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Curricular innovation at the University of Chile Faculty of Medicine carries a considerable

challenge to teaching practice and to all the “actors” involved in the educational process. It is
essential to create the right conditions to perform the desired improvements; therefore, keeping
this in mind, from the year 2012 we began to apply a model of Teachers’ Accompaniment,
favouring their reflection capabilities through out a collaborative and participatory process for
proper installation and implementation of the innovation process.

INTRODUCCION

La Facultad de Medicina el afio 2006 inicié un
proceso de innovacién curricular de los planes
y programas en las 8 escuelas de la Facultad, lo
que ha significado una andlisis profundo acerca de
la formacién de los futuros egresados; todo esto
impulsado en parte por la modernizacién de pre-
grado, declarada en el plan de Desarrollo Institu-
cional de la Universidad de Chile (Universidad de
Chile, 2008)
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Esta innovacién se ha realizado paulatinamente en
cada una de las escuelas de la Facultad. Para ello
se consideré como referente el modelo de Gestién
para la Modernizacién Curricular (Troncoso ez
al, 2007) impulsado por la Direccién de Pregrado
de Vicerrectorfa Académica que considera 4 fases
para su construccién: politica, disefio, instalacién
e implementacién. Es asi como el afio 2012 inician
las fases de instalacion e implementacion de nuevos
curriculos en las escuelas de la Facultad: Tecnolo-
gia Médica, Enfermerfa, Nutricién, Terapia Ocu-
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pacional, Fonoaudiologfa y Medicina; ya lo habian
iniciado en 2007 las escuelas de Obstetricia y Ki-
nesiologia. Esta decisién institucional ha implicado
generar las condiciones necesarias para implemen-
tar los nuevos planes de formacién y, en este proce-
s0, conseguir préicticas docentes transformadoras y
reflexivas (Schon, 1992; Beas ez al., 2008; Tigelaar
et al., 2008).

En este contexto, una vez concluido y aprobados
los nuevos planes de estudio el ano 2012, la Di-
reccién Académica de la Facultad de Medicina
solicita colaboracién directa al Departamento de
Pregrado de Vicerrectoria Académica, para que a
través de la Unidad Campus Norte de la RED de
Excelencia Docente, equipo central a cargo de ase-
sorar los procesos de innovacién en la Universidad,
se establecieran estrategias de apoyo tanto en las
fases de instalacién como de implementacién de
los nuevos curriculos y se complementaran con los
dispositivos formativos que venian utilizando las
dos carreras innovadas previamente.

Para responder a este requerimiento se elabora e
implementa, desde el segundo semestre de ese afio,
un Modelo de Acompafiamiento para las fases de
instalacién e implementacién curricular (MA-
DIIC), que tiene como “propdsito acompariar al do-
cente en un proceso de transformacion de su docencia,
a través de un cambio de paradigma respecto a la
ensenanza-aprendizaje y generar mejores aprendiza-
jes en sus estudiantes” (Bain K., 2004; Ambros S,
2010; Coll et al., 2007).

Para la conformacién de este modelo y su aplica-
cién en el aula, se consideraron distintos referentes
y concepciones que se detallan a continuacién:

a. Desde la Universidad se recogen los lineamien-
tos del Modelo Educativo, el PDI y los prin-
cipios orientadores del proceso de ensefianza
aprendizaje, documento basado en un trabajo
colaborativo de actores ligados a la formacién
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universitaria de los cinco campus de la Univer-
sidad (Red de Pregrado, 2013) y se refieren a
cémo debiera darse el proceso de ensefianza y
aprendizaje dentro de la Universidad:

* El proceso se nutre del sentido social que de-
manda la Misién de la Universidad de Chile,
en funcién de desafios actuales abordados des-
de diversas perspectivas y disciplinas.

* Se desarrolla en un ambiente inclusivo que
propicia aprendizajes de calidad en atencién
y respeto a la diversidad de los estudiantes.

* El centro es el aprendizaje del estudiante, lo
que implica un cambio de roles y desafios
para los actores involucrados.

* Esun acto planificado, coherente e intencio-
nado, que busca desarrollar en sus estudian-
tes aprendizajes profundos, evidenciables y
transferibles.

. Por otro lado, en el contexto curricular de cada

escuela de la Facultad, se analizan los perfiles
de egreso, los planes de estudio y las mallas, res-
catando los siguientes elementos y orientadores
comunes:

* Existe un perfil de egreso, disefiado a par-
tir de un modelo orientado a competencias
que responde con pertinencia formativa a
las demandas y requerimientos de una so-
ciedad como la nuestra; acercamiento tem-
prano a la profesién a través de experiencias
de précticas significativas y presentes en los
primeros afios; actividades formativas que
permitan y propicien la integracién y evitar
asi el aprendizaje de conocimientos aislados
o parcializados; asumir un sello formativo
y ético propio de la Universidad de Chile y

presente en todos los curriculum innovados.

* Analizar las propuestas formativas represen-
tadas por sus mallas curriculares y establecer
coherencia entre los cursos y al interior de
estos, proponiendo relaciones horizontales y
verticales entre ellos, evitando asi superposi-
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ci6n, repeticiones y lagunas de contenidos y
disenando caminos de aprendizaje que res-
pondan a lineas o dominios formativos.

c. Incorporar en el modelo propuesto ciertas con-
cepciones sobre la prictica docente en el drea de
la salud y en las disciplinas para dar respuesta
a las demandas formativas: establecer trabajos
colaborativos y participativos entre los equipos
que redisenan sus cursos, mejorar la comunica-
cién entre los PECs vy las escuelas, realizando
un trabajo orientado, cercano y cooperativo.

d. Por dltimo, se incluye como estrategia para
desarrollar el modelo, el acompanamiento es-
pecifico a cada equipo docente, considerando
como referentes las investigaciones que dejan
en evidencia que son las experiencias de men-
toring, tutorfas o de acompafamiento, tanto
para docentes ndveles como con experiencia,
las estrategias que reportan mejores efectos so-
bre los aprendizajes de los estudiantes (Bates ez
al, 2009; Brockbank ez a/, 1998; Hafler, 2011;
Hobson et al, 2009; Nevins ez 2/, 2009).

Teniendo en consideracién lo anteriormente ex-
puesto, se propicia un acompafamiento a los aca-
démicos en un ambiente colaborativo, secuencial y
participativo, construyendo espacios que permita
tomar decisiones a la luz de los distintos contextos
y los desafios curriculares para definir en conjun-
to qué aprenderdn los estudiantes, como ensefiar y
qué evaluar en el curso.

A la fecha, se ha trabajado utilizando el modelo
MADIIC con 211 docentes, 151 programas de
curso de primer a cuarto semestre de las 6 carreras
innovadas de la Facultad de Medicina.

Este trabajo ha significado un proceso coordinado
y evaluado desde la Direccién Académica, estable-
ciendo vinculos directamente con las direcciones
de escuela, coordinadores de nivel, profesores en-
cargados de curso PEC y en algunas escuelas, estu-
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diantes. Esta gran cantidad de actores ha significa-
do establecer mejoras constantes del modelo y un
compromiso desde las autoridades de la Facultad,
quienes reconociendo la importancia del trabajo
llevado a cabo y como una forma de dar conti-
nuidad al proceso, desde enero de 2014 decidie-
ron crear la Unidad de Desarrollo de la Docencia
UDDEP que se instala desde la nueva Direccién

de Pregrado.

METOD(_)LOGiA DEL MODELO
DE ACOMPANAMIENTO DOCENTE PARA
LA INSTALACION E IMPLEMENTACION
CURRICULAR

El Modelo MADIIC para la Facultad de Medici-
na cumple el objetivo estratégico de acompanar a
los docentes en la comprensién y apropiacién del
disefo curricular, asi como también, es la posibili-
dad de repensar y reconstruir el proceso formativo
desde una mirada colaborativa, abierta y dialogan-
te entre todos los actores del proceso (un ejemplo
de este trabajo es el caso del curso de Semiologia
I, Escuela de Medicina, en que tanto los PEC de
las 5 sedes, como estudiantes de distintos niveles
y otros actores claves, se apropiaron, discutieron
y construyeron un programa dnico de curso y su
planificacién didéctica).

Se trabaja secuencialmente por semestre con todos
los cursos que forman parte de los planes inno-
vados de la Facultad; esto permite asegurar que
todos los docentes elaboren sus programas con la
asesorfa pertinente. En este sentido el rol del asesor
o asesora pedagdgica y curricular es formar par-
te del equipo docente en la reformulacién de un
curso y en sesiones sucesivas, fomentando el cues-
tionamiento de los profesores acerca de sus con-
cepciones y pricticas docentes, a las luz de los dos
tipos de desafios que se le presentan: (i) como lo-
grar en sus estudiantes los aprendizajes deseados, y
(ii) cémo dar respuesta en el curso a las demandas
que hace la propuesta curricular: cémo contribu-
ye al perfil de egreso, con quiénes se integra en el
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mismo semestre, con quiénes se coordina en pro-
gresion de cursos. Asi, las herramientas diddcticas
en que se profundiza son aquellas que se acuerdan
como pertinentes para responder a estos desafios,
y los productos que expresan esta reflexién son el
programa de curso y la planificacién diddctica o

Syllabus.

DESCRIPCION DEL MODELO

El modelo de acompanamiento considera 5 fases
que se realizan semestralmente:

1. Andlisis y rediseio de los programas de curso

Se concibe como una primera instancia de forma-
cién docente, en que los equipos reflexionan junto
a un asesor docente, acerca de las fortalezas y de-
bilidades del curso, las estrategias metodolégicas y
evaluativas utilizadas anteriormente, asi como as-
pectos organizativos y de gestién. Luego se solicita
una revisién mds detallada de la malla y progra-
mas de curso claves que corresponden al mismo
dmbito de desempefio, asi como los cursos que
necesitan coordinarse (a nivel horizontal o vertical
del curriculo).

2. Monitoreo del proceso de ensefianza y aprendizaje

En la fase de implementacién del nuevo curriculo
y luego de realizar la etapa de andlisis y redisefio
del programa de curso, el equipo docente desplie-
ga su planificacién en el desarrollo de las clases.
En esta etapa se considera esencial el monitoreo y
seguimiento de lo que ocurre dentro del aula. Su-
pone el mejoramiento de los procesos de ensefian-
za y aprendizaje a través de la reflexién critica que
realiza el propio docente de su acciéon pedagdgica,
y en colaboracién con un mediador mds avanzado
que favorezca dicha reflexién (Hargreaves, 1999).

Este acompanamiento se realiza a través de reu-

niones con el coordinador de nivel o de entrevistas
con equipos docentes y observaciones de clases,
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considerando esta técnica de caricter indagativo,
que permite analizar el quehacer del docente en
su contexto, realizando inferencias mds objetivas
acerca de lo que verdaderamente acontece en la
sala de clases.

3. Actividades de formacién docente

A partir de los dos puntos anteriores surgen las ne-
cesidades de formacién de los equipos docentes,
compartiendo la visién de Perrenoud (2004) quien
postula que formarse “no es como a veces podria ha-
cerlo pensar una vision burocrdtica ir a seguir cursos
(incluso de una forma activa); es aprender, cambiar,
a partir de distintos métodos personales y colectivos
de autoformacidn.” Por esta razén se postula que la
formacién de los académicos debe ser una activi-
dad contextualizada, que considere sus necesida-
des respecto a los desafios que tiene su programa y
que le permita lograr mejores aprendizajes en sus
estudiantes.

4. Redes de colaboracion docente

Generacion de comunidades de aprendizaje donde
docentes intercambian y comparten sus experien-
cias sobre el proceso de ensenanza y aprendizaje.

5. Generacién de conocimiento a partir de las
practicas docentes

Sistematizacién y publicacién de experiencias in-
novadoras en la Facultad, es decir, concebir un
nuevo tipo de docente, el “formador reflexivo”,
que fortalece su capacidad de ensenar a futuros
profesionales a través de la investigacién y siste-
matizacién de su propia prictica como formador

(Schon, 1992).

EXPERIENCIAS POSITIVAS DEL MODELO

* Acompafamiento realizado a todos los cursos
de las escuelas innovadas a partir del 2013.

 Construccién de espacios de reflexién y trabajo
colectivo: comisiones de innovacién local o co-
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misiones de implementacién (directivos, acadé-
micos y estudiantes) que favorezcan la toma de
decisiones de ajuste curricular.

Generacién de mayor confianza entre los dis-
tintos actores del proceso a través del trabajo di-
recto con profesores encargados de curso PEC,
unidades educativas y estudiantes.

Mejor identificacién de recursos necesarios
para la innovacién curricular.

Posibilidad de revisar y establecer orientaciones

para la definicién de nuevos roles en innova-
ci6én curricular.

DESAFiOS PARA LOS ACTORES INVOLUCRADOS

Afianzar un equipo de acompanamiento que dé
cuenta de la demanda de la Facultad.

Mejorar las instancias de monitoreo y ajuste de
los programas innovados.

Mejorar y establecer instancias de comunica-
cién con los diversos actores.
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