥ PRACTICAS 341

Saphier, J., & Gower, R. (1997). The Skitlful Teacher: Building Your Teaching Skills. Acton,
MA: Research for Better Teaching, Inc.

Saphier, J., Freedman, 5. & Aschheim, B. {2001}, Beyond Mentoring: How to Attract,
Support and Retain New Teachers. Newton, MA: Teachers.

Solomon, Richard, 0. & Solomon, Elaine C. {2009). Toolbox for Teachers and Mentors:
Maving Madrichim to Mentor Teachers and Beyond. Tucsan, AZ: Wheatmark Book Publishing.

Solomon, R, & Davidson, M. {Spring, 2009}, Cooperative Learning: Research and
Implementation for Jewish Education. Jewish Educational Leadership. 7{3).

Solomon, R, (January, 2008]. A Mew Carger Development Ladder for Professional
Development for Supplemental and Day School Teachers. In Creative Solutions to Educational
Challenges, Lookjed Electronic Professional Learning Cormmunity, The Lookstein Center, Bar
[lan University.

hrp:#lookstein orgflookjedfread php?1,16568, 16568#msg-16568 Retrieved January 30,
2005,

Solomon, B. (Winter, 2008). Developmental Ladder for Students and Teachers in a Jewish
Day School. RAVSAK Journal, HaYidion. 18-21.

Solomon, Richard. tApdl, 2008} Assessment Instruments to Measure the Professionat
Development of the Pre-service and In-service Jewish Teacher. Lookjed Electronic Professional
Learning Community, The Lookstein Center, Barllan University.

Solomon, Richard. {January, 2008). A new career developrment ladder for professional
development for supplemental and day school teachers. In Creative Solutions to

Educational Challenges, Loockjed Electronic Professional Leaming Community, The
Lookstein Center, Barllan University.

Solomon, R, Salomon, E. & Bor, H. {Fall, 2007). From Madrichim to Expert Educators:
MNew Career Ladder for Professional Development for Supplementary and Day School Teachers,
Jewish Education News, CAJE, 28 {2).

Solomon, R., Davidson, N & Solomon, E. (2003]. Mentoring Teachers in a Professional
Learning Community. Participant's Guide. Tucson, AZ: 4th R Consulting, LLC.

Solomen, R., Davidson, N. & Solomon, E (1993). The Handbook for the Fourth R 1II; 9
Relationship Activities for Cooperative and Collegial Learning. Columbia, MD: National Institute
for Relationship Training, inc.

Zachary, Lais, J. August, 2005). The Mentee's Guide: Making the Most of Your Mentoring
Relationship. San Francisco, CA: Jossey-Bass Publishers.

Zachary, Lois, J {2005}, Creating A Mentoring Culture: The Organization's Guide. San
Francisco, CA: Jossey-Bass Publishers.

Zachary, Lois, J. {2000). The Mentor's Guide: Facilitating Effective Learning Relationships.
San Francisco, CA: Jossey- Bass Publishers.

Zachary, Lois, J. {Winter 2003}. Turbo-charge Your Leadership through Mentoring. Leader
to Leader No 27

Zachary, Lois, J. {Spring 2002) . The Role of the Teacher as Mentor. In Contemporary
Viewpoints on Teaching Aduilts Effectively. New Directions in Adult and Continuing Education,
Number 93. San Francisco: Jossey-Bass.

Zachary, Lois, J. {Summmer 2000} . Lessons from Mentoring at Sinal. Jawish Education
News, 22 {3}

Zachary, Lois, J. {Fall 1897). Mentoring Relationships: Coming to Closure. Mentor &
Protege. (4).

Zachary, Lais, J. (July 1997) . Creating a Mentoring Culture. All About Mentoring. Issue 11,
Empire State College.

Zachary, Lois, J. (September, 1935) . Parashat Nitzavim. Learning Torah With..... 1 (51},



342 COORDINADORES. NORA DOMINGUEZ / JUAN DE DIOS PINEDA

Zachary, Lois, 4. {Octoberr 1994) . Mentoring Relationships: Using Partner Preparation
Tools. Mentor. 6 (4).

Zachary, Leis, J. {Spring 1994} . Building Future Leaders in the Jewish Community, Jewish
Education. 61{1}.

Zachary, Lois, J. {January 1994} . Mentoring Relationships: Self-Directed Preparation
Strategies. Mentor. 6(1}.



Capitulo 14.

Mentoring para estudiantes de
licenciatura: una revisidn critica de la
literatura

GLoria Crisp, Irene Cauz 2827

| NUMERO DE INVIERNC DE LA revista Review of Educational
Research {Revisién de Investigaciones Académicas) de 1991,
incluia un articulo de Maryann Jacobi en el cual la autora hacia una
revision critica de la literatura sobre mentoring y el éxito
académico de estudiantes de licenciatura. El articulo resaltaba
algunas preocupaciones mayores en torno al concepto de
mentoring en su aplicacién para obtener el éxito académico
estudiantil, De manera mas especifica, Jacobi reconocia la faita
de acuerdos en torno a: la definicién y conceptualizacion de
mentoring, 1a popularidad de relaciones de mentoring formailes e
informales; 'a magnitud y las formas en las que mentoring
contribuye al éxito académico, y las funciones de mentoring que
resultan méas importantes para el éxito académico de los
estudiantes de licenciatura.
A pesar del severc 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

% Translated with permission fram Mentoring Coffege Students: A Critical Review of the
Literature Between 1990 and 2007 Onginally published in Research in Higher Education,
2008, B0 {6); 525-545. 5. ©2009 Springer Science + Business Medta, LLC 2009. All Rights
Reserved.

¥ Revisidin tecnica realizada por Nora Dorninguez Garcia.
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practico (Cohen, 1993}. De tal forma gue mentoring se ha
convertido en una prioridad nacional (Girves et al. 2005) tal como
lo demuestran los cientos de programas formales, asi como
practicas institucionales, que incluyen algun componente de
mentoring y gue han sido implementadas a nivel nacional, estatal
v local.

Aungue el progreso de la literatura existente sobre mentoring
parece crecer de manera consistente, se ha rezagado en
comparacion con la implementacion y desarrollo de programas, asi
como en la resolucion adecuada de problemas mencionados hace
16 anos por Jacobi {1921). De manera mas notable, parece que
la investigacion en el campo de mentoring ha hecho pequenos y
lentos progresos en la identificacion e implementacién de una
definicion consistente, asi como en su conceptualizacion, la cual
resulta infundada bajo esquemas tedricos y carece de disefos
rigurosos de investigacion cuantitativa que permitan probar la
validez externa de los hallazgos y resultados.

Existe la necesidad, entonces, de una revision actualizada de
la literatura en torno a mentoring gue brinde guia a profesores,
investigadores institucionales y personal a cargo de los
estudiantes, en el desarroilo, evaluacidon y analisis de
investigaciones futuras sobre mentoring.

Por tanto, este articulo hace una revision de la literatura
existente sobre mentoring en un intento de re-contextualizar y
actualizar la definicion y caracteristicas de mentoring provistas por
Jacobi, {1991). El articulo comienza con una revision actualizada
de las definiciones y caracteristicas de mentoring dentro de la
literatura educativa, empresarial y psicologica,

Segundo, provee un anélisis critice de los estudios empiricos
especificos sobre mentoring para estudiantes de licenciatura y
postgrado entre 1900 y 2007, el cual resalta los confiictos de
metodoldgicos y de medicion, asfi come problemas especificos
para poblaciones especiales de estudiantes. Tercero, y
discutiblemente la contribucion mas importante del presente
articulo, es una evaluacién de las perspectivas tedricas actuales
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de mentoring, desde el punto de vista de la literatura en negocios,
psicologia y educacion como introduccién a un esquema tedrico
propuesto especificamente orientado a los estudiantes de
licenciatura. Ef articulo concluye con recomendaciones especificas
para la practica y futuras investigaciones.

Método

Este estudio incorpora los hallazgos de dos revisiones literarias
-una revision teérica de mentoring en la literatura en educacion,
negocios y psicologfa, y una segunda revisidon empirica mas
limitada de estudios que examinan el impacto de mentoring en
factores de medicion del éxito de estudiantes de licenciatura, tates
como ndices de retencidn, calificaciones, integracion social,
satisfaccion con la universidad y adaptacidon al ambiente y cultura
universitaria.

La primera revision incluye una revision de 52 ensayos tedricos
y estudios empiricos gue se centran en el desarrcllo y/o medicion
de esquemas tedricos de mentoring publicados en revistas
especializadas, capitulos de libros, y disertaciones publicadas
hasta 2007 localizadas a través de blsquedas en bases de datos
electrénicas tales como "Busquedas Académicas Completas’,
"Fuentes Empresariates Completas”, "Textos Educativos
Completos”, "eBsco”, "JsToR" ¥ "Psicologia y Ciencias de ia
Conducta". Los hallazgos de esta revisiéon son utilizados en ias
secciones tedricas de este articulo.

La seccién empirica de! manuscrito fue escrita con base a una
segunda revisidn de la literatura en 42 articulos y presentaciones en
conferencias nacionales que han sido publicadas en revistas y
bases de datos electrdnicas tales como "Academic Search
Complete," "eBsco’, "JsTor" v "Education Fuli Text Databases,"
utilizando como palabras clave ‘mentoring” y *estudiantes de
licenciatura." Debe resaltarse que aquellos articulos que incluyen
aspectos o caracteristicas de mentoring (por ejemplo, interaccion
entre profescres y estudiantes), pero que no se refieren
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explicitamente a las experiencias de "mentoring” fueron excluidas
de la revision. Debido a la faita de estudios de gran calidad y rigor
metodoldgico, nuestra investigacion fue abierta a todos los
articulos empiricos publicados en revistas entre 1990 y el verano
de 2007 los cuales tuvieran elementos principales de un estudio
emplrico (introduccidén, método, andlisis de datos, resultados,
conclusiones).

En contraste con Jacobi (1991}, quién exclusivamente revisé
arifculos centrados en estudiantes de licenciatura en los Estados
Unidos, esta revision incluye poblaciones de estudiantes de
licenciatura y posgrado en los Estados Unidos y en el extranjero.
Los estudios que investigaron otras poblaciones, tales como
estudianties de primaria y secundaria, asi como profesores
atendiendo a estas poblaciones fueron excluidos.

Resultados
Definiciones y caracteristicas de mentoring

Mentoring no es un concepto nuevo, se habla de una
antigledad mas alla de la Edad de Piedra {Dickey, 1996). Los
origenes de la palabra "mentor” se atribuyen a la civilizacién 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 guia el desarrollo y crecimiento de Odysseus
(Mitler, 2002}).

A pesar de su larga historia, existe una ausencia en el presente
de una definicién de mentoring ampliamente aceptada, (Dickey
1996; Johnson 1989; Miller 2002; Rodriguez 1995; Zimmerman and
Danette 2007), asi comao una faita de teoria que expligue los roies
y las funciones que involucra una experiencia de mentoring v 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 revision brindan evidencia
adicional que apoya la ambigledad percibida dentro de la literatura,
ya que fueron encontradas mas de 50 definiciones, las cuales
varian en su enfoque y magnitud. Debe recalcarse que esta
ambigledad en torno a la definicion 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 gue varios investigadores han utilizado
el término mentoring para describir un conjunto especitico de
actividades conducido por un "Mentor"; {e.g., Bowman and
Bowman 1990; Brown et al. 1999; Campbell and Campbell 1997;
Freeman 1993; Watson 1999), otros investigadores han definido
mentoring en términos de un proceso o concepto {e.g., Anderson
and Shannon 1988; Blackwell 1989; Roberts 2000).

Mas aun, la literatura incluye definiciones especificas gue
reflejan el sistema de valores y creencias de la disciplina a la gue
pertenece el investigador. Por ejemplo, Roberts {2000},
entendiendo mentoring desde una perspectiva empresarial, le
definid como "un proceso formal, donde una persona de mayor
experiencia y conocimienic desempefa un papel de apoyo vy
supervision, invitando a la reflexién y contribuyendo al éxito
profesional y al crecimiento de una persona.” (p.162).

De manera similar, Campbelt y Campbell (1937) han
considerado a mentoring come un conjunto de comportamientos,
en los que miembros mas experimentados y con mayor
conocimiento del entorno organizacional, proveen guia y apoyo a
los empleados de nuevo ingreso para incrementar las
probabilidades de que se transformen en miembros exitosos
dentro de la organizacion. En contraste, el psicdlogo Levinson y
sus coautores {1978), enfocaron su definicién en el apoyo del
desarrollo psicolégice de un individuo mediante otra persona que
le brinda apoyo moral y emocional.

Dentro del contexto de {a educacidn superior, la ausencia de
una definicién consistente de mentoring ha sido reconocida en
numerosas ocasiones, {Dickey, 1996; Johnson, 1989; Miller, 2002;
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Rodriguez, 1995}. Definiciones existentes de menioring
frecuentemenie han sido extremadamente amplias o
extremadamente limitadas.

Por ejemplo, Brown y sus coautores (1999) y Murray (2001)
definieron mentoring como una relacién de uno a uno entre una
persona mas experimentada y una menos experimentada con el
propositc de aprender o desarrollar ciertas competencias.
Blackwell {1889} ha definido mentoring en términos mas
especificos al establecer que mentoring "es un proceso por el cual
las personas de un rango superior, logros significativos, y prestigio
académico, guian y facilitan el desarrollo intelectual y profesional
de las personas identificadas como discipulos’”.

En otros casos, los investigadores en el drea educativa no han
proporcionado una definicion operacional de mentoring a sus
lectores, al menos no de manera explicita {Boice, 1992; Bordes y
Arredondo,?2005; Cronan-Hillixet al. 1986; Lee, 1999; Mangold et al,
2003; Rodger and Tremblay, 2003; Ross-Thomas y Bryant, 1994).
En algunos estudios, muchos de los cuales son cualitativos, la
ambigledad en Ia definicidn o la falta total de la misma, es
considerada como una oportunidad para que los propios
participanies determinen las funciones o caracteristicas de
mentoring y reflejen su propla experiencia académica.

Sin embargo, algunos estudios cuantitativos también han
fallado en proporcionar una definicion cperacional clara, a pesar
de que el diseno de investigacién utilizado requiera una definicién
clara para examinar adecuadamente el impacto de un programa
o Iintervencion de mentoring en la medida del éxito de los
estudiantes de licenciatura.

Aungue existe una gran cantidad de desacuerdos en torno a la
definicion y las caracteristicas que comprende, la revision
efectuada por Jacobi identifica tres aspectos en los que los
investigadores concuerdan sobre mentoring y gue contindan siendo
reforzados por la literatura que se sigue produciendo. Primero, los
investigadores han concurrido en gue las relaciones de mentoring,
se enfocan en &l crecimiento y iogros de un individuo e incluye
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multiples formas de asistencia (Chao et al, 1992; Cullen y Luna,
1993; Ehrich et al, 2004; Haring, 1999; Johnson y Nelson, 1899).

Segundo, existe un consenso general de que la experiencia de
mentoring, puede incluir amplias formas de apoyo, incluyendo
asistencia con el desarrollo profesional y organizacional (Brown et
al. 1999; Campbeli y Campbell, 1997; Chao et al. 1992; Davidson y
Foster - Johnson, 2001; Kram, 1985}, modelado de conductas
{Brown et al, 1999}, y apoyo psicolégico (Chao et al.1992; Cullen
y Luna, 1993; Davidson y Foster - Johnson, 2001; Green y Bauer,
1995; Kram e Isabella, 1985, Levisnton et al. 1978).

Muchos investigadores desde Jacobi {1991) han acordado que
estas amplias formas de asistencia deben incluir actividades
planeadas con un profesor (Bernier et al. 2005; Campbeli y
Camphbell, 1997; Collier y Morgan, 2008; Ishiyama, 2007; Kahveci
et al. 2006; Salinitri, 2005}, Sin embargo, mas alla de esto, existe
pocec acuerdo sobre las actividades especificas que deberian
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 participacion en discusiones
grupaies trimestrales; mientras que Ishiyama, (2007} propone
apoyar a los estudiantes permitiéndoles participar en proyectos de
investigacion de licenciatura; y Pagan y Edwrad Wilson proponen
actividades limitadas de dos o més reuniones y conversaciones
teletdnicas con un miembro del profesorado, asi como el envio de
cartas por parte de la oficina que dirige el programa.

Tercero, aun contindan existiendo acuerdo en la literatura
respecto a que las relaciones de mentoring scn personales y
reciprocas {Davidson y Foster Johnson, 2001; Green y Bauer, 1995;
Kram e Isabella, 1985; Healy y Welichert, 1990; Hunt y Michael, 1983;
Johnson, 1996; Johnson y Nelson, 1999). Sin embargo, la
asequibilidad de la tecnotogia, principalmente el internet, esta
cambiando las formas en el grado en que las relaciones 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 Morgan,
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
profesoradeo, ya que muchas de las funciones esenciales de
mentoring son proporcionadas por empleados de la universidad,
estudiantes de grado niveles avanzados, colegas, amigos, lideres
religiosos y/o familiares (Kram e |sabela, 1985, Zalaquett y Lopez,
2006).

Por ejemplo, Phillip y Hendry {2000) han identificado cinco tipos
de refaciones de mentoring que ccurren de manera natural, y que
pueden ser experimentadas por adolescentes y adultos jévenes,
incluyendo: mentoring clasico (relacion uno a uno entre un adulto
experimentado y un adulto joven, similar a un aprendiz), de equipo
a individuo {un grupo de personas [dvenes que buscan a un
individuo o a varios individuos para pediries su consejo), de amigo
a amigo {brinda una red de confort, comun enire Mujeres y sus
amigas), grupo de colegas {entre un grupo de amigos, a menudo
cuando exploran un problemal, y relaciones a largo plazo con
adultos que "toman riesgos” (similar al mentoring clasico, pero en
el cua! la persona que recibe mentoring tiene un historial de
rebeldia).

La idea de que las relaciones de menioring progresan a traveés
de una serie de etapas ha sido estudiada de manera empirica
dentro del contexto de relaciones empresariales. El estudio maés
comprensivo hasta la fecha (Kram, 1983) propone un modelo que
resalta cuatro fases en las refaciones de mentoring, basado en
entrevistas realizadas a 18 parejas de mentor y discipulo en una
sola companfia. 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 iniciacion,
tiene una duracién de seis meses a un ano.

Como el titulo indica, la etapa de iniciacion es el periodo en el
que la relacion entre mentor y discipulo comienza. La siguiente
etapa, que puede durar entre dos y cinco afnos, se denomina etapa
de cultivacion. Esta etapa es el periodo en el que el rango de las
funciones de mentoring son desarrolladas y expandidas.
Separacion es la tercera etapa en la relacion de mentoring, se
caracteriza por cambios psicoldgicos o estructurales dentro del
contexto organizacional. Este periodo desestabiliza la etapa de
cultivacion, alterando la relaciéon establecida entre mentor y
discipulo, en la medida en que el discipulo gana mayor
independencia. La cuarta y etapa final de la relacién de mentoring,
la redefinicion, sucede cuando la relacién evoluciona a una relacion
nueva y significativamente diferente, o bien esta puede ser la
gtapa en la que la relacion 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 espontaneas (Luna y Cullen, 1995}
Las relaciones informales de mentoring, han demostrado carecer
de componentes ssiructurales, no son administradas ni
reconocidas de manera formal por la institucion (Chao et al.1992).
Las relaciones informales se desarrollan frecueniemente de
manera "natural," e involucran la bisqueda de un mentor y
discipulo entre si, y tienden a enfocarse hacia objetivos a largo
plazo {Campbell y Campbell 1397).

En contraste, las reiaciones formales de mentoring, han
maostrado ser administradas y sancionadas por la empresa o por
una institucidn educativa {Chao et al.1992). Las relaciones
formales de mentoring frecuenternente involucran a un tercer
participante, quien se encarga de establecer la relacién entre el
mentor y el discipulo. La duracidon de las relaciones de mentoring
formal e informal tienden a tener un gran rango de variacion;
mientras que algunas relaciones pueden ser tan cortas y tener
como duracién una sola reunion (Phillips-Jones, 1982}, otras duran
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seis meses a un ano (Kram e Isabella, 1985), o incluso una década
completa (Levinston et al. 1878).

Estudios empiricos enfocados en estudiantes de
licenciatura

La siguiente seccién proporciona una sintesis y un andalisis
critico de los estudios empiricos llevados a cabo entre 1990 y 2007
especificamente sobre mentoring para estudiantes de licenciatura,
revelando un creciente numero de estudios desconectados, todos
ellos vagamente alineados con el concepto de mentering.

Fobiaciones estudiantiles de interés

El enfogue de la gran mayoria de investigaciones empiricas
revisadas en este articulo (69%} se centran en estudiantes-de
licenciatura {Atkins y Wiliams, 1995; Carlson y Single, 2000;
Freeman, 1999; Rodger y Tremblay, 2003; Strayhormn 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, 1896;
Hadjioannou et al. 2007) y tan solo un estudio ha realizado un amplio
estudio en ambas poblaciones estudiantiles {Lloyd y Bristol, 2006).

Dos de los 42 estudios revisados eran novedosos en su
aproximacion 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 estudié las relaciones de mentoring entre estudiantes Afro-
americanos en instituciones con poblaciones predominantemente
blancas desde la perspectiva de cuatro experimentados
profesores afrcamericanos, utilizando una aproximacién teorica.

Aungue aun existe mucho trabajo por realizarse, mejorias
significativas en la literatura publicada en los Gltimos afos, han
sido posibles gracias al creciente interés de investigar el impacto
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de las relaciones de mentoring en diferentes fipos de estudiantes,
incluyendo mujeres, minorias, estudiantes de primera generacion
en la universidad, estudiantes de licenciatura y estudiantes "en
riesgo,’ (Bernier at al, 2005; Bordes y Arredondo, 2005; Campbell
y Campbell, 1997; Fiason, 1996; Ishiyama, 2007; Kador y Lewis,
2007; Morgan y Collier, 2006; Quinn et al. 2002; Santos y
Reigadas, 2005, Zalaquett y Lopez, 2006).

De manera mas especifica, 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 Gltima década
para incluir estudios centrados en examinar las caracteristicas,
roles, y resultados de las relaciones de mentoring en poblaciones
estudiantiles especfficas, como estudiantes que toman cursos en
linea (Edwards y Gordon, 2006; Melrose, 2006}, estudiantes
atletas {Pitney y Elhers, 2004}, estudiantes de medicina y
enfermeria (Aagaard y Hauer 2003; Atkins y Williams, 1995; Hauer
at al, 2005; Lloyd y Bristol, 2006; Watson, 1999} y estudiantes en
carreras de alto grado de importancia como ingenieria y ciencias
(Friarson, 1996},

Resulta sobresaliente el que casi todes los estudios sobre
mentoring realizados a la fecha han sido llevados a cabo en
instituciones con licenciaturas de 4 afios de duracidon. Los colegios
comunitarios, universidades con fines de lucro, y colegios técnicos
han sido excluidos casi en su totalidad (Crisp, 2009).

Aungue 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 anos de duracién, no esta del todo claro si los resultados
de los estudios que analizan pobiaciones minoritarias, estudiantes
de bajos recursos o estudiantes "en riesgo” son generalizables a
otros estudiantes de cuatro anos. La generalidad potencial de los
resuitados para los estudiantes gue asisten a instituciones con
licenciaturas de dos anos, escuelas técnicas o de paga son adn
mas cuestionables.
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Enfoque y metodologia

De los 19 estudios cuantitativos revisados, la mayoria utilizo
métodos no experimentales (Bernier 2005; Fiason, 1996; Lloyd y
Bristol, 2006; Neumarck y Gardecki, 1997; Paglis et al, 20086;
Strayhorn y Terrell, 2007) mientras que sélo unos cuantos estudios
emplearon disefos experimentales ¢ casi experimentales
{Campbell y Campbeli, 1997; Kahveci et al. 2006; Rodger y
Tremblay, 20086; Salinitri, 2005; Sorretino, 2007).

Desafortunadamente, la mayoria de los estudios cuantitativos
han sido completados con uno o mas preocupaciones
metodoldgicas, incluyendo la falta de una definicion especifica
operacional de mentoring, suficiente para garantizar la
replicabilidad del estudio {Friarson, 1996; Kahveci et al, 20086;
Neumarck y Gardecki, 1997; Rodger y Tremblay, 2003} y/o fallas
en la validez y confiabilidad de las encuestas utilizadas {Aagaard
y Hauer, 2003; Friarson, 1996; Salinitri, 2005).

Mas aun, muchos de los estudios cuantitativos revisados,
podrian ser considerados metodoldgicamente débiles debido a su
dependencia en instrumentos "auto-reportados” sobre los
beneficios de mentoring, (Bordes y Arredondo, 2005; Luna y
Cullen, 1995; Strayhorn y Terre, 2007}, uso de datos provenientes
de secciones entrecruzadas recolectados en un determinado
periodo {(Aagaard y Hauer, 2003; Luna y Cullen, 1995; Quinn et al.
2002; Wiison et al. 2008), y/o falla al utilizar un grupc de
comparacién para evaluar los efectos programaticos {Carlson y
Single, 2000; Crawtord et al, 1996; Quinn et al, 2002).

Ademds, muchos de los estudios cuantitativos revisados
fallaron en demostrar si su muestra fue representativa de la
pobtacion estudiantil {(Mangold et al, 2003; Paga y Edwards-
Wilson, 2003; Rodger y Tramblay, 2003}. De mayor preocupacion
aun es la ausencia de una teoria que guie la recoleccidn de datos
y el analisis de un gran ndmero de estudios cuantitativos
({Campbell y Campbell, 1997; Friarson, 1996; Kahveci et al, 20086;
Lioyd y Bristol, 2006; Mangold et al, 2003; Neumark y Gardecki,
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1997; Pagan y Edwards-Wilson, 2003; Rodger y Tremblay, 2003;
Ross-Thomas y Bryant, 1994; Sorrentino, 2007}. Ademés tal como
en ia revision de Jacobi {1991) la mayoria de las investigaciones
de mentoring cuantitativa a la fecha, han fallado al examinar el
grado en el que dichos hallazgos son validos externamente mas
alla de su limitada muestra, a menudo constrefida a una unidad
departamental o institucional (Aagaard y Hauer, 2003;
Anagnopoulos, 2008; Bernier et al, 2005, Craword et al. 1996;
Sorrentino, 2007).

La integridad metodoldgica dentre de los estudios cuantitativos
es por ende, merecedora de atencion, incluyendo los estudios
conducidos por Pagls et al. {2006); Santos y Reigas {2005), y
Campbelly Campbell, {1997). Utilizando el modelo organizacional
de Kram, {1983, 1985, 1988} y controlando variables tales como
la actitud y habilidad de los participantes, Paglis et al. (2006}
condujo un estudio lengitudinal para probar los efectos de
mentoring en la productividad en la investigacion llevada a cabo
por estudiantes de posgrado, en el desarrollo de compromiso con
la bisqueda de una carrera profesional en areas de investigacion,
y la percepcién de eficacia personal.

Los participantes incluian estudiantes a nivel de doctorado en
quimica, fisica e ingenieria en una universidad del oeste medio de
los Estados Unidos. Los resultados del andlisis de regresion
indicarcn que el establecimiento de relaciones de mentoring esta
relacionado significativamente con la produccidon de investigacion
y la percepcién 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 busqueda de una profesidén en areas de
investigacion {p 0.5). Solo el 36% de los participantes originales
fueron retenides al final del estudio, limitande la validez externa
de los resultados del estudio.

Mas adn, no habfa forma de saber si los estudiantes habian
recibido mentoring de alguna otra fuente, o si los estudiantes
experimentaron problemas personales, o si las habilidades de
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investigacion de los mentores tuvieron algan efecto en las
respuestas de los participantes.

Aunque ia validez externa de los resultados puede estar
limitada debido al tamano de la muestra tan reducido {n= 65), el
trabajo de Sanos y Reigadas (2005) proporciona otro ejemplo de
un estudio no-experimental bien disefiado, que utiliza analisis de
patrones para evaluar los efectos de la homogeneidad étnica de
estudiantes en riesgo enire estudianies/mentores y la frecuencia
de contacto con el mentor en multiples variables.

Los resultados indicaron una relacion positiva entre la
homogeneidad étnica y la frecuencia de los encuentros de
mentoring. Ademas, la homogeneidad étnica de estudiantes y
mentores tuve una influencia positiva en el apoyo percibido
recibido por ios mentores de los estudiantes, satisfaccion con el
programa formal de mentoring, adaptacién a la universidad, vy
desempeno académico.

Uno de los estudios cuantitativos mas rigurosos a nivel
metodoldgico realizados a la fecha, fue llevado a cabo por
Campbell y Campbell {1997) quienes utilizaron un disefio
experimental para investigar los efectos de mentoring en
estudiantes pertenecientes a poblaciones minoritarias y su éxito
académico, definido como la obtenciéon de promedios de
calificaciones mas altos vy las tasas de retencion.

Los estudiantes minoritarios, asistiendo a una universidad
metropolitana, fueron asignados de manera aleateria a dos grupos;
un grupo de estudiantes que recibié mentoring por parte de
mentores académices y un grupo controlado que ne. Los
resuliados de las pruebas t-Test indicaron que los estudiantes
minoritarios que recibian servicios de mentoring, tenian
promedios de calificaciones significativamente mas altos y que
tendian a persistir en sus estudios, lo que no sucedia en los
estudiantes que no recibieron servicios de mentoring {p .001). La
frecuencia y duracién del contacto entre los estudiantes y
mentores también fue analizada con relacién a los resultados
estudiantiles.
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Consistente con investigaciones previas {Astin, 1977; Bank et
al. 1990; Pascarella et al. 1978, 1983; Pascarella y Terenzini, 1976;
Spady, 1971}, los estudiantes que tenian mas contacto con su
mentor resultaron mas exitosos en términos académicos. Una
relacion positiva significativa se encontré entre el contacto con el
mentor, el nimero de horas crédito obtenidas, y el promedio de
calificaciones obtenido. Debe recalcarse, sin embargo, que debido
al tamano de la muestra (n = 338), incluso correlaciones pequenas
resultaron significativas {Campbell y Campbell, 1997}.

La mayoria de los estudios cuantitativos revisados se enfocaron
en la creacion de conocimiento tedrico sobre las experiencias de
menioring entre estudiantes y mentores (Atkins y Williams, 1995;
Edwards y Gordon, 2006; Hauer et al. 2005; Kador v LLewis, 2007;
Koro-ljunberg y Hayes, 2006; Lark y Croteau, 1998; Pitney y
Ehlers, 2004; Redick, 2006; Wallace et al. 2000} tal como se
discute en la continuacién de este articulo.

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 anadir a nuestra comprension, la
manera en que diferentes grupos de estudiantes (Afroamericanags,
Latinos, de bajos recursos y de primera generacion) perciben y
experimentan los procesos de mentoring. La fortaleza
metodoldgica de estos estudios consiste en prolongado estudio
de campo (Freema, 1999) y en el andlisis de la literatura existente
{Hadjioannou et al. 2007; Wallace et al. 2000).

Ademas muchos de ios estudios cualitativos demostraron con
precision sus hallazgos y conciusiones al utilizar descripciones
bien delineadas y ricas en contenido para expresar dichos
resultados (Lee, 1999), revision de sus colegas (Zalaquett v Lopez,
2006), o el uso de descriptores de baja interferencia {Melrose,
2006; Wallace et al. 2000; Zalaquett y Lopez, 2006).

Sin embargo, la mayoria de los estudios cualitativos revisados
podrian ser considerados metodoldgicamente defectuosos, ya que
proveian una descripcion limitada de los métodos utilizados para
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recabar o analizar la informacién y/o resultados (Freeman, 1999,
Hadjioannou et al. 2007, Melrose, 2006; Wilace et al. 2000) y/o
fallidos al no brindar informacién empirica suficiente para respaldar
las conclusiones ¢ recomendaciones {Hadjicannou, 2007,
Zalaquett y Lopez, 2006). De gran preocupacion resulté la falta de
triangulacidon metodoldgica, revision y verificacion, o los esfuerzos
para demostrar la confiabilidad de la informacién, en la mayoria de
los articulos cualitativos revisados.

Finalmente, la evaluacidon del prcgrama fue un método
fundamental en los 12 estudios revisados (Bowman y Bowman,
1990; Carlson y Single, 2000; Crawford et al. 1996; Lloyd y Bristol,
2006; Mangoid et al. 2003; Pagan y Edwards Wilson, 2003; Quinn
et al. 2002), los cuales se enfocan exhaustivamente en los
problemas programéticos, en lugar de estudiar la amplitud de
formas de asistencia provistos a los estudiantes.

Como tal, se asumid que las experiencias de mentoring de los
estudiantes incluian conversaciones formalizadas con mentores
acadéemicos y/o participacién en eventos o situaciones arregladas
con un mentor académico. Por consiguiente, en muchos casos
estos estudios miden los resultados de la relaciéon de mentoring
en términos de contacto con los mentores en lugar de intentar
una medicién mas profunda de la experiencia de mentoring.

Resultados de mentoring

El impacto de mentoring en numerosas variables de medicion
académica que oscilan entre las tasas de retencion y los indices
de graduacién han sido ampliamente estudiados en los Ultimos
anos. En general, los hallazgos han sido positivos y han indicado
una relacién e impacto positivos de las iniciativas de mentoring en
la persistencia de los estudiantes y/o en e! promedio de
calificaciones de los esiudiantes 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 Salinitri, 2005; Sorentino, 2007; Walace et al. 2000). Mas



MENTORING: PERSPECTIVAS TEORICAS Y PRACTICAS 359

aun, Bordes y Aredondo (2005), recientementie encontraron una
relacion positiva entre la percepcidén sobre los programas de
mentoring y el nivel de confort con el ambiente universitario (r=
21,p\.025) entre los estudiantes latinos de primer ano.

Nuestra revision identificd Unicamente dos estudios que han
fallado en encontrar efectos completamente positivos de
mentoring en los estudiantes, incluyendo Rodger y Trembiay,
(2003) quienes descubrieron gque mentoring tiene un efecto
significativo en la obtencidn de mejores calificaciones, pero no en
las tasas de retencién de estudiantes de primer ano atendiendo
un programa de licenciatura con duracién de cuatro anos y
recibiendo servicios de mentoring.

A pesar del uso de un diseno experimental riguroso, la valigez
de los resultados en el trabajo de Rodger y Tremblay {2003) puede
ser cuestionado debido a la ausencia de una definicion operacional
utilizada para identificar los “servicios de mentoring"
proporcionados a los estudiantes. De manera similar, Strayhorn y
Terrell, (2007) encontraron que mientras que una relaciéon formal
de mentoring enfocada en la investigacion tenia una relacion
positiva con los niveles de satisfaccion de estudiantes
Afroamericanos con la universidad, no habfa un efecto significativo
en el nivel de satisfaccion de los estudiantes que se involucraban
en relaciones informales de mentoring.

Aunque la mayorfa de los estudios recientes gue se centran en
estudiantes de posgrado se han enfocado en la identificacion de
las caracteristicas o procesos de mentoring, unos cuanfos
estudios recientes han hecho intentos de evaluar la popularidad
de las relaciones de mentoring {(Kador y Lewis, 2007; Lioyd y
Bristol, 2006; Paglis et al. 20086), los factores gue 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 mas notable, Hadjioannou et al. 2007, examiné los altos
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niveles de esirés y ansiedad asociados con el trabajo doctoral.
Utilizando el método narrativo, cuatro mujeres estudiantes de
doctorado, utilizaron estrategias especificas tales como la
observacién, auto-reflexion, correos electronicos, y grupos de
discusion para explorar las relaciones de mentoring entre colegas.

Como resultado, los participantes encontraron que adguirieron
una socializacién necesaria en ambitos profesionales y
académicos, participaron en discursos académicos, obtuvieron
habilidades para conducirse a traves del programa doctoral,
mejoraron en su escritura académica, y recibieron apoyo
emocional para aliviar el estrés y ansiedad que acompana el
trabajo doctoral. Los hallazgos del estudio -aunque instrumentales
al proveer una estructura social potencial para auxiliar en la
retencién estudiantil brindando apoyo social, emocional y
académico, estuvieron enfocados unicamente en resultados
reportados por los estudiantes. Una vez mas no se brindd una
definicién operacional de mentoring.

Resumen de las fortalezas y limitaciones de los estudios
empiricos

En resumen, mientras que aun exisie muche trabajo por
hacerse, los estudios de mentoring llevados a cabo entre 1990 v
2007 han contribuido a nuesiro entendimiento del impacto
positivo de mentoring en indicadares de éxito estudiantil vy las
caracteristicas involucradas en una experiencia de mentoring.
Ademas, los trabajos cualitativos recientes han expandido
sustancialmente nuestra comprension de cémo mentoring es
experimentade por estudiantes de licenciatura no convencionales.
Mas adn, mientras que €l uso de disefios experimentales ha sido
limitado, los investigadores cuantitativos han comenzado a
moverse mas alla de investigaciones descriptivas, hacia un
entendimiento de la validez predictiva o causal de la relacion entre
mentoring y el éxito estudiantil, a través del uso de disefios
experimentales y no-experimentales controlados.
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Sin embargo, la presente revisidon también identifica multiples
areas de preocupacién metodolégica dentro de la presente
investigacion. Definiciones operacionales de mentoring han
estado ausentes, han sido muy vagas, ¢ no han sido especificas
a la poblaciéon de interés. En casos donde una definicion
operacional medible ha sido provista por el investigador, las
definiciones se han centrado en los asuntos programaticos en vez
de en las amplias formas de asistencia provistas a los estudiantes.

Segundo, muchos de los estudios cuantitativos revisados han
fallado al contralar 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 {retencion, calificaciones
promedio} (Carlson y Single, 2000, Crawford et al. 1996; Quinn et
al. 2002). Tercero, la mayoria de los estudios cualitativos revisados
centrados en analizar la percepcion de los estudiantes sobre los
beneficios de mentoring, no han utilizado los procedimientos
adecuados para garantizar la validez de los datos, tales comao la
triangulacion, revisién 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 medicion utilizadas para cuantificar
las experiencias de mentoring de los estudiantes no cuentan con
un fundamento tedrico. En lugar de esto, en gran parte de ia
literatura se utilizaron encuestas hechas en casa (Lloyd y Bristol,
20086; Sorrentino, 2007; Zimmerman y Danette, 2007}, mientras
que las copias o descripciones de los instrumentos de medicion
utilizados no estan disponibles. Cuealquier tipo de conexiones
tedricas discutidas por los investigadores han resultado poco
claras.

Con la excepcion de Bordes y Arredondo (2005), ninguno de los
estudios que han utilizado encuestas han demostrado ser
estadisticamente vélidos en términos validez y confiabilidad.
Aunque Bordes y Arredondo (2005) establecieron que su
instrumento de inspeccion fue validado previamente por Gloria
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{1993) en su disertacién, los investigadores fallaron en demostrar
la validez de la encuesta dentro del contexto de su poblacién de
estudio.

Conceptualizando mentoring

A pesar de |la predominancia de estudios sin marco tedrico,
muchos intentos han sido realizados recientemente para
desarrcllar y poner a prueba una teoria que expligue los papeles,
las caracteristicas y las funciones involucradas en una experiencia
de mentoring desde las perspectivas educativas, empresariales y
psicologicas. El mas comprensivo de eilos ha sido conducido por
Reberts {2000C) quien utilizd la teoria de reduccion fenomenoldgica
para conceptualizar mentoring.

Partiendo de una revision de articulos de investigacién
publicados entre 1978 y 1999 en una gran variedad de campos,
Roberts encontro que mentoring involucra una serie de atributos
esenciales incluyendo la existencia de un sistema de apoyo para
la ensenanza-aprendizaje, reflexion, un proceso formalizado de
desarrollo profesional, una reiaciéon de apoyo y una funcion
construida por y para el mentor. Adicionalmente, Roberts (2000)
identificd diversos atributos contingentes de mentoring incluyendo
asesoria, patrocinio y modelado de conductas.

Mentoring fue definida por Roberis {2000} como "un proceso
formalizado en el que una persona de mayores conocimientos y
experiencias actua desempenando un papel de apoyo y
supervision, fomentando la reflexion y aprendizaje de una persona
menos experimentada y con conocimientos menores, con el fin
de facilitar la vida profesional y el crecimiento personal de dicho
individuo,” (p.162}.

Aunque la profundidad y complejidad del anaiisis de Roberts
son valiosas, |la perspectiva tedrica propuesta es limitada por la
negacion del investigador a realizar un resumen cbjetivo de sus
hallazgos y resuitadoes, asf como su falta de habilidad para derivar
significados alternativos de los conceptos basicos. Las
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limitaciones sustantivas en el trabajo de Roberts, por ende,
requieren de una evaluacion individual y andlisis de las
perspectivas tedricas de mentoring provistas tanto dentro como
fuera de la academia.,

Mentoring desde la perspectiva de la psicologia del
desarrolio

Aungue la generalizacidn de los resultados es limitada debido
a gue sus entrevistas sélo incluyen psicologos de género
masculino, Levinston y coautores {1978) han sido acreditados por
popularizar el concepto de mentoring dentro del campo de la
psicologia, identificando al mentor como un hombre mayor, de
nivel superior, que es visto por el discipulo como un hermano
mayor. Levinston y coautores {1978} proponen que los mentores
desempefian mulitiples papeles incluyendo el de maestro,
consejero, guia, ejemplo a admirar y emular, y el de consejero que
brinda apoyo moral.

Ademas, Levinston y coautores {1978) proponen que el papel
mas importante del mentor es apoyar y facilitar la realizacion de
los suefos de los discipulos. Aungue las perspectivas tedricas
provistas por Levinston y coautores {1978} han sido citadas en
numercsos articulos y trabajos de mentoring en multiples
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
teoria en su forma original utilizando una poblacion representativa
diversa {(mujeres, poblacién universitaria).

En un intento para integrar y aclarar la literatura de mentoring,
los psicologos Schokett y coautores (1983) han identificado un
modelo de mentoring que contiene ocho funciones, cuatro
psicosociales y cuatro vocacionates. Las cuatro funciones
psicosociales incluyen modeladc de conductas, alentar, aconsejar,
y brindar perspectivas de opinidn y apoyo de amistad, mientras
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que las cuatro funciones vocacionales identificadas incluyen
educar, consultar, aconseiar, y proteger. El modelo de mentoring
desarroltado por Schokett y coautores (1983) fue probado dos afios
mas tarde en un estudio que involucraba 152 participantes a
quienes se les pidio elegir en una escala del uno al siete el nivel
de deseabhilidad de las actividades de mentoring descritas en
cuatro vinetas (Schokett y Haring-Hidore, 1985). Cada vifeta tenia
aproximadamente 50 palabras e incorporaba citas de la literatura
existente sobre mentoring. Los resuitados del andlisis
identificaron dos factores confiables que apoyaban el modelo
propuesto, psicosocial y vocacional.

Mentoring desde la perspectiva empresarial

El trabajo de Kram, brinda el esquema tedrico y sistematico
maés detallado sobre mentering en la literatura empresarial (Noe,
1988) a través de un esquema teorico desarrollado desde su
trabajo anterior (Kram, 1983; Kram e Isabella, 1985} y el limitado
namero de investigaciones que involucran a mentoring en el
ambito 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
posicion del mentor y poder politico dentro de la organizacion,
mientras que las funciones psicosociales yacen sobre la calidad
de las relaciones entre el mentor y el discipulo.

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 educacion en los niveles K-12 cuando los educadores se
encuentran en busqueda de puestos administrativos tales como
la vicepresidencia o director general {(Noe, 1988} vy las mujeres en
las facultades de educacién superior {Cullen y Luna, 1993). El
trabajo de Green y Bauer {1995) fue el Unico estudio revisado que
ha puesto a prueba la validez de una funcién de mentoring
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profesional y psicolégica (medido por los aspectos de inspeccion
desarrollados por Noe, 1988) desde las perspectivas de los
estudiantes de licenciatura. Los resultados del analisis factorial no
apoy6 la validez de las variables profesionales y psicosociales,
sugiriendo que los estudiantes pueden conceptualizar mentoring
de manera diferente que las personas en la industria o academia
en posiciones de liderazgo.

Mentoring desde una perspectiva académica

Mentoring en la educacion superior fue estudiada por primera
vez en 1911 por la facultad de Ingenierfa en la Universidad de
Michigan {Johnson, 1982}. Sin embargo, no fue hasta 1988 que se
realizé un intento para identificar los papeles y las funcicnes
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 educacion. Desarrolladas desde una
revision de la literatura en ciencias adminisirativas, psicologia y
educacion, Anderson y Shannon {1988) proponen un concepto de
mentoring, pensado especificamente para l1os profesores en los
grados K-12.

Los investigadores han probado hipotesis que definen
mentoring como un proceso intencional, nutritivo y reflexive
profundo, protector y de apoyo constante, y que invoiucra en gran
medida un aspecto de modelo a sequir imodelado de conductas).
Ademas, varias hip6iesis han examinado mentoring como una
relacién que incluye elementos tales como un proceso de
enriquecimiento persona! y profesional, en el que el mentor
funciona como un modelo a seguir, con un enfoque en el
desarrollo personal y profesional, una relacion a largo plazo.

Afortunadamente entre 1990 y 2007 numerosos intentos han
sido realizados para conceptualizar a mentoring en el contexto de
los estudiantes de educacion superior {Aagaard y Hauer 2003;
Atkins y Williams, 1995; Cohen, 1995; Edwards y Gordon, 2006;
Miller, 2002}. La fortaleza de estos estudios teéricos yace en la
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diversidad de las perspectivas obtenidas y en la aparente
interseccion y aspectos en comun identificados en diversos
temas. Las limitaciones, sin embargo, son que, con la excepcion
de Cohen {1995}, se ha realizado muy poco trabajo de cuantitativo
de orden tedrico que permita realizar pruebas de validez externa
de los hallazgos, utilizando poblaciones estudiantiles més
extensas, (p.e. estudiantes de licenciatura en escuelas de cuatro
anos de duracion).

Atkins y Williams (1995} rectentemente buscaron comprender
y registrar las percepcicnes de enfermeras participantes en
programas de mentoring con estudiantes de enfermeria en
Inglaterra.

El analisis de entrevistas semiestructuradas con doce
enfermeras, revelaron seis temas: apoyo para tos estudiantes a
través de empatia, motivacion y condicionamiento positivo;
facilitacion del aprendizaje a través de negociar experiencias
educativas, actuado como un modelo a sequir; andlisis critico de
los estudiantes sobre su propia practica y desempefio mediante
la reflexion constante. También los temas de administracion de
funciones conflictivas y responsabilidades causadas por el trabajo
exira generado como resultado de programas de mentoring;
apoyo de colegas mediante actividades como grupos de apoyo;
y trabajo en colaboracion con estudiantes utilizando actividades
significativas de mentoring.

De forma simitar, Watson {1999} entrevistd a 35 aspirantes de
enfermeria y a 156 miembros del staff (mentores) en un intento por
comprender lo que se concibe con el término mentoring dentro del
contexto tedrico y practico del moédulo de enfermeria.

El analisis del contenido reveld que todos los estudiantes
comprendieron el papel que desempefia el mentor, incluyendo
términos como asesor, facilitador, modelo a sequir, estratega de
planeacion y principal proveedor de apoyo clinico, mientras que los
miembros del staff comprendieron su pape!, incluyendo de
manera practica los términos de asesor, facilitador, modelo a
sequir y proveedor de apoyo.
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Desafortunadamente, muy poca descripcion, si no es que
ninguna se realizé, de forma tal que resulta muy vaga la manera
en que estos roles o papeles son percibidos por los estudianies
y los miembros del equipo de trabajo (staff).

Las caracteristicas 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 dindmicas interpersonales que incluyen apoyo,
confianza, una conexién interpersonal {amistad y aprecio por las
habilidades de los estudiantes), desarrollo profesional {apoyo a los
intereses individuales, en tanto se permanezca abierio para ayudar
a los estudiantes a alcanzar sus objetivos y cumplir su vision), 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 estan conscientes de diversas
funciones clave con respecto a mentoring, incluyendo el apoyo
personal, orientacién profesional, actuar como un modelo a seguir,
oportunidades de colaboracidn en investigacion y en proyectos no
relacionados con la investigacidn, y compartir recursos tales como
el espacio de la oficina. Las funciones en el drea de apoyo personal
involucran al mentor proporcionando motivacion y apoyo mental,
asi como consejo personal a los estudiantes; en tanto que las
funciones en el area de orientacidon profesional, incluyen fa
asistencia y ayuda para los estudiantes de medicina con sus
especialidades médicas, la eleccidon de su afo de servicio v la
provision de oportunidades para su desarrollo profesional.

Utitizando una poblacidn estudiantil més diversa, Ishiyama
{2007) examinaron la manera en que estudiantes de primera
generacion en la universidad, de bajos recursos y/o estudiantes
Afroamericanos percibian una relacién de mentoring formal
enfocada en la investigacion. Se preguntd a los estudiantes sobre
sus percepciones acerca del papel que desempenaban sus
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mentores, describir los beneficios de una relacidn de mentoring,
y describir lo que percibieron como una "buena” relacién de
mentoring.

Los resultados fueron codificados en tres variables latenies
confiables; apoyo profesional, apoyo de investigacion o académico,
y consideracion personal. El apoyo profesional involucré ayudar a
los estudiantes a encontrar mayores y mejores oportunidades, dar
consejo, y defender o ponerse de parte del estudiante.

Apoyo a la investigacién y apoyo académico comprendid
actividades tales como guiar la busqueda de literatura, técnicas y
meétodos de investigacion, asi como la seleccion de temas de
Investigacion; en tanto, escuchar sus preocupaciones y escuchar
de manera atenta fueron componentes fundamentales en la
variable de consideracidon personal (kshiyama, 2007).

Diversos intentos para conceptualizar mentoring en el nivel
educativo de posgrado también han sido realizados por Fiason
(1996) asi como por Edwards y Gordon (2008}. Fiason {1996}
examind 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, 10s resultados
recolectados revelaron que los estudiantes de posgrado
conceptualizaron mentoring como un compendio de varios roles
incluyendo, académico, de facilitador, desarrolio profesional, apoyo
personal y profesional. Edwards y Gordon (2008} entrevistaron a
profesores, estudiantes de nivel doctoral, y egresados en un
intento de comprender las caracieristicas éxito de mentoring en
linea. Sus hailazgos resultaron similares a los de Fiason,

Edwards y Gordon (2006}, encontraron que tanto mentores
como estudiantes perciben que las relaciones de mentoring via
internet, involucran interacciones sociales, emocionales y
académicas. En contraste, Edwards y Gordon {2008) también
encontraron benéficos ciertos atributos personales, el
establecimiento de prerrequisitos para las relaciones y la
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comunicacion para fortalecer las relaciones de mentoring de
estudiantes de doctorado via internet.

Como se mencionod 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 orientacion y consejo psicoldgico. Utilizando la metodologia
para la exploraciéon teodrica reveld tres temas, uno de los cuales
resultd especifico a las funciones presentes en las relaciones de
mentaring.

Dentro de este tema, los estudiantes gay, lesbianas vy
bisexuales describieron dos funciones de mentoring principales:
profesional e interpersonal. La funcién profesional incluye
actividades tales como la conduccién de una investigacion,
asistencia a reuniones profesionales y ensefianza, mientras que
la funcion interpersonal involucra apoyo emocional al tratar con las
preocupaciones personales y profesionales.

Miller {2002) explord el concepto de mentoring desde un
riguroso analisis de los objetivos programaéticos de las iniciativas
de mentoring y una revision de la literatura en educacion. Los
hallazgos indicaron que los comportamientos de mentoring
cantienen diversos temas, incluyendo las relaciones de amistad,
asesoria, entrenamiento y tutoria. Las relaciones de amistad
ocurren cuando los voluntarios acuerdan brindarse apoyo
mutuamente.

La asesoria incluye escuchar, identificar los problemas vy
motivacion. El entrenamiento difiere de mentoring porque éste es
directivo, La tutoria, como su nombre Jo indica, involucra la
aplicacion de habilidades de ensefanza por parte del mentor, La
tutoria se vislumbra diferente a mentoring en el enfoque, debido
a que mentoring tiene un enfoque en ¢l aprendizaje como estilo
de vida, mientras que la tutoria se enfoca en una materia de
estudio especifica.

Ademas, Miller {2002} identifict diversas metas de mentoring
en una revision de los objetivos programaticos y una revision de
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|la literatura: de desarrollo, relacionados con el trabajo, y de temas
en particular. Las metas en el 4rea de desarrollo se enfocaron en
el crecimiento perscnal y sccial, tales como habilidades sociales,
autoestima y motivacion.

Los objetivos en el area de desarrollo se enfocan en diversos
aspectos: autoestima, habilidades sociales y personales
(construccion de auto confianza), motivacion, madurez {transicion
de una fase a otra) y cambio de actitud {cambio negativo o
positivo), y cambios en el comportamiento (cambio negativo o
positivo). El siguiente propdsito o meta de mentoring esta
relacionado al trabajo, involucrando progreso, asenso profesional
y administracion. 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 esta relacionada con temas en
especifico, incluyendo et conocimiento relevante para el campo de
estudio del discipulo, asi como el desarrollo de habilidades de
estudio. Los objetivos de temas en especifico incluyen aspectos
académicos, vocacionales y de aprendizaje de habilidades para
construir conocimientos. Lamentablemente, Miller {2002) no hace
mencidon de ningun intento de probar empiricamente el marco
tedrico propuesto que explique de manera aceriada los
componentes que comprenden la experiencia de mentoring de los
estudiantes.

Una de las perspectivas tedricas mas comprensivas enfocada
a los esiudiantes ha sido propuesta por Cohen (1995} quien define
a mentoring como un esfuerzo deliberado para brindar apoyo a las
minorias estudiantiles, tanto formal como informalmente a través
de un centacto frecuente e interacciones con los mentores.
Partiendo de una sintesis de comportamientos propios de
mentoring presentes en la literatura académica, Cohen propone
una teoria que comprende seis dimensiones sobre las
percepciones de los estudiantes acerca del concepto de
mentoring, incluyendo la refacién, informacion y confrontacion de
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perspectivas, el mentor como facilitador, "mentor modelo," y la
dimensién de la vision del estudiante.

Numerosos intentos para validar las seis dimensiones de
mentoring de Cohen (1995) han sido realizados por Lightfoot
(Z000), Smith {2004}, y Rogers et ai. {2005). Dentro del contexio
de mentoring en Colegios Técnicos, el trabajo de Lightfoot {2000)
fallo al validar la propuesta de Cohen (1335b) y sus seis
dimensiones. Sin embargo, su trabajo apoy¢ la existencia de tres
variables latentes confiables {aspecto educativo, metas
profesionales y aprecio; apoyo emocional y psicoldgico; 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) intentd validar los componentes de
mentoring de Cohen {1335} dentro del contexto de ios directores
en escuelas que ofrecen los niveles educativos K-12, Los
resultados del trabajo de Smith {2004) han proveido evidencia
adicional, afirmando gue mentoring puede ser experimentada de
manera diferenie 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 ef apoyo de
la validez de la existencia de seis dimensiones de mentoring
presentes en la Tecria de Cohen (1995). Recientemente, Rogers
y coautores (2005} pusieron a prueba el modelo de Cohen {13995)
entre miembros de la facultad de medicina. Una vez mads, la
validez de la estructura de seis dimensiones de mentoring de
Cohen no obtuvo apoyo.

Estudios tedricos

Mientras gue los estudios basados en teorias presentan una
tendencia para identificar componentes similares o aspectos de
apoyo presentes en programas e iniciativas de mentoring (por
ejemplo, apoyo profesional o psicoldgico), los investigadores aln
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no han identificado un modelo vélido de mentoring. Aunque se han
realizado multiples intentos para conceptualizar a mentoring
dentro del contexto de ta educacion superior, la mayoria del trabajo
realizado hasta el dia de hoy ha sido fundamentalmente cualitativo
y exploratorio en su naturaleza, en vez de confirmatorio y
verificativo. Como tal, la validez externa de las teorias propuestas
no ha sido propiamente evaluada. Una conceptualizacién teérica
valida de mentoring, resuita necesaria para comprender el
verdadero significado de mentoring y la manera en gue es
experimentado por una poblacion mas diversa de estudiantes de
licenciatura.

Marco tedrico-conceptual propuesto

A pesar de la ausencia de una teoria 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 poblacion (Crisp 2009) asi como estudiantes de licenciatura
que asisten a una Institucion con poblacidon predominantemente
Hispana {Crisp 2008}. Las cuatro variables latentes incluyen: {1)
apoyo psicologico y emocional, {2} apoyo para establecer metas
y elegir un camino profesional, (3} apoyo académico orientado al
conocimiento y pregreso en el nivel de aprendizaje de los
estudiantes en relacién a su campo especifico, y (4) especificacion
de un modelo a seguir.

Tal como describen previamente Nora y Crisp (2007), Crisp
{2009} y Crisp {2008}, la primera variable latente, apoyo psicolagico
y emocional, surgen de las perspectivas tedricas de Cohen (1995);
Kram {1988), Schokett y Haring-Hidore (1985); Levisnton et al. {1978);
Miller {2002} vy Roberts {2000).

En suma, el apoyo psicelogico y emocional involucra un amplio
sentido de escuchar, brindar apoyo moral, identificar los problemas
y fomentar la participacion y alentar a los discipulos, estableciendo
una relacion de apoyo en la que hay entendimiento mutuo y un
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vinculo entre el estudiante y el mentor. Diversos componentes
comprenden {a composicion de esta primera variable, incluyendo
el punto de vista de Kram {1988} en el que se senala que una
experiencia de mentoring incorpora retroalimentacién del mentor
respecto a ciertos miedos y temaores, asi como otros problemas
por parte del estudiante.

De manera similar, Schokett y Haring-Hiodore {1985} en su
contribucién sobre mentoring, y la perspectiva de involucrar una
discusion de los miedos e inseguridades, as{ como su énfasis en
la construccion de la auto-confianza de los estudiantes, también
se incluye dentro de este dominio.

Levinsion y coautores {1978} estipulan gue mentoring
comprende apoyc moral, y Miller {2002) especifica que el
escuchar, la identificacion de problemas, e impulsar a los
estudiantes es parte de una experiencia de mentoring que
comprende otros aspectos del apoyo emocional y psicolégico.
Ademas, la primera dimension de mentoring toma en cuenta una
escucha empatica y activa y un entendimiento genuino de
aceptacion de los sentimientos de los discipulos (Cohen, 1995},
el desarrollo de un vinculo positivo compartido entre ambos (Kram,
1988}, un concepto incipiente {Miller, 2002} y una relacion fuerte
y de gran apoyo (Roberts, 2000).

El segundo dominio, apoyo para establecer metas y elegir un
camino profesional, representa la idea en la que mentoring incluye
una evaluacion de los estudiantes, sus fortalezas, debilidades,
habilidades y asistencia dentro del Aambito académico asicomo la
identificacién de sus metas profesionales.

Seis perspectivas proveen el principal enfogue de este dominio,
incluyendo, primero, una revisién a profundidad y la exploracion
de los diversos intereses, habilidades, ideas y creencias (Cohen,
1995}. La estimulacidon de un pensamiento critico en relacién 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 retlexivo es ampliamente reconocida {Roberts, 2000).
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Solicitar informacion detallada y ofrecer sugerencias especificas
para los discipulos en torno a sus planes actuales v 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 aduito, es relevante retar
respetuosamente las explicaciones ofrecidas para tomar o evitar
la toma de decisiones y acciones, y esta incluido en el enfoque
de este dominio. Finalmente, facilitar la realizacién de los suenos
del discipulo {Levinston et al. 1978) se incorpora con ef apoye 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 relacién a su campo especitico, se centra en
avanzar el conocimiento de los estudiantes en temas relevantes
para su campo especifico de estudio y/o trabajo. Una revisién 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 provision 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 tedricos incluidos en este aspecto incluyen la
adguisicion de habilidades necesarias y conocimientos especificos
{Kram, 1988}, y educar, evaluar y poner a prueba al discipulo
académicamente (Schokett y Haring-Hidore, 1985).

Adicionalmente, se presta un gran nivel de atencién al empleo
de las habilidades de tutoria (ensefanza, clases remediales) y se
enfoca en el aprendizaje de una materia especifica, 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
ensehanza-aprendizaje (Roberts, 2000).

El segundo aspecto del tercer dominio inciuye el apoyo del
mentor hacia el estudiante para que alcance éxito mas allé del aula.
Kram (1988} hace énfasis en nominar a los discipulos para
ascensos, compartir de los logros y de la culpa por los errores,
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pero también intervenir a nombre del discipulo cuando sea
necesario. De manera similar, deben comentarse los logros
obtenidos por el discipulo 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 discipulos,
protegerios de comentarios negativos (Schokett y Haring-Hidore,
1985), todos estos son aspectos adicionales especificamente para
ser contenidos en ese dominio.

Finalmente, la idea de gque un mentor sirve como un
patrocinador mientras que a la vez provee y brinda apoyo hacia la
realizacion de los suefics del discipulo (Levinston et al. 1978),
completa las nociones tedricas dentro del tercer dominio.

El cuarto dominio, la existencia de un modelo a seguir, se
concentra en la habilidad del discipulo para aprender de las
acciones presentes y pasadas del mentor, asi como de sus logros
y fallas. En esta dimension, se enfatiza en el intercambio
compartido de experiencias de vida previas y de ics sentimientos
que estas svocan con ¢l fin de personalizar y enriquecer ia relacién
entre si mismo y el discipulo {o estudiante) (Cohen, 1995; Kram,
1988). De forma adicional, la perspectiva en la que el mentor
funciona como un ejemplo a seguir y comao guia hacia un nuevo
mundo social es provista por Levinston y coautores (1978), es
incorporada a este dominio. La cportunidad de observar al mentor
con otros lideres 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 (a
cuarta variable latente.

Recomendaciones para investigacion y practicas
futuras

Pese a que casi b0 estudios sobre mentoring se han llevado a
cabo y han sido publicados en tos Gltimos 16 anos, muy poco se ha
hecho para complementar las mayores preocupaciones
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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 empiricas o tedricas, asi como una falta de claridad
y precision del concepto de mentoring dentro del contexto de
estudiantes de licenciatura. Ofrecemos las siguientes
reccmendaciones para contribuir al avance de la literatura sobre
mentoring, a la par de diversas implicaciones para su practica.

Recomendaciones para fa investigacion y fa practica

Tal como identificaron previamente Dickey {1998), Johnson
{1989), Miller {2002), Rodriguez {1995), y mas recientemente
Zimmerman y Danette (2007), existe una gran necesidad de una
definicion clara de mentoring en la literatura existente. Sin
embargo, este articulo revela que la inconsistencia en ia manera
en gue mentoring es definida y frecuentemente medida, puede
ser un sintoma de un area mayor de preocupacion - la falta de una
teoria que guie la mayoria de la investigacién sobre mentoring.
Muchos esfuerzos programaticos carecen de una base conceptual
tedrica programatica {Haring, 1999).

Ademads, investigadores educativos contintan haciendo un
llamado o invitacién para continuar la investigacién sobre
mentoring que tenga como respaldo una sdlida base tedrica 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 validacion de los aspectos
anteriormente mencionados, asi como los marcos teéricos y
alternativos, avanzaran la literatura en los anos venideros. Es
critico y fundamental que los investigadores continlen anadiendo
informacidn para nuestra comprension tedrica, desenmarafiando fas
incégnitas presentes en mentoring y en la forma en que éste es
experimentado y ceonstruido de manera personal por estudiantes y
discipulos (Wallace et al. 2000), incluyendo estudiantes con
diferentes perspectivas y contextos tales como estudiantes
Afroamericanos, Hispanos y estudiantes internacionales (Bordes



MENTORING . PERSPECTIVAS TEOQRICAS ¥ PRACTICAS 377

y Arredondo, 2005; Freeman, 1999; Lee, 1999; Mortenson, 2006;
Strayhorn y Terrell, 2007; Zalaquett y Lopez, 2006).

Ademas la teoria de mentoring deberia ser expandida con el fin
de incluir las bases y cimientos de teorias criticas respecto al
feminismo y condiciones raciales en un esfuerzo para comprender
mejor las diferencias entre la manera en gue 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 tedricos deberian continuar
realizadndose para delimitar otros campos y &reas de estudio tan
diversas como la psicologia y las ciencias administrativas {Langer,
2001).

Los resultados de este articulo resaltan la necesidad de
comprender de mejor manera las actividades programaticas
especificas y caracteristicas que deberian ser incluidas en una
experiencia de mentoring con cimientos tedricos. Siguiendo la
recomendacidon de Wallace y coautores (2000), los estudios
futuros deberian enfocarse en poner a prueba el impacto de una
amplia gama de perspectivas y actividades de mentoring
educativamente significativas provistas a estudiantes, tales como
la participacidn en experiencias fuera del campus o trabajar en
CoNjuNto con un mentor en una investigacion (Strayhorn y Terrell,
2007).

Ademas, deberfa continuar la investigacion sobre el impacto de
caracteristicas especificas que ejercen una gran influencia en la
naturaleza de las relaciones de mentoring, tales como la duracion
de las sesiones con el mentor y las caracteristicas del mentor y
discipulo {Strayhorn y Terreli, 2007). Informacién extra es necesaria
para comprender el impacto diferencial de varias actividades de
mentering, asi como las experiencias de diferentes poblaciones
de estudiantes.

En otras palabras, ias investigaciones futuras deberian realizar
aproximaciones para examinar ciertas funciones de mentoring o
caracteristicas que de alguna manera compensen la falta de otras
funciones de mentoring (Green y Bauer, 1995),
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Mas alla de un entendimiento tedrico del cémo es mentoring
percibtdo por diferentes grupos de estudiantes y los mayores
componenties y caracteristicas involucradas en una experiencia de
mentoring, se requiere de estudios metodoldgicos rigurosos para
evaluar el impacto de una experiencia de mentoring en diversas
mediciones de resultados académicos de interés.

Las investigaciones futuras deberian continuar moviéndose a
través def uso de muestras, pero esta vez de magnitudes mayores
con el fin de tener hallazgos y resultados validos a nivel externo,
incluyendo diversos tipos de instituciones, publicas y privadas con
diferentes periodos de duracion 2-4 anos, asi como universidades
no estudiadas previamente {por ejemplo, Institucicnes de Servicio
a Poblaciones Hispanas). Existe también una gran necesidad de
estudios longitudinales gque contribuyan a la creacion de los
controles apropiados para evaluar la validez predictiva de
mentoring (Paglis et al. 20086).

Investigadores y practicantes deberfan estar conscientes del
efecto de las variables exdgenas (por ejemplo, el tipo de
institucion, clima escolar, actitudes de los mentores y estudiantes,
caracteristicas de los estudiantes y mentores) que pueden ejercen
influencia en el impacto gue tiene mentoring en el éxito estudianti
(Green y Bauer, 1995; Santos y Reigadas, 2005). Debido a esto,
estudios experimentales con muestreo aleatorio resultan muy
dificiles de lograr si no es que imposibles, los invesiigaderes son
invitados a controlar las variables exdgenas mediante el usc de
grupos de control, controles empatados, ¢ construyendo variables
exogenas controlables en el disefio del estudio.

Mas aun, los investigadores deberian estar concientes de
factores que pueden influenciar los niveles de satisfaccion 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 estudiantites de mentoring. Como
sugieren Chao y coautores {1992) otros individuos, diferentes o
en adicion a los mentores pueden proveer ciertos tipos de apoyo
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en ias relaciones de mentoring. Como tal, es posible que
mentoring no siempre se ajuste al modelo tradicional de uno a unc
entre un estudiante y un profesor en una institucion educativa o
empresarial (Walllace et al. 2000). Expandiendo el trabajo de
Bernier y coautores {2005), la investigacion futura d ebera poner
a prueba la suposicién que asegura gue mentoring resulta siempre
benéfico para los estudiantes.

Especificamente, los investigadores deberian hacer un intento
para comprender de mejor manera el papel que desempenan
variables tales como las habilidades del mentor, estilo de
comunicacioén y personalidad en la efectividad de una experiencia
de mentoring tedricamente vélida {Campbell y Campbell, 1997;
Green y Bauer, 1995; Rose, 2003).
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habilidades y experiencias para su adaptacion a entornos
cambiantes. Joanne se ha apasionado por los temas de mentoring
y coaching como vehiculos poderosos para el desarrolio de lideres
educativos. Actualmente esta finalizando su disertaciéon con el
tema de MentoringCoaching para lideres educativos en Ontario.
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RicHarD v ELaie SoLomon

Después de su retiro como maestros y entrenadores de maestros
en el sistera de educacion pdblica, Richard y Elaine Solomon han
retomado su interés profesional en mentoring para educadores en
formacioén y practicantes. Hacia este objetivo, han escrito el
Toolbox for Teachers and Mentors: Moving Madrichim to Mentor
Teachers and Beyond. Richard tiene un sitio de comentarios {blog)
en mentoring para estudiantes y maestros, y es el creador de la
red social para educadores, la cual se enfoca en la integraciéon de
tecnologia para la educacion y entrenamiento de maestros judios.
Richard ofrece cursos en linea en instruccion y mentoring a través
de su sitio en Internet: hitp.//jewish-education.org.
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Gloria Crespi es ProfesoraAsistente en el Departamento de
Liderazgo Educativo y Estudios de Politica en el Colegio de
Educacién y Desarrollo Humano, en The University of Texas en San
Antonio. Su investigacion se centra en el desarrollo y evaluacion
de modelos tedricos que contribuyan a la comprension de factores
que influyen en la transferencia exitosa de estudiantes latinos
de universidades tecnoldgicas a unversidades de investigacion.
Irene Cruz es maestra y candidata a doctora en el Departamento
de Liderazgo Educativo y Estudios de Politica en el Colegio de
Educacion y Desarrolio Humano, en The University of Texas en San
Antonio.
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ESTE LIBRO TIENE SUS ORIGENES en una vocacion intelectual de sus coordinadores. Tiene el

interés de ofrecer a los estudiosos de las ciencias sociales en América Latina, un cimulo de lecturas

indispensables para estudiar la complejidad de un incipiente campo de investigacion como lo es el
area de mentoring.

L.os ensayos han sido seleccionadas 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: Boston
University, George Fox University, Harvard University, Johins Hopkins University, The University

of New Mexico, The University of Texas, University of Pittsburgh, University of Virginia, entre
otras.

El ejemplar incorpora articulos tedricos vinculados a fas instituciones y su contribucién al concepto
de “la organizacion que aprende” y analiza diferentes procesos para crear una “cuttura de mentoring”.

También diserta sobre los procesos, funciongs y roles de mentoring, incluye una seleccién de
articilos sobre sus diversas aplicaciones, su uso formal y estrategias para su prictica. Asimismo se

estudia el efecto de las diferencias raciales en fas relaciones de mentoring.

Finalmente, se analizan aplicaciones de mentoring en fa educacion, incluyendo una seleccion de
casos practicos en el drea de interés, en el contexto deé las organizaciones educativas.

Sin duda, una lectura enriguecedora y obligada.
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