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Resumen

En la actualidad, cada vez se ponen más de manifiesto las dificultades en el proceso lector de los estudiantes. 
De ahí, la importancia de poner en marcha intervenciones dirigidas ya a los primeros años de escolaridad 
como la estrategia EPI.com con la que se pretende estimular la lectura y el procesamiento de la información 
desde los 3 años. En este trabajo se planteó como objetivo analizar la eficacia de la estrategia EPI.com 
para la mejora de los procesos lectores y cognitivos en Educación Infantil. Para alcanzarlo, 25 estudiantes 
(clasificados en grupos experimental y control) de entre 5 y 6 años realizan la Batería Inicial de Lectura 
3-6 (BIL) y el Sistema de Evaluación Cognitiva DN-CAS. Los resultados muestran que los estudiantes que 
trabajan con la estrategia EPI.com mejoran significativamente tanto en los procesos lectores como en los 
cognitivos. Se discuten los resultados a la luz de la investigación pasada y futuro.
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Abstract

Nowadays, student difficulties in reading are even more evident than before. Hence, the importance of 
implementing, since the beginning of schooling, strategy-based interventions such as “Epi.com”. This 
strategy aims to encourage reading and information processing in students from the age of 3. The aim 
of this work is to analyze the effectiveness of EPI.com improving reading and cognitive processes in 
a sample of Preschool children. 25 students aged 5 to 6 years were involved in the study (divided into 
experimental and control groups). They complete the Reading Initial Battery 3-6 (BIL in Spanish) and the 
Cognitive Assessment System DN-CAS. Results indicate that students who use EPI.com show a significant 
improvement in both reading and cognitive processes after the intervention. These results are discussed in 
the light of previous literature, and future lines of research are suggested.
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La enseñanza en Educación Infan-
til se dirige por lo general a sentar las 
bases para la posterior adquisición de 
las habilidades instrumentales, como 
son la lectura, la escritura y las mate-
máticas. La lectura, una vez adquirida, 
se convierte en el principal instrumen-
to de comunicación y adquisición de 
conocimientos (Bellocchi, Muneaux, 
Bastien-Toniazzo, y Ducrot, 2013; 
Martin y Mullis, 2013). Vygotsky 
(1979) resaltó que el aprendizaje de 
la lectura es conveniente tanto porque 
facilita a los alumnos la posibilidad de 
acceder al conocimiento, como por el 
importante papel que juega en el desa-
rrollo de los procesos superiores. Ade-
más, uno de los factores clave en los 
procesos de aprendizaje, es la adqui-
sición de habilidades de comprensión 
lectora y expresión escrita (De Corte, 
Verschffel, y Van de Ven, 2001; Dre-
yer y Nel 2013).

Profundizando en el proceso lector, 
para adquirirlo son necesarios una se-
rie de prerrequisitos como las habili-
dades perceptivas, cognitivas e incluso 
sociales, que nos permiten acceder de 
manera correcta al texto escrito (Bartl-
Pokorny et al., 2013; Berget y Sand-
nes, 2015; González-Castro, Rodrí-
guez, Álvarez, Núñez, y Vallejo, 2014; 
Vagge, Cavanna, Traverso, y Iester, 
2015). Gallego (2006) subrayó la im-
portancia de las condiciones previas 
ligadas a la edad y, por consiguiente, 
a la maduración neurológica. Estas 

condiciones son denominadas como 
habilidades facilitadoras de la lectura 
o prerrequisitos lectores que no to-
dos los niños desarrollan a la misma 
edad ni en el mismo periodo de tiem-
po (Castejón, González-Pumariega, 
y Cuetos, 2015; Rodríguez, van den 
Boerb, Jiménez, y Jongb, 2015).

A pesar de la importancia de esta 
habilidad, muchos estudiantes presen-
tan dificultades en este ámbito clave 
para el éxito académico (Dreyer y Nel, 
2013; Swanson, Kehler, y Jerman, 
2010; Willems, Jansma, Blomert, y 
Vaessen, 2016). Tener dificultades en 
la lectura, generalmente supone tener 
dificultades y fracasos en los estudios, 
dado que el rendimiento escolar gira 
alrededor de la misma (Dennis, 2015; 
Kang, McKenna, Arden, y Ciullo, 
2015). Los fallos a este nivel, se de-
tectan principalmente en el contexto 
escolar, de ahí, la importancia de ob-
servar ya desde las primeras edades 
las posibles dificultades del alumnado, 
para así implementar estrategias que 
permitan la estimulación del proce-
so lector (Petersen, Allen, y Spencer, 
2016; Petersen y Gillam., 2015; Wise, 
D’Angelo, y Chen, 2016). Por ello, en 
este estudio se estableció como obje-
tivo estimular la adquisición del pro-
ceso lector en un grupo de estudiantes 
de entre 5 y 6 años. Para alcanzarlo, se 
implementó la estrategia de hypertex-
to adaptada a Educación Infantil con el 
título “EPI.com: Programa de refuer-
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zo para estimular el pensamiento y la 
inteligencia” (en adelante, EPI.com) 
(Álvarez y González-Castro, 2012). 

Los hypertextos (con “y” para dife-
renciarlo del hipertexto como disposi-
tivo informático) son procesadores de 
la información que permiten organi-
zar los contenidos de forma no lineal 
(Álvarez y González-Castro, 2012). 
Siguiendo a Iglesias y Ruiz (1992), el 
origen del concepto es atribuido a Van-
nebar Bush alrededor de 1945, quien 
propuso un dispositivo denominado 
Memorex, capaz de manipular hechos 
reales y de ficción de manera eficien-
te y con un gran parecido a la mente 
humana. El hipertexto como disposi-
tivo informático se vincula a Douglas 
Englebart en los años 70, a través de 
un proyecto denominado Augment; 
sin embargo, se asocia tal denomina-
ción a Nelson (1988), ya que fue quien 
produjo su aplicación generalizada 
a través del proyecto Xanadu, con el 
objetivo de desarrollar un sistema uni-
versal de edición para tener acceso a 
diversas formas de información.

El hypertexto se basa en un estilo no 
lineal de organización de la informa-
ción y se puede encontrar en 3 formas 
o modelos: Hipertexto glosario (los da-
tos se organizan como un diccionario, 
en el cual desde una lista de términos 
se accede a una información determi-
nada); Hipertexto estructurado (los da-
tos se estructuran en <<nodos>>, que 
disponen de la información adecuada 

para que se pueda acceder en cualquier 
momento); e Hipertexto jerárquico (los 
datos se estructuran siguiendo la teoría 
de Ausubel, donde los conceptos gene-
rales se subdividen en conceptos de-
tallados, originando redes semánticas 
construidas jerárquicamente en forma 
de árbol) (Ausubel, 1982). Este último 
modelo, el Hypertexto jerárquico, es el 
que da origen a la estrategia objeto de 
estudio. El origen de este Hypertexto 
se atribuye a Álvarez, González-Cas-
tro y Soler (2000), quienes estudiaron 
la estrategia hasta llegar a proponer su 
adaptación al proceso de enseñanza y 
aprendizaje actual, con el fin de paliar 
déficits relacionados con la compren-
sión y expresión. Estos autores, con-
ciben el Hypertexto como un modelo 
que facilita el procesamiento de la in-
formación a través de un aprendizaje 
significativo, basado en la Teoría del 
Procesamiento de la Información (Ál-
varez et al., 2000), donde se le da im-
portancia a las conexiones semánticas 
que facilitan el recuerdo de las relacio-
nes entre las informaciones dadas. Se 
describe la definición del hypertexto 
como una estrategia para la generación 
de “organizadores de conocimiento”, 
que se desarrolla mediante estructuras 
(redes dinámicas) en las que la infor-
mación se representa jerárquicamen-
te, de manera que avanza en cascada 
a través de enlaces. Los organizadores 
se configuran en forma de red (estruc-
turas) constituidas por un conjunto de 
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conceptos relacionados entre sí ver-
ticalmente (formando las estructuras 
jerárquicas), con tendencia a ramificar 
la información, y así integrarla en la 
memoria a largo plazo, de manera más 
significativa. 

Con este modelo teórico de referen-
cia, Álvarez, López, González-Pienda, 
Núñez y González-Castro (2002) ge-
neran un programa de entrenamiento 
en Hypertexto para mejorar la com-
prensión-expresión. Este programa 
permite la adquisición de la secuencia 
y reglas básicas de confección de un 
Hypertexto y aplicación en la prácti-
ca educativa. En cuanto a la secuencia 
del Hypertexto, sigue los siguientes 
pasos: Primero se presenta un texto 
lineal muy sencillo, el segundo paso 
es representar la estructura del texto 
en el hypertexto siguiendo las normas 
de estructuración, el tercer paso impli-
ca volver a redactar el texto después 
de representarlo jerárquicamente para 
realizar la reversibilidad. Además no 
se deben olvidar algunas de las reglas 
básicas: (1) El hypertexto incluye dos 
ramas, los conceptos de la rama iz-
quierda delimitan conceptualmente la 
idea principal y los de la rama derecha 
la amplían; (2) Los conceptos se es-
criben dentro de un <<bolo>> o elip-
se siempre con letras mayúsculas; (3) 
Las oraciones enlace siempre inclu-
yen un verbo y se escriben con letras 
minúsculas en renglones horizontales 
que unen los diferentes niveles de con-

ceptos; (4) La jerarquía de conceptos 
no puede convertirse en una sucesión 
indefinida. 

La eficacia de la estrategia se anali-
zó en dos investigaciones principales. 
Por un lado, González-Pienda, Álva-
rez, González-Castro, Núñez, Ber-
nardo y Álvarez (2008), realizan una 
intervención con Hypertexto en 107 
estudiantes (57 de grupo control y 50 
de grupo experimental) de 3ºde Educa-
ción Secundaria. Los resultados mues-
tran que la instrucción estratégica con 
Hypertexto mejora significativamente 
los procesos de comprensión escrita 
y genera cambios positivos en la ac-
titud y motivación de los estudiantes. 
Por otro lado, en Educación Infantil, 
Álvarez et al. (2002) observan con 30 
estudiantes de entre 4 y 5 años resul-
tados positivos en la compresión y ex-
presión, mejorando la estructuración 
de la información y la fluidez verbal. 
Estos estudios, ponen de relieve la im-
portancia de utilizar herramientas tipo 
Hypertexto, que transformen los tex-
tos lineales en redes de conocimiento y 
potencien la comprensión y expresión 
tanto escrita como oral. De ahí, que 
los autores planteen la adaptación de 
la estrategia a Educación Infantil. Así, 
surgió el programa EPI.com (Álvarez 
y González-Castro, 2012) en el que se 
establece como objetivo la mejora de 
los procesos lectores en edades tem-
pranas, desde la etapa de Educación 
Infantil y cuyo desarrollo se realizó en 
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Tabla 1
Puntuaciones totales para las medidas pretest de las pruebas BIL y DN-CAS

GC
BIL DN-CAS BIL DN-CAS

Suj.1 90 98 Suj.10 95 103
Suj.2 70 129 Suj.11 60 118
Suj.3 90 106 Suj.12 90 137
Suj.4 80 106 Suj.13 90 129
Suj.5 75 122 Suj.14 75 134
Suj.6 90 133 Suj.15 90 117
Suj.7 90 122 Suj.16 99 110
Suj.8 70 142 Suj.17 70 101
Suj.9 90 122 Suj.18 70 104

GE
BIL DN-CAS BIL DN-CAS

Suj.19 40 102 Suj.23 40 101
Suj.20 50 92 Suj.24 5 83
Suj.21 5 54 Suj.25 50 120
Suj.22 40 94

papel y lápiz y en lenguaje informá-
tico. Dada la ausencia de investiga-
ciones dirigidas a poner a prueba los 
resultados de la aplicación del citado 
programa, en este trabajo se plantea 
como objetivo analizar la eficacia de 
esta nueva adaptación del Hypertex-
to a Educación Infantil (EPI.com) en 
papel y lápiz. La hipótesis es que la 
intervención con EPI.com mejorará 
las puntuaciones en los prerrequisitos 
lectores y en los procesos cognitivos 
de los estudiantes que trabajan con 
la herramienta en comparación con 
aquellos que siguen la clase habitual. 

Método

Participantes

Participan en esta investigación 25 
estudiantes escolarizados en 3º de Edu-
cación Infantil de un colegio de carác-
ter concertado (13 niños y 12 niñas), 
con edades comprendidas entre los 5 
y los 6 años. La muestra se obtiene 
mediante un procedimiento intencio-
nal, siguiendo un muestreo por con-
veniencia (Casal y Mateu, 2000). Los 
estudiantes son asignados a una de las 
dos condiciones: Grupo Experimental 
(GE; N = 7; 4 niñas y 3 niños que reci-
ben la intervención con el programa) y 
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Grupo Control (GC; N = 18; 9 niñas y 
9 niños que siguen la metodología de 
aprendizaje tradicional). Los grupos se 
dividen según la puntuación en la Ba-
tería Inicial de Lectura 3-6 (BIL). Así, 
el GE está compuesto por 7 alumnos 
con puntuaciones por debajo de la me-
dia en la batería BIL, y el GC por 18 
alumnos con puntuaciones por encima 
de la media en la misma batería (Tabla 
1). Ambos grupos comparten caracte-
rísticas comunes, tales como estar ubi-
cados en una zona urbana y provenir 
de un entorno sociocultural de nivel 
medio. 

Instrumentos

Con el fin de alcanzar el objetivo 
mencionado, se realizan dos pruebas 
de evaluación, una relacionada direc-
tamente con el inicio en el proceso lec-
tor denominada Batería Inicial de Lec-
tura 3-6 (BIL) y otra relacionada con 
el análisis de los procesos cognitivos, 
la Batería DN-CAS. 

Batería Inicial de Lectura 3-6 (BIL) 
(Sellés, Martínez, y Vidal-Abarca, 
2010). La batería consta de 15 prue-
bas, con un total de 43 ítems. Es ad-
ministrada de manera individual con 
una duración de entre 30 y 45 minu-
tos. El objetivo de esta prueba es fa-
cilitar la detección de dificultades en 
el inicio de la lectura, permitiendo así 
intervenir de forma temprana en las 
áreas deficitarias. Es una prueba con 

gran capacidad para captar las diferen-
cias debidas a la maduración entre los 
distintos grupos de edades. La batería 
evalúa las habilidades relacionadas 
con el aprendizaje del proceso lector 
como son: el conocimiento fonológico 
(rima, contar palabras, contar sílabas, 
aislar sílabas y fonemas y omisión 
de sílabas), conocimiento alfabético 
(conocimiento del nombre de las le-
tras), conocimiento metalingüístico 
(reconocer palabras, reconocer frases 
y funciones de la lectura), habilidades 
lingüísticas (vocabulario, articulación, 
conceptos básicos y estructuras grama-
ticales) y procesos cognitivos (memo-
ria secuencial auditiva y percepción). 
Los índices de fiabilidad de las escalas 
oscilan entre .97 para el conocimien-
to alfabético y .54 para las estructuras 
gramaticales. 

Batería DN-CAS (Das Naglieri, 
Cognitive Assesment System o Sis-
tema de Evaluación Cognitiva; Das 
y Naglieri, 1997). Esta prueba tie-
ne como objetivo la evaluación de la 
competencia individual y el nivel de 
funcionamiento cognitivo de niños en-
tre 5 y 17 años de edad. La prueba es 
de administración individual y su du-
ración varía en función de la edad en 
un intervalo de una 60 y 90 minutos. 
La batería se fundamenta en la teoría 
PASS: Planificación, Atención, Simul-
táneo y Sucesivo. Estos 4 procesos 
(Planificación, Atención, Simultáneo 
y Sucesivo) conforman las cuatro es-
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calas de la prueba. El DN-CAS se 
puede presentar en dos formas: Ba-
tería Estándar o Batería Básica. En 
el presente estudio se ha utilizado la 
Batería Estándar, la cual está forma-
da por tres subtests, que proporcionan 
una puntuación escalar de media 10 y 
desviación típica 3. Las puntuaciones 
escalares de los subtest de cada escala 
se suman para obtener la puntuación 
estándar de media 100 y desviación 
típica 15. La escala completa presen-
ta índices de fiabilidad adecuados de 
entre .93 y .94.

Programa de intervención 
Para la intervención se aplicó la 

adaptación del hypertexto a Educa-
ción Infantil (EPI.com) en papel y lá-
piz. Para ello, se utilizó el “EPI.com: 
Programa de refuerzo para estimu-
lar el pensamiento y la inteligencia” 
(Álvarez y González-Castro, 2012). 
El objetivo principal del programa es 
estimular la comprensión-expresión 
en niños de entre 5 y 7 años. Así, per-
mite trabajar desde edades tempranas 
el procesamiento léxico, semántico y 
sintáctico. Para alcanzar este objeti-
vo, la versión en papel y lápiz cons-
ta de 30 actividades estructuradas en 
dos grupos de edades (5-6 y 6-7 años). 
Estas actividades se ajustan a los te-
mas propuestos por la administración 
educativa para esta etapa, como son: 
cuerpo y alimento, familia, transportes 
y contexto, animales y estaciones. 

Para el grupo de edad 5-6 años, el 
programa incluye 10 actividades que 
se realizan a través de la presentación 
combinada de la información (dibujo-
palabra), para desarrollar el procesa-
miento léxico (rutas de la lectura), el 
procesamiento semántico (compren-
sión lectora) y el procesamiento sin-
táctico (expresión escrita). Estas 10 
actividades siguen siempre la misma 
secuencia de tres pasos, (1) se inicia 
con un mensaje lineal que primero 
se lee en voz alta; (2) posteriormente 
se realiza el hypertexto repasando y 
perfilando las palabras colocadas en 
el lugar correspondiente; (3) una vez 
realizado el hypertexto, se vuelve a 
transformar el mensaje en el texto li-
neal para alcanzar la generalización 
del aprendizaje a través de la reversi-
bilidad (Figura 1). Las 20 actividades 
restantes están dirigidas al alumnado 
de entre 6-7 años. Estas actividades 
se realizan a través de la presentación 
simbólica de la información (sólo pa-
labras) donde los estudiantes siguen la 
misma secuencia de tres pasos, escri-
biendo ahora todas las palabras en el 
lugar correspondiente del hypertexto y 
el mensaje lineal (Figura 2). 

El programa viene provisto de fi-
chas por bloques temáticos. Además, 
se siguió un protocolo de entrena-
miento para la iniciación y práctica 
con la estrategia. Para realizar este 
entrenamiento se diseñó material con 
pictogramas que representasen los di-
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bujos y palabras incluidas en el pro-
grama EPI.com. El entrenamiento se 
realizó en cartulinas, con material de 
gran tamaño que incluía un adhesivo 
para su posterior colocación en el lu-
gar correspondiente de la cartulina. 
Para realizar esta actividad, se dise-
ñaron pictogramas específicos de “La 
familia” y “Los animales”. Los niños 
identificaron y colorearon algunas de 
las fichas de la familia (el padre, la 
madre…) y los animales (el león). 

Procedimiento

El procedimiento llevado a cabo 
tuvo tres fases: evaluación inicial, es-
timulación con el programa EPI.com 

y evaluación final. Las evaluaciones 
inicial y final fueron realizadas indi-
vidualmente con las pruebas BIL y 
DN-CAS. Ambas pruebas se aplicaron 
en el propio centro escolar, en un aula 
habilitada para ello. El transcurso de 
toda la investigación se realizó en el 
horario escolar.

Una vez realizado el pretest, se 
seleccionan aquellos estudiantes que 
forman parte del GE. El criterio de in-
clusión se basa en la obtención de un 
percentil inferior a 50 en el total de la 
batería BIL (ver Tabla 1). A continua-
ción, se realiza la intervención con el 
programa EPI.com, siguiendo el pro-
tocolo que se describe a continuación. 

Figura 1. Del texto lineal, se pasa al Hypertexto repasando las letras punteadas en el lugar correspondiente 
de la estructura de red.
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-- Fase de entrenamiento, mostrando 
los pictogramas asociados a los en-
laces y los dibujos que representan 
los conceptos. 

-- Fase de ejecución individual con la 
supervisión del profesor, utilizando 
una ficha de hypertexto en función 
del orden establecido en el progra-
ma.

-- Fase de revisión colectiva, utilizan-
do una cartulina A3 pegada en la 
pared del aula.
La intervención con los 7 alumnos 

se desarrolla en un aula pequeña du-
rante 10 sesiones de una hora por día. 
Al mismo tiempo, el GC permanece 
en el aula ordinaria siguiendo la ins-
trucción realizada por la maestra.

Diseño y análisis de los datos

Para realizar este estudio se plantea 
un diseño experimental con medidas 
pretest y postest de dos grupos (GE y 
GC). En los dos grupos se realiza una 
evaluación inicial prestest, previa a la 
intervención. Además, al finalizar la 
intervención se lleva a cabo una eva-
luación postest. Las medidas pretest 
y postest se analizan con el programa 
estadístico SPSS mediante la prueba 
t de Student para muestras indepen-
dientes y relacionadas. Las variables 
dependientes son las medidas pretest y 
postest de las pruebas BIL y DN-CAS. 
Los análisis se llevan a cabo en 4 blo-
ques: (1) Prueba t para muestras inde-

Figura 2. Una vez realizado el hipertexto, se vuelve al texto lineal con el fin de realizar la reversibilidad 
del proceso y con ello la generalización del aprendizaje.
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pendientes entre las medidas prestest 
del GC y GE; (2) Prueba t para mues-
tras independientes entre las medidas 
postest del GC y GE; (3) Prueba t para 
muestras relacionadas entre el pres-
test y postest del GE (4) Prueba t para 
muestras relacionadas entre el pretest 
y postest del GC. Además, se calcula 
el tamaño de las diferencias tomando 
como referencia el trabajo clásico de 
Cohen (1988), el cual recoge una d ≥ 
.20 es indicativa de un tamaño de las 
diferencias pequeño, d ≥ .50 refleja un 
tamaño medio y se considera grande 
si d ≥ .80. 

Resultados

Comparación GC y GE en las 
medidas pretest 

Como se puede observar en la Ta-
bla 2, los resultados de la prueba t de 
Student para muestras independientes 
muestran diferencias estadísticamen-
te significativas en el prestest entre el 
GE y el GC. En relación a las medi-
das aportadas por la batería BIL, se 
observan diferencias estadísticamen-
te significativas en la variable total 
BIL. En relación a los cinco factores 
de la batería BIL, las diferencias son 
estadísticamente significativas en el 
conocimiento fonológico, en el cono-
cimiento alfabético, en el conocimien-
to metalingüístico, en las habilidades 
lingüísticas y en procesos cognitivos. 
El GE obtiene resultados significativa-

mente más bajos en comparación con 
el GC. 

En el caso de la batería DN-CAS, 
los resultados en la comparación de 
ambos grupos a través de la prueba t 
para muestras independientes, señalan 
diferencias estadísticamente significa-
tivas, como se observa en la Tabla 2. El 
GE obtiene puntuaciones más bajas en 
comparación al GC. Las diferencias se 
observan en los cuatro procesos cog-
nitivos, planificación, procesamiento 
simultáneo, atención y procesamiento 
sucesivo.

Estos resultados permiten afirmar 
que el GC y el GE muestran diferen-
cias en los prerrequisitos lectores y en 
los procesos cognitivos y ponen de re-
lieve la necesidad de la intervención en 
el GE. Además, en ambos casos (BIL y 
DN-CAS) las diferencias presentan un 
tamaño del efecto grande.

Comparación GC y GE en las 
medidas postest 

En este caso, se analizan las dife-
rencias de medias en el postest entre 
los grupos para observar si las dife-
rencias iniciales se mantienen tras la 
intervención (ver Tabla 2). Si bien, en 
un primer momento las diferencias re-
sultan estadísticamente significativas 
en los cinco factores de la batería BIL, 
en el postest, la prueba t de Student 
para muestras independientes muestra 
diferencias estadísticamente significa-
tivas en tres de los factores evaluados, 
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conocimiento fonológico, habilidades 
lingüísticas y procesos cognitivos.

En el DN-CAS en el postest no se 
observan diferencias estadísticamente 
significativas en el procesamiento su-
cesivo, produciéndose una igualación 
entre los grupos. Sin embargo, sí se 
hallan diferencias estadísticamente 
significativas entre los grupos en pla-
nificación, procesamiento simultáneo 
y en atención.

Tanto en el BIL como en el DN-
CAS los tamaños del efecto en el pos-
test resultan pequeños, medios y gran-
des, mostrando una disminución con 
respecto al prestest y reflejando una 
reducción en las diferencias entre am-
bos grupos. 

Comparación prestest-postest en 
el GE

En cuanto a las variables de la bate-
ría BIL, se observa que las puntuacio-
nes del GE aumentan en el postest res-
pecto al prestest, como se aprecia en la 
Tabla 3. Las variables en las que este 
incremento resulta estadísticamente 
significativo son la puntuación total 
BIL, el conocimiento metalingüístico 
y las habilidades lingüísticas. 

En cuanto a los procesos cogniti-
vos, se observaron diferencias estadís-
ticamente significativas entre el pretest 
y postest en el total DN-CAS, en el 
procesamiento simultáneo y en el pro-
cesamiento sucesivo. Estos resultados 
ponen de manifiesto que el GE mejora 

en el procesamiento sucesivo, simultá-
neo y la puntuación total del DN-CAS 
de manera significativa. También, en 
los restantes procesos se observa una 
evolución positiva, aunque no signifi-
cativa. 

En las variables del BIL el GC 
muestra una disminución de sus pun-
tuaciones, no significativa, con la ex-
cepción de la variable total BIL (ver 
Tabla 3). En cualquier caso, las medias 
reflejan una disminución en el conoci-
miento fonológico, en el conocimiento 
alfabético, y en el conocimiento me-
talingüístico en el GC. En la variable 
procesos cognitivos el GC aumenta de 
manera no significativa entre el pres-
test y el postest. 

En cuanto a la batería DN-CAS el 
GC mantiene puntuaciones similares, 
con un incremento significativo en el 
proceso simultáneo. En planificación 
el GC apenas ser observan diferencias 
entre el pretest y postest. En atención 
aumenta su puntuación de forma no 
significativa y en el procesamiento su-
cesivo disminuye. 

Por último, en la Tabla 3 se pueden 
observar los tamaños de efecto para 
cada una de las comparaciones. Tan-
to en las variables del BIL como en el 
caso de las variables del DN-CAS, el 
tamaño de las diferencias pretest-pos-
test resulta mayor en el GE (tamaños 
del efecto medios y grandes) frente al 
GC (tamaños del efecto principalmen-
te pequeños y medios). 
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Discusión

Este trabajo planteó como objetivo 
analizar la eficacia de la adaptación del 
Hypertexto a Educación Infantil (EPI.
com). La hipótesis planteada fue que 
la intervención con EPI.com mejoraría 
las puntuaciones en los prerrequisitos 
lectores y en los procesos cognitivos 
de los estudiantes que trabajaran con 
la herramienta en comparación con 
aquellos que siguieran la clase habi-
tual. Una vez analizados los resulta-
dos obtenidos, se puede afirmar que, 
en el grupo utilizado, la intervención 
con el programa produce una mejora 
en los prerrequisitos lectores y en los 
procesos cognitivos, confirmando la 
hipótesis planteada inicialmente. Ade-
más, con los resultados alcanzados se 
evidencia la necesidad de trabajar con 
estrategias adaptadas desde las pri-
meras edades, con el fin de minimizar 
aquellas dificultades que presenten los 
estudiantes y que podrían condicionar 
su éxito académico posterior (Álvarez 
et al., 2000; Kang et al., 2015). 

El análisis de las medidas aporta-
das por la batería BIL permite concluir 
que con el programa los estudiantes 
adquieren un mayor vocabulario y co-
nocimiento de la estructura del texto. 
Concretamente, muestran una evolu-
ción significativamente positiva en el 
total de la escala, en el conocimiento 
metalingüístico (especialmente en la 
subescala funciones de la lectura) y 

las habilidades lingüísticas (especial-
mente en la subescala de estructuras 
gramaticales). La estrategia permite 
la organización de la información de 
forma jerárquica, estableciendo re-
laciones significativas entre los con-
ceptos. De ahí, la mejora en tareas 
relacionadas con la comprensión (fun-
ciones de la lectura) o la expresión 
(estructuras gramaticales). En esta lí-
nea, tal y como plantean autores como 
Swanson et al. (2006) y Watson et al. 
(2012) los estudiantes precisan de una 
enseñanza estructurada en el uso de 
estrategias por lo que se benefician de 
metodologías de instrucción explícita. 
Además, en este sentido, la estrategia 
cumple también con las recomenda-
ciones planteadas por autores como 
Ise y Schulte-Körne (2013) para que 
una intervención resulte eficaz, tales 
como: 1) entrenamiento individualiza-
do; 2) adaptación a los niveles de los 
estudiantes; 3) organización estruc-
turada y jerarquizada en función del 
grado de dificultad; 4) inclusión de as-
pectos curriculares y no curriculares; 
5) inclusión de un amplio número de 
ejercicios y actividades; 6) incremento 
de la motivación de los estudiantes.

Por otro lado, los resultados tam-
bién apuntan a una evolución positiva 
en los procesos cognitivos, concreta-
mente, en la puntuación total, en el 
procesamiento simultáneo (memoria 
no verbal y memoria de figuras) y en 
el procesamiento sucesivo (series de 
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