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Συγκριτική μελέτη των σχεδίων δυσλεξικών και 
μη δυσλεξικών παιδιών
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Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας

Στην παρούσα μελέτη εξετάστηκαν τα καθ’ υπαγόρευσιν σχέδια 15 δυσλεξι- 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ κών και 15 μη δυσλεξικών παιδιών ηλικίας 6-9 ετών. Ελέγχθηκαν οι παράμε

τροι: χειρισμός του χαρτιού, προσανατολισμός στο χώρο, κατεύθυνση των 
γραμμών, συμμετρία, διαφάνεια, τήρηση των αναλογιών, κάλυψη χώρου, εμπλουτισμός του σχεδί
ου με λεπτομέρειες, κανονικότητα των σχεδιαζομένων αντικειμένων, αλληλουχία μοτίβων και 
σύνδεση μεταξύ των επιμέρους στοιχείων του σχεδίου. Τα παραπάνω χαρακτηριστικά ως κατα
σκευαστικές δεξιότητες συνδέονται με τον προγραμματισμό των επιμέρους ενεργειών κατά τη δια
δικασία παραγωγής του σχεδίου και πιθανότατα με τους αντιληπτικο-κινητικούς μηχανισμούς, 
που θεωρούνται απαραίτητοι για την κατάκτηση της γλώσσας ως προφορικής και γραπτής έκφρα
σης. Μια σειρά αναλύσεων διακύμανσης έδειξε στατιστικά σημαντικές διαφορές στις επιδόσεις των 
δύο ομάδων ως προς τα χαρακτηριστικά του σχεδίου που ελέγχθηκαν μέσω των επιμέρους σχεδια- 
στικών δοκιμασιών. Ιδιαίτερα λιτό εμφανίζεται το σχέδιο των δυσλεξικών παιδιών ανεξαρτήτως 
ηλικίας και φύλου. Επιπλέον, στερεότυπα μοτίβα επαναλαμβάνονται και δεν φαίνεται να υπάρχει 
εξελικτική πρόοδος στη σχεδιαστική απεικόνιση παράλληλη με την ηλικία. Δυσκολίες υπάρχουν 
και στη σύνδεση των επιμέρους στοιχείων του σχεδίου, την τήρηση των μεταξύ τους αναλογιών, 
αλλά και των αναλογιών μέσα στην ίδια σχεδιαστική μονάδα. Τέλος, η αδυναμία προγραμματισμού 
επηρεάζει σημαντικά τις ενέργειες και το τελικό σχεδιαστικό αποτέλεσμα των δυσλεξικών υποκει
μένων.

Λέξεις- κλειδιά: δυσλεξία, παιδικό σχέδιο, οπτικός ρεαλισμός, δυσκολίες προγραμματισμού

Ο όρος «δυσλεξία» χρησιμοποιείται για να 
υποδηλώσει τις ειδικε'ς μαθησιακές δυσκο
λίες της ανάγνωσης και της ορθογραφημένης 
γραφής, οι οποίες προκαθορίζονται μεν οργα
νικά (Καραπε'τσας,1991), δεν συνδέονται 
όμως με άλλες νοητικές διαταραχε'ς όπως 
νοητική καθυστέρηση, αντιληπτική δυσκο
λία, προβλήματα γλώσσας, προβλήματα προ

σωπικότητας (Πόρποδας, 1990. Pollock & 
Waller, 1994) ή μείζονα προβλήματα συμπε
ριφοράς (π.χ. υπερκινητικότητα,επιθετικό
τητα). Κατά την επικρατέστερη άποψη η δυ
σλεξία οφείλεται σε βλάβες ή δυσλειτουργίες 
εγκεφαλικών συστημάτων, που ευθύνονται 
για τη γλώσσα και τους γλωσσικούς μηχανι
σμούς της ανάγνωσης (Καραπέτσας, 1991).

Διεύθυνση: Ελένη Ζήση-Μαχή, Αναληψεως 258, 38 222 Βόλος.



86 ♦ Ε. Ζήση-Μάτη, Μ. Ζαφειροπούλου, Φ. Μηονώτη

Έχει υποστηριχθεί όχι οι διαχαραχε'ς 
που συνθε'χουν την εικόνα χης δυσλεξίας εί
ναι οι διαχαραχές σχον προσαναχολισμό 
(Benton, 1959), σχη σειροθε'χηση (Bakker,
1972) , σχη χωρική συχνόχηχα και ανχίληψη 
(Witelson, 1974), σχην οπχικοκινηχική ανα
γνώριση (Orton, 1937), σχην ανχίληψη και 
αναπαραγωγή οπχικών ακολουθιών (Luria,
1973) , σχην οπχική ανάλυση (Lyle & Goyen, 
1975), καθώς και η δυσκολία σχη διάκριση 
μορφών και χην οπχική μνήμη (Καραπέ- 
χσας, 1991 ).Τα ορθογραφικά λάθη αποδίδο
νται σε δυσκολίες αντίληψης χης διαδοχής 
και αλληλουχίας στο χώρο (Naidoo, 1972) 
και σε λειτουργικά ελαττώματα χης μνήμης 
(Nelson, 1974).

Τα παραπάνω χαρακτηριστικά παραπέ- 
μπουν στις πρόσφατες αναλύσεις του παιδι
κού σχεδίου, που επικεντρώνονται στις 
γνωστικε'ς πτυχές χης σχεδιασχικής προσπά
θειας των παιδιών και τονίζουν τη σπουδαι- 
όχηχα χης σχεδιασχικής διαδικασίας σχον 
καθορισμό χης τελικής μορφής του ολοκλη
ρωμένου σχεδίου (Freeman, 1980. Goodnow, 
1977. Thomas & Silk, 1990). Η έμφαση που 
δόθηκε στην ίδια τη σχεδιασχική διαδικασία, 
οδήγησε σε μια σημαντική αλλαγή: αντί να 
θεωρείται το παιδικό σχέδιο ως «αποτύπω
ση» νοερών εικόνων, αντιμετωπίζεται ως 
κατασκευή, που η τελική μορφή της εξαρτά- 
ται σημαντικά από τη διαδικασία παραγω
γής της.

Η εξελικτική πορεία της σχεδιασχικής 
ικανότητας, όπως προτάθηκε από τον 
Luquet (1913) και στη συνέχεια υιοθετήθη
κε από τον Piaget (Piaget & Inhelder, 1956), 
περνάει από το στάδιο του νοητικού ρεαλι
σμού, όπου το παιδί σχεδιάζει αυτό που γνω
ρίζει για το αντικείμενο (κανονική αναπαρά
σταση) και ολοκληρώνεται στο στάδιο του 
οπτικού ρεαλισμού, όπου το παιδί απεικονί
ζει αυτό που πραγματικά βλέπει. Ωστόσο,

πολλά από τα «λάθη» που χαρακτηρίζουν τα 
σχέδια στο στάδιο του νοητικού ρεαλισμού 
(π.χ. ύπαρξη διαφανειών, λανθασμένη απει
κόνιση αναλογιών κ.λ.π.) έχουν πρόσφατα 
αποδοθεί σε προβλήματα προγραμματισμού 
(Henderson & Thomas, 1990), διαδοχής 
(Goodnow, 1977) και σε αδυναμία ικανοποί
ησης πολλαπλών περιορισμών.

Αυτή η νέα αντιμετώπιση του παιδικού 
σχεδίου οδήγησε τους Thomas & Silk ( 1990) 
στη διαπίστωση ότι μια λεπτομερής διερεύ- 
νηση των πιθανών συσχετίσεων μεταξύ του 
παιδικού σχεδίου και της πρώιμης γραφής 
μπορεί να αποτελέσει μια πολλά υποσχόμενη 
πορεία έρευνας. Καθώς και οι δύο δραστη
ριότητες κατευθύνονχαι προς τη γραφική 
αναπαράσταση είναι πιθανόν τα παιδιά να 
αντιμετωπίζουν παρόμοια προβλήματα και 
στις δύο.

Παρά το γεγονός ότι συχνά αναφέρεται 
ότι το σχέδιο των δυσλεξικών παιδιών είναι 
φτωχό σε λεπτομέρειες (Powers & Range, 
1990), δεν έχουν πραγματοποιηθεί συστημα
τικές έρευνες που να μελετούν το σχέδιο 
των δυσλεξικών παιδιών με μετρήσιμα και 
αντικειμενικά κριτήρια. Το κενό αυτό έρχε
ται να καλύψει η παρούσα έρευνα, που σκο
πό έχει να ελέγξει αν υπάρχουν διαφορές στο 
σχέδιο δυσλεξικών και μη δυσλεξικών παι
διών, όσον αφορά στις κατασκευαστικές δε
ξιότητες που απαιτούνται. Ειδικότερα, η 
έρευνα στοχεύει στη μελέτη των δυσκο
λιών,που αντιμετωπίζουν τα παιδιά αυτά, 
κατά τη διαδικασία παραγωγής σχεδίων.

Υποθέσεις

Υποκείμενα που έχουν χαμηλές επιδό
σεις στο γραπτό λόγο, όπως τα δυσλεξικά 
παιδιά, αναμένεται να έχουν επίσης χαμηλές 
επιδόσεις σε σχεδιαστικά έργα με παρόμοιες



απαιτήσεις και προϋποθέσεις, όπως η κατα
νόηση διαφορών, η σύνδεση μερών σε ε'να 
οργανωμένο σύνολο, η κίνηση στο χώρο, η 
κατηγοριοποίηση ή η διάκριση μορφών.

Οι επιμέρους υποθε'σεις της ερευνάς δια
μορφώθηκαν με βάση τα ε'ως τώρα ερευνητι
κά δεδομένα, που αφορούν στις ιδιαιτερότη
τες των δυσλεξικών παιδιών στην ανάγνωση 
και την ορθογραφημένη γραφή. Στους το
μείς αυτούς τα δυσλεξικά παιδιά δεν έχουν 
την ικανότητα να διακρίνουν τα όρια ανάμε
σα στις λε'ξεις και αδυνατούν επίσης να κι
νηθούν σωστά στο χώρο. Αυτό φαίνεται τό
σο στη φορά γραφής των γραμμάτων, όσο 
και στην κατεύθυνση γραφής και ανάγνω
σης των λέξεων και των προτάσεων. Προ- 
βλέπεται ότι η δυσκολία κίνησης και προσα
νατολισμού στο χώρο θα είναι εμφανής και 
στα σχέδιά τους (Υπόθεση 1).

Μία από τις ιδιαιτερότητες της δυσλεξίας 
είναι η χρήση μικρών και κεφαλαίων γραμ
μάτων αδιακρίτως, που πηγάζει από την 
αδυναμία διάκρισης της μορφής των γραμ
μάτων. Η αδυναμία ευρύτερα στον εννοιο- 
λογικό καθορισμό των λέξεων εμφανίζεται 
σαν δυσκολία στην αντίθεση ή στην κατηγο- 
ριοποίηση συνώνυμων λέξεων. Αναμένεται 
ότι οι δυσκολίες αυτές θα έχουν αντίκτυπο 
στην απεικόνιση της αντίθεσης και στην τή
ρηση σωστών αναλογιών ανάμεσα στα μέρη 
ενός σχεδίου καθώς και στην αναγνωρισιμό- 
τητα των αντικειμένων (Υπόθεση 2).

Η εικόνα που παρουσιάζει το κείμενο 
ενός δυσλεξικού παιδιού είναι ελλιπής έως 
ακατανόητη, επειδή δεν τηρούνται οι γραμ
ματικοί, σημασιολογικοί και συντακτικοί 
κανόνες κατά τη δόμηση των λέξεων και των 
προτάσεων. Αναλογικά, στο σχέδιο περιμέ
νουμε να μην υπάρχει σύνδεση στα ξεχωρι
στά μέρη μιας σχεδιαστικής σύνθεσης και γε
νικότερα η έλλειψη προγραμματισμού να 
δημιουργεί σχεδιαστικά λάθη (Υπόθεση 3).
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Το φτωχό λεξιλόγιο είναι χαρακτηριστι
κό του γραπτού λόγου των δυσλεξικών παι
διών. Εκφράζεται κατ’ αναλογία η υπόθεση 
ότι και τα σχέδιά τους θα στερούνται διακό- 
σμησης και λεπττομερειών. Είναι πολύ πι
θανό να είναι στερεότυπα, χωρίς φαντασία, 
κίνηση, ζωντάνια και να καλύπτουν ένα μι
κρό μέρος της σελίδας (Υπόθεση 4).

Όσον αφορά στην εξελικτική πορεία της 
σχεδιαστικής ικανότητας των δυσλεξικών 
παιδιών τίθεται το ερώτημα εάν τα παιδιά 
αυτά ακολουθούν τα στάδια της σχεδιαστι- 
κής ανάπτυξης, όπως έχουν διατυπωθεί θεω
ρητικά, ή μήπως τόσο τα μικρότερα όσο και 
τα μεγαλύτερα δυσλεξικά παιδιά εκφράζο
νται σχεδιαστικά με έναν στερεότυπο τρόπο. 
Αναμένεται τα νοητικά χαρακτηριστικά που 
συνθέτουν την εικόνα της δυσλεξίας, έτσι 
όπως αυτή γίνεται φανερή στο γραπτό λόγο 
δυσλεξικών αγοριών και κοριτσιών, να 
δρουν κατά τον ίδιο τρόπο και στη σχεδια- 
στική απεικόνιση, με αποτέλεσμα να μην 
υπάρχουν διαφορές στα σχέδια σε σχέση με 
την ηλικία (Υπόθεση δ) και με το φύλο (Υπό
θεση 6).

Εφόσον είναι γενικά παραδεκτό ότι 
υπάρχουν σταθερά χαρακτηριστικά που 
συνθέτουν την εικόνα της δυσλεξίας, όπως 
αυτή εμφανίζεται στην ανάγνωση και στην 
ορθογραφημένη γραφή, κατ’ αναλογία μπο
ρούν να υπάρξουν παρόμοια χαρακτηριστι
κά στο σχέδιο των δυσλεξικών παιδιών. 
Εκτιμούμε ότι υπάρχει αλληλεξάρτηση με
ταξύ των παραγόντων που επηρεάζουν το 
σχέδιο, έτσι ώστε να διαμορφώνεται ένα κοι
νό πλαίσιο αναφοράς. Μένει συνεπώς να 
ελέγξουμε επιπλέον την υπόθεση ότι τα δυ
σλεξικά παιδιά είναι αδύνατο να παράγουν 
οπτικώς ρεαλιστικά σχέδια (Υπόθεση 7).
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Μέθοδος

Δείγμα

Συνολικά εξετάστηκαν 30 παιδιά των Α’, 
Β’ και Γ’ τάξεων και των δύο φύλων, δημό
σιων Δημοτικών σχολείων του Νομού Μα
γνησίας. Ειδικότερα, 15 από αυτά ήταν δια- 
γνωσμένα δυσλεξικά παιδιά (4 αγόρια και 1 
κορίτσι της Α’ τάξης, 3 αγόρια και 2 κορί
τσια της Β’ τάξης, 3 αγόρια και 2 κορίτσια 
της Γ’ τάξης) και αποτέλεσαν την πειραματι
κή ομάδα. Για την ομάδα ελέγχου επιλέχθη- 
καν 15 μη δυσλεξικά παιδιά. Οί δύο ομάδες 
εξισώθηκαν ως προς: α) τη χρονολογική (σε 
μήνες) και τη νοητική ηλικία (που ελέγχθη
κε με το WISC- R), β) το φύλο, γ) το (ΚΟΙΕ) 
και μορφωτικό επίπεδο της οικογένειας (τα 
στοιχεία για το ΚΟΙΕ μας παραχωρήθηκαν 
από το δάσκαλο), δ) την προηγούμενη φοί
τηση σε Νηπιαγωγείο και ε) την άνω του μέ
τριου σχολική τους επίδοση.

Σχεδιαστικά έργα

Όλα τα υποκείμενα εξετάστηκαν ατομι
κά στο σχολείο τους από την πρώτη ερευνή- 
τρια. Τα σχεδιαστικά έργα χορηγήθηκαν σε 
τυχαία σειρά. Σε κάθε έργο δινόταν στο υπο
κείμενο ένα λευκό χαρτί A4 και ένα μολύβι, 
ενώ δεν επιτρεπόταν η χρήση γομολάστιχας. 
Κατά την εκτέλεση των σχεδιαστικών έρ
γων,η ερευνήτρια σημείωνε σε ένα ξεχωρι
στό χαρτί τη σειρά με την οποία το υποκεί
μενο σχεδίαζε τα διάφορα μέρη ή θέματα του 
σχεδίου. Χορηγήθηκαν τα παρακάτω σχεδια- 
στικά έργα:

1. Το σχέδιο του ανθρώπου.
2. Το σχέδιο «ενός ανθρώπου που κάθε

ται σε μια καρέκλα».
3. Η απεικόνιση στην ίδια σελίδα «ενός

σπιτιού, ενός δέντρου, ενός ανθρώπου κι 
ενός πουλιού».

4. Το σχέδιο δύο κούπες. Το έργο αυτό 
προέρχεται από την Davis (1983) και περι
λαμβάνει δύο διαφορετικές συνθήκες: στην 
πρώτη συνθήκη μία κούπα τοποθετούνταν 
πάνω στο τραπέζι μπροστά από το υποκείμε
νο έτσι ώστε να μη φαίνεται η λαβή της. Στη 
δεύτερη συνθήκη παρουσιαζόταν στο παιδί 
δύο κούπες μαζί, η μία όπως στην πρώτη 
συνθήκη και η άλλη στον κανονικό της προ
σανατολισμό (με ορατή τη λαβή). Και στις 
δύο συνθήκες δινόταν στο παιδί η εντολή 
«Ζωγράφισε αυτό ακριβώς που βλέπεις από 
εκεί που κάθεσαι».

5. Το σχέδιο ενός πολύχρωμου κύβου. 
Αυτό το έργο προέρχεται από τη Moore 
(1985). Σε κάθε υποκείμενο παρουσιαζόταν 
ένας κύβος με την κάθε έδρα του χρωματι
σμένη με διαφορετικό χρώμα. Του ζητού
νταν να τον ονομάσει και να ονομάσει τα 
χρώματα στις έδρες του. Στη συνέχεια ο κύ
βος τοποθετούνταν πάνω στο τραπέζι, έτσι 
ώστε να φαίνονται μόνο τρεις έδρες (η επά
νω, η αριστερή και η δεξιά). Η ερευνήτρια 
ζητούσε από το παιδί να σχεδιάσει αυτό 
ακριβώς που έβλεπε από το σημείο που κα
θόταν. Όταν το υποκείμενο ολοκλήρωνε το 
σχέδιό του, η ερευνήτρια έπαιρνε το μολύβι, 
του έδινε 10 χρωματιστά μολύβια (ανάμεσα 
στα οποία περιλαμβανόταν τα έξι χρώματα 
των πλευρών του κύβου) και του έλεγε: 
«Εδώ έχω κάποια χρώματα. Χρωμάτισε τη 
ζωγραφιά σου. Χρησιμοποίησε τα σωστά 
χρώματα έτσι ώστε να είναι ακριβώς ίδιος ο 
κύβος, όπως όταν τον κοιτάζεις από εκεί που 
κάθεσαι». Η χρωματική συνθήκη χρησιμο
ποιήθηκε γιατί η Moore (1985) βρήκε ότι με
ρικές φορές τα παιδιά σχεδιάζουν στο περί
γραμμα περισσότερες από τις τρεις έδρες, 
όταν τους δίνονται χρωματιστά μολύβια. 
Γ ία αυτό το λόγο η χρωματική συνθήκη κρί-
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νεχαι όχι παρέχει μία δεύχερη ευκαιρία για 
να εξακριβωθεί αν χο παιδί μπορεί να δημι
ουργήσει ένα οπχικά ρεαλισχικό σχέδιο, ανε- 
ξάρχηχα από χην ικανόχηχά χου να σχεδιά
σει χο περίγραμμα χου κύβου.

Κριτήρια αξιολόγησης

Για χο «σχέδιο χου ανθρώπου», χρησιμο
ποιήθηκαν χα κριχήρια αξιολόγησης χου χεσχ 
«Ζωγράφισε έναν άνθρωπο» χων Goode- 
nough και Harris (Harris, 1963). Αυχό περι
λαμβάνει χην εξέχαση αχομικών χαρακχηρι- 
σχικών και προβλέπει χη χορήγηση μιας (1) 
μονάδας για κάθε χαρακχηρισχικά που απει
κονίζεται με σωσχό χρόπο. Σχη συνέχεια οι 
μονάδες προσχίθενχαι και δίνουν ένα συνολι
κό βαθμό για χο κάθε σχέδιο. Αν και ο Harris 
(1963) χρησιμοποιεί χο συγκεκριμένο χεσχ 
ως έναν χρόπο μέχρησης χης «νοηχικής ωρι- 
μόχηχας», σχην παρούσα έρευνα χρησιμοποι
ήθηκε μόνο ως ένα μέσο απόκχησης ανχικει- 
μενικών πληροφοριών σχεχικά με χον αριθ
μό χων λεπχομερειών και χο εξελικχικό σχά- 
διο χης ανθρώπινης φιγούρας.

Σε όλα χα υπόλοιπα έργα χο υποκείμενο 
έπαιρνε μία (1) μονάδα για κάθε επιμέρους 
χαρακχηρισχικά χου σχεδίου χου, ενώ βαθ- 
μολογούνχαν με μηδέν (0) αν δεν απεικόνιζε 
χο χαρακχηρισχικό.

Στο έργο «ένας άνθρωπος κάθεχαι σε μία 
καρέκλα» χο σχέδιο έπαιρνε μια (1) μονάδα 
για καθένα από χα ακόλουθα χαρακχηρισχι- 
κά: α) δεν υπήρχε ένδειξη διαφάνειας, β) ο 
άνθρωπος απεικονιζόχαν να κάθεχαι πραγ- 
μαχικά σχην καρέκλα και γ) αν γινόχαν σα
φές καχά χη διάρκεια καχαγραφής χης σει
ράς παραγωγής χων μερών χου σχεδίου όχι 
χο υποκείμενο έκανε κάποιον προγραμμαχι- 
σμό ενεργειών (π.χ. ο άνθρωπος σχεδιαζόχαν 
πριν από χην καρέκλα).

Σχο έργο «Άνθρωπος-Σπίχι- Δένχρο- 
Πουλί» χο σχέδιο βαθμολογούνχαν με μια ( 1 ) 
μονάδα όχαν πληρούσε καθεμία από χις πα- 
ρακάχω προϋποθέσεις: α) απεικόνιζε ανα
γνωρίσιμα ανχικείμενα, β) παρουσίαζε σω- 
σχή διαβάθμιση χων αναλογιών χων ανχικει- 
μένων, γ) κάλυπχε ολόκληρη χη σελίδα και 
δ) περιελάμβανε χις καχάλληλες λεπχομέρει- 
ες.

Σχο έργο «κούπες» χα σχέδια βαθμολογή
θηκαν με μία (1) μονάδα για κάθε ένδειξη 
οπχικού ρεαλισμού, δηλαδή όχαν: α) παρου
σίαζαν μία μη-κανονική αναπαράσχαση χης 
μεμονωμένης κούπας (δηλαδή παρέλειπαν 
χην κρυμμένη λαβή), β) δημιουργούσαν ένα 
αναγνωρίσιμο ανχικείμενο, γ) έδειχναν χην 
ανχίθεση σχη συνθήκη χου ζεύγους χων 
κουπών και δ) απεικόνιζαν χα μοχίβα (λε- 
πχομέρειες) που ήχαν χυπωμένα πάνω σχις 
κούπες.

Σχον «πολύχρωμο κύβο» χο σχέδιο βαθ- 
μολογούνχαν με μία (1) μονάδα για καθένα 
από χα παρακάχω χαρακχηρισχικά: Αν α) 
υπήρχε ένδειξη βάθους (χης χρίχης διάσχα- 
σης), β) απεικόνιζε περισσόχερες από μία 
έδρες και γ) χα χρώμαχα χρησιμοποιούνχαν 
σωσχά.

Αποτελέσματα

Προκειμένου να διερευνηθούν οι διαφο
ρές χων δυσλεξικών από χα μη δυσλεξικά 
παιδιά σχο σχέδιο, οι επιδόσεις χων υποκει
μένων σε κάθε έργο ξεχωρισχά υποβλήθη
καν σε αναλύσεις διακύμανσης, Ηλικία (3) X 
Ομάδα (2, δυσλεξικά - μη δυσλεξικά) X επι
μέρους χαρακχηρισχικά χου κάθε έργου.

Η κύρια επίδραση χου παράγονχα ομάδα 
(δυσλεξικά- μη δυσλεξικά παιδιά) βρέθηκε 
σχαχισχικά σημανχική σχο σύνολο σχεδόν 
χων περιπχώσεων: η ομάδα χων μη δυσλεξι
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κών παιδιών είχε καλύτερες επιδόσεις σε όλα 
σχεδόν τα σχεδιαστικά ε'ργα. Ειδικότερα, 
όσον αφορά στα επιμε'ρους χαρακτηριστικά 
των έργων βρέθηκαν οι εξής στατιστικά ση- 
μαντικε'ς διαφορές.

Διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων 
ανά έργο

1. Σχέδιο του ανθρώπου.
Εξετάστηκε το σύνολο των χαρακτηρι

στικών που απεικόνισαν τα παιδιά στην αν
δρική ή τη γυναικεία φιγούρα. Αξιοσημείω
το είναι ότι το 73.3% των δυσλεξικών παι
διών παρουσίασαν μέχρι και 10 επιμε'ρους 
χαρακτηριστικά, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό 
των μη δυσλεξικών παιδιών σχεδίασε μέχρι 
και 71 χαρακτηριστικά (το ανώτερο όριο 
των προβλεπομένων). Η διαφορά αυτή στην 
απόδοση των δύο ομάδων επιβεβαιώθηκε 
από τη σημαντική τιμή F( 1, 24) = 179.95, 
ρ=0.000. Οι επιδόσεις των μη δυσλεξικών 
παιδιών βρέθηκαν σημαντικά καλύτερες 
(Μ.Ο= 47.80 για την Α’, 51.40 για τη Β’ και 
61.80 για την Γ’ τάξη) από τις επιδόσεις των 
δυσλεξικών παιδιών (Μ.0=7.80 για την Α’, 
9.40 για τη Β’ και 9.20 για την Γ’τάξη).

2. Ένας άνθρωπος κάθεται σε μία καρέ
κλα

Η διαφορά μεταξύ των δύο ομάδων ήταν 
σημαντική στην απεικόνιση ανθρώπου, που 
είναι πραγματικά καθισμένος στην καρέκλα 
F( 1, 24) = 196.00, ρ=0.000. Αν βαθμολογή
σουμε με ένα (1) την επιτυχή και με δύο (2) 
την ανεπιτυχή απεικόνιση, τότε οι επιδόσεις 
των μη δυσλεξικών παιδιών είναι φανερά 
ανώτερες (Μ.Ο= 1.00 για τα μη δυσλεξικά 
και 2.00 για τα δυσλεξικά αντίστοιχα). Στο 
χαρακτηριστικό επίσης του προγραμματι
σμού βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφο

ρά, F( 1, 24)=48.40, ρ=0.000, μετά την κατα
γραφή της σειράς παραγωγής των μερών 
του σχεδίου. Χαμηλότερες είναι και εδώ οι 
επιδόσεις των δυσλεξικών παιδιών 
(Μ.Ο=1.30 , 2.00, αντίστοιχα). Η οριακώς 
στατιστικά σημαντική τιμή που αφορά την 
ένδειξη της διαφάνειας F(l,24)=3.20, 
ρ=0.08 είναι φαινομενική μόνο, γιατί τα 14 
από τα 15 δυσλεξικά παιδιά δεν σχέδιασαν 
τον άνθρωπο μπροστά από την καρέκλα, αλ
λά δίπλα τοποθετημένο ή επάνω αιωρούμε- 
νο, γεγονός που απέκλειε εκ των προτέρων 
τη μερική απόκρυψη του ενός αντικειμένου 
από το άλλο.

3. Άνθρωπος- Σπίτι- Δέντρο- Πουλί
Η μερική αδυναμία των δυσλεξικών παι

διών στην παραγωγή αναγνωρίσιμων αντι
κειμένων αποδεικνύεται από τη στατιστικά 
σημαντική τιμή F( 1, 24)=6.38, ρ=0.04. Το 
χαρακτηριστικό της σωστής τήρησης ανα
λογιών στα ίδια τα αντικείμενα και μεταξύ 
των σχεδιαστικών μερών στην παρούσα 
συνθετική απεικόνιση αποδείχθηκε ένα επι
πλέον στατιστικά σημαντικό στοιχείο διαφο
ροποίησης των δύο ομάδων F(l, 24)=34.57, 
ρ=0.000. Οι επιδόσεις των μη δυσλεξικών 
παιδιών βρέθηκαν σημαντικά καλύτερες 
(Μ.Ο=1.20,1.40 και 1.00 για τις Α’, Β’ και Γ’ 
τάξεις, αντίστοιχα) από αυτές των δυσλεξι
κών παιδιών (Μ.Ο= 1.80, 2.00 και 2.00 για 
τις τρεις τάξεις, αντίστοιχα), όπου, όπως και 
παραπάνω, με ένα (1) σημειώνεται η επιτυ
χής και με δύο (2) η ανεπιτυχής απεικόνιση. 
Η σχέση ανάμεσα στην κατηγορία και τον 
πλούτο του σχεδίου εμφανίζεται επίσης στα
τιστικά σημαντική, Fl 1,24) = 14.73,ρ=0.001. 
Το συμπέρασμα είναι ότι τα δυσλεξικά παι
διά κάνουν απεικονίσεις χωρίς κίνηση,ζω
ντάνια και φαντασία. Η παραπάνω διαπί
στωση αποδεικνύεται από την τιμή διακύ
μανσης που αναφέρεται στον παράγοντα
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αξιοποίηση όλου χου διαθέσιμου χώρου,F( 1, 
24) = 18.28, ρ=0.000. Τα σχέδια χων δυσλεξι
κών παιδιών δείχνουν ανασφάλεια σχη χρή
ση χου γραφικού μέσου, αδυναμία σχην 
ελεύθερη σχεδιασχική έκφραση, η οποία 
φθάνει μέχρι χην άρνηση για σχεδίαση.

4.Κούπες
Η ανάλυση έδειξε σχαχισχικά σημανχική 

διαφορά σχην απόδοση χης μη κανονικής 
αναπαράσχασης χων ανχικειμένων, όπως αυ- 
χή απεικονίζεχαι από χα δυσλεξικά και μη 
δυσλεξικά παιδιά F d , 24)=112.70, ρ=0.000. 
Οι εκχιμήσεις που αφορούν χην κανονικό- 
χηχα χων ανχικειμένων είναι χαμηλόχερες 
σχα δυσλεξικά παιδιά (Μ.Ο= 2.00) από αυχές 
χων μη δυσλεξικών (Μ.0=1.00), όπου ένα 
(1) και δύο (2) η επιχυχής και η ανεπιχυχής 
απεικόνιση ανχίσχοιχα. Αυχό σημαίνει όχι η 
νοερή εικόνα που έχει σχημαχίσει χο δυσλε
ξικό παιδί για χο κάθε ανχικείμενο δεν χρο- 
ποποιείχαι από χη διαφορεχική θέση χου 
ανχικειμένου, προκειμένου αυχό να αποδο
θεί ρεαλισχικά. Π.χ. η κούπα σχην πραγμα- 
χικόχηχα έχει λαβή, αυχή όμως δεν πρέπει 
να ζωγραφισχεί χη σχιγμή που δεν είναι ορα- 
χή από χη θέση χου υποκειμένου.Η διαφορά 
σχην αναγνωρισιμόχηχα χων ανχικειμένων 
και σε αυχή χη σχεδιασχική δοκιμασία απο
δείχθηκε εξίσου σημανχική σχαχισχικά, Fil, 
24) = 5.40, ρ = 0.03. Η καχανόηση και καχ’ 
επέκχαση η ένδειξη χης ανχίθεσης σχη συν
θήκη χου ζεύγους χων κουπών είναι μια εξί
σου σημανχική παράμεχρος, ο έλεγχος χης 
οποίας έδειξε επίσης υψηλό επίπεδο σχαχι- 
σχικής σημανχικόχηχας σχις απεικονίσεις 
χων δύο ομάδων. F d , 24 > = 57.60. ρ = 0.000. 
γεγονός που αποδεικνύει χην αδυναμία προ- 
σαναχολισμού χων δυσλεξικών παιδιών σχο 
χώρο. Οι επιδόσεις χων μη δυσλεξικών παι
διών βρέθηκαν υψηλόχερες (Μ.Ο= 1.00) 
από εκείνες χων δυσλεξικών (Μ.Ο= 1.701.

Όσον αφορά σχο χελευχαίο κριχήριο, που 
αναφέρεχαι σχην προσθήκη επιπλέον λεπχο- 
μερειών σχο περίγραμμα χης κούπας, η χιμή 
F(l, 24)=34.60, ρ=0.000 πιστοποιεί ακόμα 
μια σχαχισχικά σημανχική διαφορά μεχαξύ 
χων ομάδων.

5. Κύβος
Από χην απόδοση χης χρίχης διάσχασης 

σχο έργο χου κύβου παίρνουμε ακόμη μια 
σημανχική ένδειξη που διαφοροποιεί χις δύο 
ομάδες, F(l, 24) = 196.00, ρ=0.000. Η συγκε
κριμένη σχεδιασχική δοκιμασία είναι αρκε- 
χά δύσκολη και απαιχεί όχι μόνο γνώση,αλ
λά και συνχονισμό ανχιληπχικοίν. οπχικών 
και κινηχικών μηχανισμών. Για χο λόγο αυ
χό δίνεχαι μια δεύχερη ευκαιρία σχο υποκεί
μενο να αποδώσει περισσόχερες από μία 
έδρες κι εδώ όμως χο δυσλεξικό παιδί αδυνα- 
χεί, F(l, 24) = 57.60, ρ=0.000 και μια ιρίχη 
ευκαιρία να κάνει έσχω χο διαχωρισμό με χα 
χρία σωσχά διαφορεχικά χρχόμαχα που έβλε
πε σχις έδρες. Η απλούσχευση αυχή έλυσε εν 
μέρει χα προβλήμαχα χου δυσλεξικού παιδι
ού όπως φαίνεχαι από χην χιμή Fd, 
24 )=6.25, ρ=0.02.

Η επίδραση ηλικίας και φύλου

Η ανάλυση διακύμανσης Ηλικία (3) X 
Ομάδα 12, δυσλεξικά - μη δυσλεξικά παιδιά ) 
δεν έδειξε σχαχισχικά σημανχικές διαφορές, 
παρά μόνο όσον αφορά σχο χαρακχηρισχικό 
•■ένδειξη διαφάνειας·· χο οποίο ήδη σχολιά- 
σχηκε. Το συμπέρασμα σχο οποίο μας οδηγεί 
η διαπίσχωση χης μη αλληλεπίδρασης ηλι
κίας- καχηγορίας είναι όχι οι παραπάνω πα- 
ράγονχες-χαρακχηρισχικά που συνθέχουν 
χην εικόνα χου σχεδίου χων δυσλεξικών παι
διών δεν εξελίσσονχαι σχα παιδιά αυχά με 
χην πρόοδο χης ηλικίας.
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Παρόμοια ανάλυση για χην εύρεση αλλη
λεπίδρασης ανάμεσα σχην καχηγορία (δυ
σλεξικά και μη δυσλεξικά παιδιά) και χο φύ
λο (αγόρια- κορίχσια) δεν έδειξε επίσης σχα- 
χισχικά σημανχικες διαφορε'ς.

Επιλεκχική παρουσίαση κάποιων σχε- 
διασχικών έργων χων παιδιών χων δύο ομά
δων σε κάθε σχεδιασχική δοκιμασία παραχί- 
θεχαι σε επόμενες σελίδες.

Συζήτηση

Τα αποχελέσμαχα γενικά επαλήθευσαν 
χις αρχικές μας υποθέσεις και μας έδωσαν 
μια σαφή εικόνα χων δυσκολιών που ανχιμε- 
χωπίζουν χα δυσλεξικά παιδιά καχά χη διαδι
κασία παραγωγής σχεδιασχικών έργων. Ένα 
από χα βασικά ευρήμαχα αυχής χης έρευνας 
είναι όχι χα δυσλεξικά παιδιά, ανεξάρχηχα 
από χη Χ.Η. (Υπόθεση 5) και χο φύλο (Υπό
θεση 6), σχέδιασαν κανονικές αναπαρασχά- 
σεις χων ανχικειμένων (σχάδιο νοηχικοό ρε
αλισμού), επειδή χρησιμοποίησαν χα προσ- 
διορισχικά σχοιχεία χων ανχικειμένων (π.χ. 
λαβή χης κούπας), προκειμένου να δηλώ
σουν χην χαυχόχηχά χους (Υπόθεση 7). 
Ανχίθεχα, η ομάδα ελέγχου, ανεξάρχηχα από 
Χ.Η., χάξη και φύλο, παρήγαγε οπχικώς ρεα- 
λισχικά σχέδια, γιαχί λαμβάνονχας υπόψη 
χον προσαναχολισμό χων κουπών, απέδωσε 
αυχό ακριβώς που έβλεπε από χην οπχική 
γωνία σχην οποία βρισκόχαν. Η παρούσα 
έρευνα επιβεβαιώνει χο εύρημα χης Davis 
( 1983) όχι χα παιδιά ήδη από χην ηλικία χων 
4 εχών είναι σε θέση να εγκαχαλείψουν, κά- 
χω από συγκεκριμένες συνθήκες, χις κανο
νικές αναπαρασχάσεις χων ανχικειμένων και 
να ζωγραφίσουν λαμβάνονχας υπόψη χη συ
γκεκριμένη οπχική γωνία, κάχι που δεν φαί- 
νεχαι να ισχύει για χα δυσλεξικά παιδιά. 
Επιπλέον, χα περισσόχερα δυσλεξικά παιδιά

δεν έδωσαν σημασία σχη θέση χης λαβής χης 
κούπας, χην οποία σχεδίασαν άλλοχε από χα 
αρισχερά και άλλοχε από δεξιά χης, αναδει- 
κνύονχας έχσι σαφές πρόβλημα σχην καχα- 
νόηση χου προσαναχολισμού σχο χώρο (Υπό
θεση 1).

Σημασία, εξάλλου, δεν δόθηκε σχην χή- 
ρηση σωσχών αναλογιών σε κάθε σχεδιασχι- 
κή μονάδα, αλλά και μεχαξύ χων διαφορεχι- 
κών μερών χου σχεδίου. Η καχαγραφή χης 
σχεδιασχικής διαδοχής έδειξε όχι χο πρόβλη
μα προήλθε από κακό προγραμμαχισμό χου 
διαθέσιμου χώρου (Υπόθεση 2).

Σε ένα επίσης σημανχικό συμπέρασμα μας 
οδήγησε η παραχήρηση χης διαδοχής παρα
γωγής χων μερών χου σχεδίου, που αποκάλυ
ψε χην έλλειψη σωσχού προγραμμαχισμού. 
Τα δυσλεξικά παιδιά ξεκινούν να σχεδιάζουν 
χον άνθρωπο από χα πόδια, ύσχερα χο κεφάλι, 
καχόπιν χο σώμα, με συνέπεια να περισσεύει 
ένα κομμάχι ανάμεσα σχο σώμα και χα πόδια. 
Όσον αφορά σχο σχέδιο χου ανθρώπου που 
κάθεχαι σε καρέκλα, σε ένα μόνο σχέδιο χης 
ομάδας χων δυσλεξικών ο άνθρωπος σχεδιά- 
σχηκε καθισμένος. Σε όλες χις άλλες περι- 
πχώσεις ήχαν αιωρούμενος, χοποθεχημένος 
λοξά ή όρθιος πάνω ή δίπλα από χην καρέκλα 
ή και σε απόσχαση απ’ αυχή γιαχί «εχοιμάζε- 
χαι να πάει να καθήσει». Η απόδοση χου συ
γκεκριμένου σχεδιασχικού έργου απαιχεί 
από χα παιδιά επαρκή προγραμμαχισμό, έχσι 
ώσχε να προβλέψουν ποια μέρη χης χελικής 
σκηνής δεν θα φαίνονχαι και, επομένως, ποια 
περιγράμμαχα πρέπει να παραλείψουν (Cox, 
1992). Όταν σκεφτόμαστε για χη δομή μιας 
χέχοιας σκηνής, χείνουμε να σκεφχόμασχε 
πρώχα χην καρέκλα και μεχά χον άνθρωπο 
πάνω σε αυχή. Αν ακολουθήσουμε αυχή χη 
σειρά σχο σχέδιο, θα σχεδιάσουμε πρώχα χην 
καρέκλα και μεχά θα χοποθεχήσουμε πάνω σ’ 
αυχή χην ανθρώπινη φιγούρα, με αποχέλε- 
σμα να προκύψει διαφάνεια (Υπόθεση 3).
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Αντιπροσωπευτικά δείγματα σχεδίων 
δυσλεξικών και μη·δυσλεξικών παιδιών

Εικόνα 1
Σχεδιασιικό έργο: «Άνθρωπος· 

ΟΜΑΔΑ A

ΟΜΑΔΑ Β

Β’ τάξη
Γ’τάξη
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Εικόνα 2
Σχεδιαστικό έργο: «Κούπες» 

ΟΜΑΔΑ A

<5
° 

0
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Εικόνα 3
Σχεδιασιικό έργο: «Πολύχρωμος κύβος» 

ΟΜΑΔΑ A

A’ τάξη

Β’ τάξη

• ί
I1

Γ’ τάξη

ΟΜΑΔΑ Β

Α’ τάξη

Β’ τάξη
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Εικόνα 4
Σχεδιασιικό έργο: «Άνθρωπος καθισμένος σε καρέκλα» 

ΟΜΑΔΑ A

A’ τάξη

Β’ τάξη

ΟΜΑΔΑ Β

Α’ τάξη
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Εικόνα 5
Σχεδιαστικό έργο: «Σπίτι -  Δέντρο -  Άνθρωπος -  Πουλί» 

ΟΜΑΔΑ A

ΟΜΑΔΑ Β

Ο
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Προβλήματα επίσης παρουσίασαν τα δυ
σλεξικά παιδιά στην απόδοση της τρίτης διά
στασης στο ε'ργο του κύβου καθώς και στη 
σωστή χρησιμοποίηση των χρωμάτων. Μια 
τετράγωνη ή τετράπλευρη ή τριγωνική επι
φάνεια ζωγραφίστηκε με μόνο ένα ή και με 
όλα τα χρώματα μαζί (τα 6 από τα 10 ή και τα 
10 που δόθηκαν). Αν σκεφτούμε ότι κάθε 
παιδί ξεχωριστά έβλεπε, έπιανε στα χέρια 
του τον χρωματιστό κύβο και, μετά από συ
ζήτηση για τον αριθμό και το χρώμα των 
εδρών του, καλούνταν να τον ζωγραφίσει, 
τότε τα σχεδιαστικά λάθη των δυσλεξικών 
παιδιών δεν μπορεί να οφείλονται σε έλλει
ψη παρατηρητικότητας ή σε άγνοια, αλλά 
στη σωστή κωδικοποίηση των επιμέρους 
στοιχείων, στην αφαίρεση όσων δεν είναι 
ορατά και τον προγραμματισμό των ενεργει
ών. Έστω και μετά τη διευκόλυνση που 
προσέφερε η συνθήκη του χρωματισμού 
(Moore 1985), η οποία αύξησε τα ποσοστά 
σωστής αναπαράστασης, φάνηκε η δυσκολία 
των δυσλεξικών παιδιών στην παραγωγή 
οπτικά ρεαλιστικών σχεδίων. Αντίθετα, τα 
παιδιά της ομάδας ελέγχου απέδωσαν σε 
υψηλό ποσοστό την τρίτη διάσταση, σχέδια
σαν τις τρεις έδρες που ήταν μόνο ορατές 
από τη θέση τους και τις χρωμάτισαν με τα 
σωστά χρώματα (Υπόθεση 3).

Αν συγκρίνουμε τη φιγούρα του ανθρώ
που σε όλα τα σχεδιαστικά έργα που εμφανί
ζεται, θα δούμε ότι ή είναι στερεοτυπικά ίδια 
ή είναι πολύ απλοποιημένη, τόσο που, αν 
και λείπουν στοιχεία βασικά του ανθρώπου 
(π.χ. χέρια, μαλλιά, μάτια), δεν θεωρείται 
απαραίτητο να συμπληρωθούν. Γενικά δεν 
γίνεται καμμιά προσπάθεια διαφοροποίησης 
του σχεδίου του ανθρώπου προκειμένου να 
καλυφθούν οι ιδιαίτερες ανάγκες παραγω
γής του σχεδιαστικού έργου.

Φτωχό εμφανίστηκε το σχέδιο των δυσ
λεξικών παιδιών στη σχεδιαστική σύνθεση.

Στερεοτυπικά απεικονίστηκαν το δέντρο, το 
πουλί και το σπίτι. Τα επιμέρους στοιχεία 
του σχεδίου παρατέθηκαν με τη σειρά που 
εκφωνήθηκαν, χωρίς συμμετρία και προο
πτική, δίχως φαντασία, κίνηση, ευελιξία (1 
πουλί, 1 δέντρο).Συχνή ήταν και η παράλει
ψη ακόμα και σημαντικών στοιχείων (σπί
τια δίχως παράθυρα και άνθρωποι δίχως μά
τια).Θα μπορούσαμε να πούμε ότι η στερεο
τυπία που παρατηρείται στα σχέδια αυτά 
οφείλεται στην άρνηση των παιδιών αυτών 
να πειραματιστούν με το γραφικό μέσο, που 
τους προκαλεί ανασφάλεια, απόφαση που 
τους οδηγεί στην τυποποιημένη παραγωγή 
οικείων σε αυτά αναπαραστάσεων (Υπόθεση 
4).

Σημαντική επίσης θεωρείται η παρατή
ρηση ότι αξιοποιήθηκε ένα μικρό μόνο μέρος 
χαρτιού, συνήθως το κάτω αριστερά ή το κέ
ντρο, αφού προγηγουμένως χαράχτηκε ένα 
μικρό περίγραμμα. Το τελευταίο αυτό στοι
χείο επιβεβαιώνει την αδυναμία κίνησης 
του παιδιού προς κάθε κατεύθυνση στο χώ
ρο και την ανασφάλεια που νιώθει από την 
έλλειψη γραμμών που θα περιορίζουν το πε
δίο δράσης του (πάνω-κάτω- δεξιά- αριστε
ρά). Στις περισσότερες περιπτώσεις, το κάτω 
μέρος της σελίδας επιλέχθηκε σαν γραμμή 
εδάφους και η κίνηση των γραμμών ήταν 
από κάτω προς τα πάνω, γ ι’ αυτό και παρα
τηρήθηκε στροφή του χαρτιού ανάλογα με 
τις ανάγκες. Οι κύκλοι σχεδιάστηκαν από τα 
περισσότερα δυσλεξικά παιδιά με περιστρο
φή του χαρτιού και όχι με περιστροφή του 
χεριού. Επιπλέον, συχνά επιζητούσαν τη 
βοήθεια του χάρακα ακόμη και για τη χάρα
ξη μικρών γραμμών (Υπόθεση 4).

Τα μέχρι τώρα αποτελέσματα ενισχύουν 
την αρχική μας υπόθεση ότι υπάρχουν δομι
κές διαφορές στο σχέδιο δυσλεξικών και μη 
δυσλεξικών παιδιών.Δεν είναι μόνο ο πλού
τος του σχεδίου, αλλά κυρίως η έλλειψη
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προγραμματισμού των επιμέρους ενεργει
ών, οι συνέπειες του οποίου φαίνονται κατά 
τη σχεδιαστική διαδικασία.

Η κατανόηση της θέσης, των ορίων και 
των αποστάσεων ανάμεσα στα σχεδιαστικά 
μέρη της εικόνας, ο προσανατολισμός των 
επιμέρους μορφών και η αλληλουχία τους, η 
ίδια η αντίληψη της κάθε μορφής, όπως φαί
νεται από τα δομικά της στοιχεία, η σχεδια- 
στική σύνθεση, όλα φαίνονται ότι εξελίσσο
νται στα δυσλεξικά παιδιά το ίδιο ιδιόμορφα 
όπως και στην ανάγνωση και γραφή και αυ
τό θεωρείται φυσικό αφού πρόκειται για 
δραστηριότητες γραφικής αναπαράστασης.

Η περαιτέρω έρευνα σε μικρότερες ηλι
κίες πιστεύουμε ότι θα επιβεβαιώσει τις υπο
θέσεις μας και συγχρόνως θα αναδείξει και 
άλλες διαφορές στο σχέδιο, έτσι ώστε να μπο
ρέσουν να αξιοποιηθούν τα παραπάνω δεδο
μένα στην εκπαιδευτική πράξη και να είναι 
δυνατό πλέον να χρησιμοποιηθεί το σχέδιο 
ως διαγνωστικό μέσο για τη δυσλεξία πριν 
από την είσοδο του παιδιού στο δημοτικό 
σχολείο.
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The present study examined the drawing performance of 15 dyslexic and 15 
ABSTRACT non_ dyslexic children aged 6-9 year old, through five dictation drawing tasks.

The following factors were examined: handling of the page, spatial orientation, 
direction of lines, symmetry, transparencies, size-scaling, covering of page, number of details, 
canonicality of drawn objects, sequence, and construction of the various elements of drawing. The 
above characteristics are correlated to the planning of actions during the drawing process and 
probably to perceptual- motor skills considered to be necessary for language acquisition.
The results showed significant differences in drawing performance between dyslexic and non- 
dyslexic children. Dyslexic children’s drawings appeared poor and stereotypic across age and sex. 
Planning difficulties, involving correct size-scaling and the coordination of the various parts of the 
drawing, seemed to infuence the final drawn product of dyslexic children.

Key- words: dyslexia, children’s drawings, visual realism, planning difficulties


