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Annotatsioon

Digitaalsete vahenditega toetatud dpikeskkonnad pakuvad uusi voimalusi, kuidas
kohandada 6ppimist, kuid eeldavad dpetajatelt mitmemdodtmelist padevust, mis
seob digioskused, pedagoogilised teadmised ja 6ppijate mitmekesisuse arvestamise.
Artikkel analiiiisib opetajate pedagoogilise digipddevuse mustreid ning tuvastab
latentsete profiilide analiiiisi (LPA) abil eristatavad pedagoogilise digipadevuse pro-
tiilid. Andmed périnevad rahvusvahelisest projektist EffecTive; siinses analiiiisis
kasutati Eesti, Saksamaa ja Soome Opetajate (pre-service ja in-service) andmeid.
Analiiiis tuvastas neli eristuvat pedagoogilise digipddevuse profiili, mis erinevad
nii padevuse tasemete kui ka komponentide 16imituse poolest: arenev digipadevus,
kerge kohanemiskeerukus, refleksiivne ja kaasav praktika ning osaliselt 16imitud,
kuid enesekindel digitehnoloogia kasutus. Profiilid erinesid eelkéige selle poolest,
kuivord on digitehnoloogia kasutamine seotud dppijate mitmekesisust arvestava
ja refleksiivse pedagoogilise praktikaga. Regressioonanaliiiis niitas, et profiili-
kuuluvust ennustasid eeskétt koolitusmeetod ja toéokogemuse pikkus. Uurimus
kinnitab, et pedagoogiline digipddevus ei taandu tehnilistele oskustele: keskset rolli
mangivad Opetaja teadlikkus ja valmisolek margata ning toetada dppijate erinevusi,
mis suunab, kuidas digipddevus praktikas rakendub ja kas see aitab kaasa vordse-
matele voimalustele klassiruumis.
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Sissejuhatus

Digitaalsete vahenditega toetatud 6pikeskkonnad loovad uusi voimalusi 6ppi-
miseks ja Opetamiseks, kuid eeldavad dpetajatelt senisest keerukamat padevuste
kooslust: digipadevuse, pedagoogilise motlemise ja sotsiaal-emotsionaalse tead-
likkuse ithendamist (Azevedo & Aleven, 2013). Opetaja digipiddevus ei tihenda
tiksnes tehniliste vahendite valdamist, vaid nende laibiméeldud rakendamist
oppijate arengu, autonoomia ja kaasatuse toetamiseks (Instefjord, & Munthe,
2017; Redecker, 2017). Opetaja tilesanne muutub veelgi keerukamaks olukorda-
des, kus klassiruumis esineb keelelist, kultuurilist ja sotsiaalset mitmekesisust,
mis seab digitehnoloogia eesmargipérasele rakendamisele tdiendavaid ootusi.

Kuigi digitehnoloogiad voivad avardada oppimisvoimalusi ja toetada
oppijate autonoomiat, voivad need dppijate erinevusi ka vdimendada. Uuringud
osutavad, et digikeskkondade moju dppimisele ei ole iiheselt positiivne, vaid
soltub nii opetamisviiside kvaliteedist kui ka sellest, kuivord suudetakse toetada
oppijate enesereguleeritud 6ppimise oskusi (Cai & Lombaerts, 2024; Prasse
et al., 2024). Wang jt (2024) leidsid, et oppijate voimekus oma dppeprotsessi
reguleerida on tehnoloogiarikastes opikeskkondades otsustava tdhtsusega,
strateegilisemad enesereguleeritud dppijad olid probleemilahendamises teistest
tohusamad ja edukamad. Sarnaselt on leitud, et norgema eneseregulatsiooniga
oppijatel voib olla raske orienteeruda digikeskkondades, hoida tdhelepanu,
juhtida motivatsiooni ja planeerida aega (Tammets et al., 2021), mis omakorda
voib stivendada hariduslikku ebavordsust. OECD (2024) iilevaated kinnitavad,
et moodukas ja eesmargiparaselt struktureeritud digitehnoloogiate kasutamine
toetab Oppimist, kuid tulemuste varieeruvus on suur ning soltub otseselt dpeta-
jate valmisolekust kujundada 6ppijaid voimestavaid opitegevusi.

Selles kontekstis omandab keskse tdhtsuse dpetaja pedagoogiline digi-
padevus, mis holmab lisaks tehnoloogilistele ja pedagoogilistele teadmistele
ka teadlikkust digitehnoloogia mojust erinevatele dppijatele ning voimet
kujundada digikeskkondi, mis soodustavad kaasavat ja oppijate eneseregulat-
siooni toetavat dpet (Gudmundsdottir & Hatlevik, 2018). Uha olulisemaks
osutub Spetaja enesetdhusus digitehnoloogiate kasutamisel, mis mdjutab nii
opetamisotsuseid kui ka voimet luua dppijate arengut toetavaid dpisituatsioone
(Bandura, 1997; Scherer et al., 2019). Samuti kujundavad opetaja isiklikud
eneseregulatsiooni oskused tema suutlikkust oma dpetamisviise analiiiisida,
kohandada ja teadlikult arendada, olles iihtlasi eeskujuks, kuidas toetada dppi-
jate enesejuhitud oppimist.

Teaduskirjanduses on digipadevuse struktuuri kdsitletud laialdaselt, sageli
raamistikupohiselt, keskendudes sellele, millised komponendid digipadevuse
moodustavad ja milliseid tasemeid dpetajad saavutada voivad (Lucas et al.,
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2021; Quast et al., 2023). Samas on digipadevuse profiiliuuringud keskendunud
valdavalt tehnoloogilis-pedagoogilistele oskustele ning pdéranud vihem tahele-
panu sellele, kuidas ja miks need oskused praktikas realiseeruvad. Eriti vihe on
uuritud, millist rolli mangivad digipaddevuse rakendumisel opetaja kaasamis-
teadlikkus ehk arusaam oppijate mitmekesisusest ja vordsete voimaluste toeta-
misest ning dpetaja eneseregulatsioon, mis voimaldab digipadevust teadlikult
rakendada.

Uuringu eesmérk on tuvastada latentsete profiilide analiiiisi abil opetajate
pedagoogilise digipddevuse profiilid, keskendudes sellele, kuidas tajutud
digipadevuse ja digitehnoloogiate kasutamisega seotud enesetohususe niita-
jad seostuvad kaasamisteadlikkuse ja dpetajate eneseregulatsiooni tasemega.
Uuring vastab kahele uurimiskiisimusele.

1. Millised pedagoogilise digipadevuse profiilid ilmnevad ja kuidas need
profiilid erinevad kaasamisteadlikkuse, tajutud digipadevuse ja Opetajate
eneseregulatsiooni taseme poolest?

2. Millised tegurid ennustavad dpetajate kuulumist erinevatesse pedagoogilise
digipadevuse profiilidesse?

Teoreetiline raamistik

Pedagoogiline digipadevus kui mitmemaooétmeline
ja kontekstuaalne konstrukt

Digitehnoloogiate kiire areng on toonud haridusvaldkonda uusi véimalusi
kujundada 6ppimist ja Opetamist, kuid suurendanud samal ajal ootusi dpeta-
jate professionaalsete padevuste suhtes. Digitehnoloogia kasutamine hariduses
ei tdhenda enam iiksikute vahendite rakendamist, vaid eeldab opetajalt voimet
teha pedagoogiliselt ja didaktiliselt pohjendatud otsuseid, mis toetavad dppijate
kognitiivset aktiivsust, autonoomiat ja kaasatust (Tondeur et al., 2025). Uued
digilahendused véivad 6ppimist voimendada, kuid ka stivendada olemasolevaid
ebavordsusi, kui opetaja ei suuda digitehnoloogia méju dppijatele teadlikult
hinnata ja suunata (OECD, 2024).

Euroopa Komisjoni DigCompEdu raamistik (Redecker, 2017; Vuorikari
et al., 2022) kasitleb digipadevust kui teadmiste, oskuste ja hoiakute kooslust,
mis voimaldab digitehnoloogiat kasutada turvaliselt, kriitiliselt ja loovalt.
Opetajate kontekstis ei ole digipddevus aga neutraalne tehniline oskus, vaid
omandab selgelt pedagoogilise tahenduse, sest digitehnoloogia rakendamine
peab olema suunatud Oppimise ja Opetamise kvaliteedi parandamisele
(Instefjord & Munthe, 2017). Seetdttu on teaduskirjanduses {iha enam kasutusel
moiste ,,pedagoogiline digipadevus®, mis rohutab tehnoloogiliste voimaluste ja
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pedagoogiliste eesmérkide 16imitud kasitlemist (From, 2017; Gudmundsdottir
& Hatlevik, 2018). Lazaro-Cantabrana jt (2019) méairatlevad pedagoogilist
digipadevust kui oskuste, voimete ja hoiakute kogumit, mida 6petaja peab
arendama, et integreerida digitehnoloogiad oma Opetamispraktikasse ja
professionaalsesse arengusse. Pedagoogiline digipadevus ei piirdu 6petaja suut-
likkusega digitehnoloogiat kasutada, vaid holmab ka arusaama digitehnoloogia
mojust oppimisele, Oppijate kaasatusele ja arengule ning voimet kujundada
digikeskkondi, mis toetavad oppijate erinevaid vajadusi (Becker et al., 2017;
Cabero-Almenara et al., 2020). Varasemad uuringud on ndidanud, et tehno-
loogia lisamine dppeprotsessi ei loo iseenesest Oppimist toetavat keskkonda;
madravaks saab dpetaja pedagoogiline otsustus ja didaktiline métestatus (Runge
etal., 2023).

Uurimuses kasitleme pedagoogilist digipadevust integreeritud ja mitme-
moodtmelise konstruktina, mis kujuneb tehnoloogiliste, pedagoogiliste ja
sotsiaal-emotsionaalsete komponentide koostoimes. Tapsemalt keskendume
kolmele omavahel seotud dimensioonile: (1) dpetaja suutlikkus kavandada
digitehnoloogiaga rikastatud opitegevusi; (2) dpetaja kaasamisteadlikkus,
mis suunab digitehnoloogia kasutamist 6ppijate mitmekesisusest lahtudes;
ning (3) opetaja eneseregulatsiooni voimekus, mis voimaldab oma praktikat
teadlikult analiiiisida, kohandada ja arendada. Need komponendid ei toimi
iseseisvalt, vaid moodustavad koos pedagoogilise digipddevuse profiile, mis
viljenduvad Opetajate erinevates digitehnoloogia kasutamise viisides.

Kaasamisteadlikkus kui pedagoogilise digipadevuse
vaartuseline moéode

Oppijate mitmekesisus koolides on viimastel kiimnenditel markimisvéarselt
kasvanud ning holmab keelelisi, kultuurilisi, sotsiaalmajanduslikke, kognitiiv-
seid ja sotsiaal-emotsionaalseid erinevusi (Anyichie et al., 2023; De Soriano
et al., 2024). Sellises kontekstis ei saa Opetamist kisitleda universaalselt neut-
raalse tegevusena, vaid see eeldab Opetajalt teadlikke otsuseid selle kohta,
kellele ja millistel tingimustel 6ppimine on kohandatud. Kui 6petamisviisid ei
arvesta Oppijate erinevate ldhtepunktidega, voivad tagajdarjed ulatuda kaugemale
opitulemustest ning viljenduda madalamas kuuluvustundes, nérgemas opi-
motivatsioonis ja pikemas perspektiivis ka sotsiaalse ebavordsuse siivenemises
(Ainscow, 2014).

Parast COVID-19 pandeemiat on kaasamise kiisimus digikeskkondades
saanud itha suuremat teaduslikku téhelepanu. Uuringud on keskendunud pea-
miselt sellele, kuidas digitehnoloogia saab toetada hariduslike erivajadustega
oppijaid voi voimaldada personaliseeritud opet (Salas-Pilco et al., 2022;
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Toto et al., 2024). Vahem on uuritud, kuidas opetajate hoiakud ja teadlikkus
kujundavad digitehnoloogia kaasavat voi vilistavat moju. See on kriitiline, sest
Opetaja pedagoogilised otsused mdiravad, kas tehnoloogia voimestab oppijaid
voi taastoodab ebavordsusi.

Kisitleme kaasamisteadlikkust pedagoogilise digipddevuse lahutamatu
komponendina, mis annab sellele sotsiaalse ja eetilise orientatsiooni. See
viljendab opetaja tundlikkust oppijate erinevuste suhtes ja valmisolekut
kujundada mitmekesisust arvestavaid opikeskkondi (UNESCO, 2017).
Kaasamisteadlikkus ei ole {iksik meetod, vaid védrtuseline orientatsioon, mis
suunab Spetaja otsuseid kogu dpetamisprotsessi viltel, alates kavandamisest
ja tehnoloogia valikust kuni hindamise ja dppijate toetamiseni (Florian &
Spratt, 2013; Ainscow, 2014). Seetdttu on see keskne tegur, mis médrab, kuidas
pedagoogiline digipadevus praktikas realiseerub.

Kaasamisteadlikkust kasitletakse mitmemootmelise konstruktina, mis hol-
mab kognitiivset, afektiivset ja kditumuslikku moodet (Mihovska et al., 2021;
Navas-Bonilla et al., 2025). Kognitiivne m6dde viljendub 6petaja arusaamas
sellest, kuidas dppijate erinevused (nt keeleoskus, varasemad teadmised, enese-
regulatsiooni tase) moéjutavad oppimist digikeskkondades. Afektiivne moode
peegeldab Opetaja hoiakuid, vadrtusi ja vastutustunnet koigi dppijate Oppimise
ees. Kéitumuslik modde viljendub dpetamispraktikate kohandamises, diferent-
seerimises ja paindlikkuses, sealhulgas digitehnoloogia valikus ja kasutusviisis.

Digitehnoloogiaga rikastatud opikeskkondades omandab kaasamis-
teadlikkus erilise tdhenduse. Digitehnoloogiad véivad iihelt poolt toetada
oppijate mitmekesisust, pakkudes voimalusi diferentseerida, personaliseerida
ja parandada ligipadsetavust (nt mitmekeelne tugi, erineva raskusastmega
tilesanded). Teisalt voivad need aga tosta Oppimise kognitiivset ja regulatiivset
noéudlikkust, eeldades dppijatelt korgemat eneseregulatsiooni, digioskuste ja
keelelise moistmise taset (OECD, 2024). Kui dpetaja ei teadvusta neid néudmisi,
voib digitehnoloogia tahtmatult siivendada erinevusi ppijate vahel.

Oluline on rohutada, et digitehnoloogia kasutamine ei ole samastatav peda-
googilise digipddevusega. Digipadevus avaldub selles, kuidas dpetaja suudab
digitehnoloogiat kasutada oppijate vajadustest ldhtudes ja teadlikult juhtida
selle moju 6ppimisele. Just siin mangib kaasamisteadlikkus votmerolli: see
suunab Opetajat markama, millal ja kelle jaoks digilahendus 6ppimist toetab
ning millal v6ib see osutuda takistavaks. Naiteks voib sama digikeskkond olla
kaasav juhul, kui 6petaja kujundab diferentseeritud iilesandeid, kuid vilistav,
kui eeldatakse koigilt oppijatelt tihtset tootempot, lugemisoskust voi iseseis-
vust. Kaasamisteadlikkus méjutab otseselt, kuidas 6petaja oma tehnoloogilisi
ja pedagoogilisi teadmisi praktikas rakendab ning millist 6ppimiskogemust see
erinevatele oppijatele loob.
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Kaasamisteadlikkus ei avaldu automaatselt petamisviisides. Selleks, et see
realiseeruks igapdevases, eriti digitehnoloogiaga rikastatud 6petamises, peab
Opetaja suutma oma tegevust teadlikult planeerida, jélgida ja kohandada - siin
on keskne roll eneseregulatsioonil. Eneseregulatsioon aitab margata 6petamis-
viiside méju erinevatele dppijatele ja teha vajalikke pedagoogilisi muudatusi;
selle puudumisel voivad kaasavad hoiakud jddda deklaratiivseks. Seetottu
kasitletakse uuringus kaasamisteadlikkust ja eneseregulatsiooni teineteist tdien-
davate pedagoogilise digipadevuse komponentidena.

Opetajate eneseregulatsioon kui pedagoogilise digipddevuse
kujunemise ja rakendamise mehhanism

Opetajate eneseregulatsioon on keskne tegur, mis seob professionaalse 6ppi-
mise ja digitehnoloogia rakendamise (Lachner et al., 2024; Kunter et al., 2013).
Tehnoloogiate kiire areng sunnib dpetajaid pidevalt kohanema ja praktikaid
reflektiivselt imber kujundama. Seetdttu ei piisa iiksikutest teadmistest voi
oskustest ja madravaks saab suutlikkus oma 6ppimist ja tegevust teadlikult
reguleerida.

Eneseregulatsiooni kasitletakse kui protsessi, mis holmab eesmarkide sead-
mist, strateegiate valikut, oma tegevuse jilgimist ja tulemuste reflekteerimist
(Panadero et al., 2017). Karlen jt (2020; 2025) rohutavad, et Opetajate enese-
regulatsioon hélmab kolme omavahel seotud tasandit:

« metakognitiivne regulatsioon, mis holmab opetamise ja professionaalse
arengu planeerimist, jalgimist ja reflekteerimist;

« kognitiivne regulatsioon, mis viljendub strateegiate valikus ja kohanda-
mises pedagoogiliste probleemide lahendamisel;

« motivatsiooniline regulatsioon, mis voimaldab siilitada huvi, pingutust ja
pusivust uute ja sageli keerukate tehnoloogiliste lahenduste rakendamisel.

Need regulatsioonioskused on eriti olulised digitehnoloogiate kasutamisel, kus
Opetajad peavad pidevalt hindama, kas ja kuidas konkreetne digitehnoloogiline
lahendus toetab 6ppimist, ning olema valmis oma otsuseid muutma vastavalt
oppijate reaktsioonidele ja dpitulemustele. Voib oodata, et dpetajad, kellel on
tugevad eneseregulatsioonioskused, on altimad katsetama uusi digilahendusi,
kohandama neid oma konteksti ning reflekteerima nende mdju oppijatele
(Lachner et al., 2024).

Oluline on eristada kahte omavahel seotud rolli: dpetaja kui enese-
reguleeritud dppija ja opetaja kui dppijate eneseregulatsiooni toetaja. Opeta-
jad, kes suudavad oma professionaalset arengut teadlikult reguleerida, on pare-
mini valmis ka dppijate eneseregulatsiooni toetama, tehes dppimisstrateegiad
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nihtavaks, modelleerides regulatsiooniprotsesse ning kujundades oppijate auto-
noomiat soodustavaid dpikeskkondi, sealhulgas digitehnoloogia toel (Dignath
& Biittner, 2008; Karlen et al., 2025). Seega ei ole petajate eneseregulatsioon
tiksnes individuaalne professionaalne oskus, vaid sellel on otsene pedagoogiline
moju.

Artiklis kisitleme opetajate eneseregulatsiooni pedagoogilise digipddevuse
alusmehhanismina, mis voimaldab tehnoloogilist, pedagoogilist ja vadrtuselist
teadlikkust praktikasse rakendada. Ka korge tehnoloogilise tasemega dpetajal
voivad tekkida raskused, kui eneseregulatsioon on nork, samas voib tugev
eneseregulatsioon kompenseerida piiratud tehnoloogilist kogemust, toetades
Oppimist ja jarjepidevat arengut. Seetdttu mojutab eneseregulatsioon nii digi-
padevuse kujunemist kui ka selle jatkusuutlikku rakendamist ning moodustab
olulise telje, mille alusel petajate profiilid erinevad.

Tohusa professionaalse arengu pohimotted ja
pedagoogilise digipadevuse tervikmudel

Tohus Opetajate professionaalne areng eeldab seetottu lahenemist, mis toe-
tab teadmiste, hoiakute ja regulatsioonioskuste samaaegset arengut ning seob
koolituse tihedalt dpetajate igapdevase praktikaga (Desimone, 2009; Darling-
Hammond et al., 2017). Uuringud nditavad, et piisiva muutuse loovad koolitus-
mudelid, mis soodustavad aktiivset dppimist, koost6dd ja refleksiooni ning
voimaldavad Opetajatel katsetada ja kohandada uusi praktikaid oma kontekstis.

Opetajate dppimist on kisitletud kognitiivsete, situatiivsete ja sotsiaalsete
lahenemiste kaudu, mis rohutavad, et professionaalne areng toimub teadmiste
omandamise, autentse rakendamise ja sotsiaalse tahendusloome vastastikuses
seoses (Putnam & Borko, 2000; Cobb et al., 2003, Ley et al., 2022). Selline
mitmetasandiline ldhenemine on eriti oluline pedagoogilise digipddevuse aren-
gus, kus opetajad peavad samal a moistma Oppimise teoreetilisi aluseid, tegema
teadlikke digitehnoloogia valikuid ning reflekteerima nende moju erinevatele
oppijatele.

Uuringus kasutatud koolitusmudel tugineb neile podhimétetele ning on
kujundatud eesmirgiga toetada pedagoogilise digipddevuse kolme keskse
komponendi - tehnoloogilis-pedagoogilise padevuse, kaasamisteadlikkuse ja
eneseregulatsiooni - 16imitud arengut. Koolitus ithendab teoreetilise méotesta-
mise (nt dppijate kognitiivne kaasatus ja eneseregulatsioon digikeskkondades),
koost66l pohineva 6ppedisaini ning situatiivse ppimise klassiruumis, kus ope-
tajad rakendavad ja testivad oma disaine ning reflekteerivad tulemusi. Selline
tilesehitus aitab vahendada teise tasandi tokkeid, mis on seotud dpetajate usku-
muste ja enesetohususega, ning toetab refleksiivse praktika kujunemist.
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Oluline on rohutada, et uuringus ei kisitleta koolitusmudelit eesmérgina
omaette, vaid teoreetilise raamistikuna, mis loob konteksti pedagoogilise
digipadevuse profiilide kujunemiseks. Koolitus pakub opetajatele sarnaseid
oppimisvoimalusi, kuid dpetajad voivad sellele soltuvalt nende kaasamis-
teadlikkusest ja eneseregulatsioonist erinevalt reageerida. Seetottu on pohjen-
datud kisitleda pedagoogilist digipadevust profiilidena, mis peegeldavad ope-
tajate teadmiste, hoiakute ja regulatsioonioskuste erinevaid kombinatsioone.

Kokkuvottes loob meie teoreetiline taust aluse kisitleda pedagoogilist digi-
padevust mitte iiksikute oskuste kogumina, vaid diinaamilise, kontekstuaalse
jaloimitud tervikuna, mille rakendumine s6ltub opetaja kaasamisteadlikkusest
ja eneseregulatsioonist. See ldhenemine véimaldab paremini méista, miks &pe-
tajad kasutavad digitehnoloogiat erineval viisil ja erineva méjuga oppijatele,
ning pakub tuge profiilipohise analiiiisi tolgendamiseks.

Uuringu metoodika

Kontekst

Uuring viidi 1abi Euroopa Komisjoni rahastatud projekti EffecTive piloot-
etapis. Projekti tildeesmérk on uurida, kuidas erinevad dpetajate professionaalse
arengu koolitusviisid mojutavad nende pedagoogilist digipadevust ning kuidas
see omakorda avaldub &ppijate oppimises ja tulemustes. Pilootuuringu eesmark
oli testida andmekogumisinstrumente ja analiiiisiraamistikke, et hinnata opeta-
jate pedagoogilist digipadevust terviklikult, holmates nii teadmisi ja oskusi kui
ka hoiakuid, eneseregulatsiooni ja kaasamisteadlikkust. Projekti fookuses on
eelkdige kaasava hariduse kiisimused: kuidas opetajate digipadevus ja koolituse
lihenemised voimaldavad toetada erineva taustaga dppijate arengut ning
vahendada digitehnoloogia rakendamisega seotud hariduslikku ebavordsust.

Valim

Andmestik koguti aastatel 2024-2025 EffecTive projekti pilootetapi raames.
Uuringus osales kokku 355 opetajat kolmest riigist: Eestist, Saksamaalt,
Soomest. Valim holmas nii 6petajakoolituse iilidpilasi kui ka tootavaid dpe-
tajaid, mis voimaldas vorrelda pedagoogilise digipadevuse profiile erinevates
professionaalse arengu etappides (vt ka tabelit 1).

Kiisitlus tehti igas juhtumis vahetult parast koolituse 16ppemist (1-2 nddala
jooksul). Andmestik holmas kokku 355 vaatlust kolmest partneriilikoolist.
Suurima osa moodustasid TLU osalejad (n = 158; 44%), kellele jargnesid Oulu
tilikooli osalejad (n = 120; 34%). Ulmi iilikooli panus oli viiksem (n = 77; 22%).
Koiki kogutud andmeid ei olnud voimalik analiiiisi kaasata, sest osa vastuseid
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parines koolitusprogrammi pilootetapist, kus erinevate riikide ajakavad ja
koolitusformaatide erisused ei voimaldanud koigil partneritel kasutada kéiki
mootmisinstrumente. Pilootfaasis jii mitmetel juhtudel méni kiisimustik voi
test tditmata, mis tekitas andmetesse siisteemseid liinki. Seetottu kaasati 16p-
likku analiiiisi ainult need vaatlused, mille puhul kéik vajalikud instrumendid
olid tihtselt rakendatud ning mis vastasid standardiseeritud péhiuuringu
metoodikale.

Jargnevalt kirjeldatakse kolme pilootuuringus osalenud riigi juhtumit.
Juhtumite detailne kirjeldus ei ole esitatud kursuste sisu dokumenteerimise
eesmargil, vaid selleks, et avada uurimiskontekst ja professionaalse arengu
variatiivsus, milles dpetajate pedagoogilise digipadevuse profiilid kujunevad.
Kursused esindavad erinevaid dpetajakoolituse ja tdiendkoolituse formaate ning
rakendavad erinevaid opetamismeetodeid (nt teadmispohine ope (KI), koos-
tool pohinev disain (CD), situatiivne rakendamine (SL) v6i nende erinevad
kombinatsioonid), mis voimaldab analiitisida, kuidas opetajate pedagoogilise
digipadevuse profiilid ja neid ennustavad tegurid erinevates professionaalse
arengu kontekstides kujunevad.

Soome - Oulu juhtum

Soome juhtum esindab 6petajakoolituse esmadppe konteksti, kus pedagoogilise
digipadevuse areng toimub koos professionaalse identiteedi kujunemisega ning
rohk on oppijakesksel ja kaasaval disainil.

Soome juhtum pirines Oulu Ulikooli haridus- ja psiihholoogia teadus-
konnast ning holmas algklasside opetajakoolituse kohustuslikku kursust
Technology-Enhanced Learning and Working (4 EAP). Kursus toimus Opetaja-
koolituse varajases etapis ning keskendus tulevaste 6petajate pedagoogilise digi-
padevuse kujunemisele koos professionaalse identiteedi arenguga.

Oppetd6 oli iles ehitatud kombineeritud ppevormis, mille raames osa-
lejad kavandasid digitehnoloogiat integreeriva 6ppetunni, mille nad raken-
dasid kursuse 16pus paris klassiruumis. Pedagoogiliselt rohutas kursus oppijate
mitmekesisuse arvestamist, ligipddsetavust ja kaasavat opet. Digitehnoloogiat
kasitleti vahendina, mille abil toetada oppijate aktiivset osalust ja vordseid
oppimisvoimalusi. Seega esindab Soome juhtum 6petajakoolituse konteksti,
kus pedagoogiline digipddevus kujuneb paralleelselt dpetaja professionaalse
motlemise arenguga.

Saksamaa — Ulmi juhtum

Saksamaa juhtum esindab taiendkoolituse konteksti, kus osalejad on juba prakti-
seerivad Opetajad ning pedagoogilise digipadevuse areng on tihedalt seotud
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olemasolevate opetamispraktikate reflekteerimise ja imberkujundamisega.
Juhtum hélmas taienduskoolitust Teaching and Learning in Technology-enhanced
Learning environment, mis toimus kahes formaadis: lithike intensiivkursus ja
pikem, mitmekuuline koolitusprogramm. Osalejateks olid praktiseerivad ope-
tajad erinevatelt haridustasemetelt.

Koolitus keskendus digitehnoloogiaga rikastatud 6ppimise ja enese-
reguleeritud oppimise pohimotetele ning nende rakendamisele opetamis-
praktikas. Oppet6d holmas teoreetilist mtestamist, reflekteerivaid iilesandeid
ja oppedisaini tegevusi, mille kaudu 6petajad analiiiisisid oma olemasolevaid
praktikaid ning kavandasid digitehnoloogiat integreerivaid opitegevusi.
Koolitus sisaldas ka sotsiaalset ja koostoist komponenti, kus osalejad jagasid
kogemusi ning said individuaalset tagasisidet. Saksamaa juhtum esindab
professionaalse arengu konteksti, kus pedagoogilise digipddevuse areng on tihe-
dalt seotud Opetajate varasemate kogemuste reflekteerimise ja praktika teadliku
tiimberkujundamisega.

Eesti - Tallinna juhtum

Eesti juhtum holmas kahte opetajakoolituse konteksti: esmadpetajakoolitust
ja tdienduskoolitust, vdimaldades vorrelda pedagoogilise digipadevuse pro-
tiile erinevates professionaalse arengu etappides. Esimene sekkumine toimus
alushariduse pedagoogi 6ppekava bakalaureusedppe raames ning keskendus
tulevaste opetajate pedagoogilise digipadevuse ja praktiliste oskuste arengule.
Oppetd6 holmas kontaktdpet, rithmatdid ja iseseisvaid iilesandeid ning rohutas
digitehnoloogia pedagoogiliselt pohjendatud kasutamist alushariduse kontekstis.
Teine sekkumine toimus matemaatikadpetamise kontekstis ning hélmas nii
tulevasi kui ka praktiseerivaid dpetajaid. Koolitusprogrammid keskendusid
oppijate kognitiivse kaasatuse ja eneseregulatsiooni toetamisele digitehnoloogia
abil ning olid tiles ehitatud mudeldatud 6ppimiskogemusena, kus dpetajad
tegutsesid esmalt Oppijatena ning seejérel kavandasid ja rakendasid digitaalseid
opitegevusi oma kontekstis. Eesti juhtum voimaldab analiiiisida, kuidas peda-
googilise digipadevuse profiilid kujunevad erinevates ainevaldkondades ja pro-
fessionaalse arengu faasides, sdilitades samal ajal ithtse pedagoogilise raamistiku.

Andmekorje

Andmekogumisel keskenduti dpetajate pedagoogilise digipadevuse vilja-
selgitamisele, ldhtudes selle mitmemodotmelisest olemusest. Profiilianaliitisi
aluseks olevad mootmed valiti kooskélas DigCompEdu raamistikuga ning
varasema teaduskirjandusega, mis rohutab opetajate professionaalse arengu,
eneseregulatsiooni ja kaasava opetamise rolli digitehnoloogia rakendamisel.
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Koik kiisimustikud tootati vélja inglise keeles. Partneriilikoolides kasutati
standardset tolkeprotsessi: instrumendid tolgiti sihtriigi keelde (eesti, soome,
saksa) ning seejdrel tehti tagasitolge inglise keelde. Tolgete vastavust arutati
projektipartnerite vahel ning vajadusel kohandati termineid, et tagada kultuuri-
line sobivus, siilitades algsete konstruktsioonide tadhenduse. Kiisimustikud
piloteeriti projekti pilootfaasis ning ebaselged voi mitmeti mdistetavad viited
eemaldati voi tapsustati.

Jargnevalt kirjeldame muutujaid, mille valisime pedagoogilise digipadevuse
profiilide analiiiisi aluseks.

1. Digipddevus: oppimine ja dpetamine. Moodeti nelja viitega (Likerti
skaala 1-5), tuginedes Lucase jt (2021) instrumendile. Viited kasitlesid
digitehnoloogia kasutamist opitegevuste kavandamisel, labiviimisel ja
reflekteerimisel. Viidetest arvutati aritmeetiline keskmine, mida kasutati
koondskoorina.

2. Digipéadevus: oppijate voimestamine. Moodeti kolme viitega (3 viidet,
skaala 1-5), tuginedes Lucase jt (2021) instrumendile. Viited kasitlesid
digitehnoloogiate kavandamist dppijate voimestamisel ja kaasamisel (3 vai-
det, skaala 1-5). Vaidetest arvutati aritmeetiline keskmine, mida kasutati
koondskoorina.

3. Enesetohusus. Opetajate hinnang oma enesetdhususele digitehnoloogiate
kasutamisel dpetamise ja dppimise toetamiseks (3 viidet, skaala 1-7).
Aluseks voeti Van Ackeri jt intrument (2013). Vdidetest arvutati aritmeetiline
keskmine, mida kasutati koondskoorina.

4. Kaasamisteadlikkus. Opetajate enesehinnang oma petamisviiside kohta
kaasava opetamise pohimétete ning digitehnoloogiate rolli kohta mitme-
kesise taustaga Oppijate toetamisel (skaala 1-6). Instrumenti olid kohan-
danud projektipartnerid, aluseks voeti Siwatu (2007) ning Rizk ja Hillier
(2022). Viidetest arvutati aritmeetiline keskmine, mida kasutati koond-
skoorina.

5. Eneseregulatsioon. Opetajate hinnang oma eneseregulatsiooni oskustele,
sh kognitiivsete (4 vdidet), metakognitiivsete (5 vdidet) ja motivatsiooniliste
strateegiate (4 vdidet) kasutamise kohta professionaalses oppimises (skaala
1-4), aluseks Karlen jt (2025). Arvutati kokku koondskoor.

Ko6ik mootmed koguti kiisitlusuuringu teel, seega on need dpetajate enese-
hinnangud pérast koolitusfaasi. Enne analiiiisi andmed standardiseeriti.



Tabel 1. Muutujate kirjeldav statistika

Pedagoogilise digipadevuse profiili

alusmuutujad (standardiseeritud)

Digipadevus: 6ppimine ja 6petamine | 113 042 076 191 167 142 -026 099 -311 167 42 -026 122 -3M 1,37
Digipadevus: 6ppijate véimestamine | 113 0,32 083 -217 155 142 -016 102 -341 155 | 42 -034 114 -341 155
Enesetéhusus M3 -0,07 089 -256 161 142 041 084 -186 161 40 -128 061 -291 -048
Kaasamisteadlikkus 4 149 083 -011 285 120 -037 065 -215 118 @ 64 -030 075 -270 118
Eneseregulatsioon 59 104 101 -218 314 149 -028 077 -218 137 52 -028 084 -395 101
Profiilikuuluvuse ennustajad
Rahulolu koolitusega (stand.) M3 -012 109 -489 115 | 139 010 091 -373 115 0
N % N % N %
Opetaja todstaaz: 13 149 77
0 pole kogemust 0 38 0
1 alla aasta 89 26 1
2 1-5 aastat 8 15 17
3 6-10 aastat 1 9 17
4 11-15 aastat 3 3 19
516-25 aastat 0 4 32
6 25-35 aastat 0 3 12
7 Rohkem kui 35 aastat 0 2 1
Opetaja sugu: 1M 151 77
Naised 84 95 VAl
Mehed 16 5 29
Koolitusmeetod: 120 158 77
Kl 0 20 48
KI'+SL 100 28 52
Kl + CD 0 22 0
KI+CD + SL 0 30 0

Mdrkused. N - vastajate arv; K — keskmine vaartus; SH - standardhélve; Min - minimaalne vaartus; Max - maksimaalne vaartus.
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Andmete anallus

Opetajate pedagoogilise digipadevuse profiilide tuvastamiseks rakendati
latentsete profiilide analiiiisi (LPA), mis kuulub latentsete segamudelite (ingl
finite mixture models) perekonda. Selles metoodilises raamistikus kasutatakse
moistet ,,latentsete klasside analiitis“ (LCA) sageli katusterminina erinevate
segamudelite kohta, mille alla kuulub ka LPA, kui indikaatorid on kasitletavad
pidevate muutujatena (Masyn, 2013). Uuringus kasitleti koiki profiilide aluseks
olevaid mo6tmeid pidevatena, mistottu oli LPA kasutamine metoodiliselt
pohjendatud.

Analiitisi eesmark oli tuvastada kvalitatiivselt eristuvad opetajate peda-
googilise digipadevuse profiilid vastavalt nende hinnangutele digipadevuse,
kaasamisteadlikkuse ja eneseregulatsiooni erinevates mootmetes. LPA voimal-
dab kirjeldada isikukeskseid varjatud mustreid ning selgitada, kuidas erinevad
padevused ja hoiakud l6imuvad terviklikeks profiilideks, selle asemel et piir-
duda tiksikute muutujate omavahelise koosvarieerumise analiiiisiga.

LPA analiiiis koosneb laias laastus kahest etapist. Esiteks mairatakse eris-
tuvate profiilide arv. Selleks jooksutatakse jarjest 1, 2, 3, 4 (jne) profiiliga mude-
leid eesmargiga leida andmetes parima kirjeldusvoimega latentsete profiilide
arv. Parim mudel valitakse vilja nii statistilise sobivuse (vt all konkreetsed
sobivuskriteeriumid) kui ka sisulise télgendatavuse koosmajul. Parima mudeli
selgudes analiiiisitakse iga profiili olemust ehk seda, kuidas analiiiisi kaasatud
muutujate vddrtused profiilide kaupa erinevad ehk milline on profiilide sisu-
line tahendus ja kui suur on erinevate profiilide osakaal valimis. Teiseks lisa-
takse mudelile tegurid (nt té6kogemuse pikkus, dpetaja sugu, koolitusmeetod
voi nditeks koolitusega rahulolu), et testida, mis ennustab erinevate profiilide
kuuluvust. See tadhendab tehniliselt seda, et LPA profiilide analiiiisile jargneb
multinominaalne regressioonanaliiiis, millesse lisatakse tegurid, mis eeldata-
vasti selgitavad profiilikuuluvust. Regressioonimudeli parameetrid rapor-
teerime suhteliste riskisuhetena (RRR/OR) koos 95% usaldusvahemikega, et
valtida logit-skaala koefitsientide eksitavat suurust. Konkreetse analiiiisi puhul
on profiilide kuuluvuse selgitajatena lisatud 6petaja rahulolu koolitusega, pe-
taja tookogemuse pikkus, dpetaja sugu ja koolitusmeetod, mida koolitusel
rakendati (vt tabel 1).

Analiitisi viime 14bi tarkvaras Stata 18, kasutades Gaussian-perekonna ja
identity-link’i funktsiooni, mis sobib pidevate normaaljaotusega indikaatorite
modelleerimiseks. Mudeli parameetrid hindame téieliku informatsiooni maksi-
maalse toendosuse (FIML) meetodiga, mis voimaldab kaasata koik vastajad,
kellel on vihemalt iks mé6detud tunnus olemas. Puuduolevaid vaatlusi otsus-
tasime mitte imputeerida, kuivord nende osakaal ei osutunud analiitisi kvali-
teedi seisukohalt kriitiliseks (vt ka lisa 1).
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Latentsete profiilide arvu maaramisel vorreldi analiiiisis the kuni viie latentse
profiiliga (k-class) mudeleid, hinnates mudelite sobivust mitmete sobivus-
nditajate (AIC, BIC, CAIC), Lo-Mendell-Rubini (LMR) testi ning entroopia
alusel (vt tabelit 2). Nii BIC kui ka AIC vairtused vahenesid iga lisatud profiiliga,
kuid parenduse tempo aeglustus pérast nelja profiiliga lahendust (BIC: 3,739 >
3,654 > 3,593 > 3,596). LMR-test oli statistiliselt oluline kuni nelja profiiliga
mudelini (p = 0,026), mis viitab, et nelja profiiliga lahendus pakkus parimat
tasakaalu statistilise sobivuse ja teoreetilise tolgendatavuse vahel. Entroopia
vaartust (0,74) tolgendatakse ettevaatlikult kui méodukat kuni suhteliselt head
profiilide eristusvoimet, mida peetakse profiilianaliiiisides aktsepteeritavaks
juhul, kui mudeli teoreetiline tdlgendatavus on selge (Nylund-Gibson & Choi,
2018). Seetottu lahtume edasises analiiiisis nelja profiiliga mudelist.

Tabel 2. Latentsete profiilide arvu vordlus erinevate sobivusnaitajate alusel

1 3958,77

2 373945 24716 6 < 0,001 0,7097

3 3653,97 117,05 6 < 0,001 0,7074

4 3593,28 92,94 6 0,026 0,7398

5 3596,08 31,23 6 0,015 0,7289
Tulemused

Pedagoogilise digipadevuse profiilid ning profiilide erinevused
ja ennustajad

Esimese uurimiskiisimuse eesmark oli tuvastada dpetajate pedagoogilise
digipidevuse profiilid viie peamise mo6tme pohjal: digipadevus dpetamise
ja oppimise kontekstis, digipddevus oppijate voimestamisel, enesetohusus digi-
tehnoloogiate kasutamisel, kaasamisteadlikkus ja eneseregulatsiooni oskused.
Profiilide tuvastamiseks rakendati latentsete profiilide analiitisi (LPA), mille
tulemusena eristus neli kvalitatiivselt erinevat profiili. Profiilid ei eristu tiksnes
digipadevuse taseme poolest, vaid ka selle jargi, kuidas digipadevus, enese-
tohusus, kaasamisteadlikkus ja eneseregulatsioon omavahel kombineeruvad
(vt joonist 1).

1) Profiil 1: arenev digipddevuse profiil (C1; 5%) holmab 6petajaid, kelle
pedagoogiline digipadevus on koigis mootmetes alla keskmise. Eriti mada-
lad on néitajad digipadevuses ja enesetohususes. Seda profiili iseloomustab
ebakindlus digitehnoloogiate rakendamisel ning piiratud voimekus oma
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2)

3)

4)
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opetamispraktikat reflekteerida, viidates olemisele kohanemisjargus digi-
rikka opikeskkonna nouetega.

Profiil 2: kerge kohanemiskeerukusega digipadevuse profiil (C2; 32%)
koondab &petajaid, kelle niitajad jadvad koigis pedagoogilise digipddevuse
dimensioonides veidi alla keskmise. Erinevalt arenevast profiilist ei ise-
loomusta seda rithma niivord madal enesetdohusus, vaid viitab tilemineku-
faasile, kus digitehnoloogia kasutamine on olemas, kuid selle pedagoogiline
ja refleksiivne motestamine on veel kujunemas.

Profiil 3: refleksiivne ja kaasav digipddevuse profiil (C3; 16%) eristub
korgete niitajate poolest koigis pedagoogilise digipddevuse dimensioonides,
eriti kaasamisteadlikkuses ja eneseregulatsioonis. Seda profiili iseloomus-
tab oppijakeskne ja refleksiivne opetamispraktika ning teadlikkus oppijate
mitmekesisusest, mis on 16imitud digitehnoloogia kasutamisega. Enese-
tohusus digitehnoloogia kasutamisel on selles profiilis samuti korge.

Profiil 4: osaliselt 16imitud, ent praktiliselt enesekindel digipidevuse
profiil (C4; 47%) on arvukaim ning seda iseloomustab suhteliselt korge
digipadevus ja enesetohusus digitehnoloogia kasutamisel koos mooduka
kaasamisteadlikkuse ja eneseregulatsiooniga. Selle profiili opetajad tunne-
vad end digitehnoloogiate kasutamisel kindlalt, kuid digipadevuse peda-
googiline ja vadrtuseline 16imitus, eriti seoses dppijate mitmekesisuse ja
enesereguleeritud oppimise toetamisega, on vihem valjendunud kui reflek-
siivses ja kaasavas profiilis.

Kokkuvotvalt néitavad profiilid, et korge digipadevus ja enesetohusus ei moo-
dusta ithtset mustrit, vaid voivad esineda koos erineva tasemega kaasamis-

teadlikkuse ja eneseregulatsiooniga. See kinnitab pedagoogilise digipadevuse

mitmemdotmelist ja mitte-lineaarset iseloomu.
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Latentsete klasside keskmised vaartused ja 95% usaldusvahemikud
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Joonis 1. Opetajate pedagoogilise digipadevuse profiilide neljane jaotus.

Eesmairgist ja uurimiskiisimustest ldhtuvalt analiitisisime, kuidas opetajate
tajutud digipddevus ja enesetohusus kombineeruvad kaasamisteadlikkuse ja
eneseregulatsiooniga (vt joonist 1). Need komponendid ei moodusta lineaar-
set arengumustrit, vaid koonduvad erinevateks kvalitatiivseteks konfigurat-
sioonideks, kus padevused pigem tdiendavad tiksteist: korgem tase ithes seostub
tavaliselt korgema tasemega ka teistes. Samas nditavad profiilide erinevused, et
just kaasamisteadlikkus ja eneseregulatsioon toimivad telgedena, mis médravad,
kuivord on digitehnoloogia kasutus 16imitud 6ppijakeskse ja refleksiivse prakti-
kaga. See vastab otseselt esimesele uurimiskiisimusele, tuues esile profiilide
sisulised erinevused.

Kokkuvoéttes moodustavad profiilid selge hierarhia, kuid mitte lineaarsel
skaalal: enesetohusus digitehnoloogia kasutamisel ei arene alati koos kaasamis-
teadlikkuse ja eneseregulatsiooniga. See kinnitab, et pedagoogiline digipadevus
on mitmemd&otmeline ja konstruktiivsete kombinatsioonidega.

Tegurid, mis ennustavad profiilidesse kuulumist

Teise uurimiskiisimuse eesmark oli selgitada, millised tegurid ennustavad
Opetajate kuulumist erinevatesse pedagoogilise digipadevuse profiilidesse.
Selleks hindasime LPA regressioonimudelit, mille detailne koefitsientide tabel
on esitatud lisas 2. Tulemuste tolgendamisel tugineme eelkdige joonisel 2 esi-
tatud prognoositud toendosustele (ingl marginsplot), mis vdimaldavad vorrelda
profiilikuuluvuse mustreid erinevate seletavate tunnuste arvestuses.
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Joonis 2. Staaz, rahulolu ja koolitusmeetod Opetaja pedagoogilise digipddevuse
profiili kuulumise ennustajatena.

Joonis 2 (vasak paneel) nditab, et dpetaja todstaaz on siisteemselt seotud
profiilikuuluvusega. Lithema to0staaziga opetajatel on vorreldes areneva digi-
péadevuse profiiliga (C1) oluliselt suurem téendosus kuuluda refleksiivsesse ja
kaasavasse digipadevuse profiili (C3), samas kui toostaazi kasvades see toe-
nédosus jark-jargult viheneb. Vastupidine muster ilmneb osaliselt 16imitud, ent
praktiliselt enesekindla profiili (C4) puhul, mille kuulumistdendosus suureneb
koos to0staaziga. Kohanemiskeerukusega digipadevuse profiili (C2) puhul ei
osutunud staaz statistiliselt oluliseks ennustajaks.

Joonise keskmine paneel osutab, et profiile eristab ka rahulolu koolitusega.
Koérgema rahuloluga opetajatel on vorreldes areneva digipddevuse profiiliga
(C1) oluliselt suurem toendosus kuuluda profiilidesse 2-4 (C2-4), olles statisti-
liselt oluline ennustaja koigi kolme profiili puhul, kuid koéige korgema koefit-
siendiga refleksiivse ja kaasava digipadevuse profiili (C3) puhul. See viitab
sellele, et korge kaasamisteadlikkuse ja eneseregulatsiooniga profiil on meie
analiiiisis selgelt seotud ka korgema koolitusrahuloluga.

Joonise parempoolne paneel nditab, et koolitusmeetod on samuti seotud
profiilikuuluvuse tdendosustega, kuigi mustrid on vihem selged ja keeru-
lisemad tolgendada. Naib, et teadmistepohine 6pe (KI) kombinatsioonis situa-
tiivsete praktikatega (SI) on suhteliselt sagedamini seotud refleksiivse ja kaasava
profiiliga (C3). Siiski tuleb neid seoseid tolgendada ettevaatlikult, kuna osa
meetodite puhul on usaldusvahemikud laiad.

Kokkuvottes néitavad tulemused, et pedagoogilise digipddevuse profiili-
kuuluvus ei ole juhuslik, vaid seotud Gpetajate professionaalse kogemuse ja
koolituskontekstiga. Eriti ilmneb asjaolu, et toostaaz ja koolitusega rahulolu
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kujundavad erinevaid arengutrajektoore, milles enesetohusus digitehnoloogia
kasutamisel, kaasamisteadlikkus ja eneseregulatsioon ei arene iihes riitmis.

Arutelu

Uuringu eesmirk oli moista, kuidas opetajate pedagoogiline digipadevus
erinevate padevuskomponentide koosmdjus kujuneb ning millised profiilid
nende kombinatsioonidest eristuvad. Varasemad uuringud on ndidanud, et
digipddevus ei ole homogeenne, vaid avaldub erinevate profiilidena (Caena &
Redecker, 2019), kuid enamik neist keskendub peamiselt DigCompEdu tehni-
listele ja pedagoogilistele mootmetele. Meie uuring laiendab seda vaadet, tuues
profiilidesse ka kaasamisteadlikkuse ja Opetajate eneseregulatsiooni kui olulised
sotsiaal-pedagoogilised ja regulatiivsed dimensioonid, mida kasitletakse koos
tehnoloogiliste oskustega harva (Anyichie, 2023; Shi et al., 2025).

Pedagoogiline digipadevus kui mitmetasandiline kompetents

Latentsete profiilide analiilis nditas, et Opetajate pedagoogiline digipadevus
kujuneb ebaiihtlaselt: erinevad komponendid ei arene samal ajal. Eristus neli
profiili, millest arvukaim oli osaliselt 16imitud, kuid praktiliselt enesekindel
profiil (C4), holmates ligi poolt valimist. Seda iseloomustas korge digipadevus
ja tehnoloogiline enesetohusus, kuid vaid moodukas kaasamisteadlikkus ja
eneseregulatsioon. See tulemus viitab asjaolule, et tehnoloogiline oskus ja
enesekindlus ei taga veel 6ppijakeskset ega kaasavat praktikat. Digitehnoloogia
kasutus voib kujuneda iseseisvalt, ilma siistemaatilise arusaamata dppijate
mitmekesisusest, jdddes instrumentaalseks, kui sellega ei kaasne pedagoogi-
line ja vadrtuseline imbermotestamine (Ertmer, 1999; Tondeur ef al., 2025).

Vorreldes sellega moodustab refleksiivne ja kaasav digipiadevuse profiil
(C3) suhteliselt vaikesest osast Opetajatest. Just selles profiilis on kdrgel tasemel
korraga digipddevus, enesetohusus digitehnoloogiate rakendamisel 6petamise
ja 0ppimise toetamiseks, eneseregulatsioon ja kaasamisteadlikkus. See viitab, et
selline terviklik ja tasakaalus pedagoogiline digipadevus ei kujune spontaanselt
ega ole Opetajate seas norm, vaid pigem erandlik arengutrajektoor.

Kaasamisteadlikkus ja eneseregulatsioon kui eristavad teljed

Uuringu oluline panus seisneb jarelduses, et kaasamisteadlikkus ja enese-
regulatsioon toimivad pedagoogilise digipadevuse profiilides eristavate telge-
dena. Kuigi digipadevus ja enesetohusus digitehnoloogiate rakendamisel
Opetamise ja Oppimise toetamiseks on paljudel dpetajatel suhteliselt korged,
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eristavad just kaasamisteadlikkus ja eneseregulatsioon neid profiile, kus digi-
tehnoloogia on 16imitud éppijakeskse ja refleksiivse praktikaga, nendest, kus
digitehnoloogia kasutus jaab peamiselt tehniliseks.

See tulemus toetab kasitlust, mille kohaselt kaasamisteadlikkus toimib peda-
googilises digipddevuses omamoodi pedagoogilise filtrina: see suunab, kas ja
kuidas digitehnoloogiat kasutatakse 6ppijate toetamiseks, diferentseerimiseks ja
voimestamiseks voi jaab kasutus pigem neutraalseks voi isegi ebavordsust taas-
tootvaks. Seega ei ole kaasamisteadlikkus pelgalt hoiakuline lisand, vaid keskne
komponent, mis mairab digipadevuse praktilise tdhenduse klassiruumis.

Samuti osutus eneseregulatsioon oluliseks profiilide eristajaks. Refleksiivses
ja kaasavas profiilis on 6petajate voime planeerida, jilgida ja kohandada oma
professionaalset tegevust selgelt korgem. See kinnitab varasemaid teoreetilisi
mudeleid, mille kohaselt petajate eneseregulatsioon on sillaks dpetamisviiside
arendamise vahel (Karlen et al., 2025).

Todstaaz ja koolituskontekst kui arengutrajektoore
kujundavad tegurid

Latentse profiili regressioonanaliiiis niitas, et pedagoogilise digipadevuse
profiilidesse kuulumine on seotud dpetajate to0staazi ja koolituskontekstiga.
Lithema to0staaziga Opetajatel oli oluliselt suurem téendosus kuuluda reflek-
siivsesse ja kaasavasse profiili, samas suurenes to0dstaazi kasvades tdendosus
kuuluda praktiliselt enesekindlasse, kuid osaliselt 16imitud profiili.

See leid seab kahtluse alla lihtsustatud eeldused, mille kohaselt petaja
professionaalne kogemus viib automaatselt terviklikuma pedagoogilise digi-
padevuse kujunemiseni. Meie tulemused osutavad, et kuigi suurema toostaaziga
opetajad voivad olla digitehnoloogiate kasutamisel enesekindlad, ei pruugi
sellega kaasneda samaaegne areng kaasamisteadlikkuses ja eneseregulatsioonis.
Nooremate voi lithema staaziga opetajate suurem kalduvus refleksiivsesse ja
kaasavasse profiili voib viidata polvkondlikele erinevustele dpetajakoolituse
rohuasetustes voi suuremale avatusele dppijakesksetele ja kaasavatele peda-
googilistele ideedele.

Lisaks osutus oluliseks profiilikuuluvuse ennustajaks rahulolu koolitusega,
eriti refleksiivse ja kaasava profiili puhul. Kuigi selle seose pohjal ei saa teha
pohjuslikke jareldusi, viitab see voimalikule sobivusele koolituse disaini ja
Opetajate pedagoogiliste orientatsioonide vahel. Refleksiivse ja kaasava profiiliga
opetajad voivad paremini haakuda koolitustega, mis rohutavad dppijakesksust,
refleksiooni ja professionaalset autonoomiat.
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Metoodiline panus ja piirangud

Uuringu metoodiline panus seisneb isikukeskse ldhenemise kasutamises
pedagoogilise digipadevuse uurimisel. Latentsete profiilide analiiiis voimaldas
tuvastada kvalitatiivselt erinevaid padevuskonfiguratsioone, mis ei oleks olnud
nihtavad iiksikute muutujate voi lineaarsete seoste analiiiisi kaudu. Eriti uudne
on kaasamisteadlikkuse ja eneseregulatsiooni siistemaatiline kaasamine peda-
googilise digipadevuse profiilidesse.

Tulemusi tuleb télgendada mitmete piirangute valguses. Analiiiis pdhines
kolme riigi andmetel ning mitmes moodtmes esines palju puuduvaid vaartusi.
Kuigi kasutasime FIML-menetlust, ei saa vilistada hinnangute ebatdpsust;
tulevikus voiks rakendada mitmikimputatsiooni ja kontrollida tulemuste
stabiilsust. Regressioonis sai testida vaid piiratud hulka prediktoreid, mistottu
jdid vilja naiteks opetajate varasem digikogemus, hoiakud ja kooli tugi. Kéik
mootmed pohinesid enesehinnangutel, mis voivad olla mojutatud sotsiaalsest
soovitavusest, seega oleks edaspidi oluline kombineerida neid objektiivsemate
andmetega (nt vaatlused). Seetottu tuleks tuvastatud profiile kisitleda esialgsete
mustritena, mis vajavad tdiendavat kinnitamist. Sellest hoolimata nditavad leiud
selgelt, et pedagoogiline digipadevus kujuneb mitmeméootmeliste kombinat-
sioonidena, kus tehnoloogilised teadmised péimuvad sotsiaal-emotsionaalse
padevuse ja eneseregulatsiooniga.

Kokkuvéttes naitavad tulemused, et Opetajate pedagoogiline digipadevus
kujuneb mitmemodotmeliste ja ebatasakaalus arengutrajektooridena, kus prakti-
line enesekindlus ja -tohusus, kaasamisteadlikkus ja eneseregulatsioon ei arene
tingimata koos. Kaasamisteadlikkus ja eneseregulatsioon mairavad, kuivord on
digitehnoloogia kasutus 16imitud oppijakeskse ja kaasava pedagoogikaga. See
osutab vajadusele dpetaja- ja tdienduskoolituse jdrele, mis ei piirdu tehniliste
oskustega, vaid arendab siistemaatiliselt ka refleksiivsust, eneseregulatsiooni ja
oppijate mitmekesisuse méoistmist.

Kokkuvote

Uuringu eesmairk oli kaardistada opetajate pedagoogilise digipddevuse profiile
ja nende seoseid kaasamisteadlikkuse ning eneseregulatsiooniga. Latentsete
profiilide analiiiis tuvastas neli kvalitatiivselt erinevat profiili, mis peegeldavad
digipadevuse, tehnoloogilise enesetohususe, kaasamisteadlikkuse ja enese-
regulatsiooni erinevaid kombinatsioone. Tulemused néitavad, et pedagoogi-
line digipdadevus ei kujune lineaarselt, vaid eri tugevuste ja arenguvajaduste
mustritena.
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Uuring rohutab, et pedagoogilise digipddevuse arendamine eeldab tdhele-
panu suunamist mitte iiksnes tehnoloogilistele oskustele, vaid ka kaasava
pedagoogika ja dpetajate eneseregulatsiooni toetamisele. Tulemused laiendavad
arusaama digipadevusest kui komplekssest ja mitmemaodtmelisest konstruktist,
mille erinevad komponendid ei pruugi areneda samal ajal.

Uuringu panus on kolmetasandiline. Esiteks, uurimus laiendab pedagoogi-
lise digipadevuse profiilide kasitlust, tuues DigCompEdu-pohiste mootmete
korvale siistemaatiliselt kaasamisteadlikkuse ja dpetajate eneseregulatsiooni. See
nditab, et digipddevus ei seisne liksnes tehnoloogilistes teadmistes ja oskustes,
vaid ka selles, kuidas opetajad motestavad oppijate mitmekesisust ja reguleeri-
vad oma professionaalset Oppimist.

Teiseks, metoodiline panus seisneb isikukeskse ldhenemise rakendamises,
mis voimaldas siduda erinevad padevusmootmed terviklikeks profiilideks ning
analiiiisida nende seoseid karjddrietapi ja koolituskontekstiga. See loob aluse
tulevastele uuringutele, mis soovivad ithendada individuaalseid padevusi ja
kontekstuaalseid mojureid Opetajate professionaalse arengu uurimisel.

Kolmandaks, tulemused pakuvad otsest sisendit petajate professionaalse
arengu kavandamisse. Profiilide mitmekesisus osutab, et koolitusvajadused ei
ole homogeenne ,digipadevuse puudujadk® Naiteks ei vaja opetajad, kes kuulu-
vad praktiliselt enesekindlasse, kuid osaliselt 16imitud profiili, esmalt tdiendavat
tehnoloogilist véljadpet, vaid pigem koolitusdisaini, mis suunab reflekteerima
tehnoloogia moju erinevatele dppijatele ning toetab kaasamisteadlikkuse ja
eneseregulatsiooni arengut (nt juhtumianaliitisid, reflektiivsed arutelud). Vastu-
pidiselt vajavad areneva digipdadevuse profiiliga 6petajad esmalt struktureeritud
tuge tehnoloogiliste ja pedagoogiliste pohioskuste omandamisel, enne kui on
moistlik eeldada stigavamat reflektiivset voi kaasavat praktikat. Seega ei viita
profiilid itksnes erinevatele padevustasemetele, vaid kvalitatiivselt erinevatele
koolitusvajadustele, mis eeldavad sihitud ja diferentseeritud professionaalse
arengu lahendusi.

Need jdreldused on eriti olulised Eesti ja teiste riikide haridusuuenduste
kontekstis (nt eestikeelsele haridusele iileminek ja tehisintellekti roll hariduses),
kus opetajatelt oodatakse samal ajal digipadevuse, kaasava pedagoogika ning
oppijate eneseregulatsiooni toetamise suutlikkust.
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Lisa 1. Puuduolevate vaatluste mustrid

Lisa 1 joonis illustreerib analiiiisis kasutatud viie pedagoogilise digipadevuse
nditaja puuduvate vadrtuste mustreid. Enamik vastajatest (52%) taitis koik
mootmed, mis on latentsete profiilide analiiiisi kontekstis hea andmekatvus.
Ulejdanud vaatluste puhul esines puuduolevaid komponente, kuid puuduvad
vadrtused ei koondunud iihte kindlasse mustrisse, vaid olid hajusalt jaotunud
erinevate nditajate vahel. Koige sagedasem osalise puuduvuse muster holmas
kaasamisteadlikkuse ja eneseregulatsiooni nditajaid, samas kui digipddevuse ja
enesetdhususe mootmed olid valdavalt tdidetud.

Puuduvate vaartuste hajus ja mittesiisteemne jaotus viitab sellele, et puudu-
olevate vortuste esinemine on toendoliselt juhuslik (Missing at Random, MAR).
Seetdttu on analiilisis rakendatud téieliku informatsiooni maksimaalse toe-
ndosuse meetod (FIML) sobiv, voimaldades kaasata koik vastajad, kellel oli
olemas vihemalt iiks analiiiisi kaasatud niitaja, ilma andmeid kustutamata voi
imputeerimata

Muutuvate vaatluste mustrid
(1 = vaatlus OK)

Protsent Muster
12345

52% 11111
18 11100
13 11110
7 00011
5 00000
300001
1 00010
<l 11101
<l 11011

100%
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Lisa 2. LPA Regressioon

Standard- Usalduspiirid
viga P-vaartus (95%)

1.C Baasprofiil
2C
Toostaaz (pidev skaala) -1,56 0.98 om -3,48 0,36
Rahuolu koolitusega 2,65 0,68 0,00 1.31 3,99
Koolitusmeetod (pidev skaala) -4,28 1,55 0,06 -7.32 -1,25
Opetaja sugu (mees vorreldud naisega) 1,92 210 0,36 -219 6,04
Konstant 11,25 5,09 0.03 1,28 21,23
3.C
Toostaaz (pidev skaala) -2,38 110 0,03 -454  -0,23
Rahuolu koolitusega 5M 116 0,00 2,83 7,38
Koolitusmeetod (pidev skaala) -5,05 143 0,00 -7.86 -2,25
Opetaja sugu (mees vorreldud naisega) -0,63 210 0,77 -475 3,49
Konstant 12,07 4,89 0,01 2,48 21,66
4.C
Toostaaz (pidev skaala) -0.35 0,70 0.62 -172 1,02
Rahuolu koolitusega 1,53 0,53 0,00 0.49 2,56
Koolitusmeetod (pidev skaala) -2,88 119 0,02 -522 -054
Opetaja sugu (mees vorreldud naisega)  -2,68 177 013 -614 0.79

Konstant 11,70 4,53 0.01 2,83 20,58
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Summary

Digital learning environments create new opportunities for teaching and
learning, yet they also require teachers to integrate a more complex set of com-
petencies — digital competence, pedagogical reasoning, and socio-emotional
awareness. Importantly, teachers’ digital competence is not limited to operating
tools; it concerns the deliberate, pedagogically justified use of technology to
support learners’ development, autonomy, and participation (Instefjord &
Munthe, 2017; Redecker, 2017). These demands become even more pronounced
in classrooms characterised by linguistic, cultural, and socio-economic diver-
sity, where technology use may either support equitable participation or
inadvertently intensify disparities.

While digital technologies can broaden learning opportunities and foster
learner autonomy, research consistently shows that their effects are not uni-
formly positive. Outcomes depend strongly on instructional quality and on
how well learners’ self-regulated learning is supported (Cai & Lombaerts, 2024;
Prasse et al., 2024). For example, a student’s ability to regulate their learning
processes has been found crucial for success in technology-supported environ-
ments, with more strategic self-regulators demonstrating higher problem-
solving efficiency (Wang et al., 2024). Conversely, learners with weaker SRL
may struggle with attention control, motivation regulation, and time manage-
ment in digital environments (Tammets et al., 2021), which may contribute to
widening educational inequalities. OECD reviews emphasise that moderate and
purposefully structured technology use can support learning, but variability

L' School of Digital Technologies, Tallinn University, Narva mnt 25, 10120 Tallinn, Estonia;

kairit.tammets@tlu.ee.
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in outcomes remains large and is closely linked to teachers’ capacity to design
empowering learning activities (OECD, 2024).

Against this backdrop, teachers’ pedagogical digital competence (PDC) be-
comes central. Building on framework-based conceptualisations of teachers’
digital competence (Redecker, 2017; Vuorikari et al., 2022), PDC is increasingly
understood as an integrated, multidimensional construct that connects
technology use with pedagogical goals and learner development (From, 2017;
Gudmundsdottir & Hatlevik, 2018). Critically, PDC entails not only techno-
logical and pedagogical knowledge, but also awareness of how digital tools may
affect different learners and the ability to design learning environments that
support learning (Gudmundsdottir & Hatlevik, 2018). Teachers’ self-efficacy
for using digital technologies in teaching and learning is also essential, as it
shapes instructional decision-making and teachers’ willingness to design and
enact developmentally supportive learning situations (Bandura, 1997; Scherer,
Siddiq, & Tondeur, 2019).

Although the structure of teachers’ digital competence has been widely
studied, often through frameworks such as DigCompEdu and related profile
approaches (Lucas et al., 2021; Quast et al., 2023), profile studies have tended to
highlight technological-pedagogical dimensions while paying less attention to
why and how competence is enacted differently in practice. In particular, two
factors remain underexamined in person-centred PDC profiles: teachers’ inclu-
sion awareness (i.e., sensitivity to learner diversity and commitment to equitable
opportunities) and teachers’ self-regulation, which enables reflective, adaptive,
and sustainable professional learning. These dimensions may help explain why
teachers with similar levels of perceived digital competence can implement
technology in ways that lead to markedly different experiences for learners.

To address this gap, the present study identifies profiles of teachers’ peda-
gogical digital competence. It examines how perceived digital competence and
self-efficacy for technology-supported teaching combine with inclusion aware-
ness and teachers’ self-regulation. Using a person-centred approach, the study
moves beyond variable-level associations and captures qualitatively distinct
competence configurations.

The study draws on survey data collected during the pilot phase of the inter-
national EffecTive project. The sample includes pre-service and in-service
teachers from three countries (Estonia, Germany, and Finland) representing
different professional development stages and training contexts. All measures
were administered after the completion of the respective training interven-
tions. Pedagogical digital competence was operationalised with five continuous
indicators: perceived digital competence for teaching and learning, perceived
digital competence for learner empowerment, self-efficacy for using digital
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technologies in teaching and learning, inclusion awareness, and self-regulation
in professional learning.

Latent Profile Analysis (LPA) was used to identity distinct PDC profiles.
Model selection relied on multiple fit indices and entropy, combined with theo-
retical interpretability. In addition, multinomial regression analyses examined
whether professional background and training-related factors predicted profile
membership.

The analysis revealed four qualitatively distinct profiles that differed not
only in overall perceived digital competence but, crucially, in the configuration
of inclusion awareness and self-regulation relative to technology-related self-
efficacy. The findings underscore that PDC does not develop in a linear, uniform
manner; instead, competence components may co-develop at different rates,
resulting in profiles where strong technological confidence coexists with only
moderate inclusion awareness and self-regulation, and vice versa. Regression
results further suggested that profile membership is systematically associated
with teachers’ professional background and training experiences, indicating
that inclusion awareness and self-regulation are shaped through professional
learning rather than by technical competence alone.

Overall, the study highlights the multidimensional and non-linear nature
of pedagogical digital competence and suggests that inclusion awareness and
self-regulation are key differentiators for how digital competence is translated
into learner-centred and equitable teaching practices. From a practical perspec-
tive, the findings support professional development approaches that go beyond
technical skill acquisition and explicitly strengthen reflective practice, self-
regulation, and inclusion-oriented decision-making when preparing teachers
for digitally supported learning environments.

Keywords: pedagogical digital competence, inclusion awareness, self-regulation,
latent profile analysis, teacher professional learning



