Az IKT-eszkozok hatasa fiatalkoru gyerekek figyelmi képességére
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Absztrakt

Az elmult tiz év soran megdupldzodott az olyan haztartdsok szama, melyek egy vagy
tobb infokommunikacios eszkozzel (IKT) rendelkeznek. Ezek az eszk6zok képesek egyszerre
tobb ingerrel stimulalni a gyermekeket, akiknek a figyelmi képességei még fejlédésben vannak.
Ezaltal jelentOs befolyassal lehetnek a figyelmi nehézségek kialakulasara. Jelen dolgozat egy
nagyobb kutatas részeként arra kereste a valaszt, van-e dsszefiiggés a figyelmi nehézség és az
IKT-eszkdzhasznalat kozott. Valamint arra, hogy a tanulok szamara egy torténet megjegyzése
multimédias vagy interaktiv elemekkel hatékonyabb, mivel az interaktiv animaciok soran az
eszkOzhasznalat elvonhatja a figyelmet. Ehhez 3. és 4. osztalyos gyerekekkel, 6sszesen 123
fovel vettliink fel adatokat (M=9.3; SD=0.719). A didkok harom csoportra lettek osztva:
multimédia, interaktiv, kontroll. A kutatasi célokra Osszeallitott mesét a kontroll csoport, mint
egy képes videdt nézte végig, ami alatt a vizsgalatvezetd felolvasta a torténetet; a
multimédidsok animécioval és eldre felvett narracidoval nézték; az interaktiv csoport maga
irdnyitott az animacidkat a narracié hallgatasa alatt. Ezt kovetden feltettiink nekik 16, a
bemutatott mesével kapcsolatos kérdést, amit késobb kiértékeltiink. A gyerekek sziileinek egy
kérdoivet kellett kitolteni, melyben rakérdeztiink a gyermekek demogréfiai és szociodkondmiai
adataira, valamint az IKT-eszk6zhasznalati szokasaikra. Az osztalyfonokoknek ki kellett tolteni
a Gyermek Hiperkinetikus Zavar Kérdoivet minden gyermekre vonatkozodan.
Végeredményként, a szakirodalommal ellentétben, a kutatisban nem talaltunk szignifikans
eredményt, amely bizonyitja, hogy Osszefliggés talalhat6 a fiatalkori eszkdzhasznalat és a
késobbiekben kialakult figyelmi nehézség kozott. Az eredmények tiikrében nem mondhato el,
hogy a figyelmi nehézség mértéke befolyadsolja az IKT-eszkdzhasznalat mennyiségét. Miutan
kontrollaltuk a figyelmetlenséget, az interaktiv csoporthoz képest a multimédias csoport nem
alakitott ki hatékonyabb mentalis reprezentaciokat. A figyelmetlenség tanuldsi formatol
fiiggetleniil negativan befolyasolta a felidézési teljesitményt. A kérddivek egy része

onbevallasos modon lett kitoltve, igy csokkentve az eredmények reliabilitasat.
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Elméleti hattér

Jelenlegi helyzet

Az infokommunikaciés technoldgiai (IKT) eszk6zok hasznalata, amik magukba
foglaljak a TV-t, okostelefont, szamitogépet stb., egyre jelentdésebb szerepet toltenek be a
kiskoru gyermekek €letében. Az olyan héztartasok szama, melyek egy vagy tobb okoseszkozzel
rendelkeznek, duplajara néttek az elmult tiz év soran (Common Sense Media, 2020). Egy 25142
gyereket ¢és sziileiket is bevoné felmérés szerint az Eurdpaban €16 9 és 10 év kozotti gyermekek
koriilbeliil 33,3%-a naponta hasznalja az internetet valamilyen IKT- eszkdz altal (Sonia és
mtsai., 2011). Egy jelentés szerint a Magyarorszagon €16 9-10 évesek atlagosan 89 percet
toltenek televizid nézésével hétkdznap, mig hétvégén ez az érték 145 percre emelkedik. A
televizid a leggyakrabban hasznalt IKT-eszkoz a 7-14 éves koru gyermekek korében. Az IKT-
eszkozokkel eltoltott id6 dsszesen 154 perc hétkdznaponként, mig hétvégén dsszesen 239 perc,

vagyis majdnem 4 6ra (Psyma, 2021).

A sziilok jellemzoen akkor engedik ezt meg gyerekeiknek, amikor 6k maguk éppen nem
tudnak rajuk figyelni, mivel éppen vezetnek vagy foznek, igy egyfajta digitalis cumiként
hasznéljdk (Koscsoné Kolkopf és Kiss, 2020). A dolgozo sziilékkel €16 gyerekek tobb id6t
toltenek IKT-eszkozokkel, valamint kordbban is jutnak hozza ezekhez, mint a tobbi kortarsuk
(Opero €s mtsai., 2023). Ez féként elmondhat6 az alacsony jovedelemmel rendelkezd csaladok
esetében, ahol erdforrasok hianyaban nehezebben oldjak meg, hogy a gyerekeikkel fizikai
aktivitast végezzenek szabadidejiikben. Szdmukra gyors, hatékony ¢és gazdasdgosabb
megoldast jelenthetnek az IKT-eszk6zok haszndlata (Paulich és mtsai., 2021). Liszkai-Peres és
munkatarsai (2024) felfedezték, hogy a gyermek IKT-eszkdzhasznalati idejiik pozitiv
korrelacioban 4ll a sziild IKT-eszkozhasznalati idejével, valamint a sziild gyermek kozott
interakciok mindségével és mennyiségével. Minél kevesebb, rosszabb mindségben tolt id6t a

sziil6 a gyermekkel, annal t6bb id6t fog eltdlteni a gyermek az IKT-eszkozokkel.

A gyermekek jobban kotddnek a telefonjukhoz, amennyiben a sziild megengeddbb,
tekintélyelvii és kevésbé autoritanus, vagy alacsonyabb szintii tanulmanyi szinttel rendelkeznek

(Konok és mtsai., 2020; Konok €és mtsai., 2016).

Egy korabbi kutatés szerint az eurdpai sziilok 70%-a beszélget a gyermekkel arrdl, hogy
mivel toltotte az idejét az IKT-eszk6zokon (Sonia és mtsai., 2011). Frissebb adatok szerint
azonban elmondhato, hogy a sziil6k alapvetden nem ellendrzik le, gyerekeik mit csindlnak,

amig 6k nem figyelnek rajuk. Ez abbdl is latszik, hogy csak 20%-uk telepitett le sziil6i



feliigyeleti programot és kevesebb, mint 10%-a a sziiléknek hasznélja fejlesztési célokra az

eszkozt (Koscsoné Kolkopf és Kiss, 2020).

Ezen feliil a sziilok gyakran az IKT-eszk6zoket nevelési eszkozként hasznaljak. Ugyanis
ezek jelenlétével, illetve megvonasaval szeretnék a gyermekeiket jutalmazni vagy biintetni

(Nikken, 2019).

A korai IKT-eszkozhaszndlat hatdsai a gyermekek figyelmi fejlédésére

A gyerekeket fokozott terhelés ald helyezi a média-multitasking jelenléte. Ilyen helyzet
példaul, ha jaték vagy valamilyen szocidlis interakcio sordn a hattérben kiséré zajként szol a
TV (Courage és mtsai.,, 2015). A kicsik fokusza ilyenkor konnyen elterelodik erre a
figyelemfelkelté ingerre, mivel nekik még éretlen a végrehajtdo figyelmi halozatuk, amely
segitene nekik a koncentracié fenntartasaban (Petersen €és Posner, 2012; Rothbart és Posner,
2015). Ennek kovetkezménye, hogy példaul a 6-12 honapos csecsemoOk jatékra szant ideje
lerdvidiil €s tekintetiiket gyakrabban szegezik inkabb a késziilékre. Ezzel a figyelemeltereld
ingerrel szembeni ellendllasuk 24 honapos korra szokott javulni, mivel ekkora mennek végbe
az idegrendszeriik, frontalis teriileteit is érintd, strukturalis valtozasai, mely szerepet jatszik a
végrehajto figyelmi haldézat mikddésében (Alcauter és mtsai., 2014; Setliff és Courage, 2011).
A halozat feladata a figyelem megtartasa szempontjabol zavardnak szamité ingerek gatlasa,
azonban ennek a fejlddése igazan csak késébb, dvodaskorban indul meg és még kisiskolas
korban is folytatédik (Rothbart és Posner, 2015). Emiatt az 6vodasokat a zavard ingerekkel
szembeni magas €rzékenység €s korlatozott figyelmi tartomany jellemzi (Garon és mtsai., 2008;
Petersen és Posner, 2012; Rothbart és Posner, 2015). Példaul egy kutatasban Osszefiiggést
talaltak a hétéves korban jelentkezd egyéni figyelmi problémak és az egy-harom éves kor kozott
képernyd eldtt eltoltott idovel (Christakis és mtsai., 2004). Az eredmény azzal magyarazhato,
hogy a két-harom éves kor el6tti iddszakban torténd multimédia kitettség jelentds hatast bir az
idegrendszerre, annak plaszticitasa révén (Christakis, 2009). Ellenben ezt a feltevést Konok €s
munkatarsai (2022) Osszefiiggést taldltak a 7 éves korban jelen levd figyelmetlenség-

hiperaktivitas és a 9 éves korban 1év6 IKT-eszkozhasznalattal.

A sziilok nevelése és szabalyrendszere az IKT-eszkdzokkel kapcsolatban sok tényez6tdl
fiigg. Operto és munkatarsai (2023) érdekes eredményre jutottak azzal kapcsolatban, hogy a
sziil6k hany éves kortol engedik az IKT-eszk6z6k hasznalatat. A tanulmany szerint a fiatalabb
testvérek elobb kezdenek el IKT-eszkozoket hasznalni és tobb 1dot is toltenek a képernyd eldtt,

mint id&sebb testvéreik.



Ahogy a fentiekben taglaltuk, a csecsemokor rendkiviil fontos a figyelmi rendszer
fejlédésében, hiszen ilyenkor olyan idegrendszeri fejlédések mennek végbe, melyek a késébbi
fejlédés alapjaul szolgalnak. Ellenben a 8-12 éves életszakasz legalabb ugyanennyire
meghataroz6, mivel nagy mértékben fejlodnek ekkor a figyelem fenntartasahoz sziikséges
kognitiv alrendszerek, mint példaul a gatlaskontroll és a fenntartott figyelem. A kognitiv
rendszereknek a fejlodése szekvencialisan fejlodik, kezdve a gatld rendszert és az
impulzuskontrollt, amit a fenntartott és szelektiv figyelem kdvet (Zsido, 2022). Egy 8324
gyermeket (akiknek é€letkora 9-11¢év kozott volt) vizsgald kutatas eredményeként elmondhato,
hogy az IKT-eszkézhasznalat negativan befolyasolja a gatld rendszer fejlodését (Chen és
mtsai., 2023). Ezaltal csokkenti a figyelem iddbeli intervallumat. Ellenben meglehetdsen kevés
kutatas késziilt a figyelmi fejlodés és IKT-eszkdzhasznalati szokasok kapcsolatarol a 8-12 éves

gyermekek korében, ami indokolja jelen kutatas jelentdsségét.

Az IKT-eszkdzok hasznalatanak egy jelentds része bottom-up modon torténik, ennek
soran a figyelmet egy kiils6, kiugro, szenzoros inger vezérli. Erre példa, amikor az illetd
szabadideje eltoltésének céljabol gorget huzamosabb ideig a szocialis feliileteken. Ilyenkor a
legkirivobb ingerre figyeliink fel. Ezzel szemben a top-down soran az eldzetes tapasztalatok
beliilrdl vezérlik a figyelmet. Mivel utobbiban megjelennek Osszetettebb kognitiv stratégiak €s
igénylik az egyén tudatos figyelmét, ezért el6szor a bottom-up figyelem jelenik meg €s csak

utana veszi at a figyelem irdnyitasat a top-down folyamat (Geske és Bellur; 2008).

Petko ¢és munkatarsai (2015) kutatdsa szerint a legtobb IKT-eszkdzhasznalat az
iskoldkban abban az esetben fordul eld, ha a feladatban mindkét feldolgozasi folyamat egymast

kiegészitve hasznositando.

Uj tanuldsi formdk megjelenése

Az IKT-eszkozok jelenléte mar nem csak a haztartasban, de az oktatdsban is egyre
elterjedtebb (Fayné Dombi és mtsai., 2016). Kutatasok bizonyitottdk, hogy a gyerekek jobban
¢élvezik az interaktiv helyzetet a nyomtatott formatumui kdnyvekhez képest, valamint ilyenkor
kevésbé terelddik el a figyelmiik, ugyanis a digitdlis média hasznalata mar 6nmagaban
jutalmazo értékii (Richter és Courage, 2017; Zipke, 2016). Azonban az eszkdéz iranti
elkotelezddés nem jelenti egyértelmiien a teljesitmény javulasat, ugyanis Smith és Langberg
(2018) kutatasa szerint az eleve figyelmi problémadkkal €16 gyermekek esetében gyakran
alacsonyabb akadémiai motivacio figyelhetd meg, melynek hatdsa lehet a tanulményi

eredményekre. Az IKT-eszkdozok hasznalata a figyelmi nehézséggel nem rendelkezd



gyermekeket is érinti a hagyomanyos oktatas soran. Wei (2022) két hétig tarto kisérletében 10
és 12 év kozotti gyerekeket figyelt meg. Ennek soran a gyerekeket 1 hétig eltiltotta az IKT-
eszk6zoktol, majd ezt kovetden 1 hétig szabadon hasznalhattdk az IKT-eszkozoket. Mindkét
hétnek a végén felmérte a figyelmi id6 hosszisagot a papir alapa olvasasnal. Az eredmények
szerint a papir alapu olvasas figyelmi ideje negativ korrelacioban all az IKT eszkozok

hasznalataval eltoltott idovel.

Az interaktiv funkciok hasznalata kiilondsen megnehezitheti az informaciéfeldolgozast,
mivel ez a figyelem megosztasat, valamint a feladatok kozotti valtogatas képességét is igényli
(Takacs €s mtsai., 2015). Tovabba, mivel az interaktiv elemeket a felhasznald vezérli, ezért
létrejohet idobeli késés az interaktiv funkcio és a kovetkezd elhangzott informacié kozott, ami
tovabb rontja ennek a feldolgozasnak a mindségét (Ayres és Sweller, 2014; Ginns, 2005). Ez a
probléma azonban nem jelentkezik multimédia elemek hasznéalatakor, hiszen ezek
automatikusan jatszodnak le a narracioval egyidejiileg, igy csokkentve az informaciok kozotti
interferenciat (Mayer ¢s Moreno, 2003). Egyes tanulmanyok szerint kizar6lag multimédias
elemeket hasznalva javitani lehetett az iskolai teljesitményét azoknak a gyerekeknek, akik
alapbol alacsonyabb figyelem szabalyozasi képességet mutattak (Eng és mtsai., 2020; Fabio és
Antonietti, 2012; Fabio és mtsai., 2019). Ez fakadhat abbol, hogy a multimédia elemek képesek
a figyelmet a relevans informdciora irdnyitani, mikdzben pedig a motivaciot fenntartja a
digitélis eszk6zhasznalat (Cetin és Tiirkan, 2021; Takacs és Bus, 2018). Azonban, az idébeli
egylittjaras és a szovegkongruencia megléte nélkiilozhetetlen mind az interaktiv, mind a
multimédias elemek esetében, ha pozitiv valtozast akarunk elérni (Takacs és mtsai., 2015).
Amennyiben ez nem torténik meg, a figyelem konnyedén elterelddhet az olyan vizualisan
kiugr6 tartalmak miatt, mint az animaciok vagy az illusztraciok (Pezdek és Stevens, 1984).
Ellenkezd esetben viszont az animalt figurak, az illusztraciokkal egyiitt, képesek a figyelmet a
szoveggel kongruens részre iranyitani, ahol hosszabb fixacids 1d6t eredményeznek, igy
azt is megfigyelték, hogy ilyen esetekben a felhasznaloknak nem csak ritkdbban vandorol el a
tekintetiik, hanem kevesebb id6t is toltenek mas teriiletek letapogatdsaval (Fabio és mtsai.,
2019).

Az IKT-eszkozok pozitiv hatdasai
Az IKT-eszkozoknek figyelemfelkeltd adottsagaik révén képesek tobbletmotivaciot

jelenteni a tanulok szadmara, ezaltal akar a tandran kiviili gyakorlasra is jobban motivalja dket

crer



lehetnek segitségiikre, hanem ezaltal a torténet megértésében €és annak késobbi felidézésében
szintén nagy szerepet jatszhatnak (Bali és Zsido, 2022). A mentalis reprezentaciok kialakitasa
hatékonyabba valhat, ha a szavakat képek kisérik és nem csak a verbalis informéci6 van jelen.
Az igy elsajatitott ismereteket késobb konnyebb felidézni, valamint Uj szituaciok soran
alkalmazni. Ezt a jelenséget multimédias-tanulasnak nevezik, de valdjdban a nyomtatott

formaju, illusztralt kiadvanyokra szintén érvényes ez a megfigyelés (Mayer, 2014).

Az IKT-eszk6z0k szdmos lehetdséget nyujtanak a jatékos tanulashoz a kiilonbdzo
multimédias ¢és interaktiv elemeikkel. Nem csak az animéciok, de a hanghatasok és hattérzenék
szintén hozzajarulhatnak az idegen szavak megértéséhez, valamint az érzelmi allapotok
felismeréséhez (Altun, 2018; Kucirkova, 2019). Amikor a gyerekek az IKT-eszkozt oktatasra
hasznaljak, az eszkdzhasznalat pozitiv 0sszefliggésbe hozhatd az akadémiai sikerekkel és a
kitartas mértékével (Sanders és mtsai., 2019). Az interaktiv funkcidknak megvan az a
lehetdségiik, hogy bevonjak a felhasznalot, akik igy a torténet aktiv részesei lehetnek, ezaltal
képesek szorosabban kapcsolodni a cselekményhez. Emellett bebizonyosodott, hogy a
multimédias nyelvi jatékok eldsegitik az irott nyelv funkcidinak és strukturajanak a megértését,

valamint fejlesztik a gyerekek szokincsét (Segers és Verhoeven, 2002).

Egyes kutatasok szerint a kiilonb6z6é formatumu tananyagok koziil az interaktiv képes
a legjobban miikodni a tudéselsajatitds soran, azonban fontos megemliteni, hogy ehhez
sziikséges a gyermek eleve jo figyelmi képessége. Egy kizardlag audios esethez képest azonban
a gyerekek emlékezeti teljesitménye jobban miikédik mind multimédias, mind egy interaktiv
helyzetben. Emlékezet tekintetében azonban nem volt kiilonbség a multimédias és az interaktiv
koriilmények eredményeiben. Korabban egy kutatas soran két csoportra osztottak gyerekeket
egy torténet meséléséhez. Valakik a cselekményt egy nyomtatott konyv segitségével
kovethették végig, mig a masik csoportnak erre egy interaktiv alkalmazas formajaban volt
lehetdsége. A torténet utan a meséhez kapcsolodo kérdéseket tettek fel nekik, ahol az interaktiv
csoport az adott id6ben jobban teljesitett a nyomtatott konyves csoporthoz képest. Ez az eltérés
harom hét mulva is ugyanugy fennallt, amikor megismételték a kérdésfeltevést (Bali és mtsai.,
2023). Habar az elektronikus mesekdnyvek elésegithetik az altalanos tudasszerzést, fontos

megjegyezni, hogy nem minden esetben jarnak eldnyokkel (Etta és Kirkorian, 2019).

Az IKT-eszkozhaszndlat lehetséges hdtranyai

A korai életszakaszban torténd médiahasznalatnak vald kitettség szdmos negativ

kovetkezményt vonzhat magaval. Az IKT-eszkozokkel eltoltott id6 egy bizonyos mértékig



negativ befolyassal van a mentalis egészségre, rosszabb mindségli alvashoz €és alacsonyabb
akadémiai teljesitményhez vezet a 9-10 éves gyerekek korében. Ellenben tobb €s mélyebb

kortars baratsagokat tesz lehetové (Paulich és mtsai., 2021).

Mindezen kiviil, a figyelemzavar kialakuldséért az is felelhet, hogy a gyermekek
sokszor mas, kognitive stimulalobb cselekvések helyett nytilnak a digitalis eszk6zokhoz. Ennek
nem csak a figyelmi halozatra van negativ hatasa, de a munkamemoria-kapacitast és a nyelvi

kompetenciat is befolyasolhatja (Christakis, 2009).

Egy 1299 gyereket magéaba foglald tanulmany soran, ahol a gyerekek atlagos életkora
9,6 év volt, a televizid nézésével (ami az IKT-eszk6zok passziv felhaszndloi modja) és
videdjatékokkal (ami az IKT-eszk6z06k interaktiv felhasznaloi modja) eltoltott id6 és a figyelmi
nehézségek fejlodése kozott talaltak pozitiv korrelaciot a kutatok (Swing és mtsai., 2010).
Ellenben a kutatasok kozelrél sem egyhanguak. Példanak okéért, Dye és Bavelier (2010)
kutatésa szerint az IKT-eszk6zon akcid videodjatékot jatszo gyerekek esetében mar a 7 évesek
korében javul a figyelem mindsége a kontroll csoporthoz képest. A videojatékozo fiatalok
csoportja rovidebb id6 alatt visszanyerték a figyelmiiket a feladatok kozott, valamint egyszerre
tobb targyra képesek figyelni, mint a nem videojatékozé kortarsaik. A videdjatékozo és nem

videojatékozo csoportok kozti kiilonbség jelenléte pedig legalabb fiatal felndttkorig fennmarad.

A kutatdsok soran altaldban nem veszik figyelembe az egyéni kiillonbségeket a
végrehajto funkcio fejlettségében (Bali €s mtsai., 2023). Tobbek kozt ez i1s hozzajarul ahhoz,
hogy nem mutathatd ki bizonyitott oksagi kapcsolat a figyelemzavar és az IKT-eszkdzok
hasznalata kozott. Egyes magyardzatok szerint példaul azok a gyerekek, akik eleve
figyelemzavarral rendelkeznek, tobb id6t toltenek a képernydk el6tt, mivel az dnmagaban
jutalmazo értékii a szamukra (Bali és Zsido, 2022). Egy kutatasban, ahol azt vizsgaltdk, van-e
Osszefliggés a didkok iskolai teljesitménye és az internethasznalatuk gyakorisaga kozott, nem
talaltak kapcsolatot. Az eredmények alapjan igy azt feltételezik, hogy a rosszabb eredményeket
produkal6 tanulok figyelme eleve konnyebben elterelhetd volt az iskolai tananyagokrol (Feng

¢s mtsai., 2019).

Hipotézisek
Az IKT-eszk6zok hasznalata egyre elterjedtebb mar az egészen fiatal gyerekek életében

is (Koscsoné és Kiss, 2020). Az idegrendszer fejlédése szempontjabdl ez egy kritikus kornak



szamit. Ugyanis a végrehajtdo figyelmi haldzat, melynek szerepe van a koncentracid
fenntartasaban, csak 0vodas korban kezd el fokozottan fejlédni (Rothbart és Posner, 2015). Ezt
a kort megeldzden a gyerekek tekintete gyakrabban szegezddik a képernydre egy IKT-eszkoz
jelenlétében (Setliff és Courage, 2011). Emiatt is lehet, hogy 6sszefliggést talaltak az egy-hdrom
éves kor kozotti IKT-eszkoznek vald kitétel €s a hétéves korban el6jovo figyelmi problémak
kozott (Christakis, 2009; Christakis és mtsai., 2004). Nem csak a haztartdsokban, de az oktatasi
kornyezetekben szintén sokszor taldlkoznak a fiatalok ezekkel az eszkozokkel (Favné Dombi
¢s mtsai., 2016). Ez a tudaselsajatitds szempontjabol hordoz magaval olyan pozitiv
valamint a torténet megértésében, ezaltal tdimogatjak a késébbi hatékonyabb felidézést (Bali és
Zsid6, 2022). Azonban fontos szem eldtt tartani, hogy az interaktiv funkciok hasznalata
megoszthatja a figyelmet, ezaltal rontva az informaciofeldolgozast (Takacs és mtsai., 2015).
Valamint, egy multimédids helyzettel ellentétben, az interaktiv elemek hasznalata soran
létrejohet iddbeli késés az animacié és az elhangzott informacid kozott, ami még jobban

megneheziti a tananyag befogadasat (Ayres és Sweller, 2014; Ginns, 2005).

Hipotézisek a figyelmi zavar és IKT-eszkozhaszndlatrol
Ezek alapjan a jelen kutatés célkitlizése, hogy megvizsgalja a gyerekek IKT-eszkdzhasznélata

¢s a figyelmi képesség kozotti kapcsolatot.

(H1.1): Azok a gyerekek, akik nehezebben figyelnek kizarolagosan egy feladatra, fiatalabb
korban kezdtek el 1KT-eszkozoket haszndlni a kevesebb figyelmi nehézséggel kiizdd

gyermekekkel szemben.

(H1.2): A4 sulyosabb figyelmi nehézséggel kiizd6 gyerekek nagyobb mennyiségben hasznalnak
IKT-eszkozoket az egydltalan nem vagy csak alacsony szintii figyelmi nehézséggel kiizdo

gverekekhez képest.
Hipotézis a csoportok kozotti kiilonbségekrol

Feltételezéseink szerint, mig az interaktiv csoportnal az eszkdzhasznalat elterelte a
figyelmet, addig a multimédidsoknal a kongruens animaciok segitettek a figyelem
megtartasdban, valamint a narraci6 altal meghatarozott elemekre tudtak fokuszalni. Mivel a
jelolt interaktiv csoport nem viselkedett masképp a vizsgalat soran, mint a jeldletlen, emiatt a

gyljtott adatokat egy csoportként kezeltiik. Ebbdl kifolydlag a hipotézisiink a kovetkezo:



(H2): A multimédias csoport, akik a torténet mesélése alatt a széveggel kongruens animdaciot
tapasztaltak, jobban teljesitettek a felidezést meéro kérdéseknél, mint az interaktiv csoport a

figyelmetlenseégiiktol fiiggetleniil.

Hipotézis az egyéni kiilonbségekrol

Annak érdekében, hogy a gyerekek egyéni kognitiv képességei kozott kiilonbséget tudjunk
tenni, megvizsgaltuk a Hiperkinetikus Zavar Kérdoiv alskalainak, Figyelmetlenség és
Hiperaktivitas-impulzivitas, szintjén is a felidézést mérd kérdésekre kapott pontszamokat.
Feltételezziik, hogy azok a gyerekek teljesitenek rosszabbul, akik a Figyelmetlenség alskalan
kaptak magasabb pontszamot. Ugyanis ennek az alskalanak a sajatos tiinetei a részletek
figyelmenkiviil hagyasa és a figyelem konnytii elvesztése, amik hatranyt jelentenek egy ilyen
tipusu feladat elvégzésénél (National Institute of Mental Health, n.d.).

(H3): Azok a gyerekek, akik a Hiperkinetikus Zavar Kérdoiv Figyelmetlenség alskalajan
kaptak magasabb pontszamot a Hiperaktivitas-impulzivitas alskalahoz képest, alacsonyabb
pontszamot értek el a felidézést mero kérdések soran.

Moédszerek

A vizgsgalatban résztvevo személyek
A vizsgélatban 3. és 4. osztdlyos, vidéki altalanos iskolas gyerekek vettek részt.
Kivalasztidsuk hozzaférés alapii mintavétellel tortént. Osszesen 123 foével lett adat felvéve,

ebbdl 59 lany és 64 fil.

A vizsgalati eszkozok
A vizsgalat egy 6.3” kijelz6 méretli, érintéképerny0s telefonon, egy 15.6” és egy 13.3”

kijelzdjti laptopon lett lebonyolitva.
Kérdoivek
Tanari kérdoiv

A tanulok pedagogusainak ki kellett toltenie egy Hiperkinetikus Zavar Kérddivet
(N=123; M=9.89; SD=11.2) (DuPaul, 1998, ford. Tarnok Zsanett), amely 18 tételbdl allt. Mivel
a figyelmi fejlédés bizonyos mértékig szekvencialisan fejlddik, emiatt ez a kérddiv lehetdvé
teszo a gyermekek figyelmi fejlddésének megbizhato felmérését. A felmérés modjanak
kivalasztasa soran torekedtiink, hogy hazai keretek kozott is validalt kérddivet valasszunk. Az
egyes tételek arra kérdeztek ra, mennyire figyel a tanuld az 6rdkon, zavarja-e annak menetét

vagy tarsait, képes-e az 6ra idOtartama alatt nyugodtan {ilni és vét-e hibakat feladataiban

figyelmetlenségbol. A kérdoéiv 2 alskalat, Figyelmetlenség és Hiperaktivitas-impulzivitas,



tartalmaz. Mindegyikhez 9 tétel tartozik. A tételekre nullatdl haromig lehetett pontokat adni, a
nulla a ,,soha, ritkdn”, mig a harom a ,,nagyon gyakran” értéknek felelt meg.
Sziiloi kerdoiv

A sziiloknek egy beleegyezd nyilatkozatot, valamint egy sziiléi kérddivet kellett
kitoltenitik (N=123). A beleegyez0d nyilatkozatban roviden ismertetve lett a vizsgalatvezeto, a
vizsgalat menete, célja, valamint a felvett adatok kezelési folyamata. A sziil6i kérdoéiv egy sajat
osszedllitasu kérdéiv volt, melyek standard demografiai kérdésekbdl alltak. Osszesen 16
tételbdl all, melyek rakérdeznek a gyerek demografiai adataira, szociOkonomiai statuszara,
valamint heti hany o6raban, mire hasznalja az IKT-eszkozoket €s hany éves kora 6ta van neki
sajatja. Ezt kdvetden a sziilonek egy otfoku skalan kellett értékelnie allitasokat, melyek arra
vonatkoztak, mennyire szabalyozza, hogy gyereke milyen tartalmat fogyaszt az eszkdzon,

illetve 6 maga is aktivan jelen van-e, amikor a gyereke azt hasznalja.

A bemutatott torténet

A tanuldknak bemutatott mese egy mar kordbban is hasznalt, kutatasi célokra
Osszeallitott ingeranyag volt, melynek tematikéja a vilaglir. A mese meghallgatasa elott fel kell
mérni, érdekli-e Oket a viladglir, mit tudnak rola. Ha valaki erre nagyon specifikus valaszt ad,
illetve nagyon tajékozottnak tiinik, az 6 adatait ki kell zarni a kés6bbiekben, mivel megndveli
annak az esetnek a lehetdségét, hogy nem az elhangzott mese alapjan tudja az adott felidézést
mérd kérdésre a valaszt €s ezéltal torzitja a végeredményt. Jelen kutatasban emiatt nem kertilt
sor kizarasra. Ennél a feladatndl a résztvevok véletlenszertien harom csoportra lettek osztva:
kontroll, multimédia, interaktiv. A kontroll csoportndl a mese egy 8 perces, hang nélkiili,
statikus képekbdl all6 vided formatumban lett bemutatva, ami alatt a vizsgalatvezetd olvasta fel
mindig az adott adbrahoz tartoz6 narraciét. A multimédia csoportnal ugyanebben a vizsgalati
helyzetben mar volt eldre felvett narracio6 a video alatt és a csupan statikus képek helyett rovid,
a torténettel kongruens animaciok jelentek meg az egyes oldalakon. Az interaktiv csoportnak
el lett mondva kezdéskor, hogy nyugodtan €rjenek hozza a kijelz6hoz, ugyanis az elsd két
kisérleti helyzettel ellentétben itt mar 6k valthattak az egyes abrak kozott. Minden oldal alatt
ugyanaz az eldre felvett narracid volt meghallgathat6, mint a multimédias helyzetben, azonban
mivel itt 8k valthattak az egyes oldalak kozott, fel lett r4 hivva a figyelmiik, hogy csak a narracio
végig hallgatasa utdn léphetnek tovabb a képernyd aljan szerepld nyilakkal. Azonban, ha kb.
egy percnél tovabb iddztek egy oldalon, akkor meg kellett probalni tovabb lenditeni dket. Az

interaktiv csoport esetében a mozgathat6é animaciok lejatszasi sorrendjét 6k iranyithattak.



1.abra Példa oldal a bemutatott mese interaktiv verziojabol (Bali és mtsai., 2024). Az
interaktiv verzioban a gyermeknek meg kellett érintenie az animdciot (példaul a rakétat) az
animacio elinditasahoz . A kijelzé aljan taldlhato nyilak segitségével tovabb tudtak lapozni.

Ezzel szemben a multimédids csoport és a kontroll csoportnal nem voltak megtalalhatoak ezek

a plusz lehetoségetk.

Mind a harom esetben a gyerekek ugyanazzal a szoveggel taldlkoztak és kizardlag
egyszer volt lehetdségiik végighallgatni azt. A torténet alatt mindig a gyerekek kezében volt az
adott eszkdz, amin a mese prezentdlva volt. A mese alatt a vizsgalatvezetd kizardlag
megfigyeldként van jelen. A beszédesebb gyerekeknél is semlegesnek kell maradni és meg kell
probalni a figyelmiiket visszaterelni a torténetre.

Felidézést mérd kérdések

Miutén a végére értek, egy 16 tételbol allo, felidézést mérd kérdéseket tartalmazo rész
kovetkezett. A kérdések az elhangzott torténet egyes részeire, kifejezésére vonatkoztak.
Felidézést mérd kérdéseknél nem szabad Oket ravezetni a megoldasra és szobeli értékelést se
szabad adni a valaszukra, csak jelezziik nekik, hogy figyeliink rajuk. Néha meg lehet Oket
dicsérni a teljesitménytiiktol fiiggetleniil. Ugyanakkor, ha nem akarja folytatni a vizsgalatot, ne
erbltessiik. Ilyen esetben el kell dket engedni. Minden elhangzott valaszt egy Excel tablaban
vezettiink végig. A tokéletes valaszokért két pontot, a hidnyos valaszokért egy pontot, mig a
helytelen valaszokért nulla pontot adtunk. Az Osszes valaszt ketten, egymastol fliggetleniil

értékeltiik ki egy megolddokulcs alapjan, majd atlagoltuk az igy kapott pontszdmokat.

A vizsgdlat menete
Az iskolakban, ahol az adatfelvétel tortént, eldzetesen ki lett kiildve az

intézményvezetoknek egy tajékoztato a kutatas részleteirdl. Ezutan kiosztasra keriiltek a sziiloi



beleegyezd nyilatkozatok és kérddivek a tanuloknak. Az adatfelvétel csak akkor kezdddott meg,
amikor a gyerekek visszahoztak a kitoltott beleegyezd nyilatkozatokat, valamint ezutdn keriilt
sor a Hiperkinetikus Zavar Kérdoéivek kiosztasara a pedagogusok részére. Minden, a kutatasban
részt vett diakrol ki kellett toltenie az osztalyfonokének egy ilyen kérdodivet. A kutatasok alatt
mindig félrevonultunk a kisérleti személlyel egy olyan csondes terembe, ahol csak ketten
voltunk ¢és igy senki nem tudta megzavarni a vizsgalat menetét. Itt eldszor tortént egy rovid
fesziiltségoldod beszélgetést, ahol olyan kérdések hangzottak el, mint példaul: ,,Szereted a
csillagokat?”. Ezaltal a gyerekek képesek voltak feloldodni és batrabban megszolalni a
késobbiekben. Ezt kdvetden egy rovid ismeretterjesztd mese keriilt bemutatasra a vilagiirrol,
majd ezt kovették a felidézést mérd kérdések. Minden feladat el6tt el kellett mondani, pontosan

mi fog torténni, mirdl fog szolni, majd visszakérdezni, értik-e mi lesz a dolguk.

Eredmények

Az eredményekhez a statisztikai probdkat a Jamovi 2.3 verziészdmu program
segitségével futtattuk le (The Jamovi Project, 2023). A kddolok kozotti egyetértést az interclass
korrelacioval (ICC) vizsgaltuk meg. Ezek alapjan az atlagos ICC érték .968 (p<0.001) volt.
Ezaltal kijelenthetd, hogy a két kodold kozti egyetértés magas volt és megbizhato a kodolds. A
123 felvett adatbol 8-at kiszlirtiink, mivel talsdgosan eltért az atlagtol. A maradék résztvevok

adataibol technikai okok miatt néhol hidnyossag van.

Hipotézis 1

A HI.1 elsé hipotézisiink szerint azt vizsgaltuk meg, hogy van-e 0Osszefliggés a
Hiperkinetikus Zavar Kérdéivben (N=109; M=9.89; SD=11.2) elért pontszam ¢és akozott, hogy
milyen régdta van sajat multimédias eszkoziik (N=114; M=6.00; Min.=1; Max.=11; SD=2,12).

A HI1.2 hipotézis esetében ugyanugy a Hiperkinetikus Zavar Kérdéivet (N=109;
M=9.89; SD=11.2) hasznaltuk fel, hogy megvizsgaljuk az IKT-eszkdzhasznalat ideje (N=115;
M=9.87; Min.=0; Max.=29; SD=6.53) ¢és a figyelmi nehézség mértéke kozti 0sszefliggést.
Eldszor leellendriztiik az adatok eloszlasat a csucsossag/ferdeség hasznélataval, ahol nem

feleltek meg a normalis eloszlasnak, ezért Spearman korrelaci6 analizist alkalmaztunk.

Egyik esetben sem sziiletett szignifikans egyiittjaras, valamint a korrelacios egytitthatok

értéke nagyon alacsony lett (pontos eredményekért lasd Téablazat 1.).



Tablazat 1. A hiperkinetikus zavar osszefiiggése az IKT-eszkozhasznalattal

A tablazatban a ,,Hiperkinetikus Zavar Kérddiv pontszdma”, a ,,Hany éves kort6l van
sajat eszkoziik” és a ,,Heti hany o6rat hasznalnak valamilyen IKT-eszkozt” adatok korrelacid

analizise lathato.

2.abra A ,,Heti hany orat hasznalnak valamilyen IKT-eszkozt”, a ,,Hany éves kortol van sajat

eszkoziik” és a ,,Hiperkinetikus Zavar Keérdoiv pontszama” kozotti korreldcio analizise

Hiperkinetikus Hany éves

Zavar Kérdoiv kortol van

pontszama sajat
eszkoziik

Hany éves  Spearman's 0.051 —
kortol van sajat  rho
eszkoziik

p-value 0.603 —
Heti hany o6rat  Spearman's 0.052 -0.072
hasznalnak rho
valamilyen
IKT-eszkozt

p-value 0.591 0.448
Hipotézis 2

A masodik hipotézisiink szerint azt vizsgaltuk meg, hogy a multimédias csoport jobban
teljesitett-e a felidézést mérd kérdésekben, mint az interaktiv csoport. Ennek a hipotézisnek a
tesztelésére ANOVA probat alkalmaztunk. A csoportok eredményei kozott nem taldltunk
szignifikans kiilonbséget, egyediil a kontroll és az interaktiv csoport kozott mutatkozott egy

marginalisan szignifikans eredmény (p=0.048) (pontos eredményekért 14sd Tablazat 2.). Az



adatok a csucsossag/ferdeség vizsgalatdval nem bizonyultak normalis eloszlastinak, azonban

homogenitasuk teljesiilt (p=0.503), emiatt az eredményeket 6vatosan kell értelmezni.

Tablazat 2.: Multimédias és interaktiv csoport helyes valaszainak o6sszehasonlitasa

A tablazatban a gyerekek multimédias, interaktiv kornyezetben megtekintett térténetet

kovetd, felidézést mérd kérdésekre adott helyes valaszainak 6sszehasonlitasa szerepel.

3.dabra Felideézést meéro kérdésekre adott helyes valaszok dsszehasonlitasa

ANOVA — Felidézést méro kérdések

Sum of Mean p n’p
Squares Square

Csoportok 167 83.5 0.06 0.05

1 0
Maradéko 3206 29.1
k
Post Hoc Comparisons - Csoportok
Comparison
Csoport Csoport Mean SE t Ptukey

Difference




kontroll - multimédia -2.280 14 - 0.24

S 2 1.603 9

- interaktiv -3.121 1.3 - 0.04
1 2.390 8

multimédid -  interaktiv -0.841 1.1 - 0.75
S 8 0.712 7

Hipotézis 3

A harmadik hipotézis soran megvizsgaltuk, rosszabbul teljesittettek-e azok a gyerekek
a felidézést mérd kérdéseken, akiknek magasabb lett a Hiperkinetikus Zavar Kérdéiv
Figyelmetlenség alskalan (N=109; M=6.23; SD=6.47) elért pontszama a kortarsaikhoz képest.
Ennek a tesztelésére ANCOVA probat alkalmaztunk. A Q-Q plot szerint az adatok illeszkednek
az egyenesre, emiatt az adatok normal eloszlasuak, valamint a homogenitas feltétele is teljesiilt
(p=0.796). A ,Figyelmetlenség” kovarians kontrolldlasaval nem sziiletett szignifikans
eredmény a ,,Csoportok” és a ,Felidézést méré kérdések pontszama” kozott, valamint a
hataserdsség is kicsinek bizonyult (p=0.332; n?p = 0.022). Azonban a ,,Figyelmetlenség” a
HFelidézést mérd kérdések pontszama” valtozoval szignifikdns eredményt mutat kdzepes
hataserdsséggel (p<0.01; n?p =0.104). A ,,Csoportok™ és a , Figyelmetlenség” interakciok
hatdsa nem bizonyult szignifikansnak, illetve a hatdserdsségiik is gyenge (p=0.084; n?p =0.048)
(pontos eredményekért lasd Tablazat 3.). A maradékok eloszlasa azonban nem normalis

(p=0.004), ami befolyasolhatja az eredmények érvényességét
Tablazat 3. Az egyéni kiilonbségek befolyasa a feladatok eredményére

A tablazatban azt lathatjuk, milyen mértékben befolyasoltak a gyerekek teljesitményét

az egyéni kiilonbségeik a figyelmi nehézségeik fliggvényében.

4.abra A ,, Figyelmetlenség” hatasa a ,, Felidézést méro kérdések pontszama valtozora.



ANCOVA - Felidézést méro kérdések pontszama

Sum of Mean p n°p
Squares Square
Csoportok 60.1 30.0 0.332 0.02
2
Figyelmetlenség 315.9 315.9 <.00 0.10
1 4
Csoportok =k 136.8 68.4 0.084 0.04
Figyelmetlenség 8
Maradékok 2723.7 27.0
Post Hoc Comparisons - Csoportok
Comparison
Csoport Csoport Mean SE t Ptukey
Difference
kontroll - multimédia -2.100 1.4 - 0.30
S 1 1.487 2



- interaktiv -3.081 1.3 - 0.05

1 2.358 3
multimédid -  interaktiv -0.981 1.1 - 0.67
S 6 0.844 6

Megyvitatas

Az elmult évek soran megduplazédott azon haztartasok szdma, melyek rendelkeznek
valamilyen okoseszkozzel, emiatt a fiatal kortiak szamara is egyre elérhetébb a multimédias
vilag. A két év alatti gyerekek mar atlagosan napi 6tven percet hasznéljék ezeket az eszkdzoket
(Common Sense Media, 2020). Gyakran ez azért torténik meg, mert a sziilok egyfajta digitalis
cumiként alkalmazzak az IKT-eszkozoket, amikor elfoglaltak (Koscsoné ¢és Kiss, 2020).
Azonban ebben a korban még nincs kifejlédve a kicsik végrehajté figyelmi hdlozata, emiatt
nem tudjik a fokuszukat fenntartani és igy fokozott terhelést jelent szdmukra ez a szituacid

(Courage és mtsai., 2015; Petersen €s Posner, 2012; Rothbart és Posner, 2015).

Az IKT-eszkoz0k oktatasban vald elterjedésével Uj kérdések meriilhetnek fel. Mivel
kialakitasuk figyelemfelkeltd tulajdonsagokkal ruhdzza fel Oket, emiatt képesek
tobbletmotivaciot biztositani a didkoknak tanulds koézben (Berkowitz és mitsai., 2015). A
kiilonb6zé multimédias elemek hozzajarulhatnak a hatékony mentalis reprezentaciok
kialakitasahoz (Mayer, 2014). Habar a gyerekek jobban élvezik ezen eszkdzokkel a tanuldst
egy nyomtatott konyvhoz képest, nem biztos, hogy hatékonyabb is, féleg, ha az adott tanulonak
eleve figyelmi problémai vannak (Richter és Courage, 2017; Smith ¢és Langberg, 2018; Zipke,
2016). Ezek a késdbb kialakult figyelmi problémak akar dsszefliggésben allhatnak az egy-
harom éves kor kozotti IKT-eszkoznek valo kitettséggel (Christakis és mtsai., 2004). Az ilyen
gyerekek esetében egy interaktiv kornyezet pont, hogy nem segiti, hanem inkéabb eltereli a
tanul6 fokuszat a tananyagrol (Bali és mtsai., 2021). Ez a jelenség azonban nem jelentkezett
olyan multimédias kdrnyezetben, ahol nem a didk irdnyitotta az animéciok mozgasat, hanem

azok tdle fliggetleniil, a szoveggel kongruensen jatszodtak le (Takacs és mtsai., 2016).

A jelen kutatéas egy nagyobb vizsgalat részét képezi, amelyen beliil mi arra fokuszaltunk,

van-e a kapcsolat a gyerekek hiperkinetikus zavara és az IKT-eszkozhasznalati szokasaik



kozott. Valamint, a multimédias kisérleti csoportnak sikeriilt-e jobban elraktarozni a bemutatott

torténet lényeges informacioit az interaktiv csoporthoz képest.

Nem talaltunk szignifikdns eredményt a figyelmi nehézség és ak6zott, hogy a gyerekek
mikor kaptak sajat IKT-eszkozt. Ezaltal a kutatas eredménye nem egyezik a szakirodalomban
taglaltakkal, vagyis nem mondhaté el, hogy a figyelmi nehézségek ¢és a korai IKT-

eszkozhasznalat kozott kapcsolat lenne.

Az IKT-eszkozokkel eltoltott heti id6 nincs befolyassal a figyelmi nehézség mértékére,
valamint nincs Osszefliggésben azzal sem, hogy a gyerekek mikor kaptak sajat IKT-eszkozt.
Tehat nem jelenthetjiik ki, hogy azok a gyerekek, akik korabban kezdték hasznalni az
eszkozoket, jelenleg tobbet is hasznaljdk azt tarsaiknal, valamint, hogy ez hatassal lenne a

figyelmi képességeikre.

A felidézést mérd kérdések vizsgalata sordn szintén nem sziiletett szignifikans
eredmény. Az interaktiv csoport atlagosan 11,65 pontot ért el, a multimédias csoport 10,81 -et,
mig a kontroll csoport 8,53-at. Egyediil a kontroll és az interaktiv csoport kozott talaltunk egy
marginalisan szignifikdns eredményt, ami arra utal, érdemes lehet a két tanulasi forma kozti
kiilonbséget tovabb vizsgalni. Azonban az altalunk vizsgalni kivant multimédiés és interaktiv
helyzet k6zott nem talaltunk 1ényeges eltérést. Annak oka mogott, hogy nem talaltunk nagyobb
eltérést az egyes csoportok kozott, magyardzhaté valamilyen, a gyerekek kozott jelen 1€vo

egyéni kiilonbséggel, amit jelenleg nem vettiink figyelembe.

Ezeknek az egyéni kiilonbségeknek a figyelembevételének az érdekében vizsgaltuk,
milyen hatassal van a figyelmetlenség a feladatban elért pontszamokra. Itt végsd soron azt
talaltuk, a figyelmetlenség mértéke csoporttdl fliggetleniil befolyasolta a gyerekek
teljesitményét. Tehat ha valaki figyelmetlen, mindegy milyen koriilmények kozott lett neki
bemutatva a torténet, sokkal kevesebb részletet jegyzett meg beldle, mint egy figyelmesebb
kortarsa.Emiatt kijelenthetjiilk, nem elhanyagolhaté az ilyen vizsgalatok soran az egyéni
kiilonbségek figyelembevétele. A figyelmetlenség €s a csoport hatds interakcidjanak
vizsgalatakor margindlisan szignifikdns, alacsony szintli hatdserdsséget talaltunk. Ez arra
utalhat, hogy a figyelmetlenség bizonyos mértékben hozzajarulhat a csoportok kozotti
kiilonbségekhez, de nem ez az egyetlen magyarazo tényezd. A marginalis szignifikancia pedig
jelezheti, hogy a minta mérete vagy mas befolydsold valtozok szerepet jatszhatnak az

eredményben.



Limitdaciok

A szakirodalommal ellentmondasos eredményeknek tobb lehetséges oka van. A sziil6i
kérddivek onbevallds alapjan lettek kitdltve, ami végett megkérddjelezhetd a relevancidjuk. A
sziilok hajlamosak torzitani a gyerekek eszkdzhaszndlati idején. Egy kutatéds szerint atlagosan
a sziil6k 35,7%-a aldbecsiili a gyermek IKT eszkdzhasznalati idejét, mig 34,8%-a tulbecsiili ezt
az értéket (Radesky €s mtsai., 2020). Emiatt el6fordulhat olyan gyermek, aki éppen hetente

kevesebbet vagy tobbet hasznal IKT-eszkdzt, mint amennyit a sziilé gondol.

Habar az adatfelvételre alapvetden a déleldtti 6rakban keriilt sor, mégis fontos tényezo
lehet a gyerekek figyelmi képessége szempontjabol, hogy hany és milyen tanordjuk volt a
tesztfeladatok elvégzését megelézéen. Altalanossagban elmondhatd, hogy a 8-11 évesek
figyelmi teljesitményiiknek csucsa délutan 16:00 és 16:30 kozé tehetd, mig reggel 8 és 9:30
kozott a legalacsonyabb, viszont ezt befolyéasolja a gyermek alvasi szokdasa is (Batejat és mtsai.,

1999). Ebbdl kifolyodlag valdszinlisithetd, hogy az eredményeket ez a faktor is befolyasolta.

A jelen kutatds ezekre nem tér ki, de érdemes lenne figyelembe venni az IKT-
eszk6zhasznélat soran, hogy az egyes gyerekek milyen tartalmat fogyasztanak azokon.
Ugyanis, mint a szakirodalom 4ltal is emlitve volt, ezek hasznalatanak lehet jotékony hozadéka,
ha példaul valaki az ideje tekintélyes részét fejlesztdjatékokra, mintsem a passziv formaju
televizid nézésére forditja (Sanders, 2019). Ezenfeliil, értékes informacioval szolgalna, annak
megvizsgalasa, a sziilok mennyire aktiv partnerek gyerekeik szdmara az okoseszkoz hasznalat
soran. Hiszen, a fiatalok taldlkozhatnak itt olyan tartalmakkal, melyek kifejezetten kéarosak
szdmukra, emiatt fontos a sziilok feliigyelete. Valamint a sziiléi kérddiv kitoltése soran is
relevansabb azon sziil6k valaszait figyelembe venni, akik dnbevallasuk szerint figyelemmel

kisérik gyerekeik online tevékenységét.

A kutatds esetleges folytatdsa sordn érdemes lenne ennél részletesebben foglalkozni a
gyerekek kozotti kiilonbségekkel kognitiv szintéren, példaul reakcididd vizsgalataval. Ugyanis,
mint ahogy jelen kutatasbol is 1atszik, ezek komoly befolyéssal lehetnek a kapott eredményekre.

Ezenfeliil érdemes lenne a gyerek szociodkonomiai statuszat is figyelembe venni (Paulich és
mtsai., 2021).
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