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RESUMEN
La formación parental ofrece acompañamiento a familias en la educación emocional de sus hijos e hijas. En este trabajo se presentan 
resultados de la evaluación del programa familias emocionadas. El programa incidió en el desarrollo de la competencia emocional 
siguiendo el modelo pentagonal del GROP (Bisquerra y Pérez, 2007). Se utilizó un diseño preexperimental con medidas repetidas pre-
test-postest, desde una metodología mixta. Participaron 76 madres y padres de un centro educativo. Se comprueban tres hipótesis: a) 
la formación tendrá un impacto en la competencia emocional de las personas participantes; b) favorecerá su toma de conciencia sobre 
la necesidad de integrar lo aprendido y aplicarlo en la familia; c) adquirirán nuevos conocimientos y recursos para ello. Se utilizaron el 
cuestionario para la evaluación de la competencia emocional (CDE-R) (Pérez-Escoda, 2016) y dos cuestionarios diseñados ad-hoc por 
el equipo investigador. Los resultados del ANOVA confirman una mejora significativa de la competencia emocional de las personas 
participantes. Del estudio cualitativo se desprende que la intervención promueve la adquisición de nuevos conocimientos y recursos 
para la práctica de la educación emocional. Se concluye que las madres y padres desarrollan sus competencias emocionales a través del 
programa de educación emocional.
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Evaluation of the program “emotionated families” 

ABSTRACT
Parental training offers support to families in the emotional education of their children. In this paper we present the results of the 
evaluation of the programme “Emotional Families”. The programme focused on the development of emotional competence following 
the pentagonal model of the GROP (Bisquerra and Pérez, 2007). A pre-experimental design was used with repeated pretest-postest 
measures, from a mixed methodology. Seventy-six parents from an educational center participated. Three hypotheses were tested: a) 
the training will have an impact on the emotional competence of the participants; b) it will raise their awareness of the need to integrate 
what they have learned and apply it in the family; c) they will acquire new knowledge and resources to do so. The questionnaire for the 
evaluation of emotional competence (CDE-R) (Pérez-Escoda, 2016) and two questionnaires designed ad-hoc by the research team were 
used. The results of the ANOVA confirm a significant improvement in the emotional competence of the participants. The qualitative 
study shows that the intervention promotes the acquisition of new knowledge and resources for the practice of emotional education. It 
is concluded that mothers and fathers develop their emotional competencies through the emotional education programme.
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Introducción

Ante la nueva configuración de la sociedad, la familia, al igual 
que otros grupos sociales, ha experimentado cambios relevantes 
(Ramírez-García y Gómez-Moreno, 2020). La educación de niños 
y niñas en la familia se presenta como un reto, en el que madres, 
padres y tutores/as se sienten muchas veces bajo la influencia de 
la inseguridad, la culpa, el miedo o la ansiedad que provoca el 
tener que hacer frente a la presión de las expectativas sociales del 
rol parental (Máiquez et al., 2019; Symeou, Martínez y Álvarez, 
2012). Por ello autores como Bisquerra (2011) y Martínez-Gon-
zález, (2009), entre otros, aportan evidencias sobre la necesidad 
de desarrollar competencias como la conciencia emocional, la 
regulación emocional, la autonomía emocional y la competencia 
social en los padres y madres.

La formación parental es un medio para ofrecer a las familias 
protección y acompañamiento en la tarea de educar emocional-
mente a sus hijos e hijas, así como para satisfacer las necesidades 
vitales que se plantean durante la crianza (Rodrigo, 2016). En 
este marco, en los últimos años ha crecido el interés por el de-
sarrollo de programas de formación y más específicamente, la 
educación de sus competencias emocionales tanto en el ámbito 
internacional como estatal.

En el ámbito internacional los informes UNODC (United Na-
tions Office on Drugs and Crime) (2009), NREPP (National Regis-
try of Evidence-Based Programs and Practices) (2015), SAMHSA 
(Substance Abuse and Mental Health Services Administration) y 
la recomendación (2006) 19 del Consejo de Europa sobre políticas 
de apoyo al ejercicio de la parentalidad recogen la necesidad de 
promover programas educativos de ayuda a padres y madres. 
Algunos de ellos destacan por su relevancia empírica (Sanders, 
2008), otros porque se dirigen a madres y padres en la etapa in-
fantil (Havighurst, Harley y Prior, 2004), adolescentes (Popkin, 
2008) o a poblaciones específicas (Guastaferro, Lutzker, Graham, 
Shanley y Whitaker, 2012).

En España, el Ministerio de Sanidad, Consumo y Bienestar so-
cial ha desarrollado diferentes acciones para promover la Paren-
talidad Positiva, tales como conferencias anuales, formaciones y 
la publicación de documentos prácticos a este respecto (Máiquez 
et al., 2019; Rodrigo, Máiquez, Martín, Byrne y Rodríguez, 2015; 
Rodrigo et al., 2015). Varias universidades españolas, también, 
han desarrollado programas de formación parental para el de-
sarrollo de competencias emocionales y parentales entre los que 
destacan por su relevancia y efectividad: El programa Construir 
lo cotidiano (Torío, Rodríguez, Fernández, Molina, Hernández e 
Inda, 2013), que trabaja la corresponsabilidad familiar; el progra-
ma LISIS (Lilla, Buelga y Musitu, 2006) y el programa de Apoyo a 
madres y padres adolescentes (Oliva et al., 2007) dirigidos a familias 
con hijos e hijas adolescentes; el programa Crecer felices en familia 
(Rodrigo et al., 2008) que incluye atención domiciliaria; el progra-
ma Aprender juntos, crecer en familia (Amorós, Balsells, Fuentes- 
Peláez, Mateos y Pastor, 2015) es uno de los pocos que incluye la 
intervención directa con las familias y con los niños. El Programa 
guía para el Desarrollo de competencias emocionales, educativas y pa-
rentales (Martínez-González, 2009) que pretende dar respuesta a 
las necesidades de asesoramiento educativo manifestadas por 
madres y padres identificadas a través de investigaciones; el pro-
grama EDUCA (Díaz- Sibaja, Comeche y Díaz, 2009) que ofrece 
pautas sobre cómo solucionar los problemas conductuales de sus 
hijos e hijas; y el programa Educar en familia (Martínez, 2011) que 
presenta una guía para tanto para orientadores escolares como 
familias. Estos programas pretenden fomentar el desarrollo de 
habilidades parentales y las competencias socio-emocionales de 
las madres y los padres.

Las semejanzas de objetivos y contenidos en los programas 
utilizados parecen confirmar de acuerdo con Gardner, Montgo-
mery y Knerr (2016) que dichas necesidades son transculturales.

Entre los beneficios de la aplicación de estos programas, des-
tacan la reducción de respuestas no violentas de madres y pa-
dres, el uso de palabras groseras y agresiones físicas (Portwood, 
Lambert, Abrams y Nelson, 2011). En esta misma línea se ha re-
portado la disminución de índices de maltrato, y, en general, de 
la disciplina negativa tras una formación de estas característi-
cas (Knox y Burkhart, 2014). De igual forma, la participación en 
programas de educación parental se asoció con menos angustia 
en madres y padres, menos respuesta defensiva, menos inte-
racciones disfuncionales padre-hijo, menos estrés total y mayor 
empatía (Azebedo, Seabra-Santos, Gaspar y Homem, 2014). En 
el estudio de Bodenmann, Cina, Ledermann y Sanders (2008) 
se observó que los participantes en el programa mejoraron su 
autoestima y disminuyeron su estrés relacionado con la crianza 
de sus hijos. Leijten, Overbeek y Janssens (2012) informaron que 
los padres y madres de preadolescentes que participaron en el 
programa mejoraron significativamente sus habilidades de co-
municación y resolución de problemas. En un estudio posterior, 
Leijten et al., (2017) realizaron una intervención con familias de 
nivel socio-económico bajo y de minorías étnicas, tras el cual, se 
reportó un aumento del uso de alabanzas e incentivos. También 
se han desarrollado revisiones sistemáticas y metaanálisis de es-
tas investigaciones que avalan la calidad de dichos programas 
(De Graaf, Speetjens, Smit, de Wolff y Tavecchio, 2008; Kumpfer, 
Fenollar y Jubani, 2013).

En el estado español, varios estudios informan que la par-
ticipación en programas de parentalidad contribuye a una me-
jor comprensión de las necesidades de los hijos e hijas (Amorós, 
Byrne, Mateos, Vaquero, Mundet, 2016). Otras investigaciones 
reportan mejoras en sus habilidades parentales, así como al pro-
pio desarrollo socio-personal (Torío, Fernández e Inda, 2016; 
Torío, Peña y García-Pérez, 2015). Martínez-González, Rodrí-
guez-Ruiz, Álvarez-Blanco y Becedóniz-Vázquez (2016) en una 
investigación con 259 participantes distribuidos en 26 grupos, 
evidencian mejoras significativas en las habilidades de regula-
ción emocional, su autoestima y asertividad al finalizar la inter-
vención. Asimismo, Vázquez, Ramos, Molina y Artazcoz (2016), 
en un estudio con 257 participantes, informan que las familias 
participantes en el programa redujeron el estrés parental tras la 
intervención. En otros estudios se confirma que estas mejoras en 
las familias son efectivas y consistentes a lo largo del tiempo en 
una variedad de situaciones difíciles, con importantes resultados 
de mantenimiento (Oliver, Orte y Ballester, 2013).

Objetivos y método

Esta investigación presenta evidencias sobre la evaluación de 
un programa de formación parental, en el contexto escolar, para 
el desarrollo de competencias emocionales de las madres y los 
padres participantes. El programa desarrollado se fundamenta 
en el modelo teórico de educación emocional para el desarrollo 
de la competencia emocional (Bisquerra y Pérez, 2007) entendi-
da como el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes 
necesarias, para comprender, expresar y regular de forma apro-
piada los fenómenos emocionales. De acuerdo con el modelo, la 
competencia emocional está integrada por cinco dimensiones:

Conciencia emocional, es decir, la capacidad para reconocer 
las propias emociones, incluyendo la habilidad para captar el cli-
ma emocional de un contexto determinado.

Regulación emocional, entendida como la capacidad para 
gestionar las emociones de forma adecuada. Supone tomar con-
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ciencia de la relación entre emoción, cognición y comportamien-
to; tener buenas estrategias de afrontamiento.

Autonomía emocional que incluye un conjunto de caracte-
rísticas relacionadas con la autogestión emocional, entre las que 
se encuentran la autoestima, actitud positiva, responsabilidad, 
capacidad crítica, autoeficacia personal, y capacidad para buscar 
ayuda y recursos. 

Competencia social definida como la capacidad para mante-
ner buenas relaciones con otras personas. Esto implica dominar 
las habilidades sociales básicas, comunicación efectiva, asertivi-
dad, respeto y actitudes pro-sociales.

Competencias para la vida y el bienestar para adoptar com-
portamientos apropiados y responsables para la solución de pro-
blemas personales, familiares, profesionales y sociales, orienta-
dos hacia la mejora del bienestar.

Se parte de la hipótesis que la formación mejorará la compe-
tencia emocional de las personas participantes y de cada una de 
sus dimensiones. Se espera, también, que tomen mayor concien-
cia sobre la necesidad de integrar lo aprendido y aplicarlo en la 
familia y que adquieran nuevos conocimientos y recursos para 
ello. Así como objetivo general se pretende promover la com-
petencia emocional de los participantes, y más específicamente 
la conciencia emocional, la regulación emocional, la autonomía 
emocional, la competencia social y las competencias de vida. 
Con este propósito, se ofreció una formación de un total de 20 
horas en dos niveles de 10 horas cada uno de ellos, distribui-
das en cinco sesiones. El primer nivel del programa se denominó 
Sensibilización y formación básica en Educación emocional: el reto de 
las emociones en la familia y el segundo Desarrollo de competencias 
emocionales. En la tabla 1, se presentan los objetivos y contenidos 
del programa “Familias emocionadas”.

Tabla 1
Objetivos y contenidos del programa

Nivel 1. Sensibilización y formación básica en Educación 

emocional: el reto de las emociones en la familia

Objetivos Contenidos

Promover la toma de conciencia de las 
familias sobre el significado e impor-
tancia de las emociones.

Describir e interpretar los procesos 
cerebrales relacionados con las emo-
ciones.

Definir qué son las emociones y esta-
blecer su función.

Tomar conciencia sobre la relevancia 
de aprender a identificar y etiquetar 
las propias emociones y las de los de-
más.

Definición del concepto emo-
ción.

El sistema emocional.

Clasificación de las emocio-
nes.

Componentes de la emoción: 
Identificación y etiquetaje.

Educación emocional: Con-
ceptualización y justifica-
ción.

Marco de las competencias 
emocionales.

Nivel 2. Desarrollo de competencias emocionales

Objetivos Contenidos

Comprender cuáles son las situaciones 
factibles de pérdida de control emocio-
nal.
Conocer diferentes herramientas de re-
gulación emocional
Experimentar la relajación y la visuali-
zación.

Regulación emocional: el 
afrontamiento.
Emociones negativas.
La relajación.
La reestructuración cognitiva 
y la visualización.
El pensamiento positivo.

Mejorar el manejo de las emociones ne-
gativas.
Tomar conciencia de la importancia del 
pensamiento positivo y aumentar su 
autoestima.

La autoestima: definición y 
componentes.
La actitud positiva.
La comunicación verbal.

Participantes en el programa de intervención

Las personas participantes en este estudio fueron madres y 
padres del alumnado entre Infantil y Secundaria de una escue-
la concertada en Donostia-San Sebastián, con una línea curricu-
lar. En el primer nivel del programa participaron 65 personas, 
distribuidas en cuatro grupos, de los cuales 14 eran padres y 51 
madres. Los grupos 1, 2 y 3 (47 participantes) tomaron parte del 
primer nivel en el curso académico 2011-2012. En el siguiente 
curso se volvió a ofertar la formación del primer nivel y para-
lelamente una formación de segundo nivel. Se completaron tres 
nuevos grupos: uno de primer nivel compuesto por 18 partici-
pantes y dos grupos de segundo nivel con 27 participantes (4 
padres y 23 madres). Más de la mitad de las personas (57%) que 
completaron el primer nivel decidieron continuar con la forma-
ción del segundo nivel. La edad de la muestra osciló entre 28 y 
55 años (M=41, DT= 4.95). Por lo que respecta a nivel de estudios 
realizados, el 54% tenía estudios de ciclo formativo superior o 
estudios universitarios. Mayoritariamente no habían participado 
con anterioridad en ninguna actividad relacionada de desarrollo 
personal. Solo el 10.5% había asistido a alguna escuela de pa-
dres y madres o conferencia. Durante la aplicación del programa 
los participantes tenían más niños matriculados en Ed. Primaria 
(44%) que en las demás etapas.

Tabla 2 
Datos sociodemográficos

Edad Sexo Estudios Etapa Hijos

Nivel-1
N=65

M=41 Hombres Básicos 12 Infantil 30

DT= 4.95 Mujeres Medios 30 Primaria 43

Rango (28-
55)

Superiores 
23 Secunda-

ria 
24

Nivel-2
N=27

M=42 Hombres Básicos 6 Infantil 15

DT= 4.60 Mujeres Medios 12 Primaria 23

Rango (33-
55)

 
Superiores 

9 Secunda-
ria 

18
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Diseño

Se planteó un diseño pre-experimental con medidas pre-
test-postest de un solo grupo. Se aplicó un pretest al inicio de 
primer nivel y un postest (postest 1) al finalizar el mismo. Asi-
mismo, se realizó un nuevo postest (postest 2) al completar la 
formación en su segundo nivel. En la tabla 3 se muestra un es-
quema del diseño:

Tabla 3 
Diseño pre-experimental

Pretest Intervención Postest 1 Intervención Postest 2

Nivel-1 O1 X1 O2 ----- -----

Nivel-2 O1 X1 O2 X2 O3

El proceso investigador se desarrolló desde un enfoque mix-
to, realizando un proceso de recogida, análisis y vinculación de 
datos de tipo cuantitativo y cualitativo.

Instrumentos

El procedimiento de recogida de datos se ha llevado a cabo 
con tres instrumentos: el CDE-R (Pérez-Escoda, 2016) y dos cues-
tionarios diseñados ad-hoc por el equipo investigador, CEMYPA 
y CUSAMYPA.

El cuestionario para la evaluación de la competencia emo-
cional (CDE-R) se fundamenta, igual que el programa, en el 
modelo pentagonal de Bisquerra y Pérez (2007). El instrumento 
consta de 27 ítems distribuidos en cinco dimensiones: concien-
cia emocional (7 elementos), regulación emocional (5), compe-
tencia social (5), autonomía personal (5), y competencias para 
la vida y el bienestar (5). Utiliza una escala de Likert con once 
opciones de respuesta de cero (completamente en desacuerdo) 
a diez (completamente de acuerdo). A modo de ejemplo pre-
sentamos dos de los ítems: “Noto si los otros están de buen o 
mal humor” y “A menudo me dejo llevar por la rabia y actúo 
bruscamente”. Fue validado por jueces y mediante estudios 
correlacionales y análisis factorial. Los expertos confirmaron 
la correspondencia entre el contenido del cuestionario y la 
fundamentación teórica de referencia. Presenta correlaciones 
elevadas de signo inverso con la sintomatología depresiva me-
dida con el BDI-II r(193) = -.50, p < .01 (Pérez-Escoda, Velar y 
Ruiz-Bueno, 2014) y una relación directa también muy elevada 
r(597)= .59, p<.01 con las habilidades sociales medidas con el 
EHS (Pérez-Escoda, Bisquerra, Filella y Soldevila, 2010). Posee 
una estructura factorial adecuada y su fiabilidad es de .81 para 
la escala completa y en las escalas antes mencionada de .71 
(CE), .69 (RE), .54 (AE), .66 (CS) y .72(CVB).

El Cuestionario de evaluación del aprendizaje obtenido 
(CEMYPA) fue diseñado ad hoc para evaluar los siguientes 
aspectos: autopercepción aprendizaje de los participantes, 
valoración de la importancia del desarrollo emocional, ad-
quisición de nuevos conocimientos sobre el significado de las 
emociones, etc. A modo de ejemplo se presentan las pregun-
tas: “Soy más consciente sobre la necesidad de identificar y 
reconocer las propias emociones” y “Me siento más preparado 
para afrontar las emociones negativas”. El cuestionario se di-
señó con 2 versiones atendiendo a los objetivos diferentes de 
cada nivel. El CEMYPA 1 se aplicó al finalizar el primer nivel 
de formación del programa y el CEMYPA 2 al finalizar el se-

gundo nivel. Ambos cuestionarios contienen 7 ítems con una 
con una escala de tipo Likert de once opciones de respuesta 
entre 0 (nada) y 10 (mucho). Según el Alpha de Cronbach (α), 
el CEMYPA 1 tiene un coeficiente de fiabilidad de .85 mientras 
que la del CEMYPA 2 es de .86.

El cuestionario CUSAMYPA se elaboró ad hoc para co-
nocer la satisfacción de las madres y los padres respecto a 
su participación en el programa de educación emocional al 
finalizar cada uno de los niveles de formación. Este cuestio-
nario se dividió en dos partes. Una primera parte, cuantita-
tiva, compuesta por una escala de tipo Likert con 14 ítems y 
una segunda parte, cualitativa, compuesta por tres pregun-
tas abiertas: ¿Qué aspectos cambiarías de la formación?, ¿En 
qué temas te gustaría profundizar en futuras formaciones de 
este tipo?, ¿Otras observaciones sobre la formación? La parte 
cuantitativa del CUSAMYPA se construyó según una escala 
de tipo Likert de 0 (nada) a 10 (mucho) con preguntas relati-
vas a 5 dimensiones: la formación, el formador, el contenido, 
el material entregado y la organización. Se muestran algunos 
ítems: “Conocimientos del tema” y “Organización global de la 
formación”. El cuestionario tiene un coeficiente de fiabilidad 
de .92.

Procedimiento

Para llevar a cabo la investigación, se obtuvo la aprobación 
de la dirección del centro educativo, que promovió una sesión 
de presentación del programa para sensibilizar a las familias 
sobre la educación emocional en el entorno familiar. Poste-
riormente, se envió invitación a las familias a participar en el 
programa indicando la posibilidad de diferentes horarios para 
fomentar la mayor participación posible. En función del nú-
mero de personas interesadas se organizaron diferentes gru-
pos según su disponibilidad. El intervalo entre sesiones fue de 
una semana, y éstas tuvieron una duración de dos horas cada 
una. El programa fue impartido por el orientador del centro 
el cual estaba cualificado y especializado en Educación emo-
cional. El programa se desarrolló mediante una metodología 
cooperativa, experiencial, participativa y basada en dinámicas 
de grupo.

Para la recogida de información se aplicó el CDE-R al ini-
cio y al final de cada nivel de la formación y el CEMYPA y CU-
SAMYPA a la finalización de cada nivel. 

Se respetaron los valores éticos requeridos en la investigación 
con seres humanos, atendiendo a las indicaciones internaciona-
les (Declaración de Helsinki) y se cuidaron en todo momento 
principios fundamentales como la información, la confidenciali-
dad y el anonimato de los participantes.

Para analizar las diferencias entre los diferentes momentos 
de la formación se realizó un ANOVA de un factor, con sus co-
rrespondientes análisis Post hoc, mediante la prueba Scheffé. 
También calculó el tamaño del efecto mediante la prueba d de 
Cohen, donde d = .20 se consideró bajo, d = .50 promedio y d 
= .80 grande o alto (Cohen, 1988), y la prueba eta al cuadra-
do (η2), con la siguiente categorización (Tabachnick y Fidell, 
2007): efecto despreciable (0 ≤ η2 ≤ .009); efecto bajo (.01 ≤ η2 ≤ 
.089); efecto medio (.09 ≤ η2 ≤ .249) y; efecto grande ( a partir 
de .25).

Para el análisis del contenido basado en las respuestas de las 
madres y los padres, así como su codificación, se llevó a cabo 
mediante una priorización de la metodología inductiva en la 
construcción de categorías. Los datos cuantitativos se analizaron 
con el programa estadístico SPSS v. 22 y los cualitativos con el 
programa ATLAS. ti v. 5.0.
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Resultados

Se presentan los resultados para las diferentes hipótesis plan-
teadas.

Impacto en el grado de competencia emocional de los participantes

Para comprobar la primar hipótesis y analizar los efectos del 
programa en el nivel de la competencia emocional total y cada 
una de sus cinco dimensiones se han comparado las medias ob-
tenidas en tres momentos: antes de empezar el primer nivel del 
programa (pretest), a la finalización de este (postest 1) y al finali-
zar el segundo nivel (postest 2). 

Se han calculado las medias y las desviaciones típicas de las 
65 personas participantes. En la tabla 4 se aprecia una mejora en 
las medias del Postest 1 en relación con el Pretest, con la única 
excepción de la dimensión competencia social. Paralelamente, en 
competencia emocional total y en cada una de sus dimensiones, 
las puntuaciones del postest 2 fueron superiores a las del pretest 
y a las del postest 1.

Tabla 4
Competencia emocional de las madres y los padres en diferentes momentos 
según CDE-R

Pretest Postest 1 Postest 2

N M DT N M DT N M DT

Total competencia 
emocional 65 5.88 0.82 65 6.03 0.84 27 6.56 0.88

Conciencia emocional 65 6.61 1.26 65 6.69 1.33 27 7.4 0.96

Regulación emocional 65 4.42 1.4 65 4.97 1.25 27 5.37 1.29

Competencia social 65 6.46 1.18 65 6.32 1.04 27 6.68 1.1

Autonomía emocional 65 5.22 1.16 65 5.32 1.09 27 5.94 1.09

Competencia para la 
vida y el bienestar 65 6.44 1.27 65 6.58 1.26 27 7.05 1.1

Tras comprobar la homogeneidad de las varianzas en todas 
las dimensiones se procedió a estudiar el efecto del programa 
en los diferentes momentos: Pretest, Postest 1 y Postest 2. Los 
resultados obtenidos después de aplicar el ANOVA se muestran 
en la tabla 5, junto a la significación estadística (p) y tamaño del 
efecto (eta2).

Tabla 5
Resultados ANOVA en diferentes momentos

F Sig eta2

Total competencia emo-
cional 6.33 .00**

.07

Conciencia emocional 4.13 .01* .04

Regulación emocional 6.49 .00** .07

Competencia social .99 .37

Autonomía emocional 4.18 .01* .04

Competencia vida y bien-
estar 2.34 .09

*p< .05; ** p < .01

Como se observa en la tabla 5 existen diferencias significa-
tivas entre los tres momentos evaluados para todas las puntua-
ciones de las dimensiones exceptuando la competencia social. Se 
observan diferencias significativas en la competencia emocional 
total F (2,163) = 6.33, p < .00, h2= .07, en la conciencia emocio-
nal F (2,163)  = 4.13, p < .01, h2= .04, en la regulación emocional 
F (2,163) = 6.49, p < .01, h2= .07, en la autonomía emocional F 
(2,163) = 4.18 p < .01, h2= .04, y en las competencias para la vida y 
bienestar F (2,163) = 2.34, p < .01, h2= .02, obteniéndose en todos 
los casos un bajo tamaño del efecto.

Tas comprobar la existencia de diferencias significativas entre 
las medias, se realizó la prueba Post hoc de Scheffé para deter-
minar qué pares diferían entre sí. En la tabla 6 se presentan las 
diferencias de medias entre pares.

Tabla 6
Resultados Post hoc en diferentes momentos

(I) momento (J) momento Diferencia de 
medias (I-J) Sig. d

Total comp. 
emocional

Pretest Postest 2 -67 .00*** .84

Postest 1 Postest 2 -.52 .02* .61

Conciencia 
emocional

Pretest Postest 2 -.78 .02* .61

Postest 1 Postest 2 -.71 .04* .57

Regulación 
emocional

Pretest Postest 1 .55 .04* .45

Postest 1 Postest 2 -.95 .00*** .95

Autonomía 
emocional Pretest Postest 2 -.72 .01* .66

*p< .05; ** p < .01; *** p < .001

El análisis de Scheffé señala que las puntuaciones del postest 
1 son superiores a las del pretest de manera significativa en la 
dimensión regulación emocional, con un modesto tamaño del 
efecto (d=.45, p<0.05).

Las puntuaciones del postest 2 son más altas que las del pos-
test 1 siendo estas diferencias significativas con un tamaño del 
efecto medio (d=.61, p<0.001) en la competencia emocional total 
y en la dimensión conciencia emocional (d=.57 p<0.05).

Asimismo, se observa que las puntuaciones en el postest 2 son 
más altas que en el pretest y difieren de forma significativa con un 
tamaño del efecto grande en la competencia emocional total (d=.84, 
p<0.001) y en la dimensión regulación emocional (d=.95, p<0.001) y 
con un tamaño del efecto medio en la conciencia emocional (d=.61, 
p<0.05) () y en la autonomía emocional (d=.66, p<0.05). 

Aprendizajes generados por la participación en el programa

Para comprobar la segunda hipótesis se recurrió a los resulta-
dos obtenidos con el cuestionario CEMYPA 1. De él se desprende 
que la auto percepción de las personas participantes sobre los efec-
tos del programa al finalizar cada uno de los niveles fue alta. Al fi-
nalizar el primer nivel, las madres y los padres manifestaron haber 
tomado conciencia sobre la importancia del desarrollo del mundo 
de las emociones (M= 8.85, DT= 0.50) y sobre la necesidad de iden-
tificar y reconocer las propias emociones (M= 8.83, DT= 0.50). Asi-
mismo, afirmaron haber obtenido nuevos conocimientos sobre el 
significado de las emociones (M= 8.36, DT= 0.55). Concretamente, 
se sentían bastante más preparadas para percibir las emociones de 
los demás (M= 7.92, DT= 0.63), para regular sus emociones (M= 
7.65, DT= 0.62) y para relacionarse satisfactoriamente con otras 
personas mediante nuevos recursos (M= 7.78, DT =0.61).
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Adquisición de nuevos conocimientos y recursos

Al finalizar el segundo nivel del programa los participantes 
manifestaron en el CEMYPA 2, haber aprendido alguna estrate-
gia para aumentar su autoestima (M= 9.40, DT= 0.64) y nuevos 
recursos para generar la autonomía de sus hijos e hijas (M= 9.15, 
DT= 0.94). También, consideraron haber asimilado nuevos cono-
cimientos sobre las técnicas de regulación emocional (M= 8.59, 
DT= 0.93), ser más conscientes sobre la relación entre emoción, 
pensamiento y comportamiento (M= 8.10, DT= 0.92) y tener más 
presente las situaciones en las que existe mayor riesgo de pér-
dida de control emocional (M= 8.74, DT= 1.02). Con ello daban 
respuesta positiva a nuestra tercera hipótesis.

Satisfacción de las familias

Adicionalmente, se estudió la satisfacción de las madres y 
padres participantes en el programa mediante los cuestionarios 
CUSAMYPA. Se constató un alto nivel de satisfacción con la for-
mación, motivado en gran medida por el cumplimiento de las ex-
pectativas, la cantidad de conocimientos adquiridos y el apren-
dizaje para su aplicación a la vida cotidiana tanto en el Nivel-1 
(M=8.52, DT=.53) como en el Nivel-2 (M=8.87, DT=1.60). Asimis-
mo, se percibió al formador con un alto grado de conocimientos 
sobre el tema, se valoró muy bien su capacidad para fomentar la 
participación y reflexión y su forma clara de explicar los conte-
nidos en ambos niveles (M=8.65, DT=.61 y M=8.51, DT=1.03). Se 
valoró muy positivamente tanto la metodología (M=8.66, DT=43 
y M=8.68, DT=1.05), como la relación de los contenidos con los 
objetivos y se consideró el material elaborado para ambos niveles 
suficiente, claro y actual (M= 8.10, DT= .53 y M= 7.97, DT=1.34). 
También se consideraron adecuadas las instalaciones, el lugar de 
impartición de la formación, y en general, la organización de la 
formación (M=8.05, DT=.61 y M=7.95, DT=1.03).

Las respuestas a las preguntas abiertas se analizaron con el 
Atlas.ti. La mayoría de las propuestas de mejora realizadas por 
los participantes fueron dotar de más horas a la formación y su 
deseo de no cambiar nada: “Es un tema muy interesante y me hubie-
se gustado que el curso tuviera más horas” (P26: p33n1.rtf - 26:2). “No 
cambiaría nada, los temas me han parecido muy bien, se me ha hecho 
ameno, divertido y eficaz” (P32: p39n1.rtf - 32:2).

Respecto a los temas a profundizar en futuras formaciones 
destacaron: el autocontrol, la regulación de las emociones y la 
autoestima. A modo de ejemplo: “Técnicas de relajación. Métodos 
para saber manejar mejor las emociones” (P54: p7n2.rtf - 54:1). “Sobre 
todo como fomentar la autonomía de nuestros hijos” (P55: p8n2.rtf - 
55:2). Con menor frecuencia expresaron su deseo de profundizar 
más en la adquisición de estrategias para poder afrontar con ma-
yor éxito, las situaciones de la vida cotidiana como, por ejemplo 
“Cómo enseñar a nuestros hijos a saber defenderse ante las peleas”. (P 
6: p15n1.rtf - 6:2). Por último, las madres y padres destacaron su 
satisfacción con la formación: “Me he sentido muy a gusto y cómo-
da” (P1: p10n1.rtf - 1:3). “Ha sido un placer y una muy buena expe-
riencia” (P43: p9n1.rtf - 43:3).

Discusión y conclusiones

De acuerdo con la hipótesis formuladas, los resultados indi-
can que las madres y padres percibieron mejoras significativas 
en el desarrollo de sus competencias emocionales. Estos resulta-
dos van en la misma línea de los obtenidos en otros estudios de 
programas parentales (Amorós et al., 2016; Azebedo et al., 2014; 
Bartau y de la Caba, 2009). De Graaf et al., (2008) y Lundahl et 
al., (2006) reportan resultados similares en dos metaanálisis, en 

cuanto al efecto positivo de estos programas en el ajuste emo-
cional de padres y madres. Sin embargo, esta intervención, en 
sus diferentes niveles, no tuvo la misma incidencia en las cinco 
dimensiones de la competencia emocional. Al finalizar el primer 
nivel, las familias mejoraron en su regulación emocional. La par-
ticipación en el segundo nivel incidió positivamente en su con-
ciencia emocional y en su autonomía emocional. Finalmente, las 
madres y los padres que completaron los dos niveles, obtuvieron 
mejoras en la conciencia emocional, la regulación emocional y 
la autonomía emocional. El tamaño del efecto fue bajo-medio. 
Las ganancias en estas competencias, coinciden con los hallaz-
gos encontrados en otros estudios, donde se informa mejoras en 
la regulación emocional (Leijten et al., 2012; Martínez-González, 
Rodríguez-Ruiz, Álvarez-Blanco, Becedóniz-Vázquez, 2016) y la 
autoestima (Bodenmann, 2008; Kumpfer et al., 2013). A la luz de 
estos resultados, coincidimos con Pérez-Escoda y Filella (2019), 
que con una profundización más intensa del proceso formativo 
y una mayor distancia temporal entre el inicio y final de la for-
mación, se adquieren de forma progresiva, nuevas competencias 
emocionales. En la misma línea, se concluye que para la inte-
gración de las competencias emocionales se necesita práctica o 
gimnasia emocional (Bisquerra, Obiols, Martín y Bimbela, 2016; 
Pérez-Escoda y Filella, 2019). Asimismo, es relevante que las ma-
dres y padres expresen su deseo de seguir profundizando más en 
la regulación emocional y la autonomía emocional que en otras 
competencias emocionales, siendo éstas competencias en las que 
se observó mejoras significativas. Este hallazgo coincide con el 
estudio realizado por Sánchez y Pérez-Escoda (2009), donde se 
concluye que en un programa de desarrollo de competencias 
emocionales deberían priorizarse la regulación emocional y la 
autonomía emocional con más contenido y actividades que las 
demás. Otro aspecto a destacar es que los participantes desea-
ron continuar formándose, aún después de reconocer los efectos 
positivos de la formación. Este interés por la mejora progresiva 
del rol parental evidencia la necesidad de promover programas 
educativos y el apoyo de la escuela mediante acciones formati-
vas (Torío-López, 2004) tal y como se recomienda en el Consejo 
de Europa (2006) sobre políticas de apoyo al ejercicio de la pa-
rentalidad.

Los participantes valoraron positivamente los aprendizajes 
generados en el programa. Afirmaron haber tomado concien-
cia sobre la importancia del desarrollo emocional en la familia 
y la necesidad de integrar aplicar lo aprendido. Asimismo, los 
resultados ponen de manifiesto que el programa generó nuevas 
estrategias en las familias para regular las emociones y aumentar 
la autoestima. Estos resultados son coherentes con otros estudios 
(Leijten et al., 2017; Máiquez et al., 2000; Rodrigo, 2016; Torío et 
al., 2015) y ponen de manifiesto la eficacia del programa en la 
consecución de los objetivos previstos en el mismo. En concreto, 
a la luz de los resultados, se confirma que el programa promueve 
la toma de conciencia sobre la necesidad de desarrollo emocional 
en las familias, impacta en el grado de competencia emocional de 
los participantes y genera conocimientos y recursos para regular 
sus emociones y aumentar su autonomía emocional.

Por otra parte, los participantes expresaron su satisfacción 
con la formación recibida, tanto a nivel organizativo como me-
todológico. Estos sentimientos de bienestar y satisfacción de las 
personas participantes se asemejan con los resultados obtenidos 
por Bodenmann et al., (2008) y Torío et al., (2016). Un elemento a 
destacar fue la satisfacción con el formador de los participantes. 
Máiquez et al., (2019) y Martínez-González, (2009) consideran 
claves las habilidades interpersonales del formador en la eficacia 
de programas parentales y señalan que estas destrezas son más 
importantes incluso que la experiencia en la aplicación del pro-

Atlas.ti
p33n1.rtf
p39n1.rtf
p7n2.rtf
p8n2.rtf
p15n1.rtf
p10n1.rtf
p9n1.rtf
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grama. A la luz de los resultados de este estudio, se concluye que 
el formador fue un elemento clave en la eficacia del programa, 
generando un clima de confianza agradable y cohesión grupal.

La investigación presentada no está exenta de limitacio-
nes, la principal de ellas deriva de la utilización de un diseño 
pre-experimental. La asignación de las personas participantes 
no ha sido aleatoria, por lo que no se puede hablar de repre-
sentatividad de la muestra. Pero conviene tener presente, como 
suele pasar en la investigación social, que la muestra viene 
dada por el propio contexto donde se interviene, aspecto que 
refleja validez ecológica. Una investigación más amplia, que 
abarcase grupos de madres y padres de diversos centros educa-
tivos, así como la consideración de las diferencias derivadas de 
sus características sociodemográficas, permitiría realizar com-
paraciones más ricas y variadas. Asimismo, la valoración de los 
resultados de los aprendizajes generados hubiese sido más pre-
cisa con medidas pretest y postest, aspecto a tener en cuenta en 
futuras investigaciones.

Mediante esta investigación se ha aportado tanto a la comu-
nidad científica como a los profesionales de la Educación, una 
propuesta de desarrollo de la educación emocional para familias 
a partir de un programa concreto. De hecho, los resultados ob-
tenidos constituyen una nueva evidencia de las virtudes de fo-
mentar la educación emocional en madres y padres. Asimismo, 
dada la escasez de investigaciones centradas en el diseño, imple-
mentación y evaluación de programas de educación emocional, 
tal y como se denuncia en diversos trabajos (Bisquerra, 2011 y 
Pérez-González, 2008), este estudio puede constituir un impulso 
para nuevas investigaciones que traten el desarrollo de compe-
tencias emocionales para la mejora del rol parental.
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