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RESUMEN

ABSTRACT

Este articulo hace una valoracién pedagégica general del
Programa Especial de Admisién y Movilidad Académica
(PEAMA), sede Sumapaz. Para ello, tiene en cuenta las in-
tencionalidades, metodologias, logros, limitaciones y pers-
pectivas del mismo.

Inicialmente, se aborda el concepto hegemoénico de desarro-
Ilo, su particularidad en el dmbito universitario como una
forma de colonialidad del saber, y algunas alternativas al
mismo, tomadas desde el sur. Luego, se hace un pequefio
recuento explicativo del Programa (PEAMA) a nivel nacio-
nal, y un recorrido histérico localizado, especificamente de
la sede PEAMA Sumapaz. Después, se analiza el PEAMA
Sumapaz a la luz del concepto de desarrollo para, finalmen-
te, concluir y sugerir una serie de recomendaciones.

A partir de resultados cualitativos, obtenidos a partir de re-
visiones bibliogrificas, procesos de documentacién, observa-
cién participativa y entrevistas, se concluye que el PEAMA
Sumapaz no encaja dentro del modelo de desarrollo hege-
moénico por razones epistémicas, econémicas y pedagdgi-
cas, pero tampoco se puede considerar que entre en ruptura
completa con estos planteamientos.

This article provides a pedagogical assessment of the
Sumapaz Special Program for Academic Admission
and Mobility (PEAMA Sumapaz), focusing on its ob-
jectives, methodologies, achievements, limitations, and
future perspectives. The analysis begins by exploring
the hegemonic concept of development, particularly its
manifestation in the university setting as an extension of
the coloniality of knowledge, and considers alternative
approaches from the Global South. Following this, a
general overview of PEAMA is presented, along with a
historical review of PEAMA Sumapaz. The program is
then examined through the lens of development theory,
leading to a series of conclusions and recommendations.
Based on qualitative findings from bibliographic review,
document analysis, participatory observation, and in-
terviews, the article concludes that PEAMA Sumapaz
does not align fully with the hegemonic development
model due to epistemic, economic, and pedagogical fac-
tors. However, it cannot be considered a complete de-
parture from these frameworks either.
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1. Introduccion

Este articulo pretende hacer una valoracién peda-
gogica general de Programa Especial de Admisién
y Movilidad Académica (PEAMA) Sede Sumapaz.
Y, para cumplir este objetivo, tiene en cuenta en
cuenta las intencionalidades, metodologias, logros,
limitaciones y perspectivas del mismo.

En la presente investigacién se utilizaron tres
herramientas de recoleccién y andlisis de la infor-
macién: 1) revisién bibliogrifica, 2) observacién
participante y 3) entrevistas semiestructuradas. Me-
diante la revisién bibliografica, se precisé el concepto
hegeménico de desarrollo en el marco de la educa-
cién, asi como también se examinaron documentos
relativos al PEAMA a nivel nacional y el PEAMA
Sumapaz en particular. Por su parte, la observacién
participante y las entrevistas semiestructuradas fue-
ron la base para analizar, de manera rigurosa, la coti-
dianidad del PEAMA Sumapaz desde la mirada de
aquellos y aquellas actores que estuvieron inmersos
en el programa durante el primer semestre de 2021 y
todo el 2022. Se realizaron un total de 24 entrevistas
a personas que cumplen diferentes funciones dentro
del proceso, entre ellos: estudiantes de la primera,
la segunda y la tercera fase del programa; profeso-
res de los colegios rurales, profesores del PEAMA,
personal administrativo, las y los coordinadores del
programa por parte de la Universidad Nacional y de
la Secretaria de Educacién en el momento de la fun-
dacién del programa.

Con esos elementos combinados, y puestos en
didlogo, se obtuvo la informacién necesaria y se
organizé esta investigacion, con la que se pretende
aportar a la discusién y la presunta sobre el tipo de
modelo de educacién superior que necesita Colom-
bia, en especial en sus comunidades rurales margi-
nalizadas. Asimismo, al mejoramiento del programa
PEAMA Sumapaz, haciendo un especial llamado
sobre la necesidad de una politica publica univer-
sitaria pertinente para la realidad del pais, y urgente
frente a la actual crisis civilizatoria, derivada del ac-
tual modelo econémico mundial.

Como se mencioné anteriormente, este articulo
aborda inicialmente el concepto hegemoénico de
desarrollo, esto es, la particularidad de ésta nocién
en el ambito universitario, como una forma de
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colonialidad del saber y algunas alternativas apor-
tadas desde el sur del continente americano. En
relacién con el abordaje de esa nocién general y lo-
calizado del PEAMA, para concluir con un analisis

del PEAMA Sumapaz a la luz del concepto de de-

sarrollo, y sugerir una serie de recomendaciones.

2. Concepto de desarrollo

El concepto de desarrollo en el dmbito educati-
vo se remonta al 20 de enero de 1949, cuando el
presidente de Estados Unidos, Harry Truman, en su
discurso de toma de posesion, describi6 a los paises
empobrecidos como “subdesarrollados”, sugiriendo
asi que debian ser “ayudados” para seguir el mode-
lo econémico y social de los paises industrializados.
Esta visién establecié una nocién de desarrollo que
impacté también el ambito educativo, pues promo-
vi6 la idea de que la modernizacién y el progreso de
las naciones dependian de la adopcién de sistemas
educativos alineados con los modelos occidentales
como unica via hacia el desarrollo humano y social
(G6mez Contreras, 2014).

Desde entonces, diferentes organizaciones multi-
laterales, como la ONU, han hecho uso de su poder
para posicionar un supuesto consenso sobre la idea
de que el modelo de desarrollo dominante repre-
senta el bien comun y estd acorde a las necesidades
mundiales. Profundizando en esa idea de desarrollo,
en el afio 2015 se adoptaron, por parte de Nacio-
nes Unidas, los Objetivos de Desarrollo Sostenible
(ODS) como parte de una agenda global cuyo ob-
jetivo es acoger las dimensiones social, ambiental y
econémica.

Este plan se ha implantado en todos los planos
de la vida, incluyendo, por supuesto, la educacién en
general y la universidad en particular. En este caso,
en el Sur Global se fue desarrollando un sistema
educativo desde y para un capitalismo dependiente,
en el que las clases dominantes locales ya no necesi-
taban una universidad publica que pudiera construir
conocimiento nuevo (Leher, 2010). En este senti-
do, el Sur Global no se considera un productor de
ciencia, sino de cultura, desempefiando el papel de
receptor del conocimiento que se genera en el Norte

(Mignolo, 2010).
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3. Concepto de desarrollo en la
universidad

Dentro de los 17 puntos que conforman la agen-
da de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS)
propuestos por la ONU (Organizacién de Nacio-
nes Unidas) en 2019, la educacién, que corresponde
al punto 4, toma especial relevancia. Dentro de sus
especificaciones, se pueden encontrar tres enfoques
pertinentes para analizar la educacién superior. Por
una parte, el esfuerzo en torno a la equidad y el acce-
so igualitario para todos los sectores de la poblacién
alos mismos niveles de educacién. En segundo lugar,
el aumento del porcentaje de la poblacién capacitada
para ser productiva econémicamente. Finalmente, el
apoyo a proyectos de formacién para las y los jéve-
nes de paises considerados como subdesarrollados,
y/o fuera de sus territorios de origen (Organizacion
de las Naciones Unidas para la Educacién, la Cien-
cia y la Cultura, 2015). Estas tres lineas, asi como
el objetivo general de “Garantizar una educacién
inclusiva, equitativa y de calidad, y promover opor-
tunidades de aprendizaje durante toda la vida para
todos”, tienen como fundamento central considerar
a la educacién como una /ave que permita el cum-
plimiento de otros ODS, como por ejemplo los que
refieren a la pobreza, la alimentacién y la equidad.

La idea generalizada de que la educacién supe-
rior es un medio efectivo de movilizacién social es
cada vez mds dificil de sostener. La conferencia de
José Joaquin Brunner, durante el Seminario de Pros-
pectiva de la Educacién en América Latina (2001),
expone que los avances progresivos en el acceso a
Instituciones de Educacién Superior (IES) han ele-
vado el piso general del nivel educativo en compa-
racién con las décadas pasadas, pero la cantidad de
universitarios recién graduados y sin experiencia la-
boral supera a la oferta de puestos de trabajo que se
esperaba para esta poblacién. No obstante, también
afirma que dicho acceso a las IES si genera otros
beneficios a los estudiantes, entre ellos, una serie de
valores y principios para la convivencia social que
configuran una forma homogénea de entender y
practicar la ciudadania (Oficina regional UNESCO,
2001).

En el caso particular de la Universidad Nacio-
nal de Colombia, al ser parte del Estado colombia-
no esti comprometida con el cumplimiento de los

ODS (Universidad Nacional de Colombia, 2018).
De ahi que todos los proyectos de investigacidn,
docencia y extensién deben apuntar en direccién a
alguno de los 17 Objetivos, cabe aclarar, sea de ma-
nera sincera o simplemente como mera formalidad
al momento de presentarlos para su aprobacién o fi-
nanciamiento, o que los investigadores a cargo crean
en éstos o no.

4. Alternativas al desarrollo en la
universidad

Salir de la idea hegemoénica de desarrollo po-
dria ser entendido como el trinsito hacia una era
de postdesarrollo, que se manifiesta en el concepto
del buen vivir, como es el caso de los procesos plu-
rales de resistencia al american way of life (Esteva,
2009; Acosta, 2015). La comprensién del mundo es
mucho mds compleja y rica que la visién occiden-
tal (Grosfoguel, 2011; Mignolo, 2011). En el plano
educativo, el objetivo es buscar vias para descoloni-
zar el conocimiento (Quijano, 1992; Lander, 2000;
Castro-Goémez, 2010).

Como alternativa al modelo de desarrollo hege-
monico en la universidad se propone la idea de una
epistemologia del Sur antiimperial, donde la acade-
mia no sea totalizadora y, ademds de ensefiar a las
comunidades, esté dispuesta a aprender de y con
ellas (De Sousa Santos, 2009; Maldonado-Torres,
2013). Esto implica un enfoque que busque trans-
formar la totalidad de la sociedad para que esta no
solo le sirva a los intereses del grupo que organiza
las relaciones politicas y sociales, las cuales condi-
cionan la estructura de la universidad (Kohan, 2011;
Estrada Garcia, 2023).

A nivel metodolégico, las universidades han
empezado a implementar modelos alternativos a
la Educacién Bancaria' (Freire, 1979), tales como
el Aprendizaje Basado en Proyectos o Problemas
(Kolmos y Graaff, 2015), el Aprendizaje-Servicio
(Smith et al., 2005), el Aprendizaje-Servicio Basado

1 Mas adelante se encuentra una descripcion mas detallada
de esta nocion. Por lo pronto una aclaracion breve: La Educa-
cion Bancaria es un término provisto por Paulo Freire y es des-
crito como un modelo en el que el saber se concibe como algo
fijo y terminado, producido externamente y sin involucrar a
los estudiantes en su construccion.



en Proyectos (Bielefeldt et al., 2010), el Aprendizaje
Experiencial (Kolb & Kolb, 2005) y la Estrategia
CDIO: Concebir, Disefiar, Implementar, Operar
(Edstrom & Kolmos, 2012). Ahora bien, todos estos
enfoques estin fundamentados en el constructivis-
mo, que pone al estudiante como sujeto activo en el

proceso pedagégico (Brusilovsky & Millin, 2007).

5. Origen del PEAMA

E1 PEAMA fue creado y reglamentado mediante
el Acuerdo 25 de 2007 del Consejo Superior Uni-
versitario de la Universidad Nacional de Colombia
(Universidad Nacional de Colombia, 2007). Por
medio de este programa, las y los jévenes de las re-
giones del pais con cobertura presencial de las sedes
(inicialmente Leticia, San Andrés y Arauca, y mds
tarde Tumaco) ingresan a la Universidad Nacional
de Colombia con un puntaje diferenciado, inferior
al que obtienen los aspirantes por matricula regular.
Al ser admitidos, cursan las asignaturas del inicio
de su carrera universitaria en esos lugares durante
méximo cuatro semestres, para luego pasar a la se-
des andinas: Bogotd, Medellin, Manizales y Palmira
(Gaitan-Albarracin, 2018).

Por las condiciones de accesibilidad de las zonas,
la metodologia mas habitual que se ha implementa-
do en los programas es una asistencia hibrida, que
intercala entre sesiones presenciales y ‘tele-presen-

ciales’ (Gonzilez Villa, 2011).

6. Historia del PEAMA Sumapaz
El proceso de creacién del PEAMA Sumapaz

inicia con el Convenio Interadministrativo 3752
del 21 de diciembre de 2015, efectuado entre la Se-
cretaria de Educacién y la Universidad Nacional de
Colombia, y con la participacién de la Facultad de
Ingenieria y la Vicerrectoria de la sede Bogota. Por
un lado, el convenio permite la autonomia peda-
gogica total a la universidad. Por otro lado, el mo-
delo de financiacién es orientado a la demanda, de
modo que la Alcaldia de Bogota consigna en el Ice-
tex el costo por estudiante al inicio de cada semes-
tre (aproximadamente $10°000.000 semestrales), y
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esto por el tiempo total de la carrera. Es importante
aclarar que el modelo del PEAMA es distinto al
de los programas Generacion E 'y Ser Pilo Paga, pues
estos ultimos eran créditos educativos condonables
que ademids, cabe agregar, han sido descritos como
dispositivos de desfinanciamiento de la universidad
publica (Mora & Munera, 2019).

Por otra parte, el PEAMA Sumapaz también es
resultado de las luchas campesinas de la localidad
de Sumapaz, un territorio golpeado por el conflicto
social y armado, pero también con un alto grado de
organizacién social.

El PEAMA Sumapaz ‘vio la luz’ en el segundo
semestre de 2016 luego de ser formalizado median-
te la Resolucién 405 de 2016 del Consejo Superior
Universitario (CSU). Hasta el 2022, PEAMA ha-
bia ofrecido 17 programas de formacién y su oferta
educativa cubria toda la poblacién egresada de los
colegios publicos rurales de Bogotd (Universidad
Nacional de Colombia, 2016). Quienes entran al
PEAMA Sumapaz deben pasar por un proceso
académico de tres fases. En la primera, los estu-
diantes cursan las asignaturas bajo la metodologia
de Aprendizaje Basado en Proyectos en el territorio,
durante tres o cuatro semestres, dependiendo de la
carrera. En la segunda fase, los estudiantes hacen
movilidad académica al campus de la sede Bogoti,
en donde cursan las demds materias. En la fase final,
el trabajo de grado lo deben hacer retornando a las
comunidades rurales de Bogotd, esto con el objetivo
de que haya mds probabilidades de permanencia en
su lugar de origen luego de la graduacién y, también,
de que exista una retribucién a su propio territorio.

Es importante tener en cuenta que al momento
del corte del primer semestre de 2022 no habia nin-
gun egresado del programa. Sin embargo, algunos
de los que hacian parte del programa se encontraban
en la fase tres y empezaron a graduarse en el primer
semestre de 2023. Este hecho es relevante porque
limita el andlisis de esta investigacién dado que di-
ficulta la posibilidad de medir el impacto real en los
territorios de la ruralidad bogotana. Asimismo, tam-
bién cabe anotar que la oferta académica depende de
las facultades, las cuales deciden qué carreras hacen
parte del programa y cudntos cupos ofrecen.
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7. ¢Para qué el PEAMA Sumapaz?
Una mirada desde la idea hegemonica
de desarrollo

Del concepto de desarrollo en el campo de la edu-
cacién superior se toman aqui tres ideas generales,
desde las cuales se lleva a cabo el andlisis. Esas son:

En el ambito pedagégico,la homogeneizacién del
conocimiento a partir de un supuesto universalismo
de los contenidos disciplinares genera una educa-
cién acritica y descontextualizada (Molina Bedoya
& Tabares Fernandez, 2014). Esta prictica impone
un curriculo estandarizado que no toma en cuen-
ta las realidades sociales, culturales y locales de los
estudiantes, lo que perpetia una visién tnica del
conocimiento que se presenta como objetiva y uni-
versal. Paulo Freire (1979) describe esta dindmica
como la educacién bancaria, un modelo en el que el
saber se concibe como algo fijo y terminado, produ-
cido externamente, y sin involucrar a los estudiantes
en su construccién. En este enfoque, los docentes
actiian como depositarios de una informacién que
simplemente debe ser “transferida”a los estudiantes,
quienes son considerados recipientes pasivos. Este
tipo de educacién no solo limita el pensamiento
critico y la capacidad de los estudiantes para cues-
tionar y transformar su realidad, sino que también
refuerza estructuras de poder y control, al legitimar
un conocimiento que responde a intereses externos
en lugar de fomentar un aprendizaje situado, co-
laborativo y emancipador. Como consecuencia, la
educacién bancaria reproduce desigualdades que re-
sultan privando a los estudiantes de un aprendizaje
significativo que pueda empoderarlos para cambiar
su entorno.

En esa misma linea, la colonialidad del saber
(Baquero et al., 2015) se refiere a un sistema de do-
minacién intelectual que invalida los conocimientos,
saberes y experiencias propios de las comunidades y
estudiantes, considerados “inferiores” o “primitivos”
bajo la perspectiva occidental. Este proceso de inva-
lidacién no sélo margina las formas tradicionales y
locales de conocimiento, sino que también impone
un modelo educativo y epistemolégico basado en la
historia, la cultura y los valores de los paises coloni-
zadores (Ledn Rojas, 2020). Asi, los conocimientos

que surgen de las realidades locales son reemplaza-
dos por un conocimiento colonialista, que unifor-
miza las formas de aprender y ensefiar, ignorando
la diversidad y riqueza cultural de las comunidades
(De Sousa Santos, 2009). Este fenémeno perpetia
la idea de que solo el saber producido por el mun-
do occidental es vilido y universal, lo que limita el
desarrollo integral de los estudiantes y empobrece la
pluralidad en los sistemas educativos.

La nocién de progreso estd intrinsecamente li-
gada al concepto de desarrollo, pues ambos compar-
ten una raiz en la visiéon moderna de la historia que
comienza con Hegel. Segin su enfoque dialéctico,
la historia de la humanidad es una lucha constante
entre contrarios que se desarrolla de manera conti-
nua y acumulativa, con el objetivo final de alcanzar
la libertad (Nisbet, 1986). Esta visién de progreso
histérico ha sido trasladada al 4mbito cultural y so-
cial, especialmente en la fase actual del capitalismo
neoliberal, donde se refleja en la idea del “ascenso
social”. En este contexto, el ascenso social se pre-
senta como una meta deseable que supuestamente
se alcanza a través del acceso a la educacién. Sin
embargo, en lugar de ser vista como un derecho uni-
versal y un bien comdn que contribuye al desarrollo
equitativo de la sociedad, la educacién se transfor-
ma en una mercancia. Este proceso mercantilizador
convierte la educacién en una solucién individual
a los problemas sociales y econémicos, en el que el
éxito personal depende de la competencia y el ac-
ceso privilegiado a recursos educativos, en lugar de
su relacién con un proyecto colectivo orientado al
bienestar comun (Vega Cantor, 2015). Asi, la educa-
cién se instrumentaliza y se concibe como un medio
para perpetuar las desigualdades estructurales de la
sociedad, reforzando la idea de que el desarrollo y el
progreso son logros individuales, y desvaneciendo la
perspectiva de la educacién como motor de trans-
formacién social, inclusiva y solidaria.

Segin los actores relevantes en la creacién del
programa, el objetivo principal del PEAMA Suma-
paz es brindar un mecanismo diferencial y consis-
tente de acceso y permanencia en lo institucional, lo
econdmico, lo pedagdgico y lo psicosocial a jévenes
de la ruralidad de Bogotd. Ademads, dicho proce-

so se hace a través de la Universidad Nacional de



Colombia, y de una manera que busca construir un
conocimiento pertinente para sus contextos indivi-
duales, que aporte al desarrollo local, contribuya al
cuidado del ecosistema (del paramo en el caso de
Sumapaz) y fortalezca la relacién entre la academia
y las comunidades.

El balance que se hace en términos generales so-
bre el logro del objetivo es bastante satisfactorio ya
que los actores consultados sienten que se estd cum-
pliendo, sin excepcién alguna, y los datos de per-
manencia asi lo demuestran. Desde 2016-2, cuando
inicié el programa, hasta el segundo semestre de
2022, hubo una desercién acumulada de 15,2% a lo
largo de 13 semestres. En cambio, al hacer un para-
lelo con el PEAMA Sede Amazonia en un periodo
comparable, entre 2008 y 2014, esta tuvo un porcen-
taje de desercién acumulada del 49,2% (Saldarriaga
Isaza, 2019). Dos probables razones de la diferen-
cia entre estos programas es que la primera fase en
Sumapaz dura cuatro semestres, mientras que en la
Amazonia es de dos semestre. También, a que en el
primer caso la metodologia es constructivista, y en el
segundo de clase magistral. Hay que anotar que no
hay datos fiables mds recientes a nivel nacional, por
lo que no se estd teniendo en cuenta el impacto de la
pandemia en la desercién a nivel pais.

Una de las dificultades para cumplir el objetivo
general ha sido lograr que un porcentaje conside-
rable de jévenes de los colegios rurales de Bogota
se inscriban a la Universidad Nacional. Asimismo,
se identificé un problema a resolver en cuanto a la
falta de promocién del PEAMA en la ruralidad. Sin
embargo, la Universidad Nacional no puede incidir
de forma significativa en la causa estructural de la
baja demanda: para muchos jévenes campesinos, la
educacién superior no estd entre sus proyectos de
vida, muchas veces por falta de interés, pero, sobre
todo, porque las condiciones materiales de muchos
de ellos no les permiten ver la universidad como una
opcioén.

Desde el ambito pedagégico, ha habido un es-
fuerzo por romper con la educacién bancaria, apos-
tando por un modelo constructivista mediante la
metodologia de Aprendizaje Basado en Proyectos
(ABP). Esto porque, en contraposicion a la tradi-
cién conductista, la metodologia ABP defiende que
un concepto se arraiga a partir de la experiencia
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vivencial. De alli que se le dé gran importancia al
desarrollo de habilidades consideradas vitales (Gai-
tin-Albarracin, 2018), asi como a trabajar en equipo
y llegar a consensos colectivos. En este sentido, se
le ha dado prioridad a la lectoescritura, orientada
principalmente a ayudar a las y los estudiantes en
la construccién de su proyecto de investigacion con
toda la estructura que se requiere. Para ello, se ha
implementado la figura de tutor de lectoescritura, el
cual apoya el proceso de manera permanente.

A partir del segundo semestre del 2016 y has-
ta el afo 2021 existi6é una coordinacién académica
del PEAMA Sumapaz distinta a la que arrancé en
el afio 2022. Cada una corresponde a una etapa, y
entre ambas etapas hay algunas diferencias pedagé-
gicas interesantes, que vale la pena sefialar puesto
que constituyen dos concepciones diferentes sobre
lo que deberia ser el programa, especificamente con
respecto a los contenidos disciplinares y a la relacién
con las comunidades y el entorno.

En ambas etapas se ha mantenido el aprendiza-
je basado en proyectos (y problemas) como eje del
proceso pedagdgico, bajo la idea de aprender-hacien-
do, pero con intensidades distintas y concepciones
disciplinares diferentes. En la primera etapa (2016-
2021), todas las asignaturas debian ser abordadas
a partir y alrededor del proyecto interdisciplinario
de los estudiantes, en contexto con la realidad del
territorio, con un conocimiento profundo de la lo-
calidad (sea Sumapaz o Ciudad Bolivar, segin el
caso) y a partir de un concepto especifico, como la
tecnologia, la agricultura, el comercio o la red vial,
en grupos de tres estudiantes. Cada semestre habia
un tema y un enfoque distinto (Cita, Sierra & Or-
défiez, 2020). En esta etapa, las evaluaciones de las
asignaturas eran enteramente sobre el proyecto, con
una incidencia sobre la nota de entre el 70 y el 100%,
aunque existieran algunas actividades adicionales en
cada materia. Ademis, todos los estudiantes debian
estar presentes en las clases de todas las asignaturas
que se estuvieran ofertando en el programa, inde-
pendientemente de su disciplina particular o de si
las tenian inscritas o no. En cuanto a la formacién
y discusién docente, la mayoria de semanas existian
reuniones entre las y los profesores y la coordina-
cién para ir evaluando el proceso, orientar los pro-
yectos en la misma direccién y discutir conceptos

Gest. Ambient. 27(1) 2024



PEAMA Sumapaz, ;un modelo de educacion para el desarrollo?

pedagdgicos sobre el constructivismo y la metodo-
logia del programa.

En contraste, en la segunda etapa los grupos han
sido mds grandes, constituidos entre 5 y 13 estu-
diantes, y han priorizado un entregable al final del
semestre, el cual puede ser, por ejemplo, un arte-
facto, un plan, un disefio, un video o cualquier otro
elemento que aporte a la solucién de un problema
real de las comunidades del territorio. En cuanto
a la evaluacién, solamente el 30% corresponde al
proyecto y el 70% restante queda a discrecién del
docente. Sin embargo, un aspecto relevante es que
existen asignaturas independientes, como las mate-
miticas y la quimica, que generalmente quedan fue-
ra de estos proyectos integradores. Esta separacién
puede sugerir que las llamadas “ciencias duras” sean
consideradas mds serias o cientificas y, por ende, no
se integran ficilmente en la resolucién de proble-
mas comunitarios o en proyectos interdisciplinarios.
Este enfoque refleja una division en la forma en la
que se concibe el conocimiento, diferenciando entre
quienes producen ciencia y quienes producen cul-
tura. Tal distincién puede ser problemitica ya que
refuerza la idea de que solo ciertos saberes son rigu-
rosos o relevantes, mientras que otros, vinculados a
contextos sociales y culturales, se ven como secun-
darios. Esta dicotomia subraya una critica hacia la
manera en que el sistema educativo prioriza ciertos
tipos de conocimiento sobre otros, lo que limita el
potencial integrador y transformador de un enfoque
mis holistico y situado del aprendizaje.

En cuanto a la idea hegemoénica de desarrollo,
en la primera etapa ocurria que durante el segundo
semestre académico que cursaban los estudiantes,
los proyectos debian relacionar explicitamente una
problemitica del territorio con uno o varios Obje-
tivos de Desarrollo Sostenible. Esto en sintonia con
lo que desde la linea institucional de la Universidad
Nacional de Colombia se ha venido trabajando. En
cambio, en la segunda etapa esa relacién del pro-
yecto con los ODS no ha sido tenido en cuenta de
ninguna manera.

Con respecto a las criticas mds fuertes halladas en
el proceso de la investigacién, se resalta la critica a
la metodologia pedagégica. Mientras en la primera
etapa existia una préctica “absolutista” del aprendi-
zaje basado en proyectos, en la segunda se evidencia

un modelo mixto entre el constructivismo y acade-
mia tradicional, con las contradicciones pedagégicas
evidentes que hay entre los dos modelos. Lo cual, en
la prictica, hace que los estudiantes algunas veces no
prioricen el proyecto en grupo, pues deben respon-
der por las actividades propias que ademds resultan
desconectadas de sus asignaturas. Ademds, en esta
etapa los grupos han sido mds grandes bajo la idea
de que el conflicto permite la accidn, es decir, que
a partir de las discusiones se logran las soluciones.
Sin embargo, este método ha sido rechazado por la
mayoria de personas entrevistadas, quienes prefieren
grupos mds pequefos, en los que haya una menor
posibilidad de “esfuerzos desiguales”, ya que algunos
estudiantes no trabajan con la misma intensidad que
otros.

Asi mismo, ambas visiones tienen fortalezas en
comun. Por ejemplo, la ruptura con la tradicién
“bancaria” es evidente en las dos, aunque con mds
claridad en la segunda etapa, sobre todo en las asig-
naturas que no tienen una relacién directa con el
proyecto. Esto, pues hay clases magistrales y parcia-
les impartidas de forma tradicional, lo cual es con-
tradictorio con el aprendizaje basado en proyectos
y el constructivismo. El hecho de tener un proceso
pedagédgico contextualizado permite lograr una ma-
yor comprensién de los conceptos, y la posibilidad
de ponerlos en prictica en situaciones reales. Lo an-
terior permite que los estudiantes puedan explorar
proyectos de su vida profesional en su propia comu-
nidad, o en territorios en donde, desde la idea hege-
monica del desarrollo, se consideran atrasados y que,
por lo tanto, no son concebidos tradicionalmen-
te como escenarios para ejercer una disciplina. En
esto, el PEAMA Sumapaz aporta para romper con
la disyuntiva moderna entre lo urbano-desarrollado
y lo rural-atrasado, formando profesionales para las
demandas de las comunidades habitualmente igno-
radas por la academia. Ademads, como las clases del
Programa son semipersonalizadas, permiten un pro-
ceso centrado en el estudiante, en el que ademas hay
una apuesta politica que busca romper con la idea
de la disciplina como isla y, en cambio, ve el conoci-
miento como algo transversal.

No obstante, el concepto de lo rural no se ha
explorado lo suficiente en el Programa. Si bien el

PEAMA Sumapaz empez6 en la localidad que le



da el nombre (que es la Gnica completamente rural),
al ir ampliando su cobertura en los otros dos nodos
de la universidad, la ruralidad empezé a ser una idea
relativa y poco estructurada, ya que algunos colegios
beneficiarios del programa tenian una identidad ur-
bana a pesar de que para la Secretaria de Educacién
fueran rurales. Este no-lugar conceptual pone en
entredicho la legitimidad de esta politica afirma-
tiva ya que es vista por algunos actores como una
politica discriminatoria, en tanto que hay colegios
que tienen la ventaja de poder acceder al PEAMA,
mientras otros no, aunque ambos tengan condicio-
nes socioeconémicas similares. Sin embargo, por
disposiciones administrativas del convenio, el acceso
al Programa no depende de la universidad, sino de la
alcaldia. Lo que podria trabajarse conceptualmente
mis alld de la identidad campesina, incluyendo ele-
mentos ambientales y del entorno, que son los que
hacen posible que el aprendizaje sea contextual y di-
ferente al que se da en el campus principal.

Frente a la idea de la academia hegeménica, en-
marcada en la colonialidad del saber (Baquero et
al., 2015), el PEAMA Sumapaz busca generar un
didlogo entre el saber de las comunidades y el cono-
cimiento académico a lo largo del desarrollo de los
proyectos. No obstante, esta intencién enfrenta una
tensién constante, ya que su éxito depende no solo
de las capacidades, los intereses y conocimientos de
los estudiantes, sino también de los docentes que
los guian en el proceso de aprendizaje. Esto revela
que proponer formas no hegemdnicas de ensefianza
y aprendizaje va mucho mids alli de lo que sucede
en el aula; estd intrinsecamente condicionado por
un contexto mds amplio, que incluye las estructuras
institucionales, los recursos disponibles, las politicas
educativas y las concepciones del conocimiento que
predominan. En este sentido, las iniciativas por in-
tegrar saberes diversos no solo dependen de la vo-
luntad o habilidad de los participantes, sino de las
dindmicas de poder, las expectativas y las limitacio-
nes impuestas por el sistema educativo. Esto plantea
una reflexién sobre cémo los contextos locales, las
précticas pedagodgicas y las relaciones entre docentes
y estudiantes determinan los alcances y las posibili-
dades reales de estas propuestas educativas no hege-
monicas, y cémo pueden superarse las barreras que
impone una estructura académica tradicional que
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tiende a privilegiar ciertos tipos de conocimiento
sobre otros.

En cuanto a los estudiantes, el consenso en las
entrevistas es que siempre quieren aportar a la so-
lucién de problemiticas reales de sus comunidades,
de manera que puedan volver al territorio una vez
terminada la carrera, pero hay dos elementos que
suelen bloquear ese deseo. Por un lado, es usual un
“alejamiento” epistemolégico con su territorio, pues
cuando se refieren al saber popular lo hacen desde
la identidad universitaria, como si no hicieran par-
te de otras comunidades. Esto se evidencia cuando
hacen trabajo de campo, en especial en el momento
en que hacen entrevistas para las asignaturas rela-
cionadas con la antropologia y el trabajo social. Esa
no-identidad es una alienacién temprana que pue-
de repercutir en no sentir la necesidad de regresar a
trabajar en su territorio como profesionales. Cabe
anotar que aqui se entra en el terreno de la especu-
lacién porque todavia no hay forma de comprobar o
refutar esa idea.

Por otra parte, debido a la manera poco cuidadosa
en la que se entabla el didlogo con los demds pobla-
dores, y a la errénea socializacién de los resultados,
se termina reproduciendo lo que Grosfoguel (2016)
denomina “extractivismo cognitivo”, en el que se sa-
quean las ideas de las personas con fines académi-
cos sin un retorno claro para las comunidades. Esta
dindmica ha generado una crisis de legitimidad del
programa entre parte de la poblacién de Nazareth,
que no percibe efectos concretos de los proyectos en
beneficio de su comunidad aun cuando en cada pe-
riodo académico se solicita participacién activa por
parte de los estudiantes. Es importante destacar que
Nazareth, como parte del territorio de Sumapaz,
enfrenta los mismos retos y tensiones en torno a la
interaccién entre la academia y las comunidades, lo
que subraya la necesidad de repensar cémo se gestio-
nan los proyectos en relacién con los saberes locales.

En el caso de los profesores, los conflictos que
surgen en torno a la elaboracién de los proyectos han
sido constantes debido a las visiones encontradas
entre los docentes, lo que genera frustracién y retra-
so en el avance de los trabajos de los estudiantes. Los
educandos, al verse atrapados entre diferentes enfo-
ques, muchas veces no saben a quién seguir y, por
su posicién en el proceso pedagégico, tienen pocos
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elementos y oportunidades para tomar una postura
sélida y argumentada. Lo cual, en algunos casos, los
lleva a inventarse los problemas que de otra manera
estarian descubriendo en pro de su comunidad, para
asi resolverlos. Sin embargo, la implementacién de
la figura de canciller ha contribuido a mitigar esta
problemitica al proporcionar un mediador que faci-
lita la coherencia en las directrices académicas.

A pesar de este avance, persiste otro desafio: la
exclusién del saber popular por parte de algunos do-
centes. Esta exclusion esta relacionada con la escasa
formacién o experiencia que varios profesores tie-
nen frente a comunidades de aprendizaje orientadas
a transformar el contexto (Diez-Palomar & Flecha
Garcia, 2010). Ademids, desde la coordinacién se
ha prestado poca atencién a la capacitacién de los
docentes en cuanto a la metodologia de aprendizaje
basado en proyectos; una queja reiterada en las en-
trevistas. Esta falta de preparacién genera un dese-
quilibrio, tanto entre los profesores y las disciplinas,
como en la relacién con los estudiantes.

Este escenario pone de manifiesto que la imple-
mentacién de propuestas educativas no hegemoni-
cas enfrenta barreras estructurales que van mds alld
del aula. Dichas propuestas chocan con sistemas tra-
dicionales de ensenanza que dificultan su aplicacién
real, ya que dependen de una mayor alineacién ins-
titucional, recursos formativos y una apertura hacia
formas de conocimiento mds inclusivas. Fortalecer
estos aspectos es crucial para lograr una transforma-
cién educativa que no solo se quede en el discur-
s0, sino que se traduzca en practicas concretas que
promuevan la equidad y el reconocimiento del saber
popular en el contexto académico.

Por otra parte, se le ha dado una valoracién al sa-
ber y a la potencialidad de los estudiantes a partir
de los conocimientos que ellos tienen del entorno,
que son puestos en primer plano en el proyecto, asi
como la autonomia que tienen para tomar decisio-
nes durante el proceso, pues no hay un manual pre-
concebido que deban seguir al pie de la letra. Esto
promueve la formacién de una generacién de inves-
tigadores nativos y profundamente conectados con
su propia realidad rural, lo cual no se da en la aca-
demia tradicional, desarrollando tanto su capacidad
argumentativa como su pensamiento critico.

En cuanto a la idea del ascenso social, la meto-
dologia del PEAMA Sumapaz permite comprender
y transformar la realidad de forma colectiva y co-
laborativa. La solidaridad, entonces, juega aqui un
papel de primer orden, donde las y los estudiantes,
profesores, facilitadores, cancilleres y la poblacién
del territorio constituyen comunidades de aprendi-
zaje, con defectos y limitaciones, que permiten una
construccién colectiva del conocimiento, de manera
contextual y pertinente, ajena a la concepcién meri-
tocrdtica del talento individual, que profundiza las
inequidades de la sociedad (Cech, 2013).

El PEAMA Sumapaz intenta una via alterna-
tiva a la de funcionar? por los requerimientos del
mercado capitalista y mediante un discurso de falsa
democratizacién (De Sousa Santos, 2019). Dicha
alternativa se funda en la busqueda de estrategias
que aporten a la solucién de las necesidades de las
comunidades rurales, que muchas veces son opues-
tas a las del mercado. De hecho, esta es una razén
por la que las organizaciones sociales del Sumapaz
le apostaron a la creacién del Programa en el terri-
torio como herramienta que les permitiera defender
el paramo de los intereses extractivistas del capital,
como lo afirmaron en algunas entrevistas.

Ademis, con programas como éste, la Univer-
sidad Nacional ha dejado de ser concebida como
formadora exclusivamente de la élite intelectual
del pais, es decir, de quienes pueden pasar el exa-
men de admisi6n, para asumir un reto mucho mds
profundo: el de formar a jévenes de comunidades
tradicionalmente marginadas, y disminuir el riesgo
de desercion.

Por ultimo, y en consonancia con las criticas que se
han manifestado en el pais a lo largo de los afos ante
lo establecido por la Ley 30 de 1992 de Colombia,
también conocida como Ley General de Educacién,
las labores docentes no estin bien remuneradas, lo
que obliga a muchos profesores a buscar trabajos
adicionales para complementar sus ingresos. Esto se

2 La nocion de “funcionar” en un mercado capitalista, tal
como se menciona en la obra de De Sousa Santos (2019),
hace referencia a un proceso que se ajusta a las ldgicas de
eficiencia, rentabilidad y maximizacion de beneficios, a me-
nudo en detrimento de otros valores sociales, culturales o
ambientales.
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debe a que gran parte del profesorado trabaja bajo
la figura de docente ocasional, lo que implica con-
tratos por horas que Gnicamente cubren un miximo
de 16 semanas del periodo académico, aunque en
realidad suele cubrir menos semanas debido a los
tramites administrativos asociados a la contratacién.
Un caso similar ocurre con los facilitadores y canci-
lleres, quienes operan bajo contratos de prestacién
de servicios, lo que precariza ain mds sus condicio-
nes laborales, como afirman varias personas en las
entrevistas y ademds se observa en la cotidianidad.
Esta inestabilidad y falta de seguridad laboral afecta
directamente la dedicacién que los docentes pueden
brindar a sus tareas, disminuye el sentido de per-
tenencia con el Programa y reduce las horas que
podrian destinar a la preparacién de las actividades
académicas a su cargo.

Esta precariedad laboral se convierte en un obs-
ticulo para cualquier intento de implementar pro-
puestas educativas no hegemonicas, ya que pensar en
alternativas al modelo tradicional exige un contexto
que las sustente y las haga viables. Sin un entorno
laboral estable que le permita a los docentes com-
prometerse plenamente con el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, cualquier propuesta transformadora
queda debilitada. La falta de recursos y la inesta-
bilidad laboral erosionan la posibilidad de que los
profesores se involucren de manera integral en pro-
yectos pedagégicos innovadores, asi como también
limita su capacidad de desarrollar metodologias que
promuevan el aprendizaje situado y la conexién con
las realidades locales. Asi, la precarizacion del traba-
jo docente juega en contra de cualquier alternativa
que busque desafiar las estructuras hegemonicas de
la educacién, destacando la necesidad de repensar
las condiciones laborales como un factor clave para
la efectividad de estas propuestas.

8. Conclusiones

Por las contradicciones evidenciadas en el ejer-
cicio pedagdgico, se puede afirmar que  PEAMA
Sumapaz no encaja dentro del modelo de desarrollo
hegeménico por razones epistémicas, econémicas y
pedagégicas. Sin embargo, tampoco se puede con-
siderar que entre en una ruptura completa con los
planteamientos de dicho desarrollo hegeménico. Lo
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que se puede afirmar es que estd orientado hacia un
modelo distinto al tradicional, aunque esto no sea
parte de su concepcién inicial, pues se prioriza la
metodologia pedagédgica, que es condicién necesa-
ria para una propuesta alternativa, sin ser la Unica
condicién.

Sibien el PEAMA Sumapaz cumple el propésito
propuesto en cuanto a la admisién y la permanencia
de jovenes de la ruralidad de Bogota, con cifras que
lo demuestran, no ha logrado pensarse, a profundi-
dad, c6mo ir mucho mis alld de este logro en cuanto
a la relacién con las comunidades. Es por esto que, a
pesar del impacto positivo que ha significado el he-
cho de que un gran nimero de jévenes del territorio
rural de Bogotd ingresen a la universidad publica, no
se estd teniendo en cuenta el impacto negativo que
el proceso pedagdgico puede tener cuando se hace
extractivismo cognitivo, ya que los resultados de los
proyectos no generan un impacto positivo en el me-
joramiento de las condiciones de vida de la pobla-
cién. Esto se debe a que, para solucionar problemas
socio-técnicos complejos, se requiere mucho mds
que un semestre académico. Por ejemplo, se requiere
entender que las temporalidades de las comunidades
son distintas a las de la academia.

El PEAMA Sumapaz ha sido construido fuer-
temente desde el marco de la educacién construc-
tivista, particularmente desde la metodologia de
aprendizaje basado en proyectos. Sin embargo, no
ha sido pensado en profundidad desde lo politico, es
decir, enmarcado en el objetivo de cambiar las con-
diciones materiales de las comunidades de manera
estructural. En cambio, se asume que con el ingreso
de las y los jévenes de la regién a la universidad este
problema se soluciona por si solo, en el largo plazo.

Todavia es temprano para evaluar el éxito del
programa, debido a que en la fecha de cierre de la
investigacién todavia no habia egresados, pues los
primeros se dieron en el afio 2023. No obstante, has-
ta el momento se puede considerar que esta inves-
tigacion contituye una experiencia exitosa. Ademds,
se puede afirmar que la metodologia de aprendizaje
basado en problemas y proyectos tiene enormes po-
tencialidades y, en la medida en la que el PEAMA
tenga un impacto positivo, éste puede ser la semilla
para una transformacién radical del modelo educa-
tivo de la universidad.
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9. Recomendaciones

Las siguientes recomendaciones apuntan a un
mejoramiento del Programa, sin tocar la base me-
todolégica del aprendizaje basado en proyectos, la
duracién de la primera fase del programa, ni la pe-
dagogia situada en territorio, pues hay un consenso
sobre el acierto del PEAMA en ese sentido.

A nivel macro, se requiere una reforma integral a
la ley 30 de 1992, de manera que programas como
el PEAMA Sumapaz no sean la excepcién, y en
cambio haya diferentes estrategias y oportunidades
que involucren a otras poblaciones histéricamente
marginadas, para que estos no estén atados a los in-
tereses del Gobierno distrital y nacional de turno. A
nivel conceptual, se requiere construir una idea pro-
pia de la ruralidad, pues existen varias. Cabe resaltar
que en el caso de la localidad de Sumapaz la nocién
es mds clara ya que estd relacionada estrechamente
con la identidad campesina, pero hay que abordarla
mis alld de la relacién con la tierra, explorando pro-
yectos relacionados con la cultura, la tradicién y/o la
historia. Y asi, lograr que las localidades de Usaquén
y Suba, donde los estudiantes, en su gran mayoria,
no tienen identidad rural, logren un tipo significati-
vo y digno de arraigo.

A nivel de proyecto, se podrian generar estrate-
gias pedagégicas que permitan propender por inter-
venciones con mayor profundidad espaciotemporal,
de forma que los proyectos duren los cuatro semes-
tres académicos que permanecen los estudiantes en
la primera fase del PEAMA. Asi, el conocimiento
que se construya podria ser mas elaborado, y el im-
pacto en la comunidad serfa mayor, lo que permitiria
realmente resolver problemiticas del territorio.

A nivel docente, es imperativo fortalecer la co-
municacién, asi como la formacién en aprendizaje
basado en proyectos. No solamente a nivel tedrico,
sino, sobre todo, cémo se desarrollan en la prictica
en el programa.

Para aumentar el compromiso por parte de los
profesores, y las probabilidades de éxito, se propo-
ne que cada proyecto tenga un padrino o una ma-
drina docente que se retina periédicamente con el
grupo, de manera que se refuerce el acompafiamien-
to, y que el proyecto se convierta en un verdadero
reto pedagégico, abordado desde una perspectiva

interdisciplinaria. Ademds, es necesario que haya
mayor participacién de profesores de planta, ya que
actualmente toda la base pedagdgica estd integra-
da por docentes ocasionales, lo cual limita las po-
sibilidades de investigacion y extensién dentro del
PEAMA Sumapaz. Sin embargo, habria que con-
siderar la posible reticencia de muchos profesores
de planta, especialmente de aquellos que llevan mu-
chos afios aplicando metodologias tradicionales o
hegemonicas, y buscar una orientacion asertiva para
que comprendan el impacto positivo de adoptar
nuevas condiciones de ensefianza y aprendizaje que
impliquen un cambio significativo en su enfoque
pedagdgico.

A nivel comunitario, hay que tener en cuenta a
las comunidades intervenidas de manera mas estra-
tégica, para que se sientan representadas y no utili-
zadas. El tutor territorial deberia participar en todo
el proceso pedagdgico, desde la definicién de las
problemiticas. Lo cual, permitird la construccién de
un didlogo de saberes que genere conocimientos de
manera conjunta y cualifica el aprendizaje de cada
una de las partes y en estrechar lazos sociales.

Ademas, para disminuir los conflictos que se han
ido creando en Nazareth, es importante involucrar
a las familias de los estudiantes y fortalecer los la-
zos entre la universidad y la comunidad. Esto ul-
timo puede darse en el marco de la constitucién
y consolidacién de la zona de reserva campesina,
recién creada alrededor del paramo, mediante el co-
nocimiento por parte de los miembros del programa
sobre las dindmicas organizativas del campesinado
de la region, y las propuestas que de alli han salido
para el abordaje de las problematicas ambientales
del paramo.

A nivel ciudadano, si bien hay una apuesta por el
desarrollo de las “habilidades blandas”, es necesario
evaluar elementos como el pensamiento critico, la
solucién de problemas, la resolucién de conflictos y
la comprensién del territorio. Ademads, se requiere
fortalecer cualidades como las capacidades de lide-
razgo, no sélo al interior del grupo, sino como inte-
grantes de las comunidades, tanto de la universidad
como del territorio. Asimismo, también se requiere
considerar la formacién en cuanto a la creacién de
empresas acordes a las necesidades de la region.
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