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Alggsääʹnn

Marja-Liisa Olthuis

Tän spesiaalnââmar teeʹmmen lie sääʹm mättʼtõs da jeäʹrben Ketterä korkeakoulu -projeʹktt, 
koon Oulu universiteeʹtt Giellagas-institutt da Pedagogikktiõttji tiõđkåʹdd čõõđte õhttsaž-
tuâjast Sääʹm škooultemkõõskõõzzin iiʹjji 2019–2022. Nââmrest lie kueʹhtt verddsažärv-
vtõllum artikkeeʹl, õhtt ǩičldõk da õhtt saakkvuârr. 

Vuõssmõs artikkeeʹlest Tiina Mattanen, Marja-Liisa Olthuis, Anni-Siiri Länsman da Sari 
Harmoinen ǩeeʹrjte Oulu universiteeʹtt Giellagas-instituutt da pedagogikktiõttji tiõđkååʹdd 
čõõđtem Ketterä korkeakoulu -haʹŋǩǩõõzzâst škooultõõzz jäʹrjsteei ǩiõččâmkuuʹlmest. Pro-
jeʹktt škooulti iiʹjji 2019–22 sääʹmǩiõl aaunâsuʹčteeʹlid jåʹttlõttum äiʹǧǧtaaulin sääʹm õhttsaž- 
kådda. Ǩeeʹrjteei täʹrǩstâʹlle sääʹmǩiõllsaž aaunâsuʹčteeʹli škooultõõzz vuällamvuõđ, 
škooultõõzz täävtõsjoouki di siiskõõzzi vueiʹnnemkuuʹlmest. Vuõssmõsân sij smeäʹtte, 
mäʹhtt mättʼtemhaaʹmi vaʹlljummuš vaaikat määttai vuällamvuõʹtte sääʹmvuuʹdest. Nuʹbben 
sij täʹrǩstâʹlle tõn, mõõk lie sääʹmǩiõllsaž aaunâsuʹčteeʹlid puuʹtʼteei škooultõõzz täävtõs-
joouk. Kuälmad kõõččmõššân lij tõt, mäʹhtt škooultõõzz täävtõsjoouki ǩiõlltuâǥǥaid õõlǥči 
väʹldded lokku aaunâsuʹčteeʹlmäättain. Neelljeen artikkeeʹlest smiõttât, mäʹhtt sääʹmǩiõl 
da ǩeerjlažvuõđ aaunâsuʹčteeʹli škooultõõzz siiskõõzzid õõlǥči oouʹdeed ååʹn vuåǯǯum 
ǩiõččlâsttmõõžži vuâđald.  Ketterä korkeakoulu kooll mättʼtõs- da kulttuurministeria teägg-
tem uʹčteeʹlškooultõõzz oouʹdeemhaʹŋǩǩõõzzid. 

Nuuʹbb artikkeeʹlest Oulu universiteeʹtt Giellagas-instituutt näggtõsǩeʹrjjtuʹtǩǩeei Michel-
le Francett-Hermes ääʹvad vueiʹnnemkuuʹlmid tõõzz, mäʹhtt plaaneet Ketterä korkeakou- 
lu -pilotthaʹŋǩǩõʹsse dekolonialisâʹsttma põrggi pedagooglaž määttaid ij-alggmeer da alg-
gmeer õhttsažtuâjjan. Case-ouddmiârkkân son âânn Ketterä korkeakoulu -haʹŋǩǩõõzz. 
Tuʹtǩǩummuž õđđmest lij sosiaalʼlaž toiʹmmjummuž säimmõs pedagooglaž tuâjj-jooukâst 
di tõn seuʹrrjemjooukâst, kooi såbbrin tuʹtǩǩeei põrggmõššân leäi kaʹrttjed škooultõõzz de-
koloniaalʼlaž jiõččvuõđid da tõi väillmõõžž. Tuʹtǩǩeei smeâtt, mäʹhtt dekolonialisâʹsttem 
vaaikti da vueiʹtlvânji vuäitči pueʹttiääiʹjest še vaaikted lookkâmjäʹrjstõõzz plaanma di čõõđ 
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viikkma. Tuʹtǩǩeei âânn õhttuum-metood neksusanalyysâst da juurdčummšest teoriain 
(eŋgglõsǩiõʹlle thinking with theory). Dekolonialisâʹsttem ǩiõččâmkuuʹlmest täʹrǩstõõleen 
škooultõõzz plaanmõʹšše da čõõđ viikkmõʹšše õhttne onto-epistemolooglaž vaʹǯǯtõõzz, 
kook jååʹđte tõõzz, što mättʼtõõttâmprogramm õõʹni seʹst vaʹlljuum sääʹmsiiskõõzz da -pe-
dagogia. Francett-Hermeeʹzz tuʹtǩǩummuš taʹrjjad dekoloniaalʼlaž da alggmeer pueʹtti-
äiʹǧǧkuâsttmõõžžid di dekoloniaalʼlaž vaajtõsmääinaid lääʹdd meersaž lookkâmjäʹrjstõʹsse. 
Kõskksaž fiʹttõs tän artikkeeʹlest lij dekolonisaatio da tõn ääʹvummuš vuâđai mieʹldd.

Ǩičldõõǥǥâst Arla Magga da Hanna Helander ääʹvee lookkjid sääʹmǩiõli ougglõsmättʼtem- 
projeeʹkt, kååʹtt lij tän ǩeeʹrjteʹmmen õinn mättʼtõõzz uʹvddi pilottprojeʹktt. Suäna smeäʹt-
te, måkam lij šiõǥǥ ougglõsmättʼtempirrõs. Teʹkstt reflektâstt ougglõsmättʼtõõzz uʹčteeʹli 
da projeʹktt-tuâjjlai ǩiõččlâsttmõõžži vuâđald koummân ǩiõččâmkuuʹlmest: mäʹhtt šõddeed 
psyykklaž staanvuõđ tobddi, mäʹhtt čõõđ viikkâd toiʹmmjeei ougglõsmättʼtõõzz da mäʹhtt 
õõlǥči šiõttõõllâd heterogeenlaž mättʼtemjoouki mättʼtõõzz. Ǩičldõk taʹrjjad konkreettlaž 
vuäʹppõõzzid tõõzz, måkam tuâjjnääʹl lie pueʹrren vuâmmšum da oʹnnstam. Suäna teäddee 
ǩeeʹrjtõõzzsteez še verddsõstuärj miârktõõzz. Tuejjeem tääʹzz jieʹllmest vuåǯǯum teâtt lij 
miârkteei uʹčteeʹlmäättai siiskõõzz oouʹdummšest.

Saakkvuârast Ketterä korkeakoulu -haʹŋǩǩõõzzâst uʹčteeʹlen valmštõõvvâm Máren-Elle 
Länsman da Laura Ylinampa mušttle vuäinlmeez tõʹst, måkam škooultõs lij leämmaž da 
mâid tõt lij miârkkšõõvvâm suännaid. Mââimõsân ååʹn puätt ouʹdde tõt, što ânnʼjõž peda-
googlaž määtt jie taʹrjjed nokk jeäʹvvsid ǩedda serddjeei sääʹmǩiõl uʹčteeʹlid. Saakkvuâr 
tääʹrǩesvuõtt lij tõn čiŋŋlõʹsse vuällai smiõttmõõžžâst tõʹst, mäʹhtt projeʹkttvuâđđsaž škooul-
temhaʹŋǩǩõõzz vuäitčeš õinn oouʹdeed pueʹttiääiʹj, da mieʹldd lie konkreettla pueʹreem- 
eʹtǩǩõõzz, koid škooultõõzz jäʹrjsteei vuäiʹtte hieʹlǩeld äuʹǩǩeed. Tän saakkvuârast maai-
nast juʹn jäänab toiʹmmjeei pueʹttiäiʹǧǧ. .
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Esipuhe

Marja-Liisa Olthuis

Tämän erikoisnumeron teemana on saamelainen opetus ja erityisesti Ketterä korkeakou- 
lu -projekti,  jonka Oulun yliopiston Giellagas-instituutti ja Kasvatustieteiden tiedekunta 
toteuttivat yhteistyössä Saamelaisalueen koulutuskeskuksen kanssa vuosina 2019–2022. 
Numerossa on kaksi vertaisarvioitua artikkelia, yksi katsaus ja yksi puheenvuoro.

Ensimmäisessä artikkelissa Tiina Mattanen, Marja-Liisa Olthuis, Anni-Siiri Länsman ja Sari 
Harmoinen kirjoittavat Oulun yliopiston Giellagas-instituutin ja kasvatustieteiden tiedekun-
nan toteuttamasta Ketterä korkeakoulu -hankkeesta koulutuksen järjestäjän näkökulmasta. 
Projekti koulutti vuosina 2019–22 saamen kielen aineenopettajia nopeutetulla aikataululla 
saamelaiseen yhteiskuntaan. Kirjoittajat tarkastelevat saamenkielisten aineenopettajien kou-
lutusta saavutettavuuden, koulutuksen kohderyhmien sekä sisältöjen näkökulmasta. Ensinnä-
kin he pohtivat, miten opetusmuotojen valinta vaikuttaa opintojen saavutettavuuteen saame-
laisalueella. Toiseksi he tarkastelevat sitä, mitkä ovat saamenkielisiä aineenopettajia tuottavan 
koulutuksen kohderyhmät. Kolmantena kysymyksenä on se, miten koulutuksen kohderyh-
mien kielitaustat tulisi ottaa huomioon aineenopettajaopinnoissa. Neljänneksi artikkelissa 
pohditaan, miten saamen kielen ja kirjallisuuden aineenopettajien koulutuksen sisältöjä tulisi 
kehittää nyt saatujen kokemusten perusteella.  Ketterä korkeakoulu kuuluu opetus- ja kulttuu-
riministeriön rahoittamiin opettajankoulutuksen kehittämishankkeisiin.

Toisessa artikkelissa Oulun yliopiston Giellagas-instituutin väitöskirjatutkija Michelle Fran-
cett-Hermes avaa näkökulmia siihen, kuinka suunnitella Ketterä korkeakoulu -pilottihank-
keelle dekolonialisointiin tähtäävät pedagogiset opinnot ei-alkuperäiskansan ja alkuperäiskan-
san yhteistyönä. Case-esimerkkinä hän käyttää Ketterä korkeakoulu -hanketta. Tutkimuksen 
keskiössä on sosiaalisen toiminnan verkosto pedagogisessa työryhmässä sekä sen seuranta-
ryhmässä, joiden kokouksissa tutkijan pyrkimyksenä oli kartoittaa koulutuksen dekoloniaa-
lisia piirteitä ja niiden puuttumista. Tutkija pohtii, miten dekolonialisointi vaikutti ja mah-
dollisesti voisi tulevaisuudessakin vaikuttaa lukujärjestyksen suunnitteluun sekä toteutukseen. 
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Tutkija käyttää yhdistelmämetodia neksusanalyysista ja ajattelusta teorian kanssa (eng. thin-
king with theory). Dekolonialisoinnin näkökulmasta tarkasteltuna koulutuksen suunnittelu 
ja toteutus kohtasivat onto-epistemologisia haasteita, jotka johtivat valikoidun saamelaissi-
sällön ja -pedagogian sisällyttämiseen opinto-ohjelmaan. Francett-Hermesin tutkimus tar-
joaa dekoloniaalisia ja alkuperäiskansan tulevaisuudennäkymiä sekä dekoloniaalisia vaih-
toehtoja suomalaiseen kansalliseen lukujärjestykseen. Keskeinen käsite tässä artikkelissa 
on dekolonisaatio ja sen avaaminen perinpohjaisesti.

Katsauksessa Arla Magga já Hanna Helander avaavat lukijoille saamen kielten etäopetus-
projektia, joka on tätä kirjoitettaessa edelleen käynnissä oleva pilottiprojekti. He pohtivat, 
millainen on hyvä etäopetusympäristö. Teksti reflektoi etäopetusta opettajien ja projekti-
työntekijöiden kokemusten pohjalta kolmesta näkökulmasta: kuinka rakentaa psyykkistä 
turvallisuuden tunnetta, kuinka toteuttaa toimiva etäopetus ja kuinka tulisi mukauttaa hete-
rogeenisten opetusryhmien opetusta. Katsaus tarjoaa konkreettisia ohjeita sen suhteen, mil-
laiset työtavat ovat hyväksi havaittuja ja onnistuneita. He korostavat kirjoituksessaan myös 
vertaistuen merkitystä. Käytännön elämästä saatu tieto on merkittävää opettajaopintojen si-
sällön kehittämisessä. 

Puheenvuorossa Ketterä korkeakoulu -hankkeesta opettajaksi valmistuneet Máren-Elle 
Länsman ja Laura Ylinampa kertovat näkemyksiään siitä, millainen koulutus on ollut ja 
mitä se on merkinnyt heille. Viimeistään nyt käy ilmi se, etteivät nykyiset pedagogiset 
opinnot tarjoa riittävästi eväitä kentälle siirtyville saamen kielen opettajille. Puheenvuoron 
suuri ansio on syvällinen pohdinta siitä, miten projektipohjaista koulutushanketta voitaisiin 
edelleen kehittää tulevaisuudessa, ja mukana on konkreettisia parannusehdotuksia, joihin 
koulutuksen järjestäjät voivat helposti tarttua. Tässä puheenvuorossa puhuu jo toimivampi 
tulevaisuus. .
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Dát artihkal gieđahallá sámegielat ávnnasoahpaheaddjiid skuvlejeaddji Lášmes allaskuv- 
la -fidnu ja dan, manin fidnuin, mat ollašuhttojuvvojit máŋggahápmásažžan, lea sadji sáme-
gielat ávnnasoahpaheaddjiid skuvlemis viđajahkásaš dutkkusgeainnu bálddas. Oulu univer-
sitehta Giellagas-instituhtta ja pedagogihka dieđagoddi leat jagiid 2018–2022 ollašuhttán  
Lášmes allaskuvla -fidnu – Ođđa ja beaktileabbo mállet sámegiela ja sámegielat oahpa-
headdjiid skuvlemii-fidnu, man ulbmilin lea skuvlet johtilit ja njuovžilit ođđa sámegielat 
oahpaheaddjiid.

Artihkkalis geahčaduvvo sámegielat ávnnasoahpaheaddjiid skuvlema njealji geahččanguovl- 
lus. Álggos suokkarduvvo, mo oahpahushámi válljen váikkuha dasa, man bures oahpu lea 
vejolaš juksat. Dan lassin guorahallojuvvo mat leat sámegielat  ávnnasoahpaheaddjiid buvt- 
tadeaddji skuvlema čuozáhatjoavkkut ja mo čuozáhatjoavkkuid gielalaš heterogenalaš-
vuohta galggašii váldot skuvlemis vuhtii. Maŋimužžan geahčaduvvo dat, mo sámegielat 
ávnnasoahpaheaddjiid skuvlema sisdoaluid sáhtášii ovdánahttit. 

 
Čoavddasánit:
sámegiella, oahpaheaiskuvlen, sámegielat oahpaheaddjit, sámegiela oahpaheaddjit, 
ávnnasoahpaheaddjit, Máŋggahámat gáiddusoahpahus

Máŋggahámat skuvlen oassečoavddusin 
sámegielat ávnnasoahpaheaddjiid váilumii
Tiina Mattanen, Marja-Liisa Olthuis,
Anni-Siiri Länsman & Sari Harmoinen

Oulu universitehta Giellagas-instituhtta
Lášmes allaskuvla (Ketterä korkeakoulu) -fidnu (OKM)

Abstrákta 
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Álggahus
 
Eamiálbmogiin lea ON eamiálbmogiid 
julggáštusa mielde riekti vuođđudit skuv- 
leninstitušuvnnaid, mat addet oahpahusa 
eamiálbmogiid iežaset gielaide dakkár 
vuogi mielde, mii gudnejahttá eamiálb-
moga oahppan- ja oahpahusvugiid. Stáh-
tat galget doaibmat nu, ahte eamiálbmot-
mánát ožžot vejolašvuođaid mielde iežaset 
kultuvrii heivehuvvon oahpahusa iežaset 
gillii. (UNDRIP 2007.)

Suomas gelbbolaš sámegielat oahpa-
headdjiid váilun lea okta stuorámus hehtte-
husain sámegielat oahpahusa ollašuvvamii 
ja ovddideapmái (Aikio-Puoskari 2017, 1; 
Arola 2020, 23). Sáhttá dadjat, ahte suop-
melaš allaskuvlavuogádat ii leat dán rádjai 
nagodan ollásit vástidit sámegielat oahpa-
headdjiid skuvlendárbui.

Dán artihkkalis geahčadat sámegielat ávn-
nasoahpaheaddjiid skuvlema oažžunvejo-
lašvuođaid, skuvlema čuozáhatjoavkkuid 
ja sisdoaluid geahččanguovllus. Álggos 
suokkardat mo oahpahushámiid válljen 
váikkuha oahpuid oažžunvejolašvuođai-
de. Oahpahushápmi oaivvilda dás dan mo 
oahpahus geavadis lágiduvvo. Suomas al-
laskuvlaoahpuid leat geahččalan lágidit nu, 
ahte dat leat olámuttus buot riikka osiin, ja 
allaskuvlafierbmi leage dutkamušaid miel-
de oalle viiddis: juohke Suoma eanagot-
tis lea allaskuvlaovttadat dahje allaskuvl- 
la váldo- dahje siidodoaibmabáiki (Nori et 
al. 2021, 39; Saari, Inkinen & Mikkonen 
2016, 17–20).

Suoma davimuš osiide, sámeguvlui, al-
laskuvlafierbmi ii goittot ole, ja danin 
ferte smiehttat, sáhttágo sámegielat oah-
paheaddjiid meari lasihit máŋggahámat 
skuvlemiin ja earenoamážit gáiddusoah-
pahusvejolašvuođain ávkkástallamiin. 
Gáiddusoahpahusain mii dárkkuhat insti-
tuálalaš, formálalaš skuvlema, mas oahpa-
husjoavku lea sierra ja mas interaktiivalaš, 
teknihkalaš veahkkeneavvut geavahuvvo-
jit ovttastahttit oahppiid, oahpahusresurs-
said ja oahpaheaddjiid gaskaneaset (gč. 

omd. Schlosser & Simonson 2006 sihke 
Simonson, Smaldino & Zvacek 2015).

Nubbin geahčadat dan, mat leat sámegie-
lat oahpaheaddjiid buvttadeaddji skuvle-
ma čuozáhatjoavkkut. Čuozáhatjoavkku 
válljen ja beaktilis juksan lea dehálaš skuv- 
lema plánemis, daningo sámegielat oah-
paheaddjiid ealáhahkii sirdáseapmi dáhpá-
huvvá johtilit, eaige ođđa oahpaheadd-
jit fitnašuva nu johtilit dábálaš viđajagat 
vuođđodutkkusvuogi mielde (gč. omd. Ai-
kio-Puoskari 2017, 1). Dasa lassin ahke-
luohkát unnot oppa Suomas ja nu maiddái 
sámeguovllus (Tilastokeskus 2021b). Da-
nin gártatge smiehttat, galggašiigo oahpa-
heaioahpuid čuozáhatjoavkkuid ohcatge 
eambbo nuorra ahkeluohkáid olggobealde 
rávesolbmuid siste.

Guorahallat maiddái dan, mo skuvlema 
čuozáhatjoavkkuid gielladuogážiid gal-
gá váldit vuhtii ávnnasoahpaheaioahpuin. 
Sii, geat leat lohkamin sámegielat ávnnas- 
oahpaheaddjin, leat giela dáfus hui hete-
rogenalaš joavku: oassi oahppiin hállet 
sámegiela eatnigiellan, muhtimat fas leat 
oahppan sámegiela nubbin dahje vieris 
giellan ja nuppit fas studerejit sámegiela 
áibbas álggu rájes oahpaheaiskuvlema áig-
ge. Stuđeanttat háliidit ovddidit ja seaillu-
hit gielladáidduset iešguđegelágan oahpa-
husdiliin, muhto joavkkus ii álo leat okta 
sámegiella, man buohkat áddejit. Oahpa-
husa lágideaddjit de fertejit čoavdit  mak-
kár giellageavahanstrategiijaid dán lágan 
oahpahusdiliin sáhtášii geavahit. 

Loahpas guorahallat, mo earenoamážit  sá-
megiela ja girjjálašvuođa ávnnasoahpa-
headdjiid skuvlema sisdoaluid galggašii 
ovddidit Lášmes allaskuvla -fidnus fidne-
juvvon vásáhusaid vuođul. 

Lášmes allaskuvla lea Oulu universitehta 
Giellagas-instituhta ja pedagogalaš dieđa-
gotti jagiid 2019–2022 ollašuhttin fidnu, 
man ulbmilin lea leamaš skuvlet sámegie-
lat ávnnasoahpaheaddjiid ain jođáneappot 
ja njuovžileappot. Lášmes allaskuvla gul-
lá oahpahus- ja kulturministeriija ruhtadan 
oahpaheaiskuvlema ovddidanfidnuide.
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Artihkkala ávnnasin leat Lášmes alla- 
skuvla -fidnu lágideaddjiid vásáhusat sih-
ke stuđeanttain fidnejuvvon máhcahus. 
Fidnu stuđeanttaide lea dahkkon Webro-
pol-vuđđosaš strukturaston skovvejeara-
hallamat, main ledje fárus maiddái rabas 
jearaldagat. Stuđeanttain lea čohkkejuv-
von máhcahat maiddái telefovnnain dahk-
kon fáddájearahallamiiguin. Materiála lea 
analyserejuvvon lágášvuođalaš vugiiguin, 
dego tiippaid ja fáttáid meroštallamiin ja 
lagašlohkama vugiin. (Hirsjärvi, Remes & 
Sajavaara 2010, 208, 224.) Dutkanoainnu 
sáhttá karakteriseret fidnodettolaš doaib-
madutkamuššan (Suojanen 2004), daningo 
ulbmilin lea ovddidit sámegielat ávnnas- 
oahpaheaddjiid skuvlema nu, ahte loktet 
oidnosii omd. Lášmes-fidnus ovdan boah-
tán lihkostuvvamiid ja hástalusaid. 

Ávnnasoahpaheaddjiid skuvlen 
Suomas sámeoahpahusa
geahččanguovllus
 
Ávnnasoahpaheaddjiid gelbbolašvuoh-
ta šaddá bajit allaskuvladutkosis, unni-
musat 60 oahppočuoggá viidosaš oah-
pahanávdnasa oahpuin ja unnimusat 60 
oahppočuoggá viidosaš oahpaheaddji pe-
dagogalaš oahpuin. Logahaga ávnnasoah-
paheaddji gelbbolašvuhtii gáibiduvvo bajit 
allaskuvladutkosa ja oahpaheaddji peda-
gogalaš oahpuid lassin 120 oahppočuoggá 
viidosaš vuođđo-, ávnnas- ja čiekŋu- 
deaddji oahput dutkosa váldoávdnasis. 
Eará ávdnasat, maid oahpaha, sáhttet leat 
unnimusat 60 oahppočuoggá viidosaččat. 
(Pursiainen et al. 2019, 67–68; VNA 
986/1998.)

Ávnnasoahpaheaiskuvlen lea Suomas ráh-
kadusa dáfus girjjat. Ávnnasoahpaheaddji 
gelbbolašvuođa sáhtát skáhppot máŋgga 
láhkai, ja sierra linjjáid ohcanproseassat 
ja eará skuvlemii laktáseaddji vuogit leat 
iešguđege láhkai guđege universitehtas. 
Buot ávnnasoahpaheaiskuvlemii okta-
saš leat oahpaheaddji pedagogalaš oahput, 

mat govvejuvvojit oahpahushárjehallama 
sisttisdoalli ja didaktihkalaččat deattuhuv- 
von pedagogalaš oahppun. Dat sáht-
tet doalvut oahpahussuorggi bargguide 
dego vuođđooahpahusa, logahaga, ámmát- 
skuvlema dahjege rávesolbmuid skuvle-
ma surggiide. (Pursiainen et al. 2019, 42; 
VNA 794/2004.)

Oulu universitehta lea Suoma allaskuv-
la, gos sáhttá studeret eatnigiela ja girj-
jálašvuođa oahpaheaddjin anáraš-, nuor-
talaš- ja davvisámegielas. Sámegiela ja 
kultuvrra oahpahus lea čohkkejuvvon 
Oulu universitehta humanisttalaš dieđa-
gottis doaibmi Giellagas-instituhttii, mas 
lea riikkaviidosaš ovddasvástádus sáme-
giela ja sámi kultuvrra alimus oahpahu- 
sas ja dutkamušas Suomas. Stuđeanta 
sáhttá válljet váldoávnnasin juogo nuorta-
laš-, anáraš- dahje davvisámegiela ja oh-
cat pedagogalaš dieđagotti ordnen ávn-
nasoahpaheaddjiid  pedagogalaš ohppui 
magisttarmuttus. Oahpahus lea sámegielas, 
sámi kultuvrras ja oahpahushárjehallamiin 
sámegillii, muhto buot eará oahput, ovda-
mearkka dihte oahpaheaddji pedagogalaš 
oahput, čađahuvvojit suomagillii.

Eará sámegielat ávnnasoahpaheaddjiid ea-
ret sámegiela oahpaheaddjiid skuvlen ii 
leat ovttage universitehta ovddasvástádu- 
sas, ja seammá guoská luohkáoahpa- 
headdjiide. Suomagielat oahpaheaiskuv- 
lemis gárvvásmuvvan sámegielat oahpa-
headdjit eai leat dábálaččat ožžon sámegie-
lat oahpahusa eaige sámegiela oahpahusa, 
eaige sii leat sáhttán čađahit oahpahushár-
jehallama sámegielat oahpahusas. Suoma-
gielat oahpaheaiskuvlemat eai atte doarvái 
válmmašvuođaid sámegielat ávnnasoah-
paheaddji iige luohkáoahpaheaddji bar-
gui. (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2021, 
55–56.)

Suomas ii nappo leat ollásit sámegie-
lat, sámekultuvrra ja pedagogihka vuođu 
alde doaibmi oahpaheaiskuvlen, muhto 
Norggas dakkár skuvlenprográmma gávd- 
no. Guovdageainnus Sámi allaskuvllas 
skuvlejuvvojit luohkáoahpaheaddjit viht-
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ta jagi bisti prográmmas guovtti skuvla-
dássái: luohkáide 1–7 ja luohkáide 5–10. 
Sámekultuvra, servodat ja pedagogihkka 
ja vel árbevirolaš dáiddut ja eamiálbmo-
ga eallinoaidnu leat oahpahusa vuođđun, 
ja oahpahusa giellan lea sámegiella. Sámi 
allaskuvlla vuođđudeapmi 1989 lea váik-
kuhan positiivvalaččat maiddái Suomas 
lágiduvvon oahpahussii, daningo stuorra 
oassi Suoma sámegielat oahpaheaddjiin, 
earenoamážit luohkáoahpaheaddjiin leat 
gárvvásmuvvan Sámi allaskuvllas. (Sámi 
allaskuvla 2022a; Sámi allaskuvla 2022b; 
Opetus- ja kulttuuriministeriö 2021, 11, 
55.)

Varrasamos sámegielat oahpaheaddjiid 
skuvlema Suomas gieđahalli publigašuvd-
na lea Čielggadeapmi oahpahus- ja áraba-
jásgeassinbargiid oažžunvejolašvuođain ja 
skuvlenbálgáin (Arola 2020). Čielggadea- 
mis dahkkojuvvojit doaibmabidjoevtto-
husat sámegielat árabajásgeassiid ja oah-
paheaddjiid meari lasiheamis ja maiddái 
skuvlema lági buorideami birra. Čielg-
gadeamis váldojuvvo ovdan dárbu earet 
eará sámeguovllus lágiduvvon máŋggahá-
mat skuvlejumiide, mat dahket vejolažžan  
juksat gelbbolašvuođa nu, ahte skuvle-
mis váldojuvvo vuhtii sámegiella ja maid-
dái sámekultuvra ja pedagogihkka (Arola 
2020, 10). Lášmes allaskuvla -fidnu lea láv- 
ki dán ulbmila guvlui.

Viidábut juvssahahtti 
gáiddusoahpahusdettolaš 
máŋggahámat oahpahus

Sámegielat ávnnasoahpaheaddjiid skuvle-
ma plánen ja ollašuhttin lea prinsihpas ovt-
tageardán, daningo Oulu universitehtas lea 
guhkes vásáhus oahpaheaddjiid skuvlemis 
(gč. omd. Kuikka 2010, 13), ja sámegiel-
lage lea oahpahuvvon Oulu universitehtas 
juo 1960-logu rájes (Lehtola 2015, 315). 
Váttisvuohtan lea goittotge stuđeanttaid 
fidnen, daningo potentiálalaš stuđeanttaid 
joavku lea hui unni ja dat orru bieđgguid 

birra Suoma. Skuvlema várás várrejuv-
von resurssaid jierpmálaš geavaheami ja 
sámeoahpahusa váivvideaddji oahpa- 
headdjiid váiluma dihte lea dehálaš juksat 
nu olu go vejolaš skuvlemis berostuvvan olb- 
muid. Skuvlen galggašii lea nu bures fid-
nemis go vejolaš.

Mearkkašahtti rekryterema čuozáhatjoav- 
ku lea sámeguovllu sámegielat olbmot, 
geain lea juo válmmašin oahpuid várás 
dárbbašlaš gielladáidu. Sámeguovllus ássá 
sulaid 64 % dain olbmuin, geaid eatni-
giellan lea álbmotregisterin merkejuvvon 
muhtin sámegiella (Tilastokeskus 2021a). 
Goittotge stuorámus oassi sápmelaččain 
sámeguovllu olggobealde (Saamelaiskärä-
jät & Väestörekisterikeskus 2019), ja sis-
ge sáhttá leat sávaldat beassat lohkat sáme-
gielat oahpaheaddjin. Dasa lassin sis, geat 
eai leat sápmelaččat, lea dárbu studeret 
suorggi ovdamearkka dihte bearrašii dah-
je ámmáhii laktáseaddji sivaid dihte. Sá-
megielat ávnnasoahpaheaddjiid skuvlema 
sáhtášii fállat juogo allaskuvlabáikegottis 
dego Oulus, dahje sámeguovllus, muhto 
goabbáge molssaeaktu ii goittotge juvs-
saše buohkaid berostuvvamiid. Oahpu vii-
dásut juvssahahttivuođa dihte  dárbbašuv-
vojit ođđa ja kreatiiva čovdosat.

Lášmes allaskuvla -fidnu vásáhusaid vuo-
đul mii dadjat, ahte sámegielat ávnnas- 
oahpaheaddjiid skuvlema galgá ordnet 
gáiddusoahpahusdettolaš máŋggahámat 
oahpahussan. Dán láhkai doaibmamiin mii 
leat fidnen stuđeanttaid fidnu skuvlemiid-
da sihke sámeguovllus ja dan olggobealde.  

Lášmes allaskuvla -fidnu stuđeanttain leat 
eanáš buorit vásáhusat gáiddusoahpahu- 
sas, iige sin mielas gáiddusoahpahus leat 
heađuštan sis oahppama. Dien fuomášu-
mi dorjot maiddái dutkanbohtosat, maid 
mielde gáiddusoahpahusas sáhttá oahp-
pat seammá bures go árbevirolaš luohk-
káoahpahusasge (Simonson, Smaldino & 
Zvacek 2015, 7–9; Simonson, Schlosser & 
Orellana 2011, 139; Means et al. 2010).

Máŋgga fidnu stuđeanttat leat juo joav-
dan guhkás oahpuineaset dahje juo čađa-
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han dutkosa, ja sin studerenmotivašuvd-
na lea artihkkala dutkanmateriála mielde 
allat. Stuđeanttaid návccat ja motivašuvd- 
na leat jáhkkimis váikkuhan dasa, ahte 
gáiddusoahpahus lea leamaš sin mielas 
jierpmálaš. Návccalaš stuđeanttat orrot 
oppalohkái čađaheamen bures allaskuvl- 
la gáiddusoahpahusa hui buriid bohto-
siiguin, go fas oassi stuđeanttain deaivi-
da gáiddusoahpahusa áigge mearkkašahtti 
hástalusaid (Logan et al. 2017; Goman et 
al. 2021, 123–125; Simonson, Smaldino & 
Zvacek 2015, 191–195). 

Gáiddusoahpahussii laktása maiddái kri-
tihkka. Lášmes allaskuvla -fidnu stuđeant-
tat nammadit gáiddusoahpahusa fuones 
beallin vuorrováikkuhusa ja sosiálalaš 
deaivvademiid vátnivuođa. Dutkamušaid 
mielde gáiddusoahpahusas sáhttetge leat 
negatiivvalaš váikkuhusat stuđeanttaid 
veadjimii ja vuoiŋŋalaš buresveadjimii 
(Jones, Samra & Lucassen 2021; Lister 
2021). Máŋgga Lášmes allaskuvla -fid-
nu stuđeanttas leat goittotge buorit vásá-
husat gáiddusoahpahusa váikkuhusain 
veadjimii: Gáiddusoahpahus muitaluvvo 
geahpedan streassadásiid, geahppudan árg-
ga ja lasihan buresveadjima. Buorit vási-
husat bohtet geahppánan mátkkoštandárb- 
bus, go ná áigi lea báhcán eanet dakkár 
aktivitehtaide, mat lasihit buresveadjima, 
dego bearrašii, astoáigge buđaldusaide ja 
vuoiŋŋasteapmái. Mátkkošteami geahppá-
neapmi lea geahpedan maiddái studerema 
ekonomalaš noađi.

Oahpaheaiskuvlema ii goittotge sáhte 
čađahit ollásit gáiddusoahppun, muhto 
earenoamážit oahpahushárjehallan ferte 
dahkkot dábálaš luohkkálanjas. Lášmes 
allaskuvla -fidnu stuđeanttat hárjehalle 
sámi ruovttuguovllus doaibmi skuvllain, 
ja sin mielas oahpahushárjehallamat led-
je vealtameahttumat sámegiela oahpahusa 
árgabeaivvi geavadiidda oahpásmuvvama 
dáfus. Oahpahushárjehallan leage guovd-
dáš oassi suopmelaš oahpaheaiskuvlemis. 
Dan bargun lea earet eará oahpahusa ja 
bajásgeassima teoriija ja geavada  ovttas-
tahttin ja maiddái doarjaga fállan oahpa- 

headdji barggu álgomuttus. (Luukkainen 
2004, 216.) Váttisvuohta luohkkálanjas 
oahpahushárjehallamiid dáfus lea goittot-
ge dat, ahte sámegielat oahpahus lea ea-
nemusat sámeguovllus, mii mielddisbuk-
tá, ahte pedagogalaš oahpuid čađaheapmi 
jáhkkimis máddin ássiin gáibida sámeguv-
lui fárrema hárjehallama boddii. Ná dáhpá-
huvai maiddái Lášmes allaskuvla -fidnus.

Studerenvejolašvuođaid skáhppon máŋg-
gahámat oahpahusa vehkiin lea min mielas 
mearkkašahtti buorádus sámegielat ávnnas- 
oahpaheaddjiid skuvlema juksamii ja dan 
bokte oahpaheaiváilli geahppudeapmái. 
Lášmes allaskuvla -fidnu lágan máŋggahá-
mat skuvlemat leat ovdalge buktán buriid 
bohtosiid sámeguovllus. Jagiid 2016–2019 
ordnejuvvon Sámi mánáidgárdeoahpa-
headdjiid skuvlenfidnus gárvvásmuvve 
oktiibuot moaddelogi sámegielat áraba-
jásgeassinoahpaheaddji. Skuvlemis válde 
vuhtii bieđgguid ássojuvvon sámeguovllu 
diliid  ja maiddái stuđeanttaid eallindiliid. 
(Peltola & Länsman 2019, 158–159.) Ain 
čielgaseappot go ovdal boahtá ovdan dat, 
ahte dárbbašuvvo gáiddusoahpahusa deat- 
tuheaddji máŋggahámat oahpahus, mii 
addá vejolašvuođa juksat stuorát stuđean-
tapotentiála.	

Rávisstuđeanttat Lášmes-fidnu 
čuozáhatjoavkun

Jagi 2020 universitehtabáikki vuostáivál-
dán stuđeanttain lagabui 80 % ledje vuol-
lái 25-jahkásaččat, ja dán joavkkus stuorá-
mus ahkejoavku lei 19-jahkásaččat ja ain 
nuorabut (Hyvönen 2020). Lášmes alla- 
skuvla -fidnu stuđeanttat leat goittotge, 
dego dievasmahttinskuvlemis dábálaččat-
ge, rávis stuđeanttat, geat bohte studeret 
iešguđege lágan vuolggasajiin. 

Rávisstuđeantavuhtii ovttastuvvet dihto 
skuvlengeainnut: rabas universitehta oah-
put ja dievasmahttinskuvlen, dego Lášmes 
allaskuvla -fidnu, go fas universitehtaid 
vuođđodutkkusskuvlemat leat meroštallon 
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lagamusat nuoraide oaivvilduvvon skuv- 
lengeaidnun. Rávis stuđeantavuhtii laktá-
sit dávjá maiddái  bargoeallimis doaibman 
ja maiddái dihto birgenláhkevuogádagat, 
maid siste oahput čađahuvvojit. Stuđeant-
taid rávisvuođa  sáhttá meroštallat agi 
vuođul dan mielde, leatgo oahpu gazzamis 
leamaš boatkagat vuođđoskuvlla maŋŋá. 
(Blomqvist et al. 1997, 55; Moore 2001; 
Koski & Moore 2001, 6–7; Moore 2003, 
39–41, 64; gč. myös Haltia 2012, 36–49.) 
Dáid kriterain máŋggat ollašuvvet Lášmes 
allaskuvla -fidnu stuđeanttaid buohta.

Rávisstuđeanttain leat skuvlemii laktá-
seaddji hástalusat, mat bohciidit sidjiide 
mihtilmas eallindiliin. Oahpu gazzama 
eastagat ja goazanasat laktásit dávjá bar-
gui ja bearrašii. Stuđeanttat barget dađe 
dávjjibut mađe boarraseabbot sii leat. 
Jagi 2020 vuolit allaskuvlladutkosa čađa-
headdjiin 18-jahkásaččain lei barggus 
8,4 % stuđeanttain, go fas badjel 25-jah-
kásaččain bargoeallimis lei 52 % vuo-
lit allaskuvladutkosa  stuđeanttain. Rávis- 
stuđeanttat maiddái fárrejit hárvvibut oah-
puid dihte nuppi báikegoddái dego nuorat 
stuđeanttat. (Tilastokeskus 2020; gč. maid 
Ahrio 2012, 158–167; Niemi & Ruuska-
nen 2017, 116–117; Kettunen, Pulkkinen 
& Saari 2013, 48; Saari, Inkinen & Mikko-
nen 2016, 64, 70.)

Rávisstuđeantavuohta oidno Lášmes al-
laskuvla -fidnus earet eará nu, ahte máŋg-
ga fidnu stuđentii lea leamaš váttis beassat 
luovus bargoeallimis. Luovus beassama 
lea heađuštan sámegielat sadjásaččaid vái-
lun: Stuđeantan álgi ii leat vealtameaht-
tumit ožžon oahppofriijavuođa, vaikke 
bargosoahpamušlága mielde bargoaddi 
galggašii viggat ovddidit bargi ovdáneami 
bargoeallimis návccaidis mielde (Työsopi-
muslaki 2001/55 2. luku § 1). Sávvojuv-
von loahppaboađus, giella- ja ámmátdáid-
du lasiheapmái viggi skuvlen, sáhttá orrut 
bargoaddi mielas oktanaga sihke fuotnin 
ja buorrin. Muhtimin bargi ieš lea vásihan 
nu, ahte ii sáhte vuolgit oahppofriijavuh-
tii, daningo sámegielat oahpaheaddji vái-
lun sáhttá dagahit dakkár dili, ahte oah-

pahusjoavkku giella rievdá suomagiellan 
máŋgga oahppoávdnasis (Opetus- ja kult-
tuuriministeriö 2021, 56). Oahpahussuorg-
gi doaibmi fidnu stuđeanttat dovdet nappo 
stuorra vásttolašvuođa  iežaset oahppiin ja 
das, ahte sii ožžot sámegielat oahpahusa. 
Seammá ášši lea maid fuomášuvvon ea-
ret eará Sámiid mánáidgárdeoahpaheai- 
skuvlenfidnus. (Peltola & Länsman 2019, 
159).

Rávisstuđeantavuohta oidno Lášmes alla- 
skuvla -fidnu lassin stuđeanttaid čatnasea-
mis ja alla studerenmotivašuvdnan. Mo-
tivašuvnna birra muitalit buorit árvosánit 
ja oahpuid gaskkalduhttimiid unna mear-
ri. Muhtin dutkamušain lea fuomášuv- 
von, ahte rávisstuđeantaid motivašuvd-
na lea buoret go nuorat stuđeanttain, ea-
renoamážit siskkáldas motivašuvnna 
buohta (Bye, Pushkar & Conway 2007, 
152, 156; Johnson et al. 2016, 8–10). Rávis 
olbmuin dábáleamos sivat oassálastit dut-
kosa addi skuvlemii leat karrieravejolaš-
vuođaid  ovddideapmi, ámmáha lonuheap-
mi, buoret vejolašvuohta fidnet barggu ja 
maiddái iežas máhtolašvuođa ovddideap-
mi. Dakkár skuvlemii, mii ii atte dutko-
sa, oassálastojuvvo danin, vai háldda- 
šivččii buorebut iežás barggu. (Niemi & 
Ruuskanen 2017, 120–121.) Muhtimiid-
da maiddái buoret bálká gelbbolašvuođa 
juksama maŋŋá lea movttiidahttán háhkát 
skuvlema.

Rávisstuderema eastagiid sáhttá geahččalit 
njeaidit iešguđegelágan ordnemiiguin, mat 
váldet vuhtii   studerejeaddjiid  eallindiliid 
dagahan dárbbuid. Oahpuid ájiha maid-
dái oalle sakka earet bargo- ja bearašeal-
lima maiddái bagadallama váilun (Hakala 
2013, 82). Čájehuvvui, ahte gáiddusoah-
pahus lei nu dehálaš oahpahusvuohki, ahte 
dat mearridii vejolašvuođa oassálastit oah-
puide sihke guhkes mátkkiid dihte, ja da-
nin ahte rávis stuđeanttain ii lean eallindi-
liset dihte vejolaš fárret eará sadjái ássat 
(gč. myös Arola 2020, 32). 

Oassálastin njuovžilmahttui maiddái nu, 
ahte fállojuvvui vejolašvuohta plánet iežas 
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áigetávvala omd. oahpahushárjehallamis: 
Stuđeanttat sáhtte čuovvut ja oahpahit 
diimmuid maiddái johtilut ja njoazit távt-
tas go mii lei ávžžuhuvvon, jos dat heivii 
bagadallái  ja lei muđui vejolaš skuvlema 
áigetávvala ektui. Njuovžilvuohta lei fidnu 
stuđeanttaide dehálaš, ja dan mearkkašup-
mi lea ovddit dutkamušain buktojuvvon 
ovdan earet eará ámmátallaskuvlastuđean-
taid buohta (Kettunen, Pulkkinen & Saari 
2013, 55, 62).

Ollesbeaivve studerema Lášmes allaskuv- 
la -fidnu dagai vejolažžan maiddái dat, ahte 
stuđeanttat ledje sáhttán ohcat persovn-
nalaš studerenveahkkeruđa Suoma Kultur- 
ruhtarádjosis, juos sis ii lean riekti oh-
cat Kela iige Barggolašvuođa ruhtaráju 
doarjagiid dahje doarjagat eai lean doar- 
vái. Ovddit fidnuid vásáhusaid vuođul lei 
dieđus, ahte stuđeanttaid eahpesihkka-
ris ekonomalaš dilli sáhttá leat riska oppa 
fidnu lihkostuvvamii (Olthuis, Kivelä & 
Skutnabb-Kangas 2013, 116; Arola 2020, 
32), ja danin Suoma Kulturruhtarádjosiin 
ráđđádallojuvvui juo ovdalgo stuđeanttat 
válljejuvvojedje.

Sámegielat ja sámegiela oahpahusas lea 
dárbu stáđis oahpaheaddjiide, ja dán 
dárbui sáhttá vástidit skuvlemiin rávis- 
stuđeanttaid máŋggahámat skuvlema vuo-
gi mielde.

Stuđeanttaid gielalaš 
duogážiid vuhtiiváldin 
oahpaheaiskuvlemis 

Stuđeanttain lea sihke dárbu ja vuoigat-
vuohta geavahit iežaset sámegiela nu máŋg-
gain oahpahusdilálašvuođain go vejolaš. 
Stuđeanttaid gielalaš heterogenalašvuoh-
ta lea goittotge dagahan hástalusaid Láš-
mes-fidnui, mas seammá oahpahusjoavk- 
kuin leat skuvlejuvvon  L1- ja L2 hállit. 
Váttisvuohtan lea leamaš hábmet guđe-
ge oahpahusjovkui  ja guđege oahpahus-
dillái heivvolaš giellageavahanstrategiija 

nu, ahte oahpahussii várrejuvvon resurssat 
váldojuvvojit vuhtii. 

Oahpuin geavahišgođiimet golbma giela-
laš málle: buohkaide oktasaš giela dahje 
suomagiela, reseptiiva máŋggagielatvuođa 
ja gielalaš sierranahttima, mas stuđeanttat 
juhkkojuvvojedje sámegielat oahpahus-
joavkkuide. Reseptiiva máŋggagielatvuh-
tii vuođđuduvvi oahpahusdiliin stuđeanttat 
geavahit dan sámegiela, maid leat válljen. 
Nu dahkkojuvvo das fuolakeahttáge, vaik-
ke buot gullit eai áddešege dan ollásit. Re-
septiiva máŋggagielatvuohta vuođđuduv-
vá jurdagii giellageavaheaddjiid máŋggain 
gielalaš kompetansnain sihke máŋgga-
gielalaš giellageavahanstrategiijain, maid 
hállit giellageavahandiliin hutket. Gula-
hallama lihkostuvvan ii oro gáibideamen 
eatnigielat dahje dan vástideaddji giella-
dáiddu. (Zeevaert & ten Thije 2007, 1–6.)

Lášmes allaskuvla -fidnu stuđeanttain 
boahtán máhcahusa vuođul ovddabeal-
de máinnašuvvon bargovugiid doaib-
man molsašuttai. Suomagiela geavaheap-
mi doaimmai viiddis áddehahttivuođa 
geažil bures, muhto dat ii álo heiven ok-
tii stuđeanttaid giellaideologiijain: muh-
tin stuđeanttaid mielas suomagillii dorv-
vastuvvui liiggás, mas sáhttá boahtit dan 
oaivilii, ahte sámegiela geavaheapmi lei 
stuđeanttaide dehálaš. Giela mearkkašup-
mi jurddašuvvui iešárvun (kielikeskeinen 
ideologia gč. Pasanen 2015, 44). Sierra-
nahttin dahje stuđeanttaid juohkin sáme-
gielat oahpahusjoavkkuide adnui oppa-
laččat buorrin vuohkin, man nanusvuođat 
leat stuđeanttaid gielalaš ideologiijaide 
heivvolaš oahppanbiras, áddehahttivuoh-
ta ja gielalaš veardásašdoarjja.  Oahpahusa 
sierranahttin lei goittotge vánis oahpaheai-
resurssaid geažil váttis.

Oassi joavkkus addá kritihka reseptii-
va máŋggagielatvuhtii. Davvisámegielat 
oahppiide reseptiiva máŋggagielatvuh-
tii vuođđuduvvi oahppanbiras doaimmai 
eanáš háviid bures, daningo stuorámus 
oassi stuđeanttain, nugo maiddái sin oah-
paheaddjiin, hálle davvisámegiela. Muh-
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to anáraš- ja nuortalašgielat stuđeanttat 
dovde, ahte sin gielat eai lean ovttavear-
dásaš molssaeavttut davvisámegiela báld-
das. Okta stuđeanta govve, ahte son ii lean 
álo sihkar das, áddejedjego earát, de danin 
lei álkit geavahit suomagiela. Maiddái dav- 
visámegielat stuđeanttat dovde, ahte dav- 
visámegielas lei dominánta sajádat oahpa-
husas. Orruge leamen nu, ahte positiivva-
laš giellageavahanmállen jurddašuvvon re-
septiiva máŋggagielatvuođas lea oanehis 
lávki ruovttoluotta eanetlogugielat oah-
pahussii – dávjá dan vuođul ”vai buohkat 
áddešedje”. Tendeansa lea oahpis maiddái 
dábálaš sámegielat giellageavahandilálaš-
vuođain: Jos lea oktage, gii ii hála dahje 
hállá unnán, de son jorgala háleštangiela 
eanetlogu giellan. (Aikio-Puoskari 2018, 
357.) Nuppiid sániiguin vuostálagaid gár-
tet sámegiela geavaheami bealušteaddji 
árvvut ja guđege giellageavahandilálaš-
vuođa gulahallama lihkostuvvan.

Vaikke reseptiiva máŋggagielatvuohta ii ol-
lašuvvange Lášmes allaskuvla -fidnus buo-
remus lági mielde, de stuđeanttaid gielalaš 
ideologiijaid dáfus dasa livččii goittotge 
leamaš buorre vuođđu: stuđeanttat atne árv- 
vus guđet guimmiideaset hállan sámegie-
laid ja jurddašedje, ahte juohkehaččas gal-
gá leat vuoigatvuohta geavahit iežas giela, 
vaikke buohkat stuđeantajoavkkus eai dan 
dievaslaččat áddešege. Stuđeanttat arvvos-
mahtte guđet guimmiideaset geavahit ieža-
set sámegiela ja gávnnahedje, ahte go lea 
váttis áddehallat, de sáhttá bivdit čielggas-
mahttima. Stuđeanttain lei nappo buorre 
giellagierdilvuohta, mainna oaivvilduvvo 
doaladupmi gillii ja giela nuppástuvvamii  
(Pasanen 2015, 44), ja dán oktavuođas 
dan sáhttá geavahit govvet doaladumi gie-
laid gaskka. Čuoččuhatge ahte sámegielat 
oahpahusdilálašvuođain lea ráđđe dohk-
keheaddji ja sensitiivvalaš atmosfeara. 
Vaikke sámegielat olbmot leatge hárjánan 
máŋggagielat birrasiidda, ii dattege sáhte 
luohttit dasa, ahte oahpahusdilálašvuođat 
livčče automáhtalaččat buot sámegielhál-
liide ovttaveardásaččat.

Kommunikašuvdnamálle, mii vuođđuduv- 
vá reseptiiva máŋggagielatvuhtii, bajida 
miellagiddevaš joatkkajearaldagaid das, 
mo dat doaibmá sámegielaid gaskka ja 
man olu vuođđodiehtu doaibmi kommu-
nikašuvdnii gáibiduvvo. Gielaid gaskasaš 
áddehahttivuohta lea dutkojuvvon earet 
eará Amerihka eamiálbmotgielaid  gaska-
vuođas, skándinávalaš gielaid gaskka ja 
ovdamearkka dihte espánjjá ja portugála 
sihke suoma ja esttegiela gaskka (Kaiva-
palu & Muikku-Werner 2010; dutkanhis-
torjjás omd. Van Bezooijen & Gooskens 
2007, 250–251). Sámegielaid bokte dák-
kár dutkamuš ii velá leat, muhto dasa livč- 
čii stuorra dárbu. Dakkár dutkamušain 
sáhtášii lasihit áddejumi ja dieđu resep-
tiiva máŋggagielatvuođa doaibmamis sá-
megielaid gaskka ja dán bokte das, mo sá-
megielaid geavaheami sáhtášii buotlágan 
oahpahusas lasihit ain ovddežis.

Sámegielat 
ávnnasoahpaheaddjiid 
skuvlema 
ovdánahttinčuozáhagat

Stuorámus oassi Lášmes allaskuvla -fid-
nu stuđeanttain leat sámegiela ja girjjá-
lašvuođa ávnnasoahpaheaddjin oahppa-
min, ja danin dán logus bidjat fuomášumi 
earenoamážit sin skuvlema ovdánaht-
tinčuozáhagaide. Eará sámegielat ávnnas- 
oahpaheaddjiid skuvlema ovdánahttimii 
leat muhtin doaibmabidjoevttohusat. 

Eatnigiela (sápmi) ja girjjálašvuođa ávn-
nasoahpaheaddjit skuvlejuvvojit Oulu uni-
versitehtas. Vuođđodási ja logahaga  gelb-
bolašvuhtii gullá sámegiela oahput  (120 
op), oahpaheaddji pedagogalaš oahput (60 
op), sámekultuvrra oahput (25 op) ja girj- 
jálašvuođa oahput (25 op). Lassin čađa-
huvvojit vel gielladiehtaga ja fonetih-
ka (5 op) ja vel hállangulahallama (5 op) 
oahppobajit.

Sámegiela ja girjjálašvuođa ávnnasoahpa-
headdjin lohkkit leat dábálaččat sámegiela 



Dutkansearvvi dieđalaš áigečála

14

dutkkusstuđeanttat, geat studerejit maiddái 
eará gelbbolašvuohtaseaset gullevaš oah-
puid Oulu universitehtas. Pedagogihka die- 
đagotti ordnen ávnnasoahpaheaddjiid pe-
dagogalaš oahpuide oassálastet stuđeanttat 
(Pursiainen et al. 2019, 21).

Ávnnasoahpaheaddji pedagogalaš oahpui-
de (60 op) gullet pedagogalaš vuođđooah-
put, ávnnasdidaktihkalaš oahput ja vel 
oahpahushárjehallan. Sámegielaid ávnnas- 
oahpaheaddji pedagogalaš oahput 
spiehkastit guovtte láhkai stuđeant-
taid pedagogalaš oahpuin: Eará ávnnas- 
oahpaheaistuđeanttat hárjehallet Oulun 
Normaalikoulu -nammasaš skuvllas, muh-
to sámegielaid oahpaheaistuđeanttat hárje-
hallet goasii ollásit sámeguovllu skuvllain. 
Lassin eará ávnnasoahpaheaistuđeanttaide 
lea fállun iežas ávdnasa ávnnasdidaktih-
ka oahput, muhto sámegiela ja girjjálaš-
vuođa ávnnasdidaktihkka ii leat fidnemis 
oppanassiige. Iežaset ávnnasdidaktihka 
váiluma geažil sámegiela stuđeanttat oas-
sálastet suomagiela ja girjjálašvuođa ávn-
nasdidaktihka oahpuide.

Sámegiela ávnnasoahpaheaioahpuid 
vuosttas ovdánahttinčuozáhahkan sáhttá-
ge atnit sámegiela ja girjjálašvuođa didak-
tihka oahpahusa álggaheami. Suomagiela 
didaktihka oahpahus ii vuolggasaji bea-
les  sáhte vástidit sámegiela ávnnasoahpa-
heaistuđeanttaid dárbbuide: vaikke sámi 
ja suoma eatnigiela oahpahusas leat čiel-
ga sullalasvuođat, de sáhka lea liikká sier-
ra oahppaávdnasiin – sierra gielain, gie-
laid goabbatlágan servodatlaš sajádagas, 
goabbatlágan girjjálašvuođa árbevieruin 
ja oahpahusa sierrasárgosiin. Lassin vel 
sámegiela ja girjjálašvuođa oahpaheaddjit 
barget, go leat geargan oahpuin, sihke eat-
nigiela ja maiddái nuppi giela oahpahead- 
djin, ja danin maiddái vieris giela didak-
tihkka galggašii leat mielde oahpuin.

Sámegielaid ávnnasoahpaheaiskuvlema 
nubbin ovdánahttinčuozáhahkan sáht-
tá atnit girjjálašvuođa oahpuid, mat Oulu 
universitehtas deattuhuvvojit dábálaš girj- 
jálašvuhtii. Dábálaš girjjálašvuođa oah-

put eai nu bures go vejolaš bálval sáme-
gielaid ávnnasoahpaheaistuđeanttaid, geat 
barggusteaset galget oahpahit sámi girjjá-
lašvuođa sisdoaluid. Sámi girjjálašvuohta 
ja sámegiela ja girjjálašvuođa ávnnasdi-
daktihka váilun lea bajiduvvon ovdánaht-
tinčuozáhahkan maiddái sámegielaid ja 
sámi girjjálašvuođa oahpahusa ovdánaht-
tinbargojoavkku raporttas. (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö 2021, 56–58).

Lášmes allaskuvla -fidnu dagai vejolažžan 
sámegiela ávnnasdidaktihka oahpuid (20 
op) ja sámi girjjálašvuođa vuođđooah-
puid (25 op) lágideami vuosttas háve, mii 
ii ekonomalaš resurssaid váiluma dihte 
lean ovdal vejolaš. Lášmes allaskuvla -fid-
nus lágiduvvon sámi girjjálašvuođa oahput 
dolle sisttiset buohkaide oktasaš suoma-
gielat  osiid ja gielaid mielde sierranahtton 
davvi-, anáraš- ja nuortalašgielat girjjálaš-
vuođa osiid. Ávnnasdidaktihka bálkáhuv-
vui oahpahit davvisámegielat sámegiela 
ja girjjálašvuođa ávnnasdidaktihkkár, nu 
ahte oahpahussii sáhtii váldit oahppaávd-
nasa guovddáš sisdoalu. Anáraš- ja nuorta-
lašgielat stuđeanttaid dárbbuide ii goittot-
ge lean vejolaš ollásit vástidit, daningo sii 
livčče dárbbašan sierra didaktihka oahpuid. 
Ekonomalaš resurssaid beales dat livč- 
če sáhttán ollašuvvat, muhto gelbbolaš 
oahpaheaddjit eai gávdnon go muhtin 
diibmui.

Eará sámegielat ávnnasoahpaheai- 
stuđeanttaide, ovdamearkka dihte historjjá 
ja servodatoahpu, matematiikka dahje osk-
koldaga stuđeanttaide, ii leat sierra skuv- 
len, muhto sii studerejit ollásit suomagie-
lat skuvlenprográmmas. Dat ii válbme sin 
sámegielat ávnnasoahpaheaddji bargui 
(Opetus- ja kulttuuriministeriö 2021, 55–
56). Dili buoridivččii ovdamearkka dihte 
vejolašvuohta čađahit oahpahushárjehalla-
ma sámegielat oahpahusas dahje unnimu- 
sat sámeguovllu suomagielat oahpahu- 
sas, muhto gelbbolaš sámegillii oahpahead- 
dji bagadalliid ii leat álki gávdnat. (Arola 
2020, 42.) Bagadalli oahpaheaddjiid váil-
li dihte Lášmes allaskuvla -fidnus dušše 
eatnigiela (sápmi) ja girjjálašvuođa oahpa-
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heaistuđeanttaid  hárjehallamiid lihkostu-
vai lágidit sámegielat oahpahusas, mii čá-
jeha sámegielat oahpahusa váivvideaddji 
duođalaš ávnnasoahpaheaiváillis      (gč. 
omd. Opetus- ja kulttuuriministeriö 2021, 
56). Vai boahtteáiggis gávdnošedje baga-
dallit, de ferte bargat ovttas ain čavgadeap-
pot sámeguovllu gielddaiguin. 

Jurddabohtosat 

Artihkkalis leat geahčadan sámegielat ávn-
nasoahpaheaddjiid skuvlema dan dáfus, 
mo dat lea fidnemis, mat leat čuozáhat-
joavkkut, ja mo sisdoaluid sáhtášii ovdá-
nahttit. Artihkkala materiálan mii leat gea-
vahan sámegielat ávnnasoahpaheaddjiid 
jagiid 2018 – 2022 skuvlen Lášmes alla- 
skuvla -fidnu ja das ožžojuvvon vásáhu- 
said  ja stuđeantamáhcahusa. Artihkkalis 
buktojuvvo ovdan mo Lášmes allaskuv- 
la -fidnu lágan máŋggahámagin ollašuht-
ton dievasmahttinskuvlenfidnu sáht-
tá doaibmat oassečoavddusin sámegielat 
ávnnasoahpaheaiskuvlema váilumii: 
 
1. Sámegielat ávnnasoahpaheaddjiid 
oahpaheaiskuvlemis dárbbašuvvo 
gáiddusoahpahusa deattuheaddji 
máŋggahámat oahpahus

Lášmes allaskuvla -fidnus ožžojuvvon 
vásáhusaid vuođul gáiddusoktavuođain 
ávkkástallan doaibmá bures oahpaheai- 
skuvlemis, ja seammá skuvlenmálliin lea 
sivva ávkkástallat maiddái boahtteáig-
gisge. Oahpahushárjehallama lea liikká 
ain dehálaš ordnet maiddái árbevirolaš 
luohkkáoahpahusas.

2. Rávisstuđeanttat sámegielat 
oahpaheaiskuvlema čuozáhatjoavkun
 
Lášmes allaskuvla -fidnu lágan dievas-
mahttinskuvlen fidnuid stuđeanttat lea rá-
visstuđeanttat. Stuđeanttaid čatnašuhttin ja 
oahpuid ovdáneapmi gáibida oppalaš doar- 
jaga. Rávisolbmuid skuvlema háhkama 

hástalussan leat dávjá bargo- ja bearašeal-
lima dárbbut, maidda máŋggahámatskuv- 
lema vehkiin sáhttá geahččalit veahke-
hit ovdamearkka dihke gáiddusoahpahusa 
ja áigetávvaliid njuovžilvuođa vehkiin. 
Stuđeanttaid galgá doarjut maid oahpuid 
ruhtadančovdosiid gávdnamis (gč. Olthuis, 
Kivelä & Skutnabb-Kangas 2013, 12, 109).
 
3. Buot Suomas hállojuvvon sámegielaid 
vuhtiiváldin

Golmma sámegiela ja daid hálliid giella-
dáiddu variašuvdna  lea oahpaheaiskuv- 
lemii duođalaš hástalus, masa Lášmes al-
laskuvla -fidnus lea vástiduvvon golmma 
láhkai: geavahemiin suomagiela oahpa-
husgiellan, sierranahttimiin stuđeanttaid 
iežaset sámegielat oahpahusjoavkun ja 
dorvvastemiin reseptiiva máŋggagielat-
vuhtii, mas guhtege stuđeanta geavahii 
oahpahusdilálašvuođas iežas sámegiela, 
vaikke eará stuđeanttat eai livčče dan die-
vaslaččat áddenge. 

Reseptiiva máŋggagielatvuohta orru gea-
vahan veara ja orru seastimin resurssaid, 
muhto dat ii goittotge doaibman nugo sá-
valdat lei: oassi stuđeanttain gávnnahii 
buoremussan molsut giela suomagiellan 
go balai áddenváttisvuođain. Vai reseptii-
va máŋggagielatvuođain sáhtášii boaht-
teáiggis ávkkástallat buorebut go dán rád-
jai, de ášši galggašii dutkat lasi. Sáhttá 
maid jearrat, galggašiigo buot sámegiela 
stuđeanttaide ávžžuhit buoremusat máht-
tin sámegiela lassin nuppi sámegiela loh-
kama. Earenoamážit nuortalašgiela oahpa-
hallan sáhtášii leat ávkkálaš, daningo min 
oainnu ja vásáhusaid vuođul davvisámi- ja 
anárašgiella leat gaskaneaskka buorebut 
áddehahttit. 

4. Máŋggahámat sierraskuvlenfidnut 
oahpaheaiskuvlema ráhkadusaid 
ođasmahttin

Sámegielat oahpaheaiskuvlemis lea dán 
rádjai juksojuvvon olu, muhto seammás 
buot lea ain gaskan. Sámegielat ávnnas- 
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oahpaheaddjiid skuvlemis leat ain meark-
kašahtti ovdánahttinčuozáhagat, ja sámi 
árabajásgeassimis ja vuođđo- ja gaskadá-
sis oahpes váttisvuođat dego oahpahusa 
oažžunvejolašvuohta, heterogenalaš giel-
lamáhtu dásit ja maiddái oahpaheaddji- ja 
oahppamateriálaváili, geardduhuvvojit 
maiddái alladási sámegielat oahpahead- 
djiid skuvlemis. 

Sierra ruhtaduvvon máŋggahámagin ol-
lašuhtton fidnut sáhttet oassečoavddu-
sin sámegielat oahpaheaddjiid váilumii 
ja maiddái sámi oahpaheaiskuvlema ov-
dánahttimii: Fidnuin sáhttá skuvlet hávil 
máŋggaid oahpahussuorggi ámmátolb-
muid, ja daid vehkiin lea vejolaš nuppás-
tuhttit ja ođasmahttit skuvlema ráhkadu- 
said aŋkke juo gaskaboddosaččat, nu ahte 
dainna beassá lagabui sámiid dárbbui-
de vástideaddji oahpaheaiskuvlema. Fid-
nuid galggašii geardduhit duollet dálle ja 
guđege čuozáhatjovkui sierra heivehuv-
von, muhto dat galggašedje guođđit luot-
taset maiddái oahpaheaiskuvlema bissovaš 
ráhkadusaide.

Gáldolistu suomagielat artihkkala loahpas

.
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Monimuotoinen koulutus osaratkaisuna 
saamenkielisten aineenopettajien 
puutteeseen 

Tiina Mattanen, Marja-Liisa Olthuis,
Anni-Siiri Länsman & Sari Harmoinen 

Oulun yliopiston Giellagas-instituutti 
Ketterä korkeakoulu -hanke (OKM) 

Abstrakti 

Tämä artikkeli käsittelee saamenkielisiä aineenopettajia kouluttavaa Ketterä korkea-
koulu -hanketta ja sitä, miksi monimuotoisesti toteutettavilla erillishankkeilla on paikkansa 
saamenkielisten aineenopettajien koulutuksessa viisivuotisen tutkintoväylän rinnalla. Oulun 
yliopiston Giellagas-instituutti sekä kasvatustieteiden tiedekunta ovat vuosina 2018–2022 
toteuttaneet Ketterä korkeakoulu – Uusia ja vaikuttavampia malleja saamen kielen ja saa-
menkielisten opettajien koulutukseen -hankkeen, jonka tavoitteena on ollut kouluttaa nopeas-
ti ja joustavasti uusia saamenkielisiä opettajia. 

Artikkelissa tarkastellaan saamenkielisten aineenopettajien koulutusta neljästä eri näkökul-
masta. Aluksi pohditaan, miten opetusmuodon valinta vaikuttaa opintojen saavutettavuu-
teen. Lisäksi pohditaan, mitkä ovat saamenkielisiä aineenopettajia tuottavan koulutuksen 
kohderyhmät ja miten kohderyhmien kielellinen heterogeenisyys tulisi koulutuksessa ottaa 
huomioon. Viimeisenä tarkastellaan sitä, miten saamenkielisten aineenopettajien koulutuk-
sen sisältöjä voisi kehittää. 

Asiasanat:
saamen kieli, opettajankoulutus, saamenkieliset opettajat, saamen kielen opettajat, 
aineenopettajat, monimuotokoulutus, etäopetus
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Johdanto
 
Alkuperäiskansoilla on YK:n alkuperäiskan-
sojen julistuksen mukaisesti oikeus perustaa 
koulutusinstituutioita, jotka antavat opetusta 
alkuperäiskansan omilla kielillä sekä tavalla, 
joka kunnioittaa alkuperäiskansan oppimis- 
ja opetusmenetelmiä. Valtioiden on toimit-
tava niin, että alkuperäiskansoihin kuulu-
vat lapset saavat mahdollisuuksien mukaan 
omakielistä ja omaan kulttuuriinsa perustu-
vaa koulutusta. (UNDRIP 2007.

Suomessa pätevien saamenkielisten opet-
tajien puute on yksi suurimmista esteistä 
saamenkielisen opetuksen toteutumiselle 
ja kehittämiselle (Aikio-Puoskari 2017, 
1; Arola 2020, 23). Voikin sanoa, ettei suo-
malainen korkeakoulujärjestelmä ole tähän 
mennessä pystynyt täysin vastaamaan saa-
menkielisten opettajien koulutustarpeeseen.

Tässä artikkelissa tarkastelemme saamen-
kielisten aineenopettajien koulutusta saa-
vutettavuuden, koulutuksen kohderyhmien 
sekä sisältöjen näkökulmasta. Ensiksi poh-
dimme, miten opetusmuotojen valinta eli se, 
miten opetus käytännössä järjestetään, vai-
kuttaa opintojen saavutettavuuteen. Suo-
messa korkeakoulutuksesta on pyritty 
tekemään alueellisesti saavutettavaa, ja 
korkeakouluverkko onkin tutkimusten 
mukaan melko kattava: jokaisessa Suo-
men maakunnassa on korkeakouluyksik-
kö eli korkeakoulun pää- tai sivutoimipis-
te (Nori et al. 2021, 39; Saari, Inkinen & 
Mikkonen 2016, 17–20). Suomen pohjoi-
simpiin osiin eli saamelaisalueelle korkea-
kouluverkko ei kuitenkaan ulotu, minkä 
vuoksi on pohdittava, voidaanko saamen-
kielisten opettajien määrää lisätä moni-
muotoisella koulutuksella ja erityisesti 
etäopetusmahdollisuuksia hyödyntämäl-
lä. Etäopetuksella tarkoitamme institutio-
naalista, muodollista koulutusta, jossa ope-
tusryhmä on erillään ja jossa interaktiivisia, 
teknisiä apuvälineitä käytetään yhdistämään 
oppijat, opetusresurssit ja opettajat toisiinsa 
(ks. esim. Schlosser & Simonson 2006 sekä 
Simonson, Smaldino & Zvacek 2015). 

Toiseksi tarkastelemme, mitkä ovat saamen-
kielisiä aineenopettajia tuottavan koulutuk-
sen kohderyhmät. Kohderyhmän valinta ja 
tehokas tavoittaminen on tärkeää koulutusta 
suunniteltaessa, koska saamenkielisten opet-
tajien eläköityminen on nopeaa, eikä uusia 
opettajia saada riittävästi normaalia viisivuo-
tista perustutkintoväylää hyödyntämällä (ks. 
esim. Aikio-Puoskari 2017, 1). Lisäksi ikä-
luokat pienenevät koko Suomessa ja näin ol-
len myös saamelaisalueella (Tilastokeskus 
2021b). Joudutaankin miettimään, tulisiko 
opettajaopintojen kohderyhmiä etsiäkin en-
tistä enemmän nuorten ikäluokkien ulkopuo-
lelta eli aikuisista. 

Lisäksi pohdimme, miten koulutuksen koh-
deryhmien kielitaustat tulisi ottaa huomioon 
aineenopettajaopinnoissa. Saamenkielisik-
si aineenopettajiksi opiskelevat muodos-
tavat kielellisesti erittäin heterogeenisen 
ryhmän: osa opiskelijoista on äidinkielisiä 
puhujia, jotkut ovat oppineet saamen toi-
sena tai vieraana kielenä ja toiset opiske-
levat saamen kielen alkeista asti opettajan-
koulutuksen aikana. Opiskelijat haluavat 
kehittää ja ylläpitää kielitaitoaan erilaisis-
sa opetustilanteissa, mutta ryhmällä ei vält-
tämättä ole yhtä yhteisesti ymmärrettyä 
saamen kieltä. Opetuksen järjestäjille jää 
ratkaistavaksi, millaisia kielenkäyttöstra-
tegioita tällaisissa opetustilanteissa voitai-
siin hyödyntää. 

Lopuksi tarkastelemme, miten erityisesti 
saamen kielen ja kirjallisuuden aineenopet-
tajien koulutuksen sisältöjä tulisi kehittää 
Ketterä korkeakoulu -hankkeesta saatujen 
kokemusten perusteella. 

Ketterä korkeakoulu on Oulun yliopiston 
Giellagas-instituutin sekä kasvatustieteiden 
tiedekunnan vuosina 2019–2022 toteutta-
ma hanke, jonka tavoitteena on ollut kou-
luttaa saamenkielisiä aineenopettajia en-
tistä nopeammin ja joustavammin. Ketterä 
korkeakoulu kuuluu opetus- ja kulttuurimi-
nisteriön rahoittamiin opettajankoulutuksen 
kehittämishankkeisiin. 

Artikkelin aineistona ovat Ketterä korkea-
koulu -hankkeen järjestäjien kokemukset 
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sekä opiskelijoilta saatu palaute. Hankkeen 
opiskelijoille on tehty Webropol-pohjai-
sia strukturoituja lomakehaastatteluja, jois-
sa oli mukana myös avoimia kysymyksiä. 
Opiskelijoilta on kerätty palautetta myös 
puhelimitse tehdyillä teemahaastatteluil-
la. Aineistoa on analysoitu laadullisin me-
netelmin, kuten tyypittelyn, teemoittelun 
ja lähiluvun keinoin. (Hirsjärvi, Remes & 
Sajavaara 2010, 208, 224.) Tutkimusotet-
ta voi luonnehtia hankepainotteiseksi toi-
mintatutkimukseksi (Suojanen 2004), sillä 
tavoitteena on kehittää saamenkielisten ai-
neenopettajien koulutusta nostamalla esiin 
Ketterä-hankkeessa esiin tulleita onnistu-
misia ja haasteita. 

Aineenopettajan koulutus 
Suomessa saamelaisopetuksen 
näkökulmasta

Aineenopettajan kelpoisuus koostuu ylem-
mästä korkeakoulututkinnosta, vähintään 
60 opintopisteen laajuisista opetettavan 
aineen opinnoista sekä vähintään 60 opin-
topisteen laajuisista opettajan pedagogisista 
opinnoista. Lukion aineenopettajan kelpoi-
suuteen vaaditaan ylemmän korkeakoulu-
tutkinnon ja opettajan pedagogisten opin-
tojen lisäksi 120 opintopisteen laajuiset 
perus-, aine- ja syventävät opinnot tutkin-
non pääaineessa. Muut opetettavat aineet 
voivat olla laajuudeltaan vähintään 60 opin-
topistettä. (Pursiainen et al. 2019, 67–68; 
VNA 986/1998.)

Aineenopettajakoulutus on Suomessa raken-
teellisesti kirjavaa. Aineenopettajaksi voi 
valmistua useilla tavoilla, ja eri reittien ha-
kuprosessit sekä muut koulutukseen liitty-
vät käytännöt poikkeavat toisistaan yliopis-
toittain. Kaikkea aineenopettajakoulutusta 
yhdistävät opettajan pedagogiset opinnot, 
joiden kuvataan olevan harjoittelua sisäl-
täviä ja didaktisesti painottuneita kasvatus-
tieteellisiä opintoja. Ne voivat suuntautua 
opetusalan eri tehtäviin niin perusopetuk-
sen, lukion, ammatillisen koulutuksen kuin 

aikuiskoulutuksenkin aloilla. (Pursiainen et 
al. 2019, 42; VNA 794/2004.)

Oulun yliopisto on Suomen ainoa korkea-
koulu, jossa voi opiskella äidinkielen ja kir-
jallisuuden opettajaksi inarin-, koltan- tai 
pohjoissaamen kielessä. Saamen kielen ja 
kulttuurin opetus keskittyy Oulun yliopis-
ton humanistisessa tiedekunnassa toimi-
vaan Giellagas-instituuttiin, jolla on val-
takunnallinen vastuu saamen kielten ja 
saamelaisen kulttuurin ylimmästä opetuk-
sesta ja tutkimuksesta Suomessa.   Opiske-
lija voi valita pääaineekseen joko koltan-, 
inarin- tai pohjoissaamen kielen ja hakea 
kasvatustieteiden tiedekunnan järjestämiin 
aineenopettajan pedagogisiin opintoihin 
maisterivaiheessa. Opetus on saamen kie-
len, saamelaisen kulttuurin sekä opetus-
harjoitteluiden osalta osin saamenkielis-
tä, mutta kaikki muut opinnot, esimerkiksi 
opettajan pedagogiset opinnot, suoritetaan 
suomeksi.

Muiden saamenkielisten aineenopetta-
jien kuin saamen kielen opettajien koulu-
tus ei ole yhdenkään yliopiston vastuulla, 
ja sama koskee luokanopettajia. Suomen-
kielisistä opettajankoulutuksista valmis-
tuneet saamenkieliset eivät tavallisesti siis 
ole saaneet saamenkielistä opetusta tai saa-
men kielen opetusta, eivätkä he ole voineet 
suorittaa opetusharjoittelujaan saamenkie-
lisessä opetuksessa. Nämä suomenkieliset 
opettajankoulutukset eivät anna riittäviä val-
miuksia saamenkielisen aineenopettajan tai 
luokanopettajan työhön. (Opetus- ja kulttuu-
riministeriö 2021, 55–56.)

Suomessa ei siis ole olemassa täysin saa-
menkielistä, saamelaiseen kulttuuriin ja pe-
dagogiikkaan perustuvaa opettajankoulutus-
ta, mutta Norjasta tällainen koulutusohjelma 
löytyy. Koutokeinossa Sámi allaskuvlassa 
eli Saamelaisessa korkeakoulussa koulute-
taan luokanopettajia viisivuotisessa ohjel-
massa kahdelle eri kouluasteelle: luokille 
1–7 sekä luokille 5–10. Saamelainen kult-
tuuri, yhteiskunta ja pedagogiikka sekä pe-
rinteiset taidot ja alkuperäiskansan maail-
mankatsomus ovat opetuksen perusta, ja 
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opintojen kieli on saame. Sámi allaskuvlan 
perustaminen vuonna 1989 on vaikuttanut 
positiivisesti myös Suomessa järjestettyyn 
opetukseen, sillä suuri osa Suomen saamen-
kielisistä opettajista, erityisesti luokanopet-
tajista, on valmistunut Sámi allaskuvlasta. 
(Sámi allaskuvla 2022a; Sámi allaskuvla 
2022b; Opetus- ja kulttuuriministeriö 2021, 
11, 55.)

Tuoreimpia saamenkielisten opettajien kou-
lutusta Suomessa käsitteleviä julkaisuja on 
Selvitys saamenkielisen opetus- ja varhais-
kasvatushenkilöstön saatavuudesta ja kou-
lutuspoluista (Arola 2020). Selvityksessä 
tehdään toimenpide-ehdotuksia saamen-
kielisten varhaiskasvattajien ja opetta-
jien määrän lisäämiseksi sekä koulutuk-
sen laadun parantamiseksi. Selvityksessä 
nostetaan esiin tarve muun muassa saame-
laisalueella järjestettäville monimuotoi-
sille koulutuksille, jotka mahdollistai-
sivat kelpoisuuden saavuttamisen niin, 
että koulutuksessa huomioidaan saamen 
kieli sekä saamelainen kulttuuri ja peda-
gogiikka (Arola 2020, 10). Ketterä korkea-
koulu -hanke on askel tätä tavoitetta kohti.

Etäopetuspainotteinen 
monimuoto-opetus opintojen 
laajemman saavutettavuuden 
mahdollistajana

Saamenkielisten aineenopettajien koulutuk-
sen suunnittelu ja toteutus on periaatteessa 
yksinkertaista, sillä Oulun yliopistolla on 
pitkä kokemus opettajien kouluttamisesta 
(ks. esim. Kuikka 2010, 13), ja saameakin 
on opetettu Oulun yliopistossa jo 1960-lu-
vulta lähtien (Lehtola 2015, 315). Ongel-
mallista on kuitenkin opiskelijoiden rekry-
tointi, koska potentiaalisten opiskelijoiden 
joukko on hyvin pieni ja se asuu hajallaan 
ympäri Suomea. Koulutukseen varattujen 
resurssien järkevän käytön sekä saamelais- 

1  Tulos on saatu vertailemalla saamenkielisten henkilöiden määrää saamelaisalueen kunnissa koko 
Suomen saamenkielisten henkilöiden määrään vuonna 2021.

opetusta vaivaavan opettajapulan vuoksi 
on tärkeää tavoittaa mahdollisimman mo-
net koulutuksesta kiinnostuneet. Koulu-
tuksesta on siis tehtävä mahdollisimman 
saavutettavaa.

Merkittävä rekrytoitava kohderyhmä on 
saamelaisalueen saamenkielinen väestö, 
jolla on jo valmiiksi opintoja varten tar-
vittava kielitaito. Saamelaisalueella asuu 
noin 64 % niistä henkilöistä, joiden äidin-
kieleksi on väestörekissä merkitty jokin 
saamen kieli (Tilastokeskus 2021a1). Kui-
tenkin suurin osa saamelaisista asuu saa-
melaisalueen ulkopuolella (Saamelais-
käräjät & Väestörekisterikeskus 2019), 
ja heilläkin voi olla toive opiskella saa-
menkielisiksi opettajiksi. Lisäksi ei-saa-
melaisilla on tarve opiskella alaa esimer-
kiksi perheeseen tai ammattiin liittyvistä 
syistä. Saamenkielisten aineenopettajien 
koulutusta voitaisiin siis järjestää joko 
korkeakoulupaikkakunnalla, kuten Ou-
lussa, tai saamelaisalueella, mutta kumpi-
kaan vaihtoehto ei kuitenkaan tavoittaisi 
kaikkia opinnoista kiinnostuneita. Opin-
tojen laajemman saavutettavuuden mah-
dollistamiseksi tarvitaankin uusia ja luo-
via ratkaisuja. 

Ketterä korkeakoulu -hankkeesta saatu-
jen kokemusten perusteella väitämme, 
että saamenkielisten aineenopettajien 
koulutusta tulee järjestää etäopetuspai-
notteisena monimuoto-opetuksena. Tällä 
tavalla toimimalla olemme saaneet opis-
kelijoita hankkeen koulutuksiin sekä saa-
melaisalueelta että sen ulkopuolelta.  

Ketterä korkeakoulu -hankkeen opiske-
lijoilla on suurimmaksi osaksi hyviä ko-
kemuksia etäopetuksesta, eivätkä he koe 
etäopetuksen heikentäneen oppimista. 
Havaintoa tukevat myös tutkimustulokset, 
joiden mukaan etäopetuksessa voi oppia 
yhtä hyvin kuin perinteisessä luokkahuo-
neopetuksessakin (Simonson, Smaldino 
& Zvacek 2015, 7–9; Simonson, Schlos-
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ser & Orellana 2011, 139; Means et al. 
2010). 

Useat hankkeen opiskelijoista ovat jo pit-
källe opinnoissaan edenneitä tai jo tutkin-
non suorittaneita, ja heidän opiskelumoti-
vaationsa on artikkelin tutkimusaineiston 
valossa korkea. Opiskelijoiden kyvykkyys 
ja motivaatio ovat todennäköisesti vai-
kuttaneet siihen, että etäopetus on koettu 
mielekkääksi. Kyvykkäät opiskelijat vai-
kuttaisivat  yleisestikin suoriutuvan kor-
keakoulujen etäopetuksesta erittäin hyvin 
tuloksin, kun taas osa oppijoista kohtaa 
etäopetuksen aikana merkittäviä haastei-
ta (Logan et al. 2017; Goman et al. 2021, 
123–125; Simonson, Smaldino & Zvacek 
2015, 191–195). 

Etäopetukseen liittyy myös kritiikkiä. 
Ketterä korkeakoulu -hankkeen opiske-
lijat nimeävät etäopetuksen huonoiksi 
puoliksi vuorovaikutuksen sekä sosiaa-
lisen kanssakäymisen vähäisyyden. Tut-
kimusten mukaan etäopetuksella voikin 
olla kielteisiä vaikutuksia opiskelijoi-
den jaksamiseen ja henkiseen hyvinvoin-
tiin (Jones, Samra & Lucassen 2021; 
Lister 2021). Useilla Ketterä korkea-
koulu -hankkeen opiskelijoilla on kuiten-
kin myönteisiä kokemuksia etäopetuksen 
vaikutuksesta jaksamiseen: etäopetuksen 
kerrotaan laskeneen stressitasoja, helpot-
taneen arkea sekä lisänneen hyvinvointia. 
Hyvät kokemukset johtuvat vähentynees-
tä matkustamisen tarpeesta, jolloin ai-
kaa on jäänyt enemmän hyvinvointia li-
sääviin aktiviteetteihin, kuten perheeseen, 
harrastuksiin tai lepäämiseen. Matkusta-
misen vähentyminen keventänyt myös 
opiskelun taloudellista taakkaa.

Opettajankoulutusta ei kuitenkaan voi 
suorittaa täysin etäopintoina, vaan eri-
tyisesti opetusharjoitteluita täytyy teh-
dä myös perinteisessä luokkahuoneessa. 
Ketterä korkeakoulu -hankkeen opiske-
lijat harjoittelivat saamelaisten kotiseu-
tualueella sijaitsevissa kenttäkouluissa, ja 
heidän mielestään opetusharjoittelut oli-
vat välttämättömiä saamen kielen opetuk-

sen arkipäivän käytänteisiin tutustumisen 
kannalta. Opetusharjoittelu onkin keskei-
nen osa suomalaista opettajankoulutusta. 
Sen tehtäviin kuuluu muun muassa ope-
tuksen ja kasvatuksen teorian ja käytän-
nön yhdistäminen sekä tuetun ympäristön 
tarjoaminen opettajuuden alkutaipaleel-
le. (Luukkainen 2004, 216.) Ongelmal-
lista luokkahuoneissa suoritettavien ope-
tusharjoitteluiden kannalta on kuitenkin 
se, että saamenkielistä opetusta on eniten 
saamelaisalueella, jolloin pedagogisten 
opintojen suorittaminen todennäköisesti 
vaatii etelämmässä asuvilta muuttamis-
ta saamelaisalueelle harjoittelun ajak-
si.  Näin tapahtui myös Ketterä korkea-
koulu -hankkeessa.

Opiskelumahdollisuuksien luominen mo-
nimuoto-opetuksen avulla on mielestäm-
me merkittävä parannus saamenkielisten 
aineenopettajien koulutuksen saavutetta-
vuuteen ja sitä kautta opettajapulan lie-
vittämiseen. Ketterä korkeakoulu -hank-
keen kaltaiset monimuotokoulutukset 
ovat aiemminkin tuottaneet hyviä tulok-
sia saamelaisalueella. Vuosina 2016–
2019 järjestetystä Saamelainen lastentar-
haopettajakoulutus -hankkeesta valmistui 
yhteensä parisenkymmentä saamenkielis-
tä varhaiskasvatuksen opettajaa. Koulu-
tuksessa otettiin huomioon harvaanasutun 
saamelaisalueen olosuhteet sekä opiske-
lijoiden elämäntilanteet. (Peltola & Läns-
man 2019, 158–159.) Entistä selkeämmin 
nousee esiin se, että tarvitaan etäopetus-
painotteista monimuoto-opetusta, joka 
mahdollistaa aiempaa suuremman opiske-
lijapotentiaalin tavoittamisen.	

Aikuisopiskelijat Ketterä- 
hankkeen kohderyhmänä

Vuonna 2020 yliopistojen opiskelupai-
kan vastaanottaneista lähes 80 % oli 
alle 25-vuotiaita, ja tästä joukosta suu-
rin ikäryhmä olivat 19-vuotiaat ja sitä 
nuoremmat (Hyvönen 2020). Ketterä 
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korkeakoulu -hankkeen opiskelijat ovat 
kuitenkin täydennyskoulutuksille tyypil-
liseen tapaan pääosin aikuisopiskelijoita, 
jotka opiskelivat monenlaisista lähtökoh-
dista käsin.

Aikuisopiskelijuuteen yhdistyvät tie-
tyt koulutusväylät: avoimen yliopiston 
opinnot sekä täydennyskoulutus, kuten 
Ketterä korkeakoulu -hanke, kun taas 
yliopistojen perustutkintokoulutukset on 
luokiteltu lähinnä nuorille tarkoitetuiksi 
koulutusväyliksi. Aikuisopiskelijuuteen 
liittyvät usein myös työelämässä toimi-
minen sekä tietyt toimeentulojärjestel-
mät, joiden piirissä opintoja suoritetaan. 
Opiskelijoiden aikuisuutta voi määritel-
lä myös ikäperustaisesti sekä sen mukaan, 
onko opinnoissa ollut katkoksia yhtenäi-
sen peruskoulutuksen jälkeen. (Blom-
qvist et al. 1997, 55; Moore 2001; Koski & 
Moore 2001, 6–7; Moore 2003, 39–41, 64; 
ks. myös Haltia 2012, 36–49.) Näistä kri-
teereistä useat toteutuvat Ketterä korkea-
koulu -hankkeen opiskelijoiden kohdalla.

Aikuisopiskelijoilla on kouluttautumiseen 
liittyviä haasteita, jotka kumpuavat heille 
tyypillisistä elämäntilanteista. Kouluttau-
tumisen esteet ja hidasteet liittyvät useim-
miten töihin ja perheeseen. Opiskelijat 
käyvät töissä sitä useammin, mitä vanhem-
pia he ovat. Vuonna 2020 alempaa korkea-
koulututkintoa suorittavista 18-vuotiaista 
töissä kävi 8,4 % opiskelijoista, kun taas 
yli 25-vuotiaista työelämässä oli jo 52 % 
alempaa korkeakoulututkintoa opiske-
levista. Aikuisopiskelijat myös muutta-
vat harvemmin opintojen perässä uudelle 
paikkakunnalle kuin nuoremmat opiske-
lijat. (Tilastokeskus 20202; ks. myös Ah-
rio 2012, 158–167; Niemi & Ruuskanen 
2017, 116–117; Kettunen, Pulkkinen & 
Saari 2013, 48; Saari, Inkinen & Mikko-
nen 2016, 64, 70.)

Aikuisopiskelijuus näkyy Ketterä korkea-
koulu -hankkeessa muun muassa niin, että 

2  Tulos on saatu valitsemalla seuraavat muuttujat: työlliset opiskelijat prosentteina, molemmat 
sukupuolet, vuosi 2020, ikä 18, ikä 25-vuotiaat ja sitä vanhemmat sekä alempi korkeakoulututkinto.

useille hankkeen opiskelijoille on ollut vai-
kea irrottautua työelämästä. Irrottautumista 
on hankaloittanut saamenkielisten sijaisten 
puute: opiskelijaksi aikova ei välttämättä ole 
saanut opintovapaata, vaikka työsopimus-
lain mukaan työnantajan tulisi pyrkiä edis-
tämään työntekijän kehittymistä urallaan 
omien kykyjensä mukaan (Työsopimuslaki 
2001/55 2. luku § 1). Toivottu lopputulos, 
eli kieli- ja ammattitaidon lisäämiseen täh-
täävä koulutus, voi näyttäytyä työnantajal-
le samanaikaisesti sekä keppinä että pork-
kanana. Toisinaan työntekijä ei ole itse 
kokenut voivansa lähteä opintovapaalle, 
sillä saamenkielisen opettajan poissaolo 
voi johtaa tilanteeseen, jossa opetusryh-
män kieli kääntyy suomeksi. Saamenkie-
liseksi tarkoitettua opetusta joudutaan 
opetusresurssien puuttuessa järjestämään 
suomeksi useissa oppiaineissa (Opetus- 
ja kulttuuriministeriö 2021, 56). Opetus-
alalla toimivat hankkeen opiskelijat tun-
tevat siis suurta vastuuta oppilaistaan ja 
siitä, että he saavat saamenkielistä ope-
tusta. Sama ilmiö on havaittu muun 
muassa Saamelainen lastentarhanopetta-
jakoulutus -hankkeessa (Peltola & Läns-
man 2019, 159).

Aikuisopiskelijuus näkyy Ketterä korkea-
koulu -hankkeessa lisäksi opiskelijoiden 
sitoutumisena sekä korkeana opiskelumo-
tivaationa. Motivoituneisuudesta kertovat 
hyvät arvosanat sekä opinnot keskeyttä-
neiden vähäinen määrä. Aikuisopiskeli-
joiden motivaation onkin joissain tutki-
muksissa havaittu olevan korkeammalla 
kuin nuoremmilla opiskelijoilla erityises-
ti sisäisen motivaation osalta (Bye, Push-
kar & Conway 2007, 152, 156; Johnson 
et al. 2016, 8–10). Aikuisilla yleisimmät 
syyt osallistua tutkintoon johtavaan kou-
lutukseen ovat uranäkymien kehittäminen, 
ammatin vaihto, parempi mahdollisuus 
työllistyä sekä oman osaamisen kehittä-
minen. Tutkintoon johtamattomaan koulu-
tukseen taas osallistutaan useimmiten siksi, 
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että oma työtehtävä hallittaisiin paremmin. 
(Niemi & Ruuskanen 2017, 120–121.) 
Joillekin myös kelpoisuuden saavuttami-
sen jälkeinen parempi palkka on toiminut 
kouluttautumisen kannustimena.

Aikuisopiskelun esteitä voi yrittää kumota 
erilaisin toimenpitein ja järjestelyin, jotka ot-
tavat huomioon kouluttautujien elämäntilan-
teesta johtuvat tarpeet. Keskeisiksi opintoja 
viivyttäviksi tekijöiksi on havaittu työ- ja 
perhe-elämän lisäksi myös ohjauksen puu-
te (Hakala 2013, 82). Ketterä korkeakou- 
lu -hankkeessa opintoihin osallistumista hel-
potettiin ennen kaikkea etäopetuksen avulla. 
Etäopetus osoittautui ratkaisevan tärkeäksi 
opetusmuodoksi niin pitkien välimatkojen 
kuin senkin vuoksi, ettei aikuisilla opiske-
lijoilla ollut oman elämäntilanteensa vuok-
si mahdollisuutta vaihtaa paikkakuntaa (ks. 
myös Arola 2020, 32).

Osallistumista sujuvoitettiin myös tarjoa- 
malla mahdollisuus suunnitella omia aika-
taulujaan esimerkiksi opetusharjoitteluissa: 
opiskelijat saivat seurata ja opettaa tunteja 
myös nopeammassa tai hitaammassa tahdis-
sa kuin suositeltiin, jos se sopi ohjaajalle ja 
oli koulutuksen muiden aikataulujen puit-
teissa mahdollista. Joustavuus oli hankkeen 
opiskelijoille tärkeää, ja sen merkitys on 
aiemmissa tutkimuksissa tuotu esiin muun 
muassa aikuisten ammattikorkeakouluopis-
kelijoiden kohdalla (Kettunen, Pulkkinen & 
Saari 2013, 55, 62).

Täysipäiväisen opiskelun Ketterä korkea-
koulu -hankkeessa mahdollisti lisäksi se, että 
opiskelijat ovat pystyneet hakemaan henki-
lökohtaista opiskeluapurahaa Suomen Kult-
tuurirahastolta, jos he eivät ole olleet oikeu-
tettuja Kelan tai Työllisyysrahaston tukiin tai 
jos tuet eivät ole olleet riittäviä. Aiemmista 
hankkeista saatujen kokemusten perusteel-
la tiedettiin, että opiskelijoiden epävarma 
taloudellinen tilanne voi pahimmillaan olla 
riski koko hankkeen onnistumiselle (Olthuis, 
Kivelä & Skutnabb-Kangas 2013, 116; Aro-
la 2020, 32), ja niinpä Suomen Kulttuurira-
haston kanssa neuvoteltiin opintojen rahoi-
tuksesta jo ennen opiskelijavalintoja.

Saamenkielisessä ja saamen kielen ope-
tuksessa on tarve pitkäjänteisesti työs-
kenteleville opettajille, ja kouluttamalla 
aikuisopiskelijoita monimuotokoulutuk-
sen avulla voidaan tähän tarpeeseen vastata.

Opiskelijoiden kielellisten 
taustojen huomioiminen 
opettajankoulutuksessa

Opiskelijoilla on tarve sekä oikeus oppia 
ja käyttää omaa saamen kieltään mahdol-
lisimman useissa opetustilanteissa. Opis-
kelijoiden kielellinen heterogeenisyys on 
kuitenkin asettanut haasteita Ketterä-hank-
keelle, jossa samoissa opetusryhmissä on 
koulutettu eri saamen kielten L1- ja L2-pu-
hujia. Ongelmana on ollut luoda kullekin 
opetusryhmälle ja kuhunkin opetustilantee-
seen sopiva kielenkäyttöstrategia opetuk-
seen varatut resurssit huomioiden.

Opinnoissa päädyttiin käyttämään kolmea 
kielellistä mallia: kaikille yhteistä kieltä eli 
suomea, reseptiivistä monikielisyyttä sekä 
kielellistä eriyttämistä, jolloin opiskelijat 
jaettiin saamenkielisiin opetusryhmiin. Re-
septiiviseen monikielisyyteen perustuvis-
sa opetustilanteissa opiskelijat käyttävät 
valitsemaansa saamen kieltä, ja näin me-
netellään siitäkin huolimatta, vaikkei kie-
li olisikaan kaikkien kuulijoiden täysin 
ymmärtämä. Reseptiivinen monikieli-
syys perustuu ajatukseen kielenkäyttäjän 
useista kielellisistä kompetensseista sekä 
monikielisistä kielenkäyttöstrategioista, 
joita puhujat kielenkäyttötilanteessa luo-
vat. Viestinnän onnistumisen ei siis kat-
sota vaativan äidinkielistä tai sitä vastaa-
vaa kielitaitoa. (Zeevaert & ten Thije 2007, 
1–6.)

Ketterä korkeakoulu -hankkeen opiskeli-
joilta saadun palautteen perusteella edel-
lä mainitut menetelmät toimivat vaihtele-
vasti. Suomen kielen käyttö toimi yleisen 
ymmärrettävyytensä vuoksi hyvin, mutta 
se ei pääasiallisesti sopinut yhteen opiske-
lijoiden kieli-ideologioiden kanssa: joiden-
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kin opiskelijoiden mielestä suomen kieleen 
turvauduttiin liikaa, mistä voi päätellä, että 
saamen kielen käyttäminen on opiskelijoil-
le tärkeää. Kielen merkitystä ajateltiin siis 
itseisarvoisena (kielikeskeinen ideologia ks. 
Pasanen 2015, 44). Eriyttäminen eli opiske-
lijoiden jakaminen saamenkielisiin opetus-
ryhmiin oli yleisesti ottaen hyvänä pidetty 
menetelmä, jonka vahvuuksia ovat opis-
kelijoiden kielellisiin ideologioihin sopiva 
oppimisympäristö, ymmärrettävyys sekä 
kielellinen vertaistuki.   Opetuksen eriyttä-
minen oli kuitenkin niukkojen opettajare-
surssien vuoksi vaikeaa.  

Reseptiivinen monikielisyys saa kritiikkiä 
osalta ryhmästä. Pohjoissaamenkielisille 
opiskelijoille reseptiiviseen monikielisyy-
teen perustuva oppimisympäristö oli enim-
mäkseen toimiva, koska suurin osa opis-
kelijoista, samoin kuin heidän opettajansa, 
puhui pohjoissaamea. Sen sijaan inarin- ja 
koltansaamenkielisten opiskelijat kokivat, 
etteivät heidän kielensä olleet yhdenver-
taisia vaihtoehtoja pohjoissaamen rinnalla. 
Eräs opiskelija kuvaa, ettei hän ollut aina 
varma siitä, ymmärsivätkö muut, jos hän 
puhui saamea, joten oli helpompi kääntää 
kieli suomeksi. Myös pohjoissaamenkie-
liset opiskelijat tunnistivat pohjoissaamen 
dominoivan aseman opetuksessa.   Näyt-
täisikin siltä, että positiiviseksi kielen-
käyttömalliksi ajatellusta reseptiivisestä 
monikielisyydestä on lyhyt askel takaisin 
enemmistökieliseen opetukseen – yleensä 
sillä perusteella, “että kaikki ymmärtäisi-
vät”.   Tendenssi on tuttu yleisistäkin saa-
menkielisistä kielenkäyttötilanteista: jo 
yksikin kieltä puhumaton tai vajavaisesti 
puhuva keskustelukumppani helpohkosti 
kääntää ryhmän keskustelukielen enem-
mistökieleen (Aikio-Puoskari 2018, 357). 
Toisin sanoen opetuksessa vastakkain jou-
tuvat saamen kielten käyttöä puoltavat ar-
vot ja kulloisenkin kielenkäyttötilanteen 
viestinnällinen onnistuminen.

Vaikka reseptiivinen monikielisyys ei to-
teutunutkaan Ketterä korkeakoulu -hank-
keessa parhaalla mahdollisella tavalla, 
hankkeen opiskelijoiden kielellisten ide-

ologioiden kannalta sille olisi kuitenkin ol-
lut hyvä pohja: opiskelijat arvostivat tois-
tensa puhumia saamen kieliä ja ajattelivat, 
että jokaisella on oltava oikeus käyttää 
omaa kieltään, vaikka kaikki kanssaopis-
kelijat eivät sitä täydellisesti ymmärtäi-
sikään. Opiskelijat kannustivat toisiaan 
käyttämään omia saamen kieliään ja tote-
sivat, että ymmärrysongelmien yllättäessä 
voidaan kysyä selvennystä. Opiskelijoil-
la oli siis  hyvä kielellinen toleranssi, jol-
la tarkoitetaan suhtautumista kieleen ja 
kielen muutokseen (Pasanen 2015, 44), ja 
tässä yhteydessä sitä voi käyttää kuvaa-
maan suhtautumista myös eri kielten vä-
lillä. Väitämmekin, että saamenkielisissä 
opetustilanteissa on käytännön kommuni-
kaation onnistumisen lisäksi oleellista se, 
että kielenkäyttötilanteissa vallitsee hy-
väksyvä ja sensitiivinen ilmapiiri. Vaikka 
saamenkieliset henkilöt ovatkin tottunei-
ta monikielisiin ympäristöihin, ei siltikään 
voida tuudittautua siihen, että opetustilan-
teet olisivat automaattisesti kaikille saa-
menpuhujille yhdenvertaisia.

Reseptiivisen monikielisyyteen perustu-
va kommunikaation malli nostaa mielen-
kiintoisia jatkokysymyksiä siitä, miten se 
toimii eri saamen kielten välillä ja kuin-
ka paljon pohjatietoja toimivaan kom-
munikaatioon vaaditaan. Kielten keski-
näistä ymmärrettävyyttä on tutkittu muun 
muassa Amerikan alkuperäiskansakiel-
ten parissa, skandinaavisten kielten välil-
lä sekä esimerkiksi espanjan ja portugalin 
sekä suomen ja viron välillä (Kaivapalu 
& Muikku-Werner 2010; tutkimushisto-
riasta esim. Van Bezooijen & Gooskens 
2007, 250–251). Saamen kielten kohdal-
la vastaavaa tutkimusta ei vielä ole, mut-
ta sille olisi suuri tarve. Tutkimuksen kaut-
ta voitaisiin lisätä ymmärrystä ja tietoa 
reseptiivisen monikielisyyden toimimi-
sesta saamen kielten välillä ja tätä kautta 
siitä, miten saamen kielten käyttöä voitai-
siin kaikessa opetuksessa vielä entisestään 
lisätä. 
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Saamenkielisten 
aineenopettajien koulutuksen 
kehittämiskohteet
 
Suurin osa Ketterä korkeakoulu -hankkeen 
opiskelijoista on saamen kielen ja kirjalli-
suuden aineenopettajaopiskelijoita, joten 
tässä luvussa keskitymme erityisesti hei-
dän koulutuksensa kehittämiskohteisiin. 
Muiden saamenkielisten aineenopetta-
jien koulutuksen kehittämiseen on joitakin 
toimenpide-ehdotuksia. 

Äidinkielen (saame) ja kirjallisuuden ai-
neenopettajia koulutetaan Oulun yliopis-
tossa. Perusasteen sekä lukion kelpoisuu-
teen kuuluu saamen kielen opintoja (120 
op), opettajan pedagogisia opintoja (60 
op), saamelaisen kulttuurin opintoja (25 
op) sekä kirjallisuuden opintoja (25 op). 
Lisäksi suoritetaan kielitieteen ja fone-
tiikan (5 op) sekä puheviestinnän (5 op) 
opintojaksot.

Saamen kielen ja kirjallisuuden aineen-
opettajiksi opiskelevat ovat tavallisesti 
saamen kielen tutkinto-opiskelijoita, jotka 
opiskelevat myös muut kelpoisuuteensa 
kuuluvat opinnot Oulun yliopistossa. Kas-
vatustieteiden tiedekunnan järjestämiin 
aineenopettajien pedagogisiin opintoi-
hin osallistuu opiskelijoita humanistises-
ta, luonnontieteellisestä sekä teknillisestä 
tiedekunnasta (Pursiainen et al. 2019, 21).

Aineenopettajan pedagogiset opinnot (60 
op) koostuvat kasvatustieteen perusopin-
noista, ainedidaktiikan opinnoista sekä ope-
tusharjoitteluista. Saamen kielten aineen-
opettajaopiskelijoiden pedagogiset opinnot 
poikkeavat kahdella tapaa muiden opiske-
lijoiden pedagogisista opinnoista: Muut ai-
neenopettajaopiskelijat tekevät opetushar-
joittelunsa Oulun Normaalikoululla, mutta 
saamen kielten opettajaopiskelijat suorit-
tavat ne lähes kokonaan saamelaisalueen 
kouluissa. Lisäksi muille aineenopettaja-
opiskelijoille tarjotaan oman opetettavan 
aineen didaktiikan opintoja, mutta saamen 
kielen ja kirjallisuuden ainedidaktiikkaa ei 
ole lainkaan saatavilla. Oman ainedidaktii-

kan puutteessa saamen kielten opiskelijat 
osallistuvat suomen kielen ja kirjallisuuden 
ainedidaktiikan opintoihin. 

Saamen kielten aineenopettajaopintojen 
ensimmäisenä kehittämiskohteena voi-
daankin pitää saamen kielen ja kirjalli-
suuden didaktiikan opetuksen aloittamis-
ta. Suomen kielen ainedidaktiikan opetus 
ei lähtökohtaisesti voi vastata saamen kie-
len aineenopettajaopiskelijoiden tarpeisiin: 
vaikka saamen ja suomen äidinkielenope-
tuksessa on selkeitä yhteneväisyyksiä, kyse 
on silti eri oppiaineista – eri kielistä, kiel-
ten erilaisesta yhteiskunnallisesta asemasta, 
erilaisista kirjallisuustraditioista sekä ope-
tuksen erityispiirteistä. Lisäksi kaikki saa-
men kielen ja kirjallisuuden opettajat työs-
kentelevät valmistuttuaan sekä äidinkielen 
että vieraan tai toisen kielen opettajina, jol-
loin vieraan kielen didaktiikan tulisi myös 
sisältyä opintoihin. 

Saamen kielten aineenopettajakoulutuk-
sen toisena kehittämiskohteena voidaan 
pitää kirjallisuuden opintoja, jotka Oulun 
yliopistossa keskittyvät yleiseen kirjalli-
suuteen. Yleisen kirjallisuuden opinnot ei-
vät parhaalla mahdollisella tavalla palvele 
saamen kielten aineenopettajaopiskelijoita, 
jotka valmistuttuaan opettavat saamelai-
sen kirjallisuuden sisältöjä. Saamelaisen 
kirjallisuuden sekä saamen kielen ja kirjal-
lisuuden ainedidaktiikan puute on nostettu 
kehittämiskohteiksi myös saamen kielten 
ja saamenkielisen opetuksen kehittämistyö-
ryhmän raportissa (Opetus- ja kulttuurimi-
nisteriö 2021, 56–58). 

Ketterä korkeakoulu -hanke mahdollis-
ti saamen kielen ainedidaktiikan opinto-
jen (20 op) sekä saamelaisen kirjallisuu-
den perusopintojen (25 op) järjestämisen 
ensimmäistä kertaa, mikä ei taloudellisten 
resurssien puutteessa ole ollut aiemmin 
mahdollista. Ketterä korkeakoulu -hank-
keessa järjestetyt saamelaisen kirjallisuu-
den opinnot sisälsivät kaikille yhteisiä 
suomenkielisiä osioita sekä kielittäin eriy-
tettyjä pohjois- inarin- ja koltansaamenkie-
lisen kirjallisuuden osuuksia. Ainedidak-
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tiikkaa opettamaan palkattiin osa-aikainen 
pohjoissaamenkielinen saamen kielen ja 
kirjallisuuden ainedidaktikko, jolloin ope-
tukseen pystyttiin nostamaan oppiaineen 
keskeisiä sisältöjä. Inarin- ja koltansaamen-
kielisten opiskelijoiden tarpeisiin ei kuiten-
kaan pystytty täysin vastaamaan, sillä he 
olisivat tarvinneet osin erilliset didaktiikan 
opinnot. Taloudellisten resurssien puolesta 
tähän olisi pystytty, mutta kelpoisia opetta-
jia ei löytynyt kuin muutamaksi tunniksi. 

Muille saamenkielisille aineenopettaja-
opiskelijoille, esimerkiksi historian ja yh-
teiskuntaopin, matematiikan tai uskon-
non opiskelijoille, ei ole olemassa erillistä 
koulutusta, vaan he opiskelevat täysin suo-
menkielisissä koulutusohjelmissa. Tämä 
ei valmenna heitä saamenkielisen aineen-
opettajan tehtäviin (Opetus- ja kulttuuri-
ministeriö 2021, 55–56). Tilannetta paran-
taisi esimerkiksi mahdollisuus opiskella 
oman alan sanastoa saameksi osana aine-
didaktiikan opintoja (Arola 2020, 42) sekä 
mahdollisuus suorittaa opetusharjoittelut 
saamenkielisessä opetuksessa tai vähin-
täänkin saamelaisalueen suomenkielises-
sä opetuksessa, mutta kelpoisia saamek-
si opettavia ohjaajia ei ole helppo löytää. 
Ohjaavien opettajien puutteen vuoksi Ket-
terä korkeakoulu -hankkeessa ainoastaan 
äidinkielen (saame) ja kirjallisuuden opet-
tajaopiskelijoiden harjoittelut onnistuttiin 
järjestämään saamenkielisessä opetuk-
sessa, mikä on yksi osoitus saamenkie-
listä opetusta vaivaavasta vakavasta ai-
neenopettajapulasta (ks. esim. Opetus- ja 
kulttuuriministeriö 2021, 56). Ohjaajien 
löytämiseksi tulee tulevaisuudessa teh-
dä entistä tiiviimpää ja määrätietoisem-
paa yhteistyötä saamelaisalueen kuntien 
kanssa. 

Johtopäätökset 
   

Artikkelissa olemme tarkastelleet saamen-
kielisten aineenopettajien koulutusta kou-
lutuksen saavutettavuuden, kohderyhmien 

sekä sisältöjen kehittämisen näkökulmas-
ta. Artikkelin aineistona olemme käyttä-
neet saamenkielisiä aineenopettajia vuosina 
2018–2022 kouluttanutta Ketterä korkea-
koulu -hanketta ja siitä saatuja kokemuksia 
sekä opiskelijapalautetta. Artikkelissa tuo-
daan esiin, miksi ja miten Ketterä korkea-
koulu -hankkeen kaltainen, monimuotoi-
sesti toteutettu täydennyskoulutushanke 
voi toimia osaratkaisuna saamenkielis-
ten aineenopettajien puutteeseen:

	

1. Saamenkielisten aineenopettajien opet- 
tajankoulutuksessa tarvitaan etäopetus-
painotteista monimuoto-opetusta

Ketterä korkeakoulu -hankkeesta saatu-
jen kokemusten perusteella etäyhteyksi-
en hyödyntäminen toimii hyvin opettajan-
koulutuksessa, ja samaa koulutusmallia 
on syytä hyödyntää myös tulevaisuudes-
sa.  Opetusharjoitteluita on silti edelleen 
tärkeä järjestää myös perinteisessä 
luokkahuoneopetuksessa.

2. Aikuisopiskelijat saamenkielisen opet-
tajankoulutuksen kohderyhminä

Ketterä korkeakoulu -hankkeen kaltaisten 
täydennyskoulutushankkeiden opiskelijat 
ovat aikuisopiskelijoita. Opiskelijoiden si-
touttaminen ja opintojen sujuminen vaa-
tii kokonaisvaltaista tukea. Aikuisten kou-
luttautumisen haasteena ovat usein työ- ja 
perhe-elämän asettamat tarpeet, joihin mo-
nimuotokoulutuksen avulla voidaan pyrkiä 
vastaamaan esimerkiksi etäopetuksen ja ai-
kataulujen joustavuuden avulla. Opiskeli-
joita on tuettava myös opintojen rahoitusrat-
kaisun löytämisessä (ks. Olthuis, Kivelä & 
Skutnabb-Kangas 2013, 12, 109).

3. Kaikkien Suomessa puhuttujen saamen 
kielten huomioiminen

Kolmen saamen kielen sekä kielenpuhujien 
kielitaitotasojen variaatio on opettajankoulu-
tukselle todellinen haaste, johon on Ketterä 
korkeakoulu -hankkeessa vastattu kolmella 
tavalla: käyttämällä suomea opetuskielenä, 
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eriyttämällä opiskelijat omiin saamenkieli-
siin opetusryhmiinsä sekä turvautumalla re-
septiiviseen monikielisyyteen, jolloin kukin 
opiskelija käytti opetustilanteessa omaa saa-
men kieltään, vaikka muut opiskelijat eivät 
olisi kieltä täydellisesti ymmärtäneetkään. 

Reseptiivinen monikielisyys kuulostaa käyt-
tökelpoiselta ja resursseja säästävältä toimin-
tatavalta, mutta se ei kuitenkaan toiminut 
toivotulla tavalla: osa opiskelijoista päätyi 
vaihtamaan kielen suomeen ymmärtämison-
gelmien pelossa. Jotta reseptiivisen moni-
kielisyyden ajatusta voitaisiin jatkossa hyö-
dyntää entistä paremmin, tulisi aihetta tutkia 
lisää. Voidaan myös kysyä, olisiko kaikille 
saamen kielten opiskelijoille syytä suositel-
la opiskelijan parhaiten hallitseman saamen 
kielen lisäksi myös toisen saamen kielen 
opiskelua. Erityisesti koltansaamen opiske-
lu voisi olla hyödyllistä, sillä käsityksemme 
ja kokemuksemme mukaan pohjois- ja ina-
rinsaamen kielet ovat keskenään paremmin 
ymmärrettäviä. 

4. Monimuotoiset erilliskoulutushank-
keet opettajankoulutuksen rakenteiden 
uudistajina

Saamenkielisten opettajien koulutukses-
sa on saavutettu tähän mennessä paljon, 
mutta samalla kaikki on kuitenkin vielä 
kesken. Saamenkielisten aineenopettajien 
koulutuksessa on edelleen merkittäviä ke-
hityskohteita, ja saamelaisesta varhaiskas-
vatuksesta sekä perus- ja keskiasteelta tu-
tut ongelmat, kuten opetuksen saatavuus, 
heterogeeniset kielitaitotasot sekä opetta-
ja- ja oppimateriaalipula, toistuvat myös 
korkea-asteella saamenkielisten opettajien 
koulutuksessa. 

Erillisrahoitetut, monimuotoisesti toteu-
tetut hankkeet voivat toimia osaratkaisu-
na saamenkielisten opettajien puutteeseen 
sekä välineenä saamelaisen opettajankou-
lutuksen kehittämiseen: Hankkeissa voi-
daan kouluttaa kerralla useita opetusalan 
ammattilaisia, ja niiden avulla pystytään 
lisäksi muuttamaan ja uudistamaan kou-
lutuksen rakenteita ainakin tilapäises-

ti, jolloin päästään lähemmäs saamelais-
ten tarpeita vastaavaa opettajankoulutusta. 
Hankkeita tulisi toistaa aika ajoin ja kulloi-
sellekin kohderyhmälle erikseen sovellet-
tuina, mutta niiden tulisi kuitenkin jättää 
jälkensä myös opettajankoulutuksen pysy-
viin rakenteisiin.
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Abstract

This article provides glimpses into the practical implications of applying decoloniality in 
the Indigenous-non-Indigenous collaborative planning and implementation work for the 
pedagogical study unit of a new Sámi teacher education pilot program – Ketterä Korkea- 
koulu, which was carried out from 2019 to 2021. The focus of this research is on the nexus 
of social action that took place in the Pedagogical Working Group and its Follow Up Group 
meetings of the pilot program in order to trace decolonial gestures and the absence there-
of. What decoloniality did and could potentially do in the curriculum planning and imple-
mentation process is discussed in this article using a mixed methodology of nexus analysis 
and thinking with theory. From a decolonial perspective, the planning and implementation 
work faced onto-epistemological challenges resulting in selective inclusion of Sámi con-
tent and pedagogy in the program. The study also shows gestures towards decolonial/Indige- 
nous futurities and decolonial options for further inclusion of Sámi education trajectories 
in national Finnish curricula.

Keywords:
Sámi teacher education, decoloniality, curriculum development, Nordic exceptionalism

What does and could decoloniality do in the 
context of developing Sámi teacher education 
in Finland? The case of Ketterä Korkeakoulu

Michelle Francett-Hermes
Giellagas Institute, University of Oulu
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Introduction

What does and could decoloniality mean 
and offer in practical terms in the context 
of developing Sámi1/Indigenous teach-
er education in Finland? And more spe-
cifically, in the context of the Ketterä 
Korkeakoulu (Agile Academy, hereafter 
Ketterä) multimodal and expedited Sámi 
teacher education pilot program (2019–
2021)? In the absence of widespread dis-
cussion about decoloniality in Finland and 
the confusion around what decolonization 
means and does, this article provides some 
clarification on what modernity/coloniali-
ty and decoloniality mean and then practi-
cally do in this specific context.

The Ketterä Sámi teacher education pilot 
program was initiated and led by Sámi ed-
ucation specialists and researchers to meet 
an immediate need in Finland, and particu-
larly in the Sámi Homeland area, for for-
mally linguistically proficient2 and formal-
ly pedagogically qualified subject teachers 
for Sámi education contexts. The program 
was organized by Giellagas Institute and 
the Faculty of Education at the Univer-
sity of Oulu. By the end of the pilot pro-
gram, the project had produced altogeth-
er 23 qualifications: 13 formal pedagogical 
qualifications and 10 language proficien-
cies in North, Aanaar and Skolt Sámi, with 
some 6 graduates still pending graduation 
from their respective Master’s programs3. 

The social actions under analysis in this 
research are the negotiations between par-

1  The Sámi are the only recognized Indigenous people on the European continent. There are 
approximately 10600 Sámi living within Finnish boarders, of which more than 2/3 live outside of 
the Homeland area and approximately 75 percent of children under the age of 10. Approximately 
a third of the 10500 Sámi living in Finland are Sámi speakers. The Sámi Parliament has special 
rights of governance within Sápmi in Finland that do not all extend outside of this area. This poses 
particular challenges with regards to language education. (Keskitalo 2020b)
2  Linguistically proficient teachers were needed in all three Sámi languages spoken in Finland: 
Aanaar (approximately 10 teachers), Skolt (approximately 10) and North Sámi (approxiamtely 20 
teachers).
3  For a detailed account of the project and its quantitative results see Mattanen et al. 2022 in this 
special issue on Ketterä Korkeakoulu in Dutkansearvi.

ticipants in the planning and implementa-
tion work for the pedagogical study unit 
of the pilot program, that took place in 
and around the meetings of the Pedagog-
ical Working Group (PWG) and its Fol-
low Up Group (FUG). Studying these 
social actions opens up situated knowl-
edges that bring us closer to seeing de-/
colonially informed onto-epistemic as-
sumptions and enables tracing the prac-
tical doings of decoloniality. The groups 
consisted mostly of Sámi participants spe-
cialized, broadly speaking, in either Sámi 
education or language, or both. They held 
key positions and were able to represent 
required instances such as the Sámi Par-
liament in Finland, the Sámi Education In-
stitute (SAKK), University of Lapland, the 
different Sámi language groups. Teacher 
trainees in the program and Giellagas In-
stitute were also represented. Furthermore, 
the groups included a non-Sámi research-
er-participant, and 2-3 non-Sámi partici-
pants from the Faculty of Education at the 
University of Oulu (hereafter FoE).  The 
latter held positions needed to oversee that 
the plans met requirements of a teacher 
education program that enabled trainees to 
acquire formal pedagogical qualification 
in Finland. The FoE as an institution also 
held the position to determine which of the 
suggestions made by the Ketterä Korkea- 
koulu program planning groups would be 
appropriate and accepted. These require-
ments again are determined by Finnish na-
tional teacher education requirements set 
by the Finnish Ministry of Education and 
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Culture (EDUFI 2022), which was one of 
the funding providers for this project.

A traditional triangulation of analysis in-
cludes inquiring for generalized, Individ-
ual and ”objective” observations. This ar-
ticle includes, at this stage of the research, 
generalized and researcher observations. 
The research continues beyond this pub-
lication with interviewing participants of 
these groups on their perceptions of the 
same actions that have so far been dis-
cussed in this part of the research analysis.

This research could have benefitted from 
having audiovisual recordings of the dis-
cussions in order to analyze the social ac-
tion in more detail and with different fo-
cus, with repeated analysis, than an in situ 
observation and analysis allowed for (Rau-
daskoski 2021, 255). Yet, the sensitive na-
ture of the position of Indigenous people in 
research (see e.g. Smith 1998 and Tuck & 
Yang 2012) made it more favorable for the 
researcher to make written observations 
and preliminary notes of analysis during 
meetings of things that seemed significant 
at the time from a decolonial perspective.

Methodology

The aim of this article is to provide glimps-
es into the role of decoloniality in a Sámi 
teacher education program, and the objec-
tives to reach that goal are enacted by ana-
lyzing data through Nexus Analysis (NA) 
(i.e. Scollon & Scollon 2004) and Think-
ing with theory (Jackson & Mazzei 2018). 
Rather than the meaning of things, think-
ing with theory is concerned with the what 
of the doing of things, theory and concepts. 
It renders meaning as unstable and offers 
multiple points of entry and exit for think-
ing. NA, based on discourse analysis (see 
e.g. Raudaskoski 2021; Scollon & Scollon 
2004; Scollon 2013), and more specifically 
critical discourse analysis in this study, is 
applied to deepen the analysis of the social 
action in this research and put into practi-

cal terms the more abstract notions of de-
colonization work. NA enables a flexible 
examination of ”concrete phenomena that 
are always enmeshed in political and so-
cial realities” (Raudaskoski 2021, 254), 
such as the Ketterä project, which is entan-
gled in the educational and Sámi politics 
in Finland and social realities of the Sámi 
people, and it helps in tracing connections 
between places, people and practices.

In this article I read and plug into multi-
ple texts/concepts/theories/data, as mere-
ly ”data” is considered too narrow a con-
cept to describe the many sources for 
building new understanding, The data in 
this research consists of interviews with 
Sámi education specialists, Faculty of Ed-
ucation course aims and syllabi, the Ket-
terä project report, meeting minutes and 
researcher observation notes, as well as 
decolonial, Indigenous, posthuman, femi-
nist and poststructuralist theories.

Although ”theory” is considered more 
broadly in this research in comparison to 
dominant western epistemologies, such as 
educational psychology, which is the dom-
inant foundation for current euro-west-
ern teachers’ education onto-epistemolo-
gies, in which the term theory often refers 
to ”theoretical models of a specific phe-
nomena” (Jackson & Mazzei 2018, 720). 
Here, theory is used (or uses us), as it is 
used in contemporary humanities-based 
disciplines, ”to refer to more philosoph-
ical questions on what counts as knowl-
edge, what counts as ”real” in educational 
settings, and who has the authority to de-
termine this.” (ibid., 720), including what 
counts as data.

Päivi Naskali (2013, 22) asks in her dis-
cussion on the coloniality of knowledge, 
pointing at feminist research traditions 
and developments, where knowledge is 
constructed and by whom. What direction 
does it take and who is excluded or includ-
ed in its coming-to-be? Echoing this, this 
research is concerned with where Sámi 
teacher education needs and content are 
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developed and by whom, what direction 
knowledge flows, and who is included and 
excluded. Which needs are listened to and 
which are excluded? Who listens and de-
termines what a Sámi teacher education 
program is to include? These are some of 
the questions I have asked throughout the 
participatory research process. Indigenous 
and feminist research have for long shared 
common ontological and axiological inter-
ests. Kuokkanen (2004a) suggested two 
decades ago that the meeting of feminist 
and Indigenous discourses could be sig-
nificant in analyzing Sámi issues as well 
as for the decolonization project of Sámi 
society.

Data-theory-oncept as well as ontology 
and epistemology are viewed as entagled 
and agential. Theory is put to work in qual-
itative inquiry by ”reading-the-data-while-
thinking-the-theory” (Mazzei 2014, 743), 
to awaken us from repetitive patterns and 
to disrupt and ”unsettle [...] beyond an easy 
sense” that which is already known/seen/
felt/heard (ibid., 720), in ways that resist 
onto-epstemic and cosmological assimi-
lation (Valkonen 2018). We are beckoned 
by Jimmy, Andreotti and Stein (2019, 59) 
as well as Kuokkanen (2007a) in Indige-
nous-non-Indigenous partnerships and re-
search to move out of our comfort zone of 
privileges and to embrace not knowing the 
outcomes. NA encourages the research-
er to stay alert and flexible to notice pos-
sible emergences that can change the fo-
cus of the study at any time (Raudaskoski 
2021, 251) and to pay attention to actions, 
objects and concepts undergoing changes 
in their function or meaning, to their rese-
miotization (Scollon & Scollon 2004, 18).

A threshold in thinking with theory is a site 
where past data, lived histories and (Indig-
enous) futurities mix (Jackson & Mazzei 
2018). In NA this resembles a nexus of 
practice/action, where ”historical trajec-
tories of people, places, discourses, ideas, 
and objects come together to enable some 

4  For elaborations on intra-action, see e.g. Barad (2003).

action which in itself alters those histori-
cal trajectories in some way as those tra-
jectories emanate from this moment of so-
cial action” (Scollon & Scollon 2004, 8). 
Change is often catalyzed in these nexus-
es and thresholds. The researcher stands 
in a threshold where things flow in and 
out, meet and affect each other, observ-
ing things becoming something else and 
actively sculpting that change (Jackson & 
Mazzei 2018, 720).

Thinking then, in this process method-
ology, is ”an onto-epistemological crea-
tion of the new from within” (Jackson & 
Mazzei 2018, 722). By within it is meant 
from within the process of the intra-ac-
tion4 of agential, inseparable and relation-
al, theory/data/analysis/histories. In Rauna 
Kuokkanen’s interpretation of the Indige-
nous logic of the gift, as she explains In-
digenous knowledge systems, ”concepts 
do not stand alone but are constituted of 

”the elements of other ideas to which they 
are related” (Deloria, 1999)” (2004a, 61). 
In the practice of thinking with theory new 
angles are formed in the relationality of 
concepts.

The role of the researcher in this research 
being participatory as well as activist as-
sumes agency in ”constructing new cours-
es of action” (Scollon & Scollon 2004, 2). 
The researcher is not merely interested in 
the research process but in the social is-
sue – build social justice through decolo-
nizing/Indigenizing the given teacher edu-
cation program framework with culturally 
responsive Sámi pedagogy, onto-episte-
mological content and structure – as well 
as the community of participants and the 
communities their agency affects. The re-
searcher’s responsibilities of relational ac-
countability and care(-)fullness become 
highlighted in non-Indigenous-Indigenous 
research relationship (Wilson 2008). The 
researcher’s agenda is clear from the be-
ginning – to engage with other participants 
in a social action in order to achieve so-
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cial change. Transparency is increased by 
making the researcher a visible participant, 
therefore also enabling reflection on data 
in situ rather than only post data-collection 
(Raudaskoski 2021, 254).

The three main activities of NA, engag-
ing, navigating and changing, enable ex-
amining the complexities of social action 
through considering key actors (historical 
bodies), relationship order and discourses 
that intersect in a nexus of action. NA sug-
gests critical realism as a way to get close 
to people’s lived experiences and situated 
knowledges, critically examining the as-
sumptions that structure epistemes5 and 
their appearance in action (Raudaskoski 
2021, 251). In this way, I attempt to get 
closer to what decoloniality has done in 
the planning of the pedagogical study unit 
of the Ketterä Sámi teacher education pilot 
program, and what it could potentially do. 
In addition to how an action, discourses or 
participation enable something, NA also 
pays attention to what is being inhibited. 
Research, like discourse and words, is per-
formative. It contributes to how the world 
is seen, as well as how it is not seen, as 
well as to its becoming (Raudaskoski 2021, 
255). A nexus of action happens at a time 
and place, a threshold, where personal and 
collective histories, trajectories and futuri-
ties, and the discourses connected to them 
flow through and are transformed, resemi-
otized and/or internalized through the ac-
tion (Scollon & Scollon 2004, 14). Though 
an action is observed in the here and now, 
the historical bodies exist in a multiplici-
ty of entangled relations, times and places 
(Barad 2010, 264; SES3).

This study is situated in the overlap-
ping intersection of Sámi cultural stud-
ies, posthuman feminist and decolonial 
thought, Indigenous humanities, compar-

5  My use of the concept episteme stems from Rauna Kuokkanen’s discussions on how epistemology 
in Indigenous contexts tends to include knowledge systems, world-view, cosmology and ontology, 
as they are all inseparable, whereas a traditional academic understanding of epistemology is 
usually limited to being the study of knowledge (Kuokkanen 2004b, 123–124). I use the terms 
interchangably, and when relevant, I also use the form onto-epistemologies.

ative education, and teacher education 
and curriculum research.

Re-worlding foundations of 
education

To move towards culturally and linguis-
tically responsive education for the Sámi, 
there are several foundational aspects of 
education that need to be interrogated. In 
the context of this study and from a deco-
lonial perspective, it is important to con-
sider the colonial context in which educa-
tion in Finland operates and the decolonial 
discourses around it.

While Sámi perspectives and lived histo-
ries are gradually being re(ma)patriated 
and translated into research publications 
(e.g. Harlin 2019; Lehtola 2015; 2019; 
Ranta & Kanninen 2019, Spangen et al. 
2015), and that more or less implicitly at-
tribute the forceful assimilation of Sámi 
people into Finnish society to coloniality 
and logics of racism, explicit discussions 
on the colonial nature of Finnish education 
and governance are very new and few (e.g. 
Alemanji 2017; Huuki & Kyrölä 2022; Kes- 
kinen, Seikkula & Mkwesha 2021; Kes-
kinen et al. 2016; Merivirta, Koivunen & 
Särkkä 2021).

Finland makes a strong case of innocence 
for itself by means upholding narratives 
of Nordic exceptionalism (Loftsdottir & 
Jensen 2016), this includes settler inno-
cence and being the white savior (Keski-
nen, Seikkula & Mkwesha 2021). ”Finns 
see themselves as a nonimperialistic de-
mocracy, which did not subjugate or mis-
treat others, the Sámi included” (Spangen 
et al. 2015, 23), and democratic, having 
themselves been subjected to the rule of 
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superpowers (Nyyssönen 2000, 169–170 
in Spangen et al. 2015, 23). In the midst 
of such claimed innocence Finns have 
practiced race-biological anthropologi-
cal research on the Sámi until the 1970’s 
to prove their racial superiority over the 
Sámi (Ranta & Kanninen 2019). By con-
structing the other as different, Finland 
constructs itself (Said 2003), markedly as 
superior to the Sámi and belonging to the 
rest of Europe, legitimizing its position of 
power in relation to the Sámi. Finland pre-
sents itself as a civilized democratic nation 
with its education system as its pride (Pie- 
tikäinen and Leppänen 2007, 180). Sari 
Pietikäinen and Sirpa Leppänen explain 
that while colonialism constructed over-
seas colonies it also constructed Europe 
and Finland, making Finland ”a product of 
colonialism” (2007, 181), that reproduces 
colonial logics.

In Nelson Maldonado-Torres’ (2007, 242) 
interpretation of Annibal Quijano’s works 
coloniality refers to ”longstanding patterns 
of power that emerged as a result of colo-
nialism, but that define culture, labor, in-
tersubjective relations, and knowledge 
production well beyond the strict limits of 
colonial administrations. It is maintained 
alive in books, in the criteria for academic 
performance, in cultural patterns, in com-
mon sense, in the self-image of peoples, in 
aspiration of self”. Language matters - it is 
performative and commands us through its 
onto-epistemological assumptions (Rau-
daskoski 2021, 255). We reproduce colo-
niality every day.

The colonial matrix of power has been in-
terrogated by Quijano (2007) under three 
main domains, coloniality of power, of be-
ing and of knowledge, including education. 
The logic born out of the ego conquiro – 

6  In this article I use a kind of counter worlding or re-worlding by using terminology that is more 
often connected to euro-westernness rather than the Indigenous, such as the word ’society’. I find 
Sámi/Indigenous societies are often referred to as communities instead of societies. By using this 
often euro-western-connected term in the Indigenous context I hope to make an epistemological 
shift toward legitimizing Indigenous oraganization and knowledge systems. For more discussion on 
writing the Sámi differently, see Pietikäinen & Leppänen (2007, 175–189).

legitimating treatment of people that were 
considered savage, in the most savage 
ways – a dualism called the colonial differ-
ence is the very foundation of modernity/
coloniality (Maldonado-Torres 2007, 255). 
Decolonially read ”[m]odernity was built 
through coloniality, through concrete cog-
nitive and material processes of produc-
tion and suppression of alterity” (Vázquez 
2017, 2). Coloniality enables the discourse 
and practice of modernity, which in turn 
produces coloniality. Modernity/coloni-
ality signifies the loss of relationality and 
legitimates Finland’s subjugation of the 
Sámi people and their homeland. Finland 
has practiced and practices both internal 
and external colonialism through its settler 
colonialism with regards to the Sámi (Tuck 
& Yang 2012). Being both structural and 
interpersonal and including both biopolit-
ical and geopolitical control, schooling is 
central in delegitimizing knowledges and 
ways of being of the Other, the Indigenous/
Sámi, and ensuring the futures of the white 
elite (Tuck & Yang 2012, 4).

Referring to Gayatri Spivak’s notion of 
worlding6 where the colonial discourse 
is carved into the space of the colo-
nized. Kuokkanen (2007a, 151) notes that 
schooling of the Sámi in Finland has been 
one of the most effective forms of carving 

– a kind of white washing of Sámi values. 
In the nation-building project of a settler 
society such as Finland and the Finnish 
nation, schoolbooks have not simply mir-
rored reality but have constructed it (Paasi 
1998 in Kuokkanen 2007b). A reality that 
should be accepted unconditionally by all 
Finnish citizens. A reality of the Sámi as 
seen through settler colonial eyes – myth-
ical, part of the past (Näkkäläjärvi 2017) 
and non-threatening (Jimmy, Andreotti 



Dutkansearvvi dieđalaš áigečála

37

& Stein 2019). School books continue to 
regenerate active ignorance (Kuokkanen 
2004a, 143) of Finnish society by misrep-
resenting (at best), or rendering non-exist-
ent, the Sámi in basic education teaching 
and teaching materials (Arola 2020; Miet-
tunen 2020).

Teacher education prepares becoming 
teachers to implement the national curric-
ula, including their onto-epistemic foun-
dations. Operating within academia, it 
perpetuates and regenerates the same epis-
temic ignorance by upholding hegemo-
ny of knowledge, knowledge production 
and being (Kuokkanen 2004b): ”Colonial-
ity can be traced in education through the 
reproduction of knowledges that contin-
ue to justify European and white de facto 
supremacy and renders colonised peoples` 
knowledges and livelihoods backwards, in-
ferior or non-existent” (Eriksen & Svend-
sen 2020, 2–3). Euro-western centric on-
to-epistemic foundations and educational 
traditions build on Cartesian rationality 
concluding that those who know – are, and 
those who don’t – are not, and are there-
fore dispensable (Maldonado-Torres 2007, 
252). The absence of rationality, in mod-
ern European terms, claims the absence of 
being. Epistemes such as of the Sámi so-
ciety that build on relationality do not fit 
into the given framework and are thus seen 
as problematic from the point of view of 
those in power and are therefore prefera-
bly left out.

For these traditions to change, and for ba-
sic education to change, decolonial, Indig-
enous, posthuman and feminist thinkers, 
along with others, suggest decolonization 
of academy at large. It is a process that 
must take place simultaneously with the 
decolonization of all societal and educa-
tional sectors. Decolonization is not to be 
used, however, as a casual metaphor for 
social justice discourses and in tokenis-
tic claims in academic vision statements 

7  Land rights from Indigenous perspectives differ considerably from a western notion of dominance 
and control (see e.g. Andersson, Cothran & Kekki 2021 and Simpson 2017).

(Tuck & Yang 2012) as moves to inno-
cence, that ultimately are mere attempts 
to solace settler guilt and seek redemption 
(Mawhinney 1998). True decolonization 
implies the unsettling self- reflective work 
of letting go of the control, predictability 
and privileges that come with holding onto 
one kind of knowledge and being (Jimmy 
& Andreotti 2019, 93), work that is affec-
tive and relational work, not only intellec-
tual (Stein et al. 2021). Laura Junka-Aikio 
concludes that decolonizing academia re-
quires much more than critical research 
and inclusion of Sámi voices and content 
in curricula, it requires ”a genuine over-
turn of existing hierarchies.” (2016, 225).

To decolonize means to take practi-
cal measures to dismantle racism and to 
fight for Indigenous sovereignty and land 
rights7 (Tuck & Yang 2012). Decoloniality 
is about ethical responsibility to our past, 
present and our future. An inclusion of his-
tories and cosmologies from all over the 
world into our common narrative. Pluri- 
versity, or epistemic pluralism, implies that 
these knowledges are not simply merged 
together as one utopia fitting everyone but 
are treated as equals – ”to use the Zapa-
tista dictum a ‘world where many worlds 
can fit’” (Vázques in Hernández & te Vel-
de 2018, 101). It is a process of unlearning 
colonial logics by interrogation of the co-
loniality (of education) and simultaneous 
epistemological reconstruction in acade- 
mia and education together with Indige-
nous, Other, subaltern epistemes and para-
digms (Tlostanova & Mignolo 2012).

The non-Indigenous staff must carry 
their responsibility to do their homework, 
which Jimmy and Andreotti (2019) artic-
ulate as pre-braiding work – the work that 
the university as an institution and indi-
viduals need to commit to before entering 
into relationships with Indigenous parties. 
Kuokkanen (2004b, 2007a) and Jimmy, 
Andreotti & Stein (2019) point toward 
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the imperative of reconstructing Indige-
nous-non-Indigenous relationships sug-
gesting that planetary well-being depends 
on it. They ask, or warn, power- and space- 
holding institutions to consider how much 
the Indigenous perspective needs to be 
translated into their frameworks in order 
for them to be satisfied with what the In-
digenous are offering in collaborations be-
tween Indigenous and non-Indigenous par-
ties. Concerns of the Indigenous may be 
heard when conforming to white knowl-
edges and values and when communicat-
ing in non-threatening ways (Kuokkanen 
2004b, 98). This describes selective listen-
ing (Fricker 2015) and leads to selective 
inclusion of non-threatening Indigenous 
content (Jimmy, Andreotti & Stein 2019, 
44). Indigenous participants will ”often 
feel pressures to conform to the expecta-
tions of those who enabled the 'inclusion'” 
(ibid. 2019, 46).

For Kuokkanen (2004b), in a traditional 
Sámi worldview (episteme), gift-giving is 
a symbol and act of gratitude for and re-
inforcement of relationships and recogni-
tion of kinship as well as responsibilities. 
Giving is practiced not for the purpose of 
receiving, but for the purpose of maintain-
ing socio-cosmic balance and well-being, 
highlighting Vine Deloria’s opposition to 
the Cartesian ego cognito, turning the fo-
cus of existence to being relational. The 
task of the academy is to recognize In-
digenous epistemes as a gift in order to 
receive it and then to understand its log-
ic and finally respond to it responsibly. In 
the euro-amero-western centered logics 
of modernity, Individualism and progress, 
applied in academia, gift-giving is prac-
ticed to ensure return, capitalization and to 
maintain or gain power. The gift of rela-
tionality could enable the academy to over-
coming limits of current dominant modes 
of epistemological construct. Applying 
Kuokkanen’s interpretation in academia 
translates into, e.g., honoring and equally 
including Indigenous and other non-white 
thinkers and epistemes and finding ways 

of working that prioritizes the well-being 
of all.

Accepting the gift of Indigenous epistemes 
is, however, not merely about having more 
Indigenous representation in the academy 
but about developing a skill among aca-
demics socialized into the dominant epis-
temes to genuinely attempt to comprehend 
the Indigenous, the other, episteme. This 
is possible through preparing students and 
staff alike to stretch their abilities to com-
prehend different-than-the-dominant lin-
early and monocausally organized epis-
temes. This speaks of the need to include 
in basic education curricula and teacher 
education programs both decolonial un-
derstanding as well as Indigenous epis-
temes. Including Indigenous content to-
gether with decolonial thought ensures 
recognizing modern/colonial concepts and 
terminology that inhibits understanding 
Indigenous concepts, and enables unrave-
ling, moving around and beyond modern/
colonial interpretations. The burden of the 
ignorant learning about Indigenous epis-
temes cannot, however, be carried sole-
ly by the Indigenous, it should first and 
foremost be carried by the settlers, the 
privileged white curriculum designers. In 
suggesting that the complex task of inte-
grating Sámi knowledges into basic edu-
cation and teacher training requires deep 
dialogue between Indigenous and non-In-
digenous education specialist, Torjer Ols-
en (2020, 35) expresses that rather than in-
tegrating a strictly Sámi perspective what 
is needed in Indigenous teacher education 
is a decolonial perspective. The decoloni-
al perspective includes recognition of the 
colonial past and contemporary colonial 
legacies still alive – without a decoloni-
al perspective, offering Sámi perspectives 
alone does not make a school a decoloniz-
ing agent.

While some (e.g. Dhillon 2021; Smith 
1998) will argue that the academy cannot 
be dismantled using its own tools, as uni-
versities are money-making organizations 
relying cannibalistically on the productivi-
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ty of their own subjects striving to maintain 
the status-quo, Kuokkanen (2004b, 2007a) 
challenges this idea by presenting bene-
fits from engaging Indigenous and western 
knowledges in dialogue with one anoth-
er. Decolonization can also be discussed 
as hospitality to the other, a philosophy of 
welcoming and responsibility for the oth-
er (Kuokkanen 2007a, xix-xx referring to 
Jacques Derrida 2002, 364). Kuokkanen’s 
(2004b) interpretation of Emmanuel Lev-
inas’ hospitality implies that this commu-
nication that goes beyond the ‘I’ leads to 
learning, allowing to be taught by the oth-
er. True hospitality implies removing the 
burden of translating according to Derri-
da (2000 in Kuokkanen 2004b, 224). The 
academy has before it a humbling chal-
lenge – to welcome unconditionally that 
which is still unknown to it, even the diffi-
cult and threatening knowledges. Without 
their recognition the academy fails to ful-
fill its purpose of inquiring multiple truths.

A long call for Ketterä

The Ketterä Korkeakoulu project took 
upon itself the task of responding to the ur-
gent calls for more and qualified teachers 
in Sámi contexts. This section gives an un-
derstanding of current Sámi-specific needs 
in education. I discuss them by plugging 
into multiple texts – research on Sámi edu-
cation in Finland, 10 interviews with Sámi 
education specialists (SES) in Finland, 
PWG and FUG meeting discussions and 
Ketterä student feedback.

Teacher education that includes, not Sámi, 
but finno-western knowledges produc-
es teachers equipped for socializing pu-
pils into the dominant onto-epistemologi-

8  I refer here to the strength and impact of Nils-Aslak Valkeapää’s life work for Sámi rights. 
Valkepää is commonly also referred to as Áillohaš. In the English literary tradition it could have 
been more common to use a term such as herculean. As a disturbance to this tradition and in an 
attempt to reworld foundations for respectful and responsibe education in the Sámi/Indigenous 
context I chose a Sámi concept/historical persona to refer to.

cal framework in Finland, and reproduces 
colonial relationship orders. Furthermore, 
teachers will not be equipped for appre-
ciating the onto-epistemic reality of Sámi 
pupils. Being in this space demands 
Sámi individuals to either translate and 
transcode parts of themselves to the 
dominant paradigm or leave their In-
digenous epistemes in the background, 
which Kuokkanen calls intellectual co-
lonialism (2004b, 143).

During the past decades, Áillohašian8 ef-
forts have been made in revitalizing Sámi 
languages and claiming space for them in 
Finnish formal education for the continua-
tion of Sámi culture and society (e.g. Kes- 
kitalo et al. 2013a, 2013b; Pasanen 2018; 
Olthuis, Kivelä & Skutnab-Kangas 2013). 
Kuokkanen (2004b) writes about Sámi/In-
digenous epistemes being an understand-
ing of the world and being-in-it as unwrit-
ten rules that individuals are primarily 
socialized into from an early age. It is sig-
nificant for the context of education and 
developing Sámi language and pedagogi-
cal teacher education, in specific, that ”an 
episteme is implicit in language and re-
flected in knowledges, discourses, disci-
plines, institutions, rules and norms” that 

”denote certain common and shared ways 
of seeing [...] and relating to ourselves and 
the world within a society” (Kuokkanen 
2004b, 125), and thus Sámi epistemes as 
well as languages should be the very start-
ing point for such a training program and 
curriculum, including syllabi.

Sámi education, which Keskitalo (2020) 
defines as any education that deals with 
Sámi culture or people and is targeted for 
Sámi pupils or, where teaching is in a Sámi 
language, is strongly characterized by no-
tions of place-based education, which in-
cludes an embodied experience of a place, 
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its meanings and relations, and a love for 
it (Estola & Erkkilä 2019, 81–91). Sámi 
education within Sápmi is subject to spe-
cific conditions such as long distances, 
cold temperatures and local livelihoods 
shape the daily work of teachers (Peltola 
& Länsman 2019). Sámi heritage, intercul-
turalism and diversity characterize social 
life (Keskitalo 2020). Sámi education and 
Sámi language teachers face challenges 
of generation gaps in language transmis-
sion, making class groups heterogenous 
in their language skills. Many parents do 
not know the Sámi language their children 
are learning at school and need support, 
which can be overwhelming for teachers. 
Many teachers are themselves in a position 
that requires them to keep enhancing their 
Sámi language skills, not having learnt it 
at home. In addition, because of scarcity of 
teaching materials, they often make teach-
ing materials, participate in writing text-
books and translating material from other 
languages (Laiti 2019). The Sámi society 
is small, it is important to share learning 
[among teachers and educational workers] 
(SES 5).

All of these Sámi-specific conditions were 
considered in the planning and implemen-
tation work of the Ketterä program. Teach-
er students were, for example, given train-
ing in developing teaching materials and a 
possibility to share resources during their 
teacher training as well as after it. A reoc-
curring theme that emerged in the SES in-
terviews were the importance of transmit-
ting values and special characteristics of 
Sámi education, such as collective social 
and ecological responsibilities locally and 
globally. The current (Finnish) basic ed-
ucation curriculum was characterized by 
SESs as anthropocentric. According to the 
SESs, knowledge is considered as some-
thing collectively produced, in dialogue 
and interaction and transmitted through 
practical application as well as through 
stories as (SES 1, 2 and 3). ”Learning hap-
pens all the time everywhere” - the school 
should learn to incorporate this notion 

(SES 5). A pedagogy of stories, máidnasat 
(North Sámi=máidnasiid pedagogihkka, 
Fin=tarinoiden pedagogiikka), helps chil-
dren to face challenges of daily life (SES 
1) and enriches the imagination (SES 1 and 
2).

Teaching requires individualization and 
cultural responsivity and sensitivity for 
each pupil (SES 3, 4 and 6). Learning diffi-
culties and neuropsychological challenges 
with Sámi pupils do not always correspond 
to the mainstream definitions of them 
(SES 2, 3, 4 and 6). Literacy learning chal-
lenges are very different for a Sámi speak-
ing child than for a Finnish speaking child, 
yet language development is assessed ac-
cording to Finnish language development 
criteria and might therefor go unnoticed 
with a Sámi speaking pupil (SES 1, 2 and 
4). There are currently no qualified spe-
cial education teachers with Sámi-specif-
ic knowledge (SES 4). This highlights the 
need for Sámi-specific special education 
teacher training programs (SES 1, 2 and 
4) and speaks of the multitude of abilities 
teachers currently are working hard to ac-
quire without support from formal teach-
er education. The other side of this issue 
is that pupils are often perceived as hav-
ing learning difficulties, when in fact, the 
pedagogy or environment is not compat-
ible with the pupil’s episteme and can 
have a significant negative impact on their 
self-esteem and self-image (SES 1 and 2).

Teachers face difficulties of a slowly 
changing education culture and experi-
ence the burden of transcoding for and ed-
ucating their colleagues (SES 2 and 3). A 
sense of defiance could be sensed among 
the interviewees, something of a silent re-
sistance described by Veli-Pekka Lehtola 
(2019): ”The school culture may be strong, 
but one doesn’t have to abide by it.” (SES 
3). Teachers sometimes feel they are ex-
pected to carry the weight of revitalization 
and community well-being on their shoul-
ders (Researcher PWG notes 2020; SES 
1, 2, 3, 5, 7, 9). Still, teachers as well as 
students, find strength and empowerment 



Dutkansearvvi dieđalaš áigečála

41

through Sámi pedagogy and multigenera-
tional community (SES 1, 2 and 5). – ”A 
teacher must burn for the student to be set 
alight.” (SES3).

The focus is on building confidence in pu-
pils by paying attention to and bringing to 
the students attention their many abilities 
and skills, such as knowing many different 
paths (SES 3): ”You yourself know” (Fin= 
Itse sinä tiedät) (SES 1). A Sámi upbring-
ing builds on the notion of birget (Fin= 
pärjätä, En=to make it) (SES 2). To have 
strong self-confidence and to think inde-
pendently is part of surviving in this world 
(SES 3).

Another principle of Sámi pedagogy is 
the principle of bivdit (Fin=pyytää, En=-
to ask), which is present in the relationship 
between human and more/other-than-hu-
man, for example in the form of ”conver-
sation with nature” (SES 1). ”A pupil who 
has received a Sámi upbringing learns in 
a different way than a pupil who has re-
ceived mainstream education/fostering, 
which results in that assumptions about 
learning often are not commensurable [...]. 
This can be seen for example in an ease 
of learning in practical and natural con-
texts and in learning difficulties in a class-
room environment or in book-learning.” 
(SES 2). Children with a Sámi upbringing 

”shine” in nature, whilst in a classroom set-
ting they might seem uninterested (SES 1). 
Lesson structuring, classrooms and ways 
of working in schools need to be reorgan-
ized on the basis of Sámi spatio-termpo-
ral and epistemic conceptions (Keskitalo, 
Määttä & Uusiautti 2013a, 102).

The hopes expressed by the SESs are prob-
lematic from the point of maintaining the 
colonial status-quo as they challenge both 
the onto-epistemological foundations of 
finno-western education as well as the 
practical ideas of pedagogy. For the FoE 
these were difficult and unsettling issues 
that had no quick and easy solution. In con-
trast, storytelling, for example, was imple-
mented as a form of Sámi literacy and lit-

erature in the Sámi Literature study unit of 
Ketterä. In addition, many of these issues 
were discussed in the seminars that were 
carried out in Sámi languages alongside 
the mainstream pedagogical studies. Ket-
terä students experienced empowerment 
through these intimate seminars (Ketterä 
Korkeakoulu Student Feedback 2021).

Implications of decoloniality 
in the planning and 
implementation of the 
Pedagogical study unit of 
Ketterä Korkeakoulu

This section presents an analysis of the 
social action of planning and implement-
ing the Pedagogical study unit, giving ex-
amples of the practical implications of the 
doings of decoloniality as a part of a cur-
riculum planning strategy. It also gives im-
plications of possible improvements for 
the future, where decolonial principles 
have not been applied.

As a part of the task of engaging in NA, 
the researcher, I, entered into a zone of 
identification. This happened via invita-
tion to the PWG, forming relationship in 
it and sharing the work with other partic-
ipants, I was recognized and accepted as 
an (equal) participant by other participants 
of the social action under analysis (Rau-
daskoski 2021, 251) – the meetings and 
work of the PWG and FUG. In my partici-
patory role, I brought into discussion deco-
lonial perspectives to include in the peda-
gogical teaching unit content and structure. 
I also offered decolonial perspectives on 
approaches and suggestions made by oth-
er participants. My task also included ob-
serving the other participants and myself, 
which translated into studying relationality 
and decolonial dynamics.

The semiotic cycles of change and trans-
formation were paced by monthly PWG 
and bimonthly FUG meetings. The main 
discourses that flowed through the nexus 
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of pedagogical planning action have been 
identified as follows. The discourses in the 
foreground that were expressive of antic-
ipations and demanded problem solving 
attention are: Access to education in your 
own language; Sámi people’s equal access 
to education; Sámi agency in developing 
Sámi education; Formal requirements for 
teacher proficiency; Invisibility, mystifi-
cation and disinformation of Sámi in ba-
sic education curriculum and textbooks 

– taking measures to correct this; Revital-
ization of Aanaar, Skolt and North Sámi 
languages.

Other discourses, that informed these but 
flowed further in the background, yet arose 
on occasion when drawn attention to by par-
ticipants, were: Equality and equity in educa-
tion; Indigenizing western teacher education; 
The history of Sámi higher education; Truth 
and reconciliation process in Finland and 
othercountries; Hidden policies of assimi-
lation in Finnish education; Sámi pedagogy 
in Finland versus in Sweden and Norway; 
Sámi self-determination; Multigenerational 
language gap. Decolonization of basic, sec-
ondary and higher education.

Yet other discourses that connect to these 
discourses, but did not receive explicit at-
tention, that however circulate in the nex-
us of action, were: Ethical principles of In-
digenous-non-Indigenous collaboration; 
Colonial and racist biases and structures of 
the university; Decolonization of the acad-
emy; The burden of semiotic translation; 
and Anti-racism education in Finland, the 
Nordic countries and globally. Through 
this action other discourses were also in-
hibited, such as racist and neo-liberal capi-
talist aims of academia and education.

The place in which the social action, the 
planning and related negotiations, took 
place, held significance in the few yet sig-
nificant material symbols in otherwise 
plain Nordic university corridors, signify-
ing Indigeneity and being part of discours-
es and historical trajectories of acknowl-
edgement and decolonization. Nonetheless, 

the absence of such material signs of Sámi 
culture in meeting rooms spoke of lack of 
progress in these discourses in this place: 
There are specifically Indigenous spac-
es in other universities – why aren’t there 
any at the University of Oulu? Is it up to 
the Sámi members of the academic com-
munity to arrange for this? Why? The ab-
sence of Indigenous reference in the space 
has given no incentive for non-Indigenous 

”guests” to take the role of guests and do 
their homework, and this has meant that 
the burden of onto-epistemic translation 
has remained mainly with the subaltern, 
the Other in the space, the other ideas try-
ing to find space in the western teacher ed-
ucation curricular format (Jimmy, Andre-
otti & Stein 2019). This notion might be 
contested as Indicating that western and 
academic is not also Indigenous or some-
how out of reach for Indigenous people. 
Instead, what I am highlighting points at 
the responsibilities of western academic 
institutions toward Indigenous people.

The social identities that the different 
participants were producing or claiming 
through the mediated action were defined 
by the discourses they are most connected 
to and the positions they held in relation 
to one another (Scollon & Scollon 2004, 
4). The social action was regulated by an 
agenda, shared social norms that were 
connected to discourses within academic 
culture as Sámi culture, and by a meeting 
Chair. The fact that Giellagas hosted and 
chaired the meetings, as Individuals and 
as a space, potentially altered the assumed 
epistemic hierarchy, shifting it towards ac-
knowledgement of equal value of Indige-
nous knowledge to western conceptions 
of knowledge (Kuokkanen 2007a) and in-
dicated movement towards ethical host-
ing: ”collaboratively developing plans for 
meetings that include flexibility and ad-
aptability to ensure respectful inclusion of 
Indigenous Knowledge Holders” (Jimmy, 
Andreotti & Stein 2019, 52).

Each participant, through their turns in 
meeting conversations or presentations, 
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was in the position of teaching the oth-
ers, and called to attention objects, struc-
tures or processes to be discussed (Scollon 
& Scollon 2004, 11). The contributions of 
each were used by other participants in 
building the intelligibility of the ever-de-
veloping pedagogical teaching unit plans 
(Raudaskoski 2021, 250), first through 
internalizing and then in resemiotizing9. 
During the almost 3 years that passed in 
working in this project every participant 
increased their competences around the 
social action as well as the discourses and 
mediational tools flowing and changing 
through it. As western scientific or aca-
demic knowledge claims hegemonic valid-
ity as universal knowledge, holding Indig-
enous knowledge, the presentation thereof 
in a meeting that is set in an academic 
space, places Sámi academics and educa-
tion specialists in an inferior position in 
terms of educational and social politics. 
This position, however, was not automati-
cally assumed by each participant and they 
influence this through their own agency.

For example, one of the non-Sámi FoE 
representatives, at several occasions, 
pointed out their ignorance about Sámi 
issues and educational needs/contexts 
(Researcher PWG notes 2019–2021), 
therefore making changes to the given in-
teraction order, a pulse in a semiotic cycle 
(Scollon & Scollon 2004, 8) – a minor de-
colonial gesture (Mignolo 2014) towards 
braiding and equity (Jimmy, Andreot-
ti & Stein 2019). This ignorance, howev-
er, also implies absence of anticipations of 
this kind of information, which could have 
been apparent to these participants had 
they prepared, or been required to prepare, 
for the non-Indigenous-Indigenous collab-
oration according to such instructions as 
given by Kuokkanen (2004b, 2011) and 
Jimmy, Andreotti and Stein (2019). Other 
gestures, such as a non-Sámi participant 

9  Scollon & Scollon (2004) take use of Iedema’s concept of resemiotizing, which helps us 
understand how the meaning ascribed to a conceptual or cultural medium, for example, is 
transformed through an action – an approach also used in observing becomings (Raudaskoski 2021).

beckoning a Sámi participant to take a turn 
in speaking before themselves, impacted 
not only the hierarchy of the interaction 
order but the direction of the conversation 
to hold more time and space for issues that 
were important for Sámi participants.

There were gestures and verbalizations 
made by some Sámi participants about 
the improbability of their aims being met 
or heard, which speaks of the intellectu-
al restriction that Kuokkanen (2004b) de-
scribes and systemic harm inflicted on 
Indigenous participants in academic col-
laborations described by Jimmy, Andreot-
ti & Stein (2019) (Researcher PWG notes 
2019–2020). It could signify distrust in the 
non-Indigenous party’s ability or willingness 
to accommodate to Indigenous requests, or 
an internalized position of lesser importance 
as agents of knowledge production/holding. 
As a result, some ideas of Sámi pedagog-
ical content that had been worked on and 
prepared for the PWG were not suggested 
but left out, and they were not discussed or 
included in the final teacher education pro-
gram. It also speaks of the unquestioned 
authority by which formal Finnish teacher 
education operates and the norms of fol-
lowing rules set by national as well as ac-
ademic authorities. The language of ac-
tion in meetings and shared materials was 
mostly Finnish, sometimes English. This 
meant that any concepts tied to Sámi lan-
guage had to be translated and transcoded 
into other languages and epistemes (Kuok-
kanen 2004b).

Teaching practices are principally carried 
out at designated schools in Oulu with 
trained teacher education teachers over-
seeing and guiding students throughout 
the practice, including evaluation work. 
With SES and PWG participants voicing 
the cultural, linguistic and practical impor-
tance of student teachers being able to car-
ry out their teaching practices in their lo-
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calities (in this case 4, all in Sápmi), and 
with an internalization of decolonial as-
pects of reaching social justice through ed-
ucation the FoE became flexible in its oth-
erwise rigid principles. Discussions in the 
PWG and FUG about competent teacher 
training teachers and the shortage of com-
petent teachers in Sámi education led to 
finding flexibility and functional compro-
mises within the otherwise strict princi-
ples of the FoE of how to arrange teaching 
practices. Compromises were found after 
the internalization of Sámi education dis-
courses circulating through the nexus of 
practice through the agency of Sámi par-
ticipants and the non-Sámi researcher with 
a decolonial focus. Internalization was 
made possible through the agency of par-
ticipants affiliated to Sámi education insti-
tutions and SESs from the field as well as 
the non-Sámi researcher, in onto-epistem-
ic translation and transcoding for the FoE 
participants (Kuokkanen 2004b). Teach-
ing practice as a concept became resemi-
otized to include the practical and semiotic 
(onto-epistemic) needs of Sámi education 
trainees and their specific contexts, and 
came to produce the completion of all the 
formally required, real-life, culturally and 
linguistically responsive teaching practic-
es for the Ketterä students.

The Ketterä Korkeakoulu pedagogical 
study unit’s curriculum-in-the-making and 
the existing subject teacher education cur-
ricula at the Faculty of Education are im-
portant to examine as mediational tools in 
the nexus of action. The pedagogical cur-
riculum-in-the-making was the object of 
the agency of the participants and the fo-
cal emanation of the social action. It is the 
most visibly significant decolonial mate-
rial outcome of the Ketterä Korkeakoulu 
project, along with the other study unit of 
Ketterä Korkeakoulu curricula and their 
implementation. Out of the three units the 
Ketterä teacher education program was 
comprised of, the other two being Sámi 
Language studies and Sámi Literature 
studies, the pedagogical study unit was the 

unit within which the planning group had 
least impact on in terms of content and as-
signing Sámi education teachers in teach-
ing. The already existing teacher education 
curricula were very impactful in defining 
learning (content) goals, assessment meth-
ods and criteria as well as order and size (in 
ECTS) of courses, all based on finno-west-
ern onto-epistemological assumptions.

Following the existing FoE subject teach-
er education curricular requirements, the 
Ketterä pedagogical unit curriculum came 
to comprise General Educational Science 
studies (25 ECTS), Subject Didactics stud-
ies (20 ECTS) and Teaching Practices (15 
ECTS). The General Education Science 
studies consisted of five courses cover-
ing basic (western) themes of education-
al sciences: Education as the object of sci-
entific study; Growth, development and 
learning; Teaching and educational inter-
action; Sociocultural contexts of educa-
tion; and The Philosophical and ethical 
foundations and aims of education. Each 
of these courses lent themselves for re-
worlding through decolonization/indige-
nization of their onto-epistemic founda-
tions as well as the histories they told as 
they corresponded directly to the themes 
that emerged in the hopes and identified 
needs expressed by the interviewed SESs. 
It became clear, however, from the learn-
ing requirements for acquiring teaching 
proficiency, that these courses must be 
completed as they are in the already ex-
isting subject teacher curriculum. Despite 
the many ideas presented in the PWG they 
were soon abandoned, for ”practical rea-
sons” as was concluded (Researcher notes 
2020).

Arguing for and demanding inclusion 
of Sámi-specific content into the Gener-
al (finno-western) Educational Science 
courses would have demanded consider-
able translational and transcoding efforts 
from the Sámi participants. As Jimmy, An-
dreotti and Stein (2019) suggest, non-Indig-
enous-Indigenous cooperation such as the 
Ketterä Korkeakoulu project would bene-
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fit greatly from the preparatory pre-braid-
ing work. Pre-braiding work enables parties 
to better understand each other’s onto-epis-
temic foundations, the histories leading to 
the present imbalanced power relations and 
the prejudices internalized to uphold them, 
as well as to develop the necessary humil-
ity to process the uncomfortable feelings 
that arise when long-assumed privileg-
es begin to crumble in the actual braiding 
work.

What decoloniality does and 
could do - Conclusions

This article has discussed what decolonial-
ity does and could do in the context of de-
veloping Sámi/Indigenous teacher education 
in Finland. Interrogating the colonial con-
text of Finnish teacher education and dis-
cussing how to dismantle those constructs 
are themselves decolonial activities. On that 
backdrop, I positioned myself among other 
participants in the nexuses of the planning 
work and its related discourses and histori-
cal trajectories, at thresholds. From there, it 
was possible to observe and analyze the so-
cial action of resemiotizing a finno-western 
teacher education framework into an Indige-
nous-centered teacher education curriculum.

What decoloniality does is that it sensitizes 
participants to consider their own position-
ality in relation to Indigenous people and 
furthering their agendas as well as their 
own colonially in-formed biases and agen-
cy. It makes participants aware of hidden 
and perceived hierarchies in relationship 
and interaction orders and catalyzes agen-
cy for changing them. Decoloniality ori-
ents participants to pay attention to ques-
tions of power and social justice: Who is 
recognized as a speaker, who has the pow-
er in the society to define the voices to be 
heard and who are the ones who hear them. 

10  Ethical response-ability is a concept developed by Phematerialist thinkers such as Rosi Braidotti 
and Karen Barad.

Who, in turn, is pushed to the margins - or 
even off the page, without a right to speak? 
What are the experiences and perspectives 
that go unrecognized in education? What 
are the wider educational and social dis-
courses, practices, policies and structures 
that do the silencing?

Standing at the threshold, we attune our-
selves decolonially, to decolonial thought 
and theories, to principles of braiding 
work. There we are able to catch/see/feel/
be moved by currents and flows which 
elsewhere would go unnoticed. Adopting 
a decolonial mindset – Internalizing deco-
lonial discourses and their suggestions for 
teacher education development in specific 

– can heighten the participants’ awareness 
of powers active in upholding colonial dy-
namics and structures as well as strategies 
for unraveling and dismantling them in ed-
ucational structures and strategies. Deco-
loniality can function as a gentle, or loud, 
inner voice, guiding actors to make ethical, 
response-able10 choices – to reflect upon 
before speaking or acting, to take into ac-
count one’s position, power, privileges, 
representations when visioning, planning, 
suggesting, taking or making space, in the 
interaction among Indigenous and non-In-
digenous actors.

What decoloniality did in the process of plan-
ning and implementing a Sámi/Indigenous 
teacher education program at a Finnish Uni-
versity in addition to the impactful results of 
a new Sámi/Indigenous teacher training pro-
gram, it altered the relationship and interac-
tion orders as well as discourses circulating 
in that academic institution towards more in-
formed and respectful cooperation between 
non-Indigenous and Indigenous participants. 
It dismantled minor aspects of the culture 
of communication between non-Indigenous 
and Indigenous parties which shifts part of 
the burden of semiotic translation to those 
operating from a western onto-epistemic ba-
sis. Decoloniality informed actor agency re-
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sulting in realigned relationships between 
non-Indigenous and Indigenous individuals.

This article has provided practical exam-
ples of the doings of decoloniality, showing 
how decolonial considerations (or gestures) 
in space, discourses and relationship order 
(hospitality) enables the (attempt of) inter-
nalization of non-western epistemes, which 
leads to disrupting the status-quo and mak-
ing more space for Sámi content and strate-
gies in a teacher education curriculum. The 
Ketterä Korkeakoulu Sámi teacher educa-
tion program pedagogical study unit suc-
ceeded in reworlding the finno-centered 
teaching practice arrangements of the Fac-
ulty of Education by including teaching 
practices in all three Sámi languages in lo-
cations in Sápmi and with tasks that were 
responsive to actual needs in terms of con-
nection to location, language, culture and 
practical skills needed in the particular con-
ditions that shape the practice of teaching in 
Sámi contexts.

In addition, hindrances to decolonization 
were observed. The absence of a space 
that would clearly signify shifting host-
ing positions from the university to the 
Sámi indicated absence of the university 
carrying respectful responsibility, which 
also includes preparing its subjects to do 
their homework when entering into col-
laborative relationships. Presupposing that 
strategies for the Sámi pedagogical con-
tent voiced by Sámi education specialists 
will face rejection and withdrawal of ide-
as already presented speak of the system-
ic harm inflicted on the Sámi through the 
academy as a knowledge producer with 
finno-western centered epistemic assump-
tions, as well as of an internalization of co-
lonial power relations.

Being deocolonially oriented and be-
ing sensitive to other-than-western sen-
sibilities and Sámi epistemes meant be-
ing mindful of ensuring Sámi agency and 
power in decision making with regards to 
curriculum and program structure. It also 
meant locating colonial structures, proce-

dures, relationship orders and content, in 
order to be able to discuss them and po-
tentially shift or entirely remove them – in 
order to make space for Sámi/Indigenous 
approaches and content. 

During the Ketterä project I was asked 
why decoloniality was needed in addition 
to the work that was already being done 
in the planning of a Sámi teacher educa-
tion program. I do not see decoloniality as 
an addition to the already Sámi-centered 
teacher education program planning work, 
but as an enabler for beginning to recog-
nize the underlying assumptions and struc-
tures that uphold and normalize rendering 
everything Other than euro-western as irra-
tional and irrelevant, including Sámi-spe-
cific teacher education. Decoloniality asks 
the necessary questions to be able to build 
respectful and response-able relationships, 
to deal with and overcome the many diffi-
culties included in such a process, to find 
spatio-temporally befitting strategies for 
creating culturally and linguistically re-
sponsive Sámi teacher education. 

For a more determined commitment to de-
colonizing teacher education as well as 
power-structures upheld at the University 
of Oulu, and more particularly in the co-
operation and relationships within Sámi 
teacher education development projects, I 
would recommend all parties to invest in 
pre-brading and braiding work as a deco-
lonial strategy (Jimmy, Andreotti & Stein 
2019). 

I would like to acknowledge particularly 
the Sámi Education Specialists, who re-
main anonymous in this study out of their 
own choice. Their contribution to this 
study and to the development of the Ket-
terä Korkeakoulu is novel and significant. I 
would also like to thank the participants of 
the Pedagogical Planning Group and Fol-
low Up Group of the Ketterä Korkeakoulu 
project, who contributed to this study 
through their valuable participation. .



Dutkansearvvi dieđalaš áigečála

47

References

Alemanji, Aminkeng Atabong. 2017. Antiracism 
education in and out of schools. Cham, 
Switzerland: Pelgrave Macmillan.

Arola, Laura. 2020. Selvitys saamenkielisen 
opetus-ja varhaiskasvatushenkilöstön saa-
tavuudesta ja koulutuspoluista [Report on 
the availability and educational paths for Sá-
mi-speaking teachers and Sámi-speaking 
childhood education personnel]. Helsinki: 
The Finnish Ministry of Education and Cul-
ture.

Barad, Karen. 2010. Quantum entanglements 
and hauntological relations of inheritance: 
Dis/continuities, spacetime enfoldings, and 
justice-to-come. Derrida today 3 (2): 240–
268.

Deloria, Vine. 1999. Spirit & reason: The Vine 
Deloria, Jr., Reader, ed. Barbara Deloria, 
Kristen Foehner and Sam Scinta. Colorado, 
USA: Fulcrum Publishing.

EDUFI, The Finnish National Agency for Educa-
tion. 2022. Tasks. https://www.oph.fi/en/
about-us/tasks (13.10.2022).

Eriksen, Kristin G. & Stine H. B. Svendsen. 2020. 
Decolonial options in education–interrupt-
ing coloniality and inviting alternative con-
versations. Nordic Journal of Comparative 
and International Education 4 (1): 1–9.

Estola, Eila & Raija Erkkilä. 2019. Opettaja tun-
turin takana. In Saamelainen varhaiskasva-
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Äärelä, 33–50. Oulu, Finland: Acta Universi-
tatis Ouluensis F 13. DOI:9789526222752.

Lehtola, Veli-Pekka. 2015. Saamelaiskiista: Sor-
taako Suomi Saamelaisia? Helsinki, Fin-
land: Into Publishing.

Lehtola, Veli-Pekka. 2019. "Lappalainen on kau-
kaa ovela ja laskelmallinen”: Saamelaisten ar-
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tänteet ja osallisuus arjessa, ed. Peltola, 
Maria, Pigga Keskitalo & Rauni Äärelä, 33–
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Abstrákta

Dát teaksta gieđahallá sámegielaid gáiddusoahpahusa pilohttaprošeavtta ja suokkar-
dallá, makkár lea buorre gáiddusoahpahusbiras. Teavsttas čálli guovttos reflektereba 
gáiddusoahpahusa golmma iešguđet oaidninčiegas pilohttaprošeavtta oahpaheddjiid ja 
prošeaktabargiid vásáhusaid vuođul: 1) mo hukset psyhkalaš oadjebasvuođa, 2) mo ol-
lašuhttit doaimmalaš gáiddusoahpahusa ja 3) mo heivehit heterogena oahpahusjoavk- 
kuid oahpahusa. Pilohttaprošeavtta bargiid vásáhusat čujuhit, ahte oadjebasvuođa 
duddjojit máhttu geavahit teknihkalaš rusttegiid ja birrasiid, gulahallan ja áddehallan. 
Doaimmalašvuohta fas ollašuvvá buoremus lági mielde nu, ahte oahppodiibmu juhk-
kojuvvo 5–10 minuhta doaimmaide, main oassi sisttisdoallá lihkadeami. Heterogena 
oahpahusjoavkkuid oahpaheamis fas ávkkástallat temáoahpahusain ja bargobihtáid 
heivehemiin.

Čoavddasánit:
sámegielaid gáiddusoahpahus, buorre oahpahusbiras gáiddusoahpahusas, psyhkalaš 
oadjebasvuohta, doaimmalaš oahpahus, heiveheapmi oahpahusas

Gáiddusoahpahus ja digitála oahpponeavvut 
dihkkádit ođđa bálgáid sámegielaid ja sámi 
kultuvrra oahppamii

Arla Magga & Hanna Helander
Sámegielaid gáiddusoahpahusa pilohttaprošeakta
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Láidehus 

Gáiddusoahpahus ja oppalohkái oahpahus-
teknologiijain ávkkástallan eai leat mat-
ge ođđa áššit: Suomas gáiddusoahpahusa 
rievssatlávkkit leat váldojuvvon juo olles 
100 jagi dassái go Čuvgehusdoaimmasear-
vi álggahii nu gohčoduvvon reiveoahpa-
haga (OPH 2020). Maiddái teknologiijain 
ávkkástallan ja dan ovddideapmi leat gu-
lul boahtán sámegielaid oahpahusfálaldah-
kii badjelaš guoktelogi dassái, go ealjáris 
sámegiela oahpaheaddjit ja ovdamearkka 
dihte ámmátoahppolágádus Sámi oahpa-
husguovddáš ovddidišgohte neahttaoah-
pahusa. Dál Sámi oahpahusguovddáža 
Virtuálaskuvla fállá sámegielaid (anáraš-, 
nuortalaš- ja davvisámegiela) ja sámi kul-
tuvrra oahpuid oalát gáiddusin nuoraide ja 
rávesolbmuide miehtá Suoma. (Rasmus & 
Pautamo 2011.)

Gáiddusoahpahusa dárbbut leat maŋimuš 
jagiid áigge liikká rievdan ja sakka las-
sánan: dálá dieđuid mielde juo badjelaš 
70 % vuollel 18-jahkásaš sámemánáin ja 
-nuorain ásset sámiid ruovttuguovllu olg-
gobealde (Sámediggi & Väestörekisteri-
keskus 2019). Sámiid čoahkkebáikkit, nu 
mo Roavvenjárgga, Oulu ja Helssega gá-
vpogat, leat 1980-logu rájes fállagoahtán 
ohppiidasaset davvisámegiela oahpahusa, 
muhto ovdamearkka dihte hui áitatvuloš 
anáraš- ja nuortalašgiela oahpahus ii leat 
leamašan bissovaš fálaldat, iige daid oah-
pahusa ovddideapmi leat gullan mange 
doaibmi ovddasvástádussan (Sámediggi 
2009). Dáid sivaid dihte sámegielaid oah-
pahusdárbu lea dovdon vuosttažin oahpa-
husa fállamis ja nubbin mánáide ja nuo-
raide vuogas oahpahusvugiid ja sisdoaluid 
ovddideamis.

Sámegielaid gáiddusoahpahusa pilohtta-
prošeakta badjánii vánhemiid hálus ja ak-
tiivvalašvuođa ánssus: máŋga jagi vánhe-
mat sámiid ruovttuguovllu olggobealde 
válde fuolas oktavuođa Sámedikki skuv- 
len- ja oahppomateriáladoaimmahahkii ja 
gáibidedje sámegielaid oahpahusa mánái-

dasaset. Jagi 2018 Ohcejoga gielda, ovt-
tasbarggus Sámedikkiin, oaččui oahpa-
hus- ja kulturministeriijas ruhtadeami 
pilohttaprošektii, mii fállá sámegielaid 
gáiddusoahpahusa guokte vahkkodiimmu 
vuođđooahpahusa ohppiide ja logahaga 
studeanttaide. Dán oahpahusa stáhtus lea 
vuođđooahpahusa ja logahatskuvlejumi 
dievasmahtti sámegielaid oahpahus. 

Prošeavtta ohppiidlohku lea lassánan jah-
kásaččat: vuosttaš lohkanjagi sámegielaid 
gáiddusoahpahusas álggahedje sullii 50 
oahppi, go fas lohkanjagi 2022–2023 ohp-
piidlohku lea sullii olles 150. Oahpaheadd-
jit leat oktiibuot gávccis; sis viđas barget 
davvisámegiela oahpaheaddjin, guovt-
tis anárašgiela ja guovttis fas nuortalaš-
giela oahpaheaddjin. Golmmas barget ol-
lesáigásaš oahpaheaddjin. Dát mearkkaša 
dan, ahte sidjiide gullet oahpaheami las-
sin oahpahusa plánendiimmut, ng. okta-
sašplánenáigi, čoahkkimiidda oassálastin 
ja earret eará ávvubeivviid plánen. Eará 
oahpaheaddjit barget diibmooahpahead- 
djin. Oahpaheddjiid lassin guovttis, proše-
aktahoavda (Ohcejoga gielda) ja proše-
aktakoordináhtor (Sámediggi), bargaba 
hálddahusas. Hálddahusbargi guovttos 
fuolaheaba prošeavtta geavatlaš ordnemis, 
gulahallamis, raporteremis ja ráđđádalla-
mis gielddaiguin.

Prošeavtta ulbmilin lea lágidit sámegiela 
gáiddusoahpahusa nu máŋgga sámeoahp-
pái go vejolaš sámiid ruovttuguovllu olg-
gobealde. Vai dát ulbmil ollašuvvá, de 
prošeakta hukse gáiddusoahpahussii vuo-
gas doaibmanmálle, mas dat seammás 
ovddida sihke gáiddusoahpahusa teknih-
kalaš, pedagogalaš ja didaktihkalaš čovdo-
siid. Oahppodiimmut lágiduvvojit synkro-
nalaš oahpahussan, nu ahte oahpaheaddjit 
ja oahppit servet oahppodiibmui seamma 
áigge, muhto iešguđege guovlluin. Prošeak- 
ta maiddái guorrá ja čujuha ruhtadan- ja 
láhkanuppástusdárbbuid, daningo prošeavt- 
ta váldoulbmilin lea, ahte sámegielaid 
gáiddusoahpahus šattalii bissovaš fálal-
dahkan sámemánáide ja -nuoraide sámiid 
ruovttuguovllu olggobealde. 
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Vaikko stuorimus láhka- ja ruhtadančuolm-
mat leat ain čoavddekeahttá, vai gáid-
dusoahpahus šattalii bissovaš fálaldahkan, 
de gáiddusoahpahusprošeavttas geahča-
dit ovddosguvlui. Hástalusat ja čoavd-
dusevttohusat leat čállojuvvon jagi 2021 
sámegielat ja sámegiela oahpahusa ovd-
didanbargojoavkku loahpparaportii (OKM 
2021). Vai oahpahus fátmmasta juohke 
oahppi buoremus lági mielde, de lea dár-
bu guorahallat ja iskkadit teknologalaš 
čovdosiid ja digitála oahppomateriálaid. 
Oahpahusa dáfus guovddáš hástalusat leat 
gáiddusoahpahusa láhčin nu buorrin, ahte 
oahppit dovdet oadjebasvuođa, movtta 
ja oktiigullevašvuođa iežaset oahpahus-
joavkkuin ja nuppiiguin sámemánáiguin. 
Eará hástalusat leat digitála oahppomate-
riálaid vátnivuohta ja ohppiid giellamáhtu 
girjáivuohta. 

Dán teavsttas moai reflekterejetne pilohtta-
prošeavtta oahpaheddjiid ja prošeaktabar-
giid vásáhusaid kritihkalaččat dekoloniála 
vuoiŋŋas (gč. Smith 1999) ja árvvoštal-
le, makkár lea buorre gáiddusoahpahus-
biras. Moai suokkardalle gáiddusoahpa-
husa golmma iešguđet oaidninčiegas 1) 
mo hukset psyhkalaš oadjebasvuođa, 2) 
mo ollašuhttit doaimmalaš gáiddusoahpa-
husa ja 3) mo heivehit heterogena oahpa-
husjoavkkuid oahpahusa. Sámemánáid ja 

-nuoraid vuođđovuoigatvuohta lea oahppat 
iežaset giela, ja nuba gáiddusoahpahus ja 
digitála oahppomateriálat galget dihkkádit 
ain ođđa bálgáid sámegielaid ja sámi kul-
tuvrra ealáskahttimii.

Oadjebasvuođa huksen 
gáiddusoahpahusas

Okta bealli, man oahpaheaddjit leat smieh-
tadan maŋimus áiggiid, lea oadjebasvuođa 
dovdu, mii lea seamma dehálaš sihke la-
gaš- ja gáiddusoahpahusas. Vuođđooahpa-
huslága mielde oahppis lea vuoigatvuohta 
dorvvolaš oahppanbirrasii, mii mearkkaša 
fysalaš dorvvolašvuođa lassin maiddái psyh- 

kalaš, sosiála ja pedagogalaš oadjebas-
vuođa (Vuođđooahpahusláhka 628/1998). 
Fysalaš dorvvolašvuohta sisttisdoallá ear-
ret eará teknihkalaš rusttegiid doaibmama 
ja buori ergonomiija. Dáid fuolaha oahp-
pi skuvla, gos oahppi čohkohallá ja vuos-
táiváldá gáiddusoahpahusa. (OPH 2022.) 
Muhto naba dorvvolašvuođa psyhkalaš 
bealit, mat gullet gáiddusoahpaheaddji 
ovddasvástádussan? 

Psyhkalaš ja sosiála oadjebasvuođa duddjo 
dovdu das, ahte oahppi gulahallá ja ád-
dehallá. Oadjebas dilis oahppi duostá ja 
oažžu saji addit máhcahaga, bivdit veah-
ki ja ságastit earáiguin luhtolaččat (OPH 
2022). Gáiddusoahpahusas oahpaheaddjit 
bidjet erenomáš olu áiggi dasa, ahte bor-
gemánus oahpahusa álggedettiin oahppit 
vuos oahpásnuvvet guhtet guimmiideaset-
guin. Dán lassin oahpaheaddjit gulul váld-
dahallet, mo oahppanbiras doaibmá: gok-
ko oahppi sáhttá rahpat iežas mikrofovnna, 
gokko fas kámera, gokko son fas sáhttá 
loktet gieđa dahje sáddet earáide modjego-
va oktasaš čálašanlođái. Teknihkalaš hás-
talusaid dát vuohki ii dieđusge oalát jávk-
kat, muhto vánttasnuhttá erenomážit unnit 
mánáid neahttabirrasii, mii álggus soaitá 
leat muhtumiidda menddo gelddolaš. Op-
palohkái mánát ja nuorat leat teknihka-
laččat hui vánttat ja hárjánan iešguđegelá-
gan rusttegiidda!

Iežas ovdanbuktin lea dehálaš erenomážit 
unnit ohppiide ja dat lasiha sin vásáhusa 
aktiiva doaibmivuođas oahpahusas (Lon-
ka 2015, 96). Danin oahpaheaddjit láhčet 
oahppodiimmuid álggus saji dasa, ahte 
juohkehaš beassá muitalit doaimmai-
dis ja áigumušaidis birra. Dávjá oahpa- 
headdjit maid jerret, maid oahppit muitet 
ovddit oahppodiimmus. Vehážiid mielde 
ujumus oahppitnai servet mielde oktasaš 
oahpásnuvvamii. Muhtumin manná olles 
jahkebealli dasa, ahte oahppi rahpá káme-
ra dahje mikrofovnna. Okta vuohki lea bi-
vdit ohppiid lasihit čálašanlođái gova, mii 
muitala sin veaju, movtta dahje dovdduid 
dan beaivve ja dan dilis. Muhtumin oah-
paheaddjit geavahit ságastallama veahkkin 
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digitála jorri dahje nummárkoarttaid, main 
leat iešguđegelágan gažaldagat. Oahppit 
besset vuoruid mielde jearrat ja vástidit 
jorri dahje koarttaid gažaldagaide. Nup-
piide lea álkit vástidit gárvves gažaldahkii, 
man doarju visuálavuohta, go fas nuppiide 
lea hui lunddolaš máinnastit iežaset feará-
niid birra rahpasit. 

Rutiinnain ja čielga struktuvrrain lea 
stuorra mearkkašupmi sihke sosiála ja pe-
dagogalaš oadjebasvuođa huksemis (OPH 
2022). Dalle oahppi diehtá, mii sus vur-
dojuvvo, mo ja gos son bargá bargobih-
táid ja mo oahppodiibmu ovdána. Okta 
čoavddus dása lea digitála oahpahanbi-
ras, Classroomscreen, mas oahpaheaddji 
sáhttá spoahkkalit stuorra diimmu čáje-
hit oahppodiimmu jođu dahje áigemea-
ri bargobihtáid máhcaheapmái. Dábálut 
vuohki lea láidet oahppodiimmu sisdol-
lui ovdamearkka dihte Word- dahje Power 
Point -hámis. Olahahttivuođa dihte oahpa-
husa lea juohke dáfus dehálaš láidet sihke 
njálmmálaččat ja čálalaččat dakkár hámis, 
man leat joavkkus ovttasráđiid soahpan ja 
oahpahallan. Oahppodiimmu loahpahusas 
seahtá leat maid sullasaš struktuvra juohke 
háve. Loahpahit heive ovdamearkka dih-
te oktasaš spealuin dahje ságastallamiin. 
Dát lea vuogas maiddái dakkár oahpahus-
joavkkuin, main ohppiid giellamáhttu lea 
girjái ja bargobihtát eai leat buohkain jus-
ta seammát. 

Rutiinnat dorjot dán lassin giellalávgun-
metoda geavaheami dakkár oahpahusjoa-
vkkuiguin, main sámegiella ii leat eatni-
giella (Harju-Luukkainen 2007, 133–135). 
Giellalávgunmetodas seamma dadjanvuo-
git ja doahpagat geardduhuvvojit sáme-
gillii oahppodiimmus nubbái. Dábálaččat 
leat dearvvaheamit ja ovdamearkka dihte 
gohččunhámit “čále”, “bargga” ja “mui-
tal”. Vehážiid mielde sámegiela huksen-
birccut čoggojit, ja oahppit sáhttet searvat 
eanet ahte eanet árgabeaivválaš ságastal-
lamii maiddái sámegillii. Oadjebasvuođa 
iešguđege bealit bibmet nubbi nuppi ja 
láhčet buori dilálašvuođa oahppamii.

Ii dušše huhttát dihtorguoras
Dán prošeavttas leat vásihan, ahte dihtor-
guoras huhttán ja ovtta seamma áššiin bar-
gan ii movttiidahte ohppiid, lagamustá vái-
bada ja dolkada sin. Vai sii nagodit vuodjut 
oahppodiimmu sisdollui olles 45 minuhta, 
de oahppodiimmu gánneha juohkit ieš-
guđege osiide ja aktiviserendoaimmaide, 
nu gohčoduvvon mikrobottuide. Máŋgga 
dutkamušas lea gávnnahuvvon, ahte olm-
moš nagoda vuodjut ovtta bargui guhki-
mustá 20 minuhta (Huotilainen 2019, 70). 
Oahpaheaddjit leat goittotge fuomášan, 
ahte unna mánáid gáiddusoahpahusas 
5–10 minuhta doaimmat leat masá vuohk-
kaseappot. Doaimmalaš bargobihtáid sáht-
tá maid jurddahit muhtinlágan gaskabiht-
tán, main oahppit ožžot hervvošit friija. 

Lihkadeapmi veahkeha oahppi vuodjut 
áššiide ja lasiha su oahppama ilu. Stoah-
kan, lávlun ja speallan leat unna mánnái 
heivvolaš ja beaktilis vuogit oahppat giela. 
(Huotilainen 2019, 83, 244.) Ovddit logus 
namuhuvvon digitála jorri lea buorre vuoh-
ki hukset doaimmalaš álggahusa oahp-
podiibmui dahje lahkonit oahppodiimmu 
fáttá doaimmalaš oaidninčiegas. Ovda-
mearkka dihte, jos oahppodiimmu fáddán 
lea ruoktu ja ruovttu barggut, de jorriin 
sáhttá geardduhit dáid bargguid. Jos jorri 
čájeha čorgema, de dalle buohkat mahkáš 
čorgejit veháš áigge. Ja de jorri vuohon jo-
rahuvvo. Doaimmalaš bargobihtáid sáhttá 
heivehit measta masa beare. Erenomážit 
unnit ohppiiguin, geaidda sámegiella lea 
nu gohčoduvvon nubbi giella dahje vieris-
giella, lea vuogas hárjehallat ivnniid dah-
je hámiid. Gáiddusoahpaheaddji sáhttá biv- 
dit juohkehačča viežžalit dávvira, mii lea 
ovdamearkka dihte fiskat, jorbbas dahje 
muđuid oahppi miela miel duhkoras. 

Sámegielaid gáiddusoahpahusprošeakta lei 
jagiid 2020–2022 mielde Mánáid sátnevál-
di ja doaibmivuohta (ADVOST) -dutkan-
prošeavttas, mas guorahalle 6–7-jahkásaš 
mánáid sámegiela gáiddusoahpahusa. Dut-
kanprošeavtta áigge guđege sámegiela oah-
paheaddjit plánejedje oahpahangeahččale-
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miid, maid fáddán ledje árbevirolaš 
máinnasteapmi, stoahkan ja luondu (He-
lander & Keskitalo et al. 2022; Helander, 
Pieski & Keskitalo 2022; Helander & Ai-
kio et al. 2022). Máinnastangeahččaleamis 
oahpaheaddji oahpahii máidnasa guovd- 
dáš sániid ovdalgihtii stohkosiiguin ja 
spealuiguin. Máinnasteami maŋŋel stohk-
kojuvvui vel Aa´ččiǩ-stoagus, mii lea 
nuortalaškultuvrii heivehuvvon veršuvdna 
speajalstohkosis. Aa´ččiǩ (Háhcešeatni) 
lea nuortalaš árbevierus noaiddilágan orut, 
mii máhttá noaiddástallat ja váldit ieš-
guđege hámiid. Stohkosa ulbmil lei bok-
talit beroštumi muitalanárbevieru oruhii 
ja seammás addit ohppiide vejolašvuođa 
stoahkat ja lihkadit. 

Dutkanprošeavttas gáiddusoahpaheaddjit 
baste čehpet heivehit doaimmalašvuođa 
maiddái stoahkama ja luonddu fáttáin. 
Stoahkama fáddá gieđahalai gávppašeami. 
Oahpaheaddji válljii dávviriid ja mearridii 
daidda hattiid. Oahppodiimmus oahppit 
buvttehedje govahallon gávpái oastit dáid 
dávviriid. Oasttedettiin sii hárjehalle num-
máriid ja ráđđádallama das, maid iešguh-
tenai oastá. Muhtumin oahppit sávve, ahte 
sii oaččole vuovdalit iežaset dávviriid gávp- 
pis. Ja nu buohkat jođihedje dávviriid. 
Nuppi fáttás, luonddus, oahpaheaddji fas 
ráhkadii digitála bingospealu Bingo Ba 
ker-oahppanbirrasii. Oahpahangeahččaeap- 
mi ovdánii nu, ahte oahpaheaddji lei vál-
ljen bingolávdái šattuid, elliid ja ivnniid. 
Ohppiid bargun lei oahppodiimmu áig-
ge, ja muhtumin maiddái ruoktobargun, 
coahkkalit gova lasttas, rásis dahje áššis, 
mii lei vaikkoba ruoksat. 

Heterogena 
oahpahusjoavkkuid oahpahus

Prošeavttas leat fuomášan, ahte ohppiid 
giellamáhttu lea girjái: sámegiella sáhttá 
leat oahppi eatnigiella, nu gohčoduvvon 
nubbi giella, mas oahppi beassá viiddidit 
sátneriggodagas ja gielalaš struktuvrraid, 

dahje vierisgiella, mas oahppi sámegie-
la oahppanbálggis lea álgomuttus. Vaik-
ko gáiddusoahpahusprošeakta sikte dasa, 
ahte juohke oahpahusjoavkkus oahppit 
leat sullii seamma ahkásaččat ja sin gie-
lalaš máhttindássi lea seamma, de loahpa 
loahpas skuvllaid diibmoplánat meroštal-
let hui guhkás dan, goas ohppiide lea ve-
jolaš oassálastit sámegiela oahppodiib-
mui. Dievasmahtti oahpahus lea maiddái 
liigeoahpahus, man dihte dát oahppodiim-
mut sajáiduhttojit skuvlabeaivvi lohppii. 

Eatnigielagiid leat bastán sajáidahttit oal-
le guhkás iežaset oahpahusjoavkkuide, 
ja daid oahpahusgiellan lea sámegiella. 
Muđui oahpahusjoavkkuide lea mihtilmas 
dat, ahte oahppit studerejit 2–3 iešguđet 
jahkeluohkás ja sámegiela nubbin dah-
je vierisgiellan. Lagašoahpahusas dákkár 
oahpahus gohčoduvvo masttalmasluohk-
káoahpahussan, mas oahpaheaddji oahpa-
ha seamma oahppodiimmus iešguđet sá-
megiela oahppomeari ja luohkkádási. Vai  
oahpaheaddji plánenbargu ii šatta badjel-
meare lossadin, ja oahppit ožžot sihkka-
rit iežaset agi ja máhttindási miel oahpa-
husa, berre oahpahusa sisdoaluid ja vugiid 
ovddidit.

Gáiddusoahpaheaddjit leat čoavdigoahtán 
heterogena oahpahusjoavkkuid oahpahusa 
temáoahpahusain ja oahpahusa heivehe-
miin. Temábargan lea pedagogalaš meto-
da, mas bargat sisdoalloollislašvuođaiguin 
guhkit áigge ja man sisdoalut ja ulbmilat 
vuođđuduvvet oahppoplánii. Temáoah-
pahusas ávkkástallat oahpahusvugiiguin, 
maid guovddážis lea oahppi ja dat, ahte 
oahppi beassá geavahit giela aktiivva-
laččat. (Bergroth 2015, 70–71.) Temáoah-
pahusas oahpahusa sisdoalut ovdánit ov-
damearkka dihte sámi jagiáiggiid, dehálaš 
mearkabeivviid ja dáhpáhusaid mielde. 
Juohke temá mielde oahpahusas deattuhuv- 
vojit temái gullevaš sánit, mat seammás 
láidejit sápmelaš kultuvrii ja eallinoid-
nui. Dábálaš temát leat árbevirolaš ealá-
husat, nu mo guolásteapmi ja dan iešguđe-
ge hámit, bohccuiguin bargan, duodji ja 
ávnnasteapmi, bivdin ja murjen. Dehálaš 
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dáhpáhusat leat ovdamearkka dihte sámi 
álbmotbeaivi, beassážat, festiválat, girko-
beaivvit dahje eará diekkárat. 

Temáoahpahusa buorrin beallin lea, ahte 
oahppodiimmuid fáddá lea juohke oahpa-
husjovkui seamma, iige oahpaheaddji dár-
bbaš sierra plánet dan juohke oahppodiib-
mui ja iešguđege oahpahusjovkui. Temát 
sáhttet maiddái bistit guhkit áigge, ja dat 
ovdánit lunddolaččat jagi doaimmaid 
mielde. Temáoahpahusas lea vejolaš vel 
geavahit oahpahusmetodan joavkobarg-
guid ja ovdanbuktimiid. Temáoahpahus 
gáibida oahpaheaddjis sihke oahpahusa 
válmmaštallama muhto maiddái kontrol-
las luohpama, jos oahppit ožžot válljet 
oahpahusa sisdoaluid muhtin muddui ieža. 
Gáiddusoahpahusprošeavttas lea leamašan 
skábmamánu oktasaš fáddán digitála juov- 
lakaleandar, man guđege giela oahppit 
ráhkadit ovttas. Oahpahusjoavkkut ráh-
kadit ovttas juovlakaleandara luŋkkáide 
ovdamearkka dihte Wordwall-spealuid, 
sárgosiid, govaid ja divttaid. Daid besset 
geahčadit maiddái vánhemat. 

Sámegielaid gáiddusoahpahusas oahpa-
heami vugiid ja sisdoaluid ferte heivehit 
dadjat juo juohke oahppodiimmus. Dát die- 
đusge gullá oahpaheaddji ámmátdáidui ja 
bargui. Heiveheapmi mearkkaša dan, ahte 
oahpaheaddji váldá ohppiidis vuhtii ovttas-
kas olmmožin ja pláne oahpahusa doarjut 
ohppiidis oahppama, motivašuvnna ja ieš-
dovddu (Siiskonen, Lerkkanen & Savolai-
nen 2019, 79). Dán čavčča oahpaheaddjit 
leat válljen oahppojagi oktasaš fáddán ruovt- 
tu ja birrasa. Ruoktosániid oahpahallama 
sáhttá álggahit oahppi iežas lanjas. Oahpa-
headdji láide ohppiid fáddái ovdamearkka 
dihte nu ahte son bivdá sin dutkat ja sá-
gastit, mat ja guđelágan dávvirat iežas lan-
jas gávdnojit dahje maid iešguhtenai bargá 
doppe. Oahppit sáhttet govvet telefovn-
naiguin sidjiide alcceset dehálaš dávvi-
riid. Govaid sáhttá laktit viidáset spealuide 
ohppiid máhttindási mielde; stuorit oahp-
pit máhttet ieža ráhkadit digitála Word-
wall-spealuid. Govaid birra sáhttá maiddái 
čállit: unnit oahppit áddestallet málle miel-

de dávvira nama ja laktet dan govvii, stuo-
rit oahppit fas sáhttet čállit juo cealkagiid. 
Sii, geat leat guhkit áigge lohkan sámegie-
la, sáhttet čállit oanehis máidnasa. Govat 
heivejit maiddái joavkobargui, go oahppit 
sáhttet ráhkadit oktasaš govvagirjji. Hei-
veheapmi heive maiddái oahpahussii, mas 
geahččat sámegielat mánáidprográmmaid, 
nu mo Unná Junná ja Mumenvákki. Oahp-
pit, geat leat eanet hárjehallan sámegiela, 
sáhttet hutkat prográmmas duohta/ii duoh-
ta-čuoččuhusaid, maiddá vástidit dat oahp-
pit, geat eai leat nu guhkkin iežaset sáme-
giela oahpuin. Oahpaheaddji sáhttá bivdit 
ohppiid maid fuomášit prográmmas viht-
ta oahpes sáni, maid de sojahit dahje main 
ráhkadit cealkagiid prográmma geahčča-
ma maŋŋel. 

Dutkamušaid mielde siskkáldas motivašu-
vdna lea dehálaš oahppamis. Oahppi oahp-
pá buoremusat dalle, go oahpahusa láide-
jit oahppi iežas beroštumit. (Huotilainen 
2019, 67.) Vihkkedallan veara lea, leago 
dárbu gárvves diibmoplánii vai sáhtáliigo 
oahppodiimmu hukset ovttas ohppiiguin. 
Vaikko oahppodiimmu temá livččii mear-
riduvvon, de oahppit sáhtále válljet bar-
govugiid. Buot ohppiid sávaldagaid ii 
dárbbaš ollašuhttit, muhto oahpaheaddji 
lea dehálaš guldalit daid. Dákkár bargo-
vuohki nanne ohppiid doaibmivuođa. Jos 
oahppodiimmu doallan válmmaštallama 
haga orru issoras, de ohppiid doaibmi-
vuođa sáhttá maid álggahit nie, ahte oahpa- 
headdji jearrá sis sávaldagaid čuovvovaš 
vahku oahppodiimmuide. Dalle oahpa-
headdjis lea áigi ráhkkanit ja seammás vál-
dit ohppiid fuomášumiid vuhtii. 

Loahpahus

Gáiddusoahpahus gáibida oahpaheddjiin 
erenomáš pedagogalaš dáidduid. Pilohtta-
prošeavtta áigge leat oahppan, ahte geahčča-
laddan, gulahallan eará gáiddusoah-
pahusdoaibmiiguin ja oahpaheddjiid 
skuvlen leat dehálaččat. Oahpaheaddjit 
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dárbbašit maiddái áiggi ja báikki, gos sii 
sáhttet lonohallat jurdagiid. Prošeavt-
tas bidjat áiggi veardásašoahppamii, mii 
dáhpáhuvvá juohke vahku káfestallanbot-
tus. Káfestallama ja reaškasa lassin bar-
git sáhttet ságastallat dan birra, mas sii lea 
dan vahku lihkostuvvan, mat čuolmmat 
leat leamašan ja mot daid sáhtálii čoav- 
dit. Prošeakta maid bovde káfestallamii 
guosselogaldalliid, geain lea máhttu dih-
to fáttás, ovdamearkka dihte lohkama oah-
paheamis dahje digitála oahppanbirrasiid 
geavaheamis. Logaldalli bargun lea álg-
gahit ságastallama, muhto oahpaheaddjit 
ieža suokkardallet viidásit, mot sii sáhttet 
heivehit dieđuid iežaset oahpahussii. Bar-
git leat vásihan káfestallama buorrin vuoh-
kin sihke bargoburesveadjima ja maiddái 
iežaset barggu ovddideami dáfus. Vahkko-
saš virtuála deaivvadeami vuođđojurddan 
lea dat, ahte muđui oalle oktonas bargu ii 
orole nu oktonas, go buohkat čoahkkanit 
oktasaš boddui.

Bargiid vásáhusat čujuhit dasa, ahte oahp-
podiimmuid galgá plánet, nu ahte doppe 
leat iešguđegelágan doaimmat. Dalle ohp-
piin lea vejolašvuohta maiddái čuožžilit ja 
lihkadit. Ohppiid motivašuvdna lassána, 
jos sis lea vejolašvuohta váikkuhit oahp-
podiimmuid sisdoaluide. Erenomážit gáid-
dusoahpahusas lea dehálaš, ahte oahppit 
oahpásnuvvet guhtet guoibmáseaset ja sis 
šaddá oktilaš joavku. Giela oahpahallan la-
siha beroštumi kultuvrii ja árbevirolaš dih-
tui. Nuba sámeoahpahus ii mearkkaš dušše 
giela oahppama, muhto dat láide maid-
dái iežas ruohttasiid dovdamii. Okta sivva 
oahppat sámegiela lea gulahallat iežas ád-
jáiguin ja áhkuiguin dahje vilbeliiguin ja 
oambeliiguin sin árbegillii. Ohppiid sisk-
káldas motivašuvdna addá nisttiid sámegie-
la oahppamii. (Helander, Keskitalo & Tu-
runen 2023.) Sámegiela oahpahusa oahppit 
leat golbma geardde eanet sámiid ruovt-
tuguovllu olggobealde gáiddusoahpahus-
prošeavtta mielde (Sámediggi, oahpahus- 
statistihkka 2022). Prošeakta čájeha, ahte 
giela lea vejolaš ealáskahttit maiddái gáid-

dusoktavuođaiguin ja digitála oahppanbir-
rasiiguin ja -materiálaiguin. .
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Haavâ uáppu-ubâlâšvuođah já 
uáppei tuávááh

Taam uáppeeuáinu čälleekyevtis Má-
ren-Elle Länsman já Laura Ylinampa lává 
oppâm Häppilis ollâopâttâh -haavâst11. 
Suoi muštâlává jieijâs feeriimijn uáppen 
sehe pargostis máttáátteijen haavâ maŋa. 
Ton lasseen suoi pyehtiv oovdân uáinui-
dis Häppilis-haavâ uápui luhostuumijn, 
ovdedemtáárbuin sehe puátteevuođâ tuoi-
vuin. Čaalâ ana sistees kuábbáá-uv čällee 
ohtâsijd uáinuid sehe kuábbáá-uv persovn- 
lijd feeriimijd, moh láá sierrejum čällee 
noomâ maainâšmáin.

Sehe Máren-Elle já Laura uásálistáin haa-
vâ ornim kirjálâšvuotâuáppoid já máttáát-
teijee pedagogisáid uáppoid. Laura luuvâi 
ton lasseen ubâ luuhâmpaje pištee anarâš-

1 Suomâkielân Ketterä korkeakoulu. – Jurgâleijee.

kielâ uápuid . Čohčuv 2022 suoi kuohtuuh 
lává uásálistám kyevti tievâsmittemškov- 
liittâsuáppupajan, moi fáddán lii lamaš 
maaŋgâkielâlii sämikielâlii  párnáá kielâ 
ovdedem sehe sämikiel didaktiik. Uápuh 
kieđâvuššojeh äigioornigist.

Luhostum uápuh

Aalgâst čälleekyevtis hundâruššâv škov-
liittâs šiev peelijd. Vistig Laura muštâl ana- 
râškielâ uápuin. Tastmaŋa suoi tarkkuv 
kirjálâšvuođâ uápuid já majemužžân pe-
dagogisijd uápuid.

Kielâškovliittâs intensiivlâš škovliittâsihe 
lâi anarâškielâ tááhust uáli pyereest sun-
dáttâllum já čavos. Anarâškielâ kielâškov- 
liittâs vuáđđun lâi love ihheed tassaaš 

Häppilis uáppeeh šaddeh neppiris sämikielâi 
máttáátteijen ─ Kyevti Häppilis ollâopâttâh
-haahân uásálistám uáppee uáinuh sierâ 
uáppu-ubâlâšvuođâin

Máren-Elle Länsman & Laura Ylinampa
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olášuttum tievâsmittemškovliittâshaahâ, 
mii škovlij anarâškielâlijd pargeid. Uá-
pui äigitaavlust já vuáváámijn oinui, et tot 
vaaldij anon tievâsmittemškovliittâsoh-
jelmist luhostum ráhtus já metodijd. Tie-
vâsmittemškovliittâshaahâ lii pyereest do-
kumentistum, já tiäđuh haavâst kávnojeh 
vala-uv viermist (www.casle.fi). Häppi-
lis-haavâ anarâškielâ máttááttâsohjelm oo-
nij sistees kielâ koskâsijd kevttimsuorgijd: 
sárnum, čäällim, luuhâm já kuullâm iber-
dem. Uáppen Laura feerij, et ive kielâškov- 
liittâs lâi maaŋgâpiälásâšvuođâs já pehtil-
vuođâs tááhust šievnáál šlijppejum. Uápuh 
lijjii ollâ tääsi uápuh, já tain lâi tieđâlávt 
tutkum vuáđu.

Koronapandemia já koronaraijiittâsah po-
tii kaskoo kiđđâluuhâmpaje já kielâuápui, 
mii vaiguttij pääihi alne tábáhtuvvee mát-
tááttâsân. Laura ij kuittâggin feerim, et tot 
ličij hiäjusmittám kielâškovliittâs kvaliteet. 
Proojeekt orniistâlâi aašijd uđđâsist puoh 
navcâiguin, mut Lauran taat oinui tuše tast, 
et aldamáttááttâs muttui káidusmáttááttâs-
sân, pargoeellim kielâhárjuttâlmeh káidus-
heiviittâssân sehe aldauásálistem vättee 
keevâtlâšvuođâ kuursah eres toimân.

Maaŋgâpiälásâš keevâtlâšvuođâ já teo-
ria ovtâstittem lâi anarâškielâ uápuin šiev 
äšši ovdil koronapandemia: kuálástem- já 
mälistemkuursah, kielâmiäštárteivâdmeh 
sehe uápásmum škovlâjuávhoid já jieš-
kote-uvlágánáid tábáhtuumijd laččii  teo-
riauápui paaldâst vijđes vuáđu kielâ op-
pâmân já integristii  uáppee kielâsiärvusân. 
Kielâuápui intensiivlâšvuođâ, maaŋgâ-
piälásâšvuođâ já keevâtlij orniistâlmij ul-
men lâi eromâšávt kielâ šiev já vuáđulâš 
oppâm, já tondiet uápuh uárnejuvvojii al-
dauáppun. Anarâš- já tavesämikielâ uápuh 
vattii pääihi alne  orroom já tondiet meid 
aassâm oppâmpäikkikode alda. Motomij 
ulmui kielâluhâmijd taat saatij estiđ.

Kirjálâšvuotâuápuh uárnejuvvojii kái-
dusmáttááttâssân, já pedagogisiih uápuh 
muttojii káidusmáttááttâssân pandemia 
keežild. Káidusmáttááttâs lâi luhostum 
čuávdus, tastko tot máhđulistij oppâm 

toid-uv, kiäh assii kukkeláá Anarist. Mo-
tomáid uásálisteid ličij lamaš väädis jot-
teeđ okkosávt nube päikkikoodán uápui 
tiet. Káidusolášuttem máhđulistij škovliit-
tâsâst meiddei puohlágán suorgij äššitob-
dei kevttim sierâ sämikielâin.

Sierâ kielâjuávhuh váldojii pyereest huám-
mášumán eromâšávt kirjálâšvuođâ uápuin. 
Uccjuávhoin lâi máhđulâš luuhâđ kirjálâš-
vuođâ já kieđâvuššâđ tom jieijâs sämi-
kielân. Návt vijđes máhđulâšvuotâ luuhâđ 
jieijâskielâlii kirjálâšvuođâ sämikielân ij 
ovdil lam lamaš Suomâst. Meiddei amnâs-
máttáátteijee pedagogisijn uápuin kielâ-
juávhui mield sierrejum luvâlduvah toi-
mii uáli jo pyereest jieijâs äššitubdâmuš 
jieŋâlitmist.

Suomâ Kulttuurruttârááju mieđettem iše-
ruuđâi merhâšume uápui máhđulisten kal-
ga pyehtiđ oovdân, tastko iänááš uáppeeh 
tarbâšii išeruuđâ uápuidis várás mottoom 
kooskâst.

Häppilis-haavâ uápui keevâtliih orniistâl-
meh já tieđettem lijjii ollâtásásávt olášut-
tum já uáppeeustevliih. Taat lii stuorrâ 
uásild pargoos uáli pyereest hoittám proo-
jeektkoordinaattor ánsu. Muoi oonijm 
tom ávhálâžžân, et proojeektluándusii 
máttááttâsâst uápui koordinisteeh láá ak-
tiivliih uáppei suundán, tieđetteh tuárvi 
já orniisteleh uápuid čielgâ ubâlâšvuottân. 
Haahâhámásii máttátmist ij táválávt lah 
vuáhádum oppâmpäälgis iäge lah puárásub 
uáppeehkin, kiäin koijâdiđ ravvuid. Mát-
tátmist, mii ovdil ij lah olášuttum, puohah, 
nuuvt uáppeeh ko luvâldâlleeh já škuáv-
lejeijeeh-uv, láá ohtânmaanoost uđđâ ti-
lij oovdâst, mut šiev koordinistee tässee 
puohâi pálgá.

Pedagogisijn uápuin uáppei ohtâsâšvuoi- 
ŋâ lâi nanos. Uáppein lâi aktiivlâš Whats- 
app-juávkku, já nubij uáppei faallâm viär-
dásâštoorjâ onnui tehálâžžân sehe uápui 
ääigi já toi maŋa. Viärdásâštoorjâ lâi mu-
doi-uv vijđásub ko moos mij lâim  hár-
jánâm, tondiet ko uáppeejuávkku lâi mer-
hâšitteht stuárráb ko sämikielâ uápuin 
táválávt. Eres uáppeeh lijjii puáttee par-
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goskipáreh, já juávkku uápásmui já viär-
mádâđâi škovliittâs ääigi. Ohtâsâšvuoiŋâ 
ovdedij meiddei kielâraajijd rasteldit-
tee  ohtsâšpargo sehe nonnij sierâ sämi-
kielâi kevttim savâstâlmist já vuáruvaikut-
tâsâst. Tot, et uápuin kuulâi puoh kuulmâ 
sämikielâ , hárjánitij meiddei iberdiđ eres 
sämikielâid.

Pedagogisáid uáppoid kullee hárjuttâl-
mij maaŋgâpiälásâšvuotâ lâi šiev  äšši: tot 
máhđulistij uápásmum maaŋgâhámásii 
máttááttâsân. Uáppeeh puohtii meid čuáv- 
vuđ nubij sämikielâi tiijmijd sehe eres op-
pâlágádâsâi ornim tiijmijd ain vuáđuškoov- 
lâ oppâtijmij rääjist ollâopâttuv sämi-
kiel luvâlduvâi räi. Ton lasseen hárjuttâl-
mij čođâldittem uásild káidusolášutmáin 
adelij vijđes kove sämikiel máttáátteijee 
máhđulâšvuođâin pargo finniimist.

Häppil-uv puáhtá ruosâdiđ – 
motomeh ovdedemiävtuttâsah

Čuávuvâžžân čälleekyevtis tarkkuv haa-
vâ ovdedemčuosâttuvâid. Toh vuájude-
teh máttáátteijee pedagogisáid uáppoid. 
Čälleekyevtis uáiniv táárbu väldiđ huám-
mášumán sämikiel máttááttâs sierânâsjieš-
vuovijd máttáátteijeeškovliimist. Vuos-
sâmužžân suoi tarkkuv pedagogisij uápui 
siskáldâs, mon maŋa Laura liäkká ulme-
miäldásij máttááttâshárjuttâlmij ornim 
háástuid anarâškielâ uáinust.

Čälleekuáhtá mielâst kielâjuávhuid ovtâs-
tittee škovliittâsâin puávtáččij kiddiđ 
eenâb huámmášume sierâ kielâjuávhui 
tiilijd já tárboid. Ovdâmerkkân amnâsdi-
daktiik uápuh vuoijuu enâmustáá tavesä-
mikielâ máttátmân, mii ij vääldi huámášu-
mán ucceeb kielâid. Ovdâmerkkân 
nuorttâlâš- já anarâškielâi oppâmateriaal-
tile spiekâst ennuv tavesämikielâst, mon 
máttátmist puáhtá anneeđ ävkkin meiddei 
Taažâst pyevtittum materiaalijd. Anarâš- 
já nuorttâlâškielâ máttáátteijein ij tondiet 
lah siämmáá viijđes materiaalpaŋkki kevt-
timnáál. Nube tááhust máttááttâs kolgâččij 

sierânittiđ nuuvt, et jyehi kielâjuávhu stiv-
rejeijen toimâččij eidu ton kielâ amnâsdi-
daktiikân škuávlejum olmooš.

Nubbe ovdedemčuosâttâh lii aargâ väldim 
huámmášumán pedagogisijn uápuin. Am-
nâsmáttáátteijee škovliittâsâst máttááttâs 
tiäddu lii sämikielâ já kirjálâšvuođâ op-
pâamnâs máttátmist paješkovlâ- já luvâttâ-
hahasáid. Tuotâvuođâst sämikiel máttáát-
teijei aargân kuleh maaŋgâahasiih uáppeeh 
ain ovdâškovlâahasij rääjist abiturientij 
räi, kiäid adeluvvoo máttááttâs eenikielâ 
lasseen sehe nubben kiellân ete kielâláv-
gummáttááttâssân. Uápuh iä liijkágin faalâ 
máttáátteijei tuárvi ennuv pargopiergâ- 
sijd aargâpeeivij sierâ máttááttâssiskál-
dâsâi já-ulmij siste lanjâmân.

Uápuid puávtáččij ovdediđ tiädutmáin 
pyerebeht sämikielâi amnâsdidaktiik uá-
puid. Taid sundáttâldijn kolgâččij tiäđuš-
tiđ, et sämikielâ eenikiellân já vieres kiel-
lân láá kyehti sierâ uáppuamnâs, main 
láá sierâ siskáldâsah já ulmeh. Amnâs-
didaktiik uápuin puávtáččij viärdádâllâđ 
uáppuamnâsij iäruid já lasettiđ máttáát-
teijei juávdu porgâđ kuábbáá-uv amnâs 
máttáátteijen.

Meiddei kielâlii sierânittemtáárbu kol-
gâččij pyerebeht väldiđ huámmášumán 
máttáátteijeeškovliittâsâst, tastko sämi-
kielâi uáppeeh láá uáli jo kirjáás juávkku 
jieijâs kielâtuáváá tááhust. Keevâtlávt mát-
tááttâs kalga sierânittiđ, vâi jieškođe-uv 
uáppee kielâoppâm puávtáččij tuárjuđ 
nuuvt hästeht já movtijditteht ko máhđulâš.

Kielâlávt sierâtásásij uáppei lasseen sämi-
kielâ máttááttâsjuávhuin pyehtih leđe meid 
sierâahasiih uáppeeh. Talle kalga sierânit-
tiđ máttááttâs meiddei máttááttâsvuávám 
iheluokai miäldásávt, mii lii-uv ohtâ čiel-
gâ ovdedemčuosâttâh. Káidusmáttáát-
tâsâst siämmáá juávhust pyehtih leđe uáp-
peeh joba viiđâ sierâ luokkatääsist. Talle 
máttáátteijee kolgâččij pasteđ sierânittiđ 
máttááttâs nuuvt, et sun váldá huámmášu-
mán uáppei sierâ ovdánemmuddoid. Am-
nâsmáttáátteijee škovliittâsâst kuálusluok-
kâmáttááttâs ij valduu huámmášumán, pic 
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nabdoo, et juávhuin láá ain siämmááaha-
siih já siämmáá oppâmere lohhee uáppeeh.

Sierânittem táárbun kulá meid máttááttei-
jee pargohivvâdâh oppâmateriaalijguin. 
Eromâšávt nuorttâlâš- já anarâškielâ oppâ-
materiaal lii vääniht. Taan tiet amnâsdidak-
tiik uáppoid puávtáččii kuullâđ oppâma-
teriaal rähtei luvâlduvah, moh lasettiččii 
uáppei ibárdâs oppâmateriaalij rähtimist.

Amnâsdidaktiik uápui ovdedem várás puáv- 
táččij pieijâđ joton kuhheebáigásâš ohtsâš-
pargo tagarij ollâopâttuvâiguin, moh väs-
tideh sämikiel máttáátteijei škovliimist. 
Tággáár paargon tarbâšuvvojeh ulmuuh, 
kiäin lii vijđes ibárdâs já hárjánem sämi-
kielâi máttátmist já toos kullee háástuin. 
Meiddei sämikielâi äššitobdeeh puávtáččii 
leđe fáárust, vâi uđđâsumos tutkâmuš-
tiäđu puávtáččij anneeđ ävkkin máttááttem 
oovdedmist.

Laura hundârušâi ennuv hárjuttâllâm or-
niimân kyeskee aašijd. Hárjuttâllâm är-
bivuáválii luokkavistemáttááttâsâst lii 
anarâš- já nuorttâlâškielân máhđulâš 
tuše Aanaar kieldâst. Ohtsâšpargohástui 
keežild hárjuttâlmeh iä kuittâg luhostum 
anarâškielâlii vuáđumáttáttâsâst. Ohtsâš-
pargo puáránij pedagogisij uápui loopâst 
já čuolmah čuávdojii, mut Häppilis-haavâ 
uáppeid taat poođij liijkás maŋŋeed.

Škovliittâs merhâšume uáppeid 
já sämisiärváduvváid

Čuávuvâžžân čälleekyevtis suogârdává 
škovliittâs merhâšume persovnlávt já vij- 
đásubbooht sunnuu ovdâstem kielâjuávhu 
uáinust.

Laura finnij Häppilis-haavâ uápui peht 
máttáátteijee áámmát já porgâškuođij sä-
mikielâi máttááttem piiloothaavâst, mii 
ana ävkkin káidusohtâvuođâid, sehe sun 
algâttij oppâmateriaalpargoiguin já uá-
siáigásávt meid rävisulmui škovliittâs peln 
Säämi máttááttâskuávdáást. Sämikieláin 
porgâdijnis Laura lii kuittâg suogârdâm 

roolis anarâškielâ siärvusist, tastko suu 
tuávááš ij lohtuu sämmilâšvuotân teikkâ 
anarâškielân.

Škovliittâs ääigi lii-uv suogârdâllum, mon 
stuorrâ riskâ uccâ kielâsiärvusân já al-
gâaalmugân lii tot, et naavcah piäijo-
jeh ulguubeln puáttee ulmuu škovliimân. 
Laura feeree, et sunjin já suu kielâmáátu 
oovdedmân láá pieijum ennuv naavcah, 
mut epivisesvuotâ lii kuittâg tast, et maht 
taat naavcâi kevttim máksá jieijâs maas-
sâd siärvusân. Laura feerim mield ulguu-
beln puáttee ulmuu čonâdâttâm siärvusân 
páácá ain keppisubbon ko veikkâba etni-
sii sämmilii čonâdâttâm. Nube tááhust tág-
gáár vyehi kielâoppâmproosees, kielâsiär-
vus, kielâuáppee sehe potentiaallii puáttee 
pargee juurdâšmân vuáđuduvá kenski liij- 
kás ennuv ruttâtuálusavâstâlmáid, ige tot 
veltihánnáá ubâ soovâgin kielâoppâmân 
teikkâ sämmilii jurdâččemvuáhán.

Laura lii feerim hástulâžžân tom, et mon 
uccáá teikkâ ennuv tomgis kolgâččij tiä-
duttiđ, jis jieš puátá siärváduv ulguubeln já 
lii syemmilâš, já nube tááhust tom, et maht 
ulguupiälásâš kolgâččij lattiđ siärváduvâst. 
Ko sämipolitiik savâstâlmeh suptâluveh 
mediast, lii lamaš älkkeemus orroođ joskâ. 
Ličij kuittâg tárbu suogârdiđ oovtâst iärá-
sijguin-uv, et magarin anarâškielâ kielâ-
siärvádâh uáinoo. Kielâsiärvádâhân kuleh 
ennuv ulmuuh, kiäh iä kuulâ algâaalmu-
gân. Meiddei Laura tuávááš politiiktiettui 
uápuin movtijdit suogârdiđ siärváduvâid 
já toi toimâm.

Laura uáiná, et eidu tääl anarâškielâ siär-
vádâh lii finnim sust pargee, kote puátá 
porgâđ jieijâs uási  kielâ máttátmist. Sun 
páácá smiettâđ, et maht puátteevuođâst 
puávtáččij pyehtiđ uáinusân suogârd-
mijd siärváduvâst tienuuvt, et tot ličij 
puohháid, eromâšávt sämmiláid, psykolo-
gisávt torvolâš. Meiddei sämikiel máttáát-
teijei škovliimân puávtáččij lahteđ tággáár 
suogârdem.

Laura lii uápuidis maŋa lamaš olâttum 
tast, et mon maaŋgâpiälásâš já hástulâš-uv 
anarâškielâ máttáátteijee pargo lii la-
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maš. Káidusmáttááttâs juávhuh aneh sis-
tees maaŋgâid luokkataasijd. Káidusmát-
táátteijen sun lii máttááttâm anarâškielâ 
ovdâškovlâahasij rääjist vuorâsulmui räi. 
Amnâsmáttáátteijee pedagogisiih uápuh iä 
adelâm puoh taarbâšlijd tááiđuid algâmát-
tááttâsân. Laura juurdâš, et sun ij lah puoh 
pyeremus arâšoddâdem teikkâ algâmát-
tááttem máttáátteijee, já tondiet sun lii-uv 
karttâm porgâđ enâmustáá eidu tai tijmij 
sundáttâllâm oovdân.

Máren-Elle lii Laura náál porgâm valmâš-
tuumees  maŋa sämikielâ káidusmáttáát-
teijen Säämi ulguubeln ässee párnáiguin. 
Sun ana pargoos tergâdin, tastko sun lii 
jieš pärnivuođâstis já nuorâvuođâstis la-
maš siämmáá tiileest ko suu uáppeeh. Má-
ren-Elle lii viättám vuossâmuid ivijdis 
Anarist mut jottáám škoovlâ Oulu kuáv-
lust. Sämikielâ máttááttâs uárnejui kyevti 
oppâtiijme verd ohtii ohhoost škovlâpeeivi 
maŋa, kuittâg aldamáttááttâssân. Nubij sa-
nijguin suu škovlâokko lâi kuhheeb ko suu 
luokkaskipárijn.

Persovnlii merhâšume lasseen pargoost lii 
vijđásub-uv merhâšume. Suomâst ässee 
sämipárnáin jo paijeel 70 prosenttid ääsih 
Säämi ulguubeln. Tuáváást lii jo 1960-lov- 
voost álgám meddâlvarrim, mon mield 
sämmiliih värrejii päikkikuávlustis kaav- 
pugáid uápui já pargoi maajeeld. Má-
ren-Ele peerâ lii ohtâ ovdâmerkkâ täin per-
ruin. Kaavpugkuávlust šoddâm párnáin 
sämikielâ kevttimtilálâšvuođah láá kuit-
tâg merhâšitteht vänibeht já oovtpiälásub-
booht fáállun ko Säämist. Máren-Elle haa-
lijd-uv máttáátteijen iberdiđ uáppeidis 
tuáváá já pasta addiđ sii feeriimijd. Kái-
dusmáttááttâs pirrâduvâst orroo párnááh 
sättih leđe päikkikieldâs áinooh sämmiliih, 
iäge sij veltihánnáá tuubdâ eres siämmáá- 
ahasijd sämipárnáid. Sämikielâ sáttá leđe 
uáppein kiävtust enâmustáá tuše sii jieijâs 
pääihist, mii stivree ovdâmerkkân säniráá-
ju lasanem.

Uáppein sämikielân já ton kevttimân sät-
tih lohtuđ maaŋgâlágán tobdoh. Máren-El-
le jieš oonij nuorrân jieijâs sämikielâ 

tááiđu vájuvâžžân, tastko tavesämikielâst 
iä lamaš nuuvtkin ennuv säänih, maid ol-
mooš taarbâš kaavpugelimist. Väni sämi-
kiel máttááttâs já sämikielân čäällim táár-
bu vänivuotâ tovâttii tom, et sun ij máttám 
čallum kielâ noormâid pyereest, mij uážui 
suu hepânâššâđ tom, et sun ij määti. Nuuvt- 
pa Máren-Elle uáiná, et máttáátteijein kol-
gâččij leđe sensitiivlâšvuotâ kuáhtáđ taid 
sämipárnáid já -nuorâid, kiäh láá kaavpu-
gist meddâl.

Tuáivuh puátteevuođâ várás

Häppilis ollâopâttâh -haahâ lii čaittâšum 
miänástum tääppin lasettiđ tohálij sämi-
kiel máttáátteijei mere, mon tiet čällee-
kyevtis tuáivuv-uv haahân joođhâ. Haahâ 
škovlij taan tove amnâsmáttáátteijeid, mut 
jotkâjurdui ohtâvuođâst kolgâččij karttiđ 
eres-uv máttáátteijeejuávhui škovliittâs 
táárbu.

Máttááttâshárjuttâlmij ohtâvuođâst oi-
nuustij sämikielâ mättee sierânâsmáttáát-
teijei vänivuotâ. Sierânâsmáttááttâs tárbu 
škoovlâin lii miätá eennâm lasanâm ma-
jemui ivij, mii luándulávt uáinoo meid-
dei sämikielâlii máttááttâsâst. Eenikielâlâš 
sierânâsmáttááttâs lii tehálâš eromâšávt 
tain tábáhtusâin, ko uáppee finnee vuáđu-
máttááttâs sämikielân. Puátteevuođâst 
Häppilis ollâopâttuv nálásii toimâmhäämi 
puávtáččii heiviittiđ sierânâsmáttáátteijei 
škovliimân-uv, vâi sämipárnái eenikielâlii 
sierânâsmáttááttâs-uv puáhtá turviđ.

Puátteevuođâst škovliittâsâid ličij pyeri 
finniđ pisovubbon, já toid puávtáččij sis-
kálmittiđ máhđulâšvuođâ maaŋgâ ive uáp-
poid sierâ sundášumemuulsâiävtuiguin. 
Meritiätulâšvuotâ já jotkuuvâšvuotâ puáv- 
táččii olášuđ ovdâmerkkân tienuuvt, et sä-
mikielâi pedagogisiih uápuh uárnejuuččii 
veikkâba kuulmâ ive kooskâi. Talle škov- 
liitmân puávtáččij siskálmittiđ meiddei 
oosijd, moid eres soojijn máttáátteijen loh-
heeh-uv puávtáččii uásálistiđ oovtâ teikkâ 
muádi uáppupaje verd.
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Haahâmuđusâš škovliittâs lii pehtil já jot-
teel. Kielâ oppâm lii kuittâg kuhes proo-
sees já váátá meritiätulâšvuođâ. Laura lii 
tuđâvâš toos, et sun lii jieš uážžum uásá-
listiđ Häppil uáppoid anarâškielân kuulmâ 
ive ääigi. Eromâš tergâdin Laura oonij tom, 
et anarâškielâ lii valdum huámmášumán 
sierâ ubâlâšvuođâin anarâškielâlij máttáát-
tâsjuávhui orniimist. Taat išedij kielâ op-
pâmist já maaŋgâhámásubbon šoddâmist. 
Maŋgâ ive pištee škovliittâs suápá pye-
rebeht toid, kiäin ij lah lamaš kielâtáiđu 
ovdil já kiäh puátih siärváduv ulguubeln. 
Kielâ oppâm lasseen tast lii lamaš ävk-
ki kulttuur ibbeerdmist sehe kielâsiärvá-
dâhân uápásmuumist. 

Stuorrâ já vala kukkenorroo naver Lau-
rast lii tot, et amnâsmáttáátteijee uápuid 
puávtáččij čođâldittiđ (masa) ollásávt ana- 
râškielân, mii tovâččij máhđulâžžân va-
la-uv ollâtásásub máttááttem. Jyehi ana- 
râškielâlâš uási Häppilis-haavâ škovlii-
mist nonnij Laura kielâtááiđu já toovâi 
tom maaŋgâpiälásubbon, já sun lii meiddei 
jieš huámmášâm, et oovtâ-uv anarâškielâ-
lii ollâopâttâhkuursâ čođâldittem nannee 
uáppee kielâtááiđu. Eromâšávt anarâškielâ 
viereskiellân luuhâm jotkâ- já tievâsmit-
temškovliittâsâst lii čuuvtij tehálâš.

Häppilis ollâopâttâh -haavâ čohčuv 2022 
ornim uáppupajeh párnáá kielâoovded-
mist já sämikielâi didaktiikist puoh sämi-
kielâi máttáátteijeid lijjii maŋgâi uásálistei 
mielâst pyereh já taarbâšliih. Tehálâžžân 
annojii meiddei tain finnejum viärdásâš-
toorjâ, eres máttáátteijei kuáhtám sehe 
vala párnáákammuin leijee sämikielâi di-
daktiik suogârdem oovtâst. Sehe Má-
ren-Elle já Laura feeriv, et taah uáppupa-
jeh láá išedâm sunnuu tievâsmittiđ mättim 
tagarijn oosijn, maid máttáátteijee peda-
gogisiih uápuh iä kieđâvuššâm. Tuoivân 
ličij, et puátteevuođâst ličij mottoom piso-
vâš jyehi-ihásâš foorum teikkâ tábáhtume, 
mast sämikielâi máttáátteijeeh puávtáččii 
čokkâniđ škovliimáid sämikiel máttátmist 
sehe savâstâllâđ sämikielâi máttááttem 
tiileest.

Máttáátteijee pargo váátá ennuv mon peri 
škoovlâst, mut sämikielâi máttáátteijein 
láá ton lasseen eromâš háástuh ovdâmerk-
kân juávhui heterogeenisâšvuođâ, sierânit-
temtáárbui já oppâmateriaalij vänivuođâ 
tiet. Tehálâš koččâmuš sämikielâi mát-
tátmist lii meiddei tot, et maht škovliit-
tum máttáátteijeid uážžu pissoođ já vai-
jeeđ pargostis. Pargo lii tuođâi tehálâš, já 
máttáátteijeeh aneh tom merhâšitten tast 
huolâthánnáá, et kuleh-uv sij algâaalmu-
gân vâi iä. Pargo puáhtá kuittâg leđe lus-
sâd, já máttáátteijee puáhtá feeriđ, et sun 
páácá toin ohtuu.

Vorâs máttáátteijen čälleekyevtis lává jo 
feerim sämikielâ máttáátteijee maaŋgâid 
háástuid oppâmateriaalij vänivuođâst he-
terogeenisij máttááttâsjuávhui já sierânit-
tem stuorrâ táárbu räi. Ko amnâsmáttáát-
teijee škovliittâs ij lah adelâm evvisijd 
västidiđ täid hástoid, te lii lamaš tehálâš 
uážžuđ kollegiaallii torjuu puárásub mát-
táátteijein. Häppilis-haavâ čohčuv 2022 
ornim uáppupoojijn lii ton lasseen puáh-
tám suogârdiđ aašijd sämikielâi máttáát-
teijeiguin pirrâ eennâm. Mottoomlágán 
pištevâš teikkâ merikoskâsâš máhđulâš-
vuotâ teivâđ sämikielâlijd kollegaid pirrâ 
Suomâ já Säämi puávtáččij išediđ pargoost 
vajemist. .
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Hankkeen 
opintokokonaisuudet ja 
opiskelijoiden taustat

Tämän opiskelijanäkökulman kirjoittajat 
Máren-Elle Länsman ja Laura Ylinam-
pa ovat opiskelleet Ketterä korkeakou- 
lu -hankkeessa. He kertovat omista ko-
kemuksistaan opiskelijana sekä työstään 
opettajina hankkeen jälkeen. Lisäksi he 
tuovat esiin näkemyksiään Ketterä-hank-
keen opintojen onnistumisista, kehitystar-
peista sekä tulevaisuuden toiveista.  Kir-
joitus sisältää molempien kirjoittajien 
yhteisiä näkemyksiä sekä kummankin 
omia kokemuksia, jotka on erotettu mai-
nitsemalla kirjoittajan nimi. 

Sekä Máren-Elle että Laura osallistuivat 
hankkeen järjestämiin kirjallisuusopin-
toihin ja opettajan pedagogisiin opintoi-
hin. Laura opiskeli lisäksi inarinsaamen 

lukukauden mittaiset kieliopinnot. Syk-
syllä 2022 molemmat ovat osallistuneet 
kahdelle täydennyskoulutusopintojaksol-
le, joiden teemana ovat olleet monikieli-
sen saamenkielisen lapsen kielen kehitys 
sekä saamen kielen didaktiikka.  Opin-
toja käsitellään niiden kronologisessa 
järjestyksessä.

Onnistuneita opintoja 

Aluksi kirjoittajat pohtivat koulutuksen 
hyviä puolia. Ensin Laura kertoo inarin-
saamen kieliopinnoista. Sen jälkeen tar-
kastellaan kirjallisuusopintoja ja viimei-
seksi pedagogisia opintoja.

Kielikoulutuksen intensiivinen koulutus-
vuosi oli inarinsaamen osalta erittäin hy-
vin suunniteltu ja tiivis. Inarinsaamen 
kielikoulutuksen pohjana oli 10 vuotta 

Ketteristä opiskelijoista näppäriä 
saamen kielten opettajia ─ Kahden 
Ketterä korkeakoulu -hankkeeseen 
osallistuneen opiskelijan näkökulmia eri 
opintokokonaisuuksista

Máren-Elle Länsman & Laura Ylinampa 
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aiemmin toteutettu täydennyskoulutus-
hanke, joka koulutti inarinsaamenkielisiä 
työntekijöitä. Opintojen aikataulussa ja 
suunnitelmissa näkyi se, että se hyödynsi 
täydennyskoulutusohjelman onnistunut-
ta rakennetta ja metodeja. Täydennyskou-
lutushanke on hyvin dokumentoitu, ja tie-
dot hankkeesta löytyvät edelleen verkosta 
(www.casle.fi). Ketterän inarinsaamen 
opetusohjelma kattoi hyvin kielen eri käyt-
tötavat: puhumisen, kirjoittamisen, luke-
misen ja kuullun ymmärtämisen. Opiskeli-
jana Laura koki, että vuoden kielikoulutus 
oli  monipuolisuudessaan ja tehokkuudes-
saan hiottu huippuunsa. Opinnot olivat 
korkeatasoisia, ja niissä oli tieteellisesti 
tutkittu pohja.

Koronapandemia ja koronarajoitukset tu-
livat voimaan kesken kevätlukukauden 
kieliopintojen, mikä vaikutti kasvotusten 
tapahtuvaan opetukseen. Laura ei kum-
minkaan kokenut, että se olisi huonontanut 
kielikoulutuksen laatua. Uudelleenjärjes-
telyjä tehtiin hartiavoimin, mutta Laural-
le tämä näkyi ainoastaan lähiopetuksen 
muuttumisena etäopetukseksi, työelämän 
kieliharjoitteluiden siirtymisenä etäsovel-
lutuksiksi sekä lähiosallistumista vaativien 
käytännön kurssien muuttumisena muuksi 
toiminnaksi.

Ennen koronapandemiaa monipuolinen 
käytännönläheisyyden ja teorian yhdiste-
leminen oli inarinsaamen kieliopinnoissa 
hyvä asia: kalastus- ja ruuanlaittokurssit, 
kielimestaritapaamiset, tutustumiset kou-
luryhmiin ja erilaisiin tapahtumiin loivat 
teoriaopintojen ohessa laaja-alaisen poh-
jan kielen oppimiselle ja integroivat opis-
kelijan kieliyhteisöön. Kieliopintojen in-
tensiivisyys, monipuolisuus ja käytännön 
järjestelyt tähtäsivät ennen kaikkea kielen 
hyvään ja kattavaan oppimiseen, minkä 
vuoksi opinnot järjestettiin lähiopintoina. 
Inarinsaamen ja pohjoissaamen kieliopin-
not vaativat läsnäoloa ja sen vuoksi asu-
mista lähellä opintopaikkakuntaa. Joil-
lekin tämä saattoi olla kielenopiskelun 
esteenä. 

Kirjallisuusopinnot järjestettiin etäopetuk-
sena, ja pedagogiset opinnot vaihdettiin 
etäopetukseksi pandemian vuoksi. Etä-
toteutus oli onnistunut ratkaisu, koska se 
mahdollisti opiskelun niillekin, jotka asui-
vat etäämmällä Inarista. Joillekin osallis-
tujille olisi ollut hankala kulkea viikoittain 
toiselle paikkakunnalle opintojen takia. 
Etätoteutus mahdollisti myös asiantunti-
joiden käytön eri aloilta ja eri saamen kie-
lillä koulutuksessa.

Eri kieliryhmien huomioiminen onnistui 
hienosti erityisesti kirjallisuusopinnoissa. 
Pienryhmissä oli mahdollista lukea omakie-
listä kirjallisuutta sekä käsitellä sitä omal-
la saamen kielellä. Näin laajaa oman kielen 
kirjallisuuden opiskelun mahdollisuutta ei 
saamen kielillä ole aiemmin Suomessa ol-
lut. Myös aineenopettajan pedagogisissa 
opinnoissa kieliryhmittäin eriytetyt luennot 
toimivat erinomaisesti oman asiantuntijuu-
den syventämisessä. 

Suomen Kulttuurirahaston myöntämien 
apurahojen merkitys opintojen mahdol-
listajana täytyy nostaa esille, sillä valta-
osa opiskelijoista tarvitsi apurahan jossain 
opintojen vaiheessa. 

Ketterä-hankkeen opintojen käytännön jär-
jestelyt ja tiedotus olivat laadukkaasti to-
teutettuja ja opiskelijaystävällisiä. Tämä 
on pitkälti ollut työnsä erinomaisesti hoita-
neen projektikoordinaattorin ansiota. Koim-
me sen eduksi, että projektiluonteisessa ope-
tuksessa opintoja koordinoivat tahot ovat 
aktiivisia opiskelijoiden suuntaan, tiedot-
tavat riittävästi ja järjestelevät opintoja sel-
keiksi kokonaisuuksiksi. Hankemuotoisessa 
opetuksessa ei useinkaan ole totuttua opin-
topolkua eikä vanhempia opiskelijoita, joil-
ta kysyä neuvoa. Aikaisemmin toteuttamat-
tomassa opetuksessa kaikki, niin opiskelijat 
kuin luennoitsijat ja kouluttajatkin, ovat jat-
kuvasti uudenlaisten tilanteiden edessä, mut-
ta hyvä koordinoija tasoittaa kaikkien tietä.

Pedagogisissa opinnoissa opiskelijoiden 
yhteishenki oli korkealla. Opiskelijoilla 
oli aktiivinen Whatsapp-ryhmä, ja toisten 
opiskelijoiden tarjoama vertaistuki koet-
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tiin tärkeäksi sekä  opintojen aikana että 
niiden jälkeen.  Vertaistuki oli muutoinkin 
totuttua laajempaa, koska opiskelijaryhmä 
oli huomattavasti suurempi kuin saamen kie-
len opinnoissa normaalisti. Muut opiskelijat 
olivat tulevia kollegoita, ja ryhmä tutustui 
ja verkostoitui koulutuksen aikana. Yhteis-
henki edesauttoi myös kielirajoja ylittävää 
yhteistyötä sekä vahvisti eri saamen kielten 
käyttöä keskustelussa ja vuorovaikutuksessa. 
Kaikkien kolmen saamen kielen kuuleminen 
opinnoissa harjaannutti myös ymmärtämään 
muita saamen kieliä. 

Pedagogisiin opintoihin kuuluvien harjoit-
teluiden monipuolisuus oli loistava asia: se 
mahdollisti tutustumisen monenlaiseen ope-
tukseen. Opiskelijoilla oli mahdollisuus seu-
rata muidenkin saamen kielten tunteja sekä 
muiden oppilaitosten järjestämiä tunteja 
aina peruskoulun oppitunneista yliopiston 
saamen kielen luentoihin saakka. Lisäk-
si harjoitteluiden suorittaminen osin etä-
toteutuksena antoi laajan kuvan saamen 
opettajan työllistymisvaihtoehdoista. 

Ketteräkin voi kompuroida – 
muutamia kehitysehdotuksia

Seuraavaksi kirjoittajat tarkastelevat hank-
keen kehityskohteita. Ne keskittyvät opet-
tajan pedagogisiin opintoihin. Kirjoittajat 
näkevät tarpeen huomioida saamenope-
tuksen erityispiirteet opettajankoulutukses-
sa. Ensimmäisenä tarkastellaan pedagogis-
ten opintojen sisältöä, minkä jälkeen Laura 
avaa tarkoituksenmukaisten opetusharjoit-
telujen järjestämisen haasteita inarinsaa-
men näkökulmasta.

Kirjoittajien mielestä kieliryhmiä yhdis-
tävissä koulutuksissa voitaisiin kiinnittää 
enemmän huomiota eri kieliryhmien ti-
lanteisiin ja tarpeisiin. Esimerkiksi aine-
didaktiikan opinnot keskittyivät pääasias-
sa pohjoissaamen opetukseen, mikä jättää 
huomiotta pienemmät kielet. Esimerkiksi 
koltan- ja inarinsaamen oppimateriaalitilan-
ne poikkeaa suuresti pohjoissaamesta, jon-

ka opetuksessa voidaan hyödyntää myös 
Norjassa tuotettuja materiaaleja. Inarin- ja 
koltansaamen opettajilla ei siis ole yhtä kat-
tavaa materiaalipankkia hyödynnettäväksi. 
Toisaalta opetusta tulisi eriyttää niin, että 
kutakin kieliryhmää ohjaisi vastaavan kie-
len ainedidaktiikkaan perehtynyt henkilö. 

Toinen kehityskohde pedagogisissa opin-
noissa on opettajien arjen huomioiminen. 
Aineenopettajan koulutuksessa opetuksen 
painopiste on saamen kielen ja kirjallisuu-
den oppiaineen opettamisessa yläkoulu- ja 
lukioikäisille. Todellisuudessa saamen opet-
tajien arkeen kuuluvat eri-ikäiset oppijat aina 
esikouluikäisistä abiturientteihin, joille anne-
taan opetusta äidinkielen lisäksi sekä toisena 
kielenä että kielikylpyopetuksena. Opinnot 
eivät siis tarjoa opettajalle riittävästi työ-
kaluja arjen eri opetussisältöjen ja -tavoit-
teiden keskellä luovimiseen.

Opintoja voitaisiin kehittää panostamalla 
enemmän saamen kielten ainedidaktiikan 
opintoihin. Niitä suunnitellessa olisi tiedos-
tettava, että  saame äidinkielenä ja vieraa-
na kielenä ovat kaksi eri oppiainetta, joilla 
on eri sisällöt ja tavoitteet. Ainedidaktiikan 
opinnoissa voitaisiin vertailla oppiaineiden 
eroja ja lisätä opettajien valmiuksia työs-
kennellä kummankin aineen opettajana. 

Myös kielellisen eriyttämisen tarve tulisi 
huomioida paremmin opettajankoulutuk-
sessa, sillä saamen kielten oppijat muodos-
tavat kirjavan joukon kielitaustansa suhteen. 
Käytännössä opetusta on eriytettävä, jotta 
kunkin oppilaan kielenoppimista voidaan 
tukea tarpeeksi haastavalla ja innostavalla 
tavalla. 

Kielellisesti eritasoisten oppijoiden lisäk-
si saamen opetusryhmät voivat koostua 
eri-ikäisistä oppijoista, jolloin opetusta on 
eriytettävä myös opetussuunnitelman vuo-
siluokkien mukaisesti. Tämä onkin yksi 
selkeä kehittämisen kohde. Etäopetukses-
sa samassa ryhmässä voi olla jopa viidellä 
eri luokka-asteella olevia oppilaita, jolloin 
opettajan tulisi pystyä eriyttämään opetusta 
huomioiden oppilaiden eri kehitysvaiheet. 
Aineopettajan koulutuksessa yhdysluokka-
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opetusta ei huomioida, vaan ryhmien olete-
taan koostuvan samanikäisistä ja samaa op-
pimäärää opiskelevista oppilaista. 

Eriyttämisen tarpeeseen liittyy olennaisesti 
opettajan mittava oppimateriaalityö. Eten-
kin koltan- ja inarinsaamen oppimateriaa-
lia on niukasti. Tästä syystä ainedidaktii-
kan opintoihin voisi kuulua oppimateriaalin 
laatijoiden luentoja, jotka lisäisivät opis-
kelijoiden ymmärrystä oppimateriaalien 
laadinnasta. 

Ainedidaktiikan opintojen kehittämistä var-
ten voitaisiin käynnistää pidempiaikainen yh-
teistyö saamenkielisten opettajien koulutuk-
sesta vastaavien yliopistojen kanssa. Työhön 
tarvitaan henkilöitä, joilla on laaja ymmärrys 
ja kokemus saamen kielten opettamisesta ja 
siihen liittyvistä haasteista. Mukaan voitai-
siin ottaa myös saamen kielten asiantuntijoi-
ta, jotta uusinta tutkimustietoa voitaisiin hyö-
dyntää opetuksen kehittämisessä. 

Laura pohti paljon harjoittelun järjestämi-
seen liittyviä haasteita. Harjoittelu perin-
teisessä luokkahuoneopetuksessa on inarin-
saamen ja koltansaamen osalta mahdollista 
ainoastaan Inarin kunnassa. Yhteistyöhaas-
teiden takia harjoittelut eivät kuitenkaan 
onnistuneet inarinsaamenkielisessä perus-
opetuksessa. Yhteistyö parani pedagogisten 
opintojen lopulla ja ongelmiin löydettiin 
ratkaisuja, mutta Ketterä-hankkeen opiske-
lijoille tämä tuli liian myöhään. 

Koulutuksen merkitys opiske-
lijoille ja saamelaisyhteisöille

Seuraavaksi kirjoittajat pohdiskelevat 
koulutuksen henkilökohtaista merkitys-
tä itselleen ja laajemmin edustamalleen 
kieliryhmälle. 

Laura sai Ketterä-hankkeen opintojen 
kautta opettajan ammatin ja päätyi työs-
kentelemään saamen kielten etäyhteyksiä 
hyödyntävän opetuksen pilottihankkee-
seen sekä oppimateriaalityön pariin ja si-
vutoimisesti myös aikuiskoulutuksen puo-

lelle Saamelaisalueen koulutuskeskukseen. 
Saamen parissa työskennellessään Laura 
on kuitenkin pohtinut rooliaan inarinsaa-
men kieliyhteisössä, sillä hänen taustansa 
ei liity saamelaisuuteen tai inarinsaameen. 

Koulutuksen aikana onkin pohdittu, kuin-
ka suuri riski pienelle kieliyhteisölle ja al-
kuperäiskansalle on panostaa ulkopuolel-
ta tulevan henkilön kouluttamiseen. Laura 
kokee, että häneen ja hänen kielitaitonsa 
kehittymiseen on panostettu paljon, mutta 
silti on olemassa epävarmuus siitä, kuin-
ka tämä panostus tulee maksamaan itsen-
sä takaisin yhteisölle. Lauran kokemuksen 
mukaan ulkopuolelta tulevan sitoutumi-
nen yhteisöön jää aina kevyemmäksi kuin 
vaikkapa etnisesti saamelaisen. Toisaalta 
tällainen tapa ajatella kielenoppimispro-
sessia, kieliyhteisöä, kielenoppijaa sekä 
potentiaalista tulevaa työntekijää perustuu 
kenties liikaa talouspuheeseen eikä välttä-
mättä edes sovi kielenoppimiseen tai saa-
melaiseen ajattelutapaan.

Laura on kokenut haastavana sen, kuinka 
vähän tai paljon tulisi korostaa sitä, että tu-
lee yhteisön ulkopuolelta ja on suomalai-
nen, ja toisaalta sen, miten ulkopuolisen 
tulisi käyttäytyä yhteisössä. Saamelaispo-
litiikan keskusteluiden myllertäessä me-
diassa on ollut helpointa olla hiljaa. Olisi 
kuitenkin tarpeellista pohtia yhdessä mui-
denkin kanssa, millaiselta inarinsaamen 
kieliyhteisö näyttää. Kieliyhteisöön kuu-
luu paljon henkilöitä, jotka eivät ole osa 
alkuperäiskansaa. Myös Lauran tausta po-
litiikkatieteiden opinnoissa kannustaa poh-
timaan yhteisöjä ja niiden toimintaa.

Laura näkee, että tässä hetkessä inarinsaa-
men kieliyhteisö on kuitenkin saanut hä-
nestä työntekijän, joka voi kantaa oman 
kortensa kekoon kielen opettamisessa. 
Hän jää miettimään, miten tulevaisuudes-
sa voisi tuoda esille pohdintoja yhteisöstä 
tavalla, joka on kaikille, erityisesti saame-
laisille, psykologisesti turvallinen. Myös 
saamen kielten opettajien koulutukseen 
voisi sisällyttää tällaista pohdintaa.
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Laura on opintojensa jälkeen ollut yllät-
tynyt siitä, kuinka monipuolista ja haasta-
vaakin inarinsaamen kielen opettajan työ 
on ollut. Ryhmät etäopetuksessa koostuvat 
useista luokka-asteista. Etäopettajana hän 
on opettanut inarinsaamea esikouluikäisis-
tä aikuisiin. Aineenopettajan pedagogiset 
opinnot eivät antaneet kaikkia tarvittavia 
taitoja alkuopetukseen. Laura ei koe ole-
vansa parhaimmillaan varhaiskasvatukses-
sa tai alkuopetuksessa, joten on hän jou-
tunut tekemään eniten töitä näiden tuntien 
suunnittelun hyväksi. 

Máren-Elle on Lauran tavoin valmistumi-
sensa jälkeen työskennellyt saamen etä-
opettajana saamelaisalueen ulkopuolella 
asuville lapsille. Hän kokee työnsä mer-
kitykselliseksi, koska hän on itse lapsuu-
dessaan ja nuoruudessaan ollut samassa ti-
lanteessa kuin oppilaansa. Máren-Elle on 
viettänyt varhaiset vuotensa Inarissa mutta 
käynyt koulunsa Oulun seudulla. Saamen 
opetus järjestyi kerran viikossa kahden op-
pitunnin ajan koulupäivän jälkeen, tosin lä-
hiopetuksena. Toisin sanoen hänen koulu-
viikkonsa oli pidempi kuin luokkatovereilla.

Henkilökohtaisen merkityksen lisäksi 
työllä on laajempikin merkitys. Suomes-
sa asuvista saamelaislapsista jo yli 70 pro-
senttia asuu saamelaisalueen ulkopuolella. 
Taustalla on jo 1960-luvulla alkanut muut-
toliike, jonka myötä saamelaisia muut-
ti kotiseudultaan kaupunkeihin opintojen 
ja töiden perässä. Máren-Ellen perhe on 
yksi esimerkki näistä perheistä. Kaupunki-
alueella kasvaneilla lapsille saamen kielen 
käyttöareenoita on kumminkin huomatta-
vasti vähemmän ja yksipuolisemmin tarjolla 
kuin Saamenmaalla. Máren-Elle haluaakin 
opettajana ymmärtää oppilaidensa taustaa ja 
pystyy samastumaan heidän kokemuksiinsa. 
Etäopetuksen piirissä olevat lapset saatta-
vat olla kotikuntansa ainoita saamelaisia, 
eivätkä he välttämättä tunne muita oman- 
ikäisiään saamelaislapsia. Saamen kie-
li saattaa oppilailla olla käytössä lähinnä 
vain oman kodin sisällä, mikä ohjaa esi-
merkiksi sanavaraston karttumista. 

Oppilailla saamen kieleen ja sen käyttöön 
voi liittyä monenlaisia tunteita. Máren-El-
le itse koki nuorena oman saamen kielen 
taitonsa puutteelliseksi, sillä monia kau-
punkielämässä tarvittavia sanoja ei ollut 
pohjoissaameksi. Vähäisen saamen ope-
tuksen ja saameksi kirjoittamisen tarpeen 
vähyyden vuoksi hän ei kunnolla hallinnut 
kirjoitetun kielen normeja, mikä sai hänet 
tuntemaan häpeää osaamattomuudestaan. 
Niinpä Máren-Elle näkee, että opettajilla 
olisi oltava sensitiivisyyttä kohdata kau-
punkitaustaisia saamelaislapsia ja -nuoria.

 

Toiveita tulevaisuudelle

Ketterä korkeakoulu -hanke on osoittautu-
nut menestyksekkääksi tavaksi lisätä pä-
tevien saamen opettajien määrää, minkä 
vuoksi kirjoittajat toivovatkin hankkeelle 
jatkoa. Hanke koulutti tällä kertaa aineen-
opettajia, mutta jatkossa tulisi kartoittaa 
muidenkin opettajaryhmien koulutuksen 
tarvetta. 

Opetusharjoitteluiden yhteydessä oli ha-
vaittavissa saamen kielen taitoisten eri-
tyisopettajien puute. Erityisopetuksen tar-
ve kouluissa on maanlaajuisesti kasvanut 
viime vuosina, mikä luonnollisesti näkyy 
myös saamenkielisessä opetuksessa. Oma-
kielinen erityisopetus on tärkeää etenkin 
niissä tapauksissa, joissa oppilas saa perus-
opetusta saamen kielellä. Tulevaisuudessa 
Ketterän korkeakoulun kaltaista toiminta-
mallia voitaisiin soveltaa erityisopettajien 
koulutukseenkin, jotta saamelaislasten oma-
kielinen erityisopetus saadaan turvattua. 

Tulevaisuudessa koulutusten olisi hyvä 
olla luonteeltaan pysyvämpiä, ja niihin voi-
si sisällyttää mahdollisuuden usean vuoden 
opintoihin eri suuntautumisvaihtoehtoineen. 
Pitkäjänteisyys ja jatkuvuus voisi toteutua 
esimerkiksi niin, että saamen kielten pe-
dagogiset järjestettäisiin vaikkapa kolmen 
vuoden välein. Tällöin koulutukseen voi-
si sisällyttää myös osioita, joihin muualla 
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opettajiksi opiskelevat voisivat osallistua 
yhden tai useamman opintojakson verran.

Hankemuotoinen koulutus on tehokasta 
ja nopeaa. Kielen oppiminen on kuiten-
kin pitkä prosessi ja vaatii pitkäjänteisyyt-
tä. Laura on tyytyväinen siihen, että hän 
on itse saanut osallistua Ketterän opintoi-
hin inarinsaameksi kolmen vuoden ajan. 
Erityisen tärkeänä Laura piti sitä, että eri 
kokonaisuuksissa inarinsaamen kieli on 
huomioitu järjestämällä erillisiä inarinsaa-
menkielisiä opetusryhmiä. Tämä edesaut-
toi kielen oppimista ja monipuolistumis-
ta. Usean vuoden ajan kestänyt koulutus 
on parempi entuudestaan kielitaidottomal-
le ja yhteisön ulkopuolelta tulevalle. Kie-
len oppimisen lisäksi siitä on ollut hyötyä 
kulttuurin ymmärtämisessä sekä kieliyh-
teisöön tutustumisessa.

Suuri ja vielä kaukaiselta tuntuva haa-
ve on Lauralla se, että aineenopettajan 
opinnot voisi suorittaa (lähes) täysin ina-
rinsaameksi, mikä mahdollistaisi entistä 
laadukkaamman opetuksen. Jokainen ina-
rinsaamenkielinen osuus Ketterä-hank-
keen koulutuksessa vahvisti ja monipuo-
listi Lauran kielitaitoa, ja hän on myös 
omakohtaisesti huomannut, että yhden-
kin inarinsaamenkielisen yliopistokurssin 
suorittaminen vahvistaa omaa kielitaitoa. 
Erityisesti inarinsaamea vieraana kielenä 
opiskelleille   jatko- ja täydennyskoulutus 
näyttäytyy tärkeänä. 

Ketterä korkeakoulu -hankkeen syksyl-
lä 2022 järjestämät kaikille saamen kiel-
ten opettajille avoimet opintojaksot lap-
sen kielenkehityksestä ja saamen kielten 
didaktiikasta olivat monien osallistujien 
mielestä hyviä ja tarpeellisia. Tärkeäk-
si koettiin myös niistä saatu vertaistu-
ki, muiden opettajien kohtaaminen sekä 
vielä lapsenkengissä olevan saamen kiel-
ten didaktiikan pohtiminen yhdessä. Sekä 
Máren-Elle että Laura kokevat, että nämä 
opintojaksot ovat auttaneet täydentämään 
osaamista sellaisilla osa-alueilla, joita 
opettajan pedagogiset opinnot eivät katta-
neet. Toive olisi, että tulevaisuudessa oli-

si jokin pysyvä vuosittainen foorumi tai 
tapahtuma, jossa saamen kielten opettajat 
voisivat kokoontua kouluttautumaan saa-
men kielen opettamisessa sekä keskustele-
maan saamen kielten opetuksen tilasta. 

Opettajan työ on vaativaa missä tahansa 
koulussa, mutta saamen kielten opettajilla 
on  lisäksi erityisiä haasteita muun muas-
sa ryhmien heterogeenisyydessä, eriyttä-
misen tarpeissa ja oppimateriaalien puut-
teissa. Oleellinen kysymys myös saamen 
kielten opetuksessa on se, miten koulutetut 
opettajat saadaan pysymään ja jaksamaan 
työssänsä. Työ on taatusti tärkeää ja opet-
tajat kokevat sen merkityksellisenä riip-
pumatta siitä, kuuluvatko he alkuperäis-
kansaan vai eivät. Työ voi kuitenkin olla 
kuormittavaa, ja opettaja voi kokea jää-
vänsä sen kanssa yksin. 

Tuoreina opettajina kirjoittajat ovat jo ko-
keneet saamen kielen opettajan monet 
haasteet oppimateriaalien puutteesta hete-
rogeenisiin opetusryhmiin ja eriyttämisen 
suureen tarpeeseen. Kun aineenopettajan 
koulutus ei ole antanut eväitä vastata näi-
hin haasteisiin, on ollut tärkeää saada kol-
legiaalista tukea vanhemmilta opettajilta. 
Ketterä-hankkeen syksyllä 2022 järjestä-
millä opintojaksoilla on lisäksi voitu poh-
tia asioita saamen kielten opettajien kans-
sa ympäri maan. Jonkinlainen jatkuva tai 
säännöllinen mahdollisuus tavata saamen-
kielisiä kollegoita ympäri Suomea ja Saa-
menmaata voisi auttaa työssä jaksamisessa..
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vän opetuksen pilottihankkeen projektipäällikkönä. Hän viimeistelee saamelaista tarinan-
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on toiminut  Ketterä korkeakoulu -hankkeen vastuullisena johtajana. Anni-Siiri on sosiologi, 
jonka tutkimuksen ja opetuksen erikoisalana on saamelainen kulttuuri.
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