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Momentul de faţă este deosebit de rodnic pentru Asociaţia Naţională a Surzilor din România. Este vorba în primul rând de un cadru legislativ, legea 519 din 29 iulie 2002, art. 15, ce consideră limbajul mimico-gestual ca limbă maternă a noastră a surzilor şi de accesibilizarea informaţiei prin ea. Aceasta duce la apariţia unei noi ocupaţii: interpretul în şi din limbaj mimico-gestual, pentru care Asociaţia a organizat pentru prima dată cursuri de pregătire ale unor astfel de interpreţi. 

Interpreţii de limbaj mimico-gestual sunt necesari într-o societate democratică care îşi propune egalizarea şanselor pentru toţi membrii ei şi reducerea impactului pe care îl are deficienţa la contactul deficientului cu comunitatea auzitorilor. 

Totodată, prezenţa la nivelul C.O.R.-ului a meseriei de interpret în limbajul mimico-gestual, a standardelor ocupaţionale vizând această meserie, fac posibilă formarea unor specialişti competenţi în domeniul comunicării cu persoanele deficeinte de auz; în fapt contribuind prin aceasta la creşterea eficienţei actului de integrare socială a persoanelor surde.


Şi iată-ne în faţa unor noi apariţii editoriale, cât se poate de inedite şi în acelaşi timp fireşti, logice: opt module de formare a interpreţilor în limbajul mimico-gestual. Ele sunt documentele care autentifică în modul cel mai obiectiv faptul că Biserica Ortodoxă Română nu se mărgineşte numai să contribuie umanitar la opera de educaţie a surzilor. Avem aici în vedere clasa de surzi din cadrul Seminarului Teologic Ortodox din Curtea de Argeş şi secţia mimico-gestuală de la Facultatea de Teologie Ortodoxă din Piteşti. 

Mai mult decât atât, prin Părintele Consilier Eparhial Constantin Onu, Biserica pune o nouă cărămidă pentru edificiul pe care îl dorim cât mai vast şi mai bogat al culturii surzilor. Din acest punct de vedere, seria de faţă, care se constituie sub forma unui suport de curs pentru instruirea interpreţilor în limbajul mimico-gestual, se adresează tuturor specialiştilor implicaţi în educarea, recuperarea, integrarea persoanelor surde, dar, în acelaşi timp, se adresează prin problemele pe care le pune în discuţie, şi studenţilor în domeniul psihologiei, psihopedagogiei speciale, pedagogiei şi sociologiei.

Activitatea Părintelui Consilier Eparhial lect. univ. Constantin Onu, cercetător şi practician, arată temeiurile şi modalităţile de comunicare a întreg spectrului relaţional şi comunicaţional al persoanelor surde, precum şi măsurile educaţionale ce se cer pentru scoaterea lor din anonimat şi angajarea civică activă în viaţa Bisericii şi a societăţii.

O consecinţă deloc de neglijat a tuturor acestor cărţi este întărirea unităţii lingvistice a surzilor români şi o mai puternică afirmare a identităţii lor comunitare. 


Salutăm faptul că Biserica, înaintea societăţii civile, prin curajul dovedit de către Prea Sfinţitul Părinte Calinic, Episcop al Argeşului şi Muscelului, recunoaşte pe surzi ca unul dintre neamurile pe care Mirele îl cheamă să facă parte din trupul Său. Felicităm pe Părintele Constantin Onu care îşi încununează cu această extraordinară realizare editorială cei peste 12 ani de muncă asiduă în folosul Comunităţii Surzilor români.


Mulţumim Bisericii Ortodoxe Române care chiar şi la ora actuală este singurul for din România care ne consideră, nu un grup de handicapaţi, ci o comunitate de oameni cu o identitate lingvistică şi culturală proprie.

Mihail Grecu,

Preşedintele Asociaţiei Naţionale a Surzilor din România

INTRODUCERE

Consultarea literaturii de specialitate ne relevă faptul că pe cuprinsul globului există între 5.000 şi 8.000 de limbaje verbale, fiind imposibil de stabilit numărul exact al acestor limbaje. În ciuda faptului că există mii de limbaje verbale, doar un mic număr dintre ele au şi o formă scrisă. Între limbajele fără o formă scrisă putem include şi limbajul gestual, cu toate că s-au făcut mai multe încercări de a reprezenta în scris acest limbaj pentru a fi mai bine studiat sub aspect lingvistic. 

Limbajele, în general, pot fi clasificate şi sub aspect taxonomic astfel:

a) limbaje metropolitane, cum ar fi engleza, germana, rusa, italiana, araba spaniola, portugheza;

b) limbaje oficiale, adică acele limbaje care au fost acceptate de mai multe ţări ca instrumente oficiale de comunicare şi cărora li se acordă considerabile resurse financiare care le permit o dezvoltare considerabilă în detrimentul celorlalte;

c) limbaje naţionale, care au statut oficial limitat la o ţară. Este posibil ca în una şi aceeaşi ţară să avem două sau mai multe limbaje oficiale, cum este cazul în Elveţia, unde se folosesc limbile italiană, franceză şi germană sau în Belgia, unde se vorbeşte flamanda şi valona;

d) limbaje locale, care se folosesc de grupuri etnice reduse ca număr şi care nu au o situaţie legală. Totuşi, aceste limbaje sunt importante deoarece au un rol în păstrarea identităţii de grup. Aici putem include, printre altele, limbajul gestual şi limbajul rromilor. Aceste limbaje nu consumă resurse guvernamentale dar joacă un rol decisiv în socializarea copiilor respectivelor grupuri, în dezvoltarea conceptelor, în transmiterea tradiţiilor şi a cunoştinţelor . În ceea ce priveşte limbajul gestual, toate măsurile restrictive, mai mult sau mai puţin oficiale, nu au reuşit să-l desfiinţeze. Acesta a evoluat şi s-a dezvoltat ajungând să fie învăţat şi de auzitori.

Lingvistul american Noam Chomsky a adus argumente că moştenirea genetică a oamenilor include nu numai un echipament cognitiv general, ci şi o „programare” specială pentru învăţarea şi folosirea limbajelor. Principalele argumente în favoarea presupunerii că limbajul este predeterminat biologic sunt:

· asemănările generale exterioare între limbajele lumii;

· uniformitatea dintre procesele de achiziţie ale limbajului: copii din toată lumea învaţă limbajul matern la aceeaşi vârstă, parcurgând aceleaşi etape indiferent de intervenţia conştientă a adulţilor;

· limbajul se află în conexiune cu anumite părţi ale creierului, unele leziuni ale acestora dând naştere la pierderi ale funcţiilor limbajului (afazia). Studiile privind achiziţia limbajului gestual şi pierderea lui la surzi sugerează că baza biologică pentru limbajul gestual este în mare parte aceeaşi ca şi pentru limbajul verbal.

După acelaşi autor, proprietăţile universale ale limbajului sunt înnăscute: noi suntem născuţi cu o „gramatică universală” care ne dă posibilitatea să învăţăm limbajul din mediul înconjurător cu puţin efort.

Menţionăm că nu toţi oamenii de ştiinţă sunt de acord cu argumentele aduse de Chomsky, aducând alte explicaţii la asemănările dintre limbaje:

· oamenii din toată lumea au aceleaşi necesităţi de comunicare şi trăiesc în acelaşi tip de societate;

· toţi oamenii sunt născuţi cu acelaşi tip de aparat cognitiv, cu acelaşi echipament de învăţare şi de gândire.

Având în vedere că educaţia unei persoane ce se face în limba sa maternă este cel mai important lucru în păstrarea şi dezvoltarea unui limbaj, indiferent de forma lui (deci şi în formă gestuală), rezultă că trebuie să facem eforturi în direcţia asigurării mediului de dezvoltare a limbajului gestual. Predarea acestuia în şcoală va trebui să ţină seama de situaţia reală, adică de faptul că limbajului gestual este un limbaj minoritar pe de o parte, şi pe de alata parte, că el constituie limba materna a multora dintre surzi. La intrarea în şcoală, copiii surzi au foarte puţine cunoştinţe despre limbajul majoritar şi de aceea predarea diferitelor discipline de învăţământ în limbajul majoritar este o adevărată risipă de resurse financiare şi umane. Limbajul minoritar este pentru surzi o a doua limbă şi trebuie mai întâi învăţat şi apoi folosit în predare. Considerăm că ambele limbaje sunt la fel de importante pentru dezvoltarea potenţialului de învăţare şi de dezvoltare a copiilor surzi. (Dahl) Hyltenstam, K. (1994) a constatat că predarea unor conţinuturi ştiinţifice la copiii minoritari într-un limbaj pe care ei nu-l înţeleg pe deplin a fost inutilă şi a dus la o distrugere a resurselor personale de învăţare. Credem că, prin extindere, această constatare este aplicabilă şi la copiii surzi. Rezultă că pentru a asigura deplina dezvoltare a capacităţilor intelectuale şi creatoare a persoanelor surde, este necesar să se folosească la început limbajul gestual ca mijloc de instruire.

Datorită cercetărilor realizate de-a lungul ultimilor 50 de ani, s-a evidenţiat că doar un grup mic de surzi au ambii părinţi surzi (cca 5-10%), numărul lor crescând în cazul celor cu unul din părinţi surzi. Cei mai mulţi surzi se nasc din părinţi auzitori. Pentru copiii surzi din părinţi surzi limbajul mimico-gestual al părinţilor (şi al comunităţii de surzi) este limba maternă. Aceşti copii folosesc acelaşi limbaj ca şi părinţii lor. Dezvoltarea lingvistică a copilului surd se face, după unii autori, la fel ca şi dezvoltarea limbajului verbal la copiii auzitori. Se poate afirma că copilul surd îşi dezvoltă limbajul gestual la aceeaşi vârstă şi parcurge aceleaşi etape (stabilite de Jean Piaget pentru dezvoltarea limbajului copiilor surzi) ale dezvoltării limbajului gestual aşa cum procedează şi copilul auzitor cu limbajul verbal. Prin folosirea limbajului gestual, copiii surzi pot să exprime şi să înţeleagă acelaşi conţinut ca şi copiii auzitori de aceeaşi vârstă. Limbajul lor gestual poate fi adecvat vârstei.

Cei mai mulţi copii surzi provin din familii de auzitori (peste 90%). Se pune problema cum am putea să-i învăţăm pe aceşti copii limbajul gestual înaintea vârstei de 3-4- ani, când structurile lingvistice de bază sunt deja dezvoltate la copiii auzitori? J. Ahlgren a efectuat un experiment şi a constatat că dacă părinţii auzitori învaţă limbajul gestual în contactele sociale cu surzii şi dacă copiii surzi de vârstă mică pot să-şi petreacă timpul între ei şi cu adulţii surzi, ei îşi dezvoltă limbajul gestual ca limbă maternă iar părinţii auzitori ca a doua limbă. Aceste achiziţii vor determina o mai bună dezvoltare a potenţialului copiilor surzi în viitor iar părinţii vor învăţa să comunice mai frecvent cu copiii lor surzi, vor dobândi mai multe cunoştinţe despre surzi şi vor avea mai multă încredere în viitorul copiilor lor. De asemenea, copii supuşi experimentului au atins nivelul de dezvoltare a limbajului gestual corespunzător vârstei.

Dar de ce limbajul mimico-gestual este un limbaj minoritar? Datele, şi aşa destul de incomplete ale Federaţiei mondiale a Surzilor au pus în evidenţă că există pe glob circa 80 de milioane de persoane surde, adică cu pierdere gravă de auz, care au nevoie de sprijin în comunicare, deci se poate afirma că limbajul gestual se numără printre limbajele cele mai folosite pe glob. Totuşi, este un limbaj minoritar din următoarele motive:

· în cadrul fiecărei ţări există mai puţin surzi decât populaţia de auzitori;

· majoritatea surzilor din ţările în curs de dezvoltare sunt supuşi discriminărilor sub aspectul unor drepturi umane elementare: de a se căsători între ei, de a obţine permisul de conducere a automobilului sau a unei bărci cu motor, de a avea acces la o educaţie medie sau superioară; limbajul lor este considerat inferior în raport cu cel verbal prin extinderea inferiorităţii sub aspectele menţionate;

· întrucât mulţi surzi au reuşit să asimileze normele, valorile şi limbajul grupului dominant, ei au fost consideraţi un grup deviant.

La ora actuală se manifestă tendinţa ca surzii să se considere ei înşişi mai ales o minoritate lingvistică şi culturală decât un grup de persoane handicapate. Acest lucru a devenit posibil acolo unde limbajul mimico-gestual nu mai este considerat un subiect de opresiune, iar tot mai mulţi auzitori devenind interesaţi să înveţe acest limbaj. De asemenea, acolo unde surzii au devenit tot mai conştienţi de capacităţile lor fizice şi mentale, au căutat să-i păstreze şi să-şi dezvolte propriul limbaj. În acest fel ei ar putea fi recunoscuţi mai ales ca o variaţie culturală în cadrul grupului de auzitori nu ca un grup patologic. În acest sens, s-au făcut paşi importanţi, mai ales în ţările scandinave, unde se asigură un mediu lingvistic, o „baie de limbaj” gestual încă de la grădiniţă, unde profesorii şi educatorii folosesc în permanenţă limbajul gestual în comunicarea cu copiii şi între ei, unde limbajul gestual a devenit un obiect de învăţământ chiar şi în şcolile de masă.

Până la ora actuală nu putem afirma cu certitudine care formă de limbaj a apărut mai întâi, cea verbală sau cea gestuală deoarece nu există dovezi în acest sens. În mod similar, s-a susţinut că limbajul gestual a precedat limbajul verbal (L.Wald: 1973, ş.a.), dar nici pentru această ipoteză nu s-au adus dovezi certe.

Pornind de la ipoteza că toate limbajele sunt la fel de egale şi de complexe, în sensul că au acelaşi potenţial de a exprima tot felul de gânduri, sentimente şi dorinţe, că sunt la fel de eficiente ca instrumente de comunicare ne putem întreb dacă limbajul gestual are aceleaşi calităţi. Răspunsul la această întrebare depinde de felul cum este considerat limbajul gestual: un limbaj de sine stătător sau un pseudo-limbaj.

Când un auzitor intră într-o ţară străină, el aude o serie de sunete pe care nu le înţelege dacă nu cunoaşte limba respectivă, dar ştie că acele sunete sunt componente ale acelui limbaj. În ceea ce priveşte limbajul gestual, există încă multe persoane care se îndoiesc să gesturile făcute de surzi cu mâinile constituie un adevărat limbaj. După cum se cunoaşte, există diferite limbaje în lume, unele fiind naturale, altele elaborate pentru diferite scopuri. Dintre limbajele construite, amintim pe cele de programare, limbajele logice sau matematice. Limbajele naturale aparţin lumii vii, fie ele animale, păsări, insecte sau oameni. În cazul oamenilor, însă, aceste limbaje au cunoscut o dezvoltare care a permis evoluţia fără precedent a omenirii.

Toate limbajele naturale au câteva caracteristici pe care le menţionăm în continuare pentru a constata în ce măsură acestea se referă şi la limbajul gestual. În primul rând, într-un limbaj se poate vorbi despre diferite teme în toate situaţiile posibile. Atunci când un limbaj nu dispune de unele cuvinte pentru a descrie fenomene, acţiuni, obiecte, etc. se pot inventa cuvinte noi. Prin urmare, toate limbajele naturale au posibilităţi interioare de elaborare a unor cuvinte noi prin compunere, derivare, împrumuturi, etc. însă aceste cuvinte nu se construiesc la întâmplare, ci pe baza unor reguli ce constituie gramatica lui. În acest context putem afirma că şi limbajul gestual are o gramatică specifică, o gramatică vizuală, care corespunde direcţiei de dezvoltare a limbajului gestual de-a lungul vremii. Primele cercetări în sfera studierii serioase a limbajului gestual au fost efectuate de William Stokoe în anii 60 la Gallaudet College, urmate de o explozie în lanţ a altor cercetări în ţările scandinave, Franţa, S.U.A, Japonia ş.a.

În al doilea rând, un limbaj poate fi folosit pentru a realiza diferite tipuri de acţiuni. Cu ajutorul lui se pot formula întrebări, se pot da ordine sau îndrumări, se pot face promisiuni, se pot exprima dorinţe, se poate cere ceva, se pot spune minciuni, se pot formula ipoteze, etc. Toate acestea sunt valabile şi în cazul limbajului gestual.

În al treilea rând, un limbaj nu este inventat în mod deliberat. El este transmis de la o generaţie la alta; copiii îl învăţă de la părinţi şi îl transmit mai departe fără nici o educaţie special elaborată. La fel ca şi alte limbaje naturale, limbajul gestual este transmis de la acei mai în vârstă la cei tineri. De asemenea, într-o şcoală, el se transmite de la elevii mai mari la cei mici, pe verticală, dar şi pe plan orizontal când se impun acele semne mai des folosite sau executate într-o anumită manieră.

În al patrulea rând, un limbaj poate avea forme verbale şi scrise, în principiu, deoarece există anumite limbaje fără o formă scrisă. Limbajul gestual nu are o formă scrisă unanim acceptată, deoarece el este executat cu mâinile în diferite feluri în cadrul aceleaşi limbi. De exemplu, limbajul gestual diferă în S.U.A, în Anglia sau în Australia unde se vorbeşte limba engleză. Menţionăm că există mai multe forme de reprezentare grafică a limbajului gestual. Singura caracteristică ce separă limbajul gestual de imaginea noastră tipică despre limbaj este faptul că limbajul gestual nu poate fi vorbit. În locul folosirii organelor de vorbire se utilizează poziţiile corpului, mâinile, braţele, capul, muşchii faciali, gura şi ochii. Cu toate că această diferenţă este esenţială, ea nu afectează celelalte trăsături ale limbajului enumerate mai sus. Precizăm că limbajul gestual conţine o schemă foarte bogată şi complicată de inflexiuni date de schimbarea mişcării şi formelor mâinii şi a expresiilor faciale. Prin aceasta se extinde semnificaţia de bază a semnului. De exemplu, limbajul gestual danez are peste 20.000 de semne şi un mare număr de elemente non-verbale.

În viaţa cotidiană se folosesc de obicei amestecuri de limbaj verbal şi gestual. În funcţie de predominanţa unei forme de limbaj, se cunosc mai multe varietăţi de folosire a limbajului gestual. Astfel, ne putem referi la un limbaj verbal, gesticulat care este întâlnit cel mai frecvent la grupurile de auzitori şi de surzi care posedă o cunoaştere profundă a ambelor forme de limbaj. În această situaţie se urmăreşte să se ofere acelaşi volum de informaţie atât pe cale verbală, cât şi pe cale vizuală. O altă varietate este dată de comunicarea susţinută de gesturi, care este bazată pe limbajul verbal, iar volumul de informaţie orală depăşeşte volumul de informaţie vizuală. Această formă este folosită de cei cu hipoacuzie severă şi de cei asurziţi mai târziu. Gesturile, ca suport al limbajului verbal sunt folosite în comunicarea cu auzitorii care au ei înşişi dificultăţi de înţelegere sau exprimare în limbajul verbal. Sistemul gură-mână Hand – Mouth System, sau vorbirea indicată Cued Speech sunt sisteme fonetice construite pentru a ajuta citirea de pe buze. Ele constau din cele nouă forme diferite ale mâinii care ilustrează consoanele limbii. Toate vocalele sunt indicate prin aceeaşi formă şi orientarea mâinii. Imaginea ce se formează în mintea celui care citeşte de pe buze rezultă din combinarea formei buzelor cu forma şi orientarea mâinii care permite accesul al cuvântul emis pe cale verbală. O descriere mai detaliată a procesului complex de labiolectură au dat-o Ilie Stănică în ţara noastră şi V.I. Beltuikov în Rusia.

Multă vreme limbajul gestual a fost considerat de auzitori un pseudo-limbaj din cel puţin patru motive:

· un limbaj real presupune folosirea vorbirii, adică a gurii pentru a emite sunetele vorbirii, or, în cazul limbajului gestual, mâinile sunt cele care creează mesajul;

· limbajul gestual a fost considerat doar o formă elaborată a unor gesturi ordinare, folosite de auzitori şi, deci, este un limbaj nesistematizat şi vag; la această afirmaţie au ajuns auzitorii care îşi mişcă mâinile pentru a arăta ceva existent în mintea lor, dar imposibil de descris prin vorbe. De aici credinţa că cei care folosesc limbajul gestual nu fac nimic altceva decât mişcări haotice cu mâinile, fără a exprima ceva precis. La aceasta a contribuit şi faptul că la început, limbajul gestual predat în şcoală era o traducere a limbajului oral în gesturi.

· se credea că surzii nu sunt oameni inteligenţi, iar pentru inventarea unui limbaj gestual care să lucreze cu eficienţă este nevoie de multă inteligenţă.

· orice limbaj poate fi scris, or limbajul gestual este singurul limbaj care nu are o formă scrisă.

Este greu, în context, să convingi pe cineva că singura necesitate ca un limbaj să se dezvolte în mod natural este numai existenţa unei colectivităţi de fiinţe umane care are nevoie să comunice. Astăzi s-au depăşit aceste credinţe preconcepute, limbajul gestual fiind considerat un limbaj real cu multe valenţe care au fost puse în valoare de mai multe cercetări recente. Astfel, s-a constatat că limbajul gestual este un sistem „deschis” şi „creator” ca orice limbaj real, sub toate aspectele. Astfel, cei care-l folosesc pot să inventeze semne/ gesturi noi, pot să învestească gesturile vechi cu semnificaţii noi, pot să exprime metafore, să ironizeze ş.a. Fiind un limbaj viu, limbajul gestual are o plasticitate inerentă, o capacitate de creştere şi de adaptare. Însă, pentru ca acest limbaj gestual să se dezvolte, este necesar un mediu sănătos atât sub aspect atitudinal cât şi material. M. Black (1968) consideră că sub aspect atitudinal este implicată acceptarea sinceră a limbajului gestual ca limbaj uman natural, capabil să realizeze toate funcţiile (de informare, emoţională, rituală), având capacitatea de a se extinde şi de a adopta idei noi. Sub aspect material avem de a face cu ocazii pentru ca surzii să aibă dreptul de a explora obiecte, evenimente şi situaţii care să le stimuleze minţile să inventeze semne noi ca răspuns la dorinţa umană naturală de a le denumi şi de a vorbi despre ele.

Se poate afirma că limbajul gestual este independent faţă de limbajul verbal dar nu şi faţă de alte limbaje gestuale. Semnele din limbajele gestuale nu sunt semne secundare în sensul că ele nu sunt reproduceri / reluări ale semnelor verbale. Prin limbajul gestual surzii „vorbesc” despre lumea conştiinţei lor în mod independent de orice limbaj verbal. Ceea ce toţi surzii din lume îşi împărtăşesc este abilitatea lor umană naturală de a învăţa şi de a perfecţiona limbajul pe care îl folosesc. Din anumite motive, semnele care sunt formate în diferite limbaje gestuale sunt diferite., fiind influenţate de mediile culturale şi naturale în care trăiesc diferite grupuri de persoane surde. Astfel, un limbaj gestual care evoluează în condiţiile unui mediu rural nu posedă vocabularul existent în limbajul care evoluează într-un mediu industrial urban. De asemenea, mediul cultural îşi pune amprenta asupra felului cum percepem anumite obiecte. De pildă, dacă cerem la două persoane provenite din medii culturale diferite să se gândească la un telefon, de exemplu, cel din Europa de Vest îşi va imagina un telefon mobil cu capacitatea de a se conecta la computer, de a trimite mesaje simultan la mai mulţi destinatari etc, pe când cel din Afghanistan se va gândi, poate, la un telefon fix. 

Ca orice limbaj viu, limbajele gestuale primesc împrumuturi din alte limbaje gestuale şi chiar din cele verbale. În caz contrar, el începe să aibă una din caracteristicile limbajelor moarte. Însă, ca orice limbaj care face împrumuturi, el le adaptează la propria structură, le „indigenizează”.

Se cunoaşte că limbajul gestual dintr-o ţară prezintă variaţii regionale determinate de „centrele de întâlnire” ale surzilor: cluburi, şcoli, unităţi industriali cu mai mulţi angajaţi, etc. Acest lucru este ceva normal, contribuind la dezvoltarea acestui limbaj şi la realizarea necesităţilor sociale şi de comunicare.

Limbajul gestual standardizat nu este altceva decât o varietate dialectală standardizată, ce nu poate fi considerată sub aspect lingvistic, că ar fi superioară celorlalte dialecte regionale. Însă, acest limbaj standardizat la nivel naţional, serveşte ca un cod comun pentru surzii care participă la întâlniri la nivel naţional cu alţi surzi, pentru elaborarea dicţionarelor mimico-gestuale şi la formarea de interpreţi.
Autorul

PROIECT DE PROGRAMĂ ANALITICĂ

MODULUL 2:

MODALITĂŢI DE COMUNICARE ŞI EDUCARE PENTRU PĂRINŢII CARE AU COPII SURZI

M.2.1 LIMBAJUL MIMICO-GESTUAL ROMÂNESC – VOCABULAR DE SEMNE ADECVAT PERIOADEI 2-7 ANI

Total ore: 34 ore

Ore de teorie: 20 ore

Ore de practică: 10 ore

Evaluare: 4 ore

A. PROGRAMA DE PREGĂTIRE TEORETICĂ

Obiective generale:

La finele cursului absolvenţii vor fi capabili să aplice un număr de 200 de semne specifice perioadei 2-7 ani a copilului:

· Vocabularul privind familia şi relaţiile interpersonale

· Vocabularul minimal de factură religioasă

· Vocabularul de semne referitoare la mediul înconjurător

Distribuţia orelor pe capitole şi teme:

Noţiuni legate de om (2 ore)

Noţiuni minimale de religie (rugăciuni simple, cântecele simple în limbaj mimico-gestual) (2 ore)

Noţiuni legate de timp (2 ore)

Familia şi relaţiile de rudenie (2 ore)

Vremea şi fenomenele naturii (2 ore)

Floră şi faună (2 ore)

Cadrul vieţii cotidiene: I. Locuinţă, mobilier (2 ore)

Cadrul vieţii cotidiene: II. Îmbrăcăminte, încălţăminte, lenjerie (2 ore)

Cadrul vieţii cotidiene: III. Echipament de bucătărie, nutriţie, fructe, dulciuri, băuturi (2 ore)

Culori (2 ore)

B. PROGRAMA DE INSTRUIRE PRACTICĂ

· aprofundarea cunoştinţelor prin studiu extensiv şi particularizat în funcţie de nevoile părinţilor şi ale copiilor

· exersarea vocabularului însuşit prin dialoguri gestice

Număr de ore : 10.

C. EVALUARE (4 ore)

M.2.2. NOŢIUNI DE AUDIOMETRIE ŞI FOLOSIREA PROTEZELOR

Total ore: 28 ore

Ore de teorie: 16 ore

Ore de practică: 8 ore

Evaluare: 4 ore

PROGRAMA DE PREGĂTIRE TEORETICĂ

Obiective generale:

La finele cursului absolvenţii vor avea o imagine de ansamblu cu privire la corectarea tulburărilor de auz prin protezare

Distribuţia orelor pe capitole şi teme:

2.1. Structura şi mecanismul urechii (2 ore)

2.2. Deficienţe de auz şi posibilităţi de tratare (2 ore)

2.3. Mijloace de protezare în diferite tipuri de surditate ( proteze auditive şi implanturi cohleare) (2 ore)

2.4. Amplificare I : rolul protezelor auditive (2 ore)

2.5. Amplificare II : funcţionarea protezelor auditive (2 ore)

2.6. Amplificare III : întreţinerea protezelor auditive (2 ore)

2.7. Exerciţiul „ascultării” în sălile de clasă obişnuite (2 ore)

2.8. Copilul surd cu handicapuri adiţionale (2 ore)

B. PROGRAMA DE INSTRUIRE PRACTICĂ

· aprofundarea cunoştinţelor prin studiu extensiv

· verificarea cunoştinţelor teoretice legate de funcţionarea şi întreţinerea protezelor auditive

Număr de ore : 8.

C. EVALUARE (4 ore)

M.2.3. PSIHOLOGIA COPILULUI CU DEFICIENŢĂ DE AUZ

Total ore: 43 ore

Ore de teorie: 26 ore

Ore de practică: 13 ore

Evaluare: 4 ore

A. PROGRAMA DE PREGĂTIRE TEORETICĂ

Obiective generale:

Identificarea noţiunilor referitoare la psihologia copilului cu deficienţă şi aplicarea lor în convieţuirea cu acesta.

· Limbaj

· Gândire

· Dezvoltarea psihică a copilului cu deficienţă de auz

· Personalitatea

Distribuţia orelor pe capitole şi teme:

Elemente de bază despre psihologia persoanei deficiente de auz ( 2 ore)

Clasificarea deficienţei auditive ( 2 ore)

Cauzele deficienţei auditive şi consecinţele pierderii de auz asupra dezvoltării copilului deficient de auz ( 2 ore)

Consecinţele pierderii de auz  în sfera intelectuală ( 2 ore)

Consecinţele pierderii de auz în sfera relaţională şi socială ( 2 ore)

Consecinţele pierderii de auz în viaţa familială ( 2 ore)

Particularităţile dezvoltării psihofizice a copilului deficient de auz, comparativ cu cel auzitor ( 2 ore)

Rolul şi funcţiile limbajului mimico-gestual ( 2 ore)

Originea şi evoluţia gândirii şi a limbajului ( 2 ore)

Gândirea şi rolul ei în cunoaştere ( 2 ore)

Unitatea dialectică între limbaj şi gândire ( 2 ore)

Personalitatea: structurarea, investigare, caracteristici la deficientul de auz (2 ore)

Educarea personalităţii şi înlăturarea negativismului ( 2 ore)

B. PROGRAMA DE INSTRUIRE PRACTICĂ

· aprofundarea cunoştinţelor prin studiu extensiv

· verificarea cunoştinţelor teoretice legate de psihologia copilului cu deficienţă de auz

Număr de ore : 13.

C. EVALUARE (4 ore)

M.2.4. LABIOLECTURA

Total ore: 25 ore

Ore de teorie: 14 ore

Ore de practică: 7 ore

Evaluare: 4 ore

A. PROGRAMA DE PREGĂTIRE TEORETICĂ

Obiective generale:

· Conştientizarea posibilităţilor de receptare a mesajelor verbale de pe faţa interlocutorului.

· Crearea motivaţiei pentru vorbire

· Educarea reacţiei adecvate la diferite impulsuri vizuale ( cum este orientată privirea)

· Asocierea semnificaţiei dintre mimică şi mişcarea buzelor în timpul rostirii unor cuvinte (mesaje) şi gesturi.

Distribuţia orelor pe capitole şi teme:

Preliminarii teoretice. Tipuri de receptare a vorbirii pe cale labio-vizuală (2 ore)

Anatomia şi fiziologia aparatului fono-respirator (2 ore)

Sistemul fonologic al limbii române (2 ore)

Vocalele limbii române. Consoanele limbii române (2 ore)

Emiterea fonemelor în limba română (2 ore)

Perceperea fonemelor pe cale vizuală prin citire labială (2 ore)

Metode de formare a labiolecturii. Îndrumări practice (2 ore)

B. PROGRAMA DE INSTRUIRE PRACTICĂ

· aprofundarea cunoştinţelor prin studiu extensiv

· verificarea cunoştinţelor teoretice referitoare la labiolectură

· exerciţii de labiolectură

· citirea de pe buze a combinaţiilor de structuri fonetice specifice limbii române şi a cuvintelor care constituie dificultăţi de exprimare ortoepică, mai ales în finalul cuvintelor

Număr de ore : 7.

C. EVALUARE (4 ore)

M.2.5. COPILUL PREŞCOLAR SURDOMUT ŞI DEZVOLTAREA VORBIRII

Total ore: 34 ore

Ore de teorie: 20 ore

Ore de practică: 10 ore

Evaluare: 4 ore

A. PROGRAMA DE PREGĂTIRE TEORETICĂ

Obiective generale:

Expunerea unora dintre aspectele gândirii şi limbajului legate direct şi de observaţiile şi experienţele aplicate de către specialişti în predarea învăţământului elevilor surdomuţi:

· Limbajul verbal

· Metode şi procedeele de pregătire a copilului surdomut preşcolar

· Vocabularul general minimal al elevilor surdomuţi

Distribuţia orelor pe capitole şi teme:

Surdomutitatea ( 2 ore)

Demutizarea ( 2 ore)

Limbajul ( 2 ore)

Gândirea. Limbajul verbal, instrument principal al gândirii ( 2 ore)

Originea şi evoluţia limbajului şi gândirii ( 2 ore)

Structura gramaticală a limbajului verbal ( 2 ore)

Limbajul şi gândirea elevilor surdomuţi ( 2 ore)

Înţelegerea contextului ( 2 ore)

Repartizarea vocabularului general pe categorii gramaticale ( 2 ore)

Fondul lexical ( 2 ore)

B. PROGRAMA DE INSTRUIRE PRACTICĂ

· aprofundarea cunoştinţelor prin studiu extensiv

· verificarea cunoştinţelor teoretice referitoare la copilul preşcolar surdomut şi dezvoltarea vorbirii

· exersarea vocabularului însuşit prin dialoguri gestice

Număr de ore : 10.

EVALUARE (4 ore)

ELEMENTE DE FIZOLOGIE A SURZENIEI

Rezoluţia O.N.U. pentru decada 1983-1992 defineşte deficienţa ca fiind orice pierdere sau anomalie a structurii sau funcţiei psihice, fiziologice sau organice (anatomice); incapacitatea este consecinţa deficienţei, restricţie sau lipsă a posibilităţii de a efectua o activitate în parametrii normali; handicapul este dezavantajul rezultat din deficienţă sau din incapacitate care limitează sau împiedică îndeplinirea unui rol care este normal în raport cu vârsta, sexul, factorii sociali şi culturali.

Atunci când se vorbeşte despre surzenie şi surzi, se abordează două puncte de vedere. Unul, cel mai vechi şi cel mai răspândit, este pur medical. Conform acestuia surzii sunt un grup de persoane cu deficienţă de auz care au probleme psihologice şi de învăţare datorită pierderii de auz şi dificultăţilor de comunicare. Celălalt este socio-cultural, mai nou ca formulare, dar care recunoaşte pe deficienţii de auz ca un grup de persoane care au un limbaj comun şi o cultură comună. Pornind de la aceste două definiţii diferite se concreti​zea​ză atitudinea societăţii auzitorilor faţă de surzi în legislaţie, în politicile educaţiei specia​le, în atitudinea faţă de limbajul mimico-gestual şi faţă de formarea şi afirmarea comunităţii de surzi ca grup etnic şi minoritate lingvistică.

Punctul de vedere medical a cauzat apariţia surdologiei cu ramurile surdopsi​ho​lo​giei şi a surdopedagogiei (sau surdodidactică
), în câmpul mai larg al defectologiei sau psihopedagogiei speciale. Din această perspectivă surdul este o persoană anor​ma​lă
 care nu dispune de un minim al capacităţii auditive care să-i dea posibilitatea de a fi ajutat să înţeleagă vorbirea, chiar şi cu o proteză auditivă. Prin diferitele mijloace corectiv-recuperative, medicale şi educaţionale, în special, surdul trebuie adus la o stare cât mai aproape de normalitate în vederea integrării socio-profesionale cât mai adecvate. Aceasta înseamnă că surdul nu este recunoscut decât ca persoană handica​pa​tă, care trebuie ajutată să se integreze în societatea auzitorilor, singura societate cu drep​turi depline, al cărei mod de viaţă nu este pus la îndoială. Împreună surzii pot fi, cel mult, un grup de handicapaţi, nu o comunitate care posedă o istorie, o limbă şi o cultură.
Este normal să fii o persoană auzitoare. În principiu, noi toţi putem auzi, cu toate că o persoană deficientă de auz nu aude aşa bine, iar o persoană surdă aude foarte slab. Astfel, o persoană deficientă de auz este o persoană auzitoare care funcţionează slab – o deviantă.

Cărţile de specialitate vorbesc, în cel mai bun caz, de folosirea limbajului 
mimico-gestual ca metodă în educaţie, premergătoare achiziţiei limbajului vorbit, a cărui folosire adecvată exclude gesticulaţia. Alt mod de a-i privi pe surzi în materia disciplinelor menţionate nu există. Mai degrabă pot fi găsite definiţii ale surzeniei şi ale muţeniei. Astfel, „surditatea este urmarea unui defect organic instalat la unul din segmentele aparatului auditiv, iar mutitatea este consecinţa principală a defec​tului primar.”

Constatându-se faptul că mutitatea nu însoţeşte întotdeauna surzenia, se face diferenţa între surdomut şi surdo-vorbitor care este o persoană asurzită după învăţarea limbajului vorbit sau demutizată. Limbajul ştiinţific şi cel obişnuit conţine termeni precum: surdomut, surdo-vorbitor, surd, deficient de auz, disfuncţional auditiv, hipoa​cu​zic, handicapat de auz, asurzit.

În România, estimativ, la ora actuală sunt peste 30 000 de deficienţi de auz (surzi şi hipoacuzici), dintre care peste 5000 în şcolile speciale.

Frecvenţa surzilor în societate diferă în funcţie de manifestarea factorilor care cauzează deficienţa.
 TIPURI DE SURZENIE ŞI MODALITĂŢI DE TRATARE

Surdităţi ereditare: tipul Sibenmann, Sheibe, Mandini, etc., sunt transmise de unul sau ambii părinţi, prin gene.

Surdităţi dobândite:

a) prenatale (embrionare şi fetale) cauzate de:

· virusuri ale rubeolei, oreionului, hepatitei, pojarului;

· infecţii determinate de bacterii şi protozoare (tuberculoza, sifilisul);

· medicamente (de obicei tranchilizante, antibiotice);

· cauze chimice şi hormonale (substanţe avortive, chinină, apă de plumb);

· iradierea mamei cu raze X în timpul sarcinii;

· factori endocrini şi metabolici cu implicaţii în funcţionarea unor glande;

· tulburări ale circulaţiei sangvine în placentă (oxigenarea necores​pun​zătoare a fătului);

· traumatisme în timpul gravidităţii;

· incompatibilitate sangvină între mamă şi fetus (factor Rh);

· toxemie gravidică;

· alcoolism;

· diabet;

· cauze încă necunoscute;

b) neonatale (perinatale):

· anoxia sau asfixia albastră;

· traumatisme obstreticale;

· icterul nuclear (bilirubinemie).

c) postnatale:

· traumatisme cranio-cerebrale;

· boli infecţioase: meningita, encefalita, scarlatina, rujeola, pojarul, tusea convulsivă, oreionul, febre înalte, febra tifoidă (boli infantile);

· otite şi mastoitite;

· intoxicaţii;

· boli vasculare;

· subalimentaţie cronică;

· traumatism sonor;

· cauze medicamentoase, tratament inadecvat (mai ales cu ototoxice: strepto​mi​ci​nă, neomicină, kanamicină, gentamicină).

Surditatea de transmisie (de conducere) este rezultatul dificultăţilor care se ivesc în calea parcursă de sunet, de la exterior spre urechea internă. Este o surditate de baraj, atunci când urechea internă nu funcţionează normal din cauza unor:

· tulburări provocate de formarea unui dop de ceară;

· tulburări provocate de pătrunderea sau de formarea unor corpi străini auriculari;

· leziuni traumatice ale timpanului;

· infecţii ale conductului auditiv extern.

Această surditate este provocată şi de boli ale urechii medii cum sunt: otite medii acute, mastoidită, otite medii cronice. Ea este caracterizată de pierderi de până la 60-70 dB, permiţând perceperea tonurilor înalte.

Surditatea de percepţie sau neurosenzorială este provocată de leziuni ale nervului auditiv şi ale centrilor nervoşi din creier. În acest caz, organul receptor din urechea internă sau nervul auditiv nu mai funcţionează.

Are drept cauze: infecţii, intoxicări, leziuni vasculare, traumatisme sonore (acci​den​te profesionale). Pierderile de auz pot depăşi 120 dB, iar percepţia sunetelor grave este mai bună decât a celor acute.

Surditatea de tip mixt include caracteristici comune atât surdităţii de transmisie, cât şi celei de percepţie.
Gradele de pierdere a auzului sunt, după clasificarea Biroului Internaţional de Audiofonologie, cuprinse între următorii parametrii:

· 0 – 20 dB – audiţie normală, conversaţia poate fi auzită fără dificultăţi;

· 20 – 40 dB – deficit auditiv mediu, sau hipoacuzie medie; conversaţia poate fi auzită cu dificultăţi şi numai de aproape; începând cu acest interval, pentru o mai bună percepţie este necesară protezarea;

· 70 – 90 dB – deficit auditiv sever, hipoacuzie severă; pot fi auzite zgomote, vocea şi unele vocale; 

· peste 90 dB – deficit auditiv profund, surditate (cofoză); pot fi percepute sunete foarte puternice, dar care provoacă şi senzaţii dureroase.

Primele măsuri care se iau pentru (re)stabilirea normalităţii surzilor sunt de ordin pur medical: tratament medicamentos sau chirurgical (eliberarea traseului sonor din urechea medie şi externă) în cazul surdităţii de percepţie. De asemenea, o soluţie la îndemână, din punctul de vedere al specialiştilor audiologi este protezarea.
 Cea mai mare parte a copiilor surzi au un auz rezidual care poate fi stimulat cu proteze auditive. Aceste „resturi de auz” sunt adeseori prezente într-un câmp relativ larg de frecvenţe şi, din cauza aceasta, protezele auditive sunt preferate celorlalte tipuri de stimulare.

Cea mai nouă invenţie în domeniu este implantul cohlear.
 În Occident, această metodă este din ce în ce mai des folosită în rândul copiilor cu surditate totală.

După un implant, ca şi după protezare, vorbirea şi limbajul nu se instalează imediat. Copilul trebuie să treacă printr-o lungă perioadă de acomodare în care învaţă să folosească sunetele pe care le aude prin intermediul procesorului. Acest proces complex poate dura mai mulţi ani. În acest proces de demutizare sunt implicaţi o seamă de factori sinergici: familia, specialistul audiolog, şcoala şi aparatura tehnică de protezare. Principalul scop al demutizării este achiziţia vorbirii şi trecerea de la gândirea concretă, bazată pe imagine, la gândirea noţional-verbală specifică auzitorilor.

PARTICULARITĂŢILE DEZVOLTĂRII PSIHO-FIZICE A COPILULUI SURD

Există de obicei o presupunere, atât din partea lingviştilor, cât şi a nespe​cia​liş​tilor, că forma unui semn va avea o oarecare legătură cu înţelesul său. O asemenea presu​pu​nere este rar prezentă în legătură cu limbajele vorbite. Nu ne întrebăm de ce secvenţa de sunete folosită în cuvântul «cruce» este potrivită înţelesului său. Mai degrabă ne aşteptăm să nu fie implicată nici o „motivaţie” anume – forma cuvântului este pur arbitrară. Bineîn​ţeles, poate fi posibil să se urmărească forma în alte câteva origini lingvistice – indo-europeană, islandeză, latină, franceză sau oricare alta, dar nu există nici o presupu​nere cum că înseşi formele cele mai timpurii vor demonstra o oarecare legătură percep​ti​bilă între formă şi înţeles. Oricum, în legătură cu limbajele gestuale, există o presupunere generală că înţelesul «cruce» va fi exprimat de un semn gestual care are o legătură în alcătuirea sa cu o cruce reală. Mai multe limbaje gestuale codifică înţelesul de «cruce» prin folosirea de semne despre care se poate spune că reprezintă cele două axe ale crucii: BSL (British Sign Language), ASL (American Sign Language), limbajul australian al semnelor (Auslan) şi limbajul irlandez al semnelor, toate folosesc aceleaşi forme. Oricum, merită notat faptul că, în ciuda acestor legături, semnele în diferite limbaje gestuale au diferite reguli de formare. Toate sunt făcute în faţa corpului, la înălţimea umerilor, dar folosesc diferite configuraţii ale mâinii şi implică mişcări diferite; mai mult, unele sunt făcute cu o singură mână, în timp ce altele cu ambele mâini.

Una dintre dezbaterile în desfăşurare în cadrul studiilor limbajelor semnelor este dacă iconicitatea, adică legătura principială, observabilă, dintre forma lingvistică şi înţeles, este mai răspândită în limbajele semnelor decât în cele vorbite. O examinare completă a acestei probleme ar necesita elaborări detaliate ale naturii iconicităţii în cadrul limbajelor gestuale. Ca şi în cazul simultaneităţii, este posibil ca iconicitatea să fie subestimată în limbajele vorbite şi supraestimată în cele gestice. Cu toate acestea, există o serie de legături între formă şi înţeles. Semnul înger, spre exemplu, se realizează cu ambele mâini deschise paralel cu pământul, cu degetele mari, atingând umerii şi formând unghiuri drepte cu celelalte care imită bătăi de aripi. Limbajul mimico-gestual prezintă cu adevărat un grad mai mare de iconicitate decât limbile vorbite. Asemenea legături iconice pot fi folosite ca metode de învăţare de către student şi ca sursă de creativitate de către gesticulator. Iconicitatea are o importanţă deosebită în cadrul limbajului mimico-gestual religios care, aflat într-un stadiu incipient, se poate lesne dezvolta pornind de la iconici​ta​tea limbajului vorbit, din gestica liturgică şi din transpunerea zugrăvită în icoane.

Limbajul natural al Surzilor din România este limbajul mimico-gestual românesc. La acesta pot accede direct copiii surzi, dacă le este intermediat accesul la limbaj prin contact cu adulţi şi cu alţi copii care îl folosesc. Limbajul mimico-gestual este un sistem vizual şi lingvistic, adică perceput vizual şi produs prin mijloace gestuale ale corpului. S-ar părea că ambele aspecte ale acestei descrieri au influenţat căile prin care limbajul s-a dezvoltat de-a lungul timpului.

Suntem cu toţii familiarizaţi cu folosirea comunicativă a gesticulaţiei umane. Oricum, auzitorii sunt, de obicei, mai familiarizaţi cu mimica ce însoţeşte limbajul vorbit, decât cu mimica folosită ca mijloc primar de limbaj gestic.

Dacă urmărim orice conversaţie vorbită, putem observa manifestarea unor moduri particulare de mişcare a mâinilor şi braţelor, împreună cu expresiile faciale şi mişcările capului, umerilor şi ale corpului. Se poate spune că toate aceste acţiuni sunt pline de înţeles, în context.
 Oricum, acest lucru nu implică faptul că astfel de gesturi sunt „lexicale” căci nu pot fi privite ca echivalente ale cuvintelor. Mai des, gesturile ne ajută să accentuăm conţinutul celor spuse. Vorbitorul poate folosi o gamă diferită de configu​ra​ţii ale mâinii, în diferite poziţii. Mâna poate fi închisă strâns în pumn, ţinută complet deschisă şi întinsă, îndoită, astfel încât vârful degetului mare şi vârfurile celorlalte degete să atingă sau să se îndoaie în pumn, doar cu un deget întins. Acestea şi o mulţime de alte configuraţii ale mâinii par să reflecte un mod particular de atitudine. S-ar putea chiar spune că dau o expresie metaforică ideii exprimate. Exactitatea acestei configuraţii este manifes​ta​rea fizică a exactităţii intenţionate de către vorbitor. Şi alţi factori pot fi importanţi. Până şi orientarea mâinii poate avea semnificaţii: palmele orientate în sus pot sugera pledoarie, în timp ce palmele cu faţa spre exterior (depărtate de cel ce face semnul) poate sugera înlăturare sau respingere.

Studiile recente
 arată că multe dintre gesturile care însoţesc un discurs sunt „motivate”, adică sunt o reprezentare fizică a unui gând abstract sau a unei intenţii. Autorul este în stare să perceapă legături simbolice între tipurile de mişcări şi noţiuni, cum ar fi onestitatea, confuzia sau stabilitatea. Potenţialul simbolic, pe care îl au, în general, gesturile umane, este exploatat într-un grad mult mai mare în limbajele semnelor din lume.

Pe când gesturile ce însoţesc discursul joacă, în mod clar, un rol comun diferit de gesturile care alcătuiesc limbajele semnelor, ambele sisteme împărtăşesc elemente forma​tive comune. Unele gesturi sunt făcute de mâini, altele sunt produse de alte părţi ale corpu​lui, cum ar fi capul. Putem observa că unele gesturi manuale, ca nişte semne, necesită ambe​le mâini active, în timp ce, în alte gesturi o singură mână e suficientă. Multe forme diferite ale mâinii pot fi folosite şi acestea pot implica chiar configuraţii precise. Poziţia şi orientarea mâinii, sau a mâinilor, după caz, şi mişcarea actuală produsă pot fi toate semnifi​ca​tive. Există deseori o complementaritate între comportamentul mâinilor (articulatorii manuali) şi comportamentul capului, feţei şi a corpului (articulatorii non-manuali).

Acţiunile care însoţesc discursul furnizează o indicaţie a potenţialului comuni​ca​tiv disponibil în mediul gestic. Ele demonstrează că, asemenea sunetului, pot fi produse şi structurile con​tras​​tive şi distinctive. E posibil să deosebim subcomponente sau blocuri gestuale, care pot fi combinate pentru a crea gesturi specifice, pline de înţeles. Cu toate acestea, este clar că gesturile care însoţesc discursul sunt foarte personalizate. Un individ poate să-şi dezvolte o tendinţă de a folosi aceleaşi câteva gesturi emfatice, în mod repetat. Nu există nici o necesitate ca gesturile să fie identice cu cele folosite de orice altă persoană. În contrast, acţiunile folosite în cadrul unui limbaj mimico-gestual cer gesturi particulare pentru a prelua înţelesuri specifice, pentru o întreagă comunitate.

Chiar şi o privire superficială peste modul şi folosirea gesturilor umane din cadrul comunităţilor care nu aparţin surzilor demonstrează potenţialul comunicativ al mediului gestic. E în mod clar posibil să se dezvolte gesturi contrastante, care pot avea anumite sensuri. Unele dintre aceste gesturi pot fi comparate cu anumite cuvinte ale limbajului verbal, în faptul că au o structură internă şi legături convenţionale cu sensuri. Oricum, pentru cei mai mulţi, astfel de gesturi sunt restricţionate ca număr, funcţie şi operaţie. Sunt, probabil, mai puţin de zece astfel de semne, folosite în mod regulat. Într-un fel, ele şi-au generalizat înţelesurile şi nu se combină normal cu forme structurale comparabile cu propoziţiile.

O formă de activitate gestică familiară printre comunităţile ce nu folosesc gestica prin semne este pantomima. Aceasta a fost folosită ca o formă a artei în multe ţări, de sute, sau poate mii de ani. Ea formează şi o parte a culturii populare. Panto​mi​ma implică copierea sau imitarea activităţilor reale de viaţă, fără prezenţa obiectelor şi a persoanelor implicate ca atare. Artistul de pantomimă poate să joace rolul celui care merge pe o bicicletă, care se duce la culcare sau care conduce un autobuz, fără nici un alt sprijin decât propriile gesturi şi mişcări ale corpului. Astfel de pantomime împărtăşesc unele dintre trăsăturile caracteristice care sunt, de asemenea, prezente în limbajul mimico-gestual uman. Deseori, artistul de pantomimă foloseşte configuraţii ale mâinii şi acţiuni proprii mânuirii obiectului respectiv: pumnul închis arată înşfăcarea unui obiect cilindric sau subţire cum ar fi beţele pentru schi, sau mânerul unui ceainic; contactul dintre degetul arătător şi degetul cel mare arată mânuirea unui obiect fin şi delicat, cum ar fi un colier sau un fir de aţă; mâinile complet întinse şi deschise indică apucarea unui obiect cu mai multe feţe plate, cum ar fi o cutie de carton. Folosirea mâinilor ca şi cum ar mânui obiecte este exploatată într-o formă avansată şi sofisticată în limbajul mimico-gestual.

De asemenea, artistul de pantomimă se foloseşte, de modele spaţiale. El va plasa un obiect imaginar într-un anumit punct în spaţiu şi va folosi diferite tehnici, cum ar fi privirea fixă şi mişcări dirijate, pentru a se referi la acel obiect localizat în spaţiu. Artistul poate, de exemplu, să plaseze o vază sau o masă imaginară, să verse apă în vază şi să pună flori în ea, toate acestea cu ajutorul mânuirii unor configuraţii ale mâinii, proprii locaţiei respective în spaţiu. Limbajul mimico-gestual utilizează acest potenţial al localizării în construirea unui sistem, chiar a unui set de sisteme, care acţionează ca o parte a gramaticii limbajului.

Oricum, ar fi fals să ne imaginăm că limbajul mimico-gestual este doar o formă sofisticată de pantomimă. E clar că acea comunicare mimată a artistului văzut atât în jocuri cât şi în teatru, necesită prea mult timp şi spaţiu pentru a fi folosită ca un sistem de comuni​ca​re eficient, în viaţa de zi cu zi. Artistul de pantomimă rar stă în picioare sau pe scaun nemişcat, ci se mişcă în jurul scenei recreând scenarii spaţiale, pe care vrea să le portretizeze. În mod similar, procesul de repunere în scenă a unei activităţi particulare poate implica un timp considerabil mai îndelungat. În opoziţie, limbajul mimico-gestual poate exploata potenţialul de spaţiu şi gesturi, în timp ce împrejurările sunt transpuse într-o unealtă lingvistică rapidă şi eficientă. Resturile imitării şi ale copierii spaţiale sunt tot timpul prezente drept o sursă de creativitate în limbaj, dar sunt exploatate într-o anumită limită a unui sistem lingvistic foarte bine structurat şi complex.

În afara limbajelor de semne primare ale surzilor (adică acele limbaje care 
s-au dezvoltat drept primele mijloace de comunicare în comunităţile de surzi), s-au observat un număr de asociaţii de semne, care asigură un sistem de comunicaţii alternativ limbajelor vorbite.

Mai multe studii detaliate dispun de semnele folosite de către locuitorii Americii de Nord şi Sud şi ai Australiei. Există o dispoziţie generală din partea comunităţilor de băştinaşi de a folosi semnele. În cursul vânătorii, gesturile sunt singura modalitate prin care se poate comunica. În unele triburi australiene, cum ar fi Waramangu şi Warlpiri, există obiceiul ca femeile care pierd rude apropiate, cum ar fi un soţ sau un copil, să intre într-o perioadă de doliu, în care semnele înlocuiesc vorbirea. Această perioadă poate dura cel mult doi ani. Oricum, ar mai putea exista şi alte motive culturale necunoscute pentru alegerea gesticii în locul comunicării prin vorbe. Aceste motive sunt legate de codificarea diferitelor tipuri de relaţii sociale, prin alegerea unui mod în locul altuia.

Există, de altfel, o tradiţie în cadrul ordinelor monastice, regula tăcerii. Această regulă cere aproape tăcere totală în unele comunităţi monastice şi lungi perioade de tăcere în altele. S-au scris o seamă de studii asupra aspectelor acestei clasificări a comunicării gestice, începând cu expunerea lui Beda Venerabilul, călugăr englez din secolul al VIII-lea, despre sistemul numeric şi cu „Indicii monastice” (Monasteriales Indicia), secolul al XI-lea, continuând cu variate manuscrise ce explică aspecte ale sistemului de semne pentru alţi călugări, până la cele recente asupra semnelor ordinului cistercian.
 

E destul de clar, când privim rapoartele acestor comunităţi gestice cu privire la semne, că ele exploatează mediul gestic într-un mod comparabil cu ceea ce se întâmplă în cadrul comunităţilor gestice de surzi. Totuşi s-ar putea obiecta că cele mai multe dintre diferitele tipuri de cuvinte ce sunt găsite în comunităţile de surzi au un ecou vizual în aceste sisteme de semne alternative. Sunt semne ce pot fi făcute cu o mână sau cu amândouă; semnele exploatează configuraţii specifice ale mâinilor, poziţii pe sau lângă corp şi folosesc o gamă de mişcări diferite. Unele semne par să fie întâmplătoare, accidentale, în timp ce altele sunt forme complexe de construcţie, ce reprezintă o formă de traducere literală a limbajului vorbit.

Este limpede că aceste comunităţi exploatează anumite aspecte ale potenţialului mediului gestic. Totuşi, probabil pentru că sistemele de comunicare sunt alternative, şi nu primare, s-au dezvoltat într-un mod diferit de limbajele prin semne ale surzilor. Desigur că printre semnele monastice, precum cele descrise în literatura de referinţă, nu există nici un indiciu al structurilor gramaticale complexe pe care le găsim, de exemplu, în limbajul mimico-gestual. 
 BILINGVISMUL

Dacă interferenţa dintre două sisteme se produce în condiţii de contact între limbi, atât interferenţa cât şi contactul presupun un anume grad de bilingvism în cadrul comunităţilor lingvistice implicate. Astfel, printr-un proces de bilingvism treptat (al cărui index creşte de la generaţie la generaţie) limba română prezintă mai multă interferenţă cu limbajul mimico-gestual decât invers. Pentru cazul de faţă, ajungem la concluzia că numai una dintre comunităţile lingvistice implicate devine bilingvă în limba celeilalte comunităţi (în cazul de faţă, prin demutizare, se intenţionează ca persoanele surde să cunoască şi limba comunităţii majoritar auzitoare, limba română) şi, deci, stăpâneşte (cu diferite grade) cele două varietăţi. Prin acest bilingvism pătrund mai multe elemente ale limbii române în limbajul mimico-gestual, cu rezultate directe în dezvoltarea lexicului gestual. 

Studiile în domeniu arată însă o stare de bilingvism mai avansată în care utilizatorii limbajului mimico-gestual nu mai folosesc limba lor în contexte formale. O explicaţie pentru această situaţie trebuie să ţină cont de parametri extralingvistici, ca de exemplu legislaţia privind folosirea limbilor (existenţa interdicţiilor de a folosi una dintre limbi sau care este limba folosită de instituţiile statale, recunoaşterea statutului limbajului mimico-gestual etc.), prezenţa în presă şi în alte mijloace de comunicare şi care dintre limbi este folosită în învăţământ, printre altele. 

Pe aceste considerente, limba română este cunoscută şi de comunitatea surzilor, dar limbajul mimico-gestual nu este cunoscut decât de comunitatea surzilor (privită în ansamblu ca înglobând atât persoane surde, cât şi auzitori care cunosc şi folosesc în comunicare limbajul mimico-gestual). De fapt, datele ne spun că de obicei bilingvismul este obligatoriu sau necesar numai pentru comunitatea surzilor, ceea ce explică de ce sensul interferenţei este unic (unidirecţional). Tot aici ar trebui să se ţină cont de atitudinea utilizatorilor în ceea ce priveşte limba lor şi limba celeilalte comunităţii. Menţionăm faptul că acest bilingvism este considerat pozitiv, dacă nu chiar şi necesar, de către comunitatea lingvistică care utilizează limba română.

Concluziile la care s-a ajuns în studiile despre limbile în contact stau la baza înlocuirii termenului contact dintre limbi cu conflict lingvistic. Dacă bilingvismul este obligatoriu doar pentru o singură comunitate lingvistică şi sensul interferenţei este unic, limba în astfel de situaţii (limbajul mimico-gestual românesc) nu se mai află în raport de egalitate cu limba română. Iar dacă limbajul mimico-gestual românesc devine din ce în ce mai permeabil interferenţei cu limba română, se poate interpreta bilingvismul ca o fază a unui proces care are ca scop asimilarea şi substituirea lingvistică, proces care se poate extinde de-a lungul mai multor secole, cu toate că nu toţi cercetătorii sunt de acord cu această afirmaţie. Cert este că în acest timp interferenţa se va produce numai în limbajul mimico-gestual românesc. Ajunşi la acest punct, cercetarea va deveni mai puţin lingvistică şi va trebui să aibă în vedere contextul social şi politic al interferenţei deoarece această situaţie se dovedeşte a fi susţinută de interese străine dezvoltării limbajului mimico-gestual românesc în normalitate. 

Toate acestea sunt hotărâtoare în ceea ce priveşte evoluţia limbajului mimico-gestual românesc, dovedind de asemenea importanţa în evoluţia limbilor a cadrului legal în care se află sau s-au aflat. Dinamica sau evoluţia unei limbi nu ţine doar de vorbitorii ei, ci şi de cadrul social şi legal în care se află, cel puţin în cazul limbilor în contact. Bilingvismul este însuşirea şi folosirea a două limbaje de către aceeaşi persoană. În cazul deficienţilor de auz, este vorba de însuşirea limbajului semnelor ca prim limbaj, prin contacte cu alte persoane surde, şi de achiziţionarea limbajului auzitorilor pe cale didactică, cu accente pe latura scrisă, întocmai după cum un auzitor învaţă a doua limbă. Diferenţa între un surd român şi un auzitor român este următoarea: pe când auzitorul cu​noaşte o singură limbă, sub formă vorbită şi scrisă, surdul cunoaşte două limbi, limbajul mimico-gestual pentru comunicarea faţă către faţă şi forma scrisă a limbii române.

Raportate la scopul însuşirii limbajului vorbit, aceste metode au dat rezultate diferite. Oralismul tradiţional a eşuat total, oralismul structural a dat rezultate numai pentru un foarte mic număr de copiii, metoda maternal reflectivă a avut succese parţiale, auralismul natural a format deprinderi fluente în vorbirea surzilor atunci când a fost aplicat de profesori talentaţi şi susţinut de părinţi şi de o amplificare corespunzătoare. Cei care practică metoda aurală susţin că metodele care conţin elemente manuale sunt un impediment în calea însuşirii limbajului vorbit. 

De-a lungul timpului limbile au fost supuse şi continuă să fie supuse unor schimbări, consecinţă a contactului cu altă(e) limbă(i). Analiza mai multor cazuri ne face să constatăm că acest contact, care aduce modificări (lexicale, sintactice şi chiar fonologice) în sânul unei limbi, lasă urme într-o singură limbă dintre cele două aflate pe acelaşi teritoriu. În consecinţă, devine pertinent un studiu al raportului (social şi legal) în care se află limbile luate în discuţie pentru o explicaţie cât mai completă a fenomenului interferenţei. 

Cazul limbilor română şi al limbajului mimico-gestual românesc ilustrează consecinţele contactului dintre limbi, consecinţe care lasă urme în sistemul şi evoluţia ambelor mijloace de comunicare. O explicaţie cât mai clară a fenomenului limbi în contact şi implicit a interferenţei dintre limbi cere o analiză care să ţină cont şi de cadrul în care se produce interferenţa. În acest sens, contribuţiile sociolingvistice devin pertinente. Contactul propriu-zis nu poate explica toate relaţiile ivite atunci când două limbi ajung să împartă acelaşi spaţiu, aşa cum demonstrează faptul că influenţa dintre două limbi nu este reciprocă niciodată, sau nu este în aceeaşi măsură. Schimbarea unui sistem lingvistic se poate datora şi unor fapte extralingvistice care devin demne de a fi studiate în mod sistematic. 

Subliniem încă o dată faptul că astăzi bilingvismul, aşa cum l-am descris aici, presupune că una dintre limbile implicate devine de fiecare dată mai permeabilă interferenţei cu limba cealaltă, astfel încât sistemul ei lingvistic va reflecta raportul inegal al limbilor aflate în contact, raport care explică interferenţa unidirecţională şi bilingvismul obligatoriu numai pentru una dintre comunităţile lingvistice. Evoluţia unei limbi nu ţine numai de vorbitorii ei, ci şi de cadrul legal şi social în care se află.
GÂNDIREA

O problemă de interes major în educarea copiilor surzi cu rezonanţă atât în sfera cogniţiei, cât şi a comunicării se referă la tipul de mediatori simbolici interni folosiţi de persoanele surde.
S-a descoperit că elevii surzi nu au dificultăţi de memorare a cuvintelor exprimate prin semne, dar au probleme de reţinere a cuvintelor fără echivalent gestual. Rezultate au arătat că, deşi subiecţii erau capabili să codeze materialul în ambele feluri, gestual şi semantic, strategia de codare, semantică a fost mult mai eficientă pentru memoria de lungă durată la subiecţii hipoacuzici. Studiul arată că sunt folosite cel puţin două modalităţi de codare de către hipoacuzici şi schimbate între ele în funcţie de situaţia de comunicare.

S-a ajuns la concluzia că dacă subiecţii hipoacuzici s-ar fi confruntat cu apariţia erorilor de natură vizuală atunci ei ar fi codat noţiunile după caracteristicile lor vizuale; neîntâmplându-se astfel, concluzia a fost că semnele au fost stocate în memoria de lungă durată pe baza organizărilor semantice, la fel cum informaţia scrisă sau vorbită este stocată de auzitori.

Persoanele cu surditate stochează informaţia în memoria de lungă durată, pe baza aceloraşi caracteristici semantice pe care le folosesc şi auzitorii. Dar, par să existe deosebiri importante în cazul codării şi stocării pentru memoria de scurtă durată. Mulţi deficienţi de auz codează pe baza caracteristicilor vizuale ale semnelor şi dactilemelor, în timp ce auzitorii codează fonologic.

Pentru a folosi mijloacele de stocare a informaţiilor în memoria de lungă durată (aparent semantic) şi decodarea informaţiei în memoria de scurtă durată (aparent vizual şi fonologic), persoanele surde trebuie să folosească un sistem de limbaj conectat gramatical pentru manipularea gândirii verbale. Din nou apare întrebarea: ce formă ia acest limbaj conectat? Şi din nou răspunsul ca şi în cazul codării, pare să fie „multiple forme”. În România, de exemplu, cele mai multe persoane auzitoare au româna vorbită ca limbă maternă şi pe cea scrisă ca mediu pentru citit şi scris. Simbolurile de bază (cuvintele) sunt conectate într-un sistem gramatical comun în care sintagma este componenta principală. Persoanele surde pot avea alte sisteme după cum arată unele studii. 

Unii surzi pot deprinde suficientă fluenţă în engleza vorbită încât aceasta poate deveni primul sistem lingvistic interiorizat, însă această situaţie nu este tipică.

Se pare să există asemănări şi între achiziţiile copiilor surzi având la bază semnele şi cele ale copiilor auzitori folosind limba engleză.
 Exemplu: două fetiţe surde aveau posibilitatea de a reda funcţiuni gramaticale complexe prin semne simple, la început, apoi, gradual au deprins engleza standard folosindu-se de morfeme. S-a căzut de acord cu ideea că semnele pot compactiza informaţia lingvistică într-un mod în care nu este accesibil limbii engleze.

Atât psihologii, cât şi lingviştii manifestă o încredere mai mare faţă de faptul că forma gestuală a limbajului este la fel de eficientă ca sistem de mediere a gândirii în cazul persoanelor surde, precum engleza sau alte limbaje orale pentru auzitori.

Astfel, dacă surzii au rezultate la fel de bune sau chiar mai bune decât auzitorii la testele de memorie spaţială, dar mai slabe la testele de memorie secvenţială şi dacă acestea sunt deosebiri reale, atunci rezultă multe implicaţii pentru practica educa​ţională. În primul rând, din moment ce auzul este un procesor eficient al semnalului temporal-secvenţial (limbajul vorbit), iar vederea este mai eficientă în procesarea informaţiei spaţiale, limbajul gestual poate avea unele avantaje faţă de limbajul vorbit ca mediu lingvistic primar cel puţin pentru unii copii surzi.

Pentru a-i învăţa pe copiii surzi limbajul societăţii auzitoare majoritare, limbajul verbal, este nevoie să se cunoască ideile de bază despre cogniţie şi despre perfor​man​ţele comparate ale surzilor şi ale auzitorilor.
 STIMULAREA AFECTIVITĂŢII

Afectivitatea este o componentă fundamentală a psihicului uman, la fel de prezentă în comportamentul şi activitatea noastră cotidiană ca şi cogniţia. Nu întâmplător, analiza psihologică s-a învârtit întotdeauna în jurul relaţiei raţiune-emoţie, cu exagerările cunoscute – în direcţia supraestimării raţiunii şi subestimării afectivităţii sau în direcţia supraestimării rolului trăirilor emoţionale şi subestimării rolului raţiunii.

În mod firesc, opoziţiile exclusiviste şi absolutizările unilaterale nu pot conduce decât la soluţii eronate. Realitatea psihologică a omului este de aşa natură că nici una din cele două componente ale ei nu poate fi eliminată fără a-i provoca o mutilare gravă. Dimpotrivă, modelul ideal al omului ar fi acela în care ambele componente să atingă niveluri de dezvoltare cât mai înalte şi să se echilibreze reciproc: câtă gândire, atâta şi sentiment, cât sentiment atâta şi gândire. Filogenetic şi ontogenetic, proprietatea şi disponibilitatea vibrării şi trăirii emoţionale preced disponibilitatea şi capacitatea nu numai a gândirii, ci şi a percepţiei.

La subiectul adult, pragul răspunsului emoţional la un stimul vizual sau auditiv este mai scăzut decât al percepţiei, astfel că se poate trage concluzia generală că răspunsul primordial al nostru la stimulările din afară este unul emoţional. Activarea emoţională nespecifică pregăteşte şi mediază activarea perceptiv-cognitivă specifică. Pe măsura diferenţierii şi identificării stimulului, reacţia emoţională primară, nespecifică, va fi înlocuită cu trăirea emoţională specifică, adecvată naturii şi semnificaţiei stimulului. Reacţia primară intră în componenţa reflexului necondiţionat de orientare, iar cea de-a doua intră în componenţa actului cognitiv propriu-zis.

De aici decurge dubla condiţionare şi dublul rol al sferei afective. O primă condiţionare rezidă în deficitul de informaţie despre stimul, iar cea de-a doua în semnificaţia stimulului, stabilită în urma identificării lui.

Corespunzător celor două tipuri de condiţionare, vom avea şi cele două roluri: unul de alertă-activare energetică, prin care se accelerează procesul percepţiei sau interpretării, altul de selectare şi potenţare a atitudinii şi comportamentului în raport cu stimulul. Şi într-un caz şi într-altul, la baza producerii reacţiei şi trăirii emoţionale stă interacţiunea dintre subiect şi situaţie. Semnificaţia care acţionează ca factor determinativ în apariţia emoţiei rezultă din raportarea proprietăţilor obiective ale stimulului la aşteptările şi stările de motivaţie ale subiectului.

În lumina celor de mai sus, putem defini afectivitatea ca fiind ansamblul proceselor psihice care reflectă, sub forma unor trăiri subiective specifice, raportul de concordanţă, respectiv, discordanţă, dintre dinamica evenimentelor interne (stările proprii de necesitate, motivaţie) şi dinamica evenimentelor externe (stimulii, situaţiile obiective şi proprietăţile lor).

Procesele afective, indiferent de forma în care se structurează, pun în evidenţă câteva trăsături comune, şi anume: polaritatea, intensitatea, durata, convertibilitatea şi ambivalenţa.

Afectivitatea reflectă relaţiile dintre subiect şi obiect sub formă de trăiri afective. Afectivitatea reflectă raportul de concordanţă sau discordanţă dintre dinamica stărilor interne de necesitate şi dinamica evenimentelor, a situaţiilor obiective externe.

Între stimulii interni şi realitatea înconjurătoare au loc confruntări şi ciocniri ale căror efecte sunt tocmai procesele afective. Aprobarea sau satisfacerea cerinţelor interne generează plăcere, mulţumire, entuziasm, pe când nesatisfacerea acestor cerinţe generează stări de neplăcere, nemulţumire, frustrare, tristeţe. Astfel, în cadrul proceselor afective pe primul plan se situează valoarea şi semnificaţia obiectului pentru subiect.

Nu obiectul în sine este important, ci relaţia dintre el şi subiect, întrucât numai într-o asemenea relaţie obiectul capătă semnificaţii, în funcţie de gradul şi durata satisfacerii trebuinţelor.

Afectivitatea îndeplineşte funcţii de alertă şi activare energetică, de selectare şi potenţare a comportamentului, în raport cu stimulii şi posibilităţile satisfacerii trebuinţelor. Afectivitatea are atât o funcţie reflectorie, cât şi una adaptativ reglatorie. Ea organizează conduita, susţine energetic activitatea, dar poate să o şi dezorganizeze la nivele de intensitate prea ridicată.

Funcţia esenţială a afectivităţii în raport cu întreaga viaţă psihică este aceea de susţinere şi potenţare energetică. Prin afectivitate, omul se manifestă ca o fiinţă capabilă să vibreze, să empatizeze, să se transpună şi să trăiască în plan intern raporturile sale cu lumea.

Afectivitatea nu dispune de structuri operatorii, deoarece este un proces pulsional, tensional. Raporturile afective cu lumea sunt foarte fluide, parcurg o succesiune de stări ce nu pot fi subordonate sau manipulate prin intervenţia unor operaţii automatizante.

Putem vorbi cel mult despre o serie de structuri şi reacţii emoţionale, de expresii emoţionale dintre care unele sunt înnăscute şi identice la toţi oamenii, iar altele sunt dobândite prin învăţare, imitaţie şi chiar convenţionalizare.

Afectivitatea este trăită în plan subiectiv ca o vibraţie concomitent organică, psihică şi comportamentală. Ea este tensiunea întregului organism cu efecte de atracţie sau respingere, căutare sau evitare. Procesele afective constituie armonizarea sau conflictul individului cu lumea sau cu sine. Afectivitatea reprezintă reflectarea lumii în subiect şi vibraţia subiectului în lumea sa. Trăirile afective constituie deci produsul afectivităţii, ele sunt concomitent stare şi acţiune, concentrate intern, dar şi şuvoi neîntrerupt de manifestări exterioare.

ACHIZIŢIA LIMBAJULUI MIMICO-GESTUAL – PRINCIPALA FORMĂ DE COMUNICARE A PERSOANELOR SURDE

Comunicarea prin gesturi îşi impune personalitatea prin limbajele de semne ale surzilor din lume. În timp ce relatările scrise
 ale gamei enorme de limbaje umane au recunoscut existenţa a mii de limbaje vorbite, limbajele prin semne au fost ignorate în mod clar. Totuşi, s-a arătat că astfel de limbaje s-au dezvoltat în mod natural, de-a lungul timpului, oriunde au apărut comunităţi de oameni surzi.

Numai după apariţia cercetării, din 1950, asupra limbajului semnelor şi dezvoltarea relatărilor descriptive ale unor limbaje prin semne diferite, înşişi lingviştii au devenit mai conştienţi de fenomenul uman al limbajului semnelor. Publicarea în 1960 a cărţii scrise de William C. Stokoe, „Structura limbajului semnelor: o schiţă a sistemelor de comunicare ale Surzilor americani” (Sign Language Structure: An Outline of the Visual Communication Systems of the American Deaf) a reprezentat prima contribuţie la ceea ce este acum studiul câmpului dezvoltării limbajului prin semne. De atunci, o cantitate în creştere de informaţii a devenit disponibilă despre alte limbaje ale semnelor.

Limbajele semnelor se folosesc de cuvinte individuale, de obicei cunoscute drept semne ale limbajului, care sunt organizate în sisteme gramaticale. Aceste semne pot fi împărţite în elemente formaţionale de gesturi mai mici, după cum şi cuvintele limbii vorbite pot fi divizate în unităţi de sunet regulate. În limbajul mimico-gestual, ca şi în limba vorbită, cuvin​te​le pot fi compuse din mai mult de o unitate de sens. Astfel de compuneri şi com​plexe de semne sunt o parte importantă a resurselor lexicale ale limbajului. Cuvintele lim​ba​ju​lui mimico-gestual sunt organizate în unităţi structurale mai mari, cum ar fi frazele, pro​po​zi​ţiile subordonate şi propoziţiile independente. Aceste unităţi mai mari pot avea o gamă de funcţii diferite, de exemplu exprimarea întrebărilor, negaţiilor, condiţionalelor şi aşa mai departe.

Astfel, deşi limbajele de semne exploatează un mijloc lingvistic diferit de limbajele vorbite, ele folosesc structuri lexicale şi gramaticale asemănătoare. Cu toate acestea, există mai multe caracteristici care, deşi nu sunt unice pentru limbajele prin semne, par să aibă concentrare specială în cadrul structurii limbajului.

În timp ce limbajele semnelor exploatează atât structuri secvenţiale cât şi simultane, natura şi extinderea simultaneităţii a fost punctul de plecare al multor dezbateri printre lingviştii care au studiat semnele. Întâia prezentare lingvistică a structurii interne a semnelor
 descria semnele ca segmentabile în aspecte specifice. Cele trei aspecte,  configuraţia, poziţia şi mişcarea mâinilor, sunt folosite simultan de către persoana gesticulatoare. Acest fapt este important, în mod special, demonstrând ling​viş​tilor, şi nu numai, că semnele-cuvinte ale limbajului mimico-gestual au într-adevăr structură internă. De asemenea, prin natura acestor componente interne, se înţelege că există câteva grade de simulta​ne​itate în realizarea semnelor. Aşa că ar fi imposibil să se folosească configuraţia mâinilor, apoi o poziţie şi abia apoi o mişcare. Deşi aceste elemente ar putea să se schimbe în cursul realizării semnului, există întotdeauna şi inevitabil, simultaneitate.

În anii recenţi, mai mulţi analişti au sugerat faptul că semnele sunt, de asemenea, organizate secvenţial. Cele mai multe semne pot fi văzute ca secvenţe ale mişcării şi ale elementelor de poziţie a mâinilor
. Alţi lingvişti au sugerat că este posibil să se descompună semnele în silabe şi nuclee. Într-un sens mai larg, formalismul şi dezbaterea teoretică din jurul acestei probleme sunt în afara scopului acestei lucrări. Problema mai largă a faptului dacă cuvintele gesticulate au cumva un grad mai mare de simultaneitate decât cuvintele vorbite, încă aşteaptă să fie clarificată. În sfârşit, este clar că există un foarte înalt grad de simultaneitate în cadrul cuvântului-semn.

La nivel morfologic, specialiştii au observat că limbajul mimico-gestual rezistă la procese de segmentare secvenţială cum ar fi afixaţia.

În schimb, prin folosirea dimensiunilor spaţiului şi ale mişcării, un singur semn poate suporta mai multe modificări, rezultând o formă complexă, extrem de elaborată, care exprimă simultan mai multe aspecte ale înţelesului. De exemplu, semnul pentru cuvântul grijă, care se efectuează cu degetele răsfirate, mişcându-se neuniform, în dreptul tâmplelor, arată şi efectele grijii, adică împrăştierea şi confuzia minţii. Unele lucrări despre formarea cuvintelor din limbajul mimico-gestual
 sugerează că acesta poate exploata un proces de compunere simultană, imposibil în mod firesc în cadrul limbajelor vorbite. Cu toate acestea, structurarea liniară şi secvenţială nu lipseşte în totalitate.

Nivelul sintactic este de asemenea baza unei interacţiuni complexe şi creative dintre structurile simultane şi secvenţiale. Gesticulatorii au două mâini, fiecare în stare să exprime unităţi separate de sensuri, şi articulatori non-manuali, de exemplu: ochii, gura, faţa, capul şi umerii, care pot, de asemenea, să transmită sensul. Limbajele semnelor exploatează acest potenţial în moduri diferite şi superior structurate. Propoziţiile nu pot fi vizualizate normal ca secvenţe liniare, nici chiar ca secvenţe liniare cu structură ierarhică. Mai mult, pentru că gesticultorul poate, de asemenea, folosi spaţiul pentru a localiza referenţi, relaţiile gramaticale, cum ar fi subiect şi obiect, pot fi exprimate fără a se recurge numai la semn. Această caracteristică a limbajului mimico-gestual poate fi folosită cu mult succes atunci când se încearcă să se redea, de exemplu, un dialog dintre două persoane. Fiecărui „personaj” i se consacră un loc în spaţiu, pe care gesticulatorul le ocupă succesiv, adoptând şi atitudinea de rigoare, pe măsură ce expune punctul de vedere al fiecăruia. Încă o dată, în timp ce simultaneitatea este în mod clar o caracteristică şi a limbajelor vorbite, în special prin operaţii ale unor sisteme precum tonul, intonaţia şi accentuarea, mediul lingvistic al limbajelor gestuale furnizează, cu adevărat, un orizont considerabil pentru operaţia de structurare simultană.

O altă proprietate fundamentală a limbajelor gestuale umane este exploatarea directă a spaţiului pentru reprezentarea sensului. Gesturile nu sunt numai produse sau articulate, ele pot fi de asemenea «localizate» în spaţiul din jurul corpului gesticula​to​ru​lui. În practică, acest spaţiu al semnelor este limitat. Spaţiul semnelor este folosit în moduri diferite, depinzând de un nivel lingvistic anume, avut în vedere. Spaţiul din jurul gesticulantului, ca şi poziţiile de pe corpul acestuia, pot fi folosite pentru a distinge ele​men​tele formaţionale de sub nivelul cuvântului: folosirea fonemică a spaţiului. Verbele pot începe şi sfârşi în puncte diferite din spaţiu pentru a arăta diferite tipuri de înţelegere, cum ar fi înţelegerea subiectului sau a obiectului: folosirea morfologică a spaţiului. De exemplu, verbul a mântui se realizează cu braţele încrucişate în dreptul încheieturilor mâinii, pornind de sub nivelul taliei şi terminând cu braţele complet întinse, formând o axă paralelă cu pământul pentru a se sugera răstignirea. Spaţiul semnelor poate fi folosit, de asemenea, pentru tipuri specifice de referinţă şi indicare: folosirea sintactică şi discursivă a spaţiului. Astfel, la cuvintele „daruri care sunt puse înainte”, se desfăşoară o mişcare amplă a mâinii, în formă de arc de cerc, indicând Cinstitele Daruri.

În timp ce această resursă spaţială nu este în mod direct disponibilă în limbajele vorbite, dovezile curente sugerează că tipuri similare de constrângere lingvistică ope​rea​ză neţinând cont de modalităţile lingvistice. Aceasta înseamnă că la o examinare mai amănunţită, sistemele gramaticale ale limbajelor gestuale sunt, probabil, asemănă​toa​re într-o măsură destul de mare cu alte limbaje din lume.

 ROLUL COMUNITĂŢII LOCALE A SURZILOR – RESPONSABILITATEA FILIALELOR LOCALE DE A PRELUA ŞI FORMA COPIII SURZI

Limbajul mimico-gestual este limbajul comunităţii de surzi. Evident, comuni​ta​tea surzilor este constituită din oameni care au o pierdere profundă de auz, de obicei de la naştere. Mai puţin evident probabil, ea include oameni cu grade diferite de pierdere de auz, ca de altfel, posibil, oameni fără nici un fel de pierdere, adică auzitori. Acest fel de oameni devin membri ai comunităţii surzilor fie pentru că s-au născut într-o familie de surzi, fie pentru că ei se identifică puternic cu această comunitate prin folosirea limba​jului ei şi prin intrarea în viaţa ei culturală. Comunitatea surzilor este răspândită printre auzitori, dar, nu mai puţin, are o puternică coerenţă şi simţul propriei identităţi. Deseori, calitatea de membri ai comunităţii este cel mai puternic liant simţit de membrii ei.

Probabil că deja a devenit clar că termenul „surd” aşa cum este el folosit se referă mai mult la calitatea de membru al unei grupări lingvistice şi culturale particulare, decât se referă la condiţia fizică a surzeniei. În mod cert, cei mai mulţi membri ai comunităţii au pierderi de auz. Oricum, membrii nu au nici o idee despre natura sau întinderea surzeniei implicate. Aceasta nu este important în contextul comunităţii surzilor; ceea ce este mai important este faptul că surzii au în comun moştenirea culturală, limba, experienţa de viaţă şi simţul identităţii.
 De-a lungul acestui capitol va fi folosită convenţia de scriere „Surd” cu majuscula „S” cu referire la membrii comunităţii surzilor şi „surd” cu literă mică „s” cu referire la oamenii cu pierdere de auz
. Bineînţeles, aceeaşi persoană poate fi văzută atât ca Surd cât şi ca surd, depinzând de perspectiva asumată. Cu toate că pot fi câteva dificultăţi în aplicarea acestor termeni
, ei chiar furnizează un mod de concentrare asupra grupării lingvistice şi culturale a comunităţii Surzilor ca fiind distinctă de populaţia oamenilor care se întâmplă să aibă o pierdere de auz.

Acest mod de a vedea pe Surzi şi viaţa lor este în contrast puternic cu modelul patologic tradiţional acceptat de specialiştii auzitori. Articolul neurolo​gului Oliver Sacks, despre propria descoperire a existenţei comunităţii Surzilor în SUA, furnizează o grăitoare investigaţie în interiorul ignoranţei care se poate afla în spatele unei astfel de abordări: „Înainte de a citi cartea lui Lane
, eu i-am văzut pe cei câţiva pacienţi surzi aflaţi în îngrijirea mea numai în termeni medicali – ca «urechi bolnave» sau «afectaţi biologic». După ce am citit-o, am început să-i văd într-o lumină diferită, mai ales atunci când vedeam trei sau patru dintre ei făcând semne, plini de o intensitate, de o animaţie pe care eu nu am reuşit să o văd înainte. Numai atunci, am început să mă gândesc la ei nu ca la nişte surzi, ci ca la Surzi, membri ai unei comunităţi lingvistice diferite.”

Alte grupuri au propagat mult mai activ abordarea patologică, văzând în oamenii Surzi nişte handicapaţi, afectaţi din punct de vedere intelectual şi inadecvaţi lingvistic.
 Văzându-i pe Surzi numai în contextul afectării, auzitorii, cu toţii, au eşuat prea des în recunoaşterea realităţii comunităţilor Surzilor.

Care sunt, deci, elementele comune ale vieţii şi culturii Surzilor? Un element esenţial este folosirea limbajului mimico-gestual ca limbaj preferat în interacţiunea socială. S-a sugerat că „o cunoaştere nativă a limbajului mimico-gestual” pare a fi „caracteristica identificatoare principală” a membrilor comunităţii.

De fapt, întrebarea cu privire la ceea ce constituie exact „cunoaşterea nativă” este, într-un fel, problematică, de vreme ce numai o mică proporţie de Surzi au acces la limbajul mimico-gestual de la naştere. Majoritatea copiilor surzi nu sunt născuţi în familii unde limbajul mimico-gestual este prima limbă a părinţilor şi a fraţilor.
Majoritatea copiilor părinţilor surzi îşi vor însuşi limbajul mimico-gestual în mod natu​ral în contextul familiei. Aceasta se aplică atât copiilor surzi, cât şi celor auzitori. Oricum, măsura în care copiii auzitori dezvoltă şi menţin competenţa în limbajul mimico-gestual variază considerabil în conformitate cu circumstanţele, experienţele şi atitudinile individuale. Odată ce copilul auzitor începe să-şi dezvolte cunoaşterea limbii vorbite, aceasta poate influenţa maniera şi măsura folosirii limbajului mimico-gestual. Oricum, ar fi neobişnuit pentru copiii auzitori ai părinţilor Surzi să nu se folosească cât de puţin de limbajul mimico-gestual.

Acei copii surzi, născuţi în familii de auzitori, de obicei, nu-şi vor însuşi limbajul mimico-gestual sau limba vorbită, la vârsta normală de învăţare. O potenţială rută pentru ca aceşti copii să-şi dezvolte limbajul semnelor, poate fi cadrul sistemului educaţio​nal. Oricum, în România, folosirea lui în şcolile primare şi secundare este încă rară. Sunt foarte puţini profesori surzi ai surzilor şi numărul autorităţilor educaţionale şi al şcolilor care urmăresc activ o politică care include şi limbajul mimico-gestual rămâne foarte mic. Redu​cerea şcolilor cu internat pentru copiii surzi, unde copiii din medii diferite pot să se ames​tece şi să formeze comunităţi gesticulatoare de sine stătătoare, va limita, de asemenea, oportuni​tă​ţile ca un copil surd să-şi dezvolte şi să-şi lărgească cunoaşterea limbajului mimico-gestual.

Astfel, ruta către folosirea limbajului gestual variază considerabil de la copil la copil.
 Un mic număr de copii surzi şi-l pot însuşi prin expunerea la acest limbaj acasă şi în contact cu comunitatea de Surzi; alţii şi-l pot dezvolta în timpul primilor ani de şcoală, prin contact cu auzitorii gesticulatori, în timp ce alţii pot să nu-l înveţe nici până la pubertate sau până la terminarea şcolii. Asemenea căi variate spre competenţa în limbajul mimico-gestual pot conduce la variaţii specifice în folosirea limbajului şi, posibil, chiar la diferenţe în asimilarea în comunitatea Surzilor.

 PROCESUL DEMUTIZĂRII: EVALUAREA POSIBILITĂŢILOR REALE

Primele măsuri care se iau pentru (re)stabilirea normalităţii surzilor sunt de ordin pur medical: tratament medicamentos sau chirurgical (eliberarea traseului sonor din urechea medie şi externă) în cazul surdităţii de percepţie. De asemenea, o soluţie la îndemână, din punctul de vedere al specialiştilor audiologi este protezarea.
 Cea mai mare parte a copiilor surzi au un auz rezidual care poate fi stimulat cu proteze auditive. Aceste „resturi de auz” sunt adeseori prezente într-un câmp relativ larg de frecvenţe şi, din cauza aceasta, protezele auditive sunt preferate celorlalte tipuri de stimulare.

Cea mai nouă invenţie în domeniu este implantul cohlear.
 În Occident, această metodă este din ce în ce mai des folosită în rândul copiilor cu surditate totală.

După un implant, ca şi după protezare, vorbirea şi limbajul nu se instalează imediat. Copilul trebuie să treacă printr-o lungă perioadă de acomodare în care învaţă să folosească sunetele pe care le aude prin intermediul procesorului. Acest proces complex poate dura mai mulţi ani. În acest proces de demutizare sunt implicaţi o seamă de factori sinergici: familia, specialistul audiolog, şcoala şi aparatura tehnică de protezare. Principalul scop al demutizării este achiziţia vorbirii şi trecerea de la gândirea concretă, bazată pe imagine, la gândirea noţional-verbală specifică auzitorilor.

Printre obiectivele principale ale politicilor faţă de persoanele cu handicap se află egalizarea şanselor sau normalizarea, care înseamnă crearea condiţiilor pentru ca aceste persoane să poată avea drepturi şi îndatoriri sociale asemănătoare celor normali: locuinţă, transport, sănătate, sport, viaţă culturală şi religioasă, educare-compensare, ocrotire, etc.

„Reabilitarea şi recuperarea se referă la un sistem larg de măsuri (acţiuni) medi​cale, pedagogice, profesionale, culturale şi sociale coordonate în vederea formării per​sona​lităţii copilului deficient de auz şi a integrării lui în micro şi macro climatul social şi profesional.”

Premisa de la care se porneşte în abordarea procesului instructiv-educativ al copilului surd este următoarea: „Structurile psihice ale deficienţilor de auz nu au o dezvoltare specifică, ci sunt numai retardate, în mod temporar, până când surzii îşi vor însuşi limba astfel încât ea să devină instrument al gândirii şi mijloc principal de comu​ni​care.”
 Pentru ca o persoană surdă să activeze cât mai asemănător cu o persoană normală, adică auzitoare, şi prin aceasta să aibă acces în societatea auzitorilor şi la producţiile acestei societăţi, soluţia venită din partea specialiştilor din rândul auzitorilor fiind învăţarea limbajului verbal.

„Educaţia integrată” (inclusivă) şi reabilitarea pe baza resurselor comunitare reprezintă abordări complementare care se sprijină reciproc în favoarea acordării de servicii pentru persoanele cu cerinţe educative (UNESCO 1988).

Prin această teză se arată că reabilitarea în comunitate a persoanelor cu defi​cien​ţe este parte componentă a dezvoltării unei comunităţi şi vizează implicarea prin efor​turi combinate a persoanelor deficiente, a familiilor lor şi a membrilor comunităţii din care fac parte, împreună cu serviciile de sănătate, educaţie, profesionale şi sociale, pornind de la unele principii impuse de noile orientări în domeniul asistenţei persoa​nelor cu CES (cerinţe educaţionale speciale) şi cuprinse în Rezoluţia ONU nr. 48/96 din 1993:

· Principiul drepturilor egale;

· Principiul egalizării şanselor în domeniul educaţiei;

· Principiul asigurării serviciilor de sprijin;

· Principiul intervenţiei timpurii;

· Principiul cooperării şi parteneriatului.

Ideea educaţiei integrate (aplicată cu succes în cadrul Universităţii din Piteşti) a apărut ca o reacţie firească a societăţii la obligaţia acesteia de a asigura cadrul necesar şi condiţiile impuse de serviciul persoanelor cu cerinţe educaţionale specifice (CES).

Având în vedere aceste aspecte, putem afirma că procesul educaţiei intră într-o nouă eră – trecerea de la atitudinea şi abordarea separaţionistă a actului învăţării la atitudinea integratoare, profund umanistă.

Prin legea învăţământului din 1995 în ţara noastră se consfinţeşte legalitatea şi oportunitatea diversificării structurii şi modalităţilor de integrare şcolară a copiilor cu CES, introducând, alături de unităţile şcolare speciale, două modalităţi noi de şcola​ri​zare a acestor copii: grupele/clasele speciale din unităţile speciale obişnuite şi inte​gra​rea directă, individuală în unităţile obişnuite de învăţământ.

O nouă deschidere a şcolii moderne este şcoala pentru diversitate sau şcoala pentru fiecare, care pune în centrul atenţiei sale, persoana umană ca fiinţă originală, unică şi irepetabilă, accentuând ideea că în fiecare societate există persoane diferite, grupuri diferite, motivaţii, raţiuni şi puncte de vedere diferite.
LABIOLECTURA


Labiolectura este cel mai adesea definită ca procesul de descifrare a limbajului vorbit, de către subiecţii surzi, bazat pe analiza mişcării buzelor interlocutorului. Această definiţie include atât aptitudinea de a înţelege vorbirea după mişcarea buzelor, cât şi metoda didactică, ca parte a procesului de demutizare. Încă dintru început însă, trebuie precizat că Surzii, ca utilizatori ai limbajului mimico-gestual, luptă pentru drepturile lor uma​ne şi lingvistice şi pentru un statut de cetăţeni egali în societăţile lor. Rezultatele educaţiei surzilor sunt încă nesatisfăcătoare. Împiedicarea folosirii limbajul mimico-gestual are consecinţe fatale pentru dezvoltarea lingvistică şi pentru accesul surzilor în diverse domenii de activitate, provocând perturbări constante de comunicare în mediul lor şi accentuându-le handicapul. Protezele auditive şi deprinderile de labiolectură nu sunt suficiente pentru a înlătura obstacolele legate de comunicare privind participarea surzilor în societate şi nu le garantează şanse egale.


Esenţa definiţiei termenului de „labiolectură” îşi găseşte utilizarea practică în cadrul oralismului tradiţional şi a metodei orale de educare a persoanelor surde. Acest sistem este cel mai vechi şi a fost folosit cu mult timp înainte de apariţia ideii că amplificarea sunetului este posibilă pentru copiii surzi. În consecinţă, sistemul dă o mare importanţă labiolecturii şi dezvol​tării canalului vizual de a interpreta informaţia vorbită. Această metodă a fost impusă de Congresul profesorilor pentru surzi de la Milano din 1880 şi mai este încă în uz. Rolul privirii este determinant, subordonându-l pe cel al auzului. Accentul se pune pe predarea limbajului, în loc de folosirea acestuia de către copil. Tehnicile folosite sunt într-un conflict total cu principiile pedagogice actuale. Limbajul era predat într-un mod logic, sistematic. Era desfăcut în elementele de bază şi apoi prezentat copilului în ordinea logică a adultului şi nu a copilului. Un grup de copii, după ce învăţa ceea ce i se predase, trecea la stadiul următor. În general, metoda accentuează mai mult forma limbajului, decât înţelesul lui. Apăreau solicitări mari la repetare şi la exerciţiile grama​ticale, cele mai multe fiind exerciţii mecanice. Scrisul avea un rol major, deoarece, în concepţia adulţilor, el putea oferi o imagine clară a limbajului care a fost predat. De asemenea, era considerată importantă corectarea sistematică a greşelilor copiilor, totuşi, copiii care erau capabili să scrie pagini întregi de exerciţii gramaticale din cărţi şi caiete, având puţine greşeli, aveau mari dificultăţi în transpunerea propriilor gânduri şi idei într-o scriere continuă. Datorită importanţei care se acorda labiolecturii, adeseori cuvintele se rosteau rar şi cu o pronunţată articulare deoarece se credea că astfel pot fi ajutate vorbirea şi înţelegerea. Corectarea vorbirii avea un rol important în sala de clasă şi contribuţiile orale ale copilului la lecţie erau întrerupte în mod frecvent pentru a-i permite o a doua sau a treia încercare de a pronunţa un cuvânt sau o frază într-un mod mai inteligibil. Întregul spirit al oralismului tradiţional se baza pe accen​tu​a​rea greşelilor şi pe încercarea de a le îndrepta.

Oralismul structurat reprezintă o dezvoltare modernă a oralismului tradiţional. Balanţa dintre aspectele auditive şi vizuale s-a schimbat cu ajutorul protezelor auditive. Cu toate că labiolectura este considerată ca având încă o pondere esenţială, este din ce în ce mai mult folosit rolul canalului auditiv. Limbajul este încă predat cu ajutorul plani​fi​că​rii proceselor sau secvenţelor structurale şi, chiar de la primele etape, formei limbajului îi este acordată o atenţie mai mare. Există o intervenţie sistematică în procesul de învăţă​mânt, atât în limbajul vorbit, cât şi în cel scris. Profesorii hotărăsc acoperirea unui anumit lexic şi a anumitor structuri, ei decid ce să predea şi în ce ordine. Cea mai mare parte a conţinutului de limbaj a oricărei lecţii este, în consecinţă, predeterminată de profesor. Corectarea sistematică şi repetiţia îşi au în continuare rolul lor.

Tocmai de aceea, labiolectura nu poate să ofere soluţia completă în comunicarea dintre persoanele auzitoare şi cele surde. Comunicarea totală include un spectru complet de modalităţi de limbaj: gesturi inventate de copii, limbajul mimico-gestual, vorbire, labiolectură, dactileme, citit şi scris. Astfel, ea cuprinde elementele tuturor celorlalte abordări la un loc. Scopul este o comuni​care cât mai adecvată cu copilul, pe orice cale posibilă. Aspectele ei diferă de la şcoală la şcoală, având avantajul de a lăsa posibilitatea atât profesorului, cât şi copilului de a folosi combinaţia cea mai potrivită, putând fi adaptată în funcţie de persoană şi de situaţie.

Bilingvismul este însuşirea şi folosirea a două limbaje de către aceeaşi persoană. În cazul deficienţilor de auz, este vorba de însuşirea limbajului semnelor ca prim limbaj, prin contacte cu alte persoane surde, şi de achiziţionarea limbajului auzitorilor pe cale didactică, cu accente pe latura scrisă, întocmai după cum un auzitor învaţă a doua limbă. Diferenţa între un surd român şi un auzitor român este următoarea: pe când auzitorul cu​noaşte o singură limbă, sub formă vorbită şi scrisă, surdul cunoaşte două limbi, limbajul mimico-gestual pentru comunicarea faţă către faţă şi forma scrisă a limbii române.

Raportate la scopul însuşirii limbajului vorbit, aceste metode au dat rezultate diferite. Oralismul tradiţional a eşuat total, oralismul structural a dat rezultate numai pentru un foarte mic număr de copiii, metoda maternal reflectivă a avut succese parţiale, auralismul natural a format deprinderi fluente în vorbirea surzilor atunci când a fost aplicat de profesori talentaţi şi susţinut de părinţi şi de o amplificare corespunzătoare. Cei care practică metoda aurală susţin că metodele care conţin elemente manuale sunt un impediment în calea însuşirii limbajului vorbit. 
FOLOSIREA LIMBAJULUI MIMICO-GESTUAL ÎN EDUCAŢIE:

Premisa de la care se porneşte în abordarea procesului instructiv-educativ al copilului surd este următoarea: „Structurile psihice ale deficienţilor de auz nu au o dezvoltare specifică, ci sunt numai retardate, în mod temporar, până când surzii îşi vor însuşi limba astfel încât ea să devină instrument al gândirii şi mijloc principal de comu​ni​care.”
 Pentru ca o persoană surdă să activeze cât mai asemănător cu o persoană normală, adică auzitoare, şi prin aceasta să aibă acces în societatea auzitorilor şi la producţiile acestei societăţi, soluţia venită din partea specialiştilor din rândul auzitorilor fiind învăţarea limbajului verbal.

„Educaţia integrată” (inclusivă) şi reabilitarea pe baza resurselor comunitare reprezintă abordări complementare care se sprijină reciproc în favoarea acordării de servicii pentru persoanele cu cerinţe educative (UNESCO 1988).

Prin această teză se arată că reabilitarea în comunitate a persoanelor cu defi​cien​ţe este parte componentă a dezvoltării unei comunităţi şi vizează implicarea prin efor​turi combinate a persoanelor deficiente, a familiilor lor şi a membrilor comunităţii din care fac parte, împreună cu serviciile de sănătate, educaţie, profesionale şi sociale, pornind de la unele principii impuse de noile orientări în domeniul asistenţei persoa​nelor cu CES (cerinţe educaţionale speciale) şi cuprinse în Rezoluţia ONU nr. 48/96 din 1993:

a) Principiul drepturilor egale;

b) Principiul egalizării şanselor în domeniul educaţiei;

c) Principiul asigurării serviciilor de sprijin;

d) Principiul intervenţiei timpurii;

e) Principiul cooperării şi parteneriatului.

Ideea educaţiei integrate (aplicată cu succes în cadrul Universităţii din Piteşti) a apărut ca o reacţie firească a societăţii la obligaţia acesteia de a asigura cadrul necesar şi condiţiile impuse de serviciul persoanelor cu cerinţe educaţionale specifice (CES).

Având în vedere aceste aspecte, putem afirma că procesul educaţiei intră într-o nouă eră – trecerea de la atitudinea şi abordarea separaţionistă a actului învăţării la atitudinea integratoare, profund umanistă.

Prin legea învăţământului din 1995 în ţara noastră se consfinţeşte legalitatea şi oportunitatea diversificării structurii şi modalităţilor de integrare şcolară a copiilor cu CES, introducând, alături de unităţile şcolare speciale, două modalităţi noi de şcola​ri​zare a acestor copii: grupele/clasele speciale din unităţile speciale obişnuite şi inte​gra​rea directă, individuală în unităţile obişnuite de învăţământ.

O nouă deschidere a şcolii moderne este şcoala pentru diversitate sau şcoala pentru fiecare, care pune în centrul atenţiei sale, persoana umană ca fiinţă originală, unică şi irepetabilă, accentuând ideea că în fiecare societate există persoane diferite, grupuri diferite, motivaţii, raţiuni şi puncte de vedere diferite.
Comunicarea educaţională sau pedagogică este cea care mijloceşte realizarea fenomenului educaţional în ansamblul său, indiferent de conţinuturile, nivelurile, formele sau parametrii implicaţi. Faţă de aceasta, comunicarea didactică apare ca o formă particulară, obligatorie în vehicularea unor conţinuturi determinate specifice unui act de învăţare.

Comunicarea ca formă de interacţiune, presupune câştigarea şi activarea competenţei comunicative. Absenţa acesteia explică de cele mai multe ori dificultăţile pe care profesorii foarte bine pregătiţi ştiinţific în domeniul specializării lor le au în munca directă cu elevii. A fi profesor înseamnă a avea cunoştinţe temeinice de specialitate, dar şi a avea capacitatea de a le „traduce” didactic, sau altfel spus posibilitatea de a şti: „ce”, „cât”, „cum”, „când”, „în ce fel”, „cu ce”, „cui”, „oferi”.

Personalizarea comunicării didactice face ca acelaşi cadru instituţional, acelaşi cadru formal (programa, manual), acelaşi potenţial uman (grupa de studenţi) să fie explorat şi exploatat diferit şi cu rezultate diferite de profesori diferiţi.

Pentru realizarea unei comunicări didactice eficiente cu studentul deficient de auz, profesorul trebuie să cunoască caracteristicile comunicării şi specificul ei în situaţia cu un interlocutor deficient de auz.

Comunicarea este un proces de transmitere a unor informaţii. Cea mai simplă schemă de comunicare între două persoane cuprinde următoarele componente:

a) emiţătorul;

b) codul;

c) canalul de comunicare;

d) mesajul;

e) receptorul sau destinatarul;

f) conexiunea inversă;

În comunicarea cu persoana deficientă de auz emiţătorul şi receptorul sunt o persoană auzitoare (în cazul comunicării didactice – profesorul) şi o persoană defi​cien​tă de auz (în cazul comunicării didactice – studentul).

Codul este un sistem de semne care semnifică ceva. În mod obişnuit codul îl reprezintă limba (cel mai vast şi mai complex sistem de coduri).

Importantă este cunoaşterea codului de către ambele părţi. Chiar între persoane auzitoarea care nu vorbesc aceeaşi limbă, comunicarea se dovedeşte imposibilă, fiind  vorba despre un cod care nu este cunoscut de ambii interlocutori. De aceea profesorul care lucrează cu studenţii deficienţi de auz trebuie să stăpânească un cod comun cu studenţii săi. Cel mai comun cod care este cunoscut de această categorie de studenţi este limbajul mimico-gestual. Profesorul trebuie să cunoască acest limbaj cât mai bine posibil şi să cunoască posibilităţile de înţelegere a limbajului verbal de către studenţii săi. Folosirea în paralel a limbajului semnelor, a limbajului verbal adaptat la posibi​li​tă​ţile de înţelegere a studenţilor, îmbogăţite cu gesturi naturale, mimică, gestică, asigură cel mai bine o comunicare didactică eficientă.

Dar şi în situaţia în care codul este cunoscut de către ambii interlocutori se pot atribui semnificaţii diferite mesajului în funcţie de apartenenţă etnică, regională, de vârstă. În cazul persoanelor deficiente de auz şi auzitoare diferenţa este de natură culturală, de aceea auzitorul nu poate interpreta în toată complexitatea sa mesajul în limbaj mimico-gestual, la fel cum persoana deficientă de auz nu poate percepe toate semnificaţiile unui mesaj în limbaj verbal. 

Mesajul în limbaj mimico-gestual transmis de către o persoană auzitoare este impregnat se semnificaţii împrumutate din limbajul verbal, semnificaţii care nu sunt decodate de interlocutorul deficient de auz. Soluţia trecerii acestei bariere comuni​ca​ţio​nale, este familiarizarea cu limbajul şi cultura deficienţilor de auz, precum şi folo​si​rea limbajului gestual cât mai mult în conversaţii cu adulţii surzi.

Canalul de comunicare. În comunicarea între persoanele auzitoare codul este transmis pe cale auditivă (prin limbaj), iar pe cale vizuală elementele auxiliare: mimica, postura, gesticulaţia. În comunicarea cu persoana surdă mesajul este transmis exclusiv pe cale vizuală, în puţine cazuri are şi o componentă auditivă.

Mesajul este înţeles în totalitate în cazul comunicării între persoanele auzitoare. El însă poate suferi interpretări diferite în funcţie de cunoştinţe, cultură, personalitate. Mesajul recepţionat de un deficient de auz este în majoritatea cazurilor trunchiat. Acesta refăcându-l, completându-l, în funcţie de context şi cunoştinţe, inteligenţă. De aceea există multe situaţii de neînţelegere corectă, de interpretare greşită care atrage după sine comportamente eronate, neadaptate la situaţie. De aceea profe​so​rul trebuie să se asigure permanent de înţelegerea corectă mesajului.

Pentru o comunicare didactică eficientă este astfel necesară folosirea a cât mai multor moduri de comunicare pentru a putea transmite cât mai mult din mesaj.
Orice act de cunoaştere se sprijină pe percepţie. Principiul unităţii dintre senzorial şi raţional cere să li se asigure deficienţilor de auz un suport perceptiv în cunoaştere.

La surzi, intuiţia joacă un rol compensator, acela de crea imagini active, cu care să se poată opera pe plan conceptual. În procesul de învăţământ, profesorii trebuie să-i ajute pe studenţii surzi în formarea de cunoştinţe cu ajutorul unui material intuitiv prezentat sub diferite forme. Desene, diagrame, retroproiector, înregistrări video, calculator.

În activitatea de învăţare, realizată de un student se desprind două aspecte fundamentale:

· aspectul informativ, adică achiziţia de informaţii;

· aspectul formativ, adică formarea de operaţii şi capacităţi care pot fi inegal dezvoltate.
Aceste două aspecte se condiţionează în următorul sens: informarea va duce la formarea de capacităţi, iar un anumit nivel atins în formarea acestora dă posibi​li​tatea accesului la alt nivel şi altă calitate a informaţiei.

La persoana deficientă de auz acest proces este ilustrativ: achiziţia în procesul demutizării au unei mari cantităţi de informaţii (cuvinte) are influenţă directă în formarea şi dezvoltarea operaţiilor gândirii, a capacităţilor logice şi de rezolvare de probleme.

Actul învăţării presupune: 

Asimilarea faptelor. Însuşirea informaţiei solicită pe student să depună un efort spre a înţelege şi a reţine. Memorarea mecanică, fără înţelegerea semnificaţiei ei nu duce la asimilarea respectivelor conţinuturi. La studenţii deficienţi de auz memorarea meca​nică primează în toate situaţiile şi asimilarea, automatizarea comportamentelor sau folo​si​rea informaţiei în mod spontan presupune un număr foarte mare de repetiţii, astfel încât materialul să fie foarte familiar studentului şi să poată trece de la faza de memorare la faza de achiziţie. În procesul asimilării, primează procesul înţelegerii informaţiei noi.

Înţelegerea reprezintă un ansamblu de activităţi cognitive care se aplică unei fraze, unui discurs sau unui text şi constă în acordarea de semnificaţii.

Surzii sunt fini observatori şi în situaţii concrete reuşesc o bună înţelegere. Deşi surzii au un simţ deosebit al sintezei şi o deosebită inteligenţă cu care com​ple​tează limbajul gestic, cu ajutorul deducţiilor logice spontane, când situaţia presupune o înţelegere a unor fenomene complexe, abstracte, care nu pot fi observate în mod direct, ei nu pot percepe esenţa situaţiei. De asemenea în situaţii în care se presupune integrarea într-o clasă superioară noţională, deficienţii de auz au dificultăţi de înţelegere.

Cea mai dificilă experienţă prin care trebuie să treacă este înţelegerea limbajului vorbit sau scris, text sau cuvinte izolate. Învăţarea eficientă nu se poate realiza în absenţa înţelegerii mesajului transmis. Cel mai eficient mod prin care cuvintele sunt percepute este asocierea lor cu imaginea care le reprezintă. Cuvântul pentru a fi înţeles trebuie să se sprijine pe imagini. În cadrul procesului instructiv educativ s-au dovedit ineficiente încercările de a abandona imaginea reprezentativă, neasigurând nici percepţia, nici memorarea.

Limbajul mimico-gestual nu e sinonimic. Orice cuvânt se doreşte să aibă un echi​va​lent al unei singure imagini. La surd imaginea poate îndeplini atât rolul de premisă, cât şi de concluzie sau rezultat al înţelegerii. Textele ilustrate oferă un sprijin important.

Prelucrarea informaţiilor. La deficienţii de auz, conversiunea informaţiei într-o formă nouă de organizare şi percepţie este un proces puţin prezent. Informaţia este reţinută în forma de prezentare iniţială, şi este folosită doar în situaţii identice de prezentare într-un mod algoritmic.

Cea mai dificilă parte a asimilării cunoştinţelor este aplicarea lor în practică. În ciuda caracterului foarte concret al cunoştinţelor şi noţiunilor cu care operează, persoana surdă are dificultăţi în interpretarea practică a conţinuturilor învăţării, ea raportându-se la limba română ca la o listă de cuvinte ce trebuie memorate pentru o perioadă ca apoi să fie uitate fără nici o utilitate practică.

În comunitatea Surzilor, există o experienţă educaţională comună, care pare a se infiltra în fiecare aspect al culturii Surzilor. Experienţa globală este esenţial negativă deşi, paradoxal, ea are anumite efecte pozitive. Însuşi faptul că limbajul mimico-gestual nu a fost folosit în şcoli înseamnă că Surzii trăiesc cu impresia că, în cadrul experienţelor lor educa​ţio​nale majore, li s-a refuzat folosirea limbajului lor preferat. Aproape fiecare persoa​nă Surdă are un fond de poveşti şi de descrieri atât ale aspectelor hilare, cât şi tragice ale acestui refuz. Multe glume şi anecdote sunt legate de ceea ce este văzut ca fiind capriciile bizare ale auzitorilor care au încercat să-i înveţe pe Surzi să vorbească. Tocmai această experienţă educaţională este, mai presus de toate, cea care pare a furniza simţământul, pe care mulţi Surzi îl au, cum că auzitorii aparţin unei culturi diferite şi străine. 

Acest simţământ comun al opresiei limbajului şi, implicit, al potenţialului uman este în chiar inima culturii Surzilor. Totuşi, poate fi făcută observaţia, că însăşi această experienţă comună a opresiunii, de fapt, serveşte pentru a le da  Surzilor un simţ chiar mai puternic al identităţii proprii. Bineînţeles, acest lucru nu este neobişnuit în cadrul comunităţilor minoritare lingvistic. Oricum, ceea ce adaugă o greutate specială situaţiei Surzilor este dificultatea inerentă a însuşirii limbii vorbite. Nu este numai faptul că Surzii preferă limbajul mimico-gestual limbii vorbite, după cum mulţi membri ai comunităţilor minoritare preferă propriile lor limbaje limbii române, ci este şi faptul că Surzii nu sunt în situaţia de a-şi însuşi limba vorbită într-un mod normal. De aici, puterea singulară a aderenţei Surzilor la limbajul lor.

Deşi unele şcoli au menţinut folosirea limbajului mimico-gestual şi, deşi  dactilemele erau activ încurajate în anumite regiuni, în a doua jumătate a secolului al XX-lea limbajul mimico-gestual nu era o parte acceptabilă a sistemului educaţional nicăieri în lume.

Chiar şi acum, nu există cursuri de pregătire axate special pe calificarea profesorilor Surzi, fluenţi în limbajul mimico-gestual, pentru a preda copiilor surzi, folosind limbajul la care ei au acces în cel mai uşor şi direct mod, adică limbajul mimico-gestual.

Celălalt factor major din cadrul educaţiei surzilor a fost existenţa şcolilor cu internat pentru copiii surzi. În timpul primei jumătăţi a secolului al XX-lea copiii erau trimişi la şcolile cu internat de la o vârstă foarte fragedă, de obicei, sub vârsta de 5 ani. Până la implementarea abordărilor integraţioniste (influenţate de politica guverna​men​tală) majoritatea Surzilor au avut o oarecare experienţă în şcolile cu internat.

Ironia fascinantă este că, în timp ce mulţi Surzi simt că au suferit opresiuni dato​ri​tă politicilor şcolare oficiale, care le-au  refuzat dreptul de a folosi limbajul mimico-gestual şi de unde, de obicei, şi posibilitatea unui acces veridic la curriculum-ul şcolar, ei, de asemenea au văzut şcolile cu internat ca furnizându-le o comunitate Surdă veritabilă. Oricare erau metodele din cadrul clasei, şi oricare erau regulile cu privire la gesticulaţie în afara ei, copiii surzi întotdeauna au reuşit să-şi creeze oportunităţi pentru a comunica folosind limbajul mimico-gestual. Nevino​va​tul deliciu de a avea posibilitatea de a comu​nica în tihnă cu egalii lor, şi, câteodată, cu personalul Surd
 care, de obicei, forma o parte a cadrelor auxiliare, trebuie să fi furnizat un contrast grăitor cu realităţile dure ale clasei. Experienţa şcolilor cu internat rămâne o parte semnificativă a experienţei surde globale. Asemenea şcoli au jucat probabil un rol major în asigurarea continuităţii limba​jului gestual şi transmiterea lui de la o generaţie la alta. În particular, şcolile au facilitat transmi​terea lui către copiii ai căror părinţi erau auzitori.

Experienţa şcolară prezentă a copiilor surzi variază considerabil. Şcolile cu internat există încă, deşi numărul departamentelor este foarte redus în general. Majoritatea copiilor surzi vor urma şcoala de zi: în practică, aceasta poate însemna, şcoala primară locală sau o şcoală specială pentru copiii surzi. Metodele pot diferi considerabil de la o aşezare la alta. Unii educatori folosesc o abordare orală pură, cu nici un fel de acces la limbajul mimico-gestual; alţii văd gesticulaţia ca permisibilă în afara clasei sau pentru copiii mai mari; sunt şi educatori care extind o formă de gesticulaţie care face uz de semne individuale ale limbajului mimico-gestual, dar intenţionează să le structureze într-un mod care se potriveşte cu structura gramaticală a limbii române mai degrabă, decât cu cea a limbajului mimico-gestual românesc (există diferite versiuni: româna gesticulată şi româna prin semne)
. Un mic număr de educatori face uz de limbajul mimico-gestual atât cât este posibil în contextul resurselor limitate, cea mai rară resursă fiind profesorii Surzi calificaţi. În legătură cu predarea religiei în şcolile speciale se poate spune că primii profesori de religie, cunoscători ai limbajului mimico-gestual, sunt studenţii secţiei „Comunicare şi slujire prin limbaj mimico-gestual” de la Facultatea de Teologie „Sf. Muceniţă Filofteia” din Piteşti: Costache Cosmin la Şcoala Generală pentru Surzi nr. 1, din Bucureşti şi Petrescu Adrian la Şcoala specială pentru surzi din Cluj, ambii predând religia începând cu anul şcolar 2001/2002. Iar secţia „Comunicare şi slujire în limbajul mimico-gestual” de la Facultatea de Teologie Ortodoxă din Piteşti se bucură de prezenţa diaconului profesor doctor în psihologie Barbu Florea, deficient de auz, care predă cursul de comunicare mimico-gestuală laică studenţilor din anii III şi IV.

Inevitabil, schimbarea modelelor de educaţie a surzilor, prin includerea lor în şcolile auzitorilor, va avea implicaţii pentru structura şi cultura comunităţii Surzilor. Deja, există un număr din ce în ce mai mare de tineri surzi care nu au experienţa şcolilor cu internat pentru Surzi. Este interesant de notat că există o foarte puternică cerere în cadrul comunităţii surde pentru păstrarea şcolilor internat şi pentru o creştere a numărului lor. Oricare alte argumente ar putea exista împo​triva unei asemenea metode, punctul de vedere dominant al surzilor este că o şcoală-internat asigură o comunitate unde copilul poate interacţiona cu semeni de-ai lui într-o manieră nestân​jenită de problemele lingvistice.
PREDAREA SCRISULUI ŞI A CITITULUI

Într-o perspectivă psihanalitică asupra relaţiei dintre scris şi personalitate, R. Olivaux vede în scris (mesajul scris) un semn al unicităţii şi unităţii individului, un mesager al dezvoltării psihomotrice a acestuia. Avea astfel în vedere ideea că scrisul dezvoltă acele capacităţi care oferă soluţii individuale în adap​tarea la realitate şi dau imagini individualizate
.
Pe de altă parte, în dezvoltarea schemelor de însuşire a limbajului scris sunt antrenate acele capacităţi de învăţare care structurează în fapt capacităţi specifice dar şi generale ale învăţării şcolare. Învăţarea scris—cititului antrenează activităţi intelectuale, psiho-motorii şi afectiv-motivaţionale care stau la baza adaptării şcolare şi a celei sociale, prin instrumente specifice.
Se poate sesiza astfel, că dificultăţile în însuşirea limbajului scris de către copiii surzi duc la rezultate şcolare slabe, iar o tratare adecvată şi o antrenare eficientă a acestor instrumente de cunoaştere şi de comunicare poate uşura adaptarea şcolară optimă.
Copiii surzi care întâmpină greutăţi în însuşirea limbajului scris în general, nu trebuie respinşi din contextul clasei obişnuite de elevi. Dimpotrivă, numai într-un context de comunicare stimulativ, corect şi normal ei îşi pot elimina dificultăţile, şi însuşi aces​te instrumente de comunicare, printr-un sprijin suplimentar.
E. Planchard
 consideră că atunci când conţinutul educaţiei este inadecvat, restul nu este bun de nimic. În ace​laşi timp numai o evaluare individuală periodică şi o intervenţie personalizată au şanse de a optimiza învăţarea.
Obiectivele şcolii primare nu se mai pot limita numai la însuşirea mecanismelor esenţialmente instrumentare, (lectura, scrisul şi calculul) ci trebuie să se refere la ceea ce se realizea​ză cu aceste achiziţii pentru dezvoltarea structurii personalităţii copilului surd
. Însuşirea limbajului scris nu este un scop în sine, ci o treaptă spre dezvoltarea şi lărgirea posibilităţilor de comunicare şi expresie care definesc individul.
Pe de altă parte, implicând întreaga personalitate a copi​lului surd şi capacităţile sale instrumentale, însuşirea limbajului scris antrenează în fapt şi adaptarea şcolară, prin dezvoltarea in​strumentelor de bază şi structurarea expresiei personale.
În momentul întâlnirii cu limbajul scris în şcoală, copilului surd i se cere să aibă nu numai o dezvoltare intelectuală de o anu​mită consistenţă dar şi o maturitate fizică şi motorie care să-i permită această activitate. Energia motivaţională şi afectivă implicată în comunicarea grafică se adaugă la o dezvoltare suficientă a limbajului oral, prin vocabularul însuşit prin intermediul limbajului mimico-gestual, articulare şi înţele​gere şi constituie şi ea o condiţie necesară.
Admiţând antrenarea tuturor acestor capacităţi, trebuie evidenţiată în aceeaşi măsură importanţa lor în succesul şi insuccesul şcolar. Aşadar, însuşirea scris-cititului asigură premisele de bază ale adaptării şcolare, apelând la mecanisme importante de structurare, comunicare şi transpunere.
Raportul anual UNICEF din 1990 exprimă o cerinţă fun​damentală faţă de educaţia de azi în lume: asigurarea şi garantarea educaţiei de bază pentru fiecare copil, axat tocmai pe recunoaşterea necesităţii antrenării în primele perioade de via​ţă a capacităţilor şi instrumentelor de comunicare şi expresie în mod organizat şi structurat.
Dacă scrisul nu se structurează corect în primii doi ani de şcoală, şansele de a se mai corecta sunt minime. Supus rit​mului de notare rapid şi cantităţii de informaţie în creştere, elevul nu mai poate acorda atenţie corectitudinii în formă şi conţinut a scrierii.
O altă realitate semnificativă este aceea că antrenând copiii cu tulburări auditive în terapia complexă de reeduca​re, bazată pe geneza proceselor psihice implicate, rezultatele lor şcolare s-au ameliorat simţitor.
S-au evidenţiat astfel, următoarele elemente ale experien​ţei cu copiii surzi care întâmpină dificultăţi în învăţarea limbajului scris (cu predilecţie în însuşirea scrisului):
· un start bun în învăţarea scrisului oferă şansele unui start bun şcolar;
· scrisul antrenează capacităţi importante generale de învăţare;
· majoritatea copiilor îşi pot însuşi scrisul dacă metoda şi ritmul sunt adaptate comunicării gestuale; 

· exprimând personalitatea copilului, scrisul se structu​rează ca instrument al comunicării şi instrument al cunoaşterii la finele învăţământului primar.
Putem considera astfel, că a-i învăţa pe toţi copiii să scrie şi să citească corect şi expresiv este important, atât din per​spectiva dezvoltării individuale cât şi din cea socială.
Dificultăţile şi eşecurile şcolare nu constituie în marea lor majoritate o realitate de nedepăşit, care să presupună exclu​derea copilului surd din sistem, ci constituie obiectul cotidian al muncii educative în clasă.
Însuşirea scrisului este cea mai dificilă dintre sarcinile clasei I, ea fiind necesară atât la învăţarea limbii cât şi la matematică. Majoritatea copiilor „buni” sau „deştepţi” pornesc la şcoa​lă cu elemente de cunoaştere a citirii. Mulţi dintre ei pot folosi (identifica, recunoaşte, trasa) chiar litere mari ale alfabetului de tipar, dar scrisul de mână necesită o activitate îndelungată şi dificilă pentru foarte mulţi. În plus, structurile specifice limbii române, analizele şi sintezele grafo-fonetice cer şi ele o preo​cupare sistematică şi bine organizată. De altfel, dacă cititul se poate realiza aparent spontan de către copiii auzitori printr-o bună capacitate de recunoaştere şi identificare a literelor şi cuvintelor, scrisul nece​sită şi antrenează mai multe capacităţi, se realizează con​structiv, în trepte care nu pot fi sărite. Cel mai important la scris este a opera cu structurile însuşite şi aceasta necesită acu​mulări diferite şi complexe.
Din aceste consideraţii însuşirea scrisului este ca determinantă în succesul debutului şcolarităţii. Ar mai fi de adăugat un fapt: dacă alte pedagogii, cum ar fi cele franceză, americană, engleză sunt îngrijorate de gradul mare de dificultăţi la citire al elevilor, în şcoala românească sunt mai multe probleme la scris. Se poate observa, de asemenea, în şcolile primare că disgrafiile (incapacităţi parţiale de asimilare a scrisului) reprezintă doar 1-2% din populaţia şcola​ră, în schimb, oscilaţiile învăţării acestui instrument de cu​noaştere şi comunicare prezintă un procent însemnat. Astfel, în anul şcolar 1987-1988, la un număr de 6,500 de copii şcolari examinaţi în sectorul 5, Bucureşti, 700 prezentau dificultăţi la scris, precum şi rezultate slabe la învăţătură. Dintre aceştia, efectuând o testare complexă pentru, evaluarea cauzelor insuccesului şcolar, 15 prezentau incapacităţi parţiale în însuşirea limbajului scris (disgrafii şi dislexii).
Iată de ce, în mod obişnuit, marea majoritate a proble​melor ivite în procesul însuşirii limbajului scris sunt de natura unor oscilaţii ale învăţării şi ar putea fi înlăturate rapid, prin cunoaştere timpurie şi intervenţie adecvată.

Direcţia comprehensibilă a educaţiei expri​mă înainte de toate ideea cuprinderii în efortul educativ a tuturor elevilor, pornind de la faptul că aceştia nu pot forma grupuri omogene perfecte din punctul de vedere al diferenţelor care intervin între ei. Se înţelege varietatea nu numai a particu​larităţilor individuale, ci şi a gradelor de dezvoltare şi a stilurilor şi ritmurilor de învăţare ale acestora.
Aşa cum am precizat de la început facem distincţia nece​sară între ceea ce înseamnă şcoala secundară de tip compre​hensiv şi concepţia comprehensivă asupra învăţării şcolare. Contextul ideal educaţional este, în această perspectivă, cel care îi poate ajuta pe toţi elevii să se integreze activ. Astfel, învăţarea eficientă este asigurată de posesia şi utilizarea teh​nologiilor (metodele, tehnicile şi mijloacele), prin care se poate adapta eficient fiecare elev în parte. Sintagma folosită actual, a „educaţiei pentru toţi” cuprinde în sine o perspectivă compre​hensivă. Pentru a le oferi tuturor şansele reuşitei, înţelegând dreptul fiecăruia la educaţie, trebuie înainte de toate să fie respectate diferenţele existente între indivizi şi să fie asigurat respectul pentru diversitate. De fapt diferenţele dintre indivizi fac bogăţia comunităţii
.
În mod practic, această perspectivă acceptă existenţa cerinţelor diferite faţă de educaţie a copiilor unei clase la un moment dat. Cu alte cuvinte învăţarea se diferenţiază şi se individualizează în mod necesar şi firesc. Într-o clasă fără probleme deosebite, se poate integra şi poate fi sprijinit în învăţare un elev care întâmpină greutăţi. Desigur, sprijinul su​plimentar este şi el evidenţiat într-o asemenea perspectivă. Capabil de a-i asigura acest sprijin este specialistul, însă nu putem neglija aportul tuturor celorlalţi factori: învăţătorul, părintele, profesorul.
Propunând o perspectivă comprehensivă în învăţarea scrisului de către copiii surzi, se doreşte să se ofere soluţii pentru integrarea întregului şir de elevi pe care şcoala îi reuneşte în clasele primare, de la copilul care a învăţat singur, la cel care necesită o terapie complexă care implică grupul de profesori-specialişti-părinţi. Este o viziune care ne apropie mai mult de ceea ce se doreşte să se atingă ca plan de acţiune socială: atitudine pluralistă, partici​pativă, individualizată şi democratică.
Adaptarea comprehensivă a contextului educaţional pre​supune respectarea principiului unicităţii fiecărui elev, fie el auzitor sau surd, ceea ce se traduce în planul pedagogic cu individualizarea activităţii de învăţare, prin tratare adecvată şi tehnologie didactică adaptată fiecăruia. Este de fapt o reală adaptare a învăţării la particula​rităţile şi la „măsura” fiecăruia. În plus faţă de aceasta, modelul comprehensiv îşi propune integrarea tuturor categoriilor de elevi, prin programe adaptate, în context cât mai „normal” posi​bil, scoţând elevii din situaţiile de dezavantaj şi răspunzând nevoilor lor speciale, fie de moment, fie de o perioadă mai lungă de viaţă, în acest sens asigurându-se continuitatea efortu​rilor educaţionale şi unitatea cerinţelor.
Ajungând la termenul de „cerinţe speciale” sau „nevoi speciale” în educaţie, acesta evidenţiază orice „întâmplare” sau chiar situaţie permanentă, în care pe lângă educaţia obişnuită trebuie să facem apel la metode, mijloace şi chiar conţinuturi adecvate, în vederea adaptării copilului la realitatea educaţională. Este vorba de a muta accentul în situaţiile spe​ciale de la considerarea unui copil surd ca „anormal”, la înţelegerea „unicităţii” fiecărui elev, precum şi la posibilitatea unei intervenţii adecvate la nivelul limbajului, printr-un efort de individualizare şi tratare adecvată prin tehnologie specială, în momente anumite sau chiar pe perioade lungi.
Imaginea acestei perspective, este de globalitate asupra copilului; indiferent de problemele pe care le are, copilul surd este copil, iar scopul final al tuturor intervenţiilor educative speciale este de a-l integra grupului social, de a-i asigura o viaţă cât mai aproape de ceea ce numim „normal”.
Perspectiva întegrativă se referă la folosirea oricărui prilej educaţional în funcţie de obiectivul integrării optime a per​soanei, în contextul social imediat care este clasa de elevi şi în cel larg care este societatea.
Când e vorba de învăţarea limbajului scris ne punem deci întrebarea: de ce să excludem aşa uşor din clasa obişnuită un elev surd care învaţă mai greu, când folosind o metodologie adecvată aproape toţi copiii îşi pot însuşi aceste instrumente?
Ca răspuns la această întrebare, s-a realizat un program complex de intervenţie diferenţiată pentru categori variate de dificultăţi ale limbajului scris.
Au fost aplicate astfel la nivelul clasei de elevi cerinţa acceptării şi respectării diferenţelor existente între ritmurile şi posibilităţile diferite de dezvoltare a elevilor, admiţând tratarea lor adecvată pe fondul clasei obişnuite.
Abordarea comprehensivă şi întegrativă a învăţării limba​jului scris, presupune pe de o parte acceptarea diversităţii situ​aţiilor de învăţare ivite (chiar o preferă pentru că ne oferă îm​bogăţirea experienţei cu situaţii diverse şi variate). Pe de altă parte, oferă soluţii variate de a dezvolta deprinderile şi abili​tăţile de care vor depinde copiii surzi în situaţiile lor personale şi în mediul lor cultural şi social şi în diferitele lor stiluri şi perfor​manţe de învăţare.
Un program corect alcătuit be baza specificităţilor de comunicare ale limbajului mimico-gestual poate asigura învăţarea lim​bajului scris la aproape orice copil surd (excepţiile sunt cazurile grave de tulburări psihice sau senzorio-motorii). Este de subliniat că învăţarea scrisului oferă cel mai adecvat posibilitatea personalizării învăţării.
Abordarea unei construcţii de programe diferite, cu soluţii alternative în funcţie de dificultăţile ivite la elevi, constituie un pas important pentru o metodică adaptată pedagogiei moderne în învăţarea scris-citituiui şi militează pentru schimbarea men​talităţii asupra copiilor care întâmpină dificultăţi de învăţare sau chiar eşec şcolar, din cauza unor începuturi dificile.
În mod obişnuit, când dificultăţile de învăţare a limbajului scris devin evidente se consideră că elevul are probleme din punct de vedere intelectual şi se ajunge la o şcoală specială. De multe ori însă, această orientare este greşită, copilul având posibilitatea depăşirii acestor dificultăţi.
ACUMULAREA DIFERITELOR CUNOŞTINŢE NECESARE DEZVOLTĂRII NORMALE, PRIN INTERMEDIUL LIMBAJULUI MIMICO-GESTUAL

În orice demers ştiinţific, studiul comunicării şi al personalităţii reprezintă fundamentul cunoaşterii şi al aprecierii subiectului. Aceasta pentru că, atât comunica​rea, cât şi personalitatea definesc fiinţa umană şi, totodată, creează contextul existenţei sale sociale, motivaţia pentru activitate, pentru implicare şi desăvârşirea compo​nen​telor, pentru modul în care se integrează şi se raportează la propriile expectaţii.

Fără a avea importanţă ce limbaj sau dialect vorbim, comunicarea reprezintă cheia ce dă sens lumii noastre şi ne face să fim în contact cu ceilalţi. Prin  limbaj avem marea forţă de a descrie lumea, de a reflecta asupra ei şi de a o analiza, de a exprima raportu​rile noastre cu această lume, cu alţii, cu noi înşine. Limbajul este unul dintre cele mai specifice mijloace umane folosite în comunicarea interpersonală.

Într-o societate tot mai „informatizată” şi mai „informaţionalizată” în care deprinderi, altădată comune, presupun o codificare şi o decodificare tot mai complexă a informaţiei şi, ca atare, utilizarea unor achiziţii cognitive superioare, categorii tot mai largi ale populaţiei nu se mai pot ridica la acel minim de abilităţi impuse de existenţa cotidiană şi manifestă tendinţe centrifuge de abandon şi refugiu în comportamente pseudo-compensatorii sau autodistructive.

Cu atât mai vulnerabilă este existenţa persoanelor cu deficienţă de auz care nu dobândesc un mijloc de comunicare fluent pentru a le permite accesul la informaţie. Persoana deficientă de auz trăieşte într-o lume a liniştii absolute; este lipsită total de contactul latent cu pulsaţiile marii societăţi, ceea ce determină o permanentă însingu​rare, doar relativ compensată prin vedere. Problema instruirii şi educării deficienţilor de auz în învăţământul obişnuit, împreună cu auzitorii a fost abordată de specialişti mai mult din punct de vedere teoretic sau ca un deziderat cu un final utopic.

Studiul funcţionării gândirii şi limbajului persoanelor surde poate clarifica întrebarea filosofică şi ştiinţifică dacă există o relaţie între limbaj şi idee, gândire; dacă sunt dependente una de cealaltă, sau sunt independente. Această întrebare are, de asemenea, o semnificaţie practică. De exemplu, dacă limbajul este diferit de gândire atunci orice alte diferenţe sau neajunsuri în dezvoltarea cunoaşterii vor afecta în consecinţă achiziţiile limbajului şi invers.

S-a presupus că deficienţii de auz sunt lipsiţi de limbajul simbolic şi astfel dezvoltarea cognitivă poate fi examinată în absenţa acţiunii limbajului.

În ciuda diferenţelor, cercetătorii au demonstrat că nu există nici o deosebire în ceea ce priveşte operaţiile formale între grupurile de surzi şi cele de auzitori şi că funcţionarea logică în stadiul operaţiilor formale nu necesită un sistem de simbolizare verbală.

O problemă de interes major în educarea copiilor surzi cu rezonanţă atât în sfera cogniţiei, cât şi a comunicării se referă la tipul de mediatori simbolici interni folosiţi de persoanele surde.
S-a descoperit că elevii surzi nu au dificultăţi de memorare a cuvintelor exprimate prin semne, dar au probleme de reţinere a cuvintelor fără echivalent gestual. Rezultate au arătat că, deşi subiecţii erau capabili să codeze materialul în ambele feluri, gestual şi semantic, strategia de codare, semantică a fost mult mai eficientă pentru memoria de lungă durată la subiecţii hipoacuzici. Studiul arată că sunt folosite cel puţin două modalităţi de codare de către hipoacuzici şi schimbate între ele în funcţie de situaţia de comunicare.

S-a ajuns la concluzia că dacă subiecţii hipoacuzici s-ar fi confruntat cu apariţia erorilor de natură vizuală atunci ei ar fi codat noţiunile după caracteristicile lor vizuale; neîntâmplându-se astfel, concluzia a fost că semnele au fost stocate în memoria de lungă durată pe baza organizărilor semantice, la fel cum informaţia scrisă sau vorbită este stocată de auzitori.

Persoanele cu surditate stochează informaţia în memoria de lungă durată, pe baza aceloraşi caracteristici semantice pe care le folosesc şi auzitorii. Dar, par să existe deosebiri importante în cazul codării şi stocării pentru memoria de scurtă durată. Mulţi deficienţi de auz codează pe baza caracteristicilor vizuale ale semnelor şi dactilemelor, în timp ce auzitorii codează fonologic.

Pentru a folosi mijloacele de stocare a informaţiilor în memoria de lungă durată (aparent semantic) şi decodarea informaţiei în memoria de scurtă durată (aparent vizual şi fonologic), persoanele surde trebuie să folosească un sistem de limbaj conectat gramatical pentru manipularea gândirii verbale. Din nou apare întrebarea: ce formă ia acest limbaj conectat? Şi din nou răspunsul ca şi în cazul codării, pare să fie „multiple forme”. În România, de exemplu, cele mai multe persoane auzitoare au româna vorbită ca limbă maternă şi pe cea scrisă ca mediu pentru citit şi scris. Simbolurile de bază (cuvintele) sunt conectate într-un sistem gramatical comun în care sintagma este componenta principală. Persoanele surde pot avea alte sisteme după cum arată unele studii. 

Unii surzi pot deprinde suficientă fluenţă în engleza vorbită încât aceasta poate deveni primul sistem lingvistic interiorizat, însă această situaţie nu este tipică.

Se pare să există asemănări şi între achiziţiile copiilor surzi având la bază semnele şi cele ale copiilor auzitori folosind limba engleză.
 Exemplu: două fetiţe surde aveau posibilitatea de a reda funcţiuni gramaticale complexe prin semne simple, la început, apoi, gradual au deprins engleza standard folosindu-se de morfeme. S-a căzut de acord cu ideea că semnele pot compactiza informaţia lingvistică într-un mod în care nu este accesibil limbii engleze.

Atât psihologii, cât şi lingviştii manifestă o încredere mai mare faţă de faptul că forma gestuală a limbajului este la fel de eficientă ca sistem de mediere a gândirii în cazul persoanelor surde, precum engleza sau alte limbaje orale pentru auzitori.

Astfel, dacă surzii au rezultate la fel de bune sau chiar mai bune decât auzitorii la testele de memorie spaţială, dar mai slabe la testele de memorie secvenţială şi dacă acestea sunt deosebiri reale, atunci rezultă multe implicaţii pentru practica educa​ţională. În primul rând, din moment ce auzul este un procesor eficient al semnalului temporal-secvenţial (limbajul vorbit), iar vederea este mai eficientă în procesarea informaţiei spaţiale, limbajul gestual poate avea unele avantaje faţă de limbajul vorbit ca mediu lingvistic primar cel puţin pentru unii copii surzi.

Pentru a-i învăţa pe copiii surzi limbajul societăţii auzitoare majoritare, limbajul verbal, este nevoie să se cunoască ideile de bază despre cogniţie şi despre perfor​man​ţele comparate ale surzilor şi ale auzitorilor.
 EXEMPLE PRACTICE ALE FOLOSIRII LIMBAJULUI MIMICO-GESTUAL ÎN ISTORIA EDUCAŢIEI PERSOANELOR SURDE

În Europa medievală, marginalizarea surdului a fost reală, dar poate mai puţin dură decât a nebunului, a leprosului sau a paraliticului. În mănăstirile lor, călugării bene​dic​tini, constrânşi de regula tăcerii, asociau uneori oameni surzi activităţii lor productive şi, ca şi ei, utilizau un limbaj gestual pentru a comunica. Urmărind locurile şi epocile, Biserica acorda surzilor dreptul la botez sau la căsătorie cu ajutorul semnelor sau a măr​tu​risirii scrise. În Evul Mediu, eşti surd (şi eşti acceptat sau respins ca atare) sau încetezi miraculos de a mai fi surd. În faţa unei medicini solicitate, dar neputincioase în acest domeniu, miracolul religios hrăneşte visul unei dispariţii a surdităţii.

Mult mai negativă în tradiţii, autoritatea laică le refuză dreptul de a moşteni (Ţara Galilor, secolele X-XIII), de a-şi face testamentul (Normandia), de a-şi da părerea sau de a fi îndemnizaţi ca părinţi ai unei victime (Ţara Galilor), dar, în compen​sa​ţie, nu sunt puşi să plătească ca părinţi ai unor ucigaşi.

Distincţia n-a fost făcută întotdeauna între handicapaţii fizici, senzoriali şi mentali, nici măcar cu săracii. Ei erau în mod global asimilaţi marginalizaţilor,
 câteodată excluşi din societatea medievală, câteodată obiecte de compasiune sau, mai bine, într-un efort laborios de conciliere creştină, se încearcă justificarea existenţei lor, conform adevărului timpurilor în care nimic nu este supus în​tâm​plă​rii şi în care totul este semn sau purtător de sens. Încadrarea lor este foarte dificilă: nu se găsesc pe listele detaliate ale infirmităţilor, sau în reprezentările iconografice ale minunilor hristologice. Surzii se află deci la limita marginalizării.

Surdomutitatea se demarcă net de alte infirmităţi, căci a fi surd sau mut, aceasta nu se vede. Pentru că nu există un şoc vizual încă de la început, ea nu provoacă nici repulsie, nici milă. Aceasta nu apare decât apoi, când încep schimbările, când handi​ca​pul iese la iveală, complex şi misterios, în diverse feluri perceput de martori.

Chiar ţinând cont de dificultatea care există de a vorbi despre un handicap pro​fund, se pare că surdomuţenia apare într-un context adeseori specific şi că scapă docu​men​taţiei generale, când, dimpotrivă, ea nu dăunează unei integrări reale.

Se poate spune că surdomuţii erau cu siguranţă mai bine integraţi în societatea medievală decât alţi handicapaţi şi, de asemenea, mai bine decât sunt integraţi astăzi.

Primul motiv în acest sens este că surdomutul este autonom din punct de vedere fizic şi social: el poate munci. Munca în Evul Mediu fiind, în primul rând, manuală, ea nu impunea ca acum obstacole comunicării verbale şi scrise. Prin însăşi constituţia lui, surdomutul nu figurează decât accidental în categoria „lene​şilor”: cerşetoria nu este pentru el unicul mijloc de a supravieţui. În conse​cinţă, în ochii contemporanilor săi, el ar fi fost încadrat într-un grad mai mic de culpabilitate.

Copiii surzi sunt încredinţaţi comunităţilor religioase. Situaţia lor este cu totul diferită, întrucât ei sunt instituţionalizaţi şi nu mai rătăcesc, fapt care ar fi neliniştit destul de mult societatea medievală. E prea devreme să vorbim despre o educaţie specializată, dar această schimbare conduce la ceea ce pare a fi al doilea factor de integrare a surdomu​ţilor în societatea medievală. Congregaţiile religioase care păstrau regula tăcerii au constituit cadrul în care au fost compuse dicţionare de semne. Firesc, aceste dicţionare nu au scopul de a servi ca mijloc de comunicare pentru folosinţa specifică surdomuţilor, chiar dacă este posibil ca unii să fi tras un profit din aceasta. Dar, oricum, ideea care le-a determinat elaborarea arată o primire favorabilă gestului în care nu se are mai puţină încredere decât în cuvânt. Şi, într-un sens mai general, ei (surdomuţii) sunt mărturia unui Ev Mediu care acordă gestului o valoare incontestabilă de exprimare.

Prin prescrierile relative la cuvânt şi la gest care jalonează întreaga perioadă, se măsoară importanţa acestor două moduri de exprimare. Ele nu sunt denunţate pentru ele însele, ci din cauza unei practici abuzive. Dacă Dumnezeu a dat cuvântul oamenilor şi nu animalelor, pentru a se face cunoscuţi, aceştia nu l-au folosit întotdeauna cu scop bun. Păcatele lumii, dintre care cel mai rău este de departe blasfemia, sunt rând pe rând condamnate prin texte
, grupuri statuare
 şi miniaturi. Tema Turnului Babel sau imaginea gurii larg deschise a infernului, printre altele, presară aceste avertismente contra excesului vorbei. O bogată simbolistică negativă este astfel pusă în serviciul acelora care instaurează şi apără regulile tăcerii; prin contra-lovitură, gestul câştigă teren şi beneficiază de elogii.

Susţinătorii gestului să nu se bucure însă prea repede! Gestul face, de asemenea, obiectul unor critici severe, şi totuşi mai restrânse. Sunt vizaţi, mai înainte de toate, jonglerii, bufonii, actorii proşti şi comedianţii.

Momentele mari ale vieţii erau punctate printr-un ceremonial gestual codificat şi cunoscut de toţi în întreaga sa semnificaţie: procesiuni şi sărbători de toate felurile,
 mult mai numeroase decât astăzi, demonstraţii ale unor legături ce uneau oamenii unii cu alţii prin datorii reciproce (de exemplu omagiul adus de către un vasal punându-şi mâinile între cele ale suveranului
), ritualuri religioase, jocuri de inversiune socială.

Practic, în orice loc şi circumstanţă, gestul se combină cu cuvântul.
 Reco​man​dă​rile abundă în ceea ce priveşte necesitatea de a dubla cuvântul prin gest. Geoffroy de Vinsauf, în a sa „Poetria Nova”, nu merge el până la a preciza „că trei voci se fac auzite/înţelese la cel care recită: că prima este cea a gurii; a doua este aceea a feţei celui care vorbeşte; şi a treia a gestului”?
 Acesta nu este decât un exemplu printre altele.

Ca un ecou al cuplului cuvânt-gest, dar cu efecte sensibil diferite, este cel al imaginii care se uneşte cu scrisul, aflat încă pe plan secundar în raport cu vorbitul. Putem crede că simpla vorbă nu este suficientă, nu mai mult decât cuvântul scris. Ne face plăcere să le asociem o a doua expresie care va da corp sau viaţă în ceea ce pare că le lipseşte: gestul sau imaginea. Grigorie cel Mare, la sfârşitul secolului al VI-lea, menţio​nea​ză că imaginile sunt destinate celor care nu ştiu să citească (illitterati). Această justi​fi​care devine un laitmotiv pentru ceea ce urmează şi o putem alătura acelei a manualelor de predică, începând cu secolul al XIII-lea, recomandând utilizarea gesturilor pentru a ritma discursurile cu scopul de a frapa şi convinge auditoriul
. Şi imaginea contribuie la pedagogie. Mâna este cel mai simplu şi cel mai puţin scump dintre obiectele de lectură făcând parte integrantă din corpul copilului. Atât pentru a învăţa notele, cât şi pentru a număra zilele săptămânii, mâna era, într-adevăr, suportul unui abecedar redus la primele şapte litere: atâtea cât zilele săptămânii, atâtea cât notele muzicale. Este, fără îndoială, un prim element care aduce o explicaţie, dar nu s-a spus totul despre aceasta.

Este cu siguranţă o puternică prezenţă a gestului, care a fost transcrisă, în detaliu, în iconografia artei de a face statui sau miniaturi. Sensul şi precizia gesturilor sunt acelea cu care F. Garnier subtitrează al doilea volum al „Limbajului imaginii în Evul Mediu”: „Gramatica gesturilor”. Dincolo de cheile date pentru o lectură generală a imaginii, autorul inserează reproducerile câtorva file extrase dintr-un manuscris de comedii de Térence: personajele sunt reprezentate în acţiune în chiar mijlocul textului. Ca şi pentru celelalte piese de teatru, misterele (temele religioase puse în scenă) sau anumite cântece şi poeme fixează, în imagini sau în cuvinte descriptive, gesturile însoţitoare.

În dicţionarele elaborate de către călugări, semnele sunt aici descrise în termeni precişi. De exemplu, cuvântului „lapte” îi corespunde acţiunea de a mulge; pentru „Dumnezeu”, se spune că trebuie format un triunghi cu degetele mari şi indexurile, celelalte degete rămânând strânse: se reţine astfel simbolul trinitar; pentru a califica ceea ce este frumos sau ceea ce are gust bun, se trece mâna de la obraz la bărbie.

Contextul gestualului în Evul Mediu nu este deci ostil modului natural de exprimare al surdului. Bineînţeles, nu este evitată zeflemeaua faţă de cel care  nu înţelege cuvintele altora; surdul rămâne subiectul în jurul căruia se dezvoltă încurcă​turile în diferite farse şi istorioare populare în versuri. Gesturile sale erau însă mai puţin şocante în ochii contemporanilor decât astăzi. Anturajul său, de asemenea, recurgea spontan la gesturi când voia să comunice cu surdul.

Nu au fost găsite, din nefericire, coduri de semne elaborate pentru folosinţa surdomuţilor înainte de secolul al XV-lea. Dacă ele au existat, poate că nu au fost scrise. Oricât de imperfecte ar fi, aceste semne au pus totuşi bazele unei comuni​cări, sprijinită de citirea pe buze.

După cum urcuşul istoriei o va confirma timp de câteva secole, călugării par a fi fost mult mai deschişi spre surdomuţi decât societatea laică şi, prin ei, semnele, au primit un prim statut de validitate. Fără speranţă din partea medicinei medievale care, deşi interesată de cazul lor, nu putea să-i aline, surdomuţii, ca mulţi alţii, au vrut să creadă în miracole. S-au dus, mai ales tinerii, în sanctuarele celebre pentru succesul lor în acest domeniu; dar, dacă nu au obţinut vindecarea, cel puţin au putut astfel întâlni un pic de înţelegere şi ajutor.

Începând cu secolul al XVI-lea, pedagogi şi filozofi pasionaţi de educaţie relan​sea​ză dezbaterea asupra integrării sociale a surzilor.

De-a lungul timpului au existat diverse poziţii şi încercări de educare a diferitelor categorii de deficienţi. La început, acestea au fost încercări individuale de educare şi instruire a acestei categorii de copii, apoi ele au devenit abordări educa​ţionale colective, instituţionalizate. Principiile şi metodele pedagogiei generale au fost preluate şi folosite în educarea persoanelor deficiente, pentru ca ulterior să se elaboreze şi să se dezvolte metode specifice, terapeutice corectiv-recuperatorii.

Surzii din familiile bogate erau educaţi individual. Educaţia şi creşterea copiilor era aranjată pentru fiecare în parte de familiile lor. Educatorii erau de obicei medici, filosofi, şi preoţi. Ei lucrau la un nivel elementar, scopul fiind de a-i învăţa pe copii să comunice cu cei din jur în scris şi oral, rar erau învăţaţi să citească pe buze. Mijloacele de instrucţie erau vorbirea, scrisul, ortografierea pe degete, semnele (în sensul larg al cuvântului). Se pornea de la situaţii şi imagini de fiecare zi, foarte rar se folosea limbajul mimico-gestual, care era întâlnit acolo unde se aflau mai mulţi surzi. Metodele erau în mare parte aceleaşi; diferenţele existente dădeau naştere la dispute asupra celei mai bune metode. Pentru că îşi păzeau cu străşnicie secretul profesional, arta de a educa pe surzi era de multe ori înconjurată de mister. Necunoscând munca făcută de alţii, mulţi profesori credeau că metoda lor era propria invenţie. Dintre toate cărţile pentru educaţia surzilor, acelea ale lui John Konrad Amman (1669-1724)  care a activat în Elveţia şi Olanda, au fost mai influente. Marea parte a ceea ce s-a scris despre surzi în acest timp au fost fie dizertaţii teoretice, fie rapoarte ale rezultatelor instrucţiei; au existat foarte puţine descrieri ale metodei efective. Instrucţia era valabilă numai pentru surzi, în parti​cular şi numai în câteva ţări: Spania, Marea Britanie, Olanda, Franţa, Germania.

Rudolf Agricola (1433-1485) a activat în Germania ca profesor de filosofie la Heidelberg. A învăţat un surd din naştere să vorbească şi să scrie, infirmând părerile contemporanilor care nu credeau că surzii pot avea acces la educaţie. Această convingere era cauzată şi de faptul că până la apariţia tiparului, învăţământul se făcea preponderent prin ureche. Postum, în 1538, i-a fost tipărită cartea sa „De Inventione Dialectica”, primită cu scepticism şi fără a avea influenţă, din cauza faptului că nu a circulat. 

La începutul secolului al XVI-lea, surditatea şi mutitatea produsă de ea nu au mai fost considerate multă vreme ca obstacole în calea dezvoltării intelectului.

Mai înainte, mutitatea a fost privită ca un defect anatomic, ca şi surditatea şi s-a presupus a fi vindecabilă pe cale medicală.

În Italia, Girolamo Cardano, (1501-1576), a fost primul care a încercat să explice legătura dintre surditate şi mutitate şi a contribuit în mare măsură la înţele​ge​rea problemelor surzilor. Fiul său mai mare era surd de o ureche, iar el însuşi se bâlbâia; de aici interesul său faţă de problemele surzilor. El a argumentat că lipsa unui simţ nu înseamnă în mod necesar o inteligenţă inferioară; că surzii sunt educabili
 şi că, cu ajutorul scrisului, ei se pot dezvolta intelectual.

Teza sa fundamentală a fost „Scrierea este asociată cu vorbirea şi vorbirea cu gândirea; legătura dintre caracterele şi ideile scrise se poate face fără intervenţia sunetelor.”

Aceste idei erau revoluţionare pentru secolul al XVI-lea. Educaţia surzilor a devenit posibilă sub aspect teoretic. Din nefericire, Cardano nu şi-a pus niciodată teoriile sale în practică. Nu există documente cum că ar fi instruit copii surzi. Ideile sale le-a pus într-o lucrare intitulată „Paraliposuenon”.

Juan Fernandez Navarrete (1526-1579) este cel mai vestit pictor surd din lume. Născut în Spania, în jurul anului 1526, într-o familie de nobili, şi-a pierdut auzul la vârsta de trei ani. Desenul a devenit mijlocul de exprimare al gândurilor şi dorinţelor lui Navarrete. Dovedind un mare talent, tatăl său i-a angajat un profesor de pictură în persoana călugărului Francisco Vicente de la mănăstirea L’Etoile din Estella. Navarrete a fost numit El Mudo (Mutul) şi trimis în Italia pentru a studia cu Tizian.

A fost chemat la Madrid, unde a devenit pictorul curţii regelui Filip al II-lea. El Mudo a călătorit mult şi a devenit faimos numit fiind Tizian al Spaniei. Picturile sale, care au devenit foarte valoroase au produs repede o puternică emoţie. În afară de multe motive religioase, el a pictat portrete ale regelui şi ale altor distinşi membri ai Curţii. Picturile sale sunt conservate la Escorial.

El Mudo era cunoscut ca, comunicând prin semne, citire, scriere şi prin cărţi de joc. El cunoştea bine religia, istoria seculară şi mitologia. El însuşi se exprima prin semne, iar cei care conversau cu el le găseau impresionant de clare.

La moartea lui El Mudo, în Toledo, în 1579, Lope de Vega a scris despre el că deşi era mut, el niciodată nu a pictat o faţă mută. Traducerea epitafului scris pentru el de Lope de Vega sună astfel: „Negându-mi-se vorbirea, care după înţelegerea mea, aş fi putut da un sentiment mai mare lucrurilor pe care le-am pictat şi o astfel de mare viaţă le-aş fi putut da cu creionul meu cel îndemânatic, încât, deoarece eu nu puteam vorbi le-aş fi făcut să vorbească ele pentru mine”.

Dactilemele au fost inventate în locurile unde vorbirea a fost ori interzisă ori inhibată. Însă pentru că în perioada Renaşterii, alfabetizarea nu era accesibilă decât pentru un număr restrâns de persoane, numai cineva care avea capacitatea de a ortografia putea inventa un sistem de scriere cu degetele.

Giovanni Batista della Porta (1535-1610) a inventat un alfabet primitiv care consta în indicarea uneia dintre părţile corpului pentru a desemna iniţiala cuvân​tului latin care o denumeşte: auris (ureche) pentru A, caput (cap) pentru C. Acest sistem este descris în „De furtivis literarum notis”, tipărit la Neapole în 1563. Deşi citat, acest sistem nu a fost aplicat niciodată.

În mănăstiri vorbirea era interzisă. Călugării au recomandat tăcerea, formele discrete de comunicare, folosind tipuri diferite de dactileme.

În a doua jumătate a secolului al XVI-lea, Cosmas Rosselius, din Florenţa, călugăr şi preot franciscan, scrie o carte, publicată postum la Veneţia în 1579 cu numele „Thesaurus artificiosae memorial” în care sunt incluse planşe ce conţin trei alfabete distincte pentru o singură mână, însumând 52 de configuraţii ale degetelor. Toate cele trei alfabete arată clar că s-a făcut un efort pentru a oglindi caracterele scrise. Pentru cele mai multe litere sunt prezentate trei alternative, dar numai două pentru literele S, T şi V şi nici una pentru J, K, R, U, W, I, Y sau Z. De asemenea, Rosselius a ilustrat un sistem de indicare spre locuri ale corpului uman. Călugării refractari la folosirea acestui sistem s-au bazat pe dactileme.

În ţările din sudul Europei, au fost în uz timp de sute de ani diferite sisteme de dactilare. În mănăstiri, dactilarea a fost folosită încă din secolul al XIII-lea.

Fray Melchior de Yebra (1526-1586), călugăr franciscan din Madrid,  a scris un ghid de spovedanie, publicat postum în 1593. Cartea conţinea 6 pagini de ilustraţii ale poziţiilor mâinii cu care o persoană muribundă, care nu poate vorbi mult ar putea face ultima sa spovedanie. Acest sistem ar putea fi folosit şi cu surzii care l-au învăţat pentru a putea comunica.  Tot el a inventat un sistem de dactileme foarte asemănătoare cu literele scrise şi poate fi găsit în cel mai vechi manual consacrat educaţiei surzilor scris în 1620 de J. P. Bonet.

Pedro Ponce de León (1520-1584), născut în Valladolid, în provincia Leon, Spania, a absolvit Universitatea din Salamanca, iar la 30 de ani a devenit călugăr în mănăstirea benedictină San Salvador din Ona, lângă Burgos.

Interesul său faţă de surzi pare să fi fost rezultatul unei întâlniri cu Gaspar Burgos, un surd care a dorit să devină călugăr la San Salvador. Ponce l-a învăţat să scrie şi să vorbească pentru a-şi putea face confesiunea, absolut necesară la intrarea în monahism. Deoarece nu există date în legătură cu aceasta, putem presupune că acel tânăr surd făcea parte dintr-o familie nobilă.

Interesul lui Ponce de a medita surzi a fost în primul rând religios. În jurul anului 1570 el a educat patru copii din familii aristocrate: doi fii şi o fiică ai mareşalului de Castilia şi Gaspar de Burrea, fiul guvernatorului Gaspar de Burgos şi Aragon.

Ponce şi-a propus să îi înveţe scrierea, nu şi labiolectura. El arăta spre obiectele etichetate, iar elevii trebuia să le pronunţe numele. Ponce a comunicat cu elevii săi prin scris şi prin dactileme. Ei au fost învăţaţi să citească, să scrie şi să vorbească. Astfel aceştia pot să-şi facă spovedania verbal, să rostească rugăciuni şi să asiste la liturghie; dar cel mai important pentru vremurile de atunci era faptul că puteau fi şi avea moştenitori. El îşi dă seama că surditatea cauzează mutitatea, care, deci, nu poate fi vindecată pe cale chirurgicală, ci prin educaţie. El a provocat o schimbare radicală în mentalitatea contemporanilor, după cum ne arată şi inscripţia sa funerară: „Pedro Ponce a educat surzi şi muţi, deşi Aristotel spusese că este imposibil.”

Ponce de León a avut mult succes, mai ales în faţa umaniştilor şi a celor din ordinul Sfântul Benoît, dar după moartea sa, în 1584, a fost repede uitat. Acest fapt a fost facilitat fără nici o îndoială, de revenirea în forţă, la sfârşitul secolului al XVI-lea, a aristotelicienilor şi anti-pedagogilor care estimau că săracii şi cei oropsiţi de soartă nu puteau să fie instruiţi.

Juan Pablo Bonet (1579-1629), iniţial soldat şi comerciant, a devenit secretarul lui Costable de Castilia, un nepot al elevilor lui Ponce. Această familie a suferit de surditate ereditară. Pe când era la curtea lui Filip al III-lea a publicat în 1620, la Madrid, cel mai vechi manual păstrat despre educaţia surzilor: „Simplifi​ca​rea literelor alfabetului şi arta învăţării surdomuţilor să vorbească” (în spaniolă). Prima parte a cărţii, „Reduction a las letras”, studiază emiterea cuvintelor, fiind primul text cunoscut de fonetică.
 El încearcă să arate asemănarea dintre articu​la​rea sunetelor şi forma literelor. A doua parte este o descriere detaliată a metodei de învăţare a vorbirii şi limbajului de către surzi. Se foloseau în predare cuvintele scrise şi dactilemele. Bonet a insistat ca oricine din jurul elevilor surzi ori să dacti​leze ori să scrie, în loc să facă semne în faţa lor. Elevilor li se cerea să răspundă oral. Labiolectura a fost practicată numai cu dactilarea simultană.

În predarea vorbirii, Bonet a demonstrat poziţiile limbii folosind una artificială făcută din piele. El îi învăţa pe elevii lui, în ordine, literele, dactilemele (adoptate după cele create de călugări), sunetele, cititul. Semnele trebuiau evitate cât mai mult. Este ceea ce mai târziu s-a numit metoda spaniolă. Dactilemele folosite de el, pentru o singură mână, sunt foarte asemănătoare cu cele din zilele noastre.

Emanuel Ramirez de Carrión (1579-1652), în jurul anului 1620, când apărea cartea lui Bonet, era meditator al unui surd, marchizul Prisgo. Carrión descrie metoda sa în „Maravillas de noturoleza en che se contienen dos mil secretos de cosas naturales”, Madrid, 1629. În fiecare zi elevul trebuia să îndeplinească un adevărat ritual de pregătire (igienă corporală pentru care i se administrau preparate, sucuri, unguente, poţiuni). Carrión pronunţa mai întâi literele separate ale alfabetului, apoi silabele, după care numele întreg deasupra capului pleşuv al elevului
. Elevul repeta întocmai după profesor şi în scurt timp se pare că achiziţiona o mare pricepere în arta vorbitului. În 1622, regele Carol I al Angliei a făcut o vizită în Spania şi a vorbit elevilor lui Carrión. Ei au fost în stare să răspundă clar şi distinct, deşi cu o intonaţie monotonă.

Diego Ramirez de Carrión, folosind metoda tatălui său, obţine rezultate pentru care este recompensat cu o pensie de stat.

În Belgia, Francis Mercurius van Helmont (1618-1699), chimist şi medic oculist, a scris despre poziţiile limbii în articulare despre care credea că sunt cel mai bine reflectate în alfabetul ebraic, care ar fi astfel limba cea mai uşor de învăţat pentru ei. De asemenea, era de părere că surdul poate citi pe buze dacă i se vorbeşte încet. În trei săptămâni el a învăţat o persoană surdă să vorbească. Aceasta putea citi pe buze şi să răspundă oral la întrebările puse.

În Olanda, Johan Konrad Amman (1669-1724), medic specializat în studiul organelor fonatoare şi sunetelor vorbirii, în locul unui tratament medical pentru mutitate, îi învaţă pe surzi vorbi​rea cu voce şi fără voce, poziţiile corecte ale organelor vorbirii şi cititul pe buze.

Rezultatul experienţei sale sunt două cărţi care au avut o mare influenţă asupra dezvoltării ulterioare a educaţiei surzilor în restul Europei: Surdus loquens (Surdul care vorbeşte), 1692 şi „Disertatio de loquella” (Disertaţie asupra limbajului), 1700. Cele două cărţi au accentuat importanţa vorbirii şi au constituit baza  a ceea ce s-a numit mai târziu metoda germană, adică metoda orală sau metoda vorbirii  în educaţia surzilor. Amman a fost considerat părintele metodei orale. El a explicat că motivul pentru care surzii, echipaţi în mod normal cu organe vocale, nu vorbesc, este că ei nu pot să audă. Totuşi, ei pot să înveţe să vorbească, care pentru el este scopul educaţiei surzilor.

În Anglia, John Bulwer (1614-1684), medic şi antropolog, cere ca surzii întâi să fie capabili să vorbească şi să scrie inteligibil pentru a putea citi pe buze. Pentru el, scrisul este un suport al vorbirii, de aceea, aceasta trebuie să fie ordinea de predare a lor. El accepta ca surzii să gesticuleze atunci când comunică, dar ei trebuie să fie capabili să citească de pe buze precum şi să vorbească şi să scrie inteligibil.

A publicat trei cărţi: „Chirologia or the Natural Language of the Hand” („Chirologia sau limbajul natural al mânilor”), în 1644, „Chironomia”, care conţine un set de planşe ale gesturilor naturale, în 1648 şi „Philocopus or the Deaf and Dumb Man’s Friend” („Philocopus sau Prietenul surdomutului”). Ele au fost consultate de către alţii, dar nu se ştie cu siguranţă dacă Bulwer şi-a pus tezele în practică.

George Dalgarno (1626-1687), profesor la Oxford, a fost unul dintre numeroşii intelectuali ai sec. al XVII-lea care s-a concentrat asupra naturii limbajului. A adaptat pentru surzi ideile lui Comenius. El susţine că cel mai important este ca surzii să înţeleagă cuvintele pe care le învaţă, iar acestea să fie predate pe măsură ce copiii învaţă natura lucrurilor. Pentru el cea mai bună metodă de a-i învăţa pe copiii surzi este jocul, nu prin repetiţii gramaticale sau prin corectura pedantă a fiecărei silabe sau cuvânt.

În 1680, a publicat „Didascalocofus or The Deaf and Dumb Man’s Tutore” (Didascalocofus sau Instructorul Surdomutului) care propune un sistem complet nou de dactilare. Fiecărei litere îi corespunde un loc pe palmă şi degete. Pentru a-l învăţa este nevoie de o mănuşă, pictată cu literele alfabetului în poziţiile corespun​ză​toare, iar cealaltă mână indică locul unde se află pictată acea literă. Odată poziţia fiecărei litere memorată, dactilarea este făcută fără efort. Acest sistem a fost folosit cu intermitenţă în S. U. A. şi în alte ţări până de curând.

John Wallis (1616-1703), profesor de geometrie la Oxford, a fost interesat, de asemenea, de limbaj. În timpul războiului civil din Anglia s-a folosit de cunoştin​ţe​le sale de matematică pentru a decodifica mesajele, iar în 1653 a scris „Tractatus physicus de loquela”, o carte de gramatică engleză care include un capitol de fonetică.

Wallis avea să-i înveţe engleza vorbită şi scrisă pe câţiva tineri surzi. Scopul său era dublu: să verifice mai întâi anumite ipoteze asupra limbii engleze (carac​te​rul său mimologic), iar apoi să se facă util faţă de surzi. Mai mult decât perfor​man​ţa (vorbirea corectă), gramaticianul englez urmărea însă competenţa, adică înţele​gerea limbii: el insista, de aceea, asupra folosirii semnelor gestuale şi manuale (acestea din urmă putând fi total arbitrare). Wallis învăţa limba engleză ca o limbă secundară, pentru o persoană deja formată, care se exprima în limba sa maternă: aceasta fiind, în cazul surzilor, limbajul gestual. El a considerat limbajul gestual la fel de important ca vorbirea.
Cuvântul scris a fost modul de instruire cel mai des folosit de Wallis. El este  considerat părintele metodei scrise. În predare, pe lângă scris s-a folosit şi de vorbire, dactileme şi labiolectură. A inventat un alfabet manual pentru ambele mâini, din care s-a dezvoltat cel britanic de azi.

După un an de pregătire şi având însuşită o mare parte din Biblie, elevii lui Wallis au putut să înţeleagă texte scrise şi să se exprime în scris. Mai mult, ei chiar au putut să citească în limba latină. Unul dintre ei, în 1662, a fost examinat în faţa societăţii ştiinţifice din Londra, la cererea căreia a citit un text la prima vedere.

Henry Baker (1698-1774), a meditat prima sa elevă, Jane Forster, rudă a sa, inspirându-se din cartea lui Daniel Defoe „Istoria vieţii şi aventurile lui Duncan Campbell”. Deşi în mare parte despre parapsihologie, ea includea o parte despre viaţa unei persoane surde şi o descriere a metodei lui Wallis. Lecţiile au fost foarte reuşite şi Baker a putut obţine venituri foarte mari şi a putut trăi ca profesor pentru surzi. A ţinut ca metodele sale să fie secrete şi i-a obligat pe elevii săi să promită că nu le vor divulga. Îşi alegea cu grijă elevii pentru a se păzi de publicitatea negativă a eşecului.

În Germania, la o sută de ani distanţă de R. Agricola, următorul instructor pentru surzi este Joakim Pasha (1527-1578) care o învaţă religia pe fiica electo​ru​lui Joachim II de Brandenburg, folosind imagini. Până la începutul secolului al XVIII-lea educaţia surzilor nu era constantă în Germania.

Wilhelm Kerger (sfârşitul secolului al XVII-lea şi începutul celui următor) a scris în limba latină o carte despre vindecarea surdomuţilor, „Littera ad Ettmullerum de Cura Surdorum Mutorumque”. El era convins că surzii cu inteligenţă normală şi vedere bună ar putea să înveţe să citească şi să scrie. Mai mult, dacă i se dă suficientă pregătire, ei ar putea să înveţe să vorbească şi să citească pe buze. El folosea în predare scrierea, vorbirea şi gesturile, dar nu dactilemele. Elevii săi au învăţat citirea, scrierea, vorbirea şi labiolectura. El a recomandat să se acorde încredere educaţiei pentru surzi şi a dorit să conceapă un limbaj gestual internaţional.

La începutul secolului al XVIII-lea a crescut interesul faţă de educaţia surzilor. Pe piaţă au apărut mai multe informaţii despre aspectele medicale ale surdităţii şi metode diferite de instruire. Tot mai multe persoane au manifestat interes faţă de educaţia surzilor. Dintre aceştia cei mai remarcabili au fost G. Raphel, O. Lasius şi J. L. F. Arnoldi. Toţi trei au publicat descrieri ale metodelor lor de instruire.

Georg Raphel (1673-1740), superintendent în Lüneberg şi tată a şase copii, dintre care trei erau fete surde, pe care le-a pregătit pentru primirea confirmării, mirun​ge​rea romano-catolică. El a studiat metodele lui Amman, dar pentru fiicele sale a folo​sit un abecedar, învăţându-le să citească prin sonorizarea fiecărei litere. El descrie aces​te lecţii în cartea sa „Arta învăţării surzilor şi muţilor să vorbească”, apărută în limba germană în 1718. A început cu sunete-vocale, apoi a adăugat consoane. După ce fetele sale au învăţat să citească din abecedar, ele au trecut la alte cărţi şi au învăţat să scrie. Când ele au învăţat să vorbească, şi-au însuşit cuvinte mai dificile: întâi numele obiec​telor şi mai târziu cuvinte pentru concepte abstracte. Se foloseau de vorbire şi labiolec​tu​ră. Fiica cea mai în vârstă vorbea şi citea de pe buze aşa de bine încât cu greu se putea observa că era surdă.

Superintendentul Otto Lasius (sec. XVIII), în 1772, a început instruirea vecinei sale surde, domnişoara von Meding. El descrie felulul în care a procedat în cartea sa „Un raport de ansamblu al educaţiei d-rei von Meding, născută surdă şi mută”, publicată la Leipzig în 1775.

Mai întâi, Lasius a învăţat limbajul gestual propriu fetei surde pentru a putea comunica cu ea. Apoi, a învăţat-o să scrie şi, folosind metoda lui Amman şi Raphel, a încercat să o înveţe să vorbească. Când părinţii fetei s-au plâns că ei găsesc sunetul vocii ei dezagreabil, Lasius a trecut la o metodă similară cu cea folosită în Anglia de Wallis, cu accent pe scriere, folosind mai puţine semne ale mâinii şi mai puţin dactilarea. El a urmărit ca eleva sa să fie în măsură să-şi exprime gândurile în scris. În locul unui manual de gramatică, el a utilizat obiecte şi experienţele cotidiene în lecţiile sale, folosind orice ocazie să o înveţe pe fată nume ale obiectelor şi faptelor cu care ea a venit în contact. Ea a învăţat corect exprimările pentru timp şi loc, aşternând în scris orice.

Lasius a trecut de la concret la abstract; de la simplu la complex. Fata a învăţat conceptele şi opusul lor. Lasius a învăţat-o religia, începând cu elementele de bază şi trecând la aspecte mult mai cuprinzătoare.

Johan Ludwig Ferdinand Arnoldi (1737-1783), după completarea studiilor, a fost angajat în casa unui general al cărui fiu era surd. El a devenit meditatorul băiatului şi a încercat mai întâi să-l înveţe să vorbească folosind un fel de tub auditiv lung. Această metodă s-a dovedit a fi un eşec şi a trecut la metoda lui Amman, cu mai mult succes. După un timp Arnoldi a devenit rector al unei parohii, dar a rămas să instruiască surzi. Această instruire a fost iniţiată cu scopul de a pregăti copiii surzi pentru confirmare. A folosit metodele lui Amman şi Wallis, ţinând o evidenţă a muncii sale.

El a început antrenarea vorbirii în al patrulea sau al cincilea an. Gramatica a fost exersată în mod sistematic, folosindu-se de 150 de planşe cu episoade biblice pentru pregătirea religioasă.  Pentru a mări înţelegerea copiilor face împreună cu ei excursii prin oraş şi prin ţară. Într-o singură astfel de ieşire elevii au învăţat mai mult decât în zilele de activitate în clasă.

Arnoldi a pus mai mult accent pe înţelegere decât pe memorizare. În scurt timp elevii săi au învăţat să vorbească şi să scrie. Imaginile au jucat un rol vital şi indis​pen​sa​bil în instruirea sa. Arnoldi a descris metodologia sa în mai multe studii.

Franţa a rămas în urma altor ţări în domeniul educaţiei surzilor. Se pare că la sfârşitul secolului al XVII-lea şi începutul secolului al XVIII-lea au existat unele încercări, dar nu se ştie nimic de metode, rezultate sau de identitatea profesorilor.

Primul profesor pentru surzi cunoscut aici este Jacob Rodriguez Pereira (1715-1780), născut la Berlanga (Estremadura spaniolă) în 1715, într-o familie de evrei numiţi «portughezi», care se ocupau cu afaceri comerciale. La Bordeaux, oraş în care exista o importantă comunitate evreiască care fugise de persecuţiile Inchiziţiei, se pare că el a început educaţia uneia dintre surorile lui care era surdă, folosind metoda lui Carrión şi Pablo Bonet după cât se pare.

Pentru că evreii erau persecutaţi în Spania, s-a mutat definitiv în Franţa. 

Pereira educă vreo zece copii (mai mult sau mai puţin surzi, trebuie să  recu​noa​​ştem) şi rar mai mult de doi deodată (el era ajutat de fratele şi sora sa: deci era «întreprindere» familială). Cum proceda Pereira pentru a duce la bun sfârşit misiunea sa?

Începea prin a examina organele vorbirii viitorului său elev şi, de asemenea aprecia gradul său de surditate, distingând trei feluri de surditate: surditate totală sau absolută, surdităţi care nu permiteau disocierea zgomotelor de sunetele vocii în sfârşit, cele care necesitau cornetul acustic pentru a diferenţia anumite vocale sau persoane (era cazul lui Saboureux care confunda a cu o  şi i cu u…). Pronunţia cuvintelor era construită în jurul unei cunoaşteri juste a mecanismului laringelui (Ferrein, care asistă la şedinţele Academiei Regale din 1749, numise deja din 1740 şi descrisese corzile vocale) şi a importanţei senzaţiei tactile: el îşi punea elevul său să-şi atingă gâtul, ca şi Amman, în timpul emisiei vocale şi utiliza ghidul-limbă. El însoţea această emisie cu un semn manual (ca şi Carrión), dar acest semn avea o dublă faţă: una sonoră şi una scrisă. În plus, semnele (cam 80) exprimau nu numai semne simple, dar şi diftongi (particulari limbii franceze); de exemplu, pentru cuvântul vaisseau (vas) nu producea opt semne manuale, ci numai patru: v-ai-ss-eau. Ceea ce, în ochii lui Pereira şi a elevilor săi, permitea să respecte regulile limbii franceze, atât din punct de vedere grafic, cât şi fonic. De la un model pasiv de producere a silabelor (prin imitaţie) Pereira a trecut la un model activ, dinamic. Semnele dactiologice (după cuvântul inventat de Saboureux, unul dintre elevii cei mai buni ai lui) servea pentru a ajuta lectura (de exemplu, Pereira însoţea lectura elevului său de semne manuale), nu în scopul de a face să se vadă, ci pentru a excita, a induce mişcarea articulatorie. După pronunţare, învăţătorul aborda frazele, sintaxa (fără să neglijeze totuşi semnele gestuale, deşi Pereira s-a ferit de aceasta); el producea mici exerciţii gramaticale, apoi îşi trimitea elevii la Paris în «saloanele unde se discută» cum zicea Saboureux, îi făcea să  întâlnească oameni de litere (unii, ca Lecat, Diderot, abatele Raynal, Rousseau veneau chiar să asiste la lecţiile lui)
 şi cerea să i se facă procese verbale.

În rest, educaţia elevilor era asemănătoare cu cea a copiilor obişnuiţi ai bur​ghe​ziei. Cea a fetelor se asemăna cu instrucţia făcută fetelor de familie bună. Lecţiile erau frecvente, dar scurte; era «ca un joc».

Direcţia educaţiei surzilor era imprimată de părinţii copiilor, de cele mai multe ori nobili, care aveau pretenţia ca progenitura lor să fie întocmai ca una normală, iar vorbirea articulată era principala lor pretenţie.

Abatele Claude Francois Deschamps, (1745-1791) şi-a dedicat viaţa şi averea pentru educaţia surzilor săraci, pentru care a înfiinţat o şcoală în Orleans, în 1770. Combina metoda orală (germană) cu cea manuală şi spaniolă. Mai întâi învăţa vorbirea, apoi labiolectura şi în final înţelesul cuvintelor. În predare a folosit în mod sistematic semnele, scrierea, vorbirea, labiolectura şi dactilemele.

În această perioadă, în trei ţări diferite, trei educatori, fără a se cunoaşte între ei iniţial, au deschis trei şcoli pentru surzi. Copiii erau şcolarizaţi şi adunaţi în grupuri, educaţia lor luând o formă mai concretă, bazată pe principii definite teoretic. Aceştia au fost: abatele Charles Michel de l’Epée, în Franţa, Samuel Heinike în Germania şi Thomas Braidwood în Marea Britanie.

Thomas Braidwood (1715-1806), absolvent al Universităţii din Edinburg, 
şi-a început activitatea cu surzii în 1760, când a acceptat să se îngrijească de un băiat care-şi pierduse auzul la trei ani. Până atunci fără experienţă, a citit lucrările înainta​şilor săi englezi în domeniu, preferând metoda scrisă. Prin 1776, şi-a deschis o şcoală care a prosperat repede, majoritatea elevilor provenind din familii bogate. El pune accent pe scris şi dactileme ca în metoda spaniolă. Elevii învăţau să scrie şi să articu​leze litere, apoi să scrie şi să articuleze cuvinte. Pentru mult timp, familia sa deţine monopolul în Anglia în pregătirea surzilor. Tot el impune regula păstrării secretului profesional pe care majoritatea urmaşilor săi o vor păstra.

Abatele Charles Michel de l’Epée (1712-1789), fiul arhitectului curţii regale franceze, la început nu poate primi hirotonia pentru că refuză să semneze un act de condamnare a învăţăturilor janseniste, cerut de Biserica Catolică în acea vreme, tuturor celor ce aspirau să intre în preoţie, îngrijorată de influenţele nefaste în ochii ei ale jansenismului asupra clerului tânăr. Astfel, la 21 de ani devine avocat, practicând până în 1738, când, în urma unor eforturi stăruitoare, Monseniorul Boussuet, episcop de Troyes, impresionat de calităţile sale şi încântat de devota​mentul său, îl hirotoneşte conferindu-i totodată şi titlul de abate. Însă, după moartea episcopului de Troyes, arhiepiscopul de Paris îl scoate din preoţie pe motiv că un avocat nu poate sluji lui Dumnezeu. După aceasta, studiază filosofia, devenind doctor; de asemenea, a învăţat spaniola, italiana, engleza şi înţelegea germana, ceea ce era un lucru neobişnuit pentru un francez pe atunci. Începe să predea mai întâi auzitorilor, apoi se dedică în întregime educaţiei surzilor. În vara anului 1760, se oferă să continue educaţia a două fete adolescente surde cărora le murise de curând instructorul. Citind cărţi despre educaţia surzilor, a descoperit dactilemele şi, totodată, a realizat faptul că cea mai bună cale de a-i educa pe surzi este limbajul mimico-gestual. A divizat semnele, numindu-le sistematizate, pentru funcţii speci​fi​ce de gramatică. În predare folosea scrisul, limbajul mimico-gestual şi dactile​mele. Astfel, a inventat o nouă metodă numită franceză sau manuală. Din avutul propriu, a înfiinţat o şcoală unde copiii surzi săraci primeau hrană şi haine şi care a atras foarte mulţi surzi. De aceea, după multe eforturi, pentru a se asigura de conti​nu​i​tatea educaţiei pentru surzi, în 1787, a obţinut pentru şcoala sa titlul de Institut Naţional pentru Surdomuţi şi o subsidie anuală. A fost un scriitor prolific a cărui perseverenţă pasionată mai este admirată şi azi. În 1788, a scris un dicţionar al limbajului mimico-gestual francez.
 Surzii din Franţa şi de pretutindeni îi poartă o neîntreruptă amintire şi recunoştinţă. În 1791, a fost proclamat „Binefăcătorul ome​ni​rii” de către Adunarea Naţională a Franţei. Importanţa operei sale e covârşi​toare. Este primul auzitor care vede în limbajul mimico-gestual un limbaj cores​pun​zător comuni​cării interumane şi care, în acelaşi timp, s-a străduit ca acest lim​baj să primească un statut oficial, prin impunerea metodei manuale ca metodă optimă de lucru cu elevii surzi. Această metodă s-a răspândit şi a fost aplicată cu succes în multe din şcolile occidentale pentru surzi, până în 1880.

El a impus mai înainte de toate, radical, datoria educaţiei faţă de surzi şi a grăbit evoluţia lucrurilor, ceea ce va duce la crearea în 1791 a Institutului Naţional al Surdomu​ţilor din Paris de către Adunarea Naţională. Afinităţile janseniste (cu o morală severă) foarte solide ale abatelui, cu mult înainte de a se întâlni în 1760 cu două surori surde, făuriseră convingerile sale educative. Curentul majoritar al Bisericii, regăsind în aceasta conservatorismul social al lui Voltaire („Trimiteţi-mi mai ales Fraţi Ignoranţi pentru a conduce plugurile mele”), veghea cu gelozie ca progresele instruirii să nu bulverseze nicidecum ordinea socială. Curentul jansenist, în mod diametral opus, revendica educaţia pentru toţi ca şi condiţie a salvării persoanei. Pentru surzi, în sfârşit (ca pentru multe alte minorităţi), era excluderii lua sfârşit: cultul dat abatelui timp de două secole prin surzii din Franţa şi din lumea întreagă purcede, în primul rând de acolo. 

Al doilea titlu de glorie al său este că „a gândit cuvântul (vorbit) ca plecând de la scris, mai degrabă decât a face din scris imaginea cuvântului” (Francine Markovits). În celebra sa controversă cu pedagogul german Heinicke, care înţelegea a-şi sprijini metoda pe „limba articulată şi sonoră, aceasta sprijinindu-se pe gust” (sic), el afirmă că „surdomuţii trebuie mai întâi să înţeleagă sensul cuvintelor şi al lucrurilor înainte de a învăţa să vorbească” şi elaborează o metodă bazându-se pe caracterele scrise şi semnele metodice.

Această metodă va cunoaşte o răspândire universală în secolul al XIX-lea până când, în 1880, Franţa (unde tema centralizatoare se va dovedi un nou instrument de excludere) şi ţările vecine decretează un ostracism (alungare din viaţa publică) brutal faţă de limbajul semnelor, care n-a încetat oficial decât un secol mai târziu!

Revoluţia franceză a dat operei abatelui de l’Epée dimensiunea naţională care-i lipsea. Prima şcoală publică pentru surzi în Franţa a fost concepută simultan ca un stabiliment de binefacere, o şcoală, un centru de formare profesională, un loc de viaţă şi un laborator de cercetări. De asemenea, trasând din nou evoluţia şcolii „Saint-Jacques”, aceasta conduce în mod necesar la întrebări asupra drepturilor sociale ale membrilor comunităţii surde, asupra priorităţilor unui învăţământ adaptat, a formă​rii profesionale, a practicii şi a răspândirii limbajului semnelor, asupra reprezen​tă​rilor culturale ale surzilor.

Samuel Heinike (1729-1790), matematician, muzician şi profesor, educă un băiat surd în jurul anului 1755. Prin 1774, avea o şcoală pentru surzi cu cinci elevi, iar în 1778, deschide la Leipzig primul institut german pentru surzi. Susţinea că, permiţând elevilor să folosească limbajul mimico-gestual, progresul în vorbire este periclitat, de aceea interzice cu desăvârşire semnele, dactilemele, acceptând numai cuvântul vorbit. Numai atunci când învaţă vorbirea articulată, surdul are acces în societatea auzitorilor. În acest fel, formulează metoda cunoscută sub numele de orală sau germană. La început a acceptat folosirea gesturilor şi a scrisului până la o bună achiziţionare a vorbirii, dar curând şi-a revizuit teoria şi a pus accent numai pe cuvântul vorbit.
 Folosea maşini de vorbit pentru a arăta poziţia organelor vocale pentru articulare. În timpul vieţii sale, institutul condus de el a avut în jur de 100 de absolvenţi.

Pastorul Thomas Hopkins Gallaudet (1787-1851), în 1815, a fost trimis în Europa să se instruiască pentru a înfiinţa şi în S.U.A. o şcoală pentru surzi (aproximativ 2000 de vârstă şcolară). La Londra, unde se educau majoritatea copiilor surzi americani, familia Braidwood, conducătorii şi patronii şcolii, îi cer să facă un stagiu de trei ani, plus păstrarea secretului profesional. Aici se întâlneşte cu Abatele Sicard (1742-1822), urmaşul abatelui de l’Epée, împreună cu care pleacă la Paris, unde ia contact direct cu metoda franceză, aşa cum era ea concepută şi aplicată de Sicard. Acesta din urmă îi prezintă pe Laurent Clerc, surd, cel mai bun elev al său. Gallaudet şi Clerc vor înfiinţa în 1817 prima şcoală pentru surzi din America, la Hartford, sub numele de Azilul american. După ce Gallaudet se retrage, fiii săi devin conducătorii şcolii. Azi, Universitatea Gallaudet este şcoala pentru surzi
 cu cel mai mare prestigiu în lume. Absolvenţii ei sunt lideri care au iniţiat sau organizat în ţara de provenienţă învăţământul pentru surzi.

Potrivit cu standardele acelei vremi (jumătatea secolului al XIX-lea), profe​sorii auzitori de la Institutele de Surzi erau bine educaţi şi unii dintre ei aveau bune legături cu conducătorii societăţii. Ei i-au încurajat pe adulţii surzi să devină profesori. De asemenea, şcoala era în legătură cu foştii elevi. Mai mult, şcoala a contribuit în mare măsură la integrarea colectivităţii de surzi pe piaţa muncii. S-a format o relaţie pozitivă între comunitatea de surzi şi societate, care era deschisă faţă de aceasta.

Se formează asociaţii de surzi la nivel local, mai ales pe baze profesionale. Surzii erau în acea vreme muncitori calificaţi, cu rădăcini într-o tradiţie profesio​nală. Aceasta datorită faptului că au beneficiat de o educaţie şcolară în ansamblu, o educaţie care a folosit limbajul mimico-gestual şi dactilemele. Cu o jumătate de secol mai devreme, surzii se clasau la cel mai scăzut nivel al societăţii, fără statut şi, adesea, fără limbaj. Faţă de aceştia, surzii, în perioada la care ne referim, aveau o educaţie respec​ta​bilă, ceea ce însemna că ei erau în măsură să citească şi să scrie în limba ţării respective la nivel satisfăcător. Căsătoriile le încheiau între ei, iar cei mai mulţi dintre copii erau auzitori, ceea ce era foarte convenabil, deoarece i-au putut ajuta să stabi​leas​că legături cu societatea auzitorilor.

O societate în tranziţie – aici între sistemul feudal şi noul sistem industrial capitalist – permite mai multă libertate de gândire şi de acţiune, valabil, de ase​menea, şi în educaţie. Nu este o coincidenţă faptul că metoda gestuală, care a fost acceptată pozitiv de surzi, a apărut mai întâi în Franţa, în perioada de dinaintea revoluţiei franceze.

În societatea în tranziţie, individul a fost privit ca un cetăţean activ, care contribuie la relaţia cu societatea. Creatorii metodei gestuale au luat în considerare pe copilul surd împreună cu limbajul pe care el l-a creat şi au conturat educaţia surzilor în concordanţă cu obiectivele sale superioare. Într-o fază ulterioară, pro​ducţiei industriale i s-a dat prioritate în detrimentul individului.

Caracteristic începuturilor celei de-a treia perioade este faptul că guvernele naţionale şi-au luat în sarcină şi au reglementat educaţia surzilor. Fiecare ţară având propriul ei sistem legal, s-au dezvoltat diferite tipuri de şcoli şi de sisteme şcolare. În Europa este începutul organizării învăţământului pentru surzi pe baze profesionale. Apar din ce în ce mai multe şcoli pentru surzi cu un curriculum bine stabilit. Guvernele se implică din ce în ce mai mult în organizarea unui învăţământ de masă, obligatoriu. Statutul şcolar al surzilor este fixat prin lege. Cu privire la modul de desfăşurare a procesului instructiv-educativ, se vehiculau concepţii care susţineau ca toţi elevii surzi mai educabili să fie instruiţi prin intermediul scrierii sau vorbirii, iar ceilalţi prin gesturi.

Anul 1880 este anul când, în Italia, la Milano, are loc al doilea Congres Internaţional al profesorilor pentru surzi. Primul avusese loc în 1878, la Paris, unde se stabilise faptul că metoda franceză este cea potrivită pentru educaţia surzilor. Este, însă, posibil ca această hotărâre să fi fost luată mai mult din motive naţionale. Francezii aveau proaspăt în minte înfrângerea din războiul franco-prusac din 1871-1872. La rândul ei, decizia de la Milano nu are mai puţine motive naţionaliste, de data aceasta din partea italienilor, numărul delegaţilor lor fiind de 157 (98 numai din Milano), covârşind numărul total al celorlalţi participanţi. Aceste numere pun un serios semn de întrebare asupra legitimităţii acestui Congres şi, implicit, asupra hotărârii lui. „Congresul, considerând incontestabila superioritate a vorbirii faţă de semne în a-l restaura pe surd în societate şi în a-i da o mai amplă (sic!) cunoaştere a limbajului, declară că metoda orală trebuie să fie preferată celei a gesturilor în educaţia şi instrucţia surzilor.”
 De asemenea, „Convenţia, considerând că utili​zarea simultană a articulării şi a semnelor dezavantajează labiolectura, articulaţia şi precizia ideilor, declară că metoda orală pură ar trebui preferată.”

Citind mai îndeaproape rezoluţia congresului şi privind-o din perspectivă socio​lo​gică, este destul de clar că metoda orală n-a predominat peste tot datorită aşa-zisei ei superiorităţi. Metoda orală a devenit o ideologie dominantă deoarece era deosebit de potrivită noii perioade istorice.

Odată cu stabilirea societăţii industriale, în jurul anului 1880, gândirea societăţii s-a îndreptat spre forme noi şi rigide, care includ forme şi metode de învăţământ.
 Pentru comunitatea de surzi, aceste noi forme de gândire la sfârşitul secolului al XIX-lea au avut ca efect oralismul – adică metoda orală ca singura metodă adecvată de instruire pentru surzi, statut oficializat la Congresul de la Milano. Tot atunci, metoda gestuală a fost respinsă, pe motiv că gesturile au distrus capacitatea de vorbire a copiilor. Aceştia, s-a argumentat, datorită lenei pot trece oricând de la limbajul oral, mai dificil, la cel gesticulat, mai la îndemână.

Pe această bază îndoielnică s-a răspândit oralismul (ca ideologie), iar profesorii surzi ai copiilor surzi au fost nevoiţi să părăsească şcolile pentru surzi. A trebuit să treacă aproape un secol până ce s-a permis surzilor să lucreze din nou ca profesori ai surzilor.

Urmând linia de gândire evoluţionistă, limbajul mimico-gestual a fost considerat a fi la un nivel inferior şi, irevocabil, a trebuit să fie abandonat în beneficiul nivelului superior – limbajul oral.

Mai mult, noua anatomie corporală, favorabilă muncii de rutină, a făcut ca gesticulaţia şi animaţia să fie înlocuite prin imobilitate şi, similar, gesturile să fie înlocuite prin vorbirea orală.

Sub aspect psihologic, în teoriile învăţării, fiinţele umane au fost considerate „vase goale ce trebuie umplute”, iar forţa de muncă trebuia numai să se adapteze la o producţie care se schimbă încet sub aspect funcţional. În cadrul educaţiei surzilor, copilul trebuia numai „văzut” şi să i se dea valoare la un nivel redus şi, de aceea, oralismul trebuia să dea vorbirea copilului surd. Copiii au fost instruiţi în pronun​ţarea la cel mai obişnuit standard şi, cu acest nivel de limbaj restrâns, realizarea şcolară a fost considerată acceptabilă, aşa cum cerinţele industriei pentru comuni​carea orală erau limitate la câteva mesaje şi instrucţiuni tehnice. Astfel, oralismul a fost potrivit pentru societate, dar atitudinile ascunse în această metodă de instruire nu erau potrivite pentru cultura surzilor.

Astfel, surzii au fost izolaţi de mediul auzitorilor din cauză că au vrut cu tot dinadinsul să-şi menţină limbajul mimico-gestual care le-a permis să comunice uşor unii cu alţii.

Prin metoda orală s-a încercat aducerea surzilor la acelaşi numitor cultural cu cel al auzitorilor. Practica ei de un secol a demonstrat imposibilitatea realizării acestui fapt şi a întărit în multe ţări sentimentul identităţii de sine al comunităţii lor.

Această încredere în sine şi putere în cadrul comunităţii de surzi a fost folosită pentru expansiune internă şi stabilizare. Au fost înfiinţate Asociaţiile Naţionale de Surzi cu filiale în teritoriu. Au apărut reviste şi ziare ale surzilor în care ei îşi expuneau punctele de vedere cu privire la principalele probleme: limbajul mimico-gestual şi educaţia copiilor surzi. Se publică dicţionare gestuale în mai multe rânduri.
 S-au ţinut mai multe congrese şi întâlniri internaţionale.

Începând cu anii ’60, în Europa, au apărut schimbări mai întâi pe piaţa muncii şi, în consecinţă, în sectorul educaţional şi, apoi, în cultura surzilor. Creşte​rea productivităţii a cerut mai multă forţă de muncă, ceea ce a condus la inclu​derea persoanelor care fuseseră iniţial îndepărtate pe motiv de boală sau handicap. Au apărut legi care asigurau reabilitarea acestor grupuri, ceea ce a dat surzilor posibi​li​tatea de a beneficia de serviciile interpreţilor, mai ales în învăţământ.

Educaţia pentru comunitatea mai largă a devenit un element important. Tinerii surzi au putut primi educaţie superioară şi teoretică. Surzii au absolvit şcoala obliga​to​rie, liceul şi şcoala tehnică şi au devenit ingineri, asistenţi sociali, profesori, meseriaşi, pedagogi, contabili, etc.; în acelaşi timp, educaţia profesională s-a schimbat de la o pregătire în principal practică, la o educaţie conţinând 50 % studii teoretice.

„Succesul” oralismului a început astfel să se dezintegreze. Piaţa muncii s-a dovedit inadecvată într-o societate care a impus principiul: „a vorbi puţin” – mesaje scurte şi de rutină şi discuţii concrete. Se cereau abilităţi ca: scrierea, înţelegerea limbajului scris, gândirea la un nivel abstract, înţelegerea şi discutarea unor aspecte complexe.

Tinerii surzi au dorit să fie educaţi cu folosirea interpreţilor în limbajul gestual şi, pornind de aici, părinţii lor au sprijinit încercarea culturii surzilor de a introduce limbajul mimico-gestual în şcolile primare. Părinţii şi colectivitatea de surzi au exercitat o puternică presiune. Instruirea orală în şcolile de surzi a început să fie treptat înlocuită de metode în care domină elementele manuale. Noile posibilităţi educaţionale şi introducerea roboţilor industriali în meserii unde erau angajaţi muncitori surzi calificaţi (croitorie, cizmărie, tâmplărie) au făcut să apară diversitatea slujbelor. Comunitatea de surzi s-a schimbat, astfel, de la un grup omogen de persoane la un grup eterogen de persoane cu nivele diferite ca educaţie şi profesiune.

Comunitatea surzilor îşi afirmă dorinţa de a-şi asuma responsabilitatea pentru şcolarizarea şi viitorul copiilor surzi. Numai adulţii surzi au experienţa a ceea ce înseamnă viaţa ca persoană surdă într-o societate de auzitori. Includerea lor în învăţământul obişnuit este o agresiune din partea auzitorilor faţă de surdomuţi, la fel de mare ca şi impunerea oralismului. Dacă se vor păstra clase de deficienţi în şcoli de auzitori, răul va fi numai în parte realizat. Deficienţii oricum vin în contact cu auzitorii şi cu lumea lor, în care nu se simt bineveniţi.

Surzii încep lupta pentru aspecte esenţiale cum ar fi telefoanele cu text şi video pentru toţi surzii şi limbajul mimico-gestual ca obiect de învăţământ. În acest sens, progresul cel mai puternic s-a făcut în ţările nordice: Suedia, Danemarca, Finlanda.
Pentru comunitatea de surzi este de cea mai mare importanţă să aibă cunoştinţe în domenii alternative: filosofie, terapie, medicină, etc. Aceasta le va asigura integri​ta​tea în lumea în tranziţie spre societatea informaţională.
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