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Resumen

Preguntarse por € papel de la Historia de las Matematicas en €l conocimiento del
profesor de matematicas remite a preguntas sobre laracionalidad (los por qué) y alas
intenciones (los para qué) de éstaen aguél. Laracionaidad alude a: laexistencia
personas con interés de integrar el conocimiento historico ala educacion del

profesor, lavaloracién socia de la historicidad de las Mateméticasy €
reconocimiento de la Historia de las M atematicas como una fuente de “ artefactos’
parala actividad docente. Laintencionalidad se refiere a potenciar el recurso a
“instrumentos’ que puedan participar del gercicio docente; la mayoria de éstos se
relaciona con los “ artefactos’ y los otros con la transformacion de la ensefianza de las
matematicas a traves de la participacion de la Historia, la potencialidad de ésta como
fuente de recursos parala ensefianzay las posibilidades de fortalecer la concepcion
de la profesion docente.

Palabras claves: Historia de las Mateméticas, conocimiento del profesor, ensefianza
de las mateméticas, por qué aprender Historia, para qué aprender Historia, educacion
del profesor.

I ntroduccién

En & &mbito de estudio de larelacidn “Historia de las Mateméticas — Educacion
Matematica” se evidencian planteamientos sobre el papel delaHM en la educacién del profesor
Yy, por ende, en su conocimiento. La mayor parte de estos planteamientos, |o0s cuales devienen de
posturas tedricas y en algunos casos se sustentan en evidencia empiricalograda através de la
investigacion, se pueden organizar en al menos cinco categorias respecto de su objeto de
referencia, a saber: los que aluden alaracionalidad (los por qué), alas intenciones (los para
gué), al tipo de historia (los qué), alas estrategias metodol 6gicas (los como) y a momento
adecuado (los cuando), de una formacién historico-epistemol 6gica en funcion del conocimiento
y laeducacién del profesor.

XIlI CIAEM-IACME, Recife, Brasil, 2011



La Historia de las Matematicas en la educacién de un profesor: razones e intenciones 2

Estas preguntas se revelan muy importantes y son abordadas en el desarrollo del proyecto
de tesis doctoral Potencial formativo de la historia de la teoria euclidiana de la proporcién en la
constitucién del conocimiento del profesor de mateméaticas, orientado en €l marco del Doctorado
Interinstitucional en Educacion — Enfasis en Educacion Matemética (Sede Universidad del Valle
— Colombia) por el doctor Luis Carlos Arboleda, en el cual interesa profundizar en el papel dela
Historia de las Matematicas [HM] en la constitucion del conocimiento del profesor de
Mateméticas.

En esta conferencia, se abordalo identificado y construido en torno alas preguntas sobre la
razon de ser de laHM en el conocimiento del profesor de Matematicasy |os objetivos que con
ésta se persiguen en éste.

¢Por qué se plantea la apropiacion del conocimiento histérico de las matematicas por parte
delos profesores?

I nicialmente reconocemos que esta pregunta se deberia contestar con las razones —y no
con las intenciones— de incorporar laHM en la educacion de los profesores; consideramos
necesario hacer esta precision pues en varios documentos i dentificamos una cierta mezclao
confusion entre estos dos asuntos, probablemente debida a larelacion que se podria establecer
entre las respuestas a las preguntas sobre €l por quéy € para qué, o quiza porque la palabra
inglesa why —utilizada en expresiones como Why to use History in Mathematics Education? o
Why Teach History of Mathematics?, que aparece como parte fundamental de algunos de los
documentos estudiados— puede referirse a ambos interrogantes.

La pregunta en cuestion encuentra en la descripcion sobre la situacion de la ensefianza de
laHM en programas de formacion de profesores en varios paises, realizada por Schubring y sus
colegas (2000), informacién valiosa no contemplada en otros documentos. De alli, inicialmente,
podemos inferir que la existencia de una propuesta educativa de apropiacion de laHM por parte
de los profesores no depende directamente de la existencia de una amplia tradicion en HM ni de
la existencia de una comunidad matematica consolidada, reconociday comparativamente
importante; consideramos que ello es asi, pues ni historiadores ni matemati cos estan conminados
areadlizar su trabajo persiguiendo objetivos o aplicaciones pedagdgicas —que vayan més ala de
la simple comunicacién de resultados— y menos en el campo de la formacion de profesores. No
obstante esta respuesta en negativo, se reconoce gque una constante que ha favorecido lainclusion
de laHistoria en la educacién de los profesores, en principio aparentemente obvia, si hasido la
existencia de personas 0 equipos con aguna formacion en HM y* una preocupacion por la
formacion de los profesores de matematicas. Es bastante probable que esta condicidn tenga mas
efectos préacticos, que la existencia de argumentos académicos para que laHM haga parte de los
programas de formacién de profesores de Matematicas; en efecto, sabemos que existen
programas que no ofrecen una educacion en HM alos futuros profesores, por ausencia de quién
oriente esta formacion y no por una subvaloracion de la misma.

A partir de este mismo documento (Schubring et a., 2000) reconocemos que lainclusién o
exclusion delaHM en laformacion de profesores atiende a val oraciones sociales de la
historicidad de las Mateméticas. Una postura extrema con relacién atal valoracion, y por ende
polémica, esla expuesta por Heiede (1992; 1996) para quien laHM es parte sustancial delas
Matematicasy, por tanto, no puede haber auténtica ensefianza de las Mateméticas sin incluir en

! Resaltamos la conjuncion de estas dos condiciones pues ninguna de ellas es en si misma suficiente.
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ésta su historia; muestra de tal postura es la declaracion siguiente, a partir de la cual aboga por
unaformacion en HM para los profesores, lograda a través de su educacién en mateméticas o
bien en cursos especializados:

Si ustedes no son conscientes que las matemati cas tienen una historia, entonces no han
ensefiado matematicas, ya que han estado privados de una parte imprescindibledeella. [ ...],
pero ustedes no son profesores de mateméticas si no ensefian también la historia de las
matemati cas cuando ensefian matematicas. (Heiede, 1992, p. 152).

Si aceptaramos como vélidala postura epistemol 6gica de Heiede, €l conocimiento de la
HM deberia hacer parte integral del aprendizaje de las matematicas para los futuros docentesy,
por ende, conocimiento exigido a, y promovido por, |os formadores de éstos. En consecuencia,
se impondrian nuevas exigencias de formacién para los formadores de profesores, ya sean
mateméticos, educadores matematicos o didactas de las matematicas, y muy probablemente,
nuevas estrategias y objetos de ensefianza en |os programas de formacion de ellos.

En unalinea argumentativa similar ala de Heiede, pero con un énfasis sociocultural,
ubicamos la experiencia de varios paises (v.g., Marruecos, Brasil, Polonia, Portugal, China,

M ozambique) —reportada por Schubring y sus colegas (2000)— que en un intento de reivindicar
su propia produccion y actividad matematica —sin desconocer ni rivalizar con las matematicas
occidentales ni con su hegemonia— han incorporado en laformacién de profesores de
matematicas €l estudio de la historia de sus matematicas o, si se prefiere, de su historiade las
matematicas.

Por otra parte, pero desde nuestra éptica también ligado ala valoracion social de la
historicidad de las mateméticas, debemos reconocer que larespuestaa por qué se relaciona con
las exigencias o politicas del Estado sobre la formacion de profesores; estas exigencias se
expresan, por gemplo, en los casos de Austria e Italia—reportados por Schubring y sus colegas
(2000)— en lainclusion de un componente histérico o filosofico de las mateméticas en los
examenes requeridos para poder gjercer ladocenciay, por ende, lainclusion de ésteen la
educacion de los profesores.

De las tres evidencias mencionadas antes, respecto la valoracién socia de la historicidad
de las Mateméticas, |as Ultimas dos contienen una alta carga de especificidad cultural y, por
ende, podrian ser poco validas paratodo contexto. Por ejemplo, en paises sin una marcada
tradicion de actividad y productividad matemética, no tendria mayor sentido abogar por una
reivindicacion de la historia de sus mateméticas; o, ante lainexistencia de una politica especifica
de evaluacién de profesores de matematicas, no hay razon para considerar la exigenciade laHM
en los examenes de certificacion de idoneidad profesional que se le apliquen alos profesores,
independientemente de su area o disciplina de formacion. La primera de tales evidencias genera
enorme discusion en la comunidad de mateméti cos, sobre todo en aquellos que valoran las
matematicas por sus resultados (v.g., teorias, teoremas, demostraciones, aplicaciones), mas que
por la actividad matemética misma que éstos implican y promueven.

Ahorabien, en lamayoria de los documentos que serefieren alarelacion “Historiade las
Mateméticas — Educacién Matematicas’ se identifican argumentos, de un orden un tanto
diferente alas razones antes expuestas, que también apoyan la respuesta ala pregunta en
cuestion; muchos de tales argumentos son expresados respecto del uso de laHistoriaen la
ensefianza de las matematicas y algunos se refieren a programas de formacion o niveles de
educacion diferentes alos de la educacion del profesor de mateméticas. En el espectro
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documental sobresalen algunos trabajos que recopilan, categorizan y discuten listas de tales
argumentos (Fried, 2001; Gulikers & Blom, 2001; U. Jankvist, 2009; Tzanakis et al., 2000;
Tzanakis & Thomaidis, 2000), que reinterpretamos alaluz de la pregunta que estamos
contestando. En conjunto, tales argumentos ofrecen un panorama en el que se reconoce una
perspectiva prescriptiva de laHM como fuente de artefactos?, de diferente orden, que favorecen
el conocimiento del profesor de mateméticas o que pueden ser usados en €l gercicio docente.
Tales artefactos son: (i) Visiones de la actividad matemética; aqui, de manera particular, se
alude a una perspectiva de la actividad de creacion, generalmente oculta en laformulacién
deductiva de los resultados, y de la actividad de comunicacion de |os resultados de la actividad
matematica. Asimismo se reconoce gue la actividad matematica ha estado guiada por muy
diversas razones (v.g., Utilitarias, internas alas matematicas, problemas de otras disciplinas,
estéticas, curiosidad intelectual, retos, placer, recreativas) y ha estado influida por factores
socidesy culturales. Igualmente, se ve alas mateméticas como actividad humana exigente, que
incorpora errores, argumentos heuristicos, incertidumbre, dudas, argumentos intuitivos,
controversias y aproximaciones alternativas alos objetos mateméticos, més que como sistema de
verdades. (ii) Visiones de los obj etos matematicos; en este sentido se afirma que laHM permite
reconocer preguntas, problemas, tratamientos, acepciones, representaciones, formas de
pensamiento, etc. sobre objetos matematicos especificos. Igualmente, se sostiene que laHistoria
da cuenta de interrel aciones entre dominios mateméticos o de las mateméticas con otras
disciplinasy que revela lainterdependencia de metaconceptos (v.g., demostracion, rigor,
evidencia, error) con el caracter evolutivo de los conceptos, de laformas de representacion y del
lenguaje. (iii) Competencias profesional es; a este respecto se aduce que € estudio delaHM
exigey promueve el desarrollo de competencias personalesy profesionales que van mas alla del
conocimiento matemético (v.g., leer, escribir, escuchar, buscar fuentes, discutir, analizar y hablar
sobre las mateméticas; sensibilidad, toleranciay respeto hacia maneras no convencionales de
expresar ideas o resolver problemas; valoracion de la persistenciay €l animo ante la adversidad).

Ahorabien, en laargumentacion que refiere ala HM como fuente de artefactos podemos
advertir, de un lado, la adjudicacién de un valor intrinseco de ésta, independiente incluso de la
estrategia metodol 6gica que se use para su estudio o apropiacion (i.e., de los cémo) y, de otro
lado, unatendencia hacia la generalidad de |as afirmaciones que se reflgja en unaindependencia
de las razones arguidas para sustentar laHM en la educacién de los profesores, del tipo de
historia disponible, y de las teméticas, énfasis o tratamientos efectivamente disponibles (i.e., de
los qué). Creemos, entonces, que la validez de las aserciones sobre porqué incorporar laHM en
la educacion de un profesor, deben modularse en correspondencia con las respuestas alas
preguntas sobre el como, pero sobre todo sobre €l qué. Por g emplo, consideramos que una HM
con unafuerte tendencia internalista puede no favorecer suficientemente laidentificacion de las
relaciones de |os objetos matematicos con otros objetos y contextos no mateméticos, ni la
apreciacion de laamplitud de visiones acerca de la actividad mateméti ca que acompafio su
evolucion.

No obstante lo anterior, en suma, y so pena de no ser exhaustivos, laHM seincorporaen la
educacion de |l os profesores porgque: existen personas que tienen dicho interés, hay una
valoracion socia de la historicidad de las Matematicas y se reconoce en laHM una fuente de
artefactos, potencialmente convertibles en herramientas para la actividad docente.

2 En el sentido planteado por Verillon and Rabardel (1995), un artefacto llega a ser una herramienta cuando los
usuarios son capaces de emplearlo para sus propios propoésitos.
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¢Paraqué se procura la apropiacion del conocimiento historico de las matematicas por
parte de los profesores?

En términos generales se puede afirmar que laHM se introduce en la educacion de los
profesores para dotar a profesor de matematicas de “instrumentos’ para el gercicio docente. En
este sentido, identificamos una estrecha relacion entre el por quéy el para qué, pueslos
artefactos citados inmediatamente antes, estan incluidos en tales instrumentos.

En efecto, varios autores —como Isaacs, Ram y Richards (2000; 1996), Fauvel & van
Maanen (1997) y Furinghetti (2007)— sostienen que €l estudio delaHM por parte de los
profesores, permite una transformacién de lavision y creencias que sobre las matematicas tienen;
en esta direccion afirman que através de laHM se logra modificar la apreciacion del mundo de
las matematicas y se desarrolla una apreciacion de laimportancia cultural de las matematicas. En
un sentido similar, pero referido a que las Mateméti cas proceden de varias culturasy varias
etnias, y son en esencia una actividad humana, es que Schubring y sus colegas (2000) reconocen
acciones en paises como Gran Bretafia, Mozambique, Dinamarcay Brasil.

Estas consideraciones revelan un hecho, en principio trivial: lavariedad de tendenciasy
perspectivas empleadas en €l estudio de las mateméticas conlleva variedad en las visiones y
creencias especificas sobre éstas; bajo la aceptacion de este hecho se supone que incorporar una
perspectiva historicalogra transformar la vision adquirida desde una perspectiva de estudio
intrinseco de las teorias mateméticas (en tanto productos de la actividad matemética), pues dicha
perspectiva puede llegar a abordar €l estudio de la actividad misma, mas alla de sus resultados.
Asimismo, tales consideraciones revelan otro hecho, quiza no tan trivial como el anterior: para el
profesor de mateméticas no es suficiente lograr unavision “restringida’ de las matematicasy
requiere disponer de unavision y creencias sobre ésta més ampliay diversa; bajo la aceptacion
de este hecho se hace necesario explorar y explicitar qué y como, del gercicio profesional
docente, se favorece con unavision tal, asunto no suficientemente abordado en laliteratura
estudiada por nosotros. Consideramos que lo planteado hasta aqui esta intimamente relacionado
con un artefacto que antes [lamamos “visiones de la actividad matematica”.

En relacion con o que denominamos “visiones de |os objetos mateméaticos’ diversos
autores —tales como Furinghetti (2007), Grugnetti (2000), van Maanen (1997), Arcavi (1991),
Ofir (1991), Morley (1982), Schubring y sus colegas (2000)— argumentan que el estudio de la
historia de los objetos mateméti cos permite una comprension de éstos que implica el
reconocimiento de: su evolucién alo largo del tiempo, cambios en su naturalezay significado,
movimientos en su lugar y estatus en las Mateméticas (e incluso en otras disciplinas), aspectos
ocultos 0 no siempre expresables en | as teorias mateméticas, ladiversidad de ambitosy
contextos de su surgimiento, su incorporacion ala solucién de los problemas através de
diferentes heuristicas, entre otros aspectos. Esta linea argumentativa conllevalaidea de que una
vision tal de los objetos mateméticos es un componente deseable en el conocimiento de los
profesores, pero nos parece carente de detalles acerca de su convenienciay utilidad afavor del
gjercicio docente; en otras palabras, creemos necesario responder qué beneficios obtiene un
profesor al tener unavision histérica de los objetos matematicos que contemple los asuntos antes
citados.

Una primeravia de respuesta se refiere ala potencialidad de la historia de un concepto en
tanto fuente de ideas para la ensefianza de éste; el documento de Grugnetti (2000) constituye un
buen gjemplo de €llo, pues luego de presentar algunos elementos de la historiay evolucion del
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concepto de funcidn, invita atomar de dicha historiaideas paralograr diferentes enfoques de
ensefianza de este concepto. Grugnetti (2000) también plantea que un andlisis historico y
epistemol 6gico permite alos profesores comprender por qué un cierto concepto es dificil paralos
estudiantes, en tanto que para Fauvel y van Maanen (1997) dicho andlisis puede permitir alos
profesores ver alos alumnos de manera diferente; una argumentacion similar presentan
Schubring y sus colegas (2000) cuando se refieren alos casos de Portugal y de Francia. En una
segunda via se encuentra la interesante discusion® que se ha dado en torno asi lafilogénesis
puede y debe en efecto orientar |0s procesos de abordaje de |os objetos matematicos en el aulay
s en efecto entre éstay la ontogénesis (0 mas precisamente |a psicogénesis) existe un
paralelismo. Estas respuestas descansan en a menos dos supuestos técitos. e primero es
precisamente la existenciay disponibilidad de una historiay andlisis epistemol 6gicos de |os
objetos matematicos gue se constituyen en objeto de ensefianzay aprendizaje en la escuela; el
segundo es |a adecuada presentacion de tal historiay andlisis en relacion con las posibilidades y
exigencias de los procesos formativos de |os profesores de matematicas. Ninguno de estos dos
supuestos parece haber sido cuestionado en |os trabajos que sobre larelacién “Historia de las
Mateméticas — Conocimiento del profesor de Matemaéticas’ hemos consultado y estudiado; sin
embargo, nuestra aproximacion ala historia de la teoria euclidiana de la proporcion si nos
permite cuestionarlos, pues ésta nos ha permitido evidenciar la ausenciaen laliteratura
especializada de al menos una historia de los conceptos de razon y proporcion (sin que ello
niegue la existencia de un sinnimero de documentos que reportan analisis historico-

epistemol 6gi cos sobre tales conceptos) y la ausenciatotal en laliteratura considerada de
experiencias de uso de los andlisis historicos sobre estos conceptos en e marco de un programa
de formacion inicial o continuada de profesores.

En torno alasideas expresadas antes acerca del papel delaHM en lamodificacion de las
visiones sobre las mateméticasy su actividad, asi como sobre las visiones de |os objetos
matemati cos, debemos sefialar que detras de varias posturas reconocemos que alaHM sele
adjudica un papel de conocimiento corrector de visiones, mas que como conocimiento
consustancial alas mateméticas mismas. En efecto, pareciera que | as experiencias mateméticas
gue los futuros profesores han tenido formandose como matematicos, o educandose en su
conocimiento disciplinar, han conducido a una vision deformada de las matematicas y que la
HM tiene lafacultad de re-formar tales visiones.

En relacion con lo que designamos como “competencias profesionales’ identificamos un
conjunto de trabajos, reducido en nimero pero no por ello en importancia. Arcavi desde hace ya
bastante tiempo (Arcavi, 1991) y aln recientemente (Arcavi & 1soda, 2007) defiende y sustenta
laidea de que €l trabajo con la Historia permite el desarrollo de actitudes y aptitudes parala
docencia; precisamente en el Ultimo trabgjo citado, expone concienzudamente una experienciay
argumentacion en torno alo Util que puede resultar la descentracion que implicala comprension
y trabajo de documentos histéricos para efectos del desarrollo de la capacidad de escucha exigida
en algunas modalidades de trabajo en €l aula. En un sentido similar, Furinghetti (2007) afirma
gue laintegracion de laHM conlleva reorientar la perspectivade lo que se miray lo que se
observa de las Mateméticas; de manera semejante, pero a nuestro parecer un poco mas limitado,
Fauvel y van Maanen (1997) reclaman para el estudio de laHM por parte de los profesores, €l
beneficio de desarrollar habilidades de lectura, de empleo de laliteraturay habilidades de

% Desde nuestra perspectiva, en los documentos referidos en este trabajo, se encuentran dos autores defendiendo
posiciones relativamente contrarias frente a estas cuestiones, a saber: Bkouche (1997) y Furinghetti (2007).
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escritura. En otro sentido, Winicki (2000) rescata que €l trabajo sobre la Historia promueve entre
los profesores la discusion acerca de asuntos didéacticos e incluso los lleva a favorecer su
conocimiento metamatemético, de suma importancia para su quehacer docente.

Estos planteamientos encajan muy bien en la categoria “ historia como medio”, propuesta
por Jankvist (2009). La mayoria de éstos refleja también supuestos implicitos referidos al tipo de
Historia a estudiar (fuentes primarias, generalmente) y ala estrategia de estudio (lalectura de
estudio de tales fuentes), lo cual impone unas exigencias mayores a los procesos de educacién en
HM paralos profesores.

Ademas de las razones discutidas para | os tres artefactos citados, encontramos otras
respuestas o0 “instrumentos’ que si bien se relacionan con o antes expuesto, tienen un cierto
nivel deindependenciade aquéllas. El primer instrumento se refiere a unatransformacién en la
manera de ensefiar matematicas, mediada por la introduccién de una componente histéricaen la
educacion del profesor. Al inicio de la década del noventa Filhrer (1991) expresaba ya que €l
aprendizaje de la Historia por parte de los profesores podria proporcionar un cambio en la
manera habitual de abordar la educacién en mateméticasy de promover e pensamiento de los
individuos. Mastarde, Barbin (1996, p. 17) precisaba que introducir laHM alos futuros
profesores si transformaba la préctica de ensefianza de las matematicas, debido a cambio
epistemol 6gico que, para los conceptos mateméticos, |0s profesores reconocian se generaba a
estudiar su perspectiva historica-epistemol dgica. Recientemente, Furinghetti (2007) ha sefialado
gue €l estudio de la Historia permite, entre otras, promover un estilo consciente de ensefianza.
Desde nuestra perspectiva, es relativamente obvio que laintroduccién de un componente
histérico en la educacion de los profesores si afecte € gjercicio docente y genere algunas
diferencias en la ensefianza de |as mateméticas, pero no es igualmente obvio gque tales diferencias
sean |o suficientemente profundas y esenciales que mejoren laensefianzay el aprendizaje de las
matematicas; infortunadamente, los resultados de | as investigaciones por nosotros estudiadas no
reportan mucha evidencia para verificar esta hipotesis. Al respecto de esto, vale la pena recordar
la critica que Bkouche (1997) hace al enfoque histérico en la ensefianza de las matematicas, a
sefidar que si bien es valido recurrir ala Historia para mejorar la ensefianza, éstano esla
panacea a todos | os problemas que dicha ensefianza contempla.

Un segundo instrumento, en cierto sentido ligado a anterior, se refiere ala posibilidad de
encontrar en laHM una fuente de materiales o recursos para la ensefianza; asi, el estudio de ésta
tiene como intencién que el profesor conozcatal fuente de abastecimiento de problemas,
situaciones, anécdotas, tratamientos, etc. para que en su momento pueda acudir aellay usar tales
recursos en la ensefianza de las Mateméticas. A este respecto, la literatura que abordalarelacion
“Historia de las Mateméti cas — Educacion Matematica’ —tratada en la aproximacion que
hicimos a esta relacion (Guacaneme, 2007)— ofrece un amplisimo espectro de gjemplos de
material es historicos que pueden ser (y han sido) utilizados, con mayor o menor grado de
adecuacion, en las clases de matematicas. Esta aproximacion ala Historiatiene un carécter
utilitario, pues el profesor se sirve de ésta para utilizar sus resultados, de manera relativamente
directa, en la ensefianza de las Matematicas. Desde nuestra perspectiva, este uso, si bien puede
ser importante para el gercicio profesional del profesor y puede configurarse como estrategia
pedagdgica innovadora, incorpora un sentido poco profundo de laHM en razén a que muy
probablemente se fracciona o ssimplifica el relato o andlisis histérico a incorporar sélo
segmentos de la Historiay dificilmente se incorporaran los analisis historicos-epistemol 6gicos
generados por los historiadores y fil6sof os de las matematicas. Asimismo, incorpora un sentido
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poco profundo del conocimiento del profesor de Mateméticas, identificandolo mas con un
conaocimiento técnico (o tecnol dgico) que con un conocimiento profesional.

Un tercer instrumento se refiere al propésito de fortalecer lavaloracion y el papel dela
profesion docente, puesto que la Historia contiene algunos materiales que reflexionan —o
permiten reflexionar— sobre la profesion del docente de matematicas. En este sentido
encontramos que Hayrup (2007), presenta un documento en el cual através de susreferencias a
la ensefianza de las mateméticas, al papel y caracter del profesor de matematicas o del
matematico de una época antigua, genera cuestionamientos sobre estos aspectos hoy en dia. Por
su parte, Winicki (2000) hace un [lamado alos profesores de matematicas respecto de su funcion
de mostrar y promover unas mateméticas humanizadas y humanizantes. En una dimension
diferente de la Historia (i.e., historia de |a ensefianza de |as mateméticas®) Schubring y sus
colegas (2000) plantean |a posibilidad que ésta permitala comprension de la evolucién de la
profesion docente.

Sin desconocer laimportancia de las respuestas anteriores ala pregunta sobre el para qué
delaformacién en HM, se han escuchado voces que cuestionan si aguéllas son las respuestas
mas importantes y, en consecuencia, discuten el sentido esencial y profundo de laHistoriaen la
formacién de profesores. Uno de |os planteamientos més llamativos es el que formula Bkouche
(1997) quien reclamay propone un uso de la Historia en torno a las cuestiones epistemol dgicas,
de manera anadloga a como, para el caso de Francia, lo reportan Schubring y sus colegas (2000).
En dicho articulo, € autor francés establece que laHM puede y debe responder alas necesidades
de caracter epistemol 6gico que le surjan al profesor de mateméticas en su gjercicio docente,
reivindicando asi un tipo de Historia que trasciende la version conocida como historiografiay,
asi, el trabajo profesional de los historiadores en e que descansan los andlisisy la produccién
gue publican en revistas y libros especializados. Quizalos argumentos de Monk y Osborne
(1997) en torno a que la historiay lafilosofia de la ciencia deben tener unas razones subyacentes
gue sean integrales a, y compatibles con, |os principal es objetivos de |os profesores, constituyan
un elemento adicional afavor de lareivindicacion del papel de la Historia en una dimension
como la planteada por Bkouche (1997).

A este respecto en el desarrollo de nuestro proyecto doctoral hemos identificado que la
historia de la teoria euclidiana de la proporcion ofrece un amplio espectro de saberes que se
relacionan con un conocimiento profesional (y no estrictamente técnico) del profesor de
mateméticas. Entre éstos podemos resefiar que tal historia ofrece un panorama, no directamente
conectado con —o aludiendo a— los conceptos de razon y proporcion, que exhibe: unarobusta
teoria matematica, descansado sobre objetos matematicos difusos; la existencia de una estructura
basica para las demostraciones, la cual guiay orienta el razonamiento deductivo; las exigencias
cognitivas que median un proceso de interpretacion de expresiones que contienen un lenguaje
“inusual” parael aprendiz; el proceso matematico de instanciacion como amalgama entre
particularizacion y generalizacion, que comporta una forma de razonamiento y un modo
matematico de justificacion; el papel de los simbolosy los gréficos en la construccion de

* Un asunto polémico, frente al cual alin no tenemos una postura definida, es la determinacion si la historiade las
matematicas escolares es un asunto de competencia de la Historia de las Mateméticas. Bajo la consideracion que las
matematicas escolares existen y son una expresion concreta de la actividad matemética de la sociedad, no parecerian
haber argumentos fuertes para no hacerla objeto de estudio de la Historia de las Mateméticas. Bajo € argumento de
gue en tal actividad no hay una produccién legitima de conocimiento matematico profesional, pareceria quedar por
fuerade los objetos de la Historia.
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significados y argumentos mateméticos; o, la reconstruccion de lavision sobre laHM através de
los andlisis hechos para el Libro V de los Elementos. También, algunos de estos saberes se
refieren alarazon y la proporcion, en tantos objetos mateméticos, a saber: la utilidad de una
teoria de las razones y proporciones que no refiere alas cantidades numéricas sino alas no
numeéricas; lainoperancia consustancial alarestriccién impuesta alas razones respecto de la
homogeneidad de las magnitudes en ellas implicadas; la exiguarelacion entre la
proporcionalidad —entendida desde |a perspectiva funcional— y un tratamiento discreto y
relacional implicado en lateoria en cuestion; el inefectivo tratamiento del problemade la
inconmensurabilidad, puesto que no se soluciona sino que se soslaya; vy, la pérdida de
especificidad préactica en procura de una generalidad tedrica.

Un brevecierre

Mas alla de una reorganizacion original de lo expresado en laliteratura especializada en
torno alarelacion “Historia de las Mateméticas — Conocimiento del profesor de Matematicas’,
reconocemos en |os planteamientos expresados antes un discurso propio particularmente Util.

De un lado, creemos que para las instituciones y formadores de profesores de mateméticas
tal panorama puede revelar aspectos implicitos 0 ausentes en sus propuestas de inclusion de
cursos de HM en los programas curriculares (de pregrado y postgrado), o bien puede resignificar
la pertinenciay necesidad de un conocimiento historico-epistemol 6gico funcional en la
educacion del profesor. Definitivamente, laHM es un conocimiento que aporta no solo erudicién
al profesor de Mateméticas y, en consecuencia, su inclusion en la educacion de |os profesores
debe redimensionarse, pues éste —y otros conoci mientos— debe trascender su caracter
informativo y contener uno formativo, consustancial con la necesidad de profesionalizar
efectivamente laformacion del profesor.

Por otra parte, hemos considerado que el panorama de razones e intenciones —junto con €l
gue se refiere alas preguntas sobre e qué (Guacaneme, 2010), el cdmo y & cuando— constituye
un buen marco tedrico desde €l cual indagar |as caracteristicas de las estrategias curriculares de
formacion en HM en programas de formacion inicial de profesores de mateméticas, através de
un proyecto de investigacion recientemente aprobado por la Universidad del Valle. Bgjo este
marco estamos describiendo €l lugar de laHM efectivamente adjudicado en siete programas
colombianos de formacién inicial de profesores de Mateméticas; hasta el momento tal panorama
se muestra eficiente, alavez que perfectible.

Finalmente, como es de esperarse, en el contexto de nuestro proyecto de tesis doctoral
Potencial formativo de la historia de la teoria euclidiana de la proporcién en la constitucion del
conocimiento del profesor de matematicas, estos planteamientos configuran parte del marco
tedrico desde el cual nos preguntamos por larelacidn entre las respuestas a la pregunta sobre €l
qué tipo de HM debe ser apropiada por un profesor y los para qué de ésta en €l conocimiento del
profesor de Mateméticas. A través de éste, estamos analizando documentos que se refieren ala
teoria euclidiana de la proporcién, parareconocer € tipo de HM que expresan, asi como €l
potencial formativo de sus contenidos en relacion con las intenciones citadas.
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