PSYCHOLOGIA ROZWOJOWA, 2018 * tom 23, nr 2, s. 21-33
doi:10.4467/20843879PR.18.008.8942
www.ejournals.eu/Psychologia-Rozwojowa

KRYSTYNA POMORSKA

Wydziat Psychologii, SWPS Uniwersytet Humanistycznospoleczny, Warszawa
Faculty of Psychology, SWPS University of Social Sciences and Humanities, Warsaw
e-mail: kpomorska@swps.edu.pl

PAWEL OSTASZEWSKI

Wydziat Psychologii, SWPS Uniwersytet Humanistycznospoleczny, Warszawa
Faculty of Psychology, SWPS University of Social Sciences and Humanities, Warsaw
e-mail: postaszewski@swps.edu.pl

Teoria ram relacyjnych (Relational Frame Theory,
RFT) — wspolczesne, behawioralne podejscie

do jezyka i umiejetnosci poznawczych.
Zastosowanie w terapii dzieci

z zaburzeniami ze spektrum autyzmu

Relational Frame Theory (RFT): Modern Behavioral Approach to Langu-
age and Cognitive Skills. Application in Therapy of ASD Children

Abstract. Responding to stimuli in accordance with the noticed and derived relations between
them exerts influence on various mental skills, including the problem solving, language com-
munication, and social functioning. In the behavioral psychology deriving relations between the
stimuli (e.g. objects, events) is referred to as relational framing and is defined as the learned,
generalized operant behavior. Researchers working within the Relational Frame Theory (RFT)
(Hayes, Barnes-Holmes, Roche, 2001) claim that the process involved in acquiring complex
language relations can be explained in terms of the arbitrary applicable relational responding
(AARR). A growing body of research demonstrates the effectiveness of interventions based on
the relational responding in various populations, including those with atypical development.
Despite wide interest in RFT amongst international researchers and practitioners, it is still rela-
tively unknown in Poland.

The presented article aims at introducing RFT, conceived as a behavioral functional approach
to language and cognitive abilities, to the Polish language speaking community, as well as present-
ing the possibilities of its application in therapy of autism spectrum disorder, including improving
communication, skills generalization, and perspective taking.

Keywords: Relational Frame Theory (RFT), behavioral therapy, autism, language skills, cog-
nitive skills.

Stowa kluczowe: teoria ram relacyjnych, RFT, terapia behawioralna, autyzm, umiejetnosci jg-
zykowe, umiejetnosci poznawcze.
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WSTEP

W psychologii behawioralnej, a §cislej mowiac,
w stosowanej analizie zachowania, ktdra najbar-
dziej znana jest z sukcesow, jakie notuje w roz-
wijaniu umiejetnoscei i redukowaniu zachowan
trudnych u 0séb z autyzmem, brakowato do nie-
dawna spdjnej teorii dotyczacej ztozonych umie-
jetnosci jezykowych i poznawczych. Wigkszo$¢
badan w tym obszarze (np. nad umiej¢tnosciami
przyjmowania perspektywy) prowadzono w nur-
cie poznawczym. Sytuacja ta ulegla zmianie
wraz z pojawieniem si¢ teorii ram relacyjnych
(ang. Relational Frame Theory, RFT; Hayes,
Barnes-Holmes, Roche, 2001). Wyrastajacy ze
stosowanej analizy zachowania RFT jest funk-
cjonalnym podejsciem do jezyka i umiejetnosci
poznawczych. Zgodnie z ideg analizy zachowania
zaktada wpltyw $rodowiska na owe umiejetno-
$ci, zardwno terazniejszy (np. bodzce réznicu-
jace 1 operacje motywujace, a szerzej — catego
kontekstu sytuacyjnego), jak i przeszty (np. od-
noszacy si¢ do historii wzmacniania i karania
okreslonych reakcji, czy szerzej — cato$¢ historii
uczenia danej osoby, a nawet jej uwarunkowan
biologicznych). Warto podkresli¢, ze nurt be-
hawioralny nie zaktada jednego uniwersalnego
modelu terapii, a jedynie opisuje fundamentalne
iuniwersalne zasady zachowania, z ktorych ko-
rzystaja poszczegodlne podejscia. Podobnie RFT
jako teoria oferuje opis zasad rzadzacych ztozo-
nymi zachowaniami jezykowymi i poznawczy-
mi — z perspektywy behawioralnej. Opis, ktory
moze pomoc w opracowaniu metod uczenia
wspomnianych umiejetnosci wsrdd osob, u ktod-
rych nie rozwijaja si¢ one prawidlowo.

JEZYK - TRADYCYJNA
PERSPEKTYWA BEHAWIORALNA

Jezyk mozemy analizowa¢ na podstawie topo-
grafii, czyli formy (podziatu na fonemy, stowa,
gramatyke, syntakse itd.) lub funkcji, analizu-
jac go z punktu widzenia przyczyn i skutkow
emitowania reakcji. W podejsciu behawioral-
nym (zwanym czgsto funkcjonalistycznym lub
funkcjonalnym) wyjasnianie zachowan czy sta-
néw psychicznych odbywa si¢ przez systema-
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tyczng analize interakcji miedzy organizmem

i jego srodowiskiem (zaréwno terazniejszym,

jak i przesztym) (Toérneke, 2010). Wedhug ana-

lizy zaprezentowanej przez Burrhusa Frederica

Skinnera (1957) zachowania werbalne sa za-

chowaniami sprawczymi, podlegaja wigc takim

procesom, jak wzmacniane, wygaszanie czy
karanie. Konsekwencje towarzyszace komuni-
kacji (czyli reakcje innych osob) wptywaja na
prawdopodobienstwo powtorzenia tych zacho-
wan w przysztosci. Skinner opisat sze$¢ pod-
stawowych werbalnych zachowan sprawczych.
Zachowania te wymagaja jasnego rozréznienia
na méwcg i stuchacza oraz zaktadaja interakcje
miedzy nimi (zachowanie niezaktadajace takiej
interakcji nie jest werbalnym zachowaniem
sprawczym'), przy czym to stuchacz mediuje
dostarczenie wzmocnienia lub konsekwencji in-
nego rodzaju. Innymi stowy, otoczenie, reagujac

w okreslony sposéb na zachowania komunika-

cyjne, podtrzymuje je lub przeciwnie — thumi.
Nazwy werbalnych zachowan sprawczych

brzmig w naszym jezyku dos¢ obco, jednak ich
anglojezyczne odpowiedniki utatwiaja dokona-
nie rozroznienia. Nie zalezy ono od aspektow
formalnych jezyka (od tego, co osoba mdowi),
ale od funkcji komunikatu (m.in. spodziewa-
nej reakcji shuchacza). Werbalne zachowania
sprawcze obejmuja:

* mandy (prosby: od angielskiego stowa de-
mand —rzadaé), np. osoba mowi ,,ciastko”,
poniewaz chce dosta¢ ciastko;

» takty (nazywanie: od angielskiego stowa
contact —mie¢ styczno$¢), np. osoba méwi
»clastko”, gdyz widzi ciastko;

* echowe (nasladowanie wokalne: od stowa
echo), np. osoba mowi ,,ciastko” kiedy sty-
szy kogo$ mowiacego ,,ciastko”;

* intrawerbalne (m.in. konwersacje i umie-
jetnosci odpowiadania na pytania, od stow
intra—wewnatrz i verbal — stowo), np. osoba
moéwi ,,ciastko” w odpowiedzi na pytanie:
,»,CO lubisz jesc?”;

* tekstualne (czytanie)

» transkrypcje (pisanie i literowanie usty-
szanych stow).

Tak wigc to samo stowo w zalezno$ci od
tego, co wywotuje dany komunikat (np. motywa-
cja—mand, bodziec niewerbalny — takt) oraz spo-
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dziewanej reakcji (np. spetnienie prosby —mand,
zgeneralizowane wzmocnienie spoleczne — takt),
bedzie przyktadem innego zachowania sprawcze-
go (Cooper, Heron, Heward, 2007).

Analiza werbalna zaproponowana przez Skin-
nera bywa krytykowana m.in. z powodu btednego
zalozenia, ze neguje ona tradycyjna (formalng)
klasyfikacje jezyka (Sundberg, 2007). Tymcza-
sem Skinner do istniejgcych juz form analizy
jezyka dodat podziat funkcjonalny, ktory sku-
pia si¢ na tym, dlaczego osoba si¢ komunikuje,
anie tylko na tym, w jaki spos6b to robi. Skinner
zapoczatkowal tym samym nowe podejscie do
jezyka i zachowan spotecznych, ktore do dzi$
stanowi fundament empirycznie ugruntowanych
interwencji terapeutycznych, skierowanych m.in.
do os6b z autyzmem (Sautter, LeBlanc, 2006;
National Autism Center, 2015; Wong i in., 2015).

Warto podkresli¢, ze behawioralne podejscie
funkcjonalne opiera si¢ na dwoch zatozeniach:
pierwsze mowi o tym, ze zachowanie cztowieka
moze by¢ analizowane i rozumiane w odniesieniu
do kontekstu, a drugie sugeruje, ze aby zrozumiec¢
to zachowanie i wptyna¢ na nie, trzeba najpierw
pozna¢ jego funkcje (Torneke, 2010). Analiza in-
terakcji migdzy cztowiekiem a jego srodowiskiem
(przesztym i terazniejszym) polega nie tylko na
ocenie wptywu konsekwencji (reakcji otoczenia)
na dane zachowanie, ale takze na odkrywaniu,
ktore aspekty otoczenia wplywajg na zachowanie.
Przyktadowo siedzace spokojnie dziecko moze
zacza¢ ,,marudzi¢” po pojawieniu si¢ w otocze-
niu 0sob, ktdre reagowaly w przesztosci na takie
zachowanie. Mechanizm, ktéry odpowiada za
zmiany w zachowaniu w zalezno$ci od wysta-
pienia w srodowisku okre§lonych bodzcow czy
sygnaldéw, nazywany jest kontrolg bodzcowa
(ang. stimulus control). Pojgcie to opisuje, co
w srodowisku ,.kontroluje” zachowanie, czyli na
jaki aspekt otoczenia reaguje dana osoba. Osoby
0 zaburzonym rozwoju, w tym z autyzmem, ze
wzgledu na charakterystyke zaburzenia (m.in.
przewage kanalu wzrokowego nad stuchowym
czy nietypowy wzorzec kontaktow spotecznych)
czesto reaguja na nieco inne elementy otoczenia
niz ich typowo rozwijajacy si¢ rowiesnicy. Tym
samym dziecko uczone rozpoznawaé przedmioty
na obrazkach moze zwraca¢ uwage na ich po-
lozenie bardziej niz na polecenie nauczyciela

(np. wlasciwa odpowiedz zawsze po prawe;j stro-
nie) — co moze powaznie zaburza¢ ich uczenie
(Green, 2001).

Skinnerowska analiza zachowan werbal-
nych, mimo udokumentowanej skutecznosci
w pracy z dzie¢mi i osobami o zaburzonym
rozwoju, okazala si¢ jednak niewystarczajaca
do wyjasnienia nabywania i elastycznego uzycia
jezyka na bardziej ztozonych poziomach, bez
specyficznego treningu czy wzmacniania. Ge-
neratywno$¢ i elastyczno$¢ jezyka, zauwazone
juz przez Noama Chomskiego (Chomsky, 1959),
stanowity wyzwanie dla behawiorystéw —az do
momentu pojawienia si¢ teorii ram relacyjnych
(Hughes, Barnes-Holmes, 2016).

REAGOWANIE RELACYJNE
AROZWOJ JEZYKOWY
I POZNAWCZY WEDLUG RFT

Teoria ram relacyjnych zaktada, ze fundamen-
tem jezyka jest reagowanie relacyjne, tj. reago-
wanie nie tyle bezposrednio na wszelkie bodzce
zgodnie z ich fizyczna natura, ale w sposob wy-
nikajacy ze zautomatyzowanego wywiedzenia
relacji migdzy bodzcami. W ten sposob np. re-
akcja na czarne kreski i zawijasy na biatym tle,
na ktdérych ogniskuje si¢ teraz wzrok czytelnika,
nie jest tylko percepcyjna, ale takze myslo-
wa—wyzwala analiz¢ intelektualng wytaniaja-
cej si¢ znich tresci. Zachowaniem werbalnym,
wedlug RFT, jest wiasnie reagowanie na bodzce
W sposOb wyznaczony przez odnoszenie ich do
innych bodzcow, zgodnie z wywiedziong rela-
cja, jaka miedzy nimi wystepuje (Hayes i in.,
2001). Sygnaty (bodZce) w otoczeniu zmieniajg?
znaczenie (swoja funkcj¢) w zaleznosci od kon-
tekstu spotecznego. Dla przyktadu wyobrazmy
sobie nastgpujaca sytuacje: pracownik w biurze
widzi czyj$ kubek z kawa na swoim biurku. Po-
irytowany glosno prosi o zabranie kubka, czyj-
kolwiek by nie byl. Kiedy zza plecow odzywa
si¢ jego szef, mowiac, ze to jego kawa, kontekst
ulega zmianie. Zgodnie z wywiedziong relacja
hierarchii spotecznej (niezaleznej od aspektow
fizycznych, tzn. pracownik moze by¢ wigkszy
i silniejszy od szefa, ale tamten jest ,,wazniej-
szy”) funkcja bodzca (jakim jest kubek) zostaje
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przeksztalcona, a zachowanie pracownika si¢
zmienia. By¢ moze nadal wywotuje poirytowa-
nie z powodu wkroczenia na nasze ,terytorium”,
ale na pierwszy plan wysuwa si¢ np. mozliwos¢
przypodobania si¢ szefowi (czy tez uniknigcie
narazenia si¢ na nieprzyjemne konsekwencje).

Nadawanie lub przeksztatcanie funkcji bodz-
ca jest centralnym punktem RFT i jest konse-
kwencja wywodzenia relacji. Proces ten jest
zachowaniem sprawczym, ksztaltowanym przez
srodowisko (Hayes i in., 2001). W typowym
rozwoju dzieci nabywaja zdolno$ci odnoszenia
do siebie bodzcdw na coraz bardziej ztozonym
poziomie relacji, a dzieje si¢ to przez mechani-
zmy warunkowania sprawczego.

Reagowanie relacyjne w swojej najbardziej
rozwinigtej formie, dotychczas zaobserwowa-
nej wylgcznie u ludzi, nazywane jest w RFT
arbitralnie aplikowalnym reagowaniem rela-
cyjnym (AARR, Arbitrarily Applicable Rela-
tional Responding). Termin ten, cho¢ brzmi
skomplikowanie, zawiera w sobie wskazdwki
co do zrozumienia natury samego procesu. ,,Re-
agowanie” mowi o tym, Ze jest to zachowanie.
,Reagowanie relacyjne” sugeruje, ze dane za-
chowanie wymaga odnoszenia do siebie wyda-
rzen lub bodzcéw, a ,aplikowalne arbitralnie”
podkresla to, ze reagowanie relacyjne nie do-
tyczy tylko aspektéw formalnych (fizycznych)

wiecej

50 centéw
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miedzy bodzcami, ktdre sg do siebie odnoszone
(Torneke, 2010). W przeciwienstwie do relacji
arbitralnych relacje niearbitralne zawsze dotycza
wlasciwosci formalnych (fizycznych), np. jasny—
ciemny, wigkszy—mniejszy (zawsze w odniesie-
niu do kontekstu: osoba okreslana jako wysoka
w$rdd ludzi Sredniego wzrostu, traci to okresle-
nie w otoczeniu koszykarzy). Relacje arbitral-
ne dotycza bardziej lub mniej abstrakcyjnych
zasad, ustalanych spotecznie i pozostajacych
w silnym powiazaniu z kontekstem (Hayes i in.,
2001). Przyktadowo warto$¢ monety nie musi
by¢ zwigzana z jej wielkoscia (moneta o warto$ci
1 euro jest mniejsza niz 50 centéw, chociaz jest
wigcej warta). Podobnie hierarchia spoteczna
w wigkszosci sytuacji nie zalezy od aspektow
fizycznych (wzrostu czy rozmiaru poréwnywa-
nych os6b), a od umowy spotecznej (konteks-
tu). W odniesieniu do przytoczonego wczesniej
przyktadu aplikowalne arbitralnie wywodze-
nie relacji polega na tym, ze osoba nauczona
tego, ze 1 euro jest warte wigcej niz 50 centow,
automatycznie wywiedzie to, ze 50 centow jest
warte mniej niz 1 euro, nie zwracajac uwagi na
rozmiar monety (Luciano, Rodriguez, Manas,
Ruiz, 2009). Opisana relacja migdzy dwoma
bodzcami, przedstawiona schematycznie po-
nizej (rycina 1), nazywana jest powigzaniem
odnoszacym (ang. mutual entailment).

_
-——

bezposrednio uczone

1 euro

wywiedziona relacja

Rycina 1. Schemat powigzania odnoszacego w relacji przeciwienstwa na przyktadzie warto$ci

Zrodto: opracowanie wilasne.

Powigzanie odnoszace zaklada dwukierunko-
wa relacje migdzy bodzcami (wydarzeniami),
przy czym w jednym kierunku jest ona bez-
posrednio uczona, w drugim natomiast — au-
tomatycznie wywiedziona. Badania sugeruja,
ze u ludzi wywodzenie tego rodzaju relacji
(np. miedzy obiektem i jego nazwa) pojawia
si¢ jeszcze przed ukonczeniem 2. roku zycia
i moze by¢ bezposrednio uczone przez trening
wielorakich przyktadow (ang. multiple exem-

plar training, MET; Luciano, Gomez-Becerra,
Rodriguez-Valverde, 2007). Proste powigzania
odnoszace mozna obserwowac takze u zwierzat
(Lionello-DeNolf, 2009), dotycza one jednak
wylacznie cech fizycznych (niearbitralnych)
bodzcow 1 nie udaje si¢ zgeneralizowaé tych
umiejetnosci w stopniu obserwowanym u ludzi.

RFT zaklada, ze dzicki wywodzeniu relacji
miedzy bodzcami/sytuacjami pojawiajg si¢ row-
niez zachowania nieuczone (niewzmacniane)
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bezposrednio (Hughes, Barnes-Holmes, 2016).
Zatozenie to wymaga czesto wzajemnego od-
noszenia wigkszej liczby bodzcow (trzech lub
wigcej), nazywanego powigzaniem kombinato-
ryjnym (ang. combinatorial entailment). Przy-
ktadowo jesli poinformujemy kogo$ o swoich

P: pdzniej, W: wczesniej
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planach na wieczor: ,,najpierw spacer, pozniej
kapiel a na koncu kolacja”, to nasz shuchacz bez
wigkszych probleméw bedzie umiat okresli¢
relacje czasowe migdzy wspomnianymi wy-
darzeniami w réznych konfiguracjach (przed-
stawionych graficznie na rycinie 2).

sl relacje bezposrednio uczone

kolacja = = = Jp» relacje wywiedzione przez powigzanie odnoszace

> relacje wywiedzione przez powigzanie kombinatoryjne

Rycina 2. Schemat powigzania odnoszacego i kombinatoryjnego w relacji pordwnania na przyktadzie

relacji czasowej
Zrodto: opracowanie wilasne.

Jak zauwazaja Sean Hughes i Dermot Barnes-
-Holmes: ,,0dnoszenie jest rodzajem zachowania,
ktore wymaga reagowania na jakis bodziec, w od-
niesieniu do innego” (Hughes, Barnes-Holmes,
2016, s. 137). Samo odnoszenie jako zachowanie
(bez wzglgdu na poziom ztozonosci, tzn. powia-
zanie odnoszace migdzy dwoma bodzcami czy
kombinatoryjne, miedzy trzema lub wigcej bodz-
cami) to jednak za mato, aby mowi¢ o AARR.
Proces ten zaktada takze trzeci element — prze-
ksztalcanie funkcji bodzcow, w zaleznosci od
wywiedzionej relacji. Moga to by¢ na przyktad:
relacja koordynacji (A =B, np. Franek = szybki);
odréznienia (A # B, np. Franek # Ja$); przeciw-
stawnos$ci (A przeciwne B, np. Ja$ jest przeci-
wienstwem Franka); porownania (A jest ... od B,
np. Franek jest szybszy od Jasia); relacje warun-
kowe (jesli A to B, np. jesli bedziesz ¢wiczyt,
to bedziesz tak szybki jak Franek) czy hierar-
chiczne (stanowiace kombinacje powyzszych
relacji). W zaleznos$ci od wywiedzionej relacji
ten sam obiekt (osoba, przedmiot badz wyda-
rzenie) nabiera innych wlasciwosci psycholo-
gicznych (funkcji). Przyktadowo jesli osoba
wywiedzie relacj¢ koordynacji miedzy postawnie
zbudowanym me¢zczyzng w sportowym ubraniu

i migdzy przestepca, to moze okazac strach na
widok opisanego mezczyzny, niezaleznie od
jego zachowania czy zamiar6w. Podobnie, jesli
dziecko uslyszy, ze ,ciocia jest jak waz”, moze
okaza¢ lgk na widok cioci przy kolejnej wizy-
cie — mimo braku bezposrednich doswiadczen,
ktore moglyby ten Igk powodowac. W opisanych
przyktadach obiekt zmienia funkcj¢ niezaleznie
od doswiadczen danej osoby z nim zwigzanych
na skutek wywiedzionej relacji i przeniesienia
funkcji z jednego bodzca na inny.

Zgodnie z teorig ram relacyjnych nabywanie
i rozwdj umiejetnosei jezykowych i poznaw-
czych polega na uczeniu si¢ ram umozliwia-
jacych zgeneralizowane wywodzenie relacji
i przeksztatcanie funkcji bodzcow. Ramy rela-
cyjne, podobnie jak ramki na zdjgcia, moga uj-
mowac rdzne obrazy niezaleznie od ich ,,zawar-
tosci” (jak np. zdjecia z wakacji czy wycieczki
szkolnej). Ludzie potrafig arbitralnie odnosi¢ do
siebie bodzce niezaleznie od tego, jak wygla-
daja, pachng czy brzmig. AARR to zgenerali-
zowane zachowaniem sprawcze, a okreslenie
»rama relacyjna” lub ,,ramowanie relacyjne” jest
specyficznym przypadkiem tego zachowania,
np. gdy bodzce sa wzajemnie odnoszone w pro-
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cesie koordynacji, por6wnania, przeciwnos$ci
czy deiktycznej, opisanej w dalszej czesci arty-
kutu (Hughes, Barnes-Holmes, 2016). Wywo-
dzone relacje, w miar¢ nabywania doswiadczen,
moga by¢ faczone w bardziej ztozone uktady, co
umozliwia wzajemne odnoszenie ram relacyj-
nych oraz tworzenie sieci relacyjnych (Hayes,
Blackledge, Barnes-Holmes, 2001). W odr6z-
nieniu od analizy zachowan werbalnych Skin-
nera gtéwng jednostka analizy (zachowaniem
sprawczym) nie s3 tu mandy, takty itd., lecz
reagowanie oparte na wywodzeniu relacji.

W rozwoju jezykowym i poznawczym czlowie-
ka mozemy zaobserwowac rdézne poziomy ztozo-
nosci reagowania relacyjnego: od pojedynczych re-
akcji, np. dopasowywanie do wzoru (na podstawie
wskazowek niearbitralnych, takich jak kolor czy
ksztalt), poprzez AARR (zaktadajace powigzanie
odnoszace i/lub kombinatoryjne i przeksztatcanie
funkcji bodzca), odnoszenie relacji oraz sieci re-
lacyjnych (tzn. wlaczanie kolejnych elementow
do wywiedzionej relacji przez wywodzenie ko-
lejnych), az do odnoszenia do siebie ztozonych
sieci relacyjnych (Hughes, Barnes-Holmes, 2016).

Rosngca liczba publikacji wskazuje na to,
ze zdolnosci reagowania wynikajacego z wy-
wodzenia relacji migdzy bodzcami na podsta-
wie wskazoéwek z kontekstu, wykraczajacych
poza ich wlasciwosci fizyczne, a takze wza-
jemne odnoszenie wywiedzionych relacji sa
waznymi czynnikami rozwoju umiejg¢tnosci
jezykowych i poznawczych, m.in.: nazywania
(Barnes-Holmes, Barnes-Holmes, 2002), rozu-
mienia metafor (Stewart, Barnes-Holmes, 2001),
gramatyki (McHugh, Reed, 2008), generalizacji
posiadanych umiejetnosei (Stewart, McElwee,
Ming, 2013), empatii (Vilardaga, 2009) oraz
przyjmowania perspektywy (Weil, Capurro,
Hayes, 2011). Wiele z tych umiej¢tnosci nie
rozwija si¢ prawidlowo m.in. w wypadku os6b
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu.

UMIEJETNOSCI POZNAWCZE
I SPOLECZNO-KOMUNIKACYJNE
U OSOB ZE SPEKTRUM AUTYZMU

Zgodnie z najnowsza klasyfikacja diagnostycz-
ng DSM-5 (Gatecki i in., 2018) catosciowe
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zaburzenia rozwoju, w tym autyzm i zespot
Aspergera, zostaty potaczone w jedna katego-
ri¢: zaburzenia ze spektrum autyzmu. DSM-5
podaje dwa osiowe objawy predysponujace do
diagnozy, tj. zaburzenia komunikacji i inter-
akcji spotecznych oraz wystepowanie stereo-
typowych, powtarzalnych wzoréw zachowan.
Osoby ze spektrum autyzmu bardzo rdznia si¢
od siebie pod wzgledem mozliwosci poznaw-
czych, inteligencji i nasilenia symptomow: od
0s6b nieméwiacych z obnizonym ilorazem in-
teligencji, do os6b wysoko funkcjonujacych
ze wskaznikami inteligencji (gtéwnie niewer-
balnej) w granicach, a nawet powyzej normy
(Bowler, 2007).

Zaburzenia ze spektrum autyzmu charak-
teryzuje ,,sztywnos¢”, przejawiajaca si¢ ogra-
niczonymi wzorcami zachowan, aktywnosci
1 zainteresowan. Moze ona manifestowac si¢
zar6wno prostymi stereotypiami ruchowymi
(powtarzalnymi sekwencjami ruchow), jak i wa-
skimi zainteresowaniami i/lub przywigzaniem
do statosci (Leekam, Prior, Uljarevic, 2011).
Zgeneralizowane wzmocnienia spoteczne (ta-
kie jak pochwaty, usmiech), bedace podstawa
uczenia si¢ zachowan spotecznych w typowym
rozwoju, nie motywuja dzieci z autyzmem do
dzielenia wspdlnego pola uwagi i interakcji
z innymi osobami w stopniu wystarczajacym
do prawidlowego rozwoju tych umiejetnosci
(Dube, MacDonald, Mansfield, Holcomb, Ahe-
arn, 2004). Osoby z autyzmem, ktore postuguja
si¢ jezykiem, robig to czgsto w sposdb mato
elastyczny, schematyczny, a ich umiejetnosci
odczytywania informacji (w tym znaczenia
stéow) z kontekstu sg znacznie obnizone (Booth,
Happé, 2010; Vermeulen, 2015). Zaburzenia
umiejetnosci komunikacyjnych dotycza zaréw-
no rozwoju mowy, od jej catkowitego braku do
probleméw z jej funkcjonalnym uzyciem, jak
1 wykorzystania zachowan (werbalnych i nie-
werbalnych) do komunikacji (Pisula, 2015).

Komunikacja jest nieodtagcznym elemen-
tem funkcjonowania spotecznego, a zaburzenia
w tej sferze pokrywaja si¢ u 0sob ze spektrum
autyzmu z nietypowym wzorcem kontaktow
z ludzmi i trudno$ciami w rozumieniu ich prze-
konan, zachowan i emocji. Umiejetnosci te za-
wierajg si¢ w szeroko definiowanym pojeciu
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,teorii umystu” (Baron-Cohen, Tager-Flusberg,
Lombardo, 2013). Z perspektywy behawio-
ralnej pojecie to, rozumiane jako umiej¢tno-
$ci rozpoznawania stanéw umystowych (prag-
nien, intencji, wyobrazen, mysli, emocji i in.)
oraz przewidywanie i wyjasnianie zachowania
na podstawie tych informacji (Baron-Cohen,
2000), jest trudne do operacyjnego zdefiniowa-
nia. Trwajace od ponad 30 lat badania z zakresu
teorii umystu umozliwity opis wielu mechani-
zmoOw przyczyniajacych si¢ do obserwowanych
m.in. w autyzmie trudnosci spotecznych, jednak
wiele kwestii dotyczacych wptywania na owe
mechanizmy pozostaje otwartych (Biatecka-
-Pikul, 2012). Jedna z nich jest opracowanie
interwencji umozliwiajacej osobom z autyzmem
generalizacje i elastyczne wykorzystanie uczo-
nych umiej¢tnosci w codziennych sytuacjach
(LeBlanc i in., 2003).

RELACJE DEIKTYCZNE
A PRZYJMOWANIE PERSPKTYWY

Tradycyjnie umiejetnosci przyjmowania per-
spektywy badane byly w obrebie nurtu po-
znawczego jako wazny element koncepcji te-
orii umystu. W ostatnich latach rosnie jednak
liczba behawioralnych badan w tym obszarze
w podejsciu RFT (Rehfeldt, Dillen, Ziomek,
Kowalchuk, 2007; Rehfeldt, Barnes-Holmes,
2009; Weil, Capurro, Hayes, 2011), ktore opisuja
deficyty w zakresie przyjmowania perspekty-
wy jako niemozno$¢ odczytania relacji deik-
tycznych, tzn. okreslajacych dang perspektywe
(Barnes-Holmes, McHugh, Barnes-Holmes,
2004). Przymiotnik deiktyczny (ang. deictic)
oznacza ,,przyjmujacy znaczenie w odniesieniu
do czegos”. Wyrazenia deiktyczne nabieraja
znaczenia w konteks$cie, w jakim sg uzywane,
np. ,ja”, ,,tu”, ,,w prawo”, ,.tydzien temu” itd.
W RFT ramy deiktyczne dotycza trzech rodza-
jow relacji: czasowych (teraz—wtedy), osobo-
wych (ja—ty) oraz miejsca (tu—tam) (McHugh,
Barnes-Holmes, Barnes-Holmes, 2009). Punk-
tem odniesienia jest w nich zawsze perspektywa
moéwcey (bedacego ,tu” 1,,teraz”), a wywiedze-
nie relacji wymaga abstrahowania na podstawie
informacji dotyczacych odnoszonego bodzca

(np. okreslenia: ,,ty”, ,,tam”). Przyktadowo jesli
opowiadam komus o ktétni ze wspotpracowni-
kiem, wymaga to od stuchacza m.in. odnoszenia
wydarzen w relacji osobowej: ja (stuchacz) —ty
(opowiadajacy) — on (wspolpracownik), oraz
relacji migjsca i czasu (tu—tam—wtedy). W re-
lacjach deiktycznych wskazéwkami konteks-
towymi (odpowiadajacymi za wywiedzenie
relacji) sg wigc stowa takie jak: ,ja”, ,,twoje”,
ktére opisuja i jednoczes$nie warunkuja przyj-
mowanie odpowiednich perspektyw. W przeci-
wienstwie do innych relacji (np. koordynacji,
poréwnania, przeciwienstwa) wskazowki te nie
odnosza si¢ do aspektow fizycznych, np. ilosci
czy wielkosci, wymagaja wigc zdolnoSci arbi-
tralnie aplikowalnego reagowania relacyjnego.

Jednym z pierwszych narzedzi uzytych do
badania umiej¢tnosci AARR w zakresie relacji
deiktycznych byt tzw. protoko6t Barnes-Holmes
(McHugh, Barnes-Holmes, Barnes-Holmes,
2004). Pozwala on oceni¢ zdolnosci wywodze-
nia trzech rodzajow relacji deiktycznych (oso-
bowych, miejsca i czasu) na trzech poziomach
ztozonoSci: prostym (umiejetnos¢ okreslenia co
JAmam ico TY masz na podstawie ustyszanego
lub przeczytanego stwierdzenia), odwroéconym
(Gdybym JAbyt TOBA, aTY MNA, to co kazdy
z nas by mial?) oraz podwojnie odwrdéconym
(Gdyby DZISIAJ byto WCZORAJ, a JA bytbym
TOBA, to co JA bym miat? Co TY by$ mial?).

W typowym rozwoju deiktyczne reagowa-
nie relacyjne na poziomie prostym obserwo-
wane jest od wezesnego dziecinstwa — miedzy
3. a5. rokiem zycia (McHugh i in., 2004). Do-
piero jednak relacje odwrdécone, doskonalace
si¢ w wieku 6-8 lat, uwazane sg za najwazniej-
sze do rozumienia perspektywy innych osob
(McHugh i in., 2007).

Zdolno$¢ reagowania relacyjnego w zakresie
relacji deiktycznych poprawia si¢ wraz z wie-
kiem i rozwojem umiej¢tnosci jezykowych.
Podobnie jak wyniki testow teorii umystu, ba-
dacze w nurcie RFT sugeruja rozwojowy trend
w zakresie zdolno$ci przyjmowania perspekty-
wy (Barnes-Holmes i in., 2004). Umiejetnosci
tych mozna skutecznie uczy¢ zaré6wno dzieci
typowo rozwijajace si¢ (Heagle, Rehfeldt, 2006;
Weiliin., 2011), jak i te o0 zaburzonym rozwoju
(Rehfeldt i in., 2007; Lovett, Rehfeldt, 2014).
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I'badacze, i praktycy pracujacy w nurcie RFT su-
geruja, ze nabywanie umiej¢tnosci wywodzenia
relacji deiktycznych rozwija si¢ w miar¢ dosko-
nalenia weze$niejszych (mniej abstrakcyjnych)
zdolnos$ci reagowania relacyjnego, takich jak ko-
ordynacja czy poréwnanie (McHugh i in., 2009;
Barnes-Holemes, Kavanagh, Murphy, 2016).

INTERWENCJE OPARTE NA RTF
W TERAPII OSOB ZE SPEKTRUM
AUTYZMU

Zgodnie z teorig ram relacyjnych dzieci rozwi-
jajace si¢ w sposob typowy nabywaja zdolnos¢
reagowania relacyjnego przez normalne inter-
akcje jezykowe w §rodowisku, tzn. poprawne
(adekwatne do kontekstu) reagowanie relacyjne
jest przez to srodowisko wzmacniane (Lucia-
no i in., 2007). Nabywanie tych umiejg¢tnosci
na wczesnych etapach rozwoju warunkowane
jest m.in. wrazliwoscia na sygnaty ptynace od
innych osob, takie jak: gtos, mimika czy ruchy
innych o0sob (Keohane, Pereira-Delgado, Greer,
2009). Innymi stowy, aby dziecko mogto si¢
uczy¢ od innych, musi by¢ zainteresowane ich
zachowaniem w stopniu umozliwiajacym sku-
pienie na nich uwagi. Odmienny sposéb prze-
twarzania informacji w autyzmie uwazany jest
za gtdéwna przyczyng trudnosci m.in. z generali-
zacja umiejetnosci, a problemy, jakie prezentuja
osoby z autyzmem w korzystaniu z informacji
znajdujacych si¢ w otoczeniu, nazywane sa
wreez ,,$lepotg na kontekst” (Vermeulen, 2015).

Ustrukturyzowane behawioralne programy
terapii, mimo wyraznych sukceséw w ucze-
niu 0so6b z autyzmem, bywaja krytykowane za
brak dostatecznej generalizacji umiejetnosci,
wynikajgcy m.in. z nadmiernej strukturyzacji
warunkow uczenia (Paul, 2008). W terapii os6b
ze spektrum autyzmu pojawia si¢ powazny prob-
lem z reagowaniem na roznorodne wskazowki
z otoczenia (z kontrolg bodZzcowg) — ucza si¢
one reagowac w Scisle okreslonych warunkach
i maja trudnos$ci z zastosowaniem uczonych
umiejetnosci w innym kontekscie (Church i in.,
2015). Przyktadowo dziecko nauczone odpo-
wiadac ,,cze$¢” konkretnemu koledze moze nie
reagowac na powitanie innych osob. W zakresie
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komunikacji u 0oséb z autyzmem postugujacych
si¢ mowa wyraznie wida¢ rozdzwick migdzy
kompetencja jezykowa (tzn. zdolnoscig wy-
powiadania dzwigckdw mowy) a kompetencja
komunikacyjnag (uzywanie jezyka w sytuacjach
spotecznych, Schaffer, 2010). Dlatego tez inter-
wencje nakierowane jedynie na uczenie osoby
z autyzmem mowy okazuja si¢ nieskuteczne
(Paul, 2008), konieczne jest takze systematycz-
ne rozwijanie kompetencji komunikacyjnych.

W RFT czerpanie informacji z kontekstu
polega na reagowaniu na dwa rodzaje wska-
zowek: relacyjne, mowiace o tym, jaka relacja
zostanie wywiedziona (np. okreslenie ,,A jest
brzydkie”: zaktada relacje koordynacji migdzy
,»A”1,brzydota”), i funkcjonalne, okreslajace
psychologiczne wlasciwosci wywiedzionej re-
lacji. W opisywanym przyktadzie zaleza one od
tego, jaka funkcj¢ nadamy okresleniu ,,brzyd-
ki” — w jednych okoliczno$ciach moze ono wy-
wotywac wspolczucie, w innych odrazg, innymi
stowy, jest to termin umowny (abstrakcyjny).

RFT podkresla konieczno$¢ uczenia w toku
terapii 0sob ze spektrum autyzmu elastycznego
reagowania na wlasciwe wskazowki konteksto-
we (ktorymi mogg by¢ m.in. stowa, gesty, mimi-
ka, pora dnia), co ma prowadzi¢ do wywiedze-
nia relacji adekwatnej do sytuacji (kontekstu)
i zachowania zgodnego z wywiedziong relacja.

Umiejetnos¢ reagowania na wybrane aspek-
ty srodowiska nazywana jest w terminologii
behawioralnej réznicowaniem warunkowym
(Babel, Suchowierska-Stephany, Ostaszewski,
2016) i moze by¢ uczona przez wzmacnianie
réznicujace — wzmacnianie okre§lonych reakcji
jedynie w wybranych warunkach kontekstowych
(np. wzmacnianie méwienia ,,dzien dobry” na
powitanie i ,,do widzenia” na pozegnanie). We-
dhug RFT reagowanie relacyjne jest zachowa-
niem werbalnym, jesli podlega kontroli wska-
zowek kontekstowych wykraczajacych poza
wiasciwosci fizyczne bodzcow (Barnes-Holmes
iin., 2016). Na przyktad pojecie ,,duzy kto-
pot” nie ma odpowiednika w $wiecie fizycznym
w przeciwienstwie do poj¢cia ,,duzy dom” (za-
wsze w odniesieniu do kontekstu). Reagowa-
nia na r6zne formy wskazoéwek kontekstowych
mozna nauczy¢ m.in. przez trening wielorakich
przykladow. Technika ta zaklada ,,bezposrednie
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uczenie specyficznych zachowan przy uzyciu
wielu wersji bodzcoéw lub topografii reakcji, co
ma pomoc w nabyciu przez ucznia pozadanej
reakcji w formie r6znych topografii” (Rosales,
Rehfeldt, Lovett, 2011, s. 61). Przyktadem moze
by¢ odpowiedZ na pytanie: ,,co jadtes dzi$ na
obiad?”, chociaz pytanie jest niezmienne, ta sama
topografia niezaleznie od dnia, to odpowiedz za-
ktada r6zne wersje (topografie) — w zaleznosci
od tego, co osoba zjadta danego dnia.

Uczenie os6b ze spektrum autyzmu elastycz-
nego arbitralnie aplikowalnego reagowania re-
lacyjnego adekwatnego do kontekstu mozliwe
jest wtedy, kiedy posiadaja gtéwne umiejetnosci
wyjéciowe, m.in. glos osoby dorostej ustano-
wiony jest jako wzmocnienie, oraz potrafia re-
agowac¢ na wielorakie wskazowki z otoczenia:
ton glosu, gesty, mimike (Keohane i in., 2009).
Keohane i wspotpracownicy (2009) podkresla-
ja, ze jesli dziecko nie prezentuje reakcji ob-
serwacyjnych nakierowanych na wazne bodz-
ce w otoczeniu, w tym na zachowanie innych
0s0b, konieczne jest ich stopniowe uczenie (za-
wsze poprzedzone identyfikacja potencjalnych
wzmocnien). Przyktadowo jesli uwarunkowa-
lismy stowo ,,tak” jako oznaczajace dostep do
wzmocnien (rzeczy czy aktywnosci), mozemy
ustanowi¢ relacje koordynacji migdzy gestem
potakiwania a stowem ,.tak” czy stowem ,,tak”
iusmiechem (np. przez prezentacj¢ parami ‘sto-
wo + gest’, ‘stowo + usmiech’, stopniowo wy-
cofujac stowo, a wzmacniajac reagowanie na
pozostate wskazowki). Martha Pelaez (2009)
wskazuje zdolno$ci nawigzania pola wspoélne;j
uwagi (ang. joint attention) i porbwnywania
spotecznego (ang. social referencing) jako za-
awansowane formy réznicowania wizualnego,
warunkujace uczenie si¢ wywodzenia relacji
miedzy bodzcami w naturalnym $rodowisku.
Kazda z tych umiejetnosci uczona jest przez ma-
nipulacje srodowiskiem, np. oddalenie zabawki,
podpowiedzi zwigzane z bodZcem lub reakcja,
m.in. uzycie zabawki dzwigkowej, wskazywanie
i ekspresyjny ton glosu oraz uzycie zgenerali-
zowanych wzmocnien spotecznych (usmiech,
potakiwanie) po ich uprzednim uwarunkowaniu.

Duzym osiagnieciem, jakie mozna przypi-
sac¢ skinnerowskiej analizie funkcjonalnej jezy-
ka, byt jej wktad w opracowanie skutecznych

i kompleksowych metod uczenia komunikacji
wykraczajacych poza mowe czynna i bierng
(Sundberg, 2015). Metody te okazaty si¢ jednak
niewystarczajace do tego, aby uczy¢ osoby z au-
tyzmem umiejetnosci abstrahowania, czy przyj-
mowania perspektywy. Przyczyny tego stanu
rzeczy moga tkwi¢ m.in. w sposobach uczenia
umiejetnosci w toku terapii: gtéwnie na pod-
stawie wskazowek niearbitralnych (wickszo$¢
pomocy dydaktycznych uzywanych w terapii
autyzmu, np. w gabinetach logopedow, pedago-
gow, czy psychologow, to materialy obrazkowe)
oraz skupianie si¢ na wzajemnych powiazaniach
odnoszacych (bez uczenia powigzan kombinato-
ryjnych). Przyktadem moze by¢ uczenie dzieci
z autyzmem rozpoznawania ekspresji emocji na
obrazkach, podczas gdy konieczne jest takze
uczenie rozpoznawania tych samych emocji
i sposobow ich wyrazania w momencie, kiedy
si¢ pojawiaja zardwno u samego dziecka, jak
iu innych oséb, poniewaz jedng emocj¢ mozna
wyrazi¢ na wiele sposobow (w rdznej formie
1 natezeniu) m.in. w zaleznosci od wieku (do-
$wiadczen) osoby czy kontekstu spotecznego.

Zgodnie z RFT jezyk i zwigzane z nim pro-
cesy poznawcze s3 ,relacyjne”, a zdolno$¢ do
wywodzenia relacji nieuczonych (niewzmac-
nianych) odpowiada za generatywnos¢ (np. pro-
dukowanie zdan nieuczonych oraz rozumienie
zdan ustyszanych po raz pierwszy; Hayes, Bar-
nes-Holmes, Roche, 2001; Stewart i in., 2013).
Przyktadowo gdy dziecko jest uczone prosic¢
0 jedzenie za pomocg stow: ,,butka”, , banan”
czy ,,czekolada”, po zobaczeniu nowego pro-
duktu 1 ustyszeniu jego nazwy prosi o niego,
wypowiadajac nowe dla dziecka stowo (tzw. wy-
wiedzione mandy, Barnes-Holmes i in., 2016).
Ruth Anne Rehfeldt i Yvonne Barnes-Holmes
(2009) podkreslaja, ze uczenie umiejegtnosci
AARR na réznych poziomach zlozonosci po-
winno by¢ elementem cato$ciowej terapii os6b
z autyzmem. Interwencje terapeutyczne oparte
na RFT nakierowane sg na usprawnianie umie-
jetnosci wywodzenia relacji miedzy bodzcami
m.in. przez trening wielorakich przyktadow, a nie
tylko na uczenie reagowania na same bodzce
zgodnie z ich formg (Cullinan, Vitale, 2008).

Mimo rosngcej liczby badan ukazujacych
efektywno$¢ interwencji nakierowanych na
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uczenie reagowania relacyjnego (Dunne, Foo-
dy, Barnes-Holmes, Barnes-Holmes, Murphy,
2014; Kent, Galvin, Barnes-Holmes, Murphy,
Barnes-Holmes, 2017; Weil i in., 2011) wcigz
pozostaje wiele niewiadomych dotyczacych
chociazby kolejnosci uczenia poszczegdlnych
ram relacyjnych. Przedstawiciele RFT sugeruja,
ze zdolno$ci ramowania w relacjach koordyna-
¢ji, wyrdznienia, pordbwnania i przeciwienstwa
ulatwiajg rozwdj relacji deiktycznych, odpo-
wiadajacych za zaawansowane umiejetnosci
spoteczne — w tym przyjmowanie perspektywy
(Luciano i in., 2009). Brakuje jednak badan,
ktére pozwolityby na bezposrednie zweryfiko-
wanie tych zatozen i ukazanie, jak umiejetnosci
w zakresie poszczegdlnych relacji nabywane sa
w wypadku typowego i zaburzonego rozwoju.
Punktem wyjscia do dalszych badan nad reago-
waniem relacyjnym u osob z autyzmem powinno
by¢ przyjrzenie si¢, jak te zdolnosci prezentuja
si¢ w typowym rozwoju: od relacji koordynacji
az po najbardziej ztozone relacje deiktyczne.
Szczegodlnie wazne wydaje si¢ zbadanie, jakie
umiejetnosci w zakresie proceséw poznawczych
(m.in. zwigzanych z uwaga czy pamigcia) moga
odpowiadac¢ za réznice w prezentowanych kom-
petencjach arbitralnie aplikowalnego reagowania
relacyjnego, a takze jakie warunki kontekstowe
mogg ulatwia¢ juz samg ich ocene.

Uczenie elastycznego reagowania na r6zno-
rodne bodzce i wykorzystania posiadanych in-
formacji powinno by¢ uwzglednione na wezes-
nych etapach rozwoju, a odkrycie skutecznych
sposobdw uczenia arbitralnie aplikowalnego
reagowania relacyjnego u osob, u ktoérych umie-
jetnosci te nie rozwijajg si¢ prawidlowo, sta-
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nowi dzi§ najwicksze wyzwanie dla badaczy
1 praktykow.

PODSUMOWANIE

Grupa specjalistow wykorzystujacych analize
funkcjonalng zachowan werbalnych w wyniku
badan eksperymentalnych wskazata na Scisty
zwigzek jezyka z reagowaniem relacyjnym,
w szczegolnosci opartym na relacjach deiktycz-
nych (Hughes, Barnes-Holmes, 2016). Zwigzek
ten jest widoczny zarowno w praktyce klinicz-
nej, jak i w codziennym zyciu, w typowym
i zaburzonym rozwoju.

W ciaggu ostatnich dziesigcioleci pojawity
si¢ eksperymentalne proby odpowiedzi na py-
tania o to, czy osoby z zaburzeniami ze spek-
trum autyzmu potrafia wywodzi¢ relacje, two-
rzy¢ sieci relacyjne oraz czy relacje wewnatrz
utworzonych sieci sg odpowiednio elastyczne.
Mimo rosnacej liczby badan w tym obszarze
wiele zagadnien wymaga wyjasnienia: m.in.
to, w jakiej kolejnosci dzieci typowo rozwija-
jace si¢ nabywaja poszczegdlne ramy, czy to,
jak efektywnie bada¢ zdolnosci reagowania
relacyjnego na podstawie wskazowek arbitral-
nych u oséb o zaburzonym rozwoju. Kolejne
badania w nurcie RFT powinny rzuci¢ nowe
$wiatlo na te kwestie, a nurt psychologii beha-
wioralnej, rowniez psychologia jako dziedzina
nauki, moze skorzysta¢ z nowych wyjasnien,
jakie niesie ze soba koncept arbitralnie apli-
kowalnego reagowania relacyjnego w obrebie
badan nad jezykiem, przyjmowaniem perspek-
tywy i wielu innych®.

Na przyktad prosba o zamknigcie okna skierowana do osoby jest zachowaniem werbalnym, za-

mknigcie okna (nawet jesli co$ przy tym mowig) nie bedzie natomiast zachowaniem werbalnym: nie zaktada

interakcji miedzy rozmowca a stuchaczem.
2

Scisle mowiac, pod wptywem zmian kontekstu inne funkcje tego samego bodzca staja sie domi-

nujace: gdy uktad czarnych kresek na papierze odbieramy jako stowo, czarne kreski pozostaja bodzcem

wzrokowym.
3

Szerszy opis zastosowan RFT wykracza poza niniejsze opracowanie. Interwencje oparte na RFT

obejmuja takze zagadnienia dotyczace m.in. zaburzen psychiatrycznych (Hendriks, Barnes-Holmes, McEn-
teggart, De Mey, Janssen, Egger, 2016; O’Neill, Weil, 2014).



Teoria ram relacyjnych (Relational Frame Theory, RFT)... 31
BIBLIOGRAFIA

Barnes-Holmes Y., Barnes-Holmes D. (2002), Naming, story-telling, and problem-solving: Critical elements
in the development of language and cognition. Behavioral Development Bulletin, 11, 1, 34-38.

Barnes-Holmes Y., Kavanagh D., Murphy C. (2016), Relational frame theory: Implications for education and
developmental disabilities. W: R.D. Zettle, S.C. Hayes, D. Barnes-Holmes, A. Biglan (eds.), The Wiley
Handbook of Contextual Behavioral Science, 227-253. Chichester: Wiley-Blackwell.

Barnes-Holmes Y., McHugh L., Barnes-Holmes D. (2004), Perspective-taking and theory of mind a relational
frame account. Behavior Analyst Today, 5, 1, 15-25.

Baron-Cohen S. (2000), Theory of mind and autism: A fifteen year review. Understanding Other Minds: Per-
spectives from Developmental Cognitive Neuroscience, 2, 3-20.

Baron-Cohen S., Tager-Flusberg H., Lombardo M. (2013), Understanding other Minds: Perspectives from
Developmental Social Neuroscience. Oxford: Oxford University Press.

Babel P., Suchowierska-Stephany M., Ostaszewski P. (2016), Analiza zachowania: vademecum. Sopot:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Biatecka-Pikul M. (2012), Narodziny i rozwdj refleksji nad mysleniem. Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagielonskiego.

Booth R., Happé F. (2010), ,,Hunting with a knife and... fork”: Examining central coherence in autism, atten-
tion deficit/hyperactivity disorder, and typical development with a linguistic task. Journal of Experimental
Child Psychology, 107, 4, 377-393.

Bowler D. (2007), Autism Spectrum Disorders: Psychological Theory and Research. Londyn: John Wiley
and Sons.

Chomsky N. (1959), On certain formal properties of grammars. Information and control, 2,2, 137-167.

Church B.A., Rice C.L., Dovgopoly A., Lopata C.J., Thomeer M.L., Nelson A., Mercado E. (2015), Learn-
ing, plasticity, and atypical generalization in children with autism. Psychonomic Bulletin & Review, 22,
5, 1342-1348.

Cooper J., Heron T., Heward W. (2007), Applied Behavior Analysis: Second Edition. Upper Saddle River:
Pearson.

Cullinan V., Vitale A. (2008), The contribution of relational frame theory to the development of interventions
for impairments of language and cognition. The Journal of Speech and Language Pathology — Applied
Behavior Analysis, 3, 1, 122—135.

Dube W.V., MacDonald R.P.F., Mansfield R.C., Holcomb W.L., Ahearn W.H. (2004), Toward a behavioral
analysis of joint attention. The Behavior Analyst, 27,2, 197-207.

Dunne S., Foody M., Barnes-Holmes Y., Barnes-Holmes D., Murphy C. (2014), Facilitating repertoires of
coordination, opposition distinction, and comparison in young children with autism. Behavioral Devel-
opment Bulletin, 19, 2, 37-47.

Gatecki P., Pilecki M., Rymaszewska J., Szulc A., Sidorowicz S., Wcidrka J. (2018), Kryteria diagnostyczne
zaburzen psychicznych wydanie pigte. DSM-5. Wroctaw: Elsevier Urban & Partners.

Green G. (2001), Behavior analytic instruction for learners with autism: Advances in stimulus control technol-
ogy. Focus on Autism and Other Developmental Disorders, 16,2, 72-85.

Hayes S.C., Barnes-Holmes D., Roche B. (2001), Relational Frame Theory: A Post-Skinnerian Account of
Human Language and Cognition. New York: Plenum Press.

Hayes S., Blackledge J., Barnes-Holmes D. (2001), Language and cognition: Constructing an alternative ap-
proach within the behavioural tradition. W: Hayes S., Barnes-Holmes D., Roche B. (eds.), Relational
Frame Theory: A Post-Skinnerian Account of Human Language and Cognition, 3-20. New York: Ple-
num-Kluwer Academic.

Heagle A I, Rehfeldt R.A. (2006), Teaching perspective-taking skills to typically developing children through
derived relational responding. Journal of Early and Intensive Behavior Intervention, 3, 1, 1- 34.

Hendriks A.L., Barnes-Holmes Y., McEnteggart C., De Mey H.R., Janssen G.T., Egger J.I. (2016), Understand-
ing and remediating social-cognitive dysfunctions in patients with serious mental illness using relational
frame theory. Frontiers in Psychology, 7, 143, 1-7.



32 Krystyna Pomorska, Pawel Ostaszewski

Hughes S., Barnes-Holmes D. (2016), Relational frame theory: The basic account. W: S. Hayes, D. Barnes-
-Holmes, R. Zettle, T. Biglan (eds.), Handbook of Contextual Behavioral Science, 129-179. New York:
Wiley Blackwell.

Kent G., Galvin E., Barnes-Holmes Y., Murphy C., Barnes-Holmes D. (2017), Relational responding: Testing,
training, and sequencing effects among children with autism and typically-developing children. Behavioral
Development Bulletin, 22, 1, 94-110.

Keohane D.D., Pereira-Delgado J., Greer R.D. (2009), Observing responses: Foundations of higher order ver-
bal operants. W: R. Rehfeldt, Y. Barnes-Holmes (eds.), Derived Relational Responding: Application for
Learners with Autism and Other Developmental Disabilities. A Progressive Guide to Change, 41-62.
Oakland, CA: New Harbinger Publications.

LeBlanc L.A., Coates A.M., Daneshvar S., Charlop-Christy M.H., Morris C., Lancaster B.M. (2003), Using
video modeling and reinforcement to teach perspective-taking skills to children with autism. Journal of
Applied Behavior Analysis, 36, 2, 253-257.

Leekam S.R., Prior M.R., Uljarevic M. (2011), Restricted and repetitive behaviors in autism spectrum disor-
ders: A review of research in the last decade. Psychological Bulletin, 137, 4, 562-593.

Lionello-DeNolf K.M. (2009), The search for symmetry: 25 years in review. Learning & Behavior, 37, 2,
188-203.

Lovett S., Rehfeldt R.A. (2014), An evaluation of multiple exemplar instruction to teach perspective-taking
skills to adolescents with Asperger Syndrome. Behavioral Development Bulletin, 19, 2, 22-36.

Luciano C., Gomez-Becerra 1., Rodriguez-Valverde M. (2007), The role of multiple-exemplar training and
naming in establishing derived equivalence in an infant. Journal of the Experimental Analysis of Behav-
ior, 87, 3, 349-365.

Luciano C., Rodriguez M., Manas I., Ruiz F. (2009), Acquiring the earliest relational oprants: coordination,
distinction, opposition, comparison and hierarchy. W: R. Rehfeldt, Y. Barnes-Holmes (eds.), Derived
Relational responding: Application for Learners with Autism and Other Developmental Disabilities.
A Progressive Guide to Change, 149-172. Oakland, CA: New Harbinger Publications.

McHugh L., Barnes-Holmes Y., Barnes-Holmes D. (2004), Perspective-taking as relational responding: A de-
velopmental profile. Psychological Record, 54, 1, 115-144.

McHugh L., Barnes-Holmes Y., Barnes-Holmes D. (2009), Understanding and training perspective taking as
relational responding. W: R. Rehfeldt, Y. Barnes-Holmes (eds.), Derived Relational Responding: Appli-
cation for Learners with Autism and Other Developmental Disabilities. A progressive Guide to Change,
281-300. Oakland, CA: New Harbinger Publications.

McHugh L., Barnes-Holmes Y., Barnes-Holmes D., Whelan R., Stewart I. (2007), Knowing me, knowing you:
Deictic complexity in false-belief understanding. The Psychological Record, 57(4), 533-542.

McHugh L., Reed P. (2008), Using relational frame theory to build grammar in children with autistic spectrum
conditions. The Journal of Speech — Language Pathology and Applied Behavior Analysis, 3, 2, 60-77.

National Autism Center (2015), Findings and conclusions: National standards project, phase 2, www.na-
tionalautismcenter.org (dostep: 20.05.2017).

O’Neill J., Weil T.M. (2014), Training deictic relational responding in people diagnosed with schizophrenia.
The Psychological Record, 64(2), 301-310.

Paul R. (2008), Interventions to improve communication in autism. Child and Adolescent Psychiatric Clinics
of North America, 17, 4, 835-856.

Pelaez M. (2009), Joint attention and social referencing in infancy as precursors of derived relational respond-
ing. W: R. Rehfeldt, Y. Barnes-Holmes (eds.), Derived Relational Responding: Application for Learners
with Autism and Other Developmental Disabilities: A progressive Guide to Change, 63—78. Oakland,
CA: New Harbinger Publications.

Pisula E. (2015), Od badan mozgu do praktyki klinicznej. Sopot: Gdanskie Wydawnictwa Psychologiczne.

Rehfeldt R., Barnes-Holmes 1. (2009), Derived Relational Responding: Application for Learners with Autism
and Other Developmental Disabilities. A progressive Guide to Change. Oakland CA: New Harbinger
Publications.

Rehfeldt R., Dillen J., Ziomek M., Kowalchuk R. (2007), Assessing relational learning deficits in perspective-
taking in children with high-functioning autism spectrum disorder. Psychological Record, 57, 1, 23-57.



Teoria ram relacyjnych (Relational Frame Theory, RFT)... 33

Rosales R., Rehfeldt R.A., Lovett S. (2011), Effects of multiple exemplar training on the emergence of derived
relations in preschool children learning a second language. The Analysis of Verbal Behavior, 27, 1, 61-74.

Sautter R., LeBlanc L. (2006), Empirical implications of Skinner’s analysis of verbal behavior with humans.
Analysis of Verbal Behavior, 22, 1, 35-48.

Schaffer R. (2010), Psychologia rozwojowa. Podstawowe pojecia. Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego.

Skinner B.F. (1957), Verbal Behavior. New York: Appleton-Century-Crofts.

Stewart 1., Barnes-Holmes D. (2001), Understanding metaphore: A relational frame perspective. Behaviour
Analysis, 24,2, 191-199.

Stewart I., McElwee J., Ming S. (2013), Language generativity, response generalization, and derived relational
responding. Analysis of Verbal Behavior, 29, 1, 137-155.

Sundberg M. (2007), Verbal behavior. W: J. Cooper, T. Heron, W. Heward (eds.), Applied Behavior Analysis:
Second Edition, 525-546. Upper Saddle River: Pearson.

Sundberg M. (2015), VB-MAPP Ocena osiggania kamieni milowych rozwoju i planowanie terapii: Program
do oceny umiejetnosci jezykowych i spotecznych dzieci z autyzmem i innymi zaburzeniami rozwoju.
Podrecznik. Warszawa: Scholaris.

Torneke N. (2010), Learning RF'T. An introduction to Relational Frame Theory and its Clinical Application.
Oakland, CA: Context Press.

Vermeulen P. (2015), Context blindness in autism spectrum disorder: Not using the forest to see the trees as
trees. Focus on Autism and Other Developmental Disabilities, 30, 3, 182—192.

Vilardaga R. (2009), A relational frame theory account of empathy. International Journal of Behavioral Con-
sultation and Therapy, 5, 2, 178—184.

Weil T.M., Capurro P., Hayes S.C. (2011), Establishing a deictic relational repertoire in young children. Psy-
chological Record, 61, 3, 371-390.

Wong C., Odom S.L., Hume K.A., Cox A.W., Fettig A., Kucharczyk S., Schultz T.R. (2015), Evidence-based
practices for children, youth, and young adults with autism spectrum disorder: A comprehensive review.
Journal of Autism and Developmental Disorders, 45, 7, 1951-1966.



