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Annotatsioon

Uuring keskendus digipadevuse empiiriliselt eristatavate dimensioonide kirjel-
damisele ja nende hindamiseks sobivate kiisimuste leidmisele, tuginedes EU
Kids Online’i kiisitluse ja Eesti katselise digipddevuse tasemet66 andmetele. Kahe
andmestiku pohjal eristati iheksa digipadevuse dimensiooni: digivahenditega
operatsioonide tegemine, digimaailmas suhtlemine, digimaterjalide loomine,
digisisu programmeerimine, hinnang digikeskkondades toimetulekule, vordlev
hinnang digipadevusele, digimaailmas seaduslik toimetamine, digimaailmas enese
ja teiste kaitsmine ning digihoiakud. Dimensioonide eristamiseks loodud faktor-
mudeleid iseloomustavad head sobitusastme néitajad ja moddukad korrelatsioonid
faktorite vahel. Iga dimensiooni kirjeldamiseks leiti vahemalt kolm kiisimust, mis
sobivad ka uute kiisimuste koostamise aluseks. Edasistes uuringutes on vaja hinnata
1) dimensioone tasakaalustatud arvu kiisimustega ning 2) iga kiisimuse keerukust
ja Opilaste eristamise voimet.

Votmesonad: digipadevus, EU Kids Online, tasemet66, hindamine, faktoranaliiiis

Sissejuhatus

Padevus, mille siinoniiiimina kasutatakse sageli ka kompetentsi terminit, hol-
mab mingis valdkonnas tulemuslikuks tegutsemiseks vajalikke teadmisi, oskusi
ja hoiakuid vo6i soovi tegutseda voi kdituda kompetentsel viisil (vt Hoffmann,
1999; Parry, 1996; Woodrufte, 1993). Digipadevus on juba 2006. aastal Euroopa
Parlamendis ja Euroopa Komisjonis defineeritud kui iiks kaheksast elukestva
oppe votmekompetentsist (vt Recommendation of the..., 2006) ning aastast
2014 on see illdpdadevusena nimetatud ka Eesti riiklikes oppekavades (vt
Péhikooli riiklik 6ppekava, 2014). Samas vdib 6elda, et nii rahvusvahelised kui
ka Eesti eksperdirithmad on piiiidnud digipadevust teoreetiliselt kirjeldada,
kuid selle dimensioonid ei ole siiski empiirilise faktoranaliiiisi abil tildiselt
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eristatavad. Seetottu on endiselt aktuaalne empiiriliste andmete analiiiis, et
moista digipddevuse dimensioone ja sellele tuginedes motestada tdpsemalt
digipddevust selle hindamise ja arendamise eesmirgil. Siinses artiklis tugi-
neme kahe uuringu - EU Kids Onlin€’i kiisitluse (Smahel et al., 2020; Sukk
& So00, 2018) ja Eesti katselise digipadevuse tasemetd6 — andmestikele ning
analiiisime digipadevust mootvate tunnuste struktuuri Eesti pohikooli riik-
likus 6ppekavas (Pohikooli riiklik 6ppekava, 2014) aluseks voetud DigCompi
raamistikust (Vuorikari ef al., 2016) ning laiemalt padevuse moistest lahtuvalt
(vt Hoffmann, 1999; Parry, 1996; Woodruffe, 1993).

Digipddevus EU Kids Online’i raamistikus

EU Kids Online’i projektis hinnati laiema kiisitlusuuringu raames ka noorte
digipadevust. Selleks kasutati viiedimensioonilist internetioskuste skaalat,
mille sobitusastme néitajad on tdiskasvanute seas tehtud uuringu (van Deursen
et al., 2016) kohaselt aktsepteeritaval tasemel. Selle skaala dimensioonid on
operatsiooniline, teabes navigeerimine, sotsiaalne, loovuslik ja mobiilne.
Operatsiooniline dimensioon tdhistab internetis voi selle kasutamiseks
moeldud seadmes mingite konkreetsete operatsioonide tegemise oskusi, néi-
teks oskust avada allalaaditud faile voi lisada veebisaidil jarjehoidjaid. Teabes
navigeerimine tahistab oskusi, mida on vaja teabe otsimiseks veebis. Sot-
siaalne dimensioon kirjeldab oskusi jagada veebis teavet ja sisu, nditeks oskust
veebis kommenteerida voi sopru kontaktiloenditest eemaldada. Loovuslik
dimensioon kirjeldab sisuloomise oskusi (nt piltide voi videote tegemine voi
muutmine, aga ka kommenteerimine). Mobiilne dimensioon kirjeldab kaasas-
kantavate seadmete kasutamise oskusi ja on suhteliselt sarnane operatsioonilise
dimensiooniga. Mobiilse dimensiooni ndited on oskused rakenduste allalaadi-
miseks ja installimiseks voi mobiilirakenduste kasutamise kulude jalgimiseks.
Nende viie dimensiooni kaudu kirjeldatakse EU Kids Online’i uuringu
raporti (Sukk & Soo, 2018) alusel digitaalset kirjaoskust. Siinkohal tuleb
moonda, et need dimensioonid keskenduvad kitsamalt oskustele ja mitte laie-
malt padevusele, mis holmab lisaks oskustele ka teadmisi, hoiakuid ja usku-
musi. Samuti ei vaadelda EU Kids Online’i raamistikus laiemalt digitegevusi,
vaid kitsamalt internetis (arvutis voi mobiiltelefonis) tehtavaid tegevusi. Nende
dimensioonide eristamiseks kasutati enesekohast hinnangut. Naiteks pidid
opilased hindama viiepalliskaalal, kuivord tdesed on viited, nagu ,,ma oskan
avada allalaaditud faile®, ,ma oskan avada uut vahelehte internetibrauseris®
voi ,ma oskan internetis kaituda olukorrale vastavalt®. Kuigi enamasti hinnati
kiisimustikus opilaste hinnangut oma oskustele, puudutasid moéned viited ka
teadmisi (nt ,,ma tean, kuidas muuta ja toimetada teiste loodud veebisisu“ voi



214 MARGUS PEDASTE, VERONIKA KALMUS, KATARIINA VAINONEN

»ma tean, millises olukorras ma peaksin jagama infot internetis ja millises
mitte®).

Seega kokkuvottes on EU Kids Online’i uuringus kasutatud hindamis-
vahendil teatud puudused digipadevuse hindamiseks laiemalt, kuid see voib
anda olulise sisendi digioskuste ja teatud teadmiste eristamiseks. Samas jadb
selgusetuks kiisimus, kuivord objektiivselt oskavad opilased oma teadmisi ja
oskusi enesekohase hindamisvahendiga hinnata.

Digipéadevus Eesti katselises digipidevuse tasemet60s

Eesti digipadevuse tasemetd6s (vt Digipadevuse tasemet66 2019, 2019) jagati
tilesanded samuti viie valdkonna vahel, mis olid ménevorra erinevad EU Kids
Onlin€’i uuringus kirjeldatust, kuid samas selgelt kooskolas DigCompi raamis-
tikuga (Vuorikari et al., 2016): teabe haldamine, suhtlemine digikeskkondades,
sisuloome, turvalisus ja probleemilahendus.

Teabe haldamine holmab teabe otsimist, sirvimist, hindamist, salvesta-
mist ja taasesitamist. Suhtlemine digikeskkondades tdhendab suhtlemist digi-
vahenditega, teabe asukoha ja sisu jagamist, kodanikuaktiivsust veebis, koos-
tood digitehnoloogia toel, netiketi jargimist ja digitaalse identiteedi haldamist.
Sisuloome holmab tapsemalt digitaalse sisuloome korval ka uue teadmise loo-
mist, autoridiguse ja litsentsidega seonduvat ning programmeerimist. Turva-
lisuse dimensioonis vaadeldakse seadmete, isikuandmete, tervise ja keskkonna
kaitsmist. Probleemilahendus on avatud tehniliste probleemide lahendamise,
vajaduste vdljaselgitamise ja neile tehnoloogiliste lahenduste leidmise, innovat-
siooni ja tehnoloogia loova kasutamise ning enda digipadevuse liilnkade vilja-
selgitamise kaudu.

Oppijate digipidevuse hindamiseks tasemetoos selgitasid eksperdid vilja
opilaste oskused ja teadmised, mille need voiks olla kooli 16puks omandanud
(vt Digipddevuse tasemet66 2019, 2019). Seega juba tasemet66 koostamise
algetapis ei voetud selgemalt sihiks padevuste kolmanda komponendi -
hoiakute — hindamist. Samas, erinevalt EU Kids Online’i kiisimustikust, voeti
oskuste korval selgemalt vaatluse alla ka teadmised. Tosi, voimalik, et pade-
vustele moeldes on need tihti ka lahutamatult seotud. Samuti voib digipadevuse
tasemetd6 koostamise raamistikus ndha mone viite puhul teadmiste ja oskuste
korval hoiakulist aspekti. Naiteks ,,otsingutulemusi toddeldes ja vorreldes valib
opilane koige tahenduslikuma variandi“ eeldab teadmist, mis on tahenduslik;
oskust toddelda, vorrelda ja valida; aga ka hoiakut: kui ta teab ja oskab, aga ei
taha valida koige tdhenduslikumat, siis peaks ta vastama sellele kiisimusele ei.
Kuigi viidatud raport jagab tasemet60 iilesanded teadmisi, kditumist ja hoiakuid
kirjeldavateks, on digipadevuse tasemet6o ettevalmistajad keskendunud
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enamasti oskuste kirjeldamisele. Teadmisi mootvad tilesanded sisaldavad sageli
ka teadmiste rakendamise oskust. Siinse uuringu seisukohast pakuvad siiski
huvi ka hoiakutele ja kditumisele keskenduvad iilesanded, sest hoiakud on olu-
lised padevuse kirjeldamisel ja kditumine peaks viljendama teadmisi, oskusi ja
hoiakuid itheskoos ehk padevust.

Uurimisprobleem

Eelnevale tuginedes voib 6elda, et digipadevus on Eestis teostatud uuringutes
lahti motestatud monevorra erinevalt, kuid vihemalt osa dimensioone neis
kattuvad. Seetottu voiks olla otstarbekas otsida eri hindamisvahenditega kogu-
tud andmetest sarnast struktuuri, et seejarel koostada raamistik digipadevuse
hindamiseks. Hindamistulemused saavad olla aluseks padevuse arendamiseks
sobivate tegevuste kavandamisel. Samas ei ole varasemates uuringutes teada-
olevalt leitud (vdhemalt pohikooli tasemel dpilaste puhul) kinnitust sellele, et
teoreetiliselt eristatud dimensioonid oleksid ka empiiriliselt selgelt eristatavad.
Seega on digipadevuse struktuur ebaselge.

Siinses t60s seadsimegi eesmargiks selgitada, millised on digipddevuse hin-
damisel empiiriliselt eristatavad dimensioonid. Lihtusime DigCompi mudelist,
mis oli Eesti katselise digipddevuse tasemetd6 koostamise alus. Kuna teada-
olevalt ei ole 6nnestunud Eesti ega rahvusvahelistes uuringutes selle raamistiku
struktuuri kehtivust empiiriliselt ndidata, seadsime eesmargiks kontrollida ka
EU Kids Online’i uuringus kasutatud internetioskuste skaala struktuuri. Samuti
olime valmis otsima eri hindamisvahenditega kogutud andmetest seni avasta-
mata struktuuri. Uuringu kitsendasime pohikooli astmele. Tdpsemalt sdnas-
tasime kaks uurimiskiisimust:

1) Millised on pohikoolidpilaste digipadevuse empiiriliselt eristatavad dimen-
sioonid?
2) Milliste tilesannetega on voimalik pohikoolidpilaste digipadevust hinnata?

Teoreetiline taust

Digipadevuse dimensioone on piiiitud selgitada mitmes empiirilises uuringus,
kuid siiani on padevuse struktuurist empiiriliste andmete pdhjal veel suhte-
liselt vahe teada ning pigem on teoreetilised ja empiirilised analiiiisid joud-
nud erinevate tulemusteni (vt Reichert et al., 2020; Jin et al., 2020). Varem
on uurijad keskendunud pigem enesehinnangule, pidades seejuures suureks
piiranguks valiidsuse probleemi, sest vastajad ei pruugi osata enda padevust
adekvaatselt hinnata (vt Aesaert et al., 2014) ja pigem iilehindavad seda (Porat,
Blau, & Barak, 2018). Uuringud viitavad sellele, et digipadevus on vdhemalt
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opilaste vanuserithmas ithedimensiooniline (nt Jin et al., 2020; Knobel &
Lankshear, 2008). Samas on 10-13-aastaste Opilaste enesehinnangu pohjal
onnestunud eristada IRT analiiiisil néiteks digiinfo leidmise ja to6tlemise ning
arvuti abil suhtlemise dimensioone (Aesaert et al., 2014). Helsper ja Eynon
(2013) on noorte enesekohaste hinnangute pohjal eristanud operatsioonilisi ja
strateegilisi dimensioone, nditeks tehnilisi, sotsiaalseid, kriitilisi ja loomisega
seonduvaid oskusi.

Siddiq, Hatlevik, Olsen, Throndsen ja Scherer (2016) tegid siistemaatilise
kirjandusanaliiiisi ning leidsid 38 testi info- ja kommunikatsioonitehnoloogiate
alase kirjaoskuse hindamiseks. Neid oli kasutatud 66 uuringus. Enamasti
hinnatakse nendega kommunikatsiooni-, koost66-, turvalisuse tagamise ja
probleemide lahendamise oskusi, kuid autorid nendivad, et uuringutes on
sageli probleeme hindamisvahendite kvaliteedi hindamise adekvaatsusega
(24 testi puhul ndidati sisereliaablust, 11 testi puhul kasutati tunnustatud spet-
siifilist kvaliteedi hindamise meetodit, 12 testi puhul esitati kiisimuste keeru-
kuse néitajad ja ainult seitsme testi puhul hinnati dimensionaalsust).

Dimensionaalsuse hindamisel leidsid Aesaert jt (2014), et voimalik on
eristada kaht digipadevuse faktorit (tehnilised oskused ja korgemat jarku
padevused), kuid faktorlaadungite alusel on maistlik kasitleda digipadevust
siiski ithefaktorilisena. Ainley, Fraillon ja Freeman (2010) eristasid kiill kuut
digipddevuse dimensiooni (teabele juurdepiis, teabe haldamine, teabe hinda-
mine, uute arusaamade kujundamine, suhtlemine, info- ja kommunikatsiooni-
tehnoloogia asjakohane kasutamine), kuid viidatud raportis ei esitanud nad
siiski pstthhomeetrilist analiiiisi, et ndidata nende empiirilist eristumist. Cha
jt (2011) néitasid peakomponentide analiiiisi pohjal nelja dimensiooni (arvuti
ja arvutivork, info esitamine ja loogika, algoritmid ja modelleerimine, info-
tthiskond ja eetika), aga ei toonud vilja nende omavahelisi korrelatsioone.
Goldhammer, Naumann ja Kef3el (2013) hindasid arvutikasutamise baasoskusi
(infole ligipaasemist, info kogumist, info esitamist kas veebis, tekstiredaktoris
voi e-kirjades) ja leidsid, et need on kirjeldatavad {ihefaktorilise mudeli alusel.
Huggins, Ritzhaupt ja Dawson (2014) nimetasid oma uuringus kiill 12 sisu-
dimensiooni (tehnoloogiaalased mdisted, uurimise, sisuloome, suhtlemise
ja kriitilise motlemise dimensioonid), kuid néitasid, et need kéik on kirjel-
datavad tihe info- ja kommunikatsioonitehnoloogia kasutamise voimekuse
faktori eri aspektidena. Senkbeili, Thme ja Wittweri (2013) uuringus kasutatud
hindamisvahendis kasutati kiisimusi, mis hindavad tehnoloogiaalast kirja-
oskust (protsessid: defineerimine, juurdepéis, haldamine, loomine) ja info-
kirjaoskust (protsessid: integreerimine, hindamine, kommunikatsioon) eri
digirakendustes (tekstitoimetid, tabelarvutus, esitlustarkvara, e-post, otsingu-
mootorid), kuid joudsid analiiiisi pohjal jareldusele, et koik need moodustavad
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tthe dimensiooni. Claro jt (2012) eristasid informatsiooni, suhtlemise ning
eetika ja sotsiaalse moju dimensioone, kuid faktoranaliiiisi pohjal moodustasid
neist kaks esimest {ihe ja ainult viimane teise eraldi dimensiooni. Seega kokku-
vottes on Siddiqi jt (2016) kirjandusanaliiiisi pohjal joutud neis uuringutes,
kus dimensionaalsust {ildse kontrolliti, peaaegu alati jareldusele, et digipadevus
voi digitaalne kirjaoskus on ithedimensiooniline konstrukt. Méned erandid
viitavad siiski edasiste uuringute vajadusele. Nii toovad autorid hindamis-
vahendite siinteesi pohjal vilja, et muidu kéiki hindamisvahendeid hasti katvat
DigCompi mudelit tuleks tdiendada tehniliste operatsioonide oskuste dimen-
siooniga (tehnilised baasoskused, tehniliste probleemide lahendamine, tehni-
liste vajaduste markamine ja iilesannete lahendamine). Samas ei kata ka see
lahenemine koiki padevuse valdkondi, néiteks digihoiakuid.

Reichert jt (2020) analiiiisisid laialdasemalt kasutatud digipadevuse
raamistikke ja mudeleid (nt DigComp, GFDL, PIAAC, ACARA, MCEETYA,
ILPA) jaleidsid, et digirakenduste kasutamisel v6ib empiiriliste andmete pohjal
eristada iildist digikirjaoskuse komponenti ja nelja rakenduste spetsiifikast
tulenevat komponenti. Need leiti IRT ja MIRT mudelite pohjal ning kinnitati
faktoranaliiiisiga (RMSEA = 0,052, CFI = 0,978). Uldfaktori korval eristusid
veebist info otsimise faktor, teadmistepdhine infootsimise faktor, tekstitootluse
faktor ja digitaalsete esitluste koostamise faktor. Spetsiifilisemalt DigCompi
raamistiku rakendamisele empiirilistes uuringutes on keskendunud Casillas-
Martin, Cabezas-Gonzalez ja Garcia-Valcarcel (2020) Hispaanias korraldatud
testis ECODIES. Nad leidsid, et faktoranaliiiisil on eristatavad 12-14-aastaste
opilaste puhul selgelt kaks faktorit — esiteks teadmisi ja oskusi ning teiseks
suhtumist ehk hoiakud iseloomustav faktor. Nad leidsid sama struktuuri kéi-
kides digipadevuse alampadevustes, aga ei uurinud seda, kas ka DigCompi
mudeli viis dimensiooni oleks {iksteisest empiiriliselt eristatavad. Kokkuvottes
on Siddiqi jt (2016) iilevaatest hilisemad analiiiisid viidanud ka véimalusele
eristada digipddevuse dimensioone, kuid need voivad naiteks laialt kasutatud
DigCompi mudelis médratletust monevorra erineda.

Metoodika

Siinses t00s tostatatud probleemi lahendamiseks kasutasime rahvusvahelise
EU Kids Online’i uuringu raames 2018. aastal Eestis kogutud ja 2019. aastal
tehtud Eesti 9. klassi katselise digipadevuse tasemet66 andmeid. Nende and-
mete analiiiisil seadsime eesmargiks kirjeldada digipadevuse struktuuri ja leida
tilesanded, mis sobivad digipadevuse eri dimensioonide hindamiseks.
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EU Kids Onlin€’i kiisimustik ja valim

EU Kids Online’i kiisimustikus oli digikirjaoskuse hindamisel aluseks
Internetioskuste skaala“, mis oli varem Uhendkuningriigis ja Hollandis interv-
juude ja faktoranaliiiisi abil valideeritud (vt van Deursen, Helsper, & Eynon,
2016). Selle skaala valideerimisel kasutati aga uuritavaid, kelle vanus oli 16 aas-
tat voi enam. EU Kids Online’i kiisimustiku jaoks kohandati kiisimusi, et neid
saaks kasutada 11-17-aastaste opilastega. Kiisimustikus oli kokku 24 vdidet
13-17-aastastele (vt lisa A), millest 11 véidet kasutati ka 11-12-aastaste Opi-
lastega. Selline vdidete arv tagas, et igas dimensioonis oli piisavalt viiteid (3-6)
vanemate opilaste puhul, kuid nooremate puhul oli neid liiga véhe, et faktoreid
kirjeldada (nelja dimensiooni puhul kaks ja tthe puhul kolm). Seetdttu otsus-
tasime siinses analiiiisis kasutada {iksnes 13-15-aastastelt kogutud andmeid.
Koiki viiteid tuli opilastel hinnata viiepalliskaalal, kus 1 = ,ei vasta iildse toele®,
2 = ,pigem ei vasta toele®, 3 = ,ei liks ega teine, 4 = ,pigem vastab toele,
5 = ,vastab téielikult toele®; lisaks olid valikud ,.ei oska 6elda“ja ,.ei taha 6elda®
EU Kids Onlinei Eesti uurimisrithma litkmed katsetasid kiisimustikku nelja
opilasega, kasutades kognitiivseid intervjuusid ja keskendudes kiisimustiku
taitmise ajale ja kiisimuste sonastuse moistmisele. Teadaolevalt ei ole EU Kids
Online’i andmete pohjal kiisimustiku aluseks oleva digikirjaoskuse teoreetilist
viiedimensioonilist struktuuri varem hinnatud. Seet6ttu oli just selle hinda-
mine siinses uuringus esimene {ilesanne.

EU Kids Online’i uuringu Eesti valimi koostamisel lahtuti rahvastikuregistri
andmetest ja valiti esmalt juhuvaliku alusel 5000 last vanuses 9-17 aastat. See
riihm jagati pohi- ja lisavalimiks. Vastajate valikul lahtusid kiisitlejad elukoha
ja laste vanuserithma kvootidest. Kokku voeti kiisitlusperioodi jooksul ithen-
dust 3120 inimesega ja kuigi kavandatud valimimaht oli 1000 last ja nende
1000 vanemat, kuulus 16plikku valimisse molemas rithmas 1020 vastajat.
Siinses uuringus kasutame sellest vaid 13-15-aastaste vanuserithma (keskmine
vanus 13,9 aastat), mille suuruseks oli 311 last. Neist 159 (51,1%) olid poisid
ja 152 (48,9%) tiidrukud, 241 (77,5%) vastasid kiisimustikule eesti keeles ja
70 (22,5%) vene keeles. Andmed koguti vastajate kodudes, enamasti arvutis
iseseisvalt tdidetava ankeediga, aga vajaduse korral ka silmast silma struktu-
reeritud intervjuuga. Pikemalt avab valimi moodustamist ja valimiga seon-
duvaid piiranguid uuringu raport (vt Sukk & Soo, 2018).

Digipadevuse tasemet6o ja valim

Digipadevuse tasemetd6 koostamist (vt Digipddevuse tasemetd6 2019, 2019)
alustati oppijate digipadevusmudeli DigCompi analiiiisist ja oskuste lahti
kirjutamisest eksperdirithma poolt. Seejirel koostati 106 iilesannet, mis



Digipadevuse dimensioonid ja hindamine 219

sisestati elektroonilisse eksamite infosiisteemi. Neid katsetati ligi 750 opilasega
8., 10. ja 11. klassist vabatahtlikest koolidest iile Eesti. Katsetamise eesmérk oli
hinnata tilesannete keerukust ja eristamisvoimet, aga leida ka sisulisi ja keele-
lisi probleeme. Muudetud iilesannetega komplekti katsetati uuesti ligi 500 6pi-
lasega samuti 8., 10. ja 11. klassidest iile Eesti. Valmis tasemet66 koosnes kahest
osast, millest esimese puhul oli keelatud internetiotsingu kasutamine ja teistes
oli see lubatud voi suisa noutud. To66 sooritati koolides kohapeal ja selleks oli
aega 90 minutit, kahe osa vahel sai teha pausi. T66s oli 59 iilesannet, mis jagu-
nesid teadmisi ja nende rakendamist hindavateks (46 tilesannet) ning kaitumist
(10) ja hoiakuid kirjeldavateks (3). Teadmiste ja nende rakendamise tilesanded
jagunesid omakorda DigCompi mudelist lahtuvalt viie dimensiooni vahel:
teabe haldamine (8 tilesannet), suhtlemine (9), sisuloome (13), turvalisus (10),
probleemilahendus (6). Kahjuks ei ole voimalik tuua nende iilesannete kohta
nditeid ega esitada t60 lisana kogu tasemet60d, sest need iilesanded on alles
arendamisel ja neid on kavas kasutada ka tulevastes tasemetoddes ning seetottu
on neile vaid piiratud ligipads (mida uuringu tarvis eraldi taotleti). Moningase
tilevaate annab siiski tulemuste peatiikis esitatud digipadevuse dimensioonide
kirjeldamiseks valitud naidisiilesannete kirjeldus.

Kirjeldatud struktuur ei leidnud aga faktoranaliiisil kinnitust. Raporti
autorid viitavad, et véljapakutud teoreetiline struktuur ei pruugi tegelikkusele
vastata voi ei ole iilesanded digipadevuse erinevate dimensioonide hinda-
miseks siiski piisavalt head (Digipadevuse tasemetd6 2019, 2019). Seetottu
votsime siinses uuringus eesmargiks faktormudelit ldhemalt uurida, et luua
kas uus digipadevust kirjeldav raamistik voi leida need iilesanded, mille pohjal
on voimalik teoreetiliselt kirjeldatud dimensioone eristada.

Tasemet66 valim koostati juhuvaliku alusel Eesti Hariduse Infosiisteemi
pohjal 9. ja 12. klassi ning kutsekooli viimase kursuse dpilastest. Siinses uurin-
gus kasutame tiksnes 9. klassi opilaste andmeid. Igast koolist voeti valimisse
tiks paralleelklass ties koosseisus. Koole valiti koolitiitibi ja 6ppekeele jargi
ning valimisse sattunud koolides oli tasemet66 kohustuslik. 9. klassi valimisse
kuulus 64 koolist 1077 opilast, kellest 728 (67,6%) oppekeeleks oli eesti keel ja
349 (32,4%) oppekeeleks vene keel. Vastajatest 551 (51,2%) olid tiidrukud ja
526 vastajat (48,8%) poisid.

Andmeanaliiiis

Kahes uuringus kogutud andmete ja loodud teoreetiliste mudelite vastavuse
kontrollimiseks kasutasime kinnitavat faktoranaliiiisi. See tehti tarkvarapaketiga
MPlus Version 7.4 (Muthén & Muthén, 2018). EU Kids Onlin€’i kiisimustiku
tunnuseid vaatlesime nende omadustest johtuvalt kategoriaalsetena ja nende
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analiitisil kasutasime WLSMV meetodit. Digipadevuse tasemet66 kiisimusi
hinnati skaaladel, mistottu kasitlesime neid tunnuseid pidevatena. Kui teo-
reetiline mudel ei leidnud kinnitust, siis kasutasime uurivat faktoranaliiiisi
(Geomin-pooramisega, MLE meetodiga), et andmete struktuuri paremini
moista ja uut raamistikku luua. Ka see tehti tarkvarapaketiga MPlus Version
7.4 (Muthén & Muthén, 2018). Teoreetiliste mudelite ja andmete vastavuse
hindamiseks kasutasime jargmisi niitajaid: x, df, x*/df, RMSEA, CFI, TLI ja
WRMR (kategoriaalsete tunnuste korral) voi SRMR (pidevskaalal vaadeldud
tunnuste korral). Leitud faktoreid kirjeldavate kiisimuste sisereliaabluse hinda-
miseks kasutasime Cronbachi alfa véaartust, mis leiti programmiga SPSS (ver-
sioon 27). Hinnangu andmisel ldhtusime sellest, et aktseptitavad on vaartused
> 0,7 (vt Cortina, 1993).

Tulemused

EU Kids Online’i kiisimustiku pohjal eristatavad
digipidevuse dimensioonid

Esmalt kontrollisime kinnitava faktoranaliiiisi abil EU Kids Online’i kiisimus-
tikuga kogutud andmete vastavust teoreetilisele mudelile, milles eristatakse
viit digipadevuse dimensiooni. Koiki {ilesandeid kasutades ja mudelit modifit-
seerimata vastasid kogutud andmed teoreetilisele mudelile suhteliselt hasti
(x* = 741,24, df = 242, x*/df = 3,06, RMSEA = 0,081, CFI = 0,925, TLI = 0,914,
WRMR = 1,328). Siiski ilmnes, et selles mudelis on iihe teabes navigeerimist
hindava vaite (te5: ,Monikord leian end veebilehtedelt teadmata, kuidas ma
sinna sattusin®) faktorlaadung viga madal. Seetottu otsustasime selle viite
teoreetilise mudeli adekvaatsuse kontrollimisel korvale jatta. Mudeli soovitus-
like modifikatsiooniindeksite pohjal eristus teistest vdidetest ka iiks loovust
kirjeldav véide (lo4: ,Ma tean, millised erinevad kasutuspiirangud ja autori-
oigused kehtivad internetis leiduvatele materjalidele®). See kirjeldas viga
tugevalt ka teadmiste faktorit ning veidi vihem, aga siiski suurel maaral koiki
tilejadnud faktoreid. See on ka sisu poolest mdistetav, sest juba viite sonastus
viitab teadmistele. Nii otsustasime ka selle vaite mudeli adekvaatsuse kontrolli-
misel korvale jatta. Muudatuste jarel vastasid empiirilised andmed veelgi pare-
mini teoreetilisele mudelile (vt joonis 1), kuid sarnaselt esialgse mudeliga oli
mitu faktorit omavahel suhteliselt tugevalt korreleeritud. Seetottu otsustasime
stitivida kiisitlusandmete faktorstruktuuri.
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Joonis 1. Digipddevuse faktormudel EU Kids Online'i andmete péhjal 13-15-aastaste dpilaste
(n = 311) hulgas (faktorid: op = operatsiooniline, te = teabes navigeerimine, so = sotsiaalne,
lo = loovuslik ja mo = mobiilne; vdited on toodud lisas A). Mudeli sobitusastme nditajad:
x> = 537,10, df = 199, y*/df = 2,70, RMSEA = 0,074, CFl = 0,946, TLI = 0,938, WRMR = 1,166.
Joonisel on esitatud standarditud tulemused, kus latentsete tunnuste dispersioonid on fikseeri-
tud. Kéiki tunnuseid kasitleti kategoriaalsetena.
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Uurival faktoranaliiiisil ilmnes, et moistlik oleks eristada kuni nelja faktorit
(omavairtus iile ithe). Neljafaktoriline mudel (vt tabel 1) oli vdga heade
sobitusastme naitajatega (x> = 291,03, df = 149, x*/df = 1,95, RMSEA = 0,055,
CFI=0,977, TLI = 0,965, SRMR = 0,043). Kui siduda saadud tulemused varem
kirjeldatud teoreetilise mudeliga, siis eristuvad selgemini sotsiaalne ja loovuslik
faktor. Loovusliku faktori puhul on kolm véidet (Lo3, Lo5, Lo6) teistest fakto-
ritest vdga palju korgema faktorlaadungiga just selles faktoris, aga ka kahe
tilejaanu (Lol, Lo2) puhul oli kérgeim faktorlaadung just selles faktoris, kuigi
need seondusid tugevasti ka iihe teise faktoriga. Sotsiaalse faktori puhul on
kaks vididet (So3 ja So4) viga selgesti korgeima faktorlaadungiga just selles
faktoris ja veel kaks viga korgete faktorlaadungitega vaidet (So5 ja Sol) mitte
védga palju madalama faktorlaadungiga ithes teises faktoris. Nende korval
paistab aga, et teoreetiliselt eristatud operatsiooniline, teabes navigeerimise ja
mobiilne dimensioon ei eristu iiksteisest kuigi selgesti — osa neid hindavaid
vaiteid paigutub pigem iihte ja teine osa teise faktorisse. Sellest ldhtuvalt on
ilmselt moistlik eristada EU Kids Online’i digipddevuse hindamisvahendi abil
13-15-aastastelt opilastelt kogutud andmete pohjal kolm faktorit. Loovusliku
ja sotsiaalse faktori korval moodustavad kolmanda faktori teadmised konkreet-
setest operatsioonidest arvutis voi mobiiltelefonis. Selle faktori kirjeldamiseks
sobivad koige paremini sellised vaited, mille faktorlaadung on mélemas Op-
Te—-Mo faktoris korgem kui sotsiaalses ja loovuslikus faktoris (Op1, Op2, Mol,
Mo2, Mo3, Op3, Op4). Nende hulgas ei ole ithtegi teabes navigeerimise oskuse
hindamiseks koostatud vaidet. Seega ei ole moistlik teabes navigeerimist digi-
péadevuse kirjeldamisel eraldi vaadeldava dimensioonina vilja tuua ja nii kirjel-
dabki kolmas faktor (Op-Te-Mo) sisuliselt operatsioonide tegemise oskust
(algselt eristati mobiiltelefonis ja mujal tehtavaid operatsioone, aga analiiiisi
pohjal ei ole see pohjendatud).
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Tabel 1. Uuriva faktoranaltusi tulemused digipadevuse kirjeldamisel EU Kids Online'i andmete
pohjal 13-15-aastaste Opilaste (n = 311) hulgas (paksu kirjaga on téhistatud iga vaite korgeim
faktorlaadung; sinisega on tdhistatud nende vaidete faktorlaadungid, mis kuuluvad teoreetilise
mudeli jargi samasse dimensiooni ja moodustavad ka uuriva faktoranaldsi péhjal suhteliselt
selgelt omaette vaadeldava faktori; faktorid: Op = operatsiooniline, Te = teabes navigeerimine,
So = sotsiaalne, Lo = loovuslik ja Mo = mobiilne, vaited on toodud lisas 1)

Op1 0,823 0,637 0,458 0,247
Op2 0,862 0,637 0,556 0,331

Tel 0,771 0,402 0,496 0,393
Te2 0,718 0,424 0471 0,266
Sol 0,694 0,452 0,759 0,047
So2 0,786 0615 0,592 0,099
Lot 0,591 0,337 0,337 0,691
Lo2 0,581 0,352 0,304 0,638
Mo 0,655 0,730 0,525 0,016
Mo2 0,691 0,603 0424 0,283

Mo3 0,634 0,583 0,395 0441

Lo3 0,213 0,294 0,244 0,538
Op3 0,588 0,797 0,491 0,293

Op4 0,448 0,812 0,376 0,398
Op5 0,550 0,908 0,584 0214
Te3 0,525 0,862 0,608 0,196
Te4 0,601 0,564 0,642 0,338

So3 0,498 0,522 0,873 0,189
So4 0,500 0,428 0,815 0,159
So5 0,678 0,582 0,774 0,303

Lo5 0,359 0,265 0,277 0,826
Lo6 0,357 0,367 0,320 0,655

* Uurival faktoranaltusil ilmnes, et kahte eristavasse faktorisse laaduvad samamoodi teoreetilise mudeli
kolme erinevasse dimensiooni (Op-Te-Mo) kuuluvad kisimused ja seetéttu on need kaks faktorit peal-
kirjastatud Ghtmoodi.
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Kui kontrollida kinnitava faktoranaliiiisi abil muudetud teooriale vastavat
mudelit, siis on andmete ja teoreetilise mudeli omavaheline vastavus viga hea
(vt joonis 2). Erinevalt esialgsest mudelist ei ole selles ka faktoritevahelised
korrelatsioonid liiga korged.
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Joonis 2. Digipadevuse faktormudel EU Kids Online’i kisimustiku valitud véidete poéhjal
13-15-aastaste Opilaste (n = 311) hulgas (faktorid: op = operatsiooniline, so = sotsiaalne,
lo = loovuslik; vdited on toodud lisas A). Mudeli sobitusastme néitajad: x> = 254,14, df = 101,
¥’/df = 2,52, RMSEA = 0,070, CFl = 0,962, TLI = 0,955, WRMR = 0,998. Joonisel on esitatud
standarditud tulemused, kus latentsete tunnuste dispersioonid on fikseeritud. K&iki tunnuseid
kasitleti kategoriaalsetena.
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Digipadevuse tasemetdo pohjal eristatavad digipadevuse
dimensioonid

Nii nagu EU Kids Online’i kiisimustikuga kogutud andmete analiiiisi puhul,
kontrollisime ka digipddevuse tasemetd6 puhul esmalt kogutud andmete vasta-
vust teoreetilisele mudelile. Seejuures valisime esmalt vélja need iilesanded,
mis voimaldasid kirjeldada digipadevuse dimensioone. Analiiiisi holmati koik
digipadevust hindavad iilesanded, sealhulgas need, mis ei hinnanud mitte iiks-
nes teadmisi ja oskusi (DigCompi mudeli kohaselt), vaid ka kditumist ja hoia-
kuid. Korvale jdeti niisugused tilesanded, mis niiteks kirjeldasid, kas opilasel
on kodus arvuti, kas tal on koolis informaatikatunnid ja kui palju kasutatakse
oppetundides digitehnoloogiat, voi kirjeldasid opilase digitehnoloogia kasuta-
mist, kui tilesanne ei mo6tnud seejuures opilase padevust (nt on kasutanud
3D-printerit voi toodelnud kunagi videot). Tasemet66 analiiiisil ilmnes, et {iles-
anded koosnevad sageli mitmest kiisimusest/viitest ja need vdivad kirjeldada
digipddevust eri viisil - mdotes enesekohase hinnanguga hoiakuid, kditumist
ja oma padevust, aga praktiliste iilesannete lahendamise kaudu ka eri tiitipi
oskusi.

Tasemet60 analiiiisil ilmnenud kiisimuste kategooriad on esitatud tabelis 2.
Osa nendest kiisimustest kirjeldasid digipadevust iildisemalt, nditeks hoiakut
mootev kiisimus iildisest huvist digimaailma vastu voi eelistus digiseadmete
kasutamiseks koolito6des, mille puhul oli tipsustamata, kas koolit6o seon-
dub teabe otsimise, suhtlemise, sisuloome voi probleemilahendusega. Teine
osa kirjeldas konkreetset DigCompi mudelile vastavat digipadevuse dimen-
siooni, nditeks kditumine digiseadme turvalisuse tagamisel. Kuigi tasemet66
koostamisel ei eristatud teadmisi ja oskusi hindavaid kiisimusi, sai kiisimuste
analiiiisi pohjal seda eristada: kiisimus kategoriseeriti teadmise kiisimuseks,
kui 6pilane pidi midagi teadma, aga mitte rakendama; oskuse kiisimuses tuli
lahendada praktiline iilesanne. Koigi kiisimuste valikvastused kodeeriti nii, et
suurem number tdhistab alati paremat oskust vo6i teadmist voi digilahenduse
suhtes positiivsemat hoiakut. Kui valikvastuseid ei olnud voimalik jérjestada,
siis jaeti kiisimus edasisest analiitisist vélja. Kui opilane ei osanud vastata, siis
kodeeriti vastus puuduvaks. Edasise analiiiisi juurde asudes tuleb arvestada, et
kiisimuste vastused on kahe-, kolme- ja viiepallised, teatud juhtudel isegi veel
keerukamad.
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Tabel 2. Digipadevuse 9. klassi tasemetdds digipddevust hindavate klsimuste kategooriad

Kiisimuste
Kategooria arv Kuisimuste koodid
Kaitumine 34 KaiSo1, KaiSo2
(padevus) KaiTu1, KaiTu2, KaiTu3, KaiTu4, KaiTu5, KaiTu6, KaiTu7, KaiTu8, KaiTu9, KaiTu10,

KaiTu11, KaiTu12, KaiTu13, KaiTu14, KaiTu15, KaiTu16, KaiTu17, KaiTu18, Kai-
Tu19, KaiTu20, KaiTu21

KaiPr1, KaiPr2, KaiPr3, KaiPr4, KaiPr5, KaiPr6, KaiPr7, KaiPr8, KaiPr9, KaiPr10,
KaiPr11

Hoiakud 9 Hoi1, Hoi2, Hoi3
HoiTe1
HoiSo1, HoiSo2
HoiPr1, HoiPr2, HoiPr3

Oskused 28 HinTel, HinTe2
HinSo1, HinSo2, HinSo3, HinSo4
HinLo1, HinLo2
HinTu1, HinTu2, HinTu3, HinTu4
HinPr1, HinPr2, HinPr3, HinPr4
OskTe1, OskTe2, OskTe3, OskTe4, OskTe5
OskLo1, OskLo2, OskLo3
OskTu1
OskPr1, OskPr2, OskPr3

Teadmised 45 TeaTel, TeaTe2, TeaTe3
TeaSo1, TeaSo2, TeaSo3, TeaSo4, TeaSo5
Tealo1, TeaLo2, TealLo3, TealL.o4, TealLo5, TealLo6, TealLo7, Tealo8, TealLo9,
Tealo10, TealLo11
TeaTul, TeaTu2, TeaTu3, TeaTu4, TeaTu5, TeaTu6, TeaTu”, TeaTu8, TeaTu9,
TeaTu10, TeaTul1
TeaPr1, TeaPr2, TeaPr3, TeaPr4, TeaPr5, TeaPr6, TeaPr7, TeaPr8, TeaPr8, TeaPr9,
TeaPr10, TeaPr11, TeaPr12, TeaPr13, TeaPr14, TeaPr15

Digipadevuse tasemet0 iilesannete analiiiis nditas, et kuigi t66 koostajate sonul
on selles 59 iilesannet, voib meie analiiiisi alusel eristada 116 eraldi hinnatavat
kiisimust (kiisimus vastab kas tervele tilesandele voi tilesandeosale). Neist
34 kirjeldavad hinnanguid oma kaitumisele, mis véljendab padevust (hoia-
kuid, oskusi ja teadmisi) terviklikult, ning 45 keskenduvad eraldi teadmistele,
28 oskustele (mille rakendamise aluseks on ka teadmised) ja 9 hoiakutele.
Analiitisi pohjal on kiisimuste arv eri kategooriates viga erinev, kuid igaiihes
siiski piisav, et nende hulgast oleks voimalik viélja valida kategooriat kdige pare-
mini kirjeldavad ja samas kategooriaid eristada voimaldavad kiisimused.

Igas kategoorias vois eristada ka alamkategooriaid. Oskuste puhul eris-
tasime kiisimusi, mis eeldavad oskuste rakendamist ja hindamist. Koigis
kategooriates tdpsustasime, millise DigCompi mudeli pohjal eristatud dimen-
siooniga (Te - teabe haldamine, So - suhtlemine, Lo - sisuloome, Tu - turva-
lisus, Pr — probleemilahendus) seoses kiisimus kaitumist, hoiakuid, oskusi voi
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teadmist kirjeldas. Nende jaotus oli aga véga erinev. Naiteks kaitumise kiisi-
mused olid enamasti turvalisuse (Tu) kohta, kuid teabe haldamist mootvaid
kiisimusi selles kategoorias ei leidunud. Hoiakute kategoorias olid kolm kiisi-
must niivord iildised, et ei seostunud tithegi DigCompi mudeli dimensiooniga.

Esmalt hindasime kinnitava faktoranaliilisiga, kas tabelis 2 esitatud neli
kategooriat on empiiriliselt omaette vaadeldavad. Kéiki 116 kiisimust holma-
vas kinnitavas faktoranaliilisis mudel ei konvergeerunud. Samas niitas ana-
liitisi tulemusel koostatud diagramm, et nimetatud nelja kategooriat on ilm-
selt moistlik eraldi vaadelda - korrelatsioon teadmiste ja oskuste faktori vahel
oli oodatult veidi tugevam (0,672) kui teiste faktorite vahel, kuid mitte liiga
tugev nende kahe kategooria eraldi késitlemiseks. Oskuste ja hoiakute vahel oli
korrelatsioon koige norgem (0,399) ning kiitumise ja oskuste voi kditumise ja
hoiakute vahel vahepealne (vastavalt -0,513 ja —0,494). Seejuures vadrib marki-
mist, et ildist padevust kirjeldava kditumise korrelatsioon teiste faktoritega oli
negatiivne. Samas ilmnes just kditumise faktori kirjeldamisel viga palju kiisi-
musi ehk tunnuseid, millel oli viga madal faktorlaadung. Nii otsustasime eda-
sises analiilisis mudeli adekvaatsust kontrollida iiksnes nende tunnustega, mille
faktorlaadung oli vahemalt 0,3. Selline mudel konvergeerus ja see vastas mitme
sobitusastme niitaja poolest hasti andmetele (RMSEA = 0,053, SRMR = 0,070),
kuid mitte CFI ja TLI alusel (vastavalt 0,665 ja 0,653). Korrelatsioonid fakto-
rite vahel olid sarnased eelnevalt kontrollitud mudeliga (kditumise korrelat-
sioon teiste tunnustega oli negatiivne vahemikus -0,391 kuni -0,503; hoiakute
korrelatsioon oskuste ja teadmistega oli suhteliselt madal - vastavalt 0,413 ja
0,261; oskuste ja teadmiste vaheline korrelatsioon oli kdige tugevam, kuid siiski
mitte liiga tugev - 0,630).

Kuna mudeli sobitusastme niitajad CFI ja TLI olid siiski madalad, otsus-
tasime jargmiseks teha uuriva faktoranaliiiisi, et andmete struktuuri paremini
moista. Seejuures kasutasime esmalt koiki kiisimusi. Nii vois andmetes eristada
kuni 28 faktorit (omavaartus > 1). Kui analiiiisi voeti ainult eelneval kinnitaval
faktoranaliiiisil ilmnenud tunnused, mille faktorlaadung oli vahemalt 0,3, siis
vois andmetes eristada kuni 13 faktorit (omavaartus > 1). Erinevate mudelite
sobitusastmete nditajatest RMSEA ja SRMR olid eri faktorite arvuga mude-
lites aktseptitavad (< 0,08), kuid CFI ja TLI olid lihtsamate mudelite korral
liiga madalad (< 0,95). Kaiki tunnuseid sisaldavatest mudelitest analiiiisisime
lahemalt kuni 20 faktoriga mudeleid (keerukamate mudelite adekvaatsuse
kontroll osutus ebamoistlikult ressursimahukaks). Neist koige suurema fakto-
rite arvuga mudel osutus koige paremate sobitusastmete niitajatega mudeliks
()® = 8338,02, df = 4540, y*/df = 1,84, RMSEA = 0,017, CFI = 0,959, TLI =
0,940, SRMR = 0,015). Kinnitava faktoranaliiiisi pohjal vilja valitud kiisi-
mustele tugineval analiiiisil vaatlesime koiki 13 mudelit ja parimaks osutus



228 MARGUS PEDASTE, VERONIKA KALMUS, KATARIINA VAINONEN

samuti suurima faktorite arvuga ehk 13-faktoriline mudel (x> = 3092,16, df =
1527, x*/df = 2,02, RMSEA = 0,019, CFI = 0,973, TLI = 0,958, SRMR = 0,014).
Molemad mudelid olid heade kvaliteedinditajatega. Edasise analiiiisi aluseks
votsime 20-faktorilise mudeli, sest see sisaldas koiki tasemetoo kiisimusi.

Tabel 3 niitab, et 20-faktorilise mudeli faktoritest vaid 12 on sellised, kuhu
paigutus vahemalt kolm kiisimust. Seega leidis toetust idee, et puudub vajadus
keerukamate mudelite analiitisiks. Uks neist leitud faktoritest holmab koguni
30 erinevat kiisimust. See on faktor 6, milles on koos teadmiste ja oskuste eri
dimensioonide kiisimused. Oskusi hindavatest kiisimustest paigutuvad peaaegu
koik (10 kiisimust) sellesse faktorisse. Eraldi paiknevad vaid kaks sisuloome
dimensiooni oskuste kiisimust (faktor 16). Teadmiste kategoorias paigutub
sellesse suurde faktorisse suurem osa turvalisuse ja probleemilahenduse dimen-
siooni kiisimustest. Seega ilmneb, et ithe faktorina voiks kirjeldada teadmisi ja
oskusi teabe haldamise, turvalisuse ja probleemilahendamise dimensioonidest.
See faktor on vorreldav EU Kids Online’i uuringu andmete pohjal eristatud
operatsioonilise faktoriga. Nende korval eristub selgelt sisuloome dimensiooni
kirjeldav faktor. Sisuloome dimensiooni teadmiste ja oskuste 14 kiisimusest
paigutub varem kirjeldatud suure kiisimuste arvuga faktorisse 6 ainult kaks
kiisimust. Ulejainud jagunevad selgemalt kahe faktori vahel. Uhes neist (faktor
16) on kuus sisuloome dimensiooni kiisimust (kaks oskuste ja neli teadmiste
kohta) ning ainult iiks probleemilahenduse kiisimus. Teises neist (faktor 15)
on neli sisuloome dimensiooni kiisimust ja kaks turvalisuse kiisimust (koik
teadmiste kategooriast). Suhtlemise dimensioon ei paista teadmiste kategooria
kiisimuste pohjal faktorina eristuvat (viis kiisimust jaotuvad kolme erineva fak-
tori vahel) ja oskusi hindavaid kiisimusi selle dimensiooni puhul tasemet6s
ei olnud.

Teadmiste ja oskuste testimisele lisaks olid tasemet60s ka kiisimused, milles
opilased pidid oma oskusi eri dimensioonides ise hindama. Nende kiisimuste
pohjal vois eristada kolm faktorit: iiks (faktor 14) koosneb eraldi hinnan-
gust oma oskustele digiturvalisuse valdkonnas ja kahes (faktorid 5 ja 10) on
kombineeritud hinnangud koéigi tilejddnud nelja dimensiooni oskustele. Selge-
malt iihte faktorisse (nr 8) paigutuvad hoiakute kategooria kiisimused (seitse
kiisimust tiheksast). Kditumise kiisimuste pohjal eristub suurema arvu sama
dimensiooni kiisimuste poolest kaks faktorit — turvalise kditumise faktor (nr 2)
ja probleemide lahendamisel kditumise faktor (nr 3), vastavalt 11 ja 7 kiisi-
musega.
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Tabel 3. Digipadevuse 9. klassi tasemetdo 20-faktoriline mudel

Kditumine

Hoiakud

Hinnang
oskustele

Oskused

Teadmised

Suhtlemine

Turvalisus
Probleemilahendus
Uldine

Teabe haldamine
Suhtlemine
Probleemilahendus
Teabe haldamine
Suhtlemine
Sisuloome
Turvalisus
Probleemilahendus
Teabe haldamine
Sisuloome
Turvalisus
Probleemilahendus
Teabe haldamine
Suhtlemine
Sisuloome
Turvalisus

Probleemilahendus

Kusimuste arv faktoris

2111 3 2 1
71 21
2 1
1
2
2 1
1 1
3 1
1 1
1 3
2 1 1
5
1 2
1
3
1 2
2 2 1
1 2 4 4
1 7 1 2
10 2 11

2(13(8|4(7|30(2|7[7|8|2|3[2|3|6|7]|2

1

1

229

1

1
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Kokkuvottes voib uuriva faktoranaliitisi pohjal eristada itheksa faktorit: tiks
operatsiooniliste teadmiste ja oskuste faktor, kaks sisuloome teadmiste ja
oskuste faktorit, iiks digiturvalisuse oskuste hinnangu faktor, kaks muude
digioskuste hinnangu faktorit, iiks digihoiakute faktor, tiks digimaailmas
turvalise kditumise faktor, {iks digimaailmas probleemide lahendamisel kiitu-
mise faktor. Need voiksid olla kirjeldatavad 75 digipadevuse tasemet60s kasu-
tatud kiisimuse abil. Seda kontrollisime jargnevalt kinnitava faktoranaliiiisiga.

Esialgse koiki kiisimusi sisaldava mudeli moned sobitusastme nditajad olid
allpool soovituslikku védrtust (x> = 10644,49, df = 2664, x*/df = 4,00, RMSEA =
0,032, CFI = 0,827, TLI = 0,820, SRMR = 0,045). Samas oli selge, et mitmes
faktoris oli vajalikust rohkem kiisimusi. Seetottu jatsime mudelist esmalt vélja
12 kiisimust, mille faktorlaadung oli alla 0,3. Lisaks jatsime mudeli soovitus-
like modifitseerimisindeksite alusel vilja 19 kiisimust, mis seostusid tugevasti
veel ithe v6i mitme muu faktoriga. Nende korvalejatmisel jéi digiturvalisuse
oskuste hinnangu faktorisse vaid iiks kiisimus, seega otsustasime sellest fakto-
rist loobuda. Uheksal juhul lubati lihedaste kiisimuste jadkvariatsioonide vahel
korrelatsiooni. Saadud mudel oli heade sobitusastme néitajatega (vt joonis 3).

Kinnitaval faktoranaliiiisil toendust leidnud teoreetilise mudeli jargi voib
digipadevuse tasemet66 43 kiisimuse pohjal eristada kaheksat faktorit. Need
voib sisu jargi jagada nelja rithma: kolm teadmiste ja oskuste faktorit testi-
kiisimuste pohjal (koigi latentsete tunnuste vahel suhteliselt tugev korrelat-
sioon: 0,733-0,781), kaks enda digipadevuse hinnangut kirjeldavat faktorit
(nende vahel korrelatsioon 0,532), kaks kaitumist kirjeldavat faktorit (nende
vahel negatiivne korrelatsioon -0,587) ja iiks hoiakuid kirjeldav faktor
(korrelatsioon koigi faktoritega vaiksem kui eespool nimetatud rithmade sees).
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Joonis 3. Digipadevuse faktormudel digipddevuse tasemetdd kusimustiku valitud kdsimuste
pohjal 9. klassi opilaste (n = 2989) hulgas (faktorid: oper = operatsioonilised teadmised ja osku-
sed, loo1 = sisuloome 1. faktor, loo2 = sisuloome 2. faktor, hoi = digihoiakute faktor, hin1 =
digioskuste hinnangu 1. faktor, hin2 = digioskuste hinnangu 2. faktor, kaitu = digimaailmas
turvalise kaitumise faktor, kaipr = digimaailmas probleemide lahendamisel kaitumise faktor).
Mudeli sobitusastme naitajad: x* = 1871,50, df = 823, x’/df = 2,27, RMSEA = 0,021, CFl = 0,955,
TLI = 0,950, SRMR = 0,027. Joonisel on esitatud standarditud tulemused, kus latentsete
tunnuste dispersioonid on fikseeritud.
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Jargmiseks kontrollisime, milline on valitud kiisimuste pohjal kirjeldatavate
skaalade sisereliaablus. Kaheksast eristatud faktorist oli see heal tasemel (> 0,7)
ainult kolme puhul (oper = 0,755, hinl = 0,761, kaipr = 0,784; faktorite selgi-
tusi vt joonise 3 selgitusest). Ulejaianud viie puhul oli see monevorra madalam
(loo1 =0,561,1002 = 0,395, hoi = 0,547, hin2 = 0,613, kaitu = 0,485). Selle poh-
juseks voib pidada asjaolu, et nende skaalade kirjeldamiseks oli vaid 3-5 kiisi-
must ja nende hindamisskaalad varieerusid markimisvaarselt. Koiki kiisimusi
arvesse vottes ehk digipadevuse kirjeldamisel oli sisereliaabluse vdartuseks
0,887. Seega kokkuvottes on osa faktoreid kirjeldatavad juba tasemet66s kasu-
tatud kiisimuste pohjal, kuid osa dimensioonide paremaks hindamiseks oleks
vaja viia kiisimused iihtsele skaalale ja koostada lisakiisimusi. Samas ilmnes,
et digipadevust tervikuna voimaldavad kirjeldada tasemet66 analiiiisi pohjal
vilja valitud 43 kiisimust.

Ulesanded digipidevuse hindamiseks

Jargnevalt kirjeldame iilesandeid, mis osutusid EU Kids Online’i kiisimustiku
ja digipadevuse tasemetd6 andmete pohjal digipadevuse kirjeldamisel sobi-
vaks. EU Kids Online’i andmete analiiiisil ilmnes kolm enesehinnangu pohjal
eristatavat dimensiooni: operatsiooniline, sotsiaalne, loovuslik. Digipddevuse
tasemetd0 pohjal eristus kaheksa dimensiooni: operatsiooniline, kaks sisu-
loome dimensiooni, kaks hinnangute ja kaks kditumise dimensiooni ning
tiks digihoiakute dimensioon. Kahe andmestiku analiiiisis peaaegu kattuvad
dimensioonide varem esitatud kirjelduste pdhjal operatsiooniline ja loovuslik/
sisuloome dimensioon. Ainult EU Kids Online’i andmestikus eristus sotsiaalne
dimensioon (digipddevuse tasemetods vaadeldi analoogsena digimaailmas
suhtlemise dimensiooni, aga see ei eristunud faktoranaliiiisis) ja ainult digi-
péadevuse tasemet60s olid vaadeldavad kaitumise ja digihoiakute dimensioonid.

Tasemet60s eristatud hinnangute dimensioonide seostamisvéimalus EU
Kids Online’i andmete pohjal leitud dimensioonidega vajab tdpsemat ana-
liiisi, sest EU Kids Online’i kiisimustikus olid koik kiisimused sisult hinnangu-
kiisimused. Tabelis 4 on esitatud kahe analiiiisitud andmestiku siinteesile tugi-
nev dimensioonide kirjeldus iilesandenididetega, seejuures ei ole konkreetset
tilesannet alati esitatud, sest digipadevuse tasemet6o iilesanded ei ole avalikud.
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Tabel 4. Ulesanded digipaddevuse hindamiseks EU Kids Onlinei kiisimustiku ja Eesti 9. klassi
digipddevuse tasemetdd analltsi pdhjal (dimensioonide nimetuste jarel sulgudes on joonis-
tel 2 ja 3 kasutatud faktorite tahised)

Dimensioon Kirjeldus Naited

Digivahenditega ~ Teadmised ja oskused, mis  Opilane oskab salvestada internetist leitud pilte oma

operatsioonide on omandatud digiseadme  digiseadmesse, muuta privaatsusseadeid, avada

tegemine (oper)  abil probleeme lahendades  allalaaditud faile, installeerida dppe, jalgida nendega
(tavalised digiseadmete seotud kulusid, sooritada nende kaudu oste, leida
haldamisel ja 6ppetdds internetist teavet ja seda hinnata, valida sobivaid
vajalikud tegevused) lahendusi esitluse naitamiseks, failide saatmiseks,

paigaldada tarkvara, kasutada turvalisi Wi-Fi
kripteerimise véimalusi, Iithendada linke

Digimaailmas Teadmised ja oskused, Opilane teab, millist infot véib digimaailmas jagada,
suhtlemine (so) mis on vajalikud kuidas internetis kaituda, kuidas seada internetis
digimaailmas turvaliseks jagatavale infole nahtavuse piiranguid

ja netiketikohaseks
suhtlemiseks

Digimaterjalide Teadmised ja oskused, mis  Opilane oskab luua kodulehte, internetist leitud
loomine (loo1) on vajalikud digitaalsete videotest voi muusikast midagi uut teha, tunneb
tekstide voi visuaalsete referaadi vormistamiseks, video loomiseks ja
materjalide loomiseks 3D-printeri mudeli loomiseks vajalikku tarkvara
Digisisu program-  Teadmised ja oskused, Opilane oskab kasutada programmeerimiskeeli, on
meerimine (Ioo2)  mis on vajalikud tahele pannud, millised on programmide faililaiendid

programmeerimiseks

Hinnang digi- Enesehinnang sellele, Opilane usub, et saab hakkama digikeskkonnas
keskkondades kui hasti saab vastaja arvamuse avaldamisega, oskab leida selleks sobilikke
toimetulekule digikeskkondades hakkama  keskkondi, luua midagi uut ja kasutada e-teenuseid
(hinT)

Vérdlev hinnang  Enesehinnang sellele, milline  Opilane usub, et on eakaaslastega vorreldes
digipadevusele on vastaja digipddevus digipadevuse eri aspektides teistest kdrgemal
(hin2) eakaaslastega vorreldes tasemel

Digimaailmas Hinnang sellele, kuivord Opilase arvutis on ainult seaduslikud programmid,
seaduslik seadusekuulekalt vastaja piraatversioone ei kasutata (vajaduse korral
toimetamine digimaailmas toimetab kasutatakse t66 tegemiseks kooli arvutiklassi voi
(kaitu) Google'i teenuseid), arvutit kasutatakse enamasti

piiratud digustes

Digimaailmas Hinnang sellele, milline on  Opilane oskab paigaldada viirusetérje programmi,
enese ja teiste vastaja suutlikkus kaitsta end kontrollida selle abil viiruste olemasolu arvutis,
kaitsmine (kaipr)  ja teisi digimaailmas viiruste  eemaldada viirust, kasutada veebipohist failide

ja muude ohtude eest viiruste kontrolli, seadistada tulemuuri ja ruuterit

Digihoiakud (hoi)  Hoiakud, millele tuginedes  Opilane eelistab muudel viisidel kodutédde
eelistatakse teha erinevaid tegemisele digiseadme abil kodutddde tegemist,
tegevusi digiseadme abil avaldada arvamust digikeskkonna vahendusel (nt

sotsiaalmeedias, blogis, videoblogis) ja kasutada
igapdevaeluliste probleemide lahendamisel
digiseadmeid
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Tabelist 4 nahtub, et mitme faktoranaliitiside pohjal eristatud dimensiooni
tahendus tépsustus alles ithe faktori moodustanud kiisimuste ldhemal sisulisel
analiitisil. Oluliselt ei muutunud digivahenditega operatsioonide tegemise,
digimaailmas suhtlemise ja digihoiakute dimensioonid. Samas kahe sisuloome
dimensiooni puhul véimaldas kiisimuste analiiiis tipsustada, et iiks neist kirjel-
dab programmeerimist mittevajavate digimaterjalide loomist ja teine program-
meeritava sisu loomist. Samamoodi tdpsustus, et kahest hinnangute dimen-
sioonist {iks on hinnang enda toimetulekule ja teine hinnang enda padevustele
vorreldes eakaaslastega. Kahest kditumise dimensioonist {iks kirjeldas seadus-
likku toimetamist ja teine enese ja teiste viiruste eest kaitsmist digimaailmas.

Arutelu

Siinses uuringus oli vaatluse all kaks uurimiskiisimust. Neist esimene keskendus
pohikoolidpilaste digipddevuse empiiriliselt eristatavatele dimensioonidele.
Varasemad samale eesmairgile keskendunud uuringud on enamasti leidnud, et
digipadevus (mis kirjanduses holmab méisteid digitaalne kirjaoskus, arvuti-
kasutamise oskus, info- ja kommunikatsioonitehnoloogia kasutamise voime-
kus jms) on empiiriliselt kirjeldatav thedimensioonilisena (Aesaert et al.,
2014; Goldhammer et al., 2013; Huggins et al., 2014; Knobel & Lankshear,
2008; Senkbeili et al., 2013) voi jaitnud dimensioonide eristamisel vaatluse alt
vilja nende omavahelise korrelatsiooni (Ainley et al., 2010; Cha et al., 2011;
Claro et al., 2012). Hiljem on Reichert jt (2020) ndidanud ka nelja dimensiooni
eristumist IRT, MIRT ja uuriva faktoranaliiiisi kombineerimisel, kuid ka nemad
ei puuduta dimensioonide korrelatsiooni. Samuti votavad nad sarnaselt varase-
mate uuringutega vaatluse alla pigem operatsioonilised oskused (nt veebist info
otsimine, tekstitootlus, esitluste koostamine). Casillas-Martin jt (2020) leid-
sid, et digipddevuse koigis viies DigCompi mudeli padevusvaldkonnas saab
eristada teadmiste ja oskuste ning hoiakute faktorit, kuid nad ei keskendunud
padevusvaldkondade empiirilise eristatavuse analiiiisile. Siinses uuringus
vaatlesime digipddevust laiemalt, holmates selgemini niditeks suhtlemise ja
kommunikatsiooni, aga eriti uudsena ka digihoiakute ja -kditumise dimen-
siooni. Kui uuringus kasutatud EU Kids Online’i kiisimustikus oli sarnaselt
paljude varasemate uuringutega kasutatud digipadevuse kirjeldamiseks enese-
kohaseid hinnanguid, siis digipadevuse tasemet66s olid kombineeritud enese-
kohased hinnangud ja testikiisimused. See véimaldas nende omavahelist seost
ka paremini moista.

Analiitis niitas, et digipadevuse kirjeldamisel pohikoolis on véimalik
eristada itheksat dimensiooni. Neist kaks - digivahenditega operatsioonide
tegemine ja digimaterjalide loomine - olid kahes kasutatud andmestikus
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vorreldavad. Uks - digimaailmas suhtlemine - eristus ainult EU Kids Online’i
kiisimustikuga kogutud andmete pohjal. Viis — digisisu programmeerimine,
hinnang digikeskkondades toimetulekule, vordlev hinnang digipadevu-
sele, digimaailmas seaduslik toimetamine, digihoiakud - olid ainuomased
mahukale digipadevuse tasemetdole. Nii voib delda, et lisaks oskustele ja nende
aluseks olevatele teadmistele ilmnesid siinses uuringus ka hoiakute, uskumuste
ja kditumise dimensioonid. Véga tdhtis on, et molema andmestikuga tehtud
kinnitavas faktoranaliiiisis leitud faktorite vahel ei olnud korrelatsioon kuigi
tugev. See annab tdendust, et kirjeldatud dimensioonid on eraldi vaadeldavad.
Omaette huvitav tulemus oli see, et opilaste hinnangud oma kaitumisele digi-
maailmas seaduslikult toimetades voi enese ja teiste kaitsmisel olid nega-
tiivses korrelatsioonis nii omavahel kui ka mitme teise dimensiooniga. See
voib viidata sellele, et tildiselt digipddevamad opilased ei pea niivord oluliseks
turvalist digikaitumist, kuid see hiipotees vajab siiski edasist uurimist. Leitud
mudelid olid ka vdga heade sobitusastme niitajatega. Siiski peab mo6nma, et
siinses uuringus tegime eri analiitiside pohjal 16pliku mudeli jaoks uuringutes
kasutatud kiisimustest valiku. Seega on vaja jatku-uuringut, et selgitada vilja,
kas valitud kiisimusi kasutades saadakse sarnaselt siinse uuringuga heade
sobitusastme nditajatega mudel. Seejuures tuleks kombineerida kahe uuringu
kiisimusi, sest digipddevuse tasemet60s ei onnestunud hoolimata suurest kiisi-
muste arvust erinevalt EU Kids Online’i uuringust digimaailmas suhtlemise
dimensiooni eristada.

Uuringu teine uurimiskiisimus seadis eesmargiks valida vilja kiisimused,
mille abil hinnata pohikoolidpilaste digipadevust. EU Kids Online’i kiisi-
mustiku 23 viitest osutusid 16pliku faktormudeli kirjeldamisel sobivaks 13 ja
digipadevuse tasemet66 116 kiisimusest 43. See on kiill vastavalt vaid 57% ja
37% analiiiisitud originaalinstrumentide kiisimustest, kuid siiski piisav arv,
et kirjeldada koiki avatud itheksat dimensiooni viahemalt kolme kiisimusega,
mille faktorlaadung on iile 0,3. Digipddevuse hindamisvahendi edasiseks
arendamiseks tuleb vilja valitud kiisimusi ndidisena kasutades siiski koostada
lisakiisimusi vahemalt nendes dimensioonides, kus praeguses analiiiisis oli
kirjeldamiseks kasutada vaid kolm v®i neli kiisimust. Peale selle ilmnes digi-
péadevuse tasemet60 analiiiisil, et osa dimensioonide puhul oli kiisimuste pohjal
moodustatud skaalade sisereliaablus oodatust madalam. See v6ib olla seletatav
sellega, et osa kiisimusi oli hinnatud véga erinevatel skaaladel. Seega vajavad
kiisimused edasiarendamist ka selles suunas, et need oleksid sarnasematel
skaaladel. Kui teatud dimensioonides on vaja kiisimuste arvu vidhesusest voi
skaalade erinevusest tulenevalt kiisimusi lisada, siis monest dimensioonist on
kiisimuste suhteliselt suure arvu téttu voimalik neid edasistesse uuringutesse
valida.
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Siinne analiiiis ei keskendunud kiisimuste keerukusele v6i voimalusele
nende vastuste pohjal opilasi eristada. See voiks olla iiks edasine uurimissuund,
kasutades néiteks IRT analiiiisi, mida on peale faktoranaliiiisi laialdaselt kasu-
tatud ka varasemates uuringutes digipadevuse dimensioonilisuse moéistmisel.
Seejdrel vajab viljaselgitamist ka iilesannete omaduste piisivus korduvatel
andmekogumistel. Reicherti jt (2020) hiljuti avaldatud analiiiisile tuginedes
vajab ka edasist kaalumist, kas digipddevuse hindamisel oleks moistlik eristada
tldfaktorit ja spetsiifilisi faktoreid. Siinne analiiiis niitas, et moned faktorid on
sisu poolest iihendatavad iildisemateks tunnusteks, aga korgemat jarku faktor-
mudelit ja bifaktormudelit ei kontrollitud.

Kokkuvottes voib oelda, et uuring voimaldas tapsustada digipadevuse
kirjeldamisel eristatavaid dimensioone ja selgitada vilja nende hindamiseks
sobivad tilesanded. Neid tulemusi saab edaspidi teadusuuringute korval kasu-
tada ka digipadevuse siisteemsel kirjeldamisel, arendamisel ja monitoorimisel
koolides.

Tanusonad

Siinses uuringus on kasutatud EU Kids Online’i (2018) ja Eesti katselise
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Teadusministeeriumi IUT 20-38). Kiisitluse tegi Turu-uuringute AS. Siinne
analiiiis ja artikkel on valminud Haridus- ja Teadusministeeriumi finant-
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Lisa 1

EU Kids Online’i 2018. aasta kiisimustikus opilaste digikirjaoskuse kirjelda-
miseks kasutatud viited ja nende teoreetiline jagunemine faktoritesse (Op =
operatsiooniline, Te = teabes navigeerimine, So = sotsiaalne, Lo = loovuslik ja
Mo = mobiilne)

Vaite
Faktor  kood  Viited*

Op Op1 Ma oskan salvestada pilte, mida olen internetist leidnud

Op Op2 Ma oskan muuta oma privaatsusseadeid (nt sotsiaalmeedias)

Te Tel Minu jaoks on lihtne kontrollida, kas internetist leitud info vastab toele

Te Te2 Minu jaoks on lihtne leida vétmesénu internetis otsingu tegemiseks

So Sol Ma tean, millist infot voin internetis jagada ja millist mitte

So So2 Ma oskan eemaldada inimesi oma kontaktide nimekirjast

Lo Lo1 Ma oskan luua muusikat ja videoid ja postitada neid internetti

Lo Lo2 Ma tean, kuidas muuta ja toimetada teiste loodud veebisisu

Mo Mo1 Ma oskan installeerida dppe (ehk rakendusi) telefoni voi tahvelarvutisse

Mo Mo2 Ma tean, kuidas jalgida appide (ehk rakenduste) kasutamisega seotud kulusid
Mo Mo3 Ma tean, kuidas dppide (ehk rakenduste) kaudu oste sooritada

Lo Lo3 Ma oskan kasutada programmeerimiskeeli (nt Python, C++)

Op Op3 Ma oskan avada allalaaditud faile

Op Op4 Ma oskan kasutada klahvikombinatsioone (nt CTRL + C kopeerimiseks)

Op Op5 Ma oskan avada uut vahelehte internetibrauseris

Te Te3 Minu jaoks on lihtne leida veebilehte, mida olen hiljuti kiilastanud

Te Te4 Minu jaoks on lihtne teha kindlaks, kas veebilehte saab usaldada

Te Te5 Monikord leian end veebilehtedelt teadmata, kuidas ma sinna sattusin

So So3 Ma tean, millises olukorras ma peaksin jagama infot internetis ja millises mitte
So So4 Ma oskan internetis kaituda olukorrale vastavalt

So So5 Ma tean, kuidas seada piiranguid, kes internetis minu infot ndevad (nt sébrad,

sOprade sdbrad voi kdik kasutajad)

Lo Lo4 Ma tean, millised erinevad kasutuspiirangud ja autoridigused kehtivad internetis
leiduvatele materjalidele

Lo Lo5 Ma oskan luua internetist leitud videotest voi muusikast midagi uut
Lo Lo6 Ma oskan luua kodulehte
* Koiki vaiteid hinnati viiepalliskaalal, kus 1 = ,ei vasta Uldse téele’, 2 = ,pigem ei vasta toele’, 3 = ,ei Uks

ega teine’, 4 =,pigem vastab toele’, 5 = vastab taielikult tdele”; lisaks olid valikud ,ei oska delda” ja,ei taha
Oelda”.
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Summary

Digital competence is one of the competencies of the 21st century, which has
been theoretically described by both international and Estonian expert groups
but whose dimensions have been indistinguishable in empirical studies.
Therefore, the analysis of empirical data is still relevant in order to understand
the dimensions of digital competence. This article relies on two datasets —
the EU Kids Online survey (Smahel et al., 2020; Sukk & Soo, 2018) and the
Estonian Digital Competence Test — and analyse their structure.

The EU Kids Online project assessed a youth’s digital competencies as part
of a more comprehensive study. It was done using a five-dimensional Internet
Skills Scale with an acceptable level of fit indicators from a study of adults
conducted by van Deursen, Helsper, and Eynon (2016). The dimensions of this
scale were the following: (1) operational, (2) information navigation, (3) social,
(4) creative, and (5) mobile. However, the structure of the scale in the sample
of students has not been empirically evaluated. It should also be noted that this
is a self-assessment tool, and it is not known how objectively students are able
to assess their knowledge and skills with a self-assessment tool.

In the Estonian Digital Competence Test (see Digipddevuse tasemet66
2019, 2019), tasks were also divided between five areas that were somewhat
different from those described in the EU Kids Online study but more clearly
in line with the DigComp model (Vuorikari et al., 2016): (1) information and
data literacy, (2) communication and collaboration in digital environments,
(3) digital content creation, (4) safety, and (5) problem-solving. At the same
time, to the best of our knowledge, the distinction between these dimensions
has not been empirically confirmed in former studies, nor has it been done on
the basis of the Estonian Digital Competence Test.
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Based on the information mentioned above, it is possible to conclude that
digital competence has been interpreted somewhat differently in studies con-
ducted in Estonia, but at least some of the dimensions overlap. Therefore,
it might be meaningful to look for a similar structure in the data collected
with different assessment tools to develop a framework for assessing digital
competence.

To solve this problem, we set the goal of clarifying the empirically dis-
tinguishable dimensions of digital competence assessment. Specifically, we
formulated two research questions:

1) What are the empirically distinguishable dimensions of the digital compe-
tence of basic school students?

2) What tasks can be used to assess the digital competence of basic school
students?

Attempts have been made to explain the dimensions of digital competence in
various empirical studies, but so far, relatively little is known about the struc-
ture of digital competence based on empirical data. This is because theoretical
and empirical studies have yielded contradicting results (see Reichert, Zhang,
Law, Wong, & de la Torre, 2020; Jin, Reichert, Cagasan, de la Torre, & Law,
2020). In the past, the focus of the assessment of digital competence has often
been based on self-reports. The problem of validity has been considered a
major limitation of this because respondents might not be able to adequately
assess their competence (see Aesaert, van Nijlen, Vanderlinde, & van Braak,
2014) and might rather overestimate it (Porat, Blau, & Barak, 2018).

Siddiq, Hatlevik, Olsen, Throndsen and Scherer (2016) conducted a syste-
matic literature review and found 38 tests to assess digital competence. These
had been used in 66 studies. In most cases, communication, collaboration,
safety, and problem-solving skills were assessed, but the authors noted that
these studies often had problems with the adequacy of assessing the quality
of assessment tools. In conclusion, based on the literature review of Siddiq et
al. (2016), in those studies where dimensionality had actually been checked, it
had almost always been concluded that digital competence or digital literacy
is a unidimensional construct. However, some exceptions point to the need
for further research. Thus, based on the synthesis of assessment tools, we sug-
gest that the DigComp model, which otherwise covers all different assessment
tools, should be supplemented with a technical, operational dimension (basic
technical skills, solving technical problems, identifying needs and techno-
logical responses). However, even this approach does not cover all areas of
digital competence, such as attitudes towards technology.



242 MARGUS PEDASTE, VERONIKA KALMUS, KATARIINA VAINONEN

To solve the problem raised in this study, the data of the 9th-grade Estonian
Digital Competence Test collected in 2019, and the Estonian data collected in
the international EU Kids Online survey in 2018 were analysed. The analysis
of this data was used to describe the structure of digital competence and to
find tasks suitable for assessing the different dimensions of digital competence.

The confirmatory factor analysis of the EU Kids Online survey data showed
that the five-factor model has acceptable fit indices but a strong correlation
between some factors. The exploratory factor analysis showed that it is reason-
able to distinguish three factors, and 13 out of the original 23 questions were
chosen to describe them. The three distinct dimensions were the following:
operational, social, and creative.

In the Estonian Digital Competence Test, the tasks were first categorised
according to the theoretical framework, on the basis of which behaviour in the
digital world, attitudes, skills and knowledge were distinguished. A total of 116
tasks were identified. However, based on the confirmatory factor analysis, the
model had some poor fit indices (RMSEA = 0.053, CFI = 0.665, TLI = 0.653,
SRMR = 0.070). A follow-up exploratory factor analysis showed that it would
be reasonable to distinguish eight factors. Examination of the new theoretical
model on the basis of 43 questions selected for the model yielded good fit
indices, and the correlations between the factors were not too strong either.
Thus, it was confirmed that on the basis of the Estonian Digital Competence
Test, it is possible to distinguish eight digital competence factors: (1) opera-
tional knowledge and skills, (2) content creation factor 1, (3) content crea-
tion factor 2, (4) attitudes towards technology, (5) self-assessment of digital
skills factor 1, (6) self-assessment of digital skills factor 2, (7) safety-related
behaviour in the digital world, and (8) problem-solving related behaviour in
the digital world.

The content analysis of the questions used to describe the different factors
specified the names of the factors and how the two close factors in content crea-
tion or the two in self-assessment of digital skills differ. In summary, the results
of the analysis of the two datasets were synthesised into a digital competence
model, in which nine dimensions were distinguished:

1) performing operations with digital tools: knowledge and skills acquired
by solving problems using digital tools (common activities necessary for
managing digital tools and using them in the learning process);

2) communicating in the digital world: knowledge and skills needed to com-
municate securely in the digital world according to the netiquette;

3) creation of digital materials: knowledge required for the creation of digital
texts or visual materials;
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1) programming digital content: knowledge and skills required for program-
ming;

2) assessment of coping in digital environments: self-assessment of how well
the respondent can cope in digital environments;

3) comparative assessment of digital competence: self-assessment of the
respondent’s digital competence compared to peers;

4) legal behaviour in the digital world: assessment of the lawfulness of the
respondent’s behaviour in the digital world (e.g., how likely they avoid using
illegal software);

5) protecting themselves and others in the digital world: an assessment of the
respondent’s ability to protect themselves and others in the digital world
from viruses and other threats;

6) attitudes towards technology: attitudes based on which students prefer
to perform various activities with a digital device in comparison to other
options.

For each of these dimensions, sample tasks that can be used to assess and
develop digital competence in designing new tasks were also described.

In conclusion, the study specified the dimensions that can be distinguished
when describing digital competence and revealed suitable tasks for their assess-
ment. These results can be further used not only for research but also for the
systematic description, development and monitoring of digital competence in
schools. Follow-up research should focus on verifying the dimensions found
with an evaluation tool that uses only tasks that fit the established framework.
In addition, it would be necessary to assess the discrimination index and dif-
ficulty measure of the tasks, for example, by IRT analysis.

Keywords: digital competence, EU Kids Online, Estonian Digital Competence
Test, assessment, factor analysis





