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			Este ensayo propone una reflexión crítica sobre la enseñanza de la matemática desde la dimensión afectiva, al cuestionar los enfoques tecnocráticos que han invisibilizado la experiencia emocional del estudiantado. El objetivo principal es argumentar la necesidad de una pedagogía humanizada capaz de articular la dimensión afectiva con el rigor disciplinario, a partir de una revisión documental de fuentes claves sobre el dominio afectivo en la educación matemática y el aprendizaje socioemocional. La metodología se basa en un enfoque teórico-reflexivo, donde se analizan las premisas de la teoría del dominio afectivo y su articulación con los procesos de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas. Entre los principales hallazgos, se destaca que la pedagogía emocional no solo mejora la relación de la persona  estudiante con la disciplina, sino que también promueve la autoeficacia, la resiliencia y el pensamiento crítico. Finalmente, se concluye que la implementación de un enfoque afectivo en el aula de matemáticas, centrado en el desarrollo de la empatía y la inteligencia emocional del profesorado es un camino para transformar la práctica pedagógica y generar un aprendizaje significativo y duradero.
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			This essay proposes a critical reflection on the teaching of mathematics from the affective dimension, questioning the technocratic approaches that have made students’ emotional experiences invisible. The main objective is to argue for the necessity of a humanized pedagogy that articulates the affective dimension with disciplinary rigor, based on a literature review of key sources on the affective domain in mathematics education and social-emotional learning. The methodology is based on a theoretical-reflective approach, analyzing the premises of the affective domain theory and its articulation with the processes of teaching and learning mathematics. Among the main findings, it is highlighted that emotional pedagogy not only improves the student’s relationship with the discipline but also promotes self-efficacy, resilience, and critical thinking. Finally, it is concluded that the implementation of an affective approach in the mathematics classroom, focused on developing the empathy and emotional intelligence of the teaching staff, is a pathway to transform pedagogical practice and generate meaningful and lasting learning.

			Keywords: affective domain, ethics of care, mathematics teaching, self-efficacy, social-emotional learning

			Introducción

			La enseñanza de la matemática ha sido tradicionalmente concebida como una disciplina rígida y distante del ámbito emocional. Este enfoque instrumentalista ha invisibilizado de forma sistemática el dominio afectivo en los procesos de aprendizaje, lo cual  ha generado en el estudiantado fenómenos ampliamente documentados como la ansiedad matemática, así como sentimientos de rechazo y desmotivación. Si bien estos efectos negativos son reconocidos, es fundamental que la investigación se enfoque en la inseparabilidad entre la cognición y la emoción en la construcción del conocimiento matemático, un aspecto que comenzó a abordarse de manera más rigurosa con los aportes pioneros de autores como McLeod (1992) y que ha evolucionado en el debate contemporáneo.

			Frente a este paradigma, ha emergido una corriente pedagógica que aboga por una educación matemática más humana. Esta postura no responde a una visión romántica o idealista, sino a una propuesta sustentada en marcos teóricos y hallazgos empíricos que demuestran el impacto directo de la dimensión afectiva en el rendimiento académico. Autores como Noddings (1984), desde la ética del cuidado, proponen que la relación entre el personal docente y el estudiantado es central en el acto educativo, pues la enseñanza no consiste solo en transmitir contenidos, sino en modelar vínculos genuinos de cuidado. El amor pedagógico y la empatía se conciben, por tanto, como condiciones esenciales para posibilitar aprendizajes significativos.

			

			Este enfoque relacional se complementa con hallazgos provenientes de la psicología educativa y la didáctica específica. Dweck (2006), con su teoría de la mentalidad de crecimiento (growth mindset), demostró que la creencia del estudiantado en su capacidad de mejorar es un factor determinante en su rendimiento académico. Por su parte, Boaler (2016) ha llevado esta noción al contexto de la enseñanza de las matemáticas, al promover entornos donde el error es revalorizado como fuente de aprendizaje y la colaboración sustituye la competencia, al generar climas emocionales encargados de favorecer la autoeficacia y el pensamiento crítico. Estos planteamientos, además de reforzar el imperativo ético de construir una pedagogía emocionalmente significativa (Gómez, 2021; Pérez, 2009,), respaldan la necesidad de incorporar los principios del aprendizaje socioemocional (ASE), como los propuestos por la organización Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (), en la práctica docente.

			En el presente ensayo se propone una reflexión crítica sobre cómo la ética del cuidado, la mentalidad de crecimiento y los enfoques del ASE pueden articularse para forjar una práctica matemática transformadora. Con este objetivo, se revisa la literatura clave del dominio afectivo para sentar los fundamentos teóricos de una pedagogía humanizada y, posteriormente, se analizan las implicaciones de un enfoque afectivo en el aula. Por tanto, antes de profundizar en la praxis docente, se examinará la conceptualización del dominio afectivo en la educación matemática, yendo más allá de la mera cognición para comprender su complejidad y la relevancia que ha adquirido en la investigación reciente.

			

			El dominio afectivo en la educación matemática: más allá de la cognición

			Como señalan acertadamente Godino et al. (2003), la matemática constituye una construcción social y cultural dotada de un profundo valor formativo. No obstante, su enseñanza ha privilegiado los aspectos cognitivos, al generar un olvido de lo humano que desatiende la dimensión afectiva de quien aprende. Esta omisión ha sido terreno fértil para el surgimiento de la ansiedad matemática, una barrera emocional que mantiene una correlación negativa y significativa con el rendimiento (Devine et al., 2012) y que puede perjudicar la relación de una persona con la disciplina a lo largo de su vida.

			Superar esta dicotomía entre razón y emoción en la enseñanza matemática exige una revisión crítica de los supuestos que han sostenido históricamente su enfoque instrumental. Reducir esta disciplina a una simple transmisión de algoritmos y procedimientos desvinculados de la experiencia subjetiva del estudiantado no solo empobrece el proceso educativo, sino que niega dimensiones esenciales del aprendizaje humano. En contraposición, concebir la enseñanza matemática como una práctica integral implica reconocer que las emociones no son un obstáculo para el pensamiento lógico, sino una condición que lo potencia. McLeod (1992), pionero en el estudio del dominio afectivo en matemática, sostiene que las emociones, las creencias y las actitudes forman parte del entramado que sustenta la comprensión matemática y que su interacción con los procesos cognitivos es constante. Por tanto, se requiere un enfoque pedagógico encargado de  articular intencionalmente lo cognitivo con lo afectivo, al promover climas emocionales positivos, relaciones empáticas y un sentido profundo de significado en torno al conocimiento matemático.

			

			Las investigaciones en neuroeducación han demostrado que la emoción no es un mero acompañante del pensamiento, sino un agente configurador de la cognición. Para Immordino-Yang y Damasio (2007),  las emociones son esenciales para la toma de decisiones, la atención y la memoria, por lo que su influencia en el aprendizaje es sustancial. Cuando el estudiantado se siente valorado y seguro, su cerebro se activa de forma propicia para el razonamiento complejo; en cambio, emociones negativas como el miedo o la vergüenza pueden desencadenar respuestas de evitación, lo cual inhibe el aprendizaje significativo.

			La literatura especializada coincide en que la ansiedad matemática se asocia, de forma negativa y significativa, con la participación, la autoeficacia y el rendimiento. En particular, climas de aula que normalizan el error como insumo de aprendizaje, la retroalimentación formativa orientada a procesos y las tareas colaborativas abiertas se vinculan con mayor persistencia y mejor comprensión conceptual. Asimismo, las creencias del profesorado sobre la naturaleza de la matemática y sobre el error predicen prácticas de enseñanza que, a su vez, modulan emociones académicas del alumnado. Las intervenciones breves centradas en reencuadre del error, expresión guiada de emociones o establecimiento de metas muestran reducciones medibles de la ansiedad y aumentos de autoeficacia y compromiso. En conjunto, estos resultados refuerzan que el componente afectivo no es accesorio: explica variación en desempeño y continuidad del aprendizaje más allá de la instrucción puramente procedimental (véanse, entre otros, Ashcraft y Krause, 2007; Immordino-Yang y Damasio, 2007; McLeod, 1992).

			Bajo esta lógica, la ansiedad matemática no debe entenderse solo como una actitud pasajera de rechazo hacia los números, sino como una experiencia emocional compleja, profundamente enraizada en prácticas escolares autoritarias, dinámicas humillantes o sistemas de evaluación punitivos que han marcado de manera negativa  la relación del estudiantado con la disciplina. Esta forma de ansiedad, más que un fenómeno aislado, constituye una manifestación del sufrimiento emocional acumulado en contextos educativos donde el error se penaliza, el aprendizaje se mide únicamente por resultados y la subjetividad del alumnado es ignorada. Como explican Ashcraft y Krause (2007), estas vivencias dejan huellas emocionales persistentes que socavan la autoconfianza, inhiben la participación y deterioran,  de forma sostenida, la autoestima académica. Por ello, se vuelve imperativo avanzar hacia una educación matemática emocionalmente consciente, que reconozca el peso de las vivencias afectivas en el desempeño y diseñe entornos de aprendizaje basados en el respeto, la confianza y la empatía activa. Solo así podrá resignificarse la experiencia matemática como una oportunidad de crecimiento y no como una fuente de angustia.

			Desde esta perspectiva, Gómez (2021) sostiene que el aprendizaje es viable cuando el estudiantado es reconocido como una totalidad emocional, corporal y espiritual, cuya subjetividad no puede disociarse de la construcción del conocimiento. Su propuesta de matemática emocional parte de que, sin una conexión afectiva auténtica entre el personal docente y el estudiantado, los saberes adquiridos tienden a ser frágiles y de bajo significado. Esta mirada se alinea con el aprendizaje socioemocional (ASE), un marco que organiza cinco competencias clave del desarrollo personal (CASEL, 2020): autoconciencia (reconocer las emociones frente al error), autorregulación (gestionar la frustración), conciencia social (escucha y empatía en el trabajo en pares), habilidades de relación (comunicar y argumentar con respeto) y toma de decisiones responsable (elegir y justificar estrategias, verificar resultados). Este marco conceptual lo consolidó, en la década de 1990,  la organización CASEL, con evidencia acumulada que respalda efectos positivos en clima de aula, habilidades socioemocionales y rendimiento académico (Durlak et al., 2011; Sklad et al., 2012). Al integrar este marco, se ofrece una guía operativa para la enseñanza de la matemática, al legitimar la duda y el error como insumo de aprendizaje, al promover la argumentación colaborativa y al sostener una retroalimentación descriptiva orientada a procesos. Lejos de disminuir el rigor, estas prácticas profundizan la comprensión conceptual al reforzar la motivación, la persistencia y la transferencia.

			Asimismo, la pedagogía centrada en la persona, propuesta por el psicólogo Carl Rogers (1969), resalta la primacía del clima emocional por encima de los contenidos curriculares. Desde esta perspectiva humanista, el aprendizaje significativo se produce cuando el estudiantado se siente genuinamente valorado, comprendido y acompañado en su proceso formativo. Según este enfoque, las condiciones esenciales que debe ofrecer el profesorado (autenticidad, aceptación incondicional y empatía profunda) propician un entorno emocionalmente seguro que favorece la apertura al conocimiento. En estas condiciones, el error no se vive como un fracaso, sino como parte natural del proceso de aprendizaje. Esta atmósfera de confianza fortalece la motivación intrínseca, estimula la autonomía y contribuye al desarrollo integral del estudiantado. En consecuencia, el rol del profesorado trasciende la transmisión de contenidos y se convierte en el de un acompañante significativo que facilita experiencias educativas transformadoras basadas en el respeto mutuo y el vínculo humano.

			En esta misma línea, D’Amore (2006) ha subrayado con fuerza la relevancia de los factores afectivos en la enseñanza de la matemática. Según su enfoque, el vínculo emocional que el estudiantado establece con esta disciplina no surge de forma espontánea, sino que se construye a partir de las experiencias escolares previas, las cuales pueden ser motivadoras o profundamente desalentadoras. El autor advierte que desconocer el componente afectivo en la enseñanza matemática implica desnaturalizar el acto educativo, pues este no puede reducirse a una simple transferencia técnica de saberes. Ignorar las emociones, según D’Amore (2006), equivale a traicionar el carácter profundamente humano del proceso de enseñar y aprender. En este sentido, el personal docente no solo comunica contenidos formales, sino que también moviliza actitudes y disposiciones hacia la matemática: su entusiasmo o apatía, su apertura o rigidez, su paciencia o impaciencia constituyen mensajes emocionales que configuran el clima del aula. Dicho clima, a su vez, influye decisivamente en la manera en que el estudiantado percibe su propia capacidad, enfrenta los desafíos y construye sentido en torno al conocimiento matemático. Por ello, el integrar de forma consciente la dimensión afectiva en la enseñanza no es un lujo opcional, sino una condición necesaria para lograr procesos de aprendizaje auténticos, significativos y sostenibles.

			En consonancia con un enfoque crítico y humanista, Cantoral (2005) propone comprender la educación matemática como una práctica cultural profundamente situada. Esta concepción implica reconocer que el aprendizaje matemático no ocurre en el vacío, sino que está mediado por las experiencias, los significados y las condiciones socioculturales del estudiantado. Para este autor, cuando se enseña matemática sin considerar el contexto vital del alumnado, sus emociones, trayectorias y vínculos con el saber, se incurre en una reproducción acrítica de un modelo tecnocrático e instrumental, el cual  vacía de sentido el proceso educativo. En lugar de concebirlo como un conjunto de algoritmos descontextualizados, Cantoral (2005) sugiere recuperar el potencial de la matemática como un lenguaje capaz de contribuir al desarrollo del pensamiento crítico, la construcción de la identidad y la formación de ciudadanía. Desde esta mirada, enseñar matemática es también un acto político y ético, que interpela al personal docente a conectar el contenido con los problemas reales, las aspiraciones colectivas y las dimensiones afectivas que configuran la subjetividad del estudiantado.

			

			En este marco, incluir la dimensión afectiva no significa renunciar al rigor académico, sino otorgarle un sentido más profundo. Las estrategias como el trabajo colaborativo, la resolución de problemas en pareja, el uso de narrativas que movilicen emociones o la incorporación de juegos matemáticos no solo consolidan los contenidos, sino que generan entusiasmo, pertenencia y motivación. Estas prácticas contribuyen a transformar la percepción que el alumnado tiene de la matemática, al desactivar estereotipos de dificultad o frialdad, y abrir paso a una relación más cercana, significativa y liberadora con la disciplina.

			Por su parte, el entorno emocional del aula cumple un papel determinante en la manera en que el estudiantado se vincula con la matemática. Un espacio donde el error se normaliza como parte inherente del proceso de aprender, donde las intervenciones del alumnado son recibidas con apertura y respeto, y donde la evaluación se enfoca en el progreso más que en la sanción, favorece el desarrollo de aprendizajes más profundos, autónomos y sostenibles. Este tipo de ambiente pedagógico estimula la resiliencia, la autoconfianza y la participación, elementos esenciales para transformar la experiencia matemática. En esta línea, Gracián (2021) propone una concepción ampliada de la disciplina, al señalar que las matemáticas, más allá de su estructura lógica y formal, pueden convertirse en una vía para interpretar la realidad y explorar nuestra dimensión interior. Esta mirada subraya que el pensamiento matemático no se limita a resolver problemas abstractos, sino que también ofrece marcos para comprender lo humano. No obstante, tal comprensión no puede emerger en contextos fríos, autoritarios o emocionalmente inseguros; se requiere, en cambio, de entornos donde el estudiantado se sienta acogido, valorado y protegido para desplegar su potencial.

			En definitiva, enseñar matemática desde el afecto supone un acto de reivindicación de la humanidad del estudiantado. Es comprender que nadie puede pensar bien si se siente mal, y solo cuando la emoción se alinea con la cognición, se produce el aprendizaje profundo. Devolverle al aula matemática su dimensión emocional no es debilitar su estructura, sino fortalecerla desde sus raíces más humanas.

			La ética del cuidado como fundamento del vínculo pedagógico

			El pilar de una matemática humanizada es el vínculo. En este contexto, la propuesta del “amor pedagógico” encuentra su fundamento teórico en la ética del cuidado de Noddings (1984), quien concibe la educación como un encuentro entre seres humanos en el que cuidar, escuchar y acompañar son actos pedagógicos esenciales. Esta ética no se reduce a una disposición afectiva superficial, sino que se configura como una orientación ética profunda hacia el otro, quien reconoce su vulnerabilidad, su dignidad y su potencial. El amor, entendido aquí como una forma de cuidado activo, se expresa en la receptividad atenta del personal docente y en su compromiso con el bienestar integral del estudiantado. Enseñar, desde esta perspectiva, implica estar emocionalmente presente, escuchar con empatía, acoger sin juicio las emociones del otro y responder con una actitud que combine exigencia amorosa con comprensión humana. En el caso particular de la enseñanza de la matemática, esto supone crear un clima donde el error no sea motivo de vergüenza, sino una oportunidad para aprender; donde la relación con los números esté mediada por la confianza, el aliento y la paciencia. Solo así  la matemática dejará de ser una fuente de ansiedad y se transformará en unase experiencia formativa plena, enraizada en el cuidado mutuo y en el respeto por los procesos singulares del estudiantado.

			

			Esta concepción rompe con la mirada técnica y distante del acto educativo, al situar al educador como sujeto relacional, ético y emocionalmente comprometido (Palmer, 1998). El personal docente no solo moviliza saberes, también encarna una responsabilidad afectiva (Pianta et al., 2012): se interesa por lo que el estudiantado siente y por cómo vive el proceso de aprendizaje. Esta presencia cuidadosa no puede improvisarse, sino que se cultiva desde la empatía, la reflexión y el compromiso ético con la dignidad del otro.

			En un contexto educativo dominado por evaluaciones estandarizadas, presión por resultados y visiones utilitaristas del saber, enseñar matemática desde el vínculo afectivo constituye un acto profundamente contracultural. Esta elección pedagógica desafía los marcos hegemónicos que privilegian la productividad sobre la comprensión, el rendimiento medible sobre el desarrollo integral, y que tienden a reducir la matemática a una herramienta funcional desprovista de sentido humano. Apostar por una enseñanza centrada en la conexión emocional implica recuperar el valor formativo de la disciplina, no solo como instrumento para resolver problemas, sino como vía para cultivar la sensibilidad, la imaginación y la capacidad de admirarse ante el orden y la belleza del mundo. En esta dirección, Frenkel (2013) sostiene que las matemáticas, así como  la música o la poesía, pueden despertar asombro y conmoción cuando se transmiten con pasión, estética y profundidad. Esta mirada interpela al personal docente a convertirse en mediador de experiencias intelectuales y afectivas significativas, y no simplemente en ejecutor de contenidos curriculares.

			De manera complementaria, autores como Pérez (2005, insisten en que educar es un servicio amoroso, una forma de transformar vidas desde el afecto. Para este autor, el amor pedagógico no puede ser reducido a una actitud superficial de simpatía, ni confundido con permisividad o indulgencia. Se trata, en cambio, de una ética exigente que reconoce la dignidad del estudiantado como sujeto de derechos, de emociones y de potencialidades. Amar en el acto educativo implica establecer límites claros sin humillar, sostener altas expectativas sin agredir, y ofrecer acompañamiento sostenido sin sobreproteger. Esta forma de amor interpela la práctica docente porque exige presencia real, compromiso activo, escucha empática y coherencia entre lo que se enseña y lo que se vive. Es un amor que empodera, no infantiliza; que impulsa el crecimiento personal, académico y ético del estudiantado, que no lo condiciona ni lo somete. En este sentido, el personal docente amoroso no es el que evita la dificultad, sino el que la atraviesa junto al estudiantado, con confianza en sus capacidades y con la convicción de que toda persona puede desarrollarse si se siente valorada, respetada y sostenida.

			A esta visión se suma el enfoque de D’Amore (2006), quien advierte que el profesorado de matemática no solo comunica conceptos, sino también emociones hacia la disciplina. Su entusiasmo o su rigidez, su apertura o su juicio, dejan huellas afectivas que moldean la relación del estudiantado con la matemática. Ignorar esta dimensión es, según sus palabras, traicionar la esencia misma de la educación. Por tanto, construir un vínculo pedagógico afectivo y significativo no es un lujo, sino una necesidad didáctica: la emocionalidad del personal docente configura, en gran medida, el clima del aula y la disposición del alumnado hacia el aprendizaje.

			Esta concepción relacional evoca la antigua imagen socrática de la figura docente como partera del alma, una metáfora de Sócrates para describir su método dialógico, orientado a ayudar al otro a descubrir la verdad por sí mismo. En el contexto educativo actual, esta imagen puede resignificarse como símbolo de una práctica docente que no impone saberes, sino que acompaña procesos internos de desarrollo, al respetar los ritmos, las emociones y las potencialidades del estudiantado. Desde esta perspectiva, el vínculo pedagógico se transforma en un espacio de mutua transformación: el personal docente también crece cuando acompaña, escucha y cuida. Esta reciprocidad afectiva fortalece el tejido humano del aula y redefine la autoridad como cercanía, no como control. La autoridad amorosa no impone desde el miedo, sino que guía desde la confianza y el ejemplo.

			En correspondencia con esta mirada humanizadora, cuando el estudiantado se siente aceptado, valorado y seguro en el aula, su cerebro activa un estado de apertura que favorece la comprensión, la memoria y la creatividad. Esta disposición neurobiológica no es accidental, sino que responde a la influencia directa que el entorno emocional ejerce sobre los procesos cognitivos. En este sentido, Puig (2018), en el marco de sus reflexiones sobre el desarrollo integral de la persona, ha sostenido que toda grandeza humana, incluida la capacidad de aprender, requiere como base una experiencia sostenida de seguridad emocional. Según el autor, las emociones positivas no solo motivan, sino que activan circuitos cerebrales capaces de potenciar el pensamiento crítico, la resolución de problemas y la innovación. Así, el acto educativo se convierte en una experiencia transformadora cuando el vínculo afectivo entre el personal docente y el estudiantado se consolida como un espacio de confianza, cercanía y respeto. Esta perspectiva subraya que dicho vínculo no es un elemento accesorio ni decorativo, sino una condición esencial para el aprendizaje significativo. Enseñar desde la seguridad emocional es, por tanto, una responsabilidad pedagógica que implica atender de manera deliberada a la dimensión afectiva del aula como territorio fértil para el florecimiento humano y académico.

			Asimismo, en el horizonte de una matemática profundamente humana, Frenkel (2013) sostiene que el verdadero sentido de esta disciplina solo puede revelarse cuando se vive con pasión y entrega. En su libro Amor y matemáticas, plantea que no son un conjunto de reglas áridas, sino una creación estética comparable a la poesía o la música, capaz de conmover e inspirar. Para Frenkel (2013), enseñar matemáticas con amor no es una metáfora romántica, sino una propuesta epistemológica y emocional: implica abrir la puerta a la belleza, al asombro y a la libertad de pensamiento. Su visión interpela al personal docente a dejar de lado los enfoques deshumanizados y a invitar al estudiantado a explorar el universo matemático como quien se adentra en una obra de arte viva.

			Esta propuesta de una matemática vivida desde la emoción y la belleza encuentra respaldo en la investigación educativa contemporánea. Diversos estudios en psicología del aprendizaje han demostrado que la calidad del vínculo entre el personal docente y el estudiantado no solo incide en el rendimiento académico, sino que también influye profundamente en variables como la motivación intrínseca, la autorregulación emocional y el bienestar psicológico del alumnado (Pianta et al., 2012). En una asignatura como matemáticas, asociada con el temor al error, la ansiedad evaluativa o la sensación de incompetencia, este vínculo afectivo adquiere una relevancia aún mayor. Un personal docente que cuida, valida el esfuerzo antes que el resultado y ofrece retroalimentación desde la empatía, puede convertirse en un agente de reparación simbólica, capaz de revertir trayectorias escolares marcadas por el rechazo o el fracaso. Así, enseñar matemáticas desde el cuidado no es una concesión emotiva, sino una estrategia pedagógica eficaz para reconstruir la relación emocional del estudiantado con el saber matemático y abrir posibilidades reales de aprendizaje profundo y duradero.

			Ahora bien, más allá del diseño metodológico o los recursos didácticos, el acto de enseñar se encarna también en gestos cotidianos que tienen un profundo impacto emocional. Acciones como recordar el nombre del estudiantado, responder con paciencia a una inquietud, ajustar el ritmo de la explicación o reconocer un esfuerzo genuino son expresiones concretas de una pedagogía del cuidado. Estas interacciones, aunque sutiles, no solo humanizan la experiencia educativa, sino que comunican al estudiantado un mensaje implícito de reconocimiento y pertenencia: que es visto, importa y su presencia es valorada. De acuerdo con Pianta et al. (2012), este tipo de microprácticas relacionales contribuyen, de manera significativa, a consolidar un clima socioemocional positivo en el aula. En contextos donde la matemática suele vivirse desde la exigencia y la presión, estos gestos actúan como contrapesos afectivos que favorecen la disposición al aprendizaje, fortalecen la autoestima académica y estimulan un vínculo más confiado y significativo con la disciplina.

			Enseñar matemática con amor, desde esta óptica, es una práctica ética y transformadora. Supone concebir la educación como un encuentro humano donde el conocimiento se comparte a través del respeto, la ternura y la confianza. Es comprender que antes de formar mentes, se tocan vidas, y que, en ese proceso de transformación mutua, el cuidado es el lenguaje más profundo y eficaz del acto educativo.

			Hacia una práctica emocionalmente significativa: mentalidad de crecimiento y pasión por enseñar

			Si el cuidado es el fundamento, ¿cómo se materializa en la didáctica de la matemática? La respuesta se encuentra en la transformación del acto educativo en una experiencia emocionalmente significativa, donde el conocimiento se construye en un clima de seguridad, reconocimiento y confianza mutua. En este proceso, cobra especial relevancia la promoción de una mentalidad de crecimiento (growth mindset), propuesta de Dweck (2006), quien argumenta que las habilidades no son entidades fijas, sino potencialidades que pueden desarrollarse mediante el esfuerzo deliberado, la constancia y un acompañamiento docente que aliente el progreso sin imponerlo.

			Aplicada al aula de matemática, esta perspectiva invita a desplazar el énfasis de los resultados hacia los procesos, al poner en valor la constancia, la curiosidad y el deseo de superarse. Más que tolerar las equivocaciones, se trata de generar contextos que valoren la exploración, legitimen las dudas y propicien un diálogo pedagógico libre de juicios paralizantes. Este enfoque impulsa al estudiantado a construir una relación más saludable con la disciplina, una en la que prime la confianza en sus capacidades para afrontar desafíos y evolucionar intelectualmente.

			Al mismo tiempo, demanda una transformación en la figura docente, ya no como transmisor de certezas, sino como facilitador de experiencias que despierten el interés genuino y fortalezcan la autonomía (Rogers, 1969). El personal docente que encarna esta postura es aquel que estimula la búsqueda, celebra los avances significativos y sostiene con empatía los momentos de dificultad. Enseñar, en este marco, se convierte en un acto de fe en el potencial del otro, una práctica que combina la pasión por el saber con la convicción de que toda persona puede aprender si se le ofrece el contexto adecuado.

			En coherencia con esta visión, Boaler (2016) ha profundizado en la aplicación de la mentalidad de crecimiento en el aula de matemáticas, al demostrar que los entornos donde se promueve el pensamiento flexible, la colaboración y la exploración libre de juicios no solo disminuyen la ansiedad matemática, sino que también favorecen una comprensión más profunda de los conceptos. Investigaciones clave en la teoría de la autoeficacia y la mentalidad de crecimiento, como las de Bandura (1997) y Schunk (2012), coinciden en que el estudiantado que confía en su capacidad para mejorar es más perseverante ante los desafíos, experimentan emociones positivas durante el aprendizaje y, en consecuencia, obtienen mejores resultados académicos (Boaler, 2016; Dweck, 2006). Estos hallazgos subrayan la importancia de construir climas emocionales seguros que fortalezcan la autoconfianza y la resiliencia frente al error como parte inherente del proceso de aprender matemática.

			Enseñar con amor implica asumir una responsabilidad activa en la creación de un clima emocional propicio para el aprendizaje, donde el estudiantado se sienta valorado, acompañado y capaz de crecer. No se trata solo del contenido que se comparte, sino de la manera en cómo se acompaña el proceso con entusiasmo genuino, sensibilidad empática, validación emocional y una comunicación que prioriza el esfuerzo sobre el resultado. En este contexto, la pasión por enseñar adquiere un papel central. Palmer (1998) sostiene que, lejos de ser una cualidad anecdótica, esta pasión se convierte en el motor que impulsa prácticas pedagógicas transformadoras, capaces de despertar el deseo de aprender, fomentar la curiosidad y sostener al estudiantado incluso en sus momentos de mayor dificultad.

			Esta pasión, cuando es auténtica, tiene el poder de contagiarse. Se traduce en una enseñanza que no se limita a cumplir objetivos curriculares, sino que aspira a despertar la sensibilidad intelectual y emocional del estudiantado. En este sentido, los grandes divulgadores de la matemática han demostrado con claridad cómo integrar la dimensión afectiva en la enseñanza de forma efectiva y cautivadora. Paenza (2019), por ejemplo, ha insistido en que el verdadero reto no es enseñar procedimientos abstractos, sino lograr que el alumnado se interese genuinamente por el significado y la utilidad del saber matemático. En su charla Matemáticas para la vida real, defiende que enseñar con pasión implica construir puentes entre los conceptos matemáticos y la vida cotidiana de quienes aprenden, despertando así su curiosidad y sentido de pertenencia hacia la disciplina.

			De manera complementaria, Sáenz (2018) sostiene que las matemáticas tienen el poder de hacer a las personas más libres y menos manipulables, aludiendo a su poder emancipador. Desde su perspectiva, el pensamiento matemático dota al individuo de herramientas para analizar, cuestionar y comprender con mayor profundidad la realidad que lo rodea. Estas visiones divulgativas no solo hacen accesible el conocimiento, sino que evidencian cómo el sentido, la emoción y la relevancia social de las matemáticas pueden movilizar el aprendizaje y reforzar el compromiso del alumnado con la materia. Enseñar con pasión, por tanto, es también enseñar con propósito: con el deseo de formar personas críticas, curiosas y emocionalmente conectadas con lo que aprenden.

			Esta emocionalidad docente es también una clave estética de la enseñanza. No se trata solo de sentir, sino de hacer visible una forma de presencia apasionada que comunique entusiasmo, asombro y sensibilidad intelectual. En esta línea, Frenkel (2013) plantea que el verdadero poder de las matemáticas se revela cuando el personal docente actúa como un guía apasionado, capaz de mostrar el carácter poético del razonamiento abstracto. Lejos de una visión técnica y despersonalizada, este enfoque propone que las matemáticas también pueden vivirse como una experiencia estética, en la que la lógica se entrelaza con la emoción y el pensamiento se convierte en una forma de arte.

			Cuando el profesorado enseña con esta conciencia, el aula se transforma en un escenario de descubrimiento: un lugar donde la belleza del pensamiento lógico, el misterio del número, la armonía de la simetría o la elegancia de una demostración cobran sentido para el estudiantado. Esta sensibilidad no solo enriquece el contenido, sino que moviliza una forma distinta de relacionarse con el saber matemático a través del gozo, la contemplación y la búsqueda de sentido (Frenkel, 2013). Bajo esta perspectiva, enseñar matemática no es solo resolver problemas, sino invitar al estudiantado a admirar el orden oculto del mundo, a dialogar con las formas invisibles que estructuran la realidad, y a construir un vínculo afectivo con una disciplina que, cuando se enseña con pasión, puede tocar profundamente la mente y el corazón.

			Además, estudios realizados en el campo de la neuroeducación respaldan esta visión integradora entre emoción y cognición. Investigaciones como las de Immordino-Yang y Damasio (2007) han demostrado que las emociones positivas, como la alegría, el asombro o el orgullo por el logro, activan regiones cerebrales relacionadas con la atención, la consolidación de la memoria y la toma de decisiones. Estas emociones no son elementos periféricos del aprendizaje, sino catalizadores fundamentales que potencian la comprensión profunda y la retención significativa de los contenidos.

			Aplicado al ámbito de la matemática, esto significa que un enfoque pedagógico que convoque la dimensión afectiva no solo transforma la experiencia del estudiantado desde lo humano, sino que también mejora la eficacia del proceso educativo. El asombro ante una solución elegante, el disfrute al resolver un problema desafiante o la satisfacción por un avance personal no son meras anécdotas emocionales: son condiciones neurobiológicas que fortalecen la atención sostenida, el pensamiento crítico y la disposición para seguir aprendiendo. En consecuencia, una matemática emocionalmente significativa no es solo más cercana y transformadora, sino también más poderosa en términos cognitivos y formativos.

			En este sentido, enseñar con amor implica no temerle a la emoción en el aula, sino reconocerla como un aliado pedagógico. Se trata de legitimar la risa, la sorpresa, la frustración y la alegría como elementos que acompañan el camino hacia el aprendizaje profundo. El personal docente se convierte así en un facilitador emocional, capaz de modelar la resiliencia, gestionar los climas de tensión, celebrar los logros genuinos y ofrecer retroalimentación afectiva que construya autoestima académica.

			El personal docente como sujeto afectivo: la interioridad y la coherencia pedagógica

			Si enseñar matemática desde las emociones potencia la comprensión y el aprendizaje, resulta indispensable considerar también la dimensión afectiva del propio personal docente. No basta con generar climas emocionales positivos para el alumnado; es necesario que el profesorado se reconozca como un sujeto emocional cuya presencia impacta de forma profunda en la experiencia educativa. En este sentido, una pedagogía basada en el amor no puede reducirse a la aplicación de estrategias afectivas aisladas, sino que requiere una presencia auténtica, que emane del mundo interior de quien enseña.

			Esta autenticidad no es un rasgo espontáneo ni simplemente una actitud amable, sino el resultado de un proceso continuo de autoexploración, claridad ética y alineación entre el ser y el hacer pedagógico. Enseñar con amor implica también enseñar con integridad: actuar con coherencia entre lo que se enuncia y lo que se encarna, entre los valores que se promueven y los que se practican. Este compromiso exige del educador una disposición reflexiva para revisar sus creencias, reconocer sus emociones, confrontar sus límites y asumir la responsabilidad que implica acompañar procesos formativos con sensibilidad y rigor ético.

			En esta línea, Pérez (2017) sostiene que una educación verdaderamente humanizadora demanda del profesorado un cultivo deliberado de su interioridad, así como un compromiso con el sentido, la compasión y la responsabilidad ética. Formar personas educadoras para una pedagogía afectiva no puede reducirse a entrenarlos en técnicas o saberes disciplinares; requiere también ofrecerles espacios de desarrollo personal, trabajo emocional y construcción de sentido. El personal docente que no se conoce difícilmente podrá sostener vínculos educativos genuinos y transformadores.

			

			Cuidar al otro comienza, entonces, por saber cuidarse. La persona docente necesita aprender a habitar su tarea con plenitud, a sostenerse emocionalmente en los desafíos cotidianos y a encontrar un propósito profundo en su labor formativa. Solo desde esa raíz ética y emocional es posible construir una pedagogía del amor que sea coherente, sólida y verdaderamente transformadora.

			Esta visión encuentra resonancia en los planteamientos de Cantoral (2005), quien concibe la educación matemática como una práctica cultural, atravesada por significados, contextos y subjetividades. Desde esta perspectiva, el acto de enseñar no puede desvincularse de la sensibilidad de cada persona educadora, pues las emociones, creencias y disposiciones afectivas del profesorado configuran el sentido que la matemática adquiere en el aula. Así, la formación del personal docente en su dimensión humana no es solo deseable, sino indispensable para una enseñanza transformadora.

			En coherencia con estas ideas, los principios del aprendizaje socioemocional (ASE) enfatizan que competencias como la autoconciencia, la autorregulación emocional y la empatía no deben limitarse a ser contenidos enseñados, sino que deben ser encarnadas en la práctica docente cotidiana. Según CASEL (2020), cada docente con competencias emocionales modela estas habilidades a través de su conducta: promueve la escucha activa, la toma de decisiones responsables y la construcción de vínculos saludables.

			Asimismo, Goleman et al. (2002) argumentan que el clima emocional que establece un líder influye directamente en el desempeño colectivo, pues las emociones son contagiosas en los grupos humanos. Esto implica que el estado emocional del personal docente repercute de forma significativa en la motivación, la participación y la disposición del alumnado hacia el aprendizaje. Un profesor que logra gestionar sus emociones con equilibrio puede generar ambientes educativos más seguros, estimulantes y propicios para el desarrollo académico y personal.

			

			En esta misma línea, Zull (2002) advierte que las emociones del personal docente son tan determinantes como las del estudiante, pues ambos comparten un entorno intersubjetivo en el que se potencia o se limita el aprendizaje profundo. El entusiasmo, la serenidad, el estrés o la frustración del profesorado inciden de manera directa en la dinámica pedagógica y en la calidad del vínculo que se establece con el estudiantado.

			Esta dimensión interior también ha sido abordada por Palmer (1998), quien sostiene que la manera de enseñar está íntimamente relacionada con el estado interior del profesorado. Desde su enfoque, la enseñanza auténtica nace de la integración entre la identidad personal y la práctica profesional. Por tanto, formar al personal docente emocionalmente disponible y éticamente comprometido exige programas de desarrollo que integren el cultivo de la interioridad con la reflexión crítica sobre su propia práctica.

			Concebir la enseñanza de la matemática desde el amor pedagógico implica mucho más que hacer el contenido más accesible o ameno; representa, ante todo, un acto de coherencia ética y acompañamiento humano. Enseñar con amor requiere reconocer y respetar los distintos ritmos de aprendizaje, validar los esfuerzos individuales, brindar retroalimentación constructiva y sostener la autoestima académica incluso en los momentos de dificultad o error. En esta dirección, Puig (2018) sostiene que toda persona necesita sentirse emocionalmente segura para desplegar su verdadero potencial. Esta seguridad emocional, afirma el autor, es un requisito neurobiológico para el aprendizaje, lo cual destaca la importancia de la figura docente que, más allá del rol transmisor, actúe como una presencia confiable, cercana y emocionalmente disponible.

			Por último, el amor pedagógico se manifiesta también en los gestos cotidianos: una mirada que transmite aceptación, una palabra de aliento ante una equivocación, la disposición a escuchar con atención o la humildad para reconocer los propios límites. Estas acciones, lejos de ser simples muestras de amabilidad, constituyen expresiones de una ética profesional centrada en la dignidad del estudiante, capaz de transformar la enseñanza en un acto profundamente humano.

			Reflexiones finales

			La matemática, lejos de ser un conjunto de algoritmos sin alma, constituye una forma de lenguaje universal que expresa orden, belleza y sentido. Enseñarla desde el amor pedagógico no es una utopía emotiva, sino una necesidad ética y didáctica. En un escenario educativo marcado por la desafección, la estandarización y la prisa por los resultados, reconocer el valor del dominio afectivo representa una apuesta contracultural, profundamente transformadora.

			Enseñar matemática con amor significa asumir que cada estudiante es una historia en construcción, con fortalezas, temores y ritmos únicos. Implica desmontar el paradigma del juicio impersonal, del castigo por el error y de la exigencia deshumanizada, para dar paso a una pedagogía relacional que edifique confianza, sentido y propósito. Como afirman Goleman et al. (2016), los climas emocionales positivos no solo favorecen el aprendizaje, sino que desarrollan habilidades socioemocionales esenciales como la empatía, la resiliencia y la colaboración. La matemática no escapa a esta realidad: también puede ser un terreno fértil para cultivar el pensamiento crítico y la sensibilidad si se enseña desde la conexión humana.

			En esta línea, D’Amore (2006) advierte que el profesorado no solo comunica conocimientos, sino también emociones hacia la disciplina. Su actitud ante el error, su apertura al diálogo o su entusiasmo marcan la forma en que el estudiante vivencia el aprendizaje matemático. Ignorar esta dimensión afectiva, sostiene el autor, equivale a vaciar de sentido la labor educativa. Por ello, enseñar desde el afecto no debilita el rigor, sino que lo dota de un propósito humano.

			Este enfoque también interpela al profesorado en su dimensión más profunda, al invitarle a revisar sus motivaciones, su presencia emocional y su coherencia ética. Palmer (1998) plantea que el verdadero maestro enseña desde el centro de su identidad, desde su sentido del ser, destacando que la calidad del vínculo pedagógico está enraizada en la autenticidad de la figura docente. Así, el aula se convierte en un espacio ético donde el conocimiento se comparte a través del respeto, la ternura y la integridad personal.

			En esta línea argumental, Gómez (2021) subraya que el cambio educativo comienza cuando el profesorado se pregunta no solo qué enseña, sino cómo y desde dónde lo hace. Esta reflexión es clave para construir aulas más humanas, donde la matemática deje de ser fuente de ansiedad y se transforme en una vía para el asombro, la autoeficacia y el pensamiento liberador.

			En definitiva, enseñar matemática con amor es una revolución silenciosa pero poderosa. Es un acto de valentía pedagógica que reconoce en cada estudiante un ser humano digno de cuidado, capaz de aprender sin miedo, de errar sin culpa y de encontrar belleza en los patrones que descubre. Es devolverle al aula matemática su dimensión más olvidada: la del vínculo. Y en esa reciprocidad afectiva, el personal docente y el estudiantado se transforman mutuamente, aprendiendo en conjunto no solo contenidos, sino formas más justas y compasivas de habitar el mundo.
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