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ABSTRACT
This study analyzes the metacognition of emotional intelligence in Peruvian university students from the perspective of enactive emotional cognition theory. The hypothesis posits that there are significant differences in emotional metacognition levels between second- and fifth-year students, as well as among academic programs, and that these levels are significantly related to students' perception of the university. The sample included 460 students from a private university in Peru, from second (G1) and fifth year (G2), with an average age of 20.54 years and 52.51% female participants, representing various faculties and programs. A descriptive-comparative design was used, employing the TMMS-24 to measure emotional perception, understanding, and regulation, and a custom questionnaire to assess university perception. The instruments were applied individually in classrooms after explaining the objectives and procedures, ensuring homogeneous conditions. Strict ethical considerations were followed, including informed consent and confidentiality, in accordance with national and international regulations. Results showed no significant differences in emotional metacognition between G1 and G2, but significant differences were found between faculties and programs; additionally, a significant relationship was identified between emotional metacognition and vocational decisions, as well as emotional perception toward the university. These findings support that emotional metacognition is a dynamic, situated, and embodied process influenced by social and disciplinary contexts.
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RESUMEN
Este estudio analiza la metacognición de la inteligencia emocional en estudiantes universitarios peruanos desde la teoría de la cognición emocional enactiva, planteando como hipótesis que existen diferencias significativas en los niveles de metacognición emocional entre estudiantes de segundo y quinto año, así como entre programas académicos, y que dichos niveles se relacionan significativamente con la percepción que tienen sobre la universidad. Participaron 460 estudiantes de una universidad privada en Perú, de segundo (G1) y quinto año (G2), con una edad media de 20.54 años y un 52.51% M, procedentes de diversas facultades y programas. El diseño fue descriptivo-comparativo, utilizando el TMMS-24 para medir percepción, comprensión y regulación emocional, y un cuestionario propio para evaluar la visión universitaria. Los instrumentos se aplicaron individualmente en aulas, tras la explicación de objetivos y procedimientos, garantizando condiciones homogéneas. Se respetaron estrictas consideraciones éticas, incluyendo consentimiento informado y confidencialidad, conforme a normativas nacionales e internacionales. Los resultados indicaron que no hubo diferencias significativas en metacognición emocional entre G1 y G2, pero sí diferencias significativas entre facultades y programas; además, se identificó relación significativa entre metacognición emocional y decisiones vocacionales, así como con la percepción emocional hacia la universidad. Estos hallazgos respaldan que la metacognición emocional es un proceso dinámico, situado y corporal, influido por contextos sociales y disciplinares.
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La metacognición de la inteligencia emocional en la visión de la universidad en estudiantes de Perú: análisis desde la teoría de la cognición emocional enactiva

Introducción

[bookmark: _Hlk198709242][bookmark: _Hlk198709249]La metacognición de la inteligencia emocional, entendida como la capacidad reflexiva y autorregulatoria sobre los propios procesos emocionales, representa un constructo emergente en la comprensión integral de los fenómenos afectivo-cognitivos que configuran la experiencia universitaria contemporánea (Valencia, 2020, pp. 157-170). En el panorama peruano, donde la pluralidad socio-cultural y las dinámicas institucionales plantean grandes desafíos para la educación superior (Auris, 2021), es crucial un estudio que entrelace estas facetas con la percepción que los alumnos tienen de la universidad como un espacio formativo y socializador.
[bookmark: _Hlk198709254][bookmark: _Hlk198709258][bookmark: _Hlk198561681][bookmark: _Hlk198709268]Este estudio se enmarca en la teoría de la cognición emocional enactiva, un paradigma que rompe con los modelos tradicionalmente dualistas al postular la emoción como un proceso dinámico y situado, inseparable de la acción y la cognición, y que emerge de la interacción recíproca entre organismo y ambiente (Varela et al., 1991; Thompson, 2010). Desde esta perspectiva, la metacognición emocional no solo implica una monitorización interna, sino una enacción relacional que configura la experiencia del sujeto en su contexto educativo (Villalobos & Palacios, 2021). 
[bookmark: _Hlk198709364][bookmark: _Hlk198709367]En el escenario educativo contemporáneo, la reflexión sobre la inteligencia emocional en la perspectiva universitaria son pilares fundamentales (Ruíz, 2024). Las emociones son esenciales no solo en la rutina diaria, sino también en el aprendizaje, moldeando decisiones, relaciones interpersonales y habilidades blandas, actualmente no se debe plantear la educación sin incluir las emociones y la salud mental (Murcia & Restrepo, 2024).
[bookmark: _Hlk198709386]El aprendizaje efectivo está intrínsecamente vinculado a la salud emocional y al desarrollo de la inteligencia emocional, pues la gestión adecuada de las emociones favorece procesos cognitivos más profundos (Ammer, 2020), esta investigación se planteó indagar los laberintos emocionales que moldean la percepción sobre la experiencia universitaria.
Problemática
La formación universitaria es una piedra angular en el crecimiento individual y profesional, en ese camino los alumnos se topan con múltiples obstáculos, tanto emocionales como mentales. En esta sección se desvela el enigma de la investigación, que explora cómo las emociones y la metacognición emocional moldean la percepción que los estudiantes tienen de su educación universitaria. Se sostiene que los alumnos con un alto nivel de metacognición emocional poseen una perspectiva más optimista y auténtica de su trayectoria académica (Ramos et al., 2012), lo cual podría moldear su éxito académico y su habilidad para enfrentar los retos emocionales que surgen en el camino.
[bookmark: _Hlk198709398]El entramado geográfico y social de Perú es decisivo en la interacción de los alumnos con el sistema educativo, el país se enfrenta a la brecha de la educación privada en contraparte con la educación estatal, donde se ven comprometidas la accesibilidad, calidad y excelencia académica. La capacidad de los alumnos para ingresar a la universidad y el tipo de vivencia que adquirirán está profundamente moldeada por las condiciones socioeconómicas y culturales (Ramírez et al., 2023). 
Las universidades nacionales peruanas se topan con desafíos vinculados a la infraestructura, excelencia pedagógica y paridad en el acceso (Alarco y Astocondor, 2021), se distinguen notablemente en cuanto a los recursos y el acceso a tecnología (Alarco, 2021). Esto despliega un mosaico de realidades académicas y emocionales. 
Objetivos
Esta investigación buscó determinar si la metacognición emocional moldea la percepción que los universitarios tienen de su formación académica de acuerdo a su año de estudios, y como esta se puede entender desde la cognición emocional enactiva y otras teorías. 
Los objetivos específicos fueron identificar los niveles de metacognición emocional de los alumnos de diversos programas y facultades; y establecer la relación entre el nivel de metacognición emocional y la visión de la universidad en los estudiantes.
Hipótesis 
La hipótesis planteó que existen diferencias significativas en los niveles de metacognición emocional entre estudiantes de segundo y último año de formación de pregrado, así como entre estudiantes de diferentes programas académicos y facultades. Asimismo, se postula que existe una relación significativa entre los niveles de metacognición emocional y la percepción que los estudiantes tienen sobre la universidad.
Fundamentos teóricos
[bookmark: _Hlk198709409][bookmark: _Hlk198709415][bookmark: _Hlk198709425][bookmark: _Hlk198709430]Toda acción humana se desarrolla en los componentes de la cognición y la emoción (Furth, 1987). Según Mayer y Salovey (1990), la inteligencia emocional es la capacidad de captar, entender, equilibrar y usar las emociones en uno mismo y en los demás (Bennett, 2024). Desde los años noventa, impulsada por Goleman (1995), se reconoce como clave para el éxito personal, así como para el aprendizaje y desempeño académico (Boetto & Rosas, 2023).
[bookmark: _Hlk198709476][bookmark: _Hlk198709484][bookmark: _Hlk198709490][bookmark: _Hlk198709496][bookmark: _Hlk198709508]Diversas teorías han abordado esta habilidad, como la teoría tripartita de Sternberg (1985) y las inteligencias múltiples de Gardner (1983), que plantean su rol esencial en la educación universitaria. Mayer y Salovey (1990) describen cuatro pilares: percepción, facilitación, comprensión y regulación emocional, esenciales para el aprendizaje y crecimiento (Goleman, 2022). Goleman (1995) amplió el concepto integrando habilidades sociales y autodominio. La inteligencia emocional es una habilidad cultivable que influye en múltiples dimensiones del desempeño humano (Quizinga, 2024).
[bookmark: _Hlk198709513][bookmark: _Hlk198709529][bookmark: _Hlk198709534]Esta visión multifacética reconoce que la inteligencia es un mosaico de habilidades interrelacionadas, cognitivas y emocionales (Islas et al., 2024; Rosero et al., 2021). Fernández (2022) destaca la interacción entre el crecimiento emocional y las destrezas cognitivas (Gardner, 1995; 1998; 2000; Fernández, 2023).
[bookmark: _Hlk198709545]Goleman (2022) subraya que la conexión entre inteligencia cognitiva y emocional favorece el éxito personal y profesional, destacando la empatía y la gestión emocional (Williams, 2019; Marina, 2024; Ortiz, 2024).
Por otro lado, la visión que los estudiantes tienen de la universidad se refiere a la percepción global que forman sobre el entorno académico, social y cultural en el que se desarrollan (Escotet, 1990; Palermo, 2021), incluyendo aspectos como la calidad educativa, el sentido de pertenencia, y las oportunidades de crecimiento personal y profesional. Esta visión influye directamente en su compromiso, motivación y satisfacción dentro del ámbito universitario (Bueno, 2025).
Una de las capacidades más determinantes en el accionar humano es la metacognición, según Flavell (1979), es el conocimiento y control que una persona tiene sobre sus propios procesos cognitivos, es decir, la capacidad de pensar sobre el propio pensamiento (Moya, 2023; Quigley et al., 2023). Nelson (1990) la conceptualizan como un sistema de monitoreo y control que permite supervisar y regular la propia cognición para optimizar el aprendizaje y la resolución de problemas (Wellman, 2017; Donatello, 2023).
[bookmark: _Hlk198709596][bookmark: _Hlk198709601]La teoría de la cognición emocional enactiva (Varela, Thompson & Rosch, 1991) —que trata de aquello que se realiza mediante la acción o que se basa en la acción, describiendo procesos o conocimientos que emergen a través de la interacción activa y práctica, no solo por representación mental o teoría— propone que la cognición y la emoción se generan simultáneamente en la interacción dinámica y recíproca entre el organismo y su entorno (Di Paolo, 2018; Raleigh, 2018). Thompson (2009) sostiene que la mente es una entidad encarnada y situada, enfatizando la experiencia corporal como fundamento para la percepción y regulación emocional. Gallagher (2017) amplía esta idea al considerar que dichas interacciones están inmersas en contextos sociales y culturales, lo que hace que la experiencia emocional sea un fenómeno co-construido y no únicamente neurofisiológico (Ward et al., 2017).
Figura 1
Relaciones de la cognición emocional enactiva
[image: ]
Nota: Elaboración propia en base a las teorías de Varela, Thompson y Rosch (1991); Gallagher (2005) Fuchs (2011). 
Este enfoque se diferencia radicalmente de modelos más tradicionales, como la concepción cognitivo-conductual de la metacognición (Molina, 2024), que la define como supervisión y control consciente sobre procesos cognitivos, separando emoción y cognición (Flavell, 1979; Nelson, 1990). Aunque útiles para la regulación cognitiva, estos modelos carecen de la profundidad fenomenológica y situada de la teoría enactiva, ya que no consideran suficientemente el cuerpo ni el contexto como factores constitutivos (Skidelsky, 2023).
Por su parte, la metacognición emocionalmente situada (Flavell, 1979) reconoce que las competencias emocionales se configuran en contextos específicos, y se manifiestan según las prácticas disciplinares y culturales. Hernández et al. (2024) destacan la importancia de las comunidades de práctica, que contextualizan y moldean el aprendizaje emocional. 
El modelo autorregulatorio dinámico (Carver & Scheier, 1981; Gross, 1998, 2015) introduce la idea de la percepción emocional como un sistema continuo de retroalimentación que guía la regulación emocional. Gross (2015) enfatiza la plasticidad neural y el ajuste adaptativo de la emoción, alineándose con la noción enactiva de procesos circulares y contextualmente sensibles (Carretié, 2024). Este modelo aporta un puente entre la neurociencia y la experiencia vivida, subrayando que la regulación es un proceso activo y dinámico (Simón et al., 2022).
Nelson (1990) complementan este marco con su teoría de monitoreo emergente y adaptativo, que conceptualiza la metacognición como un proceso dialéctico de supervisión y control flexible, que se adapta a demandas contextuales cambiantes. 
Desde la fenomenología y la neurociencia radical, la metacognición corporizada (Lakoff, 2019; Thompson, 2010; Catellanos, 2022) enfatiza que la experiencia emocional está encarnada en la interacción sensomotora y en la inserción social y cultural del cuerpo. Sandua (2023) sostiene que para entender la subjetividad emocional es necesario integrar el cuerpo y la intersubjetividad en un enfoque no reduccionista, una posición que otorga una dimensión práctica para la educación emocional y la intervención clínica.
La teoría de la metacognición crítica (Flavell, 1987, 1992) agrega la dimensión reflexiva y ética a la regulación emocional. Zimmerman (2001) resalta que la autorregulación efectiva implica no solo control cognitivo sino también una valoración crítica contextualizada de las emociones, lo cual es esencial para la congruencia personal y vocacional.
Estas perspectivas teóricas dialogan con el pensamiento complejo de Morin (2000), quien plantea que la inteligencia emocional debe ser entendida como un fenómeno emergente y multidimensional que integra la biología, la psicología, la cultura y la ética en un marco transdisciplinar. Morin (2011) enfatiza la necesidad de superar enfoques fragmentados para abordar la incertidumbre y la complejidad inherentes a la cognición y emoción humanas.

Método
Participantes
La población general se compuso por los estudiantes de Comunicación Social, Psicología, Publicidad y Multimedia, Turismo, Ingeniería Industrial, Ingeniería Mecánica-Electrónica, de Ingeniería Informática, Arquitectura, Ingeniería Civil y Administración de una universidad privada de Perú, que participen del 3°/4° ciclo (Grupo 1) y 9°/10° ciclo (Grupo 2) (según los ciclos pares e impares de la educación superior universitaria en el Perú) y sean una parte de programas o carreras que tengan cierta similitud o relación con Psicología y carreras muy alejadas de la especialidad de Psicología. Los participantes recibieron una compensación académica dentro del curso especifico que permitió la aplicación del trabajo.
La selección de la muestra fue aleatoria simple y se compuso de 460 alumnos de segundo (G1) y quinto año (G2) académico de diferentes facultades y especialidades, con una edad media de 20.54; DT:3.35. El porcentaje de población femenina fue de 52.51%. El G1 tuvo una edad media de 18.53; DT: 2.37, y 47.39% de población femenina; el G2 tuvo una edad media de 22.55; DT: 2.96, y 47.39% de población femenina. 
Diseño
El diseño del estudio fue descriptivo-comparativo. Se midieron las variables metacognición emocional con los indicadores percepción, comprensión y regulación. Mediante el cuestionario TMMS-24, y la visión de la universidad a través de un instrumento elaborado para esta investigación. Las variables independientes incluyeron el año de estudio, la facultad y el programa académico. Estas variables se analizaron para identificar diferencias y relaciones entre el G1 y G2.
Materiales
En el estudio se utilizaron dos cuestionarios. El primero fue el TMMS-24, una escala de autoinforme desarrollada por Salovey y Mayer y adaptada al español por Fernández-Berrocal et al. (2004), que evalúa percepción, comprensión y regulación emocional. Presenta alta confiabilidad: α = .90 para percepción y comprensión, y α = .86 para regulación. El segundo instrumento fue un cuestionario elaborado por los investigadores para medir la visión universitaria, estructurado en tres dimensiones: vocacional, universitaria y expectativa del futuro profesional. Ambos se aplicaron en formato Likert.
Procedimiento
El procedimiento del estudio se desarrolló en cuatro etapas. Primero, los investigadores se presentaron ante los grupos de estudiantes y explicaron los objetivos del estudio, así como las instrucciones para responder los cuestionarios. Luego, los participantes completaron de forma individual los dos instrumentos: el TMMS-24 y el cuestionario de visión universitaria, en aulas tranquilas de la universidad. En tercer lugar, al finalizar, se preguntó a los estudiantes si deseaban agregar algún comentario. Finalmente, los investigadores tomaron notas personales sobre la experiencia. Todos los participantes respondieron los mismos cuestionarios bajo las mismas condiciones.
Análisis de datos
Los datos fueron procesados mediante el software SPSS Statistics versión 26. Se realizaron análisis estadísticos como frecuencias, análisis descriptivo y análisis de contingencias. Para la validación de hipótesis se utilizó la prueba de Chi-cuadrado, con el objetivo de determinar si se rechazaba o aceptaba la hipótesis nula según el nivel de significancia establecido. Además, se codificaron las variables categóricas (como el año de estudio) mediante etiquetas numéricas. 
Consideraciones éticas
Se declara que la investigación se realizó conforme a las normas éticas generales y específicas de Código de Ética del Colegio de Psicólogos del Perú, respetando la privacidad y confidencialidad de los participantes, solo participaron del estudio aquellos que firmaron el consentimiento informado. Se siguieron los principios establecidos en la Declaración Universal de Principios Éticos para Psicólogas y Psicólogos (IAAP & IUPsyS, 2008), las Guías Éticas Internacionales para la Investigación Biomédica en Seres Humanos (CIOMS, OMS & OPS, 2016), así como las declaraciones de la Sociedad Interamericana de Psicología (ISP, 1978, 2008a, 2008b, 2014, 2016, 2018, 2019) sobre conducta ética.

Resultados
La variable dependiente principal del estudio fue la metacognición emocional, evaluada mediante el TMMS-24 en sus dimensiones de percepción, comprensión y regulación emocional. Se realizaron análisis descriptivos para determinar la distribución porcentual de los niveles “Debe mejorar”, “Adecuado” y “Excelente” según año de estudio, programa y facultad.
	Tabla 1
Resultados según año de estudio


	Categoría
	Año
	Debe mejorar (%)
	Adecuado (%)
	Excelente (%)
	Valor Chi-cuadrado (p)

	Percepción
	G1
	36.0% (81)
	54.4% (122)
	9.6% (22)
	.845 (p > .05)

	
	G2
	38.3% (86)
	53.6% (121)
	8.0% (18)
	

	Comprensión
	G1
	39.1% (84)
	56.7% (122)
	4.2% (9)
	.256 (p > .05)

	
	G2
	45.3% (102)
	52.4% (118)
	2.2% (5)
	

	Regulación
	G1
	24.0% (54)
	65.3% (147)
	10.7% (24)
	.868 (p > .05)

	
	G2
	25.4% (57)
	65.2% (146)
	9.4% (21)
	


Se observa que no existen diferencias significativas entre el G1 y G2 en las categorías de percepción, comprensión y regulación emocional, con valores de chi-cuadrado y p superiores a .05. Esto indica que el nivel de metacognición emocional es similar en ambos grupos.
Tabla 2
Resultados según Facultad
	Categoría
	Facultad
	Debe mejorar (%)
	Adecuado (%)
	Excelente (%)
	Valor Chi-cuadrado (p)

	Percepción
	Ciencias Ingeniería
	44.7% (88)
	46.7% (92)
	8.6% (17)
	.000
(p < .05)

	
	Ciencias Jurídicas y Econ.
	21.9% (21)
	76.0% (73)
	2.1% (2)
	

	
	Ciencias Sociales
	37.2% (58)
	55.8% (87)
	7.1% (11)
	

	Comprensión
	Ciencias Ingeniería
	55.2% (107)
	20.4% (19)
	3.6% (7)
	.000
(p < .05)

	
	Ciencias Jurídicas y Econ.
	41.2% (80)
	78.5% (73)
	1.1% (1)
	

	
	Ciencias Sociales
	39.2% (60)
	56.9% (87)
	3.9% (6)
	

	Regulación
	Ciencias Ingeniería
	30.8% (60)
	57.4% (112)
	11.8% (23)
	.000
(p < .05)

	
	Ciencias Jurídicas y Econ.
	11.3% (11)
	87.6% (85)
	1.0% (1)
	

	
	Ciencias Sociales
	25.5% (40)
	61.1% (96)
	13.4% (21)
	


Los análisis descriptivos muestran que los estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Ingeniería presentan un porcentaje mayor en la categoría 'Debe mejorar' en percepción y comprensión, mientras que en la Facultad de Ciencias Jurídicas y Económicas predomina la categoría 'Adecuado'. La prueba chi-cuadrado revela diferencias significativas en las tres categorías evaluadas (p<.05).
Tabla 3
Resultados según programa de estudios
	Categoría
	Programa
	Debe mejorar (%)
	Adecuado (%)
	Excelente (%)
	Valor Chi-cuadrado (p)

	Percepción
	Ingeniería Informática
	45.2%
	47.7%
	7.1%
	.000
(p < .05)

	
	Ingeniería Mecánica
	44.6%
	50.0%
	5.4%
	

	
	Ingeniería de Sistemas
	38.2%
	55.9%
	5.9%
	

	
	Arquitectura
	59.4%
	37.5%
	3.1%
	

	
	Psicología
	20.0%
	70.0%
	10.0%
	

	
	Administración de Empresas
	33.3%
	60.0%
	6.7%
	

	
	Publicidad y Multimedia
	68.2%
	27.3%
	4.5%
	

	Comprensión
	Ingeniería Informática
	48.4%
	41.9%
	9.7%
	.002
(p < .05)

	
	Ingeniería Mecánica
	52.7%
	41.8%
	5.5%
	

	
	Ingeniería de Sistemas
	50.0%
	47.1%
	2.9%
	

	
	Arquitectura
	68.8%
	31.3%
	0.0%
	

	
	Psicología
	40.0%
	56.7%
	3.3%
	

	
	Administración de Empresas
	36.7%
	50.0%
	13.3%
	

	
	Publicidad y Multimedia
	86.4%
	13.6%
	0.0%
	

	Regulación
	Ingeniería Informática
	30.6%
	58.1%
	11.3%
	.001
(p < .05)

	
	Ingeniería Mecánica
	29.1%
	56.4%
	14.5%
	

	
	Ingeniería de Sistemas
	23.5%
	61.8%
	14.7%
	

	
	Arquitectura
	46.9%
	43.8%
	9.4%
	

	
	Psicología
	13.3%
	66.7%
	20.0%
	

	
	Administración de Empresas
	23.3%
	63.3%
	13.3%
	

	
	Publicidad y Multimedia
	59.1%
	40.9%
	0.0%
	


Los resultados indican diferencias significativas en las categorías de percepción, comprensión y regulación emocional entre los programas de estudio, con un valor de p menor a .05 en la prueba de chi-cuadrado. Por ejemplo, los estudiantes de Psicología tienen mayores porcentajes en la categoría 'Adecuado' y 'Excelente', mientras que en Arquitectura y Publicidad y Multimedia predomina la categoría 'Debe mejorar'.
Adicionalmente, se analizó la relación entre los niveles de metacognición emocional y la visión que los estudiantes tienen sobre su universidad, evaluada a través de un cuestionario específico.
Tabla 4
Resultados del cuestionario de visión de la universidad
	Dimensión
	Resultado estadístico

	Vocacional - Decisión antes de iniciar estudios
	p < .05

	Vocacional - Motivación para inscribirse en programa
	p > .05

	Vocacional - Significado asignado a la formación
	p < .05

	Universitaria - Percepción emocional hacia la universidad
	p < .05

	Universitaria - Satisfacción con los estudios
	p > .05

	Universitaria - Motivación durante la carrera
	p > .05

	Futuro profesional - Expectativas sobre el futuro
	p > .05


En la dimensión Vocacional se encontró una relación significativa entre la metacognición emocional y la decisión que toman los estudiantes antes de iniciar sus estudios (p < .05). Sin embargo, no se halló relación significativa entre la metacognición emocional y la motivación para inscribirse en el programa (p > .05). Por otro lado, la regulación emocional mostró una relación significativa con el significado que los estudiantes le asignan a su formación (p < .05).
En la dimensión Universitaria se identificó una relación significativa entre la percepción emocional y los sentimientos que los estudiantes tienen hacia su universidad o centro de estudios (p < .05). No obstante, no se observó relación significativa entre las categorías de metacognición emocional y la satisfacción con los estudios (p > .05), ni tampoco con la motivación durante la carrera (p > .05).
En la dimensión Expectativa del futuro profesional no se encontró relación significativa entre los niveles de metacognición emocional y las expectativas que los estudiantes tienen sobre su futuro profesional (p > .05).

Discusión
La ausencia de diferencias estadísticamente significativas en la metacognición emocional entre estudiantes G1 y G2 revela que el simple paso del tiempo o la progresión académica no son determinantes suficientes para el desarrollo emocional-metacognitivo. Esta observación es coherente con el principio enactivo de que la experiencia y el aprendizaje emocional no son lineales ni acumulativos de manera mecánica, sino que dependen de la calidad y naturaleza de las interacciones situadas (Gallagher, 2017). Por tanto, la temporalidad debe entenderse más como una dimensión cualitativa y no únicamente cuantitativa en la formación de la metacognición emocional.
Contrariamente, la significancia encontrada entre programas académicos indica que los entornos formativos específicos activan distintas configuraciones emocionales y cognitivas. La teoría de la metacognición emocionalmente situada (Flavell, 1979; Lajoie, 2008) ilumina esta diferencia al considerar el supuesto de las posibles prácticas sociales y culturales propias de cada programa académico y como modelan las estrategias metacognitivas, donde se reflejan contextos profesionales y educativos con dinámicas particulares que favorecen ciertos tipos de regulación emocional, más allá del mero contenido curricular.
La marcada diferencia entre facultades, con la Facultad de Ciencias de la Ingeniería liderando en las tres dimensiones emocionales evaluadas, confirma la influencia decisiva del contexto corporeizado y las demandas prácticas en la construcción de la metacognición emocional. Desde el enfoque de la metacognición corporizada (Lakoff & Johnson, 1999; Fuchs, 2017), esta variabilidad no es sorprendente, dado que las modalidades de interacción corporal, sensorial y social en cada disciplina moldean el modo en que se perciben, comprenden y regulan las emociones. Así, la metacognición emocional se revela como una experiencia intercorpórea, profundamente imbricada en el contexto y la cultura disciplinar.
La relación entre metacognición emocional y visión vocacional subraya la importancia de una metacognición crítica que va más allá del control emocional inmediato para incorporar una dimensión reflexiva y ética en la toma de decisiones (Bernal et al., 2019; Zimmerman, 2002). La significativa conexión entre percepción y comprensión con la decisión vocacional y motivación inicial indica que los procesos emocionales metacognitivos son fundamentales para configurar el compromiso y la proyección del estudiante. Sin embargo, la ausencia de relación con la satisfacción o expectativas futuras evidencia que esta relación es compleja, fragmentaria y posiblemente influida por múltiples factores contextuales y personales.
[bookmark: _Hlk198488119]Se concluyó que los resultados indican que el desarrollo de la metacognición emocional en estudiantes universitarios no se correlaciona de forma lineal con el avance en los años de estudio, lo que refleja que la regulación y comprensión emocional emergen como procesos fluctuantes autorregulatorios (Carver y Scheier, 1981; Gross, 1998), donde la percepción y el monitoreo continuo de los estados emocionales permiten ajustes en función del contexto.
La heterogeneidad significativa en metacognición emocional entre programas y facultades refrenda la perspectiva de la metacognición emocionalmente situada (Flavell, 1979; Lajoie, 2008), evidenciando cómo los marcos disciplinarios configuran ecosistemas emocionales específicos. Este fenómeno se articula con la metacognición corporizada (Lakoff & Johnson, 1999; Fuchs, 2017), que postula la inseparabilidad del cuerpo y la interacción social en la co-construcción de la experiencia emocional, revelando que la regulación afectiva se enraíza en prácticas encarnadas propias de cada campo académico.
La correlación significativa entre la metacognición emocional y la visión institucional de los estudiantes encuentra explicación en el modelo de monitoreo emergente y adaptativo de Nelson (1990), que conceptualiza la metacognición como un sistema dinámico y contextualizado de supervisión y ajuste continuo. A su vez, la metacognición crítica (Livingston, 2003) aporta la dimensión ética y reflexiva, fundamentando una autorregulación emocional que fomenta una percepción universitaria más crítica, comprometida y alineada con proyectos vocacionales conscientes.
En suma, estos hallazgos exigen un paradigma integrador de la metacognición emocional en la educación superior, uno que reconozca su naturaleza dinámica, corporal y situada, y que oriente el diseño de estrategias pedagógicas capaces de promover bienestar emocional y decisiones autónomas, contextualmente ancladas y éticamente informadas.
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