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Resumen
En este artículo, los autores explican el origen y el uso actual del término mentoría y describen algunos marcos teóricos
que ayudan a comprender los procesos y la repercusión de la mentoría en investigación: el del aprendizaje cognitivo, el
del aprendizaje no formal, el del aprendizaje sociocultural en el contexto de comunidades de práctica, el de la mentoría
como una forma de acumulación de capital social, el de la mentoría como un medio para el desarrollo de la identidad
como científico, y las miradas desde la teoría social y cognitiva de la carrera.
Abstract
In this article, the authors explain the origin and the current use of the term mentoring and describe some theoretical
frameworks that help to understand the processes and impact of mentoring in research: cognitive learning, non-formal
learning, sociocultural learning in the context of communities of practice, mentoring as a form of social capital accumulation,
mentoring as a way to develope the identity as a scientist, and the views from the social and cognitive theory of the career.
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Orígenes y uso actual del término mentoría
La “mentoría” o tutoría es una reconocida estrategia de forma-

ción de investigadores en el mundo científico en general 1 y en el
de las ciencias de la salud en particular 2,3.

La palabra mentoría no existe en el diccionario de la Real Aca-
demia Española 4 . Sin embargo, como sostienen Palma Álvarez
y col. 5, es muy frecuente recurrir a este término en los ámbitos
educativos y académicos y, especialmente, entre la comunidad
científica, donde muchas veces se lo usa directamente en su for-
ma inglesa mentoring∗.

Al respecto, Provident 6 afirma que existen antecedentes del
concepto desde la antigua Grecia, pero que fue durante la déca-
da del setenta del siglo XX, cuando comenzó a usarse como lo
hace la comunidad científica en la actualidad.

Pese a ser una palabra conocida, no hay consenso aún res-
pecto de una única definición del término mentoría 7. Una de las
más aceptadas la considera como un proceso en el cual una per-
sona más experimentada ayuda a otra menos experimentada a
ejercer prácticas y a participar en los contextos vinculados a su
profesión 8–10† .

Habitualmente, quien ejerce la mentoría es mayor en edad que
quien la recibe y ya ha hecho un camino profesional que le ha
permitido posicionarse en su profesión.

Este vínculo transcurre en un entorno de trabajo. Se trata de
una relación recíproca que va cambiando (dinámica) y que contri-
buye a un mejor desarrollo profesional de ambos miembros de la
díada 10–12‡ . Como sostiene Chopra 10, las palabras mentoría y

tutoría evocan, por sí mismas, significados vinculados a aspectos
intelectuales y emocionales.

A continuación expondremos algunos marcos teóricos que
pueden ayudar a comprender los procesos de mentoría en inves-
tigación.

Marcos teóricos que ayudan a comprender los proce-
sos de mentoría en investigación

La mentoría en investigación pensada desde el paradigma del
aprendizaje cognitivo

Ghefaili 13 reserva el concepto de aprendizaje cognitivo al que
implica tareas de cierta complejidad y basadas en problemas.
Esta resolución involucra procesos cognitivos y metacognitivos 14,
para los que el aprendiz observa el razonamiento del maestro
mientras éste externaliza los procesos mentales de diagnóstico y
de resolución de los problemas que van surgiendo, lo que en el
lenguaje de las ciencias de la educación se denomina modelaje.

También desde el paradigma del aprendizaje cognitivo, Den-
nen 15 hace hincapié en el concepto de intersubjetividad, que
implica que el aprendiz y el maestro llegan a la sesión de trabajo,
cada uno con su propio entendimiento de lo que se va a trabajar,
lo que los obliga a encontrar significados comunes para que la
actividad resulte exitosa. Trasladando este concepto a la mento-
ría en investigación, que casi siempre ocurre en un contexto ins-
titucional, podemos agregar que si ambos miembros de la díada
no tienen un acuerdo previo respecto del objetivo de aprendizaje

a Servicio de Medicina Familiar y Comunitaria, Hospital Italiano de Buenos Aires.
b Departamento de Investigación, Hospital Italiano de Buenos Aires.
c Departamento de Salud Pública, Instituto Universitario Hospital Italiano. sergio.terrasa@hospitalitaliano.org.ar
d Departamento de Educación, Instituto Universitario Hospital Italiano.
∗ Si bien la palabra mentoría no está incluida en el Diccionario de la Real Academia Española, sí figura la palabra “mentor”, con un significado que guarda parentesco con

usado el ámbito científico, pero más restringido: “consejero o guía”.

† El modelo de la persistencia y el logro académico trata de explicar cómo una persona “calza” con su entorno y sobre las teorías sociológicas sobre la integración en
instituciones12. Este modelo sostiene que los estudiantes ingresan en las carreras de educación superior con ciertos atributos personales, experiencias escolares y back-
grounds familiares. Estos tres niveles pueden influenciar el desempeño escolar, la autopercepción de los estudiantes y sus oportunidades de desarrollo profesional. Por
ejemplo, los estudiantes socialmente más integrados (la mentoría puede ser de ayuda en este aspecto) poseen más compromiso institucional, y dicho compromiso, a su vez,
se asocia a mejores logros académicos.

‡ Quien ejerce la mentoría se beneficia de la obtención de personas aliadas para avanzar en sus líneas de investigación, en el desarrollo de círculos de influencia y en el
establecimiento de legados respecto de su liderazgo académico.
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y/o desarrollo profesional de quien recibe la mentoría, deben rea-
lizar una negociación antes de comenzar a trabajar para mejorar
la probabilidad de que ambos -y también la institución- queden
satisfechos 16.

Consideramos que también puede ser aplicado a los proce-
sos de mentoría el difundido concepto de zona de desarrollo pro-
ximal -propuesto por Vigotzky 13,15. Este concepto fue definido
como la distancia entre el nivel de desarrollo real y el nivel de
desarrollo potencial que sucede cuando se resuelve un proble-
ma a partir de la guía de un adulto o compañero más capaz. En
nuestro caso, implica que quien ejerce la mentoría procure que
el profesional mentoreado salga de su zona de comodidad ante
desafíos que realmente pueda afrontar y vencer en ese momen-
to de su desarrollo profesional. Para facilitarle este recorrido, el
mentor/tutor puede valerse de alguna estructura de sostén o apo-
yo, conocida en el lenguaje de las ciencias de la educación como
andamiaje (en inglés scaffolding), que ayuda a quien está apren-
diendo, a que lleve adelante tareas que inicialmente no podría
llegar a desarrollar en soledad. Ese andamiaje suele tener una
mezcla artesanalmente equilibrada de ingredientes directivos y
de respaldo. Un andamiaje bien implementado tiene dos tipos de
repercusiones favorables en quien está comenzando su carrera
profesional: 1) repercusiones cognitivas, en términos de desarro-
llo de habilidades y conocimientos; 2) repercusiones emociona-
les, a través de un aumento de la motivación y la confianza en sí
mismo.

Siguiendo el pensamiento de Ghefaili 13, desde la mirada del
aprendizaje cognitivo puede hacerse una analogía entre el anda-
miaje que ocurre en los equipos de investigación y el modelo de
aprendiz-maestro de cualquier oficio que implique el desarrollo de
alguna habilidad artesanal∗, pero predominando en los equipos
de investigación los procesos de aprendizaje cognitivo.

La mentoría como una forma aprendizaje no formal
Según Morris 17, se entiende por aprendizaje formal al que

cuenta con objetivos y un currículum definido, una agenda estruc-
turada y evaluaciones formales, por ejemplo los programas de
licenciaturas, maestrías o doctorados. Como contrapartida, existe
el aprendizaje “no formal”, que aunque su nombre pudiera impli-
car una connotación negativa, tiene un rol extremadamente rele-
vante en el desarrollo de cualquier profesional a lo largo de su
carrera de investigación. Si bien el aprendizaje “no formal” podría
ser subestimado si se lo somete a la misma vara valorativa que el
aprendizaje formal, representa la mayor parte de los procesos de
aprendizaje basado en el trabajo que realizan los investigadores
noveles que se suman a equipos de investigación ya consolida-
dos.

En relación al aprendizaje no formal, Eraut 18 ha descripto tres
tipos básicos de aprendizaje no formal que Morris 18 considera
válidos para aplicar a la conceptualización del aprendizaje basa-
do en el trabajo. Eraut 18 llama aprendizaje implícito al que ocurre
cuando una persona aprende algo sin darse cuenta y sin habér-
selo propuesto, como lo que sucede cuando un joven profesional

aprende la cultura (p. ej. los lenguajes, los valores, las estrategias
comunicacionales, etc.) de la comunidad de investigación en la
que se está insertando. El mismo autor 18 denomina aprendizaje
deliberado al que sucede cuando existe un claro propósito de
aprender y se dedica a dicha tarea cierto tiempo y energía, por
ejemplo, cuando en un equipo de trabajo se solicita al investigador
junior que revise un tema y de una clase para el resto de sus com-
pañeros†. El tercer tipo de aprendizaje de los que ocurren en los
entornos de trabajo es el aprendizaje reactivo, nombre que este
autor 18 da al que sucede en forma no planificada y sorpresiva y
luego es reforzado a través de alguna mínima estrategia de con-
solidación‡. Esto implica que tanto el aprendiz y como el equipo
en el cual este está inserto deben estar preparados para reaccio-
nar ante el potencial evento sorpresivo promotor del aprendizaje.
Por lo tanto, para promover el aprendizaje reactivo en el traba-
jo, el entorno laboral debe tener una cultura que promueva esta
reacción de refuerzo del aprendizaje, por ejemplo, que exista la
flexibilidad suficiente para agendar una mini clase no planificada
durante la cual quien ha revisado ese tema lo comparta con el
resto del equipo, que haya instancias de reflexión grupal y/o de
supervisión por pares, etc.

La mentoría en investigación como un proceso de aprendizaje
sociocultural

El enfoque sociocultural del aprendizaje 13 reconoce que el
desarrollo y el aprendizaje humano ocurren por interacciones
sociales, y que este aprendizaje depende la cultura y del momen-
to histórico en los que ocurre y se transmite.

A través de la socialización se aprenden las formas acumula-
das de pensar y de hacer de cada cultura. Por ejemplo, las habili-
dades cognitivas (pensar) y lingüísticas (comunicarse) se apren-
den a lo largo de la vida de los responsables de la crianza, de los
pares y de los maestros.

En el caso que nos compete, -los investigadores jóvenes- esta
socialización se realiza en las comunidades de práctica 16,19–21,
en las que tienen un rol relevante quienes ejercen mentoría en
investigación.

Lo antedicho implica que el aprendizaje se encuentra anclado
a un contexto y ante situaciones auténticas de la práctica acadé-
mica 22§. El aprendizaje ocurre consecutivamente a la actividad y
a la participación en un contexto real de trabajo 16, no pudiéndose
separar al conocimiento de la experiencia, ya que el aprendizaje
sucede por la interacción con otros mediante la reflexión, la dis-
cusión y la negociación de los significados.

Por otro lado, el desarrollo de la identidad de ser parte de
una comunidad de práctica -como cualquier comunidad científica-
, moldea la adquisición de habilidades y de conocimientos¶ .
En la medida en que los aprendices van ejerciendo acciones
que forman parte de las prácticas profesionales y participan en
los contextos específicos (científicos, profesionales, académicos,
etc.) empiezan a pertenecer a esos grupos sociales y a desarro-
llar identidades afines. El ejercicio de las acciones en contextos

∗ En estos casos aprendiz es pagado por su empleador para aprender y para trabajar. El maestro artesano se muestra como modelo, exhibiendo su práctica al aprendiz. El
aprendiz va realizando una práctica supervisada con responsabilidades y autonomía progresivamente crecientes, a la vez que va aprendiendo la tarea y la cultura en la que
comienza a verse inserto. Si bien este vínculo de aprendizaje-trabajo comienza con una inversión inicial del empleador, con el tiempo, el maestro captura una parte de lo
producido por el aprendiz. Por otro lado, algún día el aprendiz puede llegar volverse autónomo y quizás convertirse en “maestro”.

† Implica identificar áreas de debilidad en el desempeño y planificar actividades para mejorarlo.

‡ Si bien el aprendizaje reactivo está relacionado con el aprendizaje implícito, ya que es reactivo a los estímulos ambientales que el novato va recibiendo, a diferencia de este,
que ocurre sin que el aprendiz se dé cuenta de lo que está aprendiendo (ej. internalización de los valores de una comunidad), quien realiza un aprendizaje reactivo tiene
registro de lo que está aprendiendo y luego invierte un mínimo de tiempo y energía más allá del necesario para resolver la necesidad que surgió en el entorno de trabajo.

§ Se aprende mejor en situaciones verdaderas que en las simuladas en los diferentes dispositivos didácticos como son las conferencias o incluso los talleres que emulan
situaciones reales y suponen una participación activa del alumno.

¶ En este sentido vale rescatar el concepto de cognición compartida, que implica que el conocimiento está enormemente distribuido en la experiencia de diferentes personas,
en saberes de transmisión oral de generación en generación, en revistas científicas y libros, en Internet, en grandes bases de datos, etc. El ensamblaje de dicho conocimiento
implica interacción social.
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auténticos es la herramienta de socialización y aprendizaje privi-
legiada para la configuración de saberes e identidades. Aunque,
en un principio, estas actividades son periféricas y con bajo grado
de autonomía, siempre son relevantes .

La mentoría como una oportunidad de acumulación de capital
social

Las teorías del capital social proponen que las relaciones
sociales regulan el acceso a los recursos y a la información (capi-
tal social) 23, lo que determinará la probabilidad que tendrá cada
persona de que sus ideas sean escuchadas y/o tenidas en cuen-
ta, con el consiguiente impacto sobre sus oportunidades de avan-
ce a lo largo de su carrera como científico. Las teorías del capi-
tal social sugieren que quienes ejercen la mentoría ayudan a las
personas que la reciben a aprender los valores que predominan
en ese momento histórico en sus profesiones y/o sus campos de
estudio, por ejemplo, a qué se considera una buena investigación
de acuerdo a dichos valores, y a que desarrollen contactos con
otras personas y/o grupos que los ayuden a insertarse en alguna
comunidad de práctica. Dicho de otra forma, una buena mentoría
contribuye a que quien la recibe se inserte en la red de relacio-
nes propias de quienes investigan y, por lo tanto, acumule capital

social.

La influencia de la mentoría en el desarrollo de la identidad
como científico y la persistencia académica

Varios autores, como Manson 24, han propuesto modelos para
explicar el camino académico de las personas. Por ejemplo, el
reconocimiento de uno mismo como un potencial científico y el
reconocimiento de dicha potencialidad por parte de otras perso-
nas (por ejemplo, los mentores), ejercería una influencia sobre el
desarrollo de la identidad del profesional que se está formando
y sobre su comportamiento futuro 12. Por eso, otro marco teórico
relevante para pensar la mentoría en investigación es aquel que
considera cómo participa este tipo de vínculo en el desarrollo de
la identidad como científico, y su influencia sobre el compromiso
con el desarrollo de una carrera académica. Como documenta-
ron Chemers 25 y col., la mentoría tendría influencia en el desa-
rrollo de la identidad como científico de dos maneras. Una ella
es directa, a través del componente socioemocional del proceso
de mentoría, mientras que la otra es indirecta y mediada por la
percepción de autoeficacia como científico y para el liderazgo y el
trabajo en equipo, que a su vez son influenciadas por la calidad
de la mentoría recibida Figura 1 .

Figura 1. Patrón de correlaciones entre las distintas variables latentes que componen modelo teórico propuesto por Chemers para
explicar el desarrollo de la identidad como científico y su influencia sobre el compromiso con la carrera científica.†

† Modificado de: Chemers M y col. The Role of Efficacy and Identity in Science Career Commitment Among Underrepresented Minority Students. J Soc
Issues. 2011;67(3):469-491. Model Fit: X2 (12): 54.42, < 0.001. CFI = 0.96, IFI = 0.96, GFI = 0.97, NNFI = 0.87, RMR = 0.03, RMSEA = 0.10 (0.08 a
0.13). AIC = 30.42

La mentoría entendida desde la teoría social y cognitiva de la
carrera

Sobre la base de los trabajos previamente publicados por Ban-
dura 26, la teoría social y cognitiva de la carrera propuesta por
Lent y col. 27 articula los mecanismos que subyacen a la motiva-
ción individual, al establecimiento de metas, al sendero que cada
persona transcurre a lo largo de su carrera profesional y a la per-
sistencia hacia algún objetivo académico.

Esta teoría propone que las personas fortalecen su interés en
alguna determinada actividad cuando sienten que pueden volver-
se competentes para realizarla (percepción de auto-eficacia) y
cuando consideran que conducirá a resultados valiosos. Por otro
lado, los desenlaces que van ocurriendo (éxitos o fracasos en las
distintas instancias) proveen un feedback que fortalece o debilita

la percepción de su autoeficacia y la del valor de sus resultados,
y conducen a que dichas elecciones sean reforzadas o revisadas.

Más allá de las características individuales de cada persona,
esta teoría también sostiene que las elecciones educacionales y
profesionales son influenciadas por estímulos contextuales como
la mentoría, que pueden actuar potenciando a la persona o bien,
volverse una barrera para su desarrollo.

A modo de resumen
Luego de este recorrido por diversos marcos teóricos podemos

concluir transitoriamente que, si bien existen algunas dificultades
lingüísticas que complican un poco la traducción del término men-
toría, las presiones globalizantes sobre el lenguaje están facilitan-
do que el concepto sea trasladable y comprensible en ámbitos de
habla hispana, aunque no exista una definición clara en el Diccio-
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nario de la Real Academia Española.
Podemos concluir además que la mentoría puede ser entendi-

da como un proceso de enseñanza y también como un proceso
de aprendizaje sociocultural de fuertes características no forma-
les en el que suceden mecanismos implícitos, deliberados y reac-
tivos. También puede ser de utilidad el paradigma del aprendizaje
cognitivo para comprender cómo aprende quien lo hace, espe-

cialmente a través del modelaje y del andamiaje.
Por último, una buena mentoría contribuye a que quien la reci-

be acumule capital social y refuerce su identidad como científico,
a través del refuerzo de su percepción de autoeficacia y de poten-
ciar su persistencia en el camino académico.

Recibido el 01/08/2018 y aceptado el 04/03/2019.
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