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Resumen 

 
La Dislexia es el Trastorno Específico de Aprendizaje más frecuente en la 

etapa educativa, de ahí la importancia de que los maestros estén preparados para 

identificar e intervenir con el alumnado disléxico. En este trabajo se ha realizado una 

revisión sistemática de los estudios empíricos desarrollados durante los últimos 20 años 

en el área de formación de los maestros/as en dislexia. Para ello, se ha seguido el método 

PRISMA y tras aplicar los criterios de inclusión y exclusión se han incluido 6 artículos 

en la revisión sistemática. De los resultados se han extraído tres ideas principales: (1) 

existe una necesidad de mayor formación a los maestros sobre la dislexia; (2) los maestros 

poseen falsas creencias sobre la dislexia; (3) los años de experiencia docente se relacionan 

con el grado de conocimiento que poseen los maestros sobre la dislexia. Se concluye que 

existe una demanda formativa en el área de estudio y se sugiere desarrollar 

investigaciones en el contexto español que informen sobre cuáles son los conocimientos 

e ideas que poseen los maestros de nuestro país sobre la dislexia. 

 

Palabras Clave: dislexia, maestros, conocimientos, revisión sistemática. 

 

Abstrac 

Because dyslexia is the most common Specific Learning Disability in the educational 

stage, teachers must be prepared to identify and intervene with dyslexic students. In this 

study, a systematic review has been carried out that includes empirical studies developed 

during the last 20 years in the area of teacher training and dyslexia. For this, the PRISMA 

method was followed, and the establishment of inclusion and exclusion criteria resulted 

in the inclusion of 6 articles in this systematic review. The results showed three main 

ideas: (1) there is a need for further professional development of teachers on dyslexia; (2) 

teachers have misconceptions about dyslexia; (3) there is a relationship between the 

teacher's experience and the level of knowledge about dyslexia. In conclusion, there is a 

need to provide professional development in the area of study, and the importance of 

developing research in Spanish context that informs about the knowledge and conceptions 

of teachers in our country is suggested. 

Key words: dyslexia, teachers, knowledge, systematic review. 
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1. Introducción 

La Dislexia es el Trastorno Específico de Aprendizaje más frecuente en la 

etapa educativa (National Institute of Neurological Disorder and Stroke, 2016). La 

Asociación Internacional de Dislexia (IDA) (2002) define la dislexia como una Dificultad 

Específica de Aprendizaje de origen neurobiológico, caracterizada por la presencia de 

dificultades en la precisión y fluidez en el reconocimiento de palabras (escritas) y por un 

déficit en las habilidades de decodificación (lectora) y deletreo. Según el Gobierno de 

Canarias el alumnado con dificultades específicas de aprendizaje en lectura o dislexia es 

aquel que manifiesta un desfase curricular en el área o materia de Lengua Castellana y 

Literatura y, específicamente, en los contenidos relacionados con la lectura (Consejería 

de Educación, Universidades, Cultura y Deportes [CEUCD], s.f).  

La prevalencia de la dislexia se sitúa entre el 5 y el 15% a nivel mundial 

dependiendo de la lengua. En España la incidencia en educación primaria y secundaria se 

sitúa ente 5%-10% (American Psychiatric Association, 2013; Artigas-Pallarés, 2009). A 

pesar de afectar a gran parte de la población, y ser una de las principales causas de fracaso 

escolar (Lores et al., 2014), diferentes investigaciones apuntan a que los maestros1 no 

tienen ni la formación ni el conocimiento necesario para abordar la detección temprana y 

la intervención de la dislexia (Cervel, 2008; Morales y Salazar, 2017).  

El objetivo de este trabajo es realizar una revisión sistemática de los estudios 

empíricos desarrollados durante los últimos 20 años en el área de formación de los 

maestros en dislexia. La importancia de este trabajo se fundamenta en identificar cuáles 

son los conocimientos que poseen los maestros sobre la dislexia y determinar si existe 

una demanda formativa por parte de los maestros relacionada con la formación en la 

enseñanza de la lectura, y específicamente en la detección temprana e intervención en la 

dislexia.  

1.1. ¿Qué es la lectura?  

La adquisición de la habilidad lectora es uno de los procesos más importantes del 

desarrollo del niño porque potencia la imaginación y la creatividad, favorece la capacidad 

de memorización (Villén, 2019), incita a la reflexión, esfuerzo y concentración, ayuda al 

 
1 Se empleará el término maestro/maestros para designar a todos los profesionales, con independencia 

de género y sexo, que ejercen la profesión de enseñanza en la etapa de educación primaria y/o 

educación infantil. 
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desarrollo y perfeccionamiento del lenguaje, mejora la expresión oral y escrita, potencia 

la fluidez del lenguaje, aumenta el vocabulario y mejora la redacción y ortografía entre 

otros (Dris, 2011). Según Perfetti (1985) existen dos grandes componentes implicados en 

la adquisición de la habilidad lectora: el acceso léxico y la comprensión lectora. 

El primer requerimiento para acceder a la lectura es el acceso al léxico o el 

reconocimiento de palabras escritas (Gutiérrez y Díez, 2015; Herrera y Defior, 2005; 

Pérez y González, 2004). Este proceso implica comprender la relación de 

correspondencia que existe entre las letras (grafemas) y los sonidos del habla (fonemas). 

Este proceso tiene lugar a través de la conciencia fonológica, la habilidad que permite 

reflexionar sobre el lenguaje oral e identificar, segmentar o combinar de modo 

intencional, las unidades subléxicas de las palabras; es decir, las sílabas, las unidades 

intrasilábicas y los fonemas (Gutiérrez y Díez, 2018, p.397). Los componentes que 

forman parte de la conciencia fonológica se exponen en la Tabla 1 en orden de 

complejidad creciente. Los distintos componentes van desde un nivel más bajo de 

complejidad cognitiva, como reconocer cuantas palabras hay en una oración, hasta otros 

de mayor complejidad como detectar los sonidos de los que se compone una palabra 

(Defoir y Serrano, 2014). De esta forma, la conciencia fonológica se adquiere de forma 

paulatina, en primer lugar aparece la capacidad para manipular las palabras, luego las 

sílabas y, por último, los fonemas (Villalón, 2008).  

El segundo requerimiento necesario para acceder al lenguaje escrito es la 

habilidad de comprensión lectora. Comprender un texto implica crear una representación 

mental de la situación del texto que se está leyendo. Según García (2006) hay dos 

requisitos básicos para desarrollar la comprensión lectora: (1) dominar la habilidad de 

decodificación de las palabras; y (2) la de construcción de significado. Estos dos 

requisitos que permiten adquirir la comprensión lectora implican una serie de pasos: 

reconocer y decodificar las palabras, construir una representación fonológica, acceder a 

los distintos significados que pueden tener las palabras y seleccionar el más adecuado, 

asignar un valor sintáctico a cada palabra, elaborar el significado de las frases y construir 

el significado global del texto a través de inferencias basadas en su conocimiento del 

mundo (Salvador et al. 2007).   

Otro componente importante implicado en el proceso de lectura es la fluidez 

lectora. Gómez et al. (2011) la definen como la habilidad de leer palabras, pseudopalabras 

y textos con precisión (es decir, sin errores en su decodificación), de una manera 

expresiva y a un ritmo adecuado, de tal forma que la atención puede dirigirse a la 
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comprensión de aquello que se lee (pág.66). La fluidez cobra especial relevancia por su 

papel facilitador en la comprensión lectora. 

Tabla 1 

Niveles que forman parte de la conciencia fonológica y su definición 

Habilidad Definición 

Conciencia léxica Habilidad que permite la identificación de las palabras que 

componen las frases u oraciones (Gutiérrez y Jiménez, 2019). 

Conciencia 

silábica  

Habilidad que permite segmentar, identificar o manipular 

conscientemente las sílabas que componen una palabra (Defoir, et 

al. 2008; Gutiérrez y Díez, 2015). 

Conciencia 

intrasilábica  

Habilidad para segmentar y manipular el arranque (consonante/s 

antes de la vocal) y la rima (la vocal y consonantes que siguen) de 

las sílabas (Defoir y Serrano, 2011).  

Conciencia 

fonémica  

Habilidad para separar y operar con las unidades mínimas del 

lenguaje, los fonemas (Defoir y Serrano, 2011). 

 

En el estudio de la lectura también cabe mencionar los modelos centrados en el 

reconocimiento de palabras, como el modelo de doble ruta de Coltheart (2005; Coltheart 

et al., 1993) por su aportación a la comprensión de los subtipos de dislexia. El modelo 

establece que existen dos vías para acceder al significado de las palabras: (1) la ruta léxica 

y (2) la ruta fonológica (Ver Figura 1). La primera consiste en leer las palabras en su 

globalidad, es decir, sin necesidad de descomponerla letra a letra o sílaba a sílaba, 

mediante esta vía la lectura se realiza a través del sistema semántico2. La ruta fonológica 

consiste en la identificación de las letras que forman la palabra y su posterior 

transformación en sonidos para reconocer la palabra auditivamente (Fernández, 2020), 

por tanto, la lectura se hace por medio de las conversiones grafema-fonema (Ijalba y 

Cairo, 2002).  

Según este modelo las palabras familiares (las ya conocidas el lector y que forman 

parte de su vocabulario ortográfico) se leen a través de la ruta visual, léxica o directa 

donde el acceso al léxico se realiza de una forma directa, estableciéndose una conexión 

entre la representación ortográfica de la palabra y su significado en la memoria léxica. 

Por el contrario, las palabras desconocidas se leen a través de la ruta fonológica, indirecta 

o subléxica, a través de la cual se llega al significado de la palabra de forma indirecta. 

 
2 El sistema semántico se encarga de "traducir" el significado de lo que escuchamos, leemos, vemos o 

pensamos. 
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Esta ruta, a diferencia de la otra, es necesaria para la lectura de pseudopalabras o para leer 

una palabra por primera vez, ya que no existe la representación de esas palabras en el 

léxico mental (Guzmán, 1997). 

Figura 1 

 Modelo de doble ruta de Coltheart (2005; Coltheart et al., 1993) 

 

 

Nota. Adaptado de Psicología de la Lectura (p.46) por Cobo, 2017. 

1.2. Clasificación de los tipos de dislexia  

 Comúnmente la dislexia se ha clasificado en la literatura en tres tipos (Serrano y 

Defoir, 2004): la dislexia superficial, dislexia fonológica y dislexia mixta.  

La dislexia superficial es aquella que suscita un daño cerebral en las zonas 

implicadas en el procesamiento léxico de las palabras y por tanto el funcionamiento de la 

ruta visual/léxica es inadecuado. La lectura de las personas con este tipo de dislexia se 

caracteriza por poder leer en voz alta palabras regulares y pseudopalabras pero presentar 

problemas con las palabras irregulares. Los errores más comunes son:  

a. Regularización de las palabras irregulares. Este error consiste en la lectura 

de palabras irregulares de acuerdo con las reglas de conversión grafema-
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fonema. En consecuencia los sonidos resultantes no coinciden con ninguna 

palabra, o si coincide le da una interpretación que no le corresponde (ej. 

kepillo en lugar de cepillo).  

b. Confundir palabras homófonas (ej. ola en lugar de hola). 

c. Repeticiones (ej. fan tas ma en lugar de ¡FANTASMA!). 

d. Vacilaciones (ej. lectura con dudas). 

e.  Rectificaciones de los errores y silabeo (ej. lectura de palabras sílaba a 

sílaba). 

f. Errores de acentuación.  

g. Tendencia a la lectura lenta.  

Dislexia fonológica, sugiere un daño en las áreas cerebrales implicadas en el 

procesamiento subléxico de la lectura. En este caso, la ruta fonológica es la que no 

funciona correctamente. La lectura de las personas con dislexia fonológica se caracteriza 

por no presentar dificultades en la lectura de palabras regulares e irregulares, pero 

presentar dificultades a la hora de leer pseudopalabras, palabras desconocidas o largas. 

En este tipo de dislexia se hace una lectura visual y se “deduce” en lugar de leer. Los tipos 

de errores más comunes son: 

h. Lexicalizaciones. Este error consiste en convertir las pseudopalabras en 

palabras (ej. lobo en vez de lopo).  

i. Errores morfológicos. El alumno busca en su representación visual una 

palabra parecida que encaje (ej. calculadora en vez calcular). 

j. Errores visuales. El alumno nombra otra palabra que tiene un parecido 

visual con la palabra que tiene que leer (ej. hucha por ducha). 

k.  Omisiones (ej. fecha en vez de flecha), sustituciones (ej. frecha por 

flecha), adiciones (ej. flechas en vez de flecha) o inversiones (felcha en 

vez de flecha). 

En la dislexia mixta se encuentran dañadas las dos rutas, la visual y la fonológica 

por lo que se producen errores tanto semánticos como visuales. Es el tipo de dislexia más 

grave ya que su nivel de lectura es muy bajo con una mayor cantidad de errores que los 

dos grupos anteriores (Boder, 1970). 

1.3. Importancia del conocimiento de los maestros/as acerca de la dislexia 

La dislexia es uno de los problemas escolares más frecuentes en la población 

infantil y uno de los principales factores asociados al fracaso y abandono escolar 
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(Gutiérrez y Díez, 2020) por ello los maestros deben estar preparados para intervenir con 

el alumnado disléxico. Sin el conocimiento necesario en dislexia será muy difícil llevar a 

cabo una detección temprana de la misma. Además, se ha establecido que saber detectarla 

de forma precoz a menudo influye de forma positiva en este alumnado ya que supone una 

mejoría de las habilidades de lectura permitiéndoles desarrollarse en el ámbito escolar de 

forma óptima (Mayo Foundation for Medical Education and Research [MFMER], 2017). 

A continuación, se exponen algunas de las razones principales que justifican la necesidad 

de que los maestros dispongan de los conocimientos necesarios para intervenir con el 

alumnado disléxico: 

La dislexia es una dificultad de aprendizaje que afecta a la escritura (los niños con 

dislexia suelen ser lentos en la velocidad y el ritmo de escritura, con dificultades para 

aprender el abecedario, reconocer letras por sonido, la orientación y segmentación en las 

palabra); al área de matemática y cálculo (presencia de dificultades para realizar cálculos 

mentales simples); a la motricidad (presencia de dificultades en algunas habilidades 

motoras, sobre todo las relacionadas con la motricidad fina); a la atención (tendencia a la 

distracción, dificultad para sostener y focalizar la atención en una actividad); a la memoria 

(tendencia a recordar mejor los contenidos a través de imágenes) y al área emocional 

(desinterés por el estudio) (Durán, 2019).  

En resumen, un buen conocimiento de la dislexia contribuye a la detección 

temprana de la misma y supone la posibilidad de prevenir los llamados ‘’efectos 

colaterales’’ que se suelen manifestar en forma de desinterés por el estudio, calificaciones 

bajas, depresión o inseguridad (Asandis, 2010). Dada la importancia que tiene ese 

conocimiento, el interés de este trabajo recae en conocer si los maestros tienen la 

información necesaria sobre esta dificultad de aprendizaje e identificar cuáles son sus 

carencias, en el caso de que las hubiese.  

2. Metodología 

El objetivo de este trabajo fue realizar una revisión sistemática en torno a los 

estudios empíricos desarrollados en el área de formación de los maestros y dislexia con 

el fin de conocer cuáles son los conocimientos, percepciones y formación que tienen los 

maestros de educación infantil y primaria sobre la dislexia y sus posibles consecuencias. 

Se siguió el método PRISMA para la realización de la revisión sistemática (Moher, 

Liberati, Tetzlaff, Altman, & PRISMA Group, 2009). 
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2.1. Búsqueda y criterios de elegibilidad 

Para realizar la búsqueda, las palabras clave empleadas en español fueron: 

dislexia, maestros, conocimiento. En inglés se emplearon los siguientes descriptores: 

dyslexia, teachers, knowledge. Para realizar la búsqueda, se han empleado las bases de 

datos ERIC, PsyInfo y PsyArticle. Se incluyeron trabajos sometidos a revisión por pares 

que fueran artículos de revisión, de investigación y estudios psicométricos publicados 

entre los años 2001 y 2021. Además, se aplicó el criterio de acceso a texto completo. 

2.2. Proceso de selección 

Las diferentes combinaciones de las palabras clave junto con los criterios de 

búsqueda y elegibilidad generaron un total de 159 artículos, 153 escritos en inglés, 6 en 

otros idiomas y ninguno de ellos en español. Tras la lectura del resumen, en algunos casos 

la del texto completo, y aplicar un conjunto de criterios de selección e inclusión se 

seleccionaron 6 artículos que cumplían todos los requisitos (ver Figura 2 para ver el 

proceso de selección). Los criterios de inclusión empleados fueron: (1) estudios 

publicados en español e inglés, (2) artículos cuya población objeto de estudio fuesen 

maestros de educación infantil y primaria, (3) estudios con muestras mixtas donde la 

población de objeto de estudio incluyese a maestros de educación infantil y primaria 

además de otras poblaciones como profesorado de educación secundaria. Los criterios de 

exclusión empleados fueron: (1) estudios cuya población objeto de estudio eran 

únicamente estudiantes de magisterio, (2) artículos de intervención y libros, (3) estudios 

cuya población objeto de estudio eran maestros de lengua extranjera, (4) estudios cuya 

población objeto de estudio fue únicamente profesores de universidad. La muestra final 

de trabajos revisados estuvo constituida por 6 artículos que cumplieron todos los criterios 

de inclusión.  
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Figura 2  

Proceso de selección de artículos incluidos en la revisión sistemática 

  

3. Resultados 

En este apartado se presentan los 6 artículos seleccionados tras aplicar los criterios 

de inclusión/exclusión. La tabla 2 muestra los objetivos, el tamaño muestral de las 

investigaciones, los instrumentos empleados y los principales resultados de cada uno de 

los estudios.  

3.1. País  

Los 6 artículos incluidos en la revisión sistemática estaban escritos en lengua 

inglesa. Los estudios reportados se desarrollaron con muestras de Estados Unidos 

(66,6%), Kuwait (16,6%) y China (16,6%). Todos los participantes hablaban inglés como 

primera o segunda lengua exceptuando el artículo Li et al. (2019) en el cual los 

participantes hablaban chino.  

3.2. Tamaño muestral 

El tamaño muestral de los 6 estudios analizados es heterogéneo oscilando entre 4 

(González y Brown, 2019) y 516 (Li et al., 2019). En 5 de ellos se dividió a la muestra en 

función de la experiencia docente y la titulación obtenida (Aladwani y Al Shaye, 2012; 

Foreman-Sinclare, 2012; Li et al. 2019; Washburn et al. 2017; Washburn et al. 2011). 

Dos de los estudios revisados, emplearon muestras mixtas formadas por maestros de 

infantil y primaria y sus estudiantes (Foreman-Sinclare, 2012; González y Brown, 2019).  

Artículos obtenidos en las 
bases de datos según los 

criterios de búsqueda 

n= 159

Artículos en inglés n= 153

Artículos descartados tras 
leer el resumen utilizando 

los criterios de 
inclusión/exclusión 

n= 127

Artículos descartados tras 
la revisión del artículo 

completo según los 
criterios de 

inclusión/exclusión

n= 15

Artículos descartados por 
dublicidad 

n= 5

Artículos seleccionados 
para la revisión 

sistemática 

n=6
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De forma específica, Washburn et al. (2017) empleó una muestra de maestros con 

poca experiencia docente (0-5 años). Los participantes (N= 271) se dividieron en función 

de los años de experiencia docente, la titulación obtenida y el tipo de docencia (educación 

general o especial). Aladwani y Al Shaye (2012) dividieron la muestra (N= 75) en función 

del género, la titulación obtenida, nacionalidad y experiencia docente. Por su parte, 

Foreman-Sinclair (2012) incluyó las variables experiencia docente, nivel educativo en el 

que imparten docencia (infantil, primero o segundo de primaria), título profesional 

(educación general o especial), rango de edad, género, etnia y nivel de titulación 

(licenciados, maestros o doctores) para agrupar a su muestra de estudio (N= 305). 

En el estudio de González y Brown (2019) se dividió la muestra en función del 

centro educativo del que provenían los participantes y de la experiencia docente, la 

muestra final estaba constituida por 4 maestras (N= 4) de infantil y primaria.  

La muestra en Washburn et al. (2011) estaba dividida en función de los distritos 

de los que provenían los maestros, los años de experiencia docente y el tipo de titulación 

obtenida (licenciatura, máster o cursos adicionales) (N= 185).  

 Li et al. (2019) dividieron la muestra en 3 grupos, dos de ellos formados por 

maestros provenientes de regiones desarrolladas de China que daban clase en infantil y 

primaria respectivamente y maestros de primaria de regiones menos desarrolladas. En 

este estudio se separó la muestra en función del nivel de titulación obtenida (Junior 

college, licenciatura o máster), experiencia docente, obtención de algún curso relacionado 

con la dislexia, exposición a niños con dislexia y la capacidad que percibía cada uno para 

trabajar con niños con dislexia. 

3.3. Instrumentos y técnicas 

En los estudios analizados se identificaron varias técnicas de recolección y análisis 

de información como escalas (conjunto de afirmaciones que miden el grado en que las 

personas están de acuerdo o en desacuerdo con ellas), cuestionarios (lista de preguntas 

que se proponen para recoger información) y el uso de entrevistas semiestructuradas. El 

elemento más utilizado fue el de la escala, usada en un total de 4 estudios (Aladwani y Al 

Shaye, 2012; Foreman-Sinclare, 2012; Washburn, et al., 2017; Washburn, et al., 2011).  

La escala empleada en Washburn et al. (2011) fue diseñada a partir de la de Boss 

(2001) y Moats (1994) y estaba compuesta por distintos subapartados: uno con ítems de 

respuesta múltiple, otro compuesta por ítems de respuesta dicotómica (verdadero / falso), 

otro de respuesta corta y un subapartado donde la escala pasaba a ser tipo Likert con 4 
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alternativas. Por su parte, la escala utilizada en Washburn et al. (2017) fue una adaptación 

del estudio de Washburn et al. (2011) e incluyó preguntas de respuesta abiertas sobre la 

dislexia, reemplazando múltiples elementos de verdadero / falso. En ambos estudios 

también se empleó un cuestionario para recoger los datos demográficos de los 

participantes. Por su parte, Aladwani y Al Shaye (2012) emplearon una escala destinada 

a examinar el nivel de preparación, los conocimientos y las capacidades los maestros para 

trabajar con alumnado con dislexia con un total de 25 ítems de respuesta dicotómica (si / 

no); también se empleó un cuestionario destinado a la recogida de datos demográficos de 

los participantes (sexo, experiencia profesional o nacionalidad). Foreman-Sinclare (2012) 

empleó la escala Dyslexia Assessment and Retention Teacher Survey (DARTS) junto con 

preguntas de respuesta abierta para examinar los conocimientos y creencias de los 

maestros sobre la evaluación del alumnado con dislexia. La escala estaba formada por 23 

ítems donde había 4 preguntas demográficas y el resto relacionados con la dislexia, con 

respuesta dicotómica (acuerdo / desacuerdo). 

Li et al. (2019) emplearon un cuestionario como instrumento de recolección de 

datos diseñado a partir del de Soriano-Ferrer et al. (2016) y Washburn et al. (2014). El 

cuestionario estaba compuesto por 29 ítems con tres respuestas alternativas (verdadero / 

falso / no sé) para diferenciar entre conocimiento incorrecto y falta de conocimiento. 

Asimismo, también se hicieron preguntas sociodemográficas para conocer las 

características de los participantes. 

El único estudio que empleó la entrevista semiestructurada fue González y Brown 

(2019), en esta entrevista los participantes debían definir que es la dislexia, identificar las 

principales influencias en su comprensión, describir a un niño en riesgo de presentar 

dificultades específicas de aprendizaje en lectura y discutir posibles intervenciones 

apropiadas. 

3.4. Principales resultados 

En la tabla 2 puede verse una síntesis de los principales resultados derivados de 

cada uno de los estudios incluidos en esta revisión sistemáticas. En rasgos generales los 

resultados pueden agruparse en 3 ideas principales: (1) existe una necesidad de mayor 

formación a los maestros sobre la dislexia (Aladwani y Al Shaye, 2012; Foreman-

Sinclare, 2012; Washburn, et al., 2011); (2) los maestros poseen falsas creencias sobre la 

dislexia (Aladwani y Al Shaye, 2012; Foreman-Sinclare, 2012; González y Brown, 2019; 

Li et al. 2019; Washburn, et al., 2017; Washburn, et al., 2011); (3) los años de experiencia 



14 

 

docente se relacionan con el grado de conocimiento que poseen los maestros sobre la 

dislexia (Aladwani y Al Shaye, 2012; Washburn, et al., 2017). 

Tabla 2  

Revisión de estudios sobre los conocimientos de los maestros acerca de la dislexia 

Artículos Objetivos Instrumentos Principales resultados 

Washburn, 

Mulcahy, 

Musant, 

Joshi 

(2017) 

 

Examinar el 

conocimiento de 

los maestros con 

poca experiencia 

(0-5 años de 

experiencia) 

sobre la dislexia 

(N=271) 

 

Encuesta 

adaptada 

(Washburn et 

al., 2011) 

 

Los maestros tienen conocimientos 

precisos cuando se les pregunta 

sobre dificultades relacionadas con 

la lectura, pero conceptos erróneos 

cuando se les pregunta sobre la 

dislexia. 

Los años de experiencia en la 

enseñanza correlacionaron 

positivamente con los 

conocimientos acerca de la dislexia. 

 

González 

y Brown 

(2019) 

 

Investigar 

las percepciones 

que los maestros 

de la primera 

infancia que 

enseñan en dos 

centros de EE. 

UU. tienen 

sobre la dislexia 

(N=4) 

 

Entrevistas 

semiestructura

das 

 

 

La idea predominante es que la 

dislexia es un trastorno del 

procesamiento visual en lugar de un 

trastorno del procesamiento 

fonológico. 

Los maestros no consideran la 

conciencia fonémica como un 

factor importante para la 

identificación de los niños en riesgo 

de dislexia. 

 

Washburn, 

Joshi, 

Binks-

Cantrell 

(2011) 

 

 

Examinar el 

conocimiento y 

las percepciones 

sobre la dislexia 

de los maestros 

de primaria (N= 

185) 

 

Encuesta 

diseñada a 

partir de la de 

Boss (2001) y 

Moats (1994)  

 

Los maestros no tienen los 

conocimientos suficientes para 

enseñar a los niños con dislexia. 

Los maestros mostraron la idea 

errónea de que la dislexia es un 

déficit de procesamiento visual en 

lugar de un déficit de 

procesamiento fonológico. 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Continúa en la siguiente página 
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Aladwani 

y Al 

Shaye 

(2012) 

 

 

Investigar el 

conocimiento de 

los maestros de 

escuelas 

primarias de 

Kuwait sobre los 

primeros signos 

de dislexia entre 

los estudiantes 

kuwaitíes 

(N=75) 

 

Encuesta sobre 

el 

conocimiento 

de los maestros 

sobre la 

dislexia 

(Regan y 

Woods, 2000) 

 

Los maestros tienen un 

conocimiento muy bajo y poca o 

ninguna formación en programas 

especializados sobre dislexia.  

Existen diferencias significativas 

entre los maestros con años de 

experiencia y los maestros con poca 

experiencia en algunos 

conocimientos sobre la dislexia. 

La mayoría de los maestros carecen 

de la formación, conocimientos y 

habilidades para diagnosticar a los 

estudiantes disléxicos en el aula.  

 

Foreman- 

Sinclair 

(2012) 

 

Investigar el 

conocimiento y 

las creencias de 

los maestros de 

educación 

infantil y 

primaria sobre la 

dislexia 

(N=305) 

Dyslexia 

Assessment 

and Retention 

Teacher 

Survey 

(DARTS) 

Cuestionario 

de creencias y 

conocimientos 

de respuesta 

abierta 

Los maestros tratan de ayudar a los 

niños con dislexia sin un buen 

conocimiento de lo que es.  

Los maestros no tienen una correcta 

formación universitaria por lo que 

tienen muchas ideas erróneas. 

El 80,7% cree que las inversiones 

de letras es una característica 

principal de la dislexia. 

 

 

Li, Joshi, 

Hong 

(2018) 

 

 

Examinar el 

conocimiento 

sobre la dislexia 

entre los 

maestros de 

China 

continental (N = 

516) 

 

  

Cuestionario 

diseñado a 

partir del de 

Soriano-Ferrer 

et al. (2016) y 

Washburn et 

al. (2014) 

 

 

El 60% de los maestros cree 

falsamente que la dislexia puede ser 

causada por el ambiente familiar en 

el que viven.  

Más del 75% de los maestros no 

sabe que la dislexia es una 

condición crónica que 

generalmente no se puede superar. 

La exposición previa a niños con 

dislexia es el único predictor que 

explica significativamente la 

variación en el conocimiento de los 

maestros sobre la dislexia. 

 

4. Discusión  

El objetivo de este trabajo fue realizar una revisión sistemática acerca de los 

conocimientos que poseen los maestros de educación infantil y primaria sobre la dislexia. 

 



16 

 

Tras la revisión sistemática realizada se puede concluir que es necesario ofrecer más 

formación especializada al profesorado en dislexia (Aldawani y Al Shaye, 2012; 

Foreman-Sinclare, 2012; González y Brown, 2019; Li et al., 2019; Washburn et al., 2017; 

Washburn et al., 2011). Se ha demostrado que los maestros carecen de conocimiento 

acerca de muchos conceptos importantes que se necesitan para trabajar con alumnado con 

dificultades de aprendizaje en la lectura. Una posible explicación al porqué los maestros 

no tienen los conocimientos necesarios sobre dislexia puede deberse a una deficiente 

formación universitaria. Además, esta falta de conocimiento puede conducir a tener ideas 

erróneas sobre la dislexia, sobre su tratamiento y apoyo en las aulas. Por lo tanto, la falta 

de preparación de los maestros es un obstáculo que retrasa la evaluación temprana de la 

dislexia y su temprana detección (Foreman-Sinclare, 2012). 

En línea con lo anterior, la revisión de estudios confirma la existencia de falsas 

creencias en torno a la dislexia, como por ejemplo la idea de que la dislexia es un trastorno 

del procesamiento visual en lugar de un trastorno del procesamiento fonológico, el 

desconocimiento de la importancia de la conciencia fonémica como un factor para la 

identificación de los niños en riesgo de dislexia, la idea de que las inversiones de letras 

es una característica principal de la dislexia o el desconocimiento de que la dislexia tiene 

un origen neurobiológico (Aldawani y Al Shaye, 2012; Foreman y Sinclare, 2012; 

González y Brown, 2019; Li et al, 2019).  

Existen diferentes explicaciones sobre el origen de esas falsas creencias. Por un 

lado, la explicación de la falsa creencia de que la dislexia es un déficit de procesamiento 

visual en lugar de un déficit de procesamiento fonológico puede deberse a que en la 

literatura médica se denominaba a la dislexia ceguera de palabras (Das, 2009). La 

realidad es que la ceguera de palabras es una alexia, un trastorno del lenguaje que 

imposibilita el reconocimiento visual de letras o palabras. Por otro lado, la explicación de 

la falsa creencia de que un indicador determinante para identificar la dislexia es la 

inversión de las letras o palabras tiene que ver con el impacto del enfoque diagnostico-

terapéutico o de procesos de los años sesenta (p.e. el de Marian Frostig o Newell Kephart) 

que relacionaba las dificultades lectoras con deficiencias visuales y visomotoras 

(Echegaray-Bengoa y Soriano-Ferrer, 2016). 

Una forma de paliar esas falsas creencias sería ofrecer formación específica donde 

se aborde de manera explícita cuáles son habilidades necesarias para el desarrollo lector. 

Se deben tener en cuenta los modelos que explican qué es la lectura, como el modelo de 

Perfetti (1985) que establece dos componentes implicados en la adquisición de la 
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habilidad lectora (el acceso léxico y la comprensión lectora) y muestra la relevancia de la 

conciencia fonológica, implicada en los primeros pasos del desarrollo lector; así como el 

modelo de doble ruta de Coltheart (2005; Coltheart et al., 1993) por su aportación al 

acceso al significado de las palabras a través de dos rutas diferenciadas y su aplicación a 

la comprensión de los subtipos de dislexia. Asimismo, cabría incluir información sobre 

cuáles son los indicadores de riesgo (signos y síntomas) para detectar dislexia de forma 

temprana. Revisar Asandis (2010) para una descripción exhaustiva de los signos y 

síntomas generales que presenta el alumnado con dislexia en los niveles de educación 

infantil y primaria. 

Uno de los principales hallazgos de esta revisión teórica es que la variable años 

de experiencia profesional parece estar relacionado con los conocimientos que poseen los 

maestros sobre la dislexia. Aldawani y Al shaye (2012) y Wahsburn et al. (2017) pusieron 

de manifiesto que los años de experiencia profesional correlaciona positivamente con el 

conocimiento acerca de la dislexia. Este hallazgo coincide con los resultados encontrados 

por Echegaray-Bengoa y Soriano-Ferrer (2016) y Jarque et al. (2007). Sin embargo, esta 

cuestión todavía está bajo estudio ya que otras investigaciones demostraron que no hay 

diferencias entre los conocimientos de maestros con diferentes años de experiencia 

profesional (Lewis et al., 2005; Guzmán et al., 2015). 

La realización de este trabajo de revisión teórica contribuye al progreso en el 

conocimiento de la formación que tienen los maestros sobre la dislexia. No obstante, es 

necesario mencionar una limitación que puede afectar el alcance de los resultados. Esta 

limitación hace referencia al escaso número de artículos encontrados en la revisión 

sistemática, y especialmente la inexistencia de literatura en español. Dada la importancia 

de conocer cuáles son los conocimientos que los maestros de nuestro país poseen sobre 

la dislexia convendría ampliar los criterios de búsqueda para tener un rastreo mayor. Por 

ejemplo, ampliando el número de bases de datos. Del mismo modo, se alienta a los 

investigadores a desarrollar investigaciones en contexto español. Conocer cuáles son los 

conocimientos e ideas que los maestros poseen sobre la dislexia permitiría conocer sus 

necesidades reales en el aula y podría ser un punto de partida para el diseño de programas 

formativos específicos desde las universidades.  

5. Conclusión 

El propósito principal de este trabajo fue realizar una revisión sistemática en torno 

a los estudios empíricos desarrollados durante los últimos 20 años en el área de formación 

de los maestros y dislexia, con el fin de determinar si existe una demanda formativa por 
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parte de los maestros relacionada con la detección temprana e intervención en la dislexia. 

Tras los estudios revisados se concluye que existe una demanda formativa en el área de 

estudio y se sugiere seguir profundizando sobre los conocimientos que presentan los 

maestros acerca de la dislexia, así como la posibilidad de desarrollar formaciones 

especializadas para profesorado que trabaja con alumnos con dislexia. Además, cabe 

destacar la necesidad de desarrollar más estudios en el contexto español para conocer cuál 

es la formación de los maestros en nuestro país sobre la dislexia.  
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