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Resumen: La ansiedad hacia la enseñanza de las matemáticas constituye una de las 
emociones más complejas de abordar durante la formación docente, ya que compromete tanto 
la relación personal con el saber matemático como la autopercepción profesional. Este estudio 
explora cómo estudiantes de pedagogía experimentan, comprenden y resignifican dicha 
ansiedad, evidenciando que, lejos de ser solo un obstáculo, puede transformarse en una 
instancia formativa. Participaron 48 estudiantes de una universidad pública mexicana, 
seleccionados por presentar niveles elevados de ansiedad. Se empleó una metodología 
cualitativa con enfoque fenomenológico, utilizando cuestionarios Likert y entrevistas 
semiestructuradas. El análisis temático permitió identificar cuatro perfiles emocionales: 
evitativo-traumatizado, evitativo-bloqueado, resiliente-ambivalente y reflexivo-positivo. 
Estos reflejan un continuo emocional desde el rechazo y el bloqueo hasta la autoconfianza 
emergente. Se observaron además diferencias por género y una dimensión corporal-
comunicativa relevante para evidenciar bloqueos o recursos expresivos. Los hallazgos 
sugieren que la ansiedad matemática, cuando es trabajada en contextos formativos, puede 
resignificarse en términos reflexivos y pedagógicos. Así, se propone integrar estrategias de 
abordaje emocional en la formación inicial, reconociendo esta emoción como un fenómeno 
psicodidáctico que incide directamente en la construcción de la identidad docente. 
Palabras clave: ansiedad matemática, formación docente, emociones académicas, 
identidad profesional, educación matemática 
Abstract: Anxiety about teaching mathematics is one of the most challenging emotions to 
address in teacher education, as it affects both preservice teachers’ personal relationship with 
mathematical knowledge and their emerging professional identity. This study examines how 
pedagogy students experience, interpret, and reframe this anxiety, showing that-rather than 
being merely an obstacle- it can serve as a meaningful source of professional growth. Forty-
eight students from a Mexican public university participated, all of whom reported high levels 
of math anxiety. A qualitative phenomenological design was employed, combining Likert-
scale questionnaires and semi-structured interviews. Thematic analysis identified four 
affective profiles: avoidant-traumatized, avoidant-blocked, resilient-ambivalent, and 
reflective-positive. These profiles represent an emotional continuum ranging from rejection 
and blockage to developing self-confidence. Gender differences emerged, as well as a salient 
bodily-communicative dimension through which participants expressed emotional barriers or 
emerging resources. The findings suggest that when math anxiety is addressed within 
formative contexts, it can be re-signified in reflective and pedagogical ways. Accordingly, 
this study advocates for integrating emotional-support strategies into preservice teacher 
education, recognizing math anxiety as a psychodidactic phenomenon that directly shapes the 
construction of professional identity. 

Keywords: mathematics anxiety, teacher training, emotional profiles, phenomenological 
approach, professional identity 
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1. INTRODUCCIÓN 
La ansiedad hacia las matemáticas constituye una de las emociones académicas más 
persistentes y ampliamente documentadas en la investigación psicológica y educativa. 
Aunque inicialmente se exploró en estudiantes de niveles básicos, en los últimos años ha 
cobrado especial relevancia entre quienes se forman como docentes, pues incide tanto en 
su rendimiento académico como en la calidad de su futura práctica docente (Barroso et 
al., 2021). Este malestar emocional se describe como una experiencia de angustia que 
puede incluir tensión, temor o inquietud que interfiere con las tareas que implican 
razonamiento numérico o resolución de problemas (Suárez-Pellicioni, 2016). Además, se 
manifiesta mediante componentes fisiológicos, afectivos y conductuales que alteran 
funciones clave como la atención y la memoria de trabajo (Carey et al., 2019). En el caso 
del profesorado en formación, esta ansiedad no solo limita su propio aprendizaje, sino 
que también puede transmitirse a su futuro alumnado, perpetuando actitudes negativas 
hacia las matemáticas (Beilock et al., 2010). 
Diversos estudios han demostrado que la ansiedad matemática afecta de manera directa 
la percepción de autoeficacia y la motivación para enseñar esta disciplina. Las personas 
que experimentan niveles elevados de ansiedad tienden a evitar actividades matemáticas, 
muestran inseguridad al explicar contenidos y encuentran dificultades para fomentar el 
razonamiento en el aula (Ramírez et al., 2018). Esta situación genera un efecto en cadena, 
en el cual el temor del docente puede intensificar el del alumnado, consolidando así un 
ciclo emocional negativo que interfiere con el aprendizaje (Barroso et al., 2021). 
Reconocer la ansiedad matemática como un fenómeno ligado al desarrollo profesional - 
y no solo al rendimiento académico- implica diseñar procesos formativos que integren 
equilibradamente los componentes emocionales, cognitivos y pedagógicos. 
Desde una perspectiva teórica, la Teoría de Control-Valor de las Emociones de Logro 
(Pekrun, 2006) ha sido fundamental para comprender cómo emergen las emociones 
académicas. Esta teoría sostiene que emociones como la ansiedad surgen de la interacción 
entre el grado de control percibido y el valor asignado a una tarea. Si ambos factores son 
bajos, predominan emociones negativas como la desesperanza; si ambos son altos, 
emergen emociones positivas como el orgullo o el interés. Este enfoque ha demostrado 
que las emociones no solo acompañan el aprendizaje, sino que lo regulan, orientando la 
atención, la motivación y las estrategias utilizadas para enfrentar una tarea. En estudios 
más recientes, se ha confirmado que las emociones activadoras positivas -como la 
curiosidad o la esperanza- potencian el aprendizaje profundo, mientras que las emociones 
negativas desactivadoras -como el aburrimiento o la ansiedad- tienden a inhibir la 
autorregulación y el compromiso con la tarea (Pekrun, 2024). 
Desde el ámbito de la educación matemática, el estudio de las emociones se ha articulado 
progresivamente en torno al denominado enfoque afectivo, el cual examina la interacción 
entre emociones, creencias y actitudes en la construcción del conocimiento matemático. 
Este enfoque plantea que los procesos afectivos no son accesorios del pensamiento 
racional, sino componentes estructurales del mismo. Di Martino et al. (2023) 
profundizaron en esta perspectiva al sostener que las emociones son parte estructural del 
pensamiento matemático y de la identidad docente. A partir de estos aportes, se ha 
consolidado la noción de identidad emocional docente, entendida como la configuración 
dinámica mediante la cual las experiencias afectivas pasadas y presentes modelan la 
percepción de competencia y el estilo pedagógico del profesorado (Hannula, 2019). 
La literatura reciente coincide en que la ansiedad matemática constituye una barrera 
afectiva significativa durante la formación inicial docente. Barroso et al. (2021), en un 
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metaanálisis de centenares de estudios, reportaron una correlación negativa entre 
ansiedad matemática y rendimiento académico, lo que refleja una asociación moderada 
pero consistente. En este grupo específico, la ansiedad no solo limita la comprensión 
conceptual, sino que también reduce la disposición a implementar enfoques pedagógicos 
innovadores (Luttenberger et al., 2018). Asimismo, Beilock et al. (2010) evidenciaron 
que las maestras con alta ansiedad matemática pueden transmitir esa emoción a sus 
alumnas, quienes reproducen actitudes negativas hacia la disciplina. Este “contagio 
emocional docente” sugiere que la ansiedad no es un fenómeno individual aislado, sino 
una vivencia compartida y transmitida en el aula que impacta la dinámica emocional 
colectiva. 
Estudios realizados en el contexto iberoamericano refuerzan esta visión. Fernández-Cezar 
et al (2020) analizaron cómo las creencias y emociones relacionadas con las matemáticas 
inciden en la ansiedad docente, evidenciando que esta se vincula estrechamente con 
experiencias escolares tempranas, percepciones de competencia y estereotipos de género. 
En su estudio comparativo entre profesorado de Colombia y España, identificaron que la 
ansiedad matemática actúa como un obstáculo en la configuración de la identidad 
profesional, y que su mitigación requiere procesos formativos intencionados que aborden 
tanto los aspectos afectivos como las creencias pedagógicas. En esta línea, Piñero y Arcos 
(2024) reportaron que programas de aprendizaje basado en juegos y dinámicas de 
gamificación no solo fortalecen la autoeficacia, sino que también disminuyen el malestar 
emocional frente a la enseñanza de las matemáticas. 
El vínculo entre ansiedad matemática y autoeficacia docente ha sido ampliamente 
documentado. Ramírez et al. (2018) observaron que el profesorado en formación con 
mayores niveles de ansiedad suele sentirse menos capacitado para planificar clases, 
resolver dudas o responder ante la diversidad en el aula. Esta baja percepción de 
competencia compromete el desarrollo de una identidad profesional sólida y resiliente. 
Además, las diferencias de género resultan relevantes: las mujeres tienden a reportar 
niveles más altos de ansiedad matemática, lo cual se asocia con estereotipos culturales 
que históricamente han limitado su autoconfianza en esta área. Estas experiencias se 
entrelazan con trayectorias afectivas que, como advierte Hannula (2019), influyen en la 
futura práctica pedagógica y pueden reproducir ciclos emocionales intergeneracionales. 
Desde una perspectiva socioconstructivista, las emociones docentes se entienden como 
construcciones sociales que reflejan las normas y expectativas institucionales sobre el 
éxito y el fracaso en matemáticas. 
Las experiencias escolares vividas durante la niñez y la adolescencia ejercen una 
influencia decisiva en la configuración emocional del futuro docente. Vivencias de 
fracaso, exposición pública o falta de apoyo emocional dejan huellas que suelen 
reactivarse en la etapa universitaria, condicionando la disposición a enseñar matemáticas. 
A partir de estas trayectorias se conforman perfiles afectivos diferenciados -positivos, 
ambivalentes o negativos- que reflejan las formas en que cada individuo resignifica su 
relación con la disciplina. Según Hannula (2019), dichos perfiles no son estáticos, sino 
que evolucionan conforme el profesorado en formación reinterpreta sus experiencias 
previas a la luz de nuevas prácticas y significados profesionales. 
La comprensión de estos perfiles afectivos adquiere mayor profundidad cuando se 
consideran los procesos de transmisión emocional que ocurren entre generaciones de 
docentes y estudiantes. Hannula (2019) denomina a este fenómeno ciclos afectivos 
intergeneracionales, aludiendo a la forma en que las emociones experimentadas por el 
profesorado se reflejan en su práctica y, posteriormente, en las actitudes del alumnado 
hacia las matemáticas. Desde esta perspectiva, las emociones docentes no pueden 
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entenderse como estados individuales o privados, sino como construcciones sociales 
mediadas por discursos escolares, normas institucionales y expectativas culturales que 
determinan qué significa “sentirse competente” en matemáticas. Tal enfoque 
socioconstructivista amplía la mirada más allá del individuo, permitiendo interpretar la 
ansiedad matemática como un fenómeno compartido, estructural y culturalmente 
transmitido. 
En conjunto, la evidencia señala que la ansiedad matemática en la formación inicial 
docente es un fenómeno complejo y multifactorial, determinado por experiencias previas, 
percepción de autoeficacia y dinámicas emocionales colectivas. A partir de esta 
comprensión, el presente estudio se propone analizar las emociones, experiencias y 
percepciones de ansiedad hacia la enseñanza de las matemáticas en futuros docentes de 
educación básica. El objetivo es identificar perfiles afectivos y delinear estrategias 
pedagógicas que promuevan una relación más saludable, reflexiva y crítica con esta 
disciplina. 
 
2. PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN 
Este estudio se propuso explorar la dimensión emocional que acompaña a los futuros 
docentes frente a la enseñanza de las matemáticas. A partir de este interés, se formularon 
las siguientes preguntas: a) ¿Qué tipos de vivencias escolares previas están asociadas con 
dicha ansiedad?; b) ¿Cómo experimentan y comprenden los estudiantes de pedagogía la 
ansiedad hacia la enseñanza de las matemáticas?; c) ¿Qué perfiles emocionales emergen 
en función de la relación con la enseñanza de las matemáticas?; d) ¿Cómo influye esta 
ansiedad en la construcción de la identidad profesional docente? 
 
3. MÉTODO 
3.1. Diseño y participantes 
El estudio adoptó un enfoque cualitativo-interpretativo, orientado a comprender las 
experiencias y significados que los futuros docentes de educación básica atribuyen a la 
ansiedad hacia la enseñanza de las matemáticas. Esta perspectiva resulta especialmente 
adecuada para explorar vivencias afectivas y procesos subjetivos que configuran su 
relación emocional con la disciplina. La investigación se enmarca en la fase cualitativa 
de un estudio mixto, precedido por un análisis cuantitativo en el que se identificaron 
niveles moderados y altos de ansiedad mediante la “Mathematics Teaching Anxiety 
Scale” (MATAS), desarrollada por Peker (citado en Peker, 2016). Con base en esos 
resultados, se seleccionaron participantes con puntajes elevados, con el propósito de 
indagar en profundidad sus creencias profesionales, emociones asociadas y estrategias de 
afrontamiento frente a la enseñanza de las matemáticas. 
 
3.2. Perspectiva fenomenológica interpretativa 
La elección de un enfoque fenomenológico interpretativo se alinea con la teoría control-
valor (Pekrun, 2006), al permitir explorar cómo los futuros docentes construyen su 
experiencia afectiva con la enseñanza de las matemáticas según sus percepciones de 
control y valor. Este enfoque, propuesto por Smith y Osborn (2015), se centra en cómo 
los estudiantes significan emocionalmente su vínculo con la disciplina desde sus 
vivencias. No busca establecer relaciones causales ni generalizaciones, sino describir los 
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procesos afectivos que configuran emociones como el miedo, la inseguridad o la 
resiliencia. Esta perspectiva es coherente con estudios sobre emociones docentes que 
recomiendan abordar los fenómenos afectivos desde la subjetividad narrativa (Goldin et 
al., 2016). Metodológicamente, se articuló con el análisis temático reflexivo (Braun & 
Clarke, 2021), permitiendo identificar patrones emocionales emergentes y construir 
perfiles afectivos a partir de las narrativas. 
 
3.3. Participantes 
La muestra estuvo conformada por 48 estudiantes de la Licenciatura en Pedagogía de una 
universidad pública mexicana, quienes presentaron los niveles más altos de ansiedad 
matemática (percentil ≥ 75) en la fase cuantitativa previa. Participaron 27 mujeres (64 %) 
y 15 hombres (36 %), con edades entre 20 y 24 años (M = 21.6). Todos cursaban entre 
cuarto y octavo semestre y contaban con experiencias previas en prácticas docentes o 
apoyo escolar. Se optó por un muestreo de máxima variación, buscando diversidad en 
trayectorias académicas, género y perfil emocional. Se excluyeron casos con respuestas 
incompletas o inconsistentes. La participación fue voluntaria y se garantizó la 
confidencialidad mediante el uso de pseudónimos durante la codificación. 
 
3.4. Instrumentos 
La información se obtuvo mediante un cuestionario abierto y autoadministrado, 
conformado por diez preguntas cualitativas diseñadas para explorar experiencias, 
emociones y percepciones sobre la enseñanza de las matemáticas. Las preguntas 
abordaron cuatro dimensiones: (1) historia escolar y recuerdos emocionales, (2) 
reacciones frente al error y la dificultad, (3) autopercepción de competencia docente y (4) 
estrategias de afrontamiento emocional. Una de las preguntas invitaba, por ejemplo, a 
reflexionar: “¿Cómo recuerdas tus primeras experiencias con las matemáticas?”. Este 
formato se eligió por su capacidad para favorecer la introspección y reducir la presión 
social presente en entrevistas orales. 
 
3.5. Construcción de la matriz analítica y categorización 
Las respuestas fueron organizadas en una base cualitativa elaborada ad hoc, que integró 
variables sociodemográficas, puntajes de ansiedad, transcripciones literales y síntesis 
interpretativas. A partir de esta base se construyó una matriz de análisis que permitió 
identificar patrones, contrastes y regularidades entre los casos, así como definir perfiles 
emocionales diferenciados. Estos perfiles — evitativo-traumatizado, evitativo-
bloqueado, resiliente-ambivalente y reflexivo-positivo— se fundamentaron en referentes 
teóricos consolidados sobre afectividad y ansiedad matemática (Hannula, 2019; Di 
Martino et al., 2023). La codificación se realizó manualmente en hojas de cálculo, lo que 
garantizó trazabilidad y control de las categorías emergentes. 
 
3.6. Cuestionario como instrumento reflexivo 
El cuestionario fue concebido como una herramienta reflexiva, diseñada para indagar en 
las experiencias emocionales previas del profesorado en formación, vinculadas a su 
trayectoria escolar y universitaria con las matemáticas. Esta estrategia busca identificar 
huellas afectivas que inciden en la autoconfianza y disposición hacia la enseñanza 
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matemática (Sánchez Mendías, 2020). Este tipo de herramienta es especialmente útil para 
acceder a la dimensión emocional del aprendizaje, permitiendo que los futuros docentes 
expresen libremente sus emociones sin las restricciones de los formatos cerrados (Flick, 
2022). Las narrativas generadas ofrecieron material rico para el análisis temático 
reflexivo, centrado en los significados afectivos atribuidos a la experiencia docente. 
 
3.7. Procedimiento 
La investigación se desarrolló en tres fases sucesivas. En la primera, se seleccionaron los 
casos con mayor nivel de ansiedad detectado en la escala de Peker (2006), equilibrando 
la muestra por género y semestre. En la segunda, se recopilaron y uniformaron las 
respuestas abiertas, asegurando coherencia en su transcripción. En la tercera, se construyó 
una matriz interpretativa, en la cual cada respuesta fue analizada holísticamente y 
sintetizada en notas interpretativas que capturaban el sentido emocional predominante. 
Tres investigadores participaron de forma independiente en la codificación y 
triangulación de resultados, lo que fortaleció la consistencia analítica y redujo sesgos. Se 
realizaron reuniones periódicas de contraste entre los analistas hasta alcanzar consenso 
intersubjetivo, práctica recomendada para garantizar la credibilidad y estabilidad de los 
hallazgos (Creswell & Poth, 2018). Se obtuvo consentimiento informado y se ofrecieron 
espacios de acompañamiento emocional a quienes manifestaron malestar al recordar 
experiencias negativas. 
 
3.8. Análisis de datos y rigor cualitativo 
El tratamiento de los datos se realizó mediante análisis temático inductivo, siguiendo las 
fases propuestas por Braun y Clarke (2021). Primero se efectuó una lectura exhaustiva de 
las respuestas para familiarizarse con el contenido. Luego se desarrolló una codificación 
abierta de unidades de significado vinculadas con emociones, creencias y experiencias 
escolares. En la tercera etapa se agruparon los códigos en temas emergentes, articulados 
en torno a núcleos como miedo al error, autoimagen docente o resiliencia. Finalmente, se 
definieron y refinaron los temas finales, que sirvieron de base para delimitar los perfiles 
emocionales. El análisis combinó una lógica inductiva y deductiva, integrando marcos 
teóricos previos con categorías emergentes. Los hallazgos cualitativos se triangularon con 
los resultados de la fase cuantitativa, favoreciendo una interpretación más robusta. Para 
garantizar el rigor metodológico, se aplicaron los criterios de calidad propuestos por 
Nowell et al. (2017): credibilidad, a través de la triangulación de analistas; 
transferibilidad, mediante una descripción densa de los contextos formativos y perfiles 
afectivos; dependencia, por medio de un registro sistemático de decisiones analíticas; y 
confirmabilidad, asegurada mediante la trazabilidad del proceso interpretativo. El estudio 
se condujo con estricto apego a principios éticos de confidencialidad, consentimiento 
informado y respeto a la integridad emocional de los participantes. En conjunto, este 
proceso aseguró la validez interpretativa y la transparencia metodológica del estudio, base 
sobre la cual se desarrollaron los resultados que se presentan a continuación. 
 
4. RESULTADOS 
4.1. Perfil evitativo-traumatizado 
Los participantes agrupados en este perfil relatan una relación profundamente negativa 
con las matemáticas, marcada por experiencias escolares de fracaso, miedo y 
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desvalorización personal. Las narrativas evidencian un patrón de rechazo emocional 
persistente, asociado a evaluación punitiva o exposición pública al error: a) “Desde la 
primaria, las matemáticas eran un castigo. Sentía que no podía, que era tonto para eso” 
(E03); b)  “Me daba miedo pasar al pizarrón porque, si me equivocaba todos se reían” 
(E08); c)  “Cada examen era angustia. Sabía que me iba a ir mal, y eso me bloqueaba” 
(E12). 
El denominador común es la internalización del miedo como identidad académica. Estas 
emociones persisten en la formación universitaria y condicionan la disposición hacia la 
enseñanza. Algunos expresan temor a reproducir con su alumnado las experiencias que 
los afectaron negativamente: “Siento que, si enseño matemáticas, voy a transmitir mis 
mismos nervios. Prefiero evitarlo” (E05). 
Este perfil se caracteriza por baja autoeficacia docente, evitación de tareas matemáticas y 
percepción de la enseñanza como fuente de exposición emocional. La ansiedad actúa 
como un mecanismo defensivo que mitiga la incomodidad inmediata, pero perpetúa el 
aislamiento cognitivo y afectivo. En conjunto, los estudiantes manifiestan un bloqueo 
emocional sostenido, donde las matemáticas evocan fracaso, presión y pérdida de 
autoestima. Este patrón se diferencia del siguiente, en el que la ansiedad se manifiesta de 
forma situacional, más ligada a la exposición que al contenido. 
 
4.2. Perfil evitativo-bloqueado 
Este grupo reúne a estudiantes que, aunque no rechazan totalmente las matemáticas, 
experimentan bloqueos cognitivo-emocionales en situaciones de presión, exposición o 
evaluación. Sus discursos reflejan ansiedad situacional intensa, especialmente al resolver 
ejercicios frente a otros o recibir retroalimentación pública: a) “Aunque entiendo los 
temas, cuando me toca explicar algo, me quedo en blanco” (E14); b)  “En los exámenes 
se me olvida todo, por más que haya estudiado” (E18); c) “Me pongo nerviosa si alguien 
me mira cuando hago operaciones, siento que se me traba la mente” (E21). 
Los participantes afirman comprender los procedimientos, pero la ansiedad bloquea el 
rendimiento y reduce la autorregulación cognitiva. Según la teoría control-valor (Pekrun, 
2024), este tipo de ansiedad activadora negativa incrementa la tensión y deteriora el 
desempeño: “Me da miedo equivocarme enfrente de los demás, no quiero que piensen 
que no sé enseñar” (E26). 
Este perfil se asocia con baja tolerancia al error y alta autoexigencia, lo que fragiliza la 
identidad docente. Aunque no rechazan la disciplina, tienden a evitar la improvisación o 
la práctica visible, lo que limita la seguridad profesional. La ansiedad es episódica y 
transitoria, por lo que puede transformarse con acompañamiento adecuado. 
 
4.3. Perfil resiliente-ambivalente 
Los participantes relatan trayectorias inicialmente marcadas por la dificultad, pero 
acompañadas de procesos de superación emocional. Las narrativas muestran 
ambivalencia afectiva: el miedo o la inseguridad persisten, pero coexisten con esfuerzo, 
autocrítica y deseo de mejora: a) “Al principio me daban nervios, pero ahora intento ver 
las matemáticas de otra manera” (E28); b) “He aprendido a no frustrarme tan rápido; antes 
me enojaba, ahora busco entender paso a paso” (E32); c) “Sigo teniendo ansiedad cuando 
me evalúan, pero me gusta el reto de explicarlo bien” (E34). 
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Este grupo evidencia una transición entre rechazo y reconstrucción. Los estudiantes 
reconocen su ansiedad, pero desarrollan estrategias reflexivas como la autorregulación. Este 
proceso coincide con la mentalidad de crecimiento emocional (Dweck & Yeager, 2019), en 
la que las emociones son modificables mediante la práctica consciente: “Antes pensaba que 
si me equivocaba era porque no servía; ahora sé que equivocarse también enseña” (E37). 
Este perfil representa un punto intermedio en el continuo emocional: persisten 
inseguridades, pero emerge una autoconfianza incipiente. La ambivalencia se transforma 
en motor de crecimiento personal y profesional. 
 
4.4. Perfil reflexivo-positivo 
Este grupo incluye a quienes han redefinido su relación con las matemáticas mediante 
autoconocimiento y reflexión pedagógica. Predomina un discurso de aceptación 
emocional y empoderamiento profesional, donde la ansiedad se interpreta como 
oportunidad de crecimiento: a) “Antes me ponía nervioso, pero entendí que el miedo se 
quita practicando y con paciencia” (E39); b) “Ahora veo las matemáticas como un reto, 
no como un problema. Si no entiendo algo, busco la forma de explicarlo mejor” (E41); d) 
“Quiero enseñar matemáticas sin miedo, que mis alumnos no pasen lo que yo pasé” (E42). 
Las narrativas reflejan la resignificación del error como oportunidad de aprendizaje y la 
transformación del miedo en motivación docente. Este cambio implica pasar de una 
autoimagen de incompetencia a una identidad segura y empática, coherente con el 
concepto de afecto positivo orientado a la enseñanza (Hannula, 2019). Los participantes 
muestran conciencia metacognitiva de la influencia de las emociones en su práctica, 
buscan generar un clima emocional seguro y romper el ciclo intergeneracional de miedo 
hacia la matemática. Este perfil refleja madurez emocional, donde la emoción se convierte 
en un recurso pedagógico que fortalece la confianza profesional. 
 
4.5. Síntesis general 
El análisis transversal de los perfiles muestra un gradiente afectivo que va desde el miedo 
paralizante hasta la aceptación y autoconfianza. La ansiedad hacia la enseñanza de las 
matemáticas no es homogénea, sino un continuo dinámico condicionado por la historia 
emocional, la autoeficacia y la reflexión docente. 
En los perfiles evitativo-traumatizado y evitativo-bloqueado predominan emociones 
negativas— miedo, vergüenza, frustración— vinculadas a bajo control percibido y escaso 
valor asignado a la tarea (Pekrun, 2006). En cambio, los perfiles resiliente-ambivalente y 
reflexivo-positivo revelan procesos de reconstrucción emocional, donde la ansiedad se 
transforma en conciencia y autorregulación. 
Este tránsito evidencia que la formación inicial docente puede funcionar como contexto 
de resignificación emocional, donde la reflexión y el acompañamiento favorecen el paso 
de posturas evitativas a actitudes reflexivas y seguras. Así, la ansiedad hacia la enseñanza 
de la matemática deja de ser una barrera para convertirse en un indicador de desarrollo 
profesional. 
La Tabla 1 muestra la progresión observada en los perfiles estudiantiles, que va desde 
formas de vivencia marcadas por el bloqueo y el fracaso internalizado, hasta aquellas que 
reflejan una actitud más reflexiva, una mayor tolerancia al error y el fortalecimiento de la 
identidad docente. 
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Tabla 1. Perfiles emocionales identificados en futuros docentes según su vivencia de la ansiedad 
matemática 

Perfil afectivo Nivel de ansiedad Autoeficacia 
percibida 

Rasgos emocionales predominantes 

Evitativo-
traumatizado 

Alta Muy baja Fracaso internalizado, bloqueo 
emocional, rechazo a la matemática 

Evitativo-bloqueado Alta (situacional) Baja-moderada Miedo a la exposición pública, tensión 
ante evaluación, evitación 

Resiliente-
ambivalente 

Moderada Moderada-alta Superación emocional, autorregulación 
incipiente, ambivalencia 

Reflexivo-positivo Baja Alta Resignificación del miedo, tolerancia al 
error, identidad docente 

Nota. La tabla resume una progresión emocional desde el bloqueo afectivo hasta una 
identidad docente reflexiva, según la teoría control-valor y modelos afectivos en 
educación matemática. 
Los resultados aquí expuestos constituyen la base para la discusión e interpretación 
teórica de los procesos de transformación afectiva que se presentan en la siguiente 
sección. 
 
5. DISCUSIÓN 
5.1. Interpretación de los perfiles afectivos 
Los resultados muestran que la ansiedad hacia la enseñanza de las matemáticas en futuros 
docentes constituye un fenómeno complejo y multidimensional, donde confluyen factores 
emocionales, cognitivos y socioculturales. La identificación de los cuatro perfiles —
evitativo-traumatizado, evitativo-bloqueado, resiliente-ambivalente y reflexivo-
positivo— confirma que la relación afectiva con la matemática no es estática, sino un 
proceso formativo y biográfico en constante transformación. 
En los perfiles evitativos se observan emociones de logro negativas —miedo, vergüenza, 
desesperanza— que, según la teoría de control-valor de las emociones de logro (Pekrun, 
2006; 2024), emergen cuando el individuo percibe escaso control sobre la tarea y bajo 
valor en su realización. Estas emociones reducen la autorregulación cognitiva y 
obstaculizan la motivación intrínseca. De este modo, la ansiedad se consolida como una 
emoción desactivadora, que deteriora tanto la confianza académica como la disposición 
futura a enseñar la asignatura. 
En el caso del perfil evitativo-bloqueado, las emociones de miedo y exposición social son 
situacionales y episódicas. Los estudiantes comprenden los contenidos, pero la presión de 
ser evaluados provoca bloqueo cognitivo y miedo al juicio ajeno. Este hallazgo coincide 
con los planteamientos de Beilock et al. (2010) sobre la transmisión social de la ansiedad 
matemática: el temor no se origina solo en la dificultad cognitiva, sino también en la 
mirada evaluadora del entorno. Estas emociones, al consolidarse durante la formación 
inicial, limitan la experimentación didáctica y la disposición a innovar en el aula, 
generando una tendencia creciente a evitar el desempeño profesional relacionado con la 
enseñanza de las matemáticas. 
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5.2. Procesos de resignificación emocional 
Los perfiles resiliente-ambivalente y reflexivo-positivo evidencian un cambio cualitativo 
en la relación emocional con la matemática. Los participantes relatan un tránsito desde la 
inseguridad y la frustración hacia una comprensión más reflexiva y abierta a sus 
emociones, donde la ansiedad deja de ser un signo de incompetencia para convertirse en 
indicador de crecimiento profesional. 
Estos resultados se alinean con los estudios de Hannula (2019) y Delgado-Monge et al. 
(2024), que señalan la posibilidad de reconfigurar las emociones académicas a través de 
procesos de introspección y diálogo reflexivo. La noción de mentalidad de crecimiento 
emocional (Dweck & Yeager, 2019) ayuda a explicar este cambio: los futuros docentes 
reconocen que sus emociones pueden transformarse mediante la práctica consciente y la 
autoobservación pedagógica. 
Este proceso de resignificación se sostiene sobre la autoconciencia emocional y la 
autorregulación cognitiva, dimensiones que interactúan para construir una identidad 
docente más equilibrada. Los participantes que alcanzan esta fase muestran mayor 
tolerancia al error, empatía hacia sus futuros estudiantes y un compromiso con romper el 
ciclo intergeneracional de ansiedad matemática. En términos de Pekrun (2006), la 
emoción deja de tener una función desactivadora para adquirir un carácter activador y 
constructivo, asociado al disfrute, la autoeficacia y la motivación profesional. 
 
5.3. Implicaciones para la formación docente 
El continuo emocional identificado -desde la evitación hasta la reflexión positiva- permite 
comprender que la formación inicial del profesorado constituye un espacio privilegiado 
para reconstruir la relación emocional con la matemática. Los resultados reafirman la 
necesidad de que los programas formativos integren estrategias de educación emocional 
y autorreflexión, que promuevan la conciencia de las propias emociones y la gestión del 
miedo en la enseñanza. 
La incorporación de narrativas autobiográficas, diarios reflexivos y prácticas 
colaborativas de mentoría ha mostrado eficacia en la resignificación del rol docente y del 
currículo matemático, tal como documentan García et al., (2020) al analizar procesos de 
participación docente desde la educación matemática crítica en contextos 
iberoamericanos. La incorporación de narrativas autobiográficas, diarios reflexivos y 
prácticas colaborativas favorece la autoevaluación docente y la comprensión de cómo las 
emociones influyen en las decisiones pedagógicas cotidianas. 
Además, se recomienda que la didáctica de las matemáticas en la formación inicial no se 
limite al dominio conceptual, sino que contemple la dimensión afectiva del conocimiento 
profesional (Goldin et al., 2016). Trabajar con los futuros docentes sus propias emociones 
de ansiedad y autoconfianza favorece una enseñanza más empática y reflexiva, 
fortaleciendo la identidad profesional y reduciendo el impacto de las emociones negativas 
en el aula. 
 
5.4. Aportes teóricos y líneas futuras 
Desde una perspectiva teórica, este estudio aporta evidencia sobre la articulación entre la 
teoría de control–valor (Pekrun, 2024) y los modelos afectivos en educación matemática 
(Hannula, 2019; Goldin et al., 2016), demostrando que las emociones no son simples 
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reacciones, sino estructuras interpretativas que orientan la acción docente. La tipología 
de perfiles afectivos propuesta amplía la comprensión de la ansiedad matemática como 
constructo formativo y dinámico, y no como un rasgo estático o inmodificable. 
En el plano aplicado, los resultados sugieren que las emociones académicas pueden 
reconstruirse pedagógicamente si el contexto formativo favorece la reflexión y la 
seguridad emocional. En consecuencia, los hallazgos respaldan la incorporación de 
creencias emocionales sobre la enseñanza matemática en los modelos de competencia 
docente y en las políticas de formación universitaria. 
Finalmente, se abren líneas de investigación futuras orientadas a profundizar en la 
interacción entre ansiedad matemática, identidad docente y autoeficacia emocional, 
mediante diseños longitudinales y estudios comparativos en distintos contextos de 
formación. Reconocer la ansiedad no como un obstáculo, sino como una experiencia 
formativa susceptible de transformación, implica avanzar hacia una concepción más 
humana, integral y formativa de la enseñanza de las matemáticas. 
 
6. CONCLUSIONES 
Los resultados obtenidos permiten comprender que la ansiedad hacia la enseñanza de las 
matemáticas en los futuros docentes no constituye un estado fijo ni un rasgo individual, 
sino un proceso afectivo-formativo en permanente reconstrucción. A lo largo de los cuatro 
perfiles identificados -evitativo-traumatizado, evitativo-bloqueado, resiliente-
ambivalente y reflexivo–positivo- se observa una gradiente emocional que transita desde 
el temor paralizante hasta la resignificación reflexiva. Este continuo evidencia que las 
emociones académicas pueden transformarse mediante experiencias de autoconciencia, 
diálogo pedagógico y acompañamiento formativo. 
La ansiedad matemática se revela como un fenómeno educativo complejo, 
profundamente entrelazado con la identidad docente en construcción. En los perfiles 
evitativos predominan las emociones desactivadoras –miedo, vergüenza y frustración– 
asociadas a una percepción de bajo control y escaso valor de la tarea. En cambio, los 
perfiles resiliente-ambivalente y reflexivo–positivo muestran que es posible reconstruir 
la relación emocional con la matemática cuando el contexto formativo favorece el 
pensamiento crítico y la seguridad afectiva. Este hallazgo confirma los planteamientos de 
Pekrun (2006) y Hannula (2019) acerca de la naturaleza dinámica y contextual de las 
emociones de logro en educación matemática. 
Desde una perspectiva pedagógica, los resultados destacan la necesidad de que la 
formación inicial del profesorado incorpore espacios sistemáticos de educación 
emocional, donde los futuros docentes puedan reconocer, analizar y resignificar sus 
propias experiencias de ansiedad. Estrategias como la escritura autobiográfica, la 
observación reflexiva y las tutorías colaborativas (Piñero y Arcos, 2024) se presentan 
como recursos efectivos para fortalecer la conciencia emocional y la empatía profesional. 
Promover estas prácticas no solo mejora el bienestar docente, sino que también favorece 
la enseñanza empática y segura de las matemáticas en la escuela básica. 
En el plano teórico, el estudio contribuye a integrar la teoría de control-valor de las 
emociones de logro (Pekrun, 2024) con los modelos afectivos en educación matemática 
(Gómez-Chacón, 2000; Goldin et al., 2016), ofreciendo evidencia empírica sobre cómo 
las emociones funcionan como estructuras interpretativas que orientan la acción docente. 
Este enfoque invita a repensar la ansiedad no como un déficit, sino como una dimensión 
constitutiva del conocimiento profesional del futuro maestro o maestra. 
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Finalmente, reconocer la ansiedad matemática como emoción formativa y transformable 
supone avanzar hacia una concepción más humana de la enseñanza: una docencia que 
integra razón y emoción, cognición y afecto, conocimiento y autocomprensión. En este 
horizonte, la formación inicial deja de ser un proceso exclusivamente técnico para 
convertirse en una experiencia de desarrollo personal, ético y emocional, donde 
comprender las propias emociones constituye el primer paso para enseñar sin miedo. 
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