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1. Introduccion

Los programas de mentoria en la uni-
versidad espafiola suponen un intercam-
bio interpersonal entre un mentor (un
alumno de cursos superiores), que ofrece
apoyo, direccion y retroalimentacion con
respecto a los estudios, a los planes de ca-
rrera y al desarrollo personal de uno o
varios telémacos (alumnos de nuevo in-
greso). Esta definicion, adaptada de otra,
ofrecida por distintos autores (Dalton,
Thompson y Price, 1977; Hall, 1976; Le-
vinson, Darrow, Klein y McKeen, 1978;
Kram, 1983, 1985) refleja lo que se esta
haciendo en mentoring en el ambito uni-
versitario.

El origen del término mentor se en-
cuentra en el poema épico griego La
Odésea, atribuido a Homero. Ulises, rey
de Itaca, debe unirse a las tropas griegas
para participar en la guerra de Troya, y le
pide a su amigo que no sélo se ocupe de
los asuntos e intereses de su reino, sino

que fundamentalmente cuide de su hijo
Telémaco y le ayude a prepararse para
ser rey. Una vez acabada la guerra, y ante
las dificultades de Ulises para regresar a
su reino, la diosa Atenea les suplica a los
dioses que la permitan ayudar a Teléma-
co a encontrar a su padre. Atenea, conoci-
da en la Mitologia griega como la diosa de
la sabiduria, la estrategia y la guerra
justa, adopta la apariencia de Mentor
para acompanar a Telémaco en la bus-
queda de su padre, es decir, para alcanzar
la “meta” u “objetivo final”, garantizada
por la compania siempre presente de la
diosa de la victoria, Niké.

Aunque en el ambito anglosajon se
utilizan los términos “mentors”y “mente-
es”, nosotros hemos optado por respetar la
terminologia “literaria” y hablar de men-
tores y telémacos.

Los entornos donde se han desarrolla-
do distintos programas de mentoring,
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siempre como estrategias o herramientas
de desarrollo e intervencion, son, funda-
mentalmente, los siguientes:

— En programas de intervencion con
adolescentes y jovenes, sobre todo
en situaciones de riesgo (véase por
ejemplo, DuBois, Holloway, Valen-
tine y Cooper, 2002; y Rhodes,
2001).

— En el entorno profesional y organi-
zacional. Una gran parte de los es-
tudios llevados a cabo sobre mento-
ring se han realizado en el ambito
laboral, como ponen de manifiesto
las distintas referencias en este
campo que se citan en este articulo.
En algunas referencias, la institu-
cion educativa es entendida como
una organizacién mas, por ejemplo
cuando en el proceso de iniciacion
en la carrera docente, los profeso-
res principiantes pueden disponer
de un mentor (Vonk, 1995), o
cuando se utilizan herramientas de
desarrollo profesional proximas al
mentoring (Milicic, Utges, Salinas
y Sanjosé, 2004).

— Los contextos académicos constitu-
yen el tercer campo de aplicacion,
s1 bien los estudios rigurosos son
escasos y muy abundante la dispa-
ridad en variables tan determinan-
tes como la edad y el curso acadé-
mico de los telémacos. Aun asi, en
el ambito escolar y universitario,
las relaciones de mentoring pueden
ayudar a lograr mejores expedien-
tes académicos, un incremento de
conocimientos sobre el entorno,

mayor satisfaccion con los estudios
y mayor autoestima (Allen, McMa-
nus y Russell, 1999; Alonso, Casta-
no, Calles y Sanchez-Herrero,
2010; Kelly y Schweitzer, 1997,
Linnehan, 2001; Tanenbaum,
Crosby y Gliner, 2001).

El rol de mentor forma parte de una
de las nuevas perspectivas en Orienta-
cion, especialmente el rol de mentor aca-
démico, junto con otros roles como el de
coach o el de orientador en temas especi-
ficos, tal y como plantea Gordillo (2008).

Shea (1999), en funcion de las relacio-
nes que se establecen entre los partici-
pantes, distingue tres tipos de mentoring
que denomina mentoring situacional,
mentoring informal y mentoring formal.

En la universidad espanola, un pro-
grama de mentoria se caracteriza por ser
formal, es decir, por ser un proceso plani-
ficado, sistematico e intencionado de de-
sarrollo de personas dentro de una orga-
nizacion universitaria (facultad o
escuela). Las caracteristicas mas relevan-
tes de un proceso de mentoring formal son
las siguientes:

— Establecimiento de objetivos a al-
canzar y beneficios esperados.

— Determinar la duracion del proceso
en funcion de los objetivos marca-
dos.

— Exigencia de control (a corto y
medio plazo) y de seguimiento. En
muchos programas un profesor
gjerce el rol de tutor de mentores y
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mantiene 2 0 3 reuniones con pe-
quenios grupos de mentores a los
que asesora, guia y controla para
que ejerzan mejor sus funciones de
mentor.

— Presencia de la organizacion a
través de la figura del coordinador,
que se responsabiliza de que el pro-
grama funcione adecuadamente, de
la seleccion y emparejamiento de
mentores y telémacos, asi como de
apoyar a ambos colectivos. Tam-
bién se encarga de organizar la for-
macion de los mentores, las reunio-
nes entre mentores y telémacos y
de la evaluacion del programa.

Aunque las diferencias en los resulta-
dos obtenidos por programas de mento-
ring formal e informal no estan aun claros
(Allen y Eby, 2004, 2007; Chao, Walz y
Gardner, 1992; Fagenson-Eland, Marks y
Amendola, 1997; Ragins y Cotton, 1999;
Scandura y Williams, 2001), la puesta en
marcha de programas formales de mento-
ring asegura que un mayor numero de
alumnos dispondra de un mentor.

Dentro de los programas de mentoria
formal, la National Mentoring Partner-
ship (2005) distingue entre: mentoria tra-
dicional uno a uno, mentoria grupal, men-
toria en equipo, mentoria de companeros
y mentoria virtual.

En Espana, los programas que se im-
plantan en universidades suelen carac-
terizarse por ser de tipo grupal, en los
que un mentor se reune regularmente
con un grupo de telémacos y actua de di-
namizador. Los telémacos también se

comprometen a apoyarse y buscar juntos
los objetivos de desarrollo de cada miem-
bro del grupo, dandose entre si apoyo y
retroalimentacion (Kaye y Jacobson,
1995).

Ademas son programas de mentoria
entre 1guales o companeros, ya que tanto
los mentores como los telémacos son estu-
diantes. Este tipo de programas habitual-
mente se desarrollan partiendo de dos
premisas basicas destinadas a subrayar
la conexion existente entre lo académico y
lo social: los companeros estan especial-
mente cualificados y motivados para
ayudar a que otros estudiantes tengan
éxito, y los companeros aprenden mejor
en un ambiente de amistad, afecto y esti-
mulo.

Programas formales, grupales y entre
iguales, que también son mixtos y volun-
tarios y suelen ir dirigidos a alumnos de
“nuevo ingreso”, fundamentalmente de
primer curso aunque también hay progra-
mas dirigidos a alumnos Erasmus.

Son programas mixtos pues contem-
plan reuniones “presenciales” entre
mentor y telémacos, con una cierta perio-
dicidad, y ademas utilizan el correo elec-
tronico o los foros virtuales para comuni-
carse y responder a las necesidades que
surgen (Hamilton y Scandura, 2003;
Smith-Jentsch, 2008).

La participacion en estos programas
es voluntaria, tanto para los telémacos
como para los mentores, aunque estos ul-
timos suelen recibir créditos por realizar
su labor (Sanchez, Alonso, Calles y Mase-
gosa, 2009).
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Las cuatro fases de los programas de
mentoring propuestas por Kram (1983,
1985), denominadas de iniciacion, culti-
vo o desarrollo, separacion y redefini-
cion, se ven comprimidas en los entor-
nos universitarios a unos seis meses de
duracion. La fase de iniciacion coincide
con el comienzo de los estudios universi-
tarios o superiores, se desarrolla a lo
largo del primer cuatrimestre académi-
co para concluir después de los exame-
nes parciales, momento en el cual la so-
cializacion y adaptacion del alumno de
primero al entorno universitario se ha
producido.

2. La satisfaccion con las relaciones
de mentoring como indicador del

exito de los programas

Para evaluar el éxito de los progra-
mas de mentoria suelen buscarse crite-
rios basados en los beneficios obtenidos
por los telémacos y mentores, aunque au-
tores como Tobajas y de Armas (2009) se
centran en los criterios que reflejan los
beneficios que obtiene la Universidad
como institucion.

En la busqueda de cuales son las va-
riables que predicen mejor la eficacia de
los programas de mentoring, los investi-
gadores utilizan distintas variables de-
pendientes como son: compromiso orga-
nizacional, satisfaccion con la carrera o
con el trabajo, desempeno del mentor,
satisfaccion del mentor y del telémaco,
logros laborales, claridad de las metas,
intencion de rotar externamente, conoci-
mientos adquiridos, etc. (Brown, Zablah
y Bellenger, 2008; Byrne, Dik, Chiabu-
ru, 2008; Corbell, 2008; Ragins y Cotton,

1999; Rosenthal y Black, 2006; Wan-
berg, Kammeyer-Mueller y Marchese,
2006).

La satisfaccion con las relaciones de
mentoring se ve influida por los niveles
de compromiso del mentor y telémaco
(Hu, Wang, Sun y Chen, 2008; Poteat,
Shockley y Allen, 2009), las caracteristi-
cas comunes de ambos, como la raza
(Ortiz-Walters y Gilson, 2005), la auto-
estima (Linnehan, 2003), la confianza
entre ellos (St-Jean y Audet, 2009), la
confidencialidad y el tiempo dedicado a
las sesiones (Illes, Glover, Wexler,
Leung y Glazer, 2000), la duracion de la
relacion de mentoring (Munson y McMi-
llen, 2009; Paris, 2009), la frecuencia de
las reuniones (Lyons y Oppler, 2004), la
importancia percibida de las actividades
de mentoring (Herrin, 2009), el desarro-
llo de competencias (Kemp, 2008) y que
el mentor ponga de manifiesto determi-

nados comportamientos y competencias
(Fogg, 2003).

Algunos autores hacen propuestas
concretas de cuales deberian ser las habi-
lidades o competencias del mentor
(Brown, Daly y Leong, 2009), mientras
otros las identifican de forma empirica
(Alonso, Sanchez, Macias y Calles, 2009);
Cohen, 1998; Darling, Hamilton, Toyoka-
wa y Matsuda, 2002; Liang, Tracy,Taylor,
William, Jordan y Miller, 2002; Rose,
2003). Entre las distintas competencias
1dentificadas destacan la de apoyo emo-
cional (denominada también relacional o
de relaciones) y la de apoyo en el desarro-
llo de carrera (que otros autores llaman
vision a medio o largo plazo o de orienta-
cion).



Satisfaccion con el mentor. Diferencias por rol y sexo

Todos estos aspectos llevan a plante-
ar las dos primeras hipétesis:

Hipotesis 1: En la satisfaccion con el
mentor tendran un peso importante los
aspectos relacionados con la frecuen-
cia, la duracion de las reuniones de
mentoring y el numero de reuniones.

Hipotesis 2a: La competencia apoyo
emocional tendrd un peso importante
a la hora de explicar la satisfaccion
con el mentor.

Hipotesis 2b: La competencia apoyo en
el desarrollo de carrera tendrd un
peso importante a la hora de explicar
la satisfaccion con el mentor.

El rol del evaluador es otro aspecto re-
levante, en concreto si se trata de mento-
res o telémacos, ya que suelen aparecer
discrepancias en los informes emitidos por
dichos grupos (Ensher y Murphy, 1997,
Fagenson-Eland, Marks y Amendola,
1997), lo que sugiere la importancia de re-
coger informacion de ambos (Allen y Eby,
2004; Allen, Poteet y Burroughs, 1997,
Fagenson-Eland y cols., 1997). De aqui
surgen dos hipotesis:

Hipotesis 3: Los mentores y los tele-
macos tendran percepciones distintas
de las competencias que ha puesto de
manifiesto el mentor.

Hipotesis 4: Los mentores y los telé-
macos tendrdn percepciones distintas
de la satisfaccion con el mentor.

En nuestro caso, el programa de men-
toria contaba con la figura del profesor

que ejerce el rol de tutor de mentores
(profesor-tutor). Se les pregunto a los pro-
fesores-tutores acerca de cuales eran los
comportamientos que ponian en juego en
las reuniones que mantenian con su
orupo de mentores. Puesto que en la hi-
potesis 4 se hablaba de diferencias entre
mentores y telémacos, también las plan-
teamos entre profesores y mentores, lo
que nos lleva a plantear una nueva hipo-
tesis:

Hipotesis 5: Los profesores-tutores
ponen en juego competencias distintas
a las de los mentores, en las reuniones
que dirigen.

Otro aspecto al que se ha prestado
atencion en diversas investigaciones es la
variable sexo en las relaciones de mento-
ring. Hu (2008) hace una buena revision
de las mismas y concluye que hace falta
seguir investigando para analizar si real-
mente las diferencias que se producen se
deben al sexo u otras variables relaciona-
das con el programa. En la mayoria de los
casos los telémacos manifiestan no encon-
trar diferencias en el mentoring propor-
cionado en funcion de si el mentor es
varon o mujer (Burke y McKeen, 1997;
Ragins y Cotton, 1999). Planteamos dos
nuevas hipotesis:

Hipotesis 6: Los mentores utilizan las
distintas competencias con la misma
frecuencia que las mentoras en sus re-
laciones de mentoria.

Hipotesis 7: La satisfaccion con el
mentor no depende del sexo.
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3. Método
3.1. Participantes

En esta investigacion la muestra
estaba formada por 483 personas, de ellas
el 60,66% eran varones y el 39,34% muje-
res. Cuando se analiza en funcion del rol
en el programa, habia 156 mentores, 272
telémacos y 55 profesores-tutores, todos
ellos participantes en programas de men-
toria de la Red de Mentoria en Entornos
Universitarios Espanioles (http://redmen-
toria.fi.upm.es), en concreto de las si-
guientes universidades: Politécnica de
Madrid, Complutense de Madrid y Las
Palmas de Gran Canaria.

Los telémacos eran alumnos de
primer curso, acababan de iniciar sus es-
tudios universitarios, se encontraban en
una etapa de adaptacion al entorno uni-
versitario y todo era nuevo para ellos. Se
apuntaron de forma voluntaria al progra-
ma y siempre que hubiera mentores sufi-
cientes se atendian todas las peticiones
de inclusion en el programa.

Los mentores eran alumnos de
cursos avanzados y se habian presentado
voluntarios para desempenar el rol de
mentor, a cambio recibian créditos en
concepto de “actividad de libre eleccion”.
Fueron seleccionados por el coordinador
del programa a través de entrevistas in-
dividuales. Realizaron su actividad como
mentores desde el mes de septiembre al
mes de abril, momento en el cual se les
pidio que cumplimentaran de forma on-
line los distintos instrumentos de eva-
luacion.

Los profesores tutores eran volunta-
rios y se les asignaron los mentores al

azar, procurando respetar el que no
fueran alumnos suyos.

3.2. Instrumentos

Se elaboraron tres protocolos para
evaluar las caracteristicas de las acciones
de mentoria y las opiniones de los impli-
cados en el programa. Estos cuestionarios
se cumplimentaban de forma on-line y
tenian tres versiones: una para mentores,
otra para telémacos y otra para profeso-
res-tutores (Sanchez, 2010). Las pregun-
tas de interés para este estudio eran las
siguientes: “Numero de reuniones
mentor-telémacos que has tenido”, “dura-
cion media en minutos de las reuniones
mentor-telémacos”, “la frecuencia de las
reuniones mentor-telémacos ha sido” (con
una escala de 5 puntos, desde muy baja a
muy alta), “los temas tratados en las reu-
niones mentor-telémacos han sido ade-
cuados” (con una escala de 5 puntos,
desde nada de acuerdo a muy de acuerdo),
“numero de tutorias académicas a las que
has asistido”, “porcentaje de clases a las
que has asistido durante el primer cuatri-
mestre”. En la version de los telémacos,
estos contestaban un item sobre la “satis-
faccion con la labor de tu mentor” (con
una escala de 5 puntos, desde nada de sa-
tisfecho a muy satisfecho) y a los mento-
res se les preguntaba sobre su satisfac-
cion por la labor que habian realizado
(autopercepcion).

También se utilizo la “escala de eva-
luacion de las competencias del mentor”
(Alonso y cols., 2009). Dicha escala, con
una fiabilidad de 0,81, evalia distintos
comportamientos del mentor que se agru-
pan en cinco competencias: “apoyo emo-
cional” (apoyar emocionalmente y moti-
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var a los telémacos), “apoyo en el desarro-
llo de carrera” (conocer las metas y los
puntos fuertes y débiles del telémaco y
orientarle en su futuro laboral), “el
mentor como modelo” (narrar experien-
clas que conoce y que permitan aprender
al telémaco), “mostrar las conductas ne-
gativas” (indicarle cuando esta actuando
incorrectamente) y “asesoria para un
mayor rendimiento” (asesorar al telémaco
para que tenga una mejor adaptacion al
entorno y un mayor rendimiento acadé-
mico). Esta escala la cumplimentan todos
los participantes, con instrucciones espe-
cificas para cada uno de los roles. A los
mentores y profesores-tutores se les pide
que se evalien a si mismos y a los telé-
macos que evalien a sus mentores.
Tenian que contestar en una escala de
cinco puntos la frecuencia con la que uti-
lizaban cada comportamiento.

3.3. Procedimiento

Las caracteristicas de los programas
de mentoria que participaron en la inves-
tigacion se ajustan a las mas habituales
dentro del contexto universitario: mento-
ring formal, entre iguales, grupal, mixto y
voluntario.

Algunos aspectos de interés sobre el
procedimiento seguido en nuestros pro-
gramas de mentoria son los siguientes:

— Los emparejamientos de telémacos
y mentores se realizaron al azar,
aunque se tuvo en cuenta, como cri-
terio, que tuvieran el mismo turno
de clases: manana o tarde.

— La formacion de alumnos mentores
se realizo en un taller de ocho

horas de duracion, cuyo procedi-
miento se describe de forma deta-
llada en Alonso y Calles (2008).

Las reuniones presenciales entre
mentor y telémacos se dividian en
dos partes claramente diferencia-
das. En la primera parte se aborda-
ban los aspectos o cuestiones que
habian acontecido en la vida uni-
versitaria de los telémacos desde la
tltima vez que se reunieron. Se co-
mentaban los aspectos mas signifi-
cativos, tanto los agradables y posi-
tivos como las dificultades a las que
se habian enfrentado y como las
habian enfrentado. El mentor pro-
piciaba dialogos constructivos, ma-
tizando o aclarando las dudas que el
grupo de telémacos no sabe respon-
der. En la segunda parte de la reu-
nion se abordaba un tema concreto
que se sabe que sera de utilidad
para el telémaco en su adaptacion a
la universidad. Los temas mas fre-
cuentes son los siguientes: asigna-
turas de primero, profesores, exa-
menes; recursos de la biblioteca;
recursos informaticos y recursos on-
line; administracion y gestion;
becas pregrado y posgrado; salidas
laborales por especialidades. No se
trataba de dar una leccion magis-
tral sobre ningin tema, por lo
tanto, sea cual sea la tematica, la
participacion activa es la meta. Evi-
dentemente, esta metodologia lleva
a desarrollar distintas competen-
cias en el mentor que después le
seran muy Utiles en su vida profe-
sional, y eso también es un objetivo
del programa de mentorias. Al tér-
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mino de cada reunion, el mentor
debia elaborar un informe con los
temas tratados y los aspectos mas
significativos que surgieron duran-
te la reunion.

— Los instrumentos de evaluacion
fueron cumplimentados cuando fi-
nalizé el programa. Mentores, te-
lémacos y profesores accedian a
una pagina web donde cumpli-
mentaban las encuestas de forma
on-line.

4. Resultados

te: siete reuniones, cada una de ellas con
una duracion de tres cuartos de hora y
con un intervalo entre reuniones o fre-
cuencia considerada “adecuada”. La satis-
faccion de los telémacos con la labor del
mentor resulto elevada, con una media de
4,19 sobre una escala de 5 puntos. Los es-
tadisticos descriptivos de la percepcion de
los estilos del mentor por parte del telé-
maco y las correlaciones entre la satisfac-
cion con la labor del mentor y el resto de
variables (Tabla 1) muestran asociaciones
significativas con todas las ellas y mode-
radamente altas en algunos casos: temas
abordados, frecuencia de reuniones y la

El patron tipo de la relacion manteni-
da entre mentor y telémaco es el siguien-

mayor parte de las competencias del
mentor.

TABLA 1: Medias, desviaciones tipicas (puntuaciones directas) y correlaciones
entre Satisfaccion de los telémacos con el mentor, Estilos de Mentor
y otras caracteristicas del programa

—
o
Te)
5 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
00
q: 1. Satisfaccion con la labor de tu/s
- mentor/es
I 2. Apoyo Emocional 56%*
g 3. Apoyo en el Desarrollo de Carrera SIEE80%*
© QE, 4. Mentor como modelo S4xx 80** .69%*
E" % 5. Mostrar conductas negativas 20%% . 49%x 38%*.40%*
oy O
g o 6. Asesoria para un mayor rendimiento AGFEO1%F TIRE 55%* - 26%*
gg 7. N°de reuniones mentor-telémacos que 3e%E D0%E  1Qkk D kk (7 Dk
o a has tenido
T 3 8. Duracién media en minutos de las 15%k 8%k 14%%  11%  .14%* _15%% 030
% =) reuniones mentor-telémacos
= Q 9. La frecuencia de las reuniones mentor- 53%% 3@k 3Rk 3k [ @ik 3qkk 34k 0%
g oL telémacos ha sido (baja — alta)
3 v, 10. Los temas tratados en las.reuniones 60%%k 3Rk A4k% Q%% |Qk  3Qkk  |gkk  [[*  DQ%k
8% mentor- telémacos han sido adecuados
8 = I1.N° de tutorfas académicas a las que has 004 064 .090 -.008 -.024 .021 .064 .09 -01 -.02
5 2 asistido
= 12.% asistencia a clases durante el 1% 077 106 094 .17%* 042 114 .175%% -20%* 05 .14* .08

cuatrimestre

M 419 2693 26.80 1735 12.61 10.88 7.11 4628 3.13 4.03 3.43 3.72
sD 101 601 620 345 421 269 3.65 2427 .73 .88 4.88 .69
Méximo 5 35 35 21 21 14 20 150 5 5 55 4
Minimo 1 5 5 3 3 2 1 1 11 0 1

* p<.05; ** p<.01
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Para probar las hipotesis 1y 2 se es-
tudiaron cuales eran las variables que
tenian mayor peso a la hora de explicar la
satisfaccion de los telémacos con el
mentor. Para ello se realizo un analisis de
regresion por pasos (Tabla 2) que permi-

tiera estimar los coeficientes de la ecua-
cion lineal que mejor predecian la varia-
ble dependiente. El valor del estadistico
de Durbin-Watson es 1,91, por lo que se
puede asumir que los residuos son inde-
pendientes.

TABLA 2: Andlisis de regresion lineal tomando como variable dependiente
la satisfaccion de los teléemacos con el mentor y como variables predictoras
los estilos de Mentor y otras caracteristicas del programa

Modelo R?
F P Variables predictoras b t )4
corregida

1 384 153.27 .00]1 Los temas tratados en las reuniones mentor- 345 6.847 .001
telémacos han sido adecuados

2 497 55.56 .001 Estilo de Mentor: Apoyo Emocional 160 2.379 .018

3 546 27.06 .001 La frecuencia de las reuniones mentor- telémacosha 217 4210 .001
sido

4 558 749 007 Estilo de Mentor: Asesoria para un mayor 189 2.920 .004
rendimiento

5 564 453 .034 Numero de reuniones mentor- telémacos que has 098 2.128 .034

tenido

El coeficiente RZ corregida de este
analisis de regresion multiple era .564,
indicando una relacion lineal fuerte entre
el conjunto de los predictores (los temas
tratados en las reuniones, la competencia
de “apoyo emocional”’, la frecuencia de las
reuniones mentor-telémacos, la compe-
tencia de “asesoria para un mayor rendi-
miento” y el nimero de reuniones) y la va-
riable criterio (satisfaccion con la labor
del mentor). También se incluyeron como
variables independientes, aunque no apa-
recen como claves, la duracion de las reu-
niones, “indica el nimero de tutorias aca-
démicas a las que has asistido”, “indica a
qué porcentaje de clases has asistido du-
rante el primer cuatrimestre” y las otras
tres competencias del mentor.

Por tanto se confirma en parte la hi-
potesis 1, ya que aparecen como relevan-
tes para explicar la satisfaccion con el
mentor las variables referidas a la fre-
cuencia de las reuniones y al nimero de
reuniones, pero no la duracion de las
mismas.

La hipotesis 2a se confirma, la compe-
tencia relativa al apoyo emocional tiene
un peso importante en la explicacion de la
satisfaccion con el mentor. También apa-
rece como relevante la competencia la
“asesoria para un mayor rendimiento”.
Sin embargo, la hipotesis 2b no se confir-
ma, ya que no aparece como clave para ex-
plicar la variable dependiente la compe-
tencia “apoyo en el desarrollo de carrera”.
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Para verificar si existian diferentes
percepciones entre los estilos del mentor
en funcion del rol (profesores, mentores y
telémacos) y el género se realizo un

MANOVA 3 (rol) x 2 (género).

El MANOVA refleja un efecto princi-
pal significativo en funciéon del rol
(Traza de Pillai= .14, F(10,948)=7.10, p
< .001, 1722.07, P=.1). Los posteriores
analisis univariados muestran que no
hay diferencias estadisticamente entre

mentores y telémacos, pero si entre
éstos y los profesores. Las diferencias se
producen en la competencia “mostrar
conductas negativas” (F(2,477)=8.89, p
<.01, n2=0.04, P=.97), en la que los pro-
fesores tienen puntuaciones mas altas; y
en la competencia “asesoria para un
mayor rendimiento” (F (2,477)=6.32,
p < .01, n2=0.03, P=.90), en la que los
profesores presentan puntuaciones mas
bajas (ver Tabla 3 y Figuras de la 1 a
la 5).

TABLA 3: Estadisticos descriptivos en funcion del rol y el género

Percepcion

Auto- de los erclsus?(;n de
percepcion  telémacos pereep Varones Mujeres
del mentor sobre el los profesores-
tutores
mentor

Variables M SD M SD M SD M SD M SD
rsnaetl‘ftij;‘m con la labor de tu/s 3.60 0.83 414 1.02 403 092 403 099 425 099
Apoyo Emocional 5.67 1.64 535 224 5.79 1.66 525 1.96 589  2.02
Apoyo en el Desarrollo de Carrera 545 173 559 216 516 189 527 201 585 195
Mentor como modelo 5.56 1.83 550 217 5.33 1.61 530 1.98 5.81 2.00
Mostrar conductas negativas 559 1.73 525 212 643 1.86 554 194 543 2.09
Asesoria para un mayor rendimiento ~ 5.59 1.74 5.63 2.06 4.66 2.19 539 194 567 2.08
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Por tanto, no se verifica la hipotesis 3,
ya que no hay diferencias entre mentores
y telémacos a la hora de percibir las com-
petencias del mentor. En nuestros pro-
gramas los informes ofrecidos por estos
dos colectivos son similares. Si se cumple
la hipotesis 5 que planteaba diferencias
entre los comportamientos de profesores
y mentores.

La hipotesis 4 se cumple, ya que
cuando se evalua la satisfaccion con los

mentores aparecen diferencias significati-
vas (F(1,376)=23.03, p < .01, 1%=.09,
P=1), los mentores se autovalian signifi-
cativamente mas bajos (M=3.46, SD--
1.19) que les evalian los telémacos
(M=4.17, SD=.98) y los profesores-tutores
(M=3.96; SD=.91), tal y como se aprecia
en la Figura 6.

Cuando se analizan las diferencias en
funcion del sexo aparece un efecto signifi-
cativo (Traza de Pillai= .05, F(5,473)-
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=5.05, p < .001, n?=.05, P=.99). Los con-
trastes univariados ponen de manifiesto
que hay diferencias estadisticamente sig-
nificativas a favor de las mujeres (ver
Tabla 3) en las competencias “apoyo emo-
cional” (F(1,477)=13.19, p < .001, n?=.03,
P=.95), “apoyo en el desarrollo de carrera”
(F(1,477)=7.93, p < .005, n°=.02, P=.80) y
“mentor como modelo” (F(1,477)=5.56, p <
.05, 172=.01, P=.65). En los otros dos esti-
los no hay diferencias significativas (ver
Figuras de la 1 a la 5). La hipotesis 6 no
se cumple, ya que las mentoras utilizan

Mujer

algunas competencias con mayor frecuen-
cia que los mentores.

No aparecen diferencias significativas
en funcion del sexo respecto a la satisfac-
ci6n con el mentor, por lo tanto se verifica
la hipdtesis 7. No existe un efecto signifi-
cativo en funcion de la interaccion género
y rol (Traza de Pillai= .04, F(10,948)-
=1.68, p= .08, n?=.02, P=.81). Los teléma-
cos no estan mas satisfechos por tener un
mentor varon o mujer, independiente-
mente de su propio sexo, ni tampoco los
mentores.

Mentor

Telémaco

Profesor

Varon

ol -----

v/-

Mentor

Telémaco

Varon

Mentor

Telémaco

Profesor

T

("

Mujer

Mujer

Varon

Figura 3: Mentor como modelo en

Figura 2: Apoyo en el Desarrollo de

Figura 1: Apoyo Emocional en funcion

funcion delrol y ¢l sexo

Carreraenfuncion delrol y el sexo

delroly el sexo
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5. Discusion

Nuestro estudio pone de manifiesto
que las variables con mayor peso para ex-
plicar la satisfaccion del telémaco con el
mentor son las siguientes:

La percepcion por parte de los telé-
macos de que los temas abordados son los
adecuados, lo que refuerza la importancia
de aprender conocimientos nuevos en las
relaciones de mentoring, aspecto ya en-
contrado en Alonso y cols. (2010).

El nimero y la frecuencia de reunio-
nes de mentoring, tal y como se puso de
manifiesto en otros estudios (Lyons y
Oppler, 2004; Munson y McMillen, 2009;
Paris, 2009). Siete reuniones en 6 meses
parecen suficientes para garantizar la sa-
tisfaccion de los telémacos. No obstante,
frecuencia y numero de reuniones son va-
riables que convendria estudiar con
mayor detalle para profundizar en su re-
lacidn con eficacia. En nuestro caso la du-
racion de las reuniones no aparece como
clave, pero quiza se deba a que la dura-
cion media es elevada: 45 minutos.

“Proporcionar apoyo emocional y mo-
tivacion” y “asesorar al telémaco para que
tenga una mejor adaptacion al entorno y
un mayor rendimiento académico” son las
competencias del mentor que mas desta-
can y que convendria tener en cuenta en
la formacion de mentores.

En nuestra muestra, las mujeres
prestan mayor apoyo emocional y moti-
van mas que los varones; se preocupan
mas que ellos por conocer las metas y
deseos de los otros, asi como sus habilida-
des para poder orientarles adecuadamen-

te; y les narran mas experiencias e histo-
rias personales. Y esta tendencia se pro-
duce para profesores tutores, y mentores
(las autoevaluaciones coinciden con las
evaluaciones ofrecidas por los telémacos).
Los datos indican que existe una mayor
tendencia en las mujeres a ponerse en el
lugar del otro y a manifestar comporta-
mientos que muestren interés por ayu-
darle. No es la primera vez que se apare-
cen diferencias en funciéon del sexo,
(Hu, 2008), pero seria necesario seguir in-
vestigando.

No aparecen diferencias en la satis-
faccion con el mentor en funcion del sexo
de los miembros de la relacion (mentores
y telémacos), independientemente de las
competencias que con mayor frecuencia
utilicen unos u otros.

También se pone de manifiesto la ne-
cesidad de utilizar instrumentos simila-
res al utilizado por nosotros, basados en
comportamientos observables, ya que fa-
cilita la congruencia en las puntuaciones
del mentor y sus telémacos y otorga vali-
dez al programa.

Cuando se les pregunta por su satis-
faccion con su labor, los mentores tienden
a valorarse con puntuaciones mas bajas
que las que les dan sus telémacos. Estu-
diar si estas diferencias se deben a los
altos niveles de autoexigencia de los men-
tores 0 a su baja autoestima (ya hay estu-
dios previos como el de Linnehan, 2003)
puede ser otra linea de estudio a seguir.

El profesor senala a sus mentores, con
mayor frecuencia que el mentor a sus te-
lémacos, cuando estan actuando incorrec-
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tamente. Nosotros creemos que es bueno
que la persona que recibe el mentoring
sepa queé alternativas existen y cuales son
las menos recomendables, pero no cree-
mos que 1nsistir en ellas de forma reitera-
da o hacer hincapié mas en lo negativo
que en lo positivo sea mejor y mas util.

El profesor asesora menos al mentor
(que éste al telémaco) para que consiga
una mejor adaptacion al entorno y un
mayor rendimiento académico. En nuestro
programa ésta no era una funcion del pro-
fesor tutor, ya que se supone que el mentor
conoce cuales son las estrategias que debe
seguir para incrementar su rendimiento.

Consideramos que los resultados ob-
tenidos abren nuevos caminos para
seguir avanzando en las relaciones de
mentoring en entornos universitarios,
prestando atencion a los indicadores que
permitan verificar la eficacia de los pro-
gramas y a las diferencias individuales,
atendiendo a variables como sexo y rol de-
sempenado en el programa.

Direccion para la correspondencia: Miguel Aurelio Alonso
Garcia, Departamento de Psicologia Diferencial y del
Trabajo, Facultad de Psicologia, Campus de
Somosaguas, Universidad Complutense de Madrid,
28223, Pozuelo de Alarcon (Madrid). E-mail:
m.alonso@psi.ucm.es

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo:
2.X.2010
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Resumen:
Satisfaccion con el mentor. Diferen-

cias por rol y sexo

Una de las preocupaciones de los res-
ponsables de los programas de mentoria
en la Universidad es buscar indicadores
que justifiquen la eficacia de los mismos.
Uno de los criterios mas utilizados es la sa-
tisfaccion con las relaciones de mentoring.

El objetivo de este articulo consiste en
detectar que variables tienen mayor peso
a la hora de explicar la satisfaccion con el
mentor y analizar si existen diferencias
en funcion del género y del rol desempe-
fiado en el programa.

La muestra esta formada por 483 per-
sonas, 156 mentores, 272 telémacos y 55
profesores-tutores, participantes en pro-
gramas de mentoria de distintas univer-
sidades espafiolas. De ellas el 60,66% son
varones y el 39,34% mujeres.

Los resultados muestran que las
cuatro variables que explican mas infor-
macion de la satisfaccion con el mentor
son la percepcion por parte de los teléma-
cos de que los temas abordados son los
adecuados, la frecuencia de las reuniones

de mentoria, el nimero de las mismas y
dos competencias del mentor. Aparecen
diferencias atendiendo a la variables
género y rol.

Descriptores: mentoring formal, relacio-
nes de mentoring, mentor, satisfaccion,
mentoring entre iguales.

Summary;
Satisfaction with the mentor. Differen-

ces by role and gender

One of the concerns of those responsi-
ble for mentoring programs at the Uni-
versity consists of looking indicators to
justify their effectiveness. The satisfac-
tion with the mentoring relationship is
one of the most extended criteria. The
aim of this paper 1s to identify which va-
riables have greater weight in explaining
the satisfaction with the mentor, and con-
sider to what extent there exist differen-
ces regarding gender and role played
during the program.

The sample consisted of 483 subjects,
156 mentors, 272 mentees and 55 tea-
chers, tutors, participating in mentoring
programs from different Spanish univer-
sities. Of these, 60.66% are male and
39.34% women.

The results show that the four varia-
bles that explain more satisfaction with
the mentor are the perception by mentees
that the topics are appropriate, the fre-
quency of mentoring meetings, the
number of them and two mentor’s skills.
On the other hand, there are some diffe-

rences regarding gender and role varia-
bles.



Satisfaccion con el mentor. Diferencias por rol y sexo

Key Words: formal mentoring, mento-
ring relationships, mentors, relationship
satisfaction, peer mentoring.
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