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Tarkastelen tässä ar tikkelissa haastatteluaineistoon pohjaten 
maahanmuuttajanuorten käsityksiä eli ajatuksia ja ideoita suomen kielen 
käyttämisestä ja oppimisesta. Kysyn, millaisia käsityksiä nuorilla on suomen 
kielestä, suomen kielen käytön ja oppimisen paikoista sekä kielen oppimisen 
prosessista. Analysoin aineistoani jäsenkategoria-analyysia soveltaen ja 
erittelen niitä ihmisiin ja paikkoihin liittyviä kategorioita, jotka jäsentävät 
maahanmuuttajanuorten haastattelupuhetta suomen kielestä ja kielen 
oppimisesta. Osoitan, että haastateltavien puheessa olennaiseksi nousee 
kaverin kategoria ja ensisijaisesti suomalaiset kaverit nähdään tärkeiksi 
oppimisen mahdollistajiksi. Kaverin kategoria nousee joissakin haastatteluissa 
keskeiseksi myös poissaolon kautta, ja suomalaisten kavereiden puuttuminen 
yhdistetään suoraan kielenkäyttötilanteiden vähyyteen. Paikkoihin 
liittyvistä kategorisoinneista tärkeäksi nousee vastakkainasettelu koulun 
ja sitä ympäröivän kieliyhteisön välillä. Näytän analyysissani, miten tämän 
vastakkainasettelun avulla jäsennetään suomen kielen käytön ja oppimisen 
paikkoja ja rakennetaan käsityksiä eri kielimuotojen arvostuksiin liittyen.

Avainsanat: jäsenkategoria-analyysi, kielen oppiminen, käsitykset, 
maahanmuuttajat, myöhään tulleet nuoret, suomi toisena kielenä
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käytön ja oppimisen paikoista sekä kielen 
oppimisen prosessista. Analysoin aineistoani 
sisällönanalyyttisesti ja jäsenkategoria-ana-
lyysia soveltaen eritellen niitä ihmisiin ja paik-
koihin liittyviä kategorioita, jotka jäsentävät 
maahanmuuttajanuorten haastattelupuhetta 
suomen kielestä ja kielen oppimisesta. Artik-
kelini tavoitteena on lisätä tietoa siitä, mitä 
maahanmuuttajanuoret ajattelevat suomen 
kielen käytöstä ja oppimisesta sekä tuoda 
uusia metodologisia näkökulmia käsitysten 
tutkimukseen. 

Suomea toisena kielenään käyttäviä puhu-

1 ALUKSI

Tarkastelen tässä artikkelissa maahanmuutta-
januorten käsityksiä suomen kielen käyttämi-
sestä ja oppimisesta. Pohjaan analyysini haas-
tatteluaineistoon ja kysyn, millaisia käsityksiä 
nuorilla on suomen kielestä, suomen kielen 
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jia on koko ajan enemmän. Yhä enemmän 
on myös sellaisia nuoria maahanmuuttajia, 
jotka ovat muuttaneet Suomeen alaikäisinä 
turvapaikanhakijoina (noin 14–17-vuoti-
aina). Näistä nuorista käytetään myös ni-
mitystä ”myöhään saapuneet nuoret”, koska 
Suomen koulujärjestelmän näkökulmasta he 
ovat muuttaneet Suomeen lähellä oppivel-
vollisuuden päättymisikää (ks. esim. Huttu-
nen, 2013). Koska he kuitenkin ovat nuoria, 
heidät usein ohjataan peruskouluun, jotta he 
saavuttaisivat jatko-opintokelpoisuuden ja 
voisivat kouluttautua Suomessa ammattiin. 
Heidän koulutuspolkunsa Suomessa on kui-
tenkin tunnistettu helposti haavoittuvaksi 
esimerkiksi siitä syystä, että koulussa tarvit-
tavan akateemisen kielitaidon oppiminen 
vie aikaa useita vuosia1 (ks. Valtion kotoutta-
misohjelma vuosille 2012–2015 sekä vuosille 
2016–2019). 

Tämän artikkelin aineistona olevissa haas-
tatteluissa äänessä ovat nimenomaan ”myö-
hään tulleet” nuoret, jotka haastatteluissa ker-
tovat ajatuksiaan suomen kielen käytöstä ja 
oppimisesta. Analyysini havainnollistaa, että 
vaikka näiden nuorten koulutuspolkua on pi-
detty haasteellisena nimenomaan akateemi-
sen kielitaidon hankkimisen näkökulmasta, 
myös – ja ehkä ennen kaikkea – arkipäiväisen 
kielitaidon ja itselle relevanttien suomenkie-
listen kieliyhteisöjen löytäminen on usealle 
yhtä haasteellista. Haastateltavien puhees-
sa olennaiseksi nousee kaverin kategoria ja 
ensisijaisesti suomalaiset kaverit nähdään 
tärkeiksi oppimisen mahdollistajiksi. Kave-
rin kategoria nousee joissakin haastatteluissa 
keskeiseksi myös poissaolon kautta, ja suoma-
laisten kavereiden puuttuminen yhdistetään 

1	  Syitä koulutuspolkujen haavoittuvuuteen on toki 
muitakin. Erityisesti asiaan vaikuttaa se, että näistä nuo-
rista moni on tullut Suomeen yksin, ilman perhettään, 
millä on todennäköisesti monia vaikutuksia myös oppi-
misen prosesseihin. Tämä on kuitenkin kompleksinen 
kysymys, jonka tarkastelu jää tämän artikkelin kysymyk-
senasettelujen ulkopuolelle. 

suoraan kielenkäyttötilanteiden vähyyteen. 
Paikkoihin liittyvistä kategorisoinneista tär-
keäksi nousee vastakkainasettelu koulun ja 
sitä ympäröivän kieliyhteisön välillä. Näytän 
analyysissani, miten tämän vastakkainasette-
lun avulla jäsennetään suomen kielen käytön 
ja oppimisen paikkoja ja rakennetaan käsityk-
siä eri kielimuotojen arvostuksiin liittyen. 

2 KIELENOPPIJOIDEN 
KÄSITYKSET TUTKIMUKSEN 
KOHTEENA

Kielenoppijoiden ja -opettajien käsityksiä 
oppimisen kohteena olevasta kielestä ja itse 
oppimisen prosessista on tutkittu melko laa-
jasti erilaisista teoreettis-metodologisista nä-
kökulmista käsin (ks. esim. Barcelos, 2003; 
Kalaja, Barcelos & Aro, 2018). Kalaja ym. 
(2018) summaavat, että käsitysten tutkimuk-
sessa fokus oli alkuaikoina sen analysoinnissa, 
mitä oppijat ajattelivat kielen oppimisesta ja 
opettamisesta. Analyysin kohteena oli siis kä-
sitysten sisältö. Myöhemmin fokus on siirty-
nyt sen tarkasteluun, miten käsitykset kehit-
tyvät ja varioivat konteksteissaan. Käsityksiä 
ei enää tutkita niinkään yksilön ominaisuuk-
sina, vaan niitä pidetään sosiaalisesti jaettuina 
ja tilanteisina (Kalaja ym., 2018).

Käsitysten tutkimisen mielekkyyttä ja tär-
keyttä perustellaan usein sillä, että käsitykset 
ovat yhteydessä kielenkäyttäjän toimintaan 
erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Kaiken 
erityisesti kielen oppimiseen liittyvän toimin-
nan voi ajatella perustuvan kielenkäyttäjän 
käsitykseen siitä, mitä kieli on ja miten sitä 
opitaan. Käsitys kielestä ja oppimisesta voi 
myös ohjata oppijan havaintoja ja sitä, mitä 
ympäristönsä aineksia hän käyttää oppimises-
saan resurssina. Esimerkiksi Alanen (2003) 
on sosiokulttuuriseen näkökulmaan perustu-
vassa tutkimuksessaan ehdottanut, että op-
pijoiden käsitysten voidaan ajatella toimivan 
eräänlaisina kielenoppimisen työkaluina, 
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joilla oppijat rakentavat ja suuntaavat oppi-
misensa prosesseja (ks. myös Dufva, 2014; 
Partanen, 2013a, 2013b; van Lier, 2000). Vii-
meaikaisessa tutkimuksessa onkin korostettu 
käsityksistä tiedostumisen tärkeyttä (Kalaja 
ym., 2018). 

Suomessa käsityksiä on tarkasteltu eri-
tyisesti sosiokulttuurisesta ja dialogises-
ta näkökulmasta, Bahtinin ja Vygotskin 
näkökulmiin pohjautuen (ks. esim. Aro, 
2009; Partanen 2013a, 2013b; Suni, 2010). 
Tarkastelun kohteena ovat olleet tulevien 
kieltenopettajien käsitykset (ks. esim. Ala-
nen, Kalaja & Dufva, 2013) tai eri-ikäisten 
englanninkielen oppijoiden käsitykset kielen 
oppimisesta (Alanen, 2003; Aro, 2009 2016; 
Nikula & Pitkänen-Huhta, 2008). Esimer-
kiksi Aro (2009) on eritellyt suomalaisten 
alakouluikäisten lasten käsityksiä englannin 
kielestä ja sen oppimisesta. Hänen analyysinsa 
näyttää, että lasten ajatuksissa kieltä opitaan 
ensisijaisesti oppikirjoista ja sitä varten, että 
olisi mahdollista keskustella ulkomaalaisten 
kanssa – joskus tulevaisuudessa (ks. myös Ni-
kula & Pitkänen-Huhta, 2008). 

Suomea toisena kielenä oppivien käsityk-
siä analysoivat tutkimukset ovat keskitty-
neet aikuisiin kielenoppijoihin. Partanen 
(2013a) on eritellyt englanninkielisiin kou-
lutusohjelmiin osallistuvien kansainvälisten 
opiskelijoiden käsityksiä suomen kielestä ja 
sen oppimisesta ja Partanen (2013b) puhdis-
tuspalvelualalla toimivien maahanmuuttajien 
näkökulmia siihen, millaisia kielenoppimisen 
mahdollisuuksia ja tilanteita työyhteisön 
vuorovaikutuksessa syntyy. Suni (2010) on 
analysoinut työperusteisesti Suomeen muut-
taneiden aikuisten näkökulmia työpaikan 
vuorovaikutustilanteissa saamaansa kielel-
liseen tukeen sekä siihen, miten he näkevät 
ammatillisen kielitaitonsa kehittyvän osana 
työelämän vuorovaikutustilanteita. Eritaus-
taisten maahanmuuttajien käsityksiä kielen 
käytöstä ja oppimisesta erityisesti työelämän 

tai järjestötoiminnan erilaisissa vuorovaiku-
tustilanteissa on analysoitu myös useissa pro 
gradu -töissä (esim. Heimala-Kääriäinen, 
2015; Härkönen, 2011; Mähönen, 2014; 
Partanen, 2012; Tourunen, 2016). Nämä tut-
kimukset perustuvat haastatteluaineistoihin 
(joko kokonaan tai osittain) ja kaikissa yh-
teisenä havaintona on se, että suomea toisena 
kielenä käyttävät oppijat kokevat oppivansa 
erilaisissa vuorovaikutustilanteissa osaavam-
pien kielenkäyttäjien tuella. Aina tätä tukea 
ei kuitenkaan ole tarjolla, ja näissä tilanteissa 
kielitaidon puute koetaan esteeksi, joka vai-
keuttaa esimerkiksi työyhteisön sosiaalisiin 
tilanteisiin osallistumista. Suomen kielen tai-
to tunnistetaankin tärkeäksi erityisesti työ-
elämään integroitumisen näkökulmasta (ks. 
myös Kokkonen 2007, Tarnanen, Rynkänen 
& Pöyhönen, 2015). 

Tässä artikkelissa pyrin täydentämään 
erityisesti suomenoppijoiden käsityksiä tar-
kastellutta aikaisempaa tutkimusta selvittä-
mällä, millaisia käsityksiä suomen kielestä ja 
suomen kielen oppimisesta myöhään tulleilla 
nuorilla on, sekä pohtimalla, miten nämä kä-
sitykset mahdollisesti ovat yhteydessä heidän 
kielenoppimisen prosessiinsa. Tavoitteenani 
on myös tuoda uusia näkökulmia käsitysten 
tutkimisen metodologiaan yhdistämällä 
aineistolähtöiseen sisällönanalyysiin jäsen-
kategoria-analyysia eli sen erittelyä, millai-
sia kategorioita haastatellut nuoret nostavat 
esiin käsityksistä puhuessaan, sekä tarkaste-
lemalla, millaiset paikkakategoriat jäsentävät 
heidän puhettaan suomen kielen käytön ja 
oppimisen konteksteista. 

3 AINEISTO JA 
ANALYYSIMENETELMÄ

Aineistoni koostuu 20 teemahaastattelusta. 
Olen tehnyt haastattelut osana etnografista 
tutkimusprojektia, jossa seurasin aikuisten 
perusopetuksessa opiskelevia maahanmuut-
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jänä. Haastattelujen kesto vaihtelee kahdes-
takymmenestä minuutista yli kahteen tun-
tiin. Ne on litteroitu keskustelunanalyyttisia 
litterointikonventioita soveltaen siten, että 
litteraatti on melko karkea eikä esimerkiksi 
puheen prosodisiin piirteisiin ole kiinnitetty 
kovin tarkasti huomiota (ks. liite 1). Haas-
tattelujen litteraateissa kaikki haastateltavien 
nimet ovat pseudonyymejä. Joissakin kohdin 
olen muuttanut myös paikkojen nimiä ja tar-
vittaessa poistanut viittauksia haastateltavien 
äidinkieleen heidän anonymiteettinsä turvaa-
miseksi. 

Aineiston analyysi on ollut kaksivaiheinen. 
Ensin identifioin haastatteluaineistosta ne 
kohdat, joissa puhutaan suomen kielen käyt-
tämisestä ja oppimisesta. Jo näiden kohtien 
tunnistaminen ja kokoaminen aineistosta 
johti yhteen tärkeään havaintoon. Kielen 
käytöstä ja oppimisesta puhutaan haastatte-
luista usein yhtenä ja samana asiana eikä nii-
den välille tehdä suurta eroa: haastateltavien 
mukaan kieltä oppii sitä käyttämällä. 

Tämä ensimmäinen vaihe aineiston ana-
lyysia noudatteli siis aineistolähtöisen sisäl-
lönanalyysin periaatteita (Tuomi & Sarajärvi, 
2002). Kun olin tunnistanut aineistosta suo-
men kielen käyttöön ja oppimiseen liittyvät 
katkelmat, lähdin analysoimaan haastattelu-
puhetta tarkemmin jäsenkategoria-analyysia 
soveltaen (ks. esim. Baker, 1997, 2002; Ni-
kander, 2010, 2012). Jäsenkategoria-analyysi 
on aineistovetoinen analyysimenetelmä, ja 
tavoitteena on päästä käsiksi siihen, miten 
aineiston osallistujat itse kuvaavat ja katego-
risoivat aineistossa keskeisiä teemoja. Katego-
risointeja tutkitaan monilla eri tieteenaloilla 
ja eri lähtökohdista käsin. Tässä käyttämäni 
jäsenkategoria-analyysi pohjaa etnometodo-
logiseen ajatteluun (ks. Hester & Eglin, 1997; 
Jokinen, Juhila & Suoninen, 2012; Nikander, 
2010). Kiinnostukseni kohdistuu siis siihen, 
miten haastattelupuheessa luokitellaan ja ni-
metään kielen oppimiseen liittyviä ihmisiä ja 

tajanuoria kahden vuoden ajan heidän suo-
rittaessaan suomalaisen peruskoulun yläluok-
kia. Nämä nuoret ovat saapuneet Suomeen 
turvapaikanhakijoina peruskoulun päättövai-
heessa eli noin 14–17-vuotiaina. Heiltä on 
jäänyt peruskoulu kesken kotimaassaan, ja he 
suorittavat Suomessa peruskoulun yläluokat 
saadakseen peruskoulun päättötodistuksen 
ja jatko-opintokelpoisuuden. Ennen perus-
koulun yläluokkien aloittamista nämä nuo-
ret ovat opiskelleet tyypillisesti noin kolmen 
vuoden ajan erilaisilla suomen kielen kursseil-
la, valmistavilla luokilla tai perusopetukseen 
valmistavassa opetuksessa. Haastatteluhet-
kellä nuoret olivat iältään kahdenkymmenen 
vuoden tietämillä2. 

Tutkimusprojektiani näiden nuorten paris-
sa motivoi halu selvittää, miten he kehittyvät 
suomen kielen käyttäjinä peruskoulua suorit-
taessaan ja miten suomen kielen oppiminen 
tapahtuu osana eri kouluaineiden luokkahuo-
nevuorovaikutusta ja arjen vuorovaikutusti-
lanteita. Projektin aikana olin säännöllisesti 
läsnä eri oppiaineiden tunneilla ja videonau-
hoitin luokkahuoneen vuorovaikutusta. Li-
säksi haastattelin kutakin nuorta projektin 
aikana vähintään kerran. Teemahaastatte-
luissa tavoitteenani oli saada tietoa siitä, mitä 
nuoret ajattelevat suomen kielestä ja suomen 
kielen oppimisesta. Haastatteluissa puhuim-
me siitä, 1) millainen on haastateltavan 
koulutausta omassa kotimaassa ja Suomessa 
2) mitä kieliä hän käyttää arkipäivässään ja 
millaisissa kielenkäyttökonteksteissa suo-
men kieli on käytössä (millaisissa puhetilan-
teissa, millaisissa lukemisen, kirjoittamisen 
tai kuuntelemisen yhteyksissä) 3) missä hän 
ajattelee oppivansa suomen kieltä ja miten 4) 
mitä hän ajattelee koulussa käytetystä kielestä 
ja eri oppiaineiden kielistä ja 5) millaisena hän 
näkee tulevaisuutensa suomen kielen käyttä-

2	  Aineistossa on mukana myös kaksi vanhempaa, noin 
30−40-vuotiasta opiskelijaa.  
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paikkoja ja näin rakennetaan niihin liittyviä 
kategorioita. 

Olennainen analyysiani ohjaava lähtökohta 
on se, että tutkin haastatteluja vuorovaiku-
tustilanteina. Haastatteluvuorovaikutuksessa 
rakentuvien kategorisointien näkökulmasta 
molempien vuorovaikutustilanteen osallistu-
jien (haastattelijan ja haastateltavan) toimin-
nalla on olennainen merkitys siinä, millaiset 
kategorisoinnit nousevat merkityksellisiksi. 
Haastattelutilanne ei ole luonnollinen vuo-
rovaikutustilanne sikäli, että se on tutkijan 
järjestämä ja haastateltava on yleensä kutsuttu 
puhumaan tietyn kategorian edustajana (ks. 
Speer, 2002). Tässä tutkimuksessa haastat-
telen maahanmuuttajanuoria nimenomaan 
suomen kielen oppijoina ja he tietävät, että 
haastattelijana olen tutkija, joka on kiinnos-
tunut heidän oppimisprosesseistaan erityises-
ti suomen kielen näkökulmasta. Nämä tutki-
jan ja suomen kielen oppijan kategoriat myös 
verbalisoidaan jokaisen haastattelun aluksi. 
Siksi on selvää, että nämä kategoriat jollakin 
tavalla jäsentävät vuorovaikutustilannetta ja 
sitä, millaiset seikat siinä nousevat olennai-
siksi, vaikka näihin kategorioihin ei suoraan 
puheella suuntauduttaisikaan muutoin kuin 
haastattelutilanteen aluksi. Analysoin haas-
tatteluaineistoja näytteinä vuorovaikutukses-
ta, jossa rakennetaan suomen kielen käyttöön 
ja oppimiseen liittyviä kategorisointeja, jot-
ka ovat myös seurauksellisia sikäli, että niistä 
puhuminen samalla rakentaa sitä kielellistä 
ja sosiaalista todellisuutta, jossa haastattelu-
vuorovaikutukseen osallistuvat elävät ja jonka 
mukaisesti he toimivat (ks. Alasuutari, 1995; 
Nikander, 2012). 

Etnometodologisessa jäsenkategoria-ana-
lyysissa on alun perin kiinnitetty huomiota 
ensisijaisesti ihmisiä kuvaaviin kategoriater-
meihin. Tässä tarkastelun kohteena olevas-
sa haastatteluaineistossa keskeisiä ihmistä 
kuvaavia kategoriatermejä ovat esimerkiksi 
kaveri, suomalainen ja opettaja. Näiden ka-

tegoriatermien lisäksi analysoijan huomio 
kiinnittyy myös kategoriasidonnaiseen toi-
mintaan. Arkijärkeilyssämme liitämme tiet-
tyihin kategorioihin tietynlaista toimintaa: 
esimerkiksi opettajalle ominainen katego-
riasidonnainen toiminta on opettaminen. 
Kategorioista puhuttaessa kategoriatermiä 
ei tarvitsekaan aina eksplisiittisesti mainita 
vaan myös kategoriasidonnaisesta toiminnas-
ta puhuminen tekee kategorian vuorovaiku-
tuksellisesti läsnä olevaksi. (Schegloff, 2007a, 
2007b.) Ihmisiin liittyvien kategorisointien 
lisäksi myös paikkoihin, ympäristöihin tai 
vaikkapa esineisiin liittyvät kategorisoinnit 
voivat olla analyysissa keskeisiä. Tässä ana-
lysoitavassa haastatteluaineistossa olennaisia 
paikkoihin liittyviä kategorioita ovat koulu 
ja sen vastakohdaksi rakentuvat paikkaka-
tegoriat (katu, ulkopuoli), jotka olennaisesti 
jäsentävät sitä todellisuutta, jota haastattelu-
vuorovaikutuksessa kuvataan suhteessa kielen 
käyttöön ja oppimiseen. 

4 KAVERIT, OPETTAJAT, KOULU 
JA KATU: KIELEN OPPIMISTA 
JÄSENTÄVÄT KATEGORIAT

4.1 Suomalaisen kaverin merkityksellinen 
kategoria 

Kaveri on keskeinen haastatteluaineistossa 
esiin nouseva kategoria, joka jäsentää puhetta 
suomen kielen käytöstä ja oppimisesta. Kave-
rit nousevat aineistossa esiin poikkeuksetta 
suomen kielen käytöstä ja oppimisesta puhut-
taessa. Toisaalta haastateltavat kertovat siitä, 
että he käyttävät suomea kavereiden kanssa ja 
siinä samalla oppivat kieltä. Toisaalta kaverin 
kategoria nousee esiin myös poissaolon kaut-
ta: kaikilla suomalaisia kavereita ei ole ja siksi 
myös suomen kielen puhumisen mahdolli-
suudet ovat vähäiset. Lisäksi kaverin kategoria 
jäsentää jossain määrin myös puhetta eri 
kielimuodoista, sillä haastateltavat puhuvat 
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toistuvasti siitä, miten koulun ja sitä ympäröi-
vän yhteiskunnan kielimuodot eroavat toisis-
taan. Vuorovaikutuksessa kavereiden kanssa 
puhekielen rekisterit olisivat arvokkaita. 
Koulu taas ei valmenna näiden rekistereiden 
haltuunottoon, mitä joissakin haastatteluissa 
kritisoidaan (ks. esimerkit 7 ja 8).  

Esimerkki 1 on peräisin haastattelusta, 

jossa on kaksi haastateltavaa, Ahmed ja Ibra-
him. Haastattelija kysyy, missä haastateltavat 
ovat mielestään oppineet suomea parhaiten. 
Haastattelijan missä-kysymys hakee vastauk-
seksi nimenomaan paikkaa, ja Ahmed vastaa 
epäröimättä – jo ennen kuin haastattelija on 
saanut kysymystään loppuun – että hän on 
oppinut suomea kadulla (r. 4).

Esimerkki 1. Suomea opitaan kavereiden kanssa kadulla

01 TUT:   joo (.) no (.) mitäs te aattelette jos te

02        aattelette sitä että missä te ootte oppinu 

03        niinku (.) suomea

04 AHM:   mä o[pin sitä (.) kadulla

05 TUT:       [tähän mennessä (.) ni 

06 TUT:   ka- kadulla parh[aiten

07 AHM:                   [emmä osannu emmä opinu yhtäs-

08        mikä: (.) koulus 

09 TUT:   mmm 

10 AHM:   vain kavereitten kanssa me juteltin puhutin

11        sitten se on parempi

12 TUT:   mmm (.) siinä oppii enemm[än

13 AHM:                            [joo

Ahmedin puheessa paikkakategoria katu 
saa vastinparikseen koulun ja nämä kaksi 
jäsentyvät vastakohdiksi toisilleen: katu aset-
tuu siis koulun vastakohdaksi merkitsemään 
koulun ulkopuolista maailmaa. Koulussa 
Ahmed ei koe oppineensa vaan oppiminen ta-
pahtuu hänen mukaansa nimenomaan koulun 
ulkopuolissa kielenkäyttöympäristöissä kave-
rien kanssa juttelemalla (r. 10–11). Huomi-
onarvoista on myös se, että Ahmed samastaa 
vastauksessaan kielen käytön ja oppimisen: 
oppiminen tapahtuu puhumalla (r. 10, 11). 
Tällainen näkemys kaiuttaa nykytutkimuk-
sessa keskeistä näkökulmaa, jonka mukaan 
oppiminen tapahtuu nimenomaan vuorovai-
kutuksessa eikä kielen käyttöä ja oppimista 
voi pitää toisistaan erillisinä kategorioina (ks. 
esim. Douglas Fir Group, 2016).

Samanlainen käsitys kavereiden ja koulun 
ulkopuolisen kielenkäyttöympäristön mer-
kityksestä näkyy useissa muissakin haastat-
teluissa: lähes kaikki haastateltavat ovat yhtä 
mieltä siitä, että kaverit ovat tärkeä oppimisen 
resurssi – tai olisivat, jos heitä olisi. 

Kavereiden puute yhdistetään haastatteluis-
sa suoraan suomen kielen käytön ja oppimisen 
vähäisiin mahdollisuuksiin. Esimerkki 2 on 
ote Musan haastattelusta. Musa kertoo, että 
käyttää koulun ulkopuolella lähinnä äidin-
kieltään ja syyksi suomen kielen käytön vä-
hyyteen hän mainitsee sen, että suomalaisia 
kavereita ei ole. 
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Esimerkki 3. Puuttuvat suomalaiset kaverit

01 TUT:   [missä erityisesti käytät suomea vapaa-ajalla

02 ALI:   [(--)

03 TUT:   [ku (.) puhut mm

04 ALI:   suo- en en paljon vapaa-ajalla en puhu suomi

05 TUT:   mm

06 ALI:   koska (.) mulla ei ole kaveri suomalainen

07 TUT:   mm

08 ALI:   ja baljon (.) ää (.) maahanmuuttajakaveri

09 TUT:   joo

10 ALI:   joku puhu (.) toinen kieli

11 TUT:   mm

12 ALI:   mul ei ole kaveri baljon

13 TUT:   [nii

Esimerkki 2.  Puuttuvan suomalaisen kaverin kategoria

01 TUT:   mites kun (.) tietenki täällä koulussa nyt kun (.) 

02        kun oo ootte (.) niin (.) täällä (.) koko ajan 

03        puhutaan suomea? 

04 MUS:   joo

05 TUT:   mutta sitten (.) kun lähdet koulusta ja 

06        vapaa-ajalla? (.) nii mitä kieliä (.) käytät

07        (.)

08 MUS:   hhhh (h)äidinkieli

09 TUT:   nii (.) eli se on se [poistettu] kieli mitä puhut

10        sitte ko[tona (.) enimmäksee (.) .hh

11 MUS:           [joo 

12 MUS:   =mulla ei oo (.) ää suome kaveri 

13 TUT:   nii 

14 MUS:   aina puhu öö (.) a- (.) kotona o (.) [poistettu]

          kieli: ja kaveri (.) aa äidinkieli

Musa vastaa käyttävänsä vapaa-ajallaan lä-
hinnä äidinkieltään (r. 8) ja selventää tämän 
johtuvan siitä, että ”mulla ei oo suome kaveri” 
(r. 12).  Musan vastauksessa siis nimenomaan 
suomalaisten kavereiden puute asettuu selit-
tämään sitä, miksi suomea ei käytetä vapaa-
ajalla. Suomalaisen kategoria määrittyy tässä 
siis ensisijaisesti kielen kautta. 

Ne haastateltavat, jotka haastatteluissa 
kertovat käyttävänsä suomea vain vähän 
vapaa-ajallaan, puhuvat usein suomalais-

ten kavereiden puuttumisesta. He kertovat 
haastatteluissa myös hypoteettisia kuvauksia 
(ks. Georgakopoulou, 2007) siitä, että jos 
kavereita olisi, olisi suomen kielen käytölle 
ja oppimiselle myös suotuisammat mahdolli-
suudet. Esimerkki 3 havainnollistaa tällaista 
tilannetta. Siinä Ali kertoo puhuvansa vain 
vähän suomea vapaa-ajallaan, koska suoma-
laisia kavereita ei ole (r. 4, 6). Hän kuitenkin 
pohtii, että jos kavereita olisi, myös oppimisen 
mahdollisuudet olivat paremmat (r. 16–18). 
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Myös Ali lisää sanaan kaveri täsmentävän mää-
reen suomalainen. Suomalaisen kaverin vasta-
kohtapariksi hänen puheessaan asettuu maa-
hanmuuttajakaveri, joita hänellä on paljon (r. 
8). Hän määrittelee nämä kaksi kaverikatego-
riaa nimenomaan kielen kautta: suomalaisia 
ovat ne, joiden kanssa olisi mahdollista puhua 
suomea, ja maahanmuuttajia ovat ne, jotka pu-
huvat toista kieltä (r. 10). Suomalaista kaveria 
määrittää hänen puheessaan myös poissaolo, 
sillä hänellä ei ole paljon suomalaisia kavereita. 
Tähän liittyen kiinnostava on Alin pieni ker-
tomus siitä, että jos hänellä olisi kavereita, hän 
myös oppisi (r. 16–23). Tämä kertomus olete-
tuista oppimisen mahdollisuuksista vahvistaa 
sitä muissakin haastatteluissa esille tulevaa kä-
sitystä, että nimenomaan suomea puhuvat ka-
verit olisivat tärkeä kielen oppimisen resurssi. 

Myös esimerkki 4 havainnollistaa tätä. Esi-
merkki on ote Karifin pidemmästä kerronnas-
ta, jossa hän on kertonut samasta kotimaasta 
lähtöisin olevasta ystävästään, joka on oppi-
nut suomea hyvin siksi, että hän asui Suomes-
sa monta vuotta ilman samaa kieltä puhuvia 
maahanmuuttajakavereita ja käytti paljon suo-
men kieltä suomalaisten kavereidensa kanssa. 
Karif ei siis tässä puhu omista kokemuksistaan, 
vaan on jo aikaisemmin kertonut puhuvansa 
suomea vapaa-ajallaan vain vähän siksi, että 
suomalaisia kavereita ei juurikaan ole. Hänen 
kerrontansa kuitenkin osoittaa, että myös hän 
on tunnistanut kavereiden olevan olennaisen 
oppimisen resurssi. Esimerkin alussa Karif jat-
kaa kertomustaan eritellen, miksi kavereiden 
kanssa puhuessa oppii hyvin kieltä. 

14 ALI:   [joo

15 TUT:   ei suomalaisia

16 ALI:   mutta jos (.) minä uskon että jos minulla on

17        (.) kaveri suomalainen (.) mutta mä (.) jos mä

18        opin (.) suomen kieli 

19 TUT:   nii

20 ALI:   se on helposti oppia

21 TUT:   nii nii

22 ALI:   joo (.) koska se (.) (--) (.) jos mää keskustelen

23        heidän kanssa (.) se tulee (.) helposti jo ymmärtää

Esimerkki 4. Jos kavereita olisi, oppisi  

01 KAR:   sen jälkeen Mishahan oli oppinut suomen kieli

02        hyvin 

03 TUT:   joo  

04 KAR:   se kenellä on ää suomalaisen kaveri paljon (.)

05        sitten sä opit hyvin

06 TUT:   =nii (.) se on totta (.) m[mm

07 KAR:                            [opit nopea 

08 TUT:   nopeammin (.) mmm 

09 KAR:   koska: (.) sun (.) sun sä haluat aina yrittää

10        puhuu suome (.) sitten sä urität sitten sä aina

11        puhut (.) sitten sä opit 

12 TUT:   mm 

13 KAR:   jos (.) esimerkki mä koulusta mä mene koti (.) 

          mä aina puhun [poistettu] kieli 



Suomen käytön ja oppimisen paikat	 211

Esimerkki 5. Kavereilta voi kysyä merkityksiä 

14 TUT:   =m- miten siinä oppii 

15 AHM:  koska sää aina s:anot mitä tää tarkoittaa mitä

16       tää sä sanoit et (.) se on s- (.) (- - -) (.)

17       se aina sano sulle mi- sää kysyt (.) mi- 

18       miten vois- voidaan sano tämä k- jyt- tai

19       jyttu suomeksi (.) tai m:iten sanotaan (.)

20       suomeksi tämä mikä tää on nimi on sitten se

21       kertoo se on (.) parempi

22 TUT:   joo

23 AHM:   koulussa sinä (.) a:ina (.) sää opiskelet

24        paljon a:sioita sä et pysty (.) eee oppii

25        kaikki (.) saman tie

26 TUT:   =mm m[m

27 AHM:        [kerralla

28 TUT:   m[m

29 AHM:    [mutta: (.) ulkona sinä aina (.) puhu:t

30        esimerkiksi jos ka:veri jotain puhuu kaks

31        kolme: kertaa a:siasta s- sinäki ymmärrät (.)

32        miten hän puhuu miten se puhu sä

Karifin vastauksesta välittyy käsitys, jonka 
mukaan nimenomaan suomalaiset kaverit 
synnyttävät motivaation käyttää kieltä ja 
kieltä käyttämällä syntyy mahdollisuuksia 
oppia (r. 9–11). Kaverit määrittyvät tässä siis 
oppimismotivaation aikaansaajiksi, ja samoin 
kuin edellisissä esimerkeissä myös Karifin pu-
heessa on läsnä ajatus siitä, että nimenomaan 
puhumalla oppii. Olennaista on kuitenkin se, 
että myös Karifin kuvaus on hypoteettinen, 
samoin kuin Alin esimerkissä 2 kuvailema ti-
lanne. He siis ovat tunnistaneet sen, että kave-
reiden kanssa puhumalla olisi mahdollista op-
pia. Heitä itseään tämä tilanne ei kuitenkaan 
kosketa, koska suomalaisia kavereita ei ole. 
Karif lopettaakin kertomuksensa viitauksella 
omaan tilanteeseensa, joka on se, että koulun 
jälkeen kotiin mentyään hän puhuu omaa äi-
dinkieltään samankielisten kavereiden kanssa. 

Yllä esitetyissä esimerkeissä haastateltavat 
siis kertovat kuin yhdestä suusta kavereiden 
merkityksestä. Kaverit antavat syyn käyttää 
suomen kieltä – tai antaisivat, jos heitä oli-

si. Kavereiden kanssa juttelemalla voi myös 
oppia kieltä. Useissa yllä olevissa esimerkeis-
sä korostuu nimenomaan kavereiden puute, 
mutta tämä ei koske kaikki haastateltavia vaan 
joillakin heistä on paljonkin suomalaisia ka-
vereita. Ne haastateltavat, jotka raportoivat 
käyttävänsä suomea myös vapaa-ajallaan, erit-
telivät haastatteluissaan melko analyyttisesti 
sitä, miten kielen oppiminen vuorovaikutuk-
sessa kaverin kanssa tapahtuu. Karif toi yllä 
olevassa esimerkissä 4 esille sen, että kaverit 
tuovat kielen oppimiseen motivaatiota. Tä-
män lisäksi haastatteluaineistossa puhutaan 
esimerkiksi siitä, että kavereilta on mahdollis-
ta kysyä tarkennuksia tilanteessa, jossa kohda-
taan ymmärtämisen ongelmakohtia, tai apua 
siihen, miten jokin asia ilmaistaan. 

Esimerkki 5 on suoraa jatkoa esimerkille 
yksi, jossa Ahmed on kertonut oppivansa 
suomea parhaiten kadulla jutellessaan kave-
reiden kanssa. Tähän jatkoksi haastattelija 
kysyy tarkennusta siihen, miten oppiminen 
näissä keskustelutilanteissa tapahtuu (r. 14)
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Esimerkki 6. Kavereilta voi kysyä turvallisesti monta kertaa  

01 TUT:   =mm (.) totta (.) o- no kun sä puhut suomea

02        sun kavereiden kanssa: nyt niinku vapaa-ajalla

03        ni tuntuuks susta et sä siinä samalla opit

04        (.)

05 DIM:   no kyllä opip k[o- (.) aika paljoki 

06 TUT:                  [mm

07 TUT:   =m mmm 

08 DIM:   sitte ku ne sanoo uuen sanan ni sitte (.) 

09        sä voi kysyy (.) koska sä ei sä ujo mitää 

10        kaveri vaa nii (.) sää kysyy se (.)

11        sitte: (.) se kerroo (.) se tarkottaa tällee

12        tällee ni (.) th (.) sillee sä oppii (.) jos

13        sä ei muista ni toise kerran se vieläki sanoo

14        (.) 

15 TUT:   joo

16 DIM:   uuestaan ni sitte (.) rupee kysyy vielä 

Ahmedin puheessa rakentuu jälleen vastak-
kainasettelu koulun ja sitä ympäröivän kieli-
maailman välille. Koulun ulkopuoliseen kie-
liympäristöön Ahmed viittaa nyt kategorialla 
ulkona (r. 29). Oppimisympäristöt näissä vas-
takkain asetetuissa paikoissa ovat Ahmedin 
kertomuksessa erilaiset. Koulussa tulee paljon 
asioita ja kaikkea ei voi oppia saman tien (r. 
23–25). Ulkona, vuorovaikutuksessa kaverin 
kanssa, taas on läsnä toiston mahdollisuus: 
kaveri voi puhua saman asian monta kertaa, 
ja ymmärtäminen mahdollistuu (r. 30–32). 
Samoin hänen mukaansa keskustelussa voi ky-
syä, mitä mikäkin ilmaus tarkoittaa tai miten 
jokin asia ilmaistaan suomeksi, ja tällaisissa 
tilanteissa suomalainen kaveri auttaa. Tämän 
kaverilta saadun tuen avulla sitten myös opi-
taan. 

Ahmedin mainitseman vuorovaikutukses-
sa oppimisen menetelmät ovat samoja, joita 
on identifioitu ja analysoitu myös esimerkik-
si aikaisemmassa keskustelunanalyyttisessä 
kakkoskielisen vuorovaikutuksen ja kielen 
oppimisen tutkimuksessa. On esimerkiksi ha-

vaittu, että ymmärtämisen ongelmakohdissa 
toisen kielen puhujat voivat käyttää keskus-
telukumppaniaan oppimisen resurssina ja 
kysyä suoraan ongelmallisten sanojen merki-
tyksestä (Lilja, 2010; Strömmer, 2017). On 
myös analysoitu tilanteita, joissa toisen kielen 
puhujat kysyvät keskustelukumppaneiltaan 
apua siihen, miten tietty asia ilmaistaan koh-
dekielellä, aivan kuten Ahmedkin kertoo (ks. 
esim. Svennevig, 2017). Ylipäätään keskuste-
lukumppaneilta vuorovaikutuksessa saatavan 
tuen merkitys ja esimerkiksi toistamisen mah-
dollisuus ymmärtämisen ongelmakohtien sel-
vittämisessä ja kielellisen prosessoinnin tuke-
misessa on tunnistettu vuorovaikutusanalyyt-
tisessa tutkimuksessa (Savijärvi, 2011; Suni, 
2008). Se, että haastateltavat raportoivat 
näistä samoista keinoista oman kielen oppi-
misensa menetelminä, kertoo siitä, että he 
tunnistavat kielen oppimisen mahdollisuudet 
tarkasti ja osaavat eritellä niitä analyyttisesti. 

Esimerkissä 6 haastateltava Dima esittää 
syitä sille, miksi kaverit ovat kielenoppimi-
sessa tärkeässä roolissa. 
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Esimerkki 7. Koulun kieli tarpeen vain koulussa

01 AHM:   [vain tämä ei se osaa sano tämä näin (.)

02        jos sinä osaat puhua sitte ei tartte mitään

03        kirjoittaa ei mitää m- (.) [koulukieli ei käy

04 TUT:                              [hm

05 AHM:   missä (.)

06 TUT:   nii [nii

07 AHM:       [vain koulus (.) ku sää meet (.) se (.)

08        eee pääovesta ulos (.) kukaa ei puhu sitä

09        kieltä

10 TUT:   nii 

11 AHM:   vain opetaja luokassa

Myös Diman puheessa merkitykselliseksi 
oppimisen mahdollistajaksi nousee se, että 
vuorovaikutuksessa kaverin kanssa on mah-
dollista kysyä. Dima tarkentaa, että kysymisen 
mahdollisuus on esimerkiksi tilanteissa, joissa 
kaveri käyttää uutta sanaa, ja kysyminen on 
mahdollista, koska kaverin kanssa keskuste-
lussa ”ei sä ujo mitään” (r. 9). Tulkitsen Diman 
tässä tarkoittavan, että kaverin kanssa keskus-
tellessa ei ujostuta vaan vuorovaikutustilanne 
on turvallinen ja tämä nimenomaan helpottaa 
kysymistä. 

Kaikkiaan haastateltavat siis tuntuvat jaka-
van käsityksen siitä, että vuorovaikutuksessa 
suomalaisten kavereiden kanssa oppii tai olisi 
mahdollisuus oppia. Lisäksi he osaavat eritel-
lä melko yksityiskohtaisesti sitä, miksi ja mi-
ten näissä vuorovaikutustilanteissa opitaan. 
Esiin nousee kavereiden mukanaan tuoma 
puhumismotivaatio, vuorovaikutussuhteen 
turvallisuus sekä kysymisen ja tarkentami-
sen mahdollisuus. Nämä kaikki ovat asioita, 
joita on tunnistettu myös kielen oppimisen 
vuorovaikutusanalyyttisessa tutkimuksessa ja 
joita ylipäätään voi pitää keskeisinä oppimi-
sen keinoina monikielisessä maailmassa, jossa 
kielellisiä resursseja on osattava ottaa käyt-

töön vuorovaikutustilanteissa luovasti, jotta 
pärjäisi kielellisesti vaihtelevissa ja komplek-
sisissa vuorovaikutustilanteissa (ks. Douglas 
Fir Group, 2016).  

Ihmisiin liittyvistä kategorioista suomalai-
nen kaveri nousee siis haastatteluissa kaikkein 
keskeisimmäksi puhetilaisuuksien ja kielen 
oppimisen mahdollisuuksien määrittäjäksi. 
Kielenkäyttöä ja oppimista jäsentävistä pai-
koista haastatteluissa puhutaan merkityksel-
lisenä erityisesti koulun ja sitä ympäröivän 
kielimaailman vastakkaisuudesta. Siirryn 
seuraavaksi tarkastelemaan tätä. 

4.2 Koulun ja kadun erilaiset 
kielimaailmat 

Haastateltavat ovat hyvin yksimielisiä siitä, että 
koulussa käytetään erilaista kielimuotoa kuin 
koulun ulkopuolella. Näihin kielimuotoihin 
yhdistyy haastattelupuheessa paikoin voimak-
kaitakin arvolatauksia. Esimerkki 7 on Ahme-
din ja Ibrahimin haastattelusta, jossa koulun 
ja sitä ympäröivien kielenkäyttöympäristöjen 
välille rakentuu hyvin jyrkkä vastakkainasette-
lu. Heidän käsitystensä mukaan koulussa opit-
tavalla kielellä on arvoa lähinnä vain koulussa. 
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Esimerkki 8. Kieli kategorisoinnin välineenä

01 AHM:   nii jo[s (.) jos sää puhut (n[äin)

02 IBR:         [äää                   [(-)

03 IBR:   j[os 

04 AHM:    [koulukieli heti suomalaset (.) tiesi että

05        sää olet uusi Suomessa £ja [sä et osaa hyvin

06 IBR:                              [hehh

07 AHM:   suomi£ 

08 TUT:   ni[i

09 IBR:     [jos (.) jos olisi sama (.) samanlainen jos

10        (.) olisi ehkä (.) e- esimerkki jos ulkona (.)

11        myös (.) puhuu (.) ihmiset (.) puhuu (.)

12        kirjainkieli?

13 TUT:   m[mm

14 IBR:    [ö sitten me (.) voidan (.) oppia nin (.)

15        parempi ja nopeasti

16 TUT:   j[oo

17 IBR:    [mutta nyt täällä koulussa me opiskelen

18        kirjainkieli ja opin jotain sitten kun men-

19        menen (.) ulkona ei oi- (.) ei kukaan kauta

20        (.) semmonen [(.) sana

Ahmedin käyttämä ”uuden suomalaisen” 
kategoria on kiinnostava. Hänen puheessaan 
tämä kategoria määrittyy sitä kautta, että uusi 
suomalainen puhuu ”koulun kieltä”, mistä 
vuorovaikutuskumppanit heti tietävät, että 
hän ei osaa kieltä hyvin. Uutta suomalaista 
siis luonnehtii tietynlainen kielitaidottomuus 
tai ”ei-hyvin-osaaminen”, joka liittyy nimen-
omaan puhekielen rekisterin hallintaan ja 

siihen, että uusi suomalainen puhuu koulun 
kieltä eli yleiskielisesti. 

Lehtonen (2015) on tutkinut monikielis-
ten nuorten kielellisiä käytänteitä eteläsuo-
malaisessa koulussa ja tehnyt kiinnostavan 
havainnon siitä, että tietyt yleiskielen piir-
teet, kuten esimerkiksi minä-pronominin 
käyttö, liitetään joissakin konteksteissa ni-
menomaan suomea oppivien tai ”ulkomaa-

Ahmed siis raportoi, että koulussa opitun kie-
len käyttömahdollisuudet rajoittuvat koulun 
pääoveen: kun siitä astuu ulos, kukaan ei enää 
puhu samaa kieltä. Koulun kielen puhujaksi 
määrittyy hänen puheessaan ennen kaikkea 
opettaja luokassa (r. 11). Tässä siis rakentuu 
hyvin selvä vastakkainasettelu kahden eri 
paikkakategorian välille: on koulu, jossa pu-
hutaan koulun kieltä, ja koulun ulkopuolinen 
maailma, jossa koulun kielellä ei ole mitään 
käyttöä. Näin jyrkän vastakkainasettelun 

kuvaaminen ei synny tyhjästä, vaan pohjau-
tuu todennäköisesti Ahmedin kokemuksiin 
kielenkäyttäjänä. Haastattelun jatko selittää 
tätä, sillä myöhemmin haastattelussa Ah-
med tuo esiin näiden eri paikkakategorioi-
den ja niihin liittyvän kielenkäyttötodelli-
suuden seurauksellisuuden oman elämänsä 
näkökulmasta. Esimerkissä 8 hän kertoo, että 
jos koulun kieltä käyttää luokan ulkopuolella, 
tulee tunnistetuksi henkilöksi, joka on uusi 
Suomessa (r. 5). 
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laisten” puheeseen ja näiden piirteiden avulla 
voidaan esimerkiksi ”esittää” huonoa suomea.  
Onkin kiinnostavaa, että tässä haastattelu-
katkelmassa Ahmed ja Ibrahim raportoivat 
aivan samankaltaisesta havainnosta. Heidän 
raportoimansa kokemus on merkittävä, sillä 
se on kokemus siitä, miten kieli jakaa ihmisiä 
eri ryhmiin. Kysymys ei ole siitä, etteivätkö 
Ahmed ja Ibrahim osaisi puhua suomea, vaan 
kyse on kielen eri rekistereiden hallinnasta ja 
siitä, että pystyäkseen osallistumaan täysipai-
noisesti sosiaalisiin vuorovaikutustilanteisiin 
täytyisi hallita tilanteessa käyttökelpoinen 
rekisteri. 

Haastattelukatkelman jatko osoittaa, että 
Ahmedin ja Ibrahimin käsityksen mukaan 
koulussa opiskelu ei valmenna tämän koulun 
ulkopuolella merkityksellisen rekisterin hal-
lintaan, sillä koulussa opiskellaan kirjakieltä, 
jota kukaan koulun ulkopuolella ei käytä (r. 
17–20). Ibrahim visioi sitä mahdollisuutta, 
että jos koulun ja sitä ympäröivän kieliym-
päristön kielet olisivat samanlaiset eli jos esi-
merkiksi ihmiset myös koulun ulkopuolella 
puhuisivat kirjakieltä, kielen oppiminen olisi 
nopeampaa (r. 9–15). Eri kielenkäyttöympä-
ristöjen kielimuotojen erilaisuus mieltyy siis 
tässä myös kielen oppimista hankaloittavaksi 
tekijäksi.  

Koulun ja sitä ympäröivän kielimaailman 
erilaisuus kaiuttaa toisaalta myös Cummin-
silta (1984) peräisin olevaa jakoa arkipäivän 
kielitaitoon ja koulussa tarvittavaan akatee-
miseen kielitaitoon. Cumminsin (1984) 
käsitteistyksessä nimenomaan akateemisen 
kielitaidon hankkimisen ajatellaan vievän 
aikaa ja vaativan panostusta. Sama ajatus on 
läsnä myös siinä poliittisessa keskustelussa, 
jossa peruskoulun päättövaiheessa Suomeen 
muuttaneiden eli ”myöhään tulleiden” nuor-
ten kotoutumisesta on kannettu huolta ennen 
kaikkea sen vuoksi, että heidän koulutuspol-
kujensa jatkuminen on haluttu turvata (ks. 
esim. Valtion kotouttamisohjelma vuosille 

2012–2015, 2016–2019). On tunnistettu, 
että nämä nuoret ovat haasteellisessa tilan-
teessa esimerkiksi juuri akateemisen kielitai-
don oppimisen suhteen: kouluaineiden opis-
kelussa tarvittavan kielitaidon hankkiminen 
on aikaa vievä prosessi. Monessa tutkimuk-
sessa on kuitenkin tehty myös havaintoja sii-
tä, että sosiaalisen jokapäiväisen kielitaidon 
hankkiminen on erityisesti tärkeää, jotta voisi 
päästä mukaan merkityksellisiin sosiaalisiin 
tilanteisiin joko työpaikoilla tai vapaa-ajalla 
(ks. esim. Härkönen, 2011; Kokkonen, 2010; 
Tarnanen, Rynkänen & Pöyhönen, 2015). 
Tämä näkyy selvästi myös Ahmedin ja Ibrahi-
min kertomissa kokemuksissa, jotka liittyvät 
siihen, millaisia arvostuksia nämä haastatel-
tavat eri kielimuotoihin liittävät: koulun kieli 
näyttäytyy heille melko hyödyttömänä, koska 
sillä ei ole käyttöä koulun seinien ulkopuolella 
eli siinä maailmassa, joka on heille merkityk-
sellinen ja jossa toimivat myös kielen käytön 
ja oppimisen mahdollisuuksien kannalta mer-
kitykselliset kaverit. 

4.3 Heikot vuorovaikutussuhteet ja 
oppimisen mahdollisuudet

Haastatteluvuorovaikutuksessa puhuttiin 
selvästi vähemmän muista kielen käytön ja 
oppimisen tilaisuuksista kuin keskusteluista 
suomalaisten kavereiden kanssa. Muutamat 
haastateltavat nostivat kuitenkin esiin myös 
esimerkiksi erilaiset asiointilanteet ja opetta-
jien merkityksen kielen oppimisessa. Esimer-
kissä 9 Jarrah mainitsee ensin kaupungin kes-
kustan ja kaupan paikkoina, joissa hän käyttää 
suomen kieltä vapaa-ajallaan. 



216	 Niina Lilja

Keskustan ja kaupan mainittuaan Jarrah siir-
tyy kuitenkin puhumaan kavereista ja tote-
aa, että hänellä ei ole montaa kaveria. Myös 
hänen puheessaan kavereiden puuttuminen 
yhdistyy puhetilanteiden vähyyteen. Hänen 
kertomuksensa jatko vahvistaa mielikuvaa 
kavereiden vähyydestä, sillä hän mainitsee 
nimeltä Pirjon, jonka kanssa hän käyttää 
suomea3. Tämän jälkeen Jarrah vielä kertoo 
puhuvansa ”sosiaalian” kanssa, minkä tulkit-
sen viittavan sosiaalityöntekijään. Vaikka siis 
myös Jarrahin kertomuksessa korostuu ka-
vereiden merkityksellisyys, se osoittaa myös, 
että erilaiset asiointitilanteet tai virallisemmat 
keskustelut esimerkiksi sosiaalityöntekijöi-
den kanssa tarjoavat tärkeitä mahdollisuuk-
sia suomen kielen käytölle luokkahuoneen 
ulkopuolella. 

Kokkonen (2010) kirjoittaa pakolaistaus-
taisten maahanmuuttajien vuorovaikutussuh-
teita käsittelevässä väitöskirjassaan ”heikoista 
vuorovaikutussuhteista” eli vuorovaikutus-
suhteista esimerkiksi juuri sosiaalityönteki-
jöiden, lääkäreiden tai opettajien kanssa. Hä-

3	  Pirjo on myös haastattelijalle tuttu etunimen perus-
teella, ja siksi häneen on tässä mahdollista viitata näin.

nen tuloksissaan nousee esille havainto siitä, 
että maahanmuuttajien kokemusmaailmassa 
nämä suhteet voivat olla hyvin merkityksel-
lisiä monella tavalla. Merkityksellisiksi nämä 
suhteet tulevat esimerkiksi juuri sen vuoksi, 
että suomalaisten kavereiden ja ystävien puut-
tuessa nämä ammatilliset suhteet ovat ainoita 
suoria kontakteja kantaväestöön. Tässä haas-
tatteluaineistossa nousee esiin se, että nämä 
suhteet ovat tärkeitä myös suomen kielen 
käytön näkökulmasta. 

Esimerkissä 10 Musa vastaa kysymyk-
seen siitä, missä hän on mielestään oppinut 
parhaiten suomea. Tässä Musan haastatte-
lussa (ks. myös esimerkki 2) on käynyt jo ai-
kaisemmin ilmi se, että hänellä ei ole suoma-
laisia kavereita eikä juurikaan suomen kielen 
käytön mahdollisuuksia vapaa-ajalla. Musa 
vastaakin, että hän on oppinut suomea par-
haiten valmistavalla luokalla ollessaan, koska 
opettaja oli hyvä.  

Esimerkki 9. Jarrahin kielen käytön paikat

01 TUT:   mutta sitten (.) koulun ulkopuolella (.) nii

02        minkälaisissa tilanteissa (.) puhut suomea tai

03        (.) käytät suomen kieltä

04 JAR:   en (.) keskustassa esimerk kaupoen es marketissa

05 TUT:   [joo

06 JAR    [tai kun mä puhun ihmiset kanssa kusun aina (.)

07        ystävän kaverien (.) mutta mulla ei ole paljon

08        montaa kavereita

09 TUT:   joo

10 JAR:   tosi vähän (harv-) (.) joskus mä puhun pirjon

11        kanssa

12 TUT:   joo

13 JAR:   jos m- joskus mä puhun som- sosiaalian kanssa

14        (.) mutta v- (.) tosi vähän

15 TUT:   nii nii
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Esimerkki 10. Opettajan merkityksellisyys

01 TUT:   missä sä oot mielestäs kaikista parhaiten oppinu 

02        suomen kieltä (.)

03        missä oot eniten oppinu

04        (2.3) 

05 MUS:   hahhh

06 TUT:   =heh hehehe .hh

07        (5.0) 

08 TUT:   osaatko sanoa

09        (4.5) 

10 MUS:   äää (.) hehhehhhh (.) no (.) mä oppii s- äääm

11        (.) siellä: Ku- (.) Kuhtamasa 

12 TUT:   joo?

13 MUS:   äää (.) mei opettaja o- (.) öö (.) mmm 

14        (6.1)

15 MUS:   hhhhehhh m(h)ä £ei muista opetaja nimi£

16 TUT:   =mmm mut o- se oli hyvä opettaja vai 

17 MUS:   joo on

Esimerkki 11. Suomea puhutaan opettajan kanssa 

01 TUT:   no miten sitte (.) täällä koulussa tietenkin

02        (.) nyt koko ajan niinku puhutaan pääasiassa

03        suomen kieltä (.) mutta miten sitten muuten (.)

04        sun elämässä j- (.) koulun ulkopuolella

05 ALI:   hh

06 TUT:   niin mitä kieliä (.) käytät (.) puhutko suomen

07        kieltä m- niinku koulun ulkopuolella paljo

08 ALI:   ei oo

Musa mainitsee vastauksessaan ensin tietyn 
koulun, josta on puhuttu jo aikaisemmin 
haastattelussa (r. 10–11). Hän on ollut kysei-
sessä koulussa valmistavassa opetuksessa. Hän 
kuitenkin jatkaa tämän jälkeen vastaustaan 
viittauksella opettajaan, jonka nimeä jää sitten 
muistelemaan (r. 13, 15). Haastattelija tarjoaa 
tulkinnaksi, että kyseinen opettaja oli hyvä, ja 
Musa vahvistaa tämän tulkinnan. Olennaista 
Musan vastauksessa on se, että koulusta oppi-
misen paikkana puhuessaan hän heti täsmen-
tää vastauksensa nimenomaan opettajaan liit-
tyväksi. Koulu ei siis ole kokonaisuudessaan 
maininnan arvoinen oppimisen paikka vaan 

vastauksessa olennaista on vuorovaikutussuh-
de opettajan kanssa. Samaan tapaan kuin ka-
vereissakin, institutionaalisessakin yhteydessä 
kielenkäytön ja oppimisen mahdollisuudet 
liitetään ensisijaisesti tiettyihin henkilöihin. 

Opettajien merkityksellisyys nousee esiin 
myös muutamissa muissa haastatteluissa, joissa 
käy myös ilmi, että koulun kielellinen todelli-
suus ei välttämättä ole niin yksiselitteinen, mil-
laisena haastattelija sen joissakin kysymyksissä 
esittää (ks. myös Lehtonen 2015). Tästä muis-
tuttaa esimerkkikatkelma 11, jossa haastatel-
tava Alina purkaa haastattelijan oletusta siitä, 
että koulun pääasiallinen kieli olisi suomi. 
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Tässä haastattelija kysymyksessään luon-
nehtii koulua paikaksi, jossa käytetään pää-
asiallisesti suomen kieltä ja kysyy Alinalta, 
mitä kieliä tämä käyttää koulun ulkopuoli-
sessa elämässään. Alina toteaa käyttävänsä 
koulun ulkopuolella vain persiaa ja lisää 
sitten naurahtaen käyttävänsä suomea vain 
koulussa ja koulussakin vain opettajan kanssa 
(r. 10–14). Koulun kielenkäyttöympäristöt 
eivät siis ole yksiselitteisen suomenkieliset, 
vaikka haastattelija tällaista oletusta ky-
symyksessään rakentaakin. Pikemminkin 
koulussa suomen kieli liittyy ennen kaikkea 
vuorovaikutussuhteeseen opettajan kanssa 
ja välitunneilla kavereiden kanssa puhutaan 
muita kieliä. 

Tässä alaluvussa käsitellyt esimerkit nosta-
vat kaikki siis esiin viittauksia niin sanottujen 
”heikkojen vuorovaikutussuhteiden” merki-
tyksellisyyteen. Erityisesti opettajat mutta 
myös sosiaalityöntekijät tai asiakaspalvelijat 
voivat olla tärkeitä vuorovaikutuskumppa-
neita suomen kielen käytön ja oppimisen 
näkökulmasta – erityisesti tilanteissa, joissa 
suomalaisia kavereita ei ole. 

5 LOPUKSI

Olen tässä artikkelissa analysoinut maahan-
muuttajanuorten haastattelupuheessa ra-
kentuvia suomen kielen käyttöön ja oppimi-
seen liittyviä kategorioita. Olen analyysissa 
osoittanut, että nuorten puheessa erityisesti 
suomalaisen kaverin kategoria on merkityk-

sellinen suomen kielen käytön ja oppimisen 
mahdollisuuksista puhuttaessa. Kaverin ka-
tegoria jäsentää erityisesti puhetta koulun 
ulkopuolisista kielenkäyttötilanteista. Ne 
haastateltavat, joilla on suomalaisia kavereita, 
erittelevät puheessaan analyyttisesti sitä, mi-
ten kielen oppiminen tapahtuu osana keskus-
teluja. He nostavat esiin esimerkiksi toiston ja 
kysymisen mahdollisuudet ja korostavat sitä, 
että vuorovaikutussuhde kaverin kanssa on 
turvallinen, mikä edesauttaa kysymistä.

Kaverin kategoria nousee haastattelupu-
heessa kuitenkin merkitykselliseksi myös 
poissaolon kautta. Kaikilla suomalaisia ka-
vereita ei ole, ja monessa haastattelussa kave-
reiden puute yhdistetään suoraan vähäisiin 
mahdollisuuksiin käyttää suomen kieltä 
vapaa-ajalla. Havainnollistin analyysissani 
kuitenkin myös, että nekin haastateltavat, 
joilla suomalaisia kavereita ei ole, tunnista-
vat sen, että kielen käyttö vertaisten kanssa 
tarjoaisi mahdollisuuksia oppimiseen. Tämä 
näkyy esimerkiksi heidän hypoteettisista ta-
rinoistaan siitä, että jos kavereita olisi, heidän 
kanssa puhuessa voisi oppia suomea. 

Kavereista puhuttiin lähes jokaisessa haas-
tattelussa. Muiden vuorovaikutussuhteiden 
merkityksellisyydestä kielen käytössä ja oppi-
misessa puhuttiin haastatteluvuorovaikutuk-
sessa selvästi harvemmin. Niissä harvoissa ta-
pauksissa, joissa nostettiin esiin muita tärkeitä 
ihmiskategorioita, puhuttiin opettajista, sosi-
aalityöntekijöistä ja asiakaspalvelun ammatti-
laisista esimerkiksi kaupoissa. Nimitin näitä 

09 TUT:   mm

10 ALI:   kotona on persi kieli ja ul- ää ulkona on persi

11        kieli (.) vaain koulussa suomen [kieli (nauraa)

12 TUT:                                   [nii (.) nii (nauraa)

13 ALI:   suomen ki- ää koulussa on vain opettajan (.)

14        kansa suomen kieli [käytä

15 TUT:                      [mm (.) mm

16 ALI:   mutta (yskii) tunnin jälkeen jo ystävän

17        kansa persian kieli [(nauraa)
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suhteita ”heikoiksi vuorovaikutussuhteiksi” 
Kokkosen (2010) tutkimuksen mukaan. 
Kokkonen on pakolaisten vuorovaikutussuh-
teita Suomessa käsittelevässä tutkimuksessaan 
todennut, että vaikka heikot vuorovaikutus-
suhteet eivät ole välttämättä kovin läheisiä, 
niillä voi kuitenkin olla iso merkitys ihmisil-
le itselleen. Joissakin tilanteissa esimerkiksi 
kielten opettajat voivat olla lähes ainoa maa-
hanmuuttajan kontakti kantaväestöön. Tässä 
artikkelissa analysoimani haastatteluaineisto 
tukee Kokkosen (2010) tekemiä havaintoja ja 
nostaa esiin sen, että erityisesti kielen käytön 
näkökulmasta myös nämä heikot vuorovaiku-
tussuhteet ovat tärkeitä. 

K i e l e n  o p p i m i s t a  j ä s e n t ä v i s t ä 
paikkakategorioista analyysissani nousivat 
selvästi esiin koulu ja koulun vastakohdaksi 
asettuva sen ulkopuolinen kielenkäyttöym-
päristö, johon viitattiin haastatteluissa esi-
merkiksi puhumalla kadusta tai käyttämällä 
adverbia ulkona. Haastateltavat puhuivat pal-
jon näiden eri kielenkäyttöympäristöjen kieli-
muotojen erilaisuudesta. Heidän puheessaan 
rakentui selvästi myös arvoasetelmia: koulun 
kieltä pidettiin ainakin joissakin haastatteluis-
sa lähes tarpeettomana juuri siitä syystä, että 
sen käyttö rajoittuu koulun puhetilanteisiin. 
Koulun ulkopuolella tarvittaisiin toisenlais-
ta rekisteriä, jotta olisi mahdollista osallistua 
vuorovaikutustilanteisiin tasavertaisena jäse-
nenä – ilman että tulisi tunnistetuksi suomen 
kielen oppijaksi tai ”uudeksi suomalaiseksi”. 

Tavoitteenani tässä artikkelissa oli myös 
tuoda uusia näkökulmia käsitysten tutki-
muksen menetelmiin ja sovelsin analyysissa-
ni aineistolähtöisen sisällönanalyysin lisäksi 
jäsenkategoria-analyysia. Mielestäni tämä 
menetelmällinen ratkaisu toimi tässä aineis-
tossa hyvin, koska haastateltavien maahan-
muuttajanuorten käsitykset kielen käytön ja 
oppimisen mahdollisuuksista tietyllä tavalla 
kilpistyvät aineistossa keskeisiin ihmis- ja 
paikkakategorioihin eli kavereihin, kouluun 

ja ”katuun”. Kategorioihin fokusoiminen 
nostaa tässä tapauksessa esille myös sellaiset 
keskeiset vastakkainasettelut, jotka selvästi 
jäsentävät maahanmuuttajanuorten kielel-
listä todellisuutta ja puhetta siitä. Erityisesti 
koulun ja koulua ympäröivän kielimaailman 
asettuminen näin selvästi vastakkain on asia, 
joka ei ole uusi, mutta johon on syytä kiinnit-
tää huomiota.

Suomi toisena kielenä -opettajat ovat vuo-
sikausia keskustelleet siitä, mikä kielimuoto 
olisi otettava opetuksen pohjaksi: tulisiko 
suomea toisena kielenä opiskeleville opettaa 
ensisijaisesti puhekielen muotoa vai tulisiko 
opetuksessa painottaa alusta lähtien yleiskie-
len muotojen hallintaa. Tähän keskusteluun 
toi painokkaan puheenvuoron väitöskirjal-
laan Lehtonen (2015), jonka analyysi toisaal-
ta toi esille sellaisia rekisteriytymisen proses-
seja, jotka osoittavat, että Suomessakin on jo 
ainakin joissakin konteksteissa tunnistettavis-
sa ulkomaalaisten suomelle tyypillisiä kielelli-
siä piirteitä, joiden kehittymisen voi osaltaan 
jäljittää opetuspuheeseen eli siihen, miten 
suomi toisena kielenä -opettajat puhuvat ja 
millaisia kielimuotoja he opetuksessaan suo-
sivat (ks. myös Storhammar, 1994). Tällainen 
kehityskulku ei välttämättä ole toivottava, jos 
se johtaa sellaisiin kokemuksiin, joista esimer-
kiksi Ahmed ja Ibrahim haastattelupuhees-
saan raportoivat (ks. esimerkit 7 ja 8). He 
puhuivat siitä tunnistamastaan kokemukses-
ta, että jos he käyttävät koulussa opetettua 
yleiskielistä rekisteriä luokkahuoneen ulko-
puolella, heidät tunnistetaan maahanmuutta-
jiksi. Vaikka kysymykseen siitä, millaista kie-
limuotoa suomi toisena kielenä -opetuksessa 
tai muussa suomea toisena kielenä käyttäville 
oppilaille suunnatussa opetuksessa tulisi ensi-
sijaisesti suosia, ei varmasti ole yksiselitteistä 
vastausta, antaa tässä tehty analyysi yhdessä 
monien muiden aiemmin mainittujen tutki-
musten kanssa kuitenkin selvän viestin siitä, 
että koulumaailman ja koulumaailmaa ym-
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päröivän kielenkäyttöyhteisön kielimuotojen 
erilaisuus tulisi ottaa opetuksessa huomioon 
ja eksplisiittisesti esille aivan alusta lähtien. 
Suomi toisena kielenä opetuksessa on myös 
selvä tarve sitoa luokkahuoneen ulkopuoli-
set kieliympäristöt tiiviimmin osaksi luokka-
huoneiden kielenopetusta ja auttaa oppijoita 
paitsi tunnistamaan eri rekistereiden piirteitä 
myös käyttämään niitä (ks. Lilja & Piirainen-
Marsh 2018). Kielenopetuksen tulisi tarjota 
oppijoille mahdollisuuksia osallistua niihin 
kielenkäyttötilanteisiin, jotka heidän elämän-
piirissään ovat merkityksellisiä. Tässä analy-
soidut esimerkit osoittavat, että oppijat ovat 
hyvinkin tietoisia siitä, miten puhutuissa vuo-
rovaikutustilanteissa opitaan. Tämä tieto olisi 
hyvä valjastaa myös pedagogiseen käyttöön. 
Onkin ehkä ennen kaikkea pedagoginen ky-
symys, miten vastakkainasettelua koulun ja 
”kadun” kielimaailman välillä nuorten koke-
musmaailmassa saataisiin kavennettua. 

Poliittisessa ja pedagogisessa keskustelussa 
on toki aivan perustellusti kannettu huolta 
ennen kaikkea institutionaalisesta kielikou-
lutuksesta ja esimerkiksi aikuisten maahan-
muuttajien kieliopinnoista ja sujuvasta siir-
tymisestä työmarkkinoille (ks. esim. Pyykkö, 
2017; Valtion kotouttamisohjelma vuosille 
2012–2015, 2016–2019). Meillä alkaa kui-
tenkin olla jo tarpeeksi tutkimusta erilaisissa 
elämäntilanteissa Suomessa elävistä maahan-
muuttajataustaisista henkilöistä, jotka ovat 
haastattelututkimuksissa raportoineet vaike-
uksistaan päästä osaksi esimerkiksi työpaik-
kojen sosiaalisia yhteisöjä kielimuurin takia 
tai kuten tässä esitetyssä aineistossa, kertoneet 
kavereiden puutteesta tai siitä, että koulun 
kielen käyttäminen saa heidät kuulostamaan 
kielen oppijalta, mikä ei kaikissa yhteyksissä 
ole toivottava identiteettikategoria (ks. esim. 
Härkönen, 2011; Kokkonen, 2010; Kulju, 
2016; Laakso, 2015; Palmanto, 2004; Par-
tanen, 2012; Tarnanen ym., 2015; Virtanen, 
2017). Nämä kaikki tutkimukset yhdessä an-

taisivat aihetta nostaa niin pedagogiseen kuin 
poliittiseenkin keskusteluun pohdinnan siitä, 
miten voisimme sujuvoittaa suomea toisena 
kielenä käyttävien henkilöiden pääsyä osaksi 
suomenkielisiä kielenkäyttöyhteisöjä myös 
arkisen elämän vaihtelevissa sosiaalisissa ti-
lanteissa. Tällaisella keskustelulla voisi olla 
tärkeä yhteiskunnallinen merkitys, koska eri 
etnisten, kielellisten tai sosiaalisten ryhmien 
erkaantumisella toisistaan yhteiskunnassam-
me tuskin on positiivisia seurauksia. Tässä 
analysoitu aineisto antaa syytä pohtia erityi-
sesti sitä, että kotoutumisessa on kyse muusta-
kin kuin oikean opiskelupaikan löytämisestä 
ja työelämään pääsystä, vaikka nämä toki 
keskeisiä tavoitteita ovatkin. Kotoutuminen 
tarkoittaa myös merkityksellisten sosiaalis-
ten vuorovaikutusympäristöjen löytämistä ja 
niihin kiinnittymistä ja myös tätä tulisi tukea 
mahdollisuuksien mukaan. 

Suomalaisten peruskoulujen vuodesta 2014 
lähtien käyttöön otetuissa opetussuunnitel-
mien perusteissa puhutaan kielitietoisuudesta 
sekä siitä, miten jokainen opettaja on kielen 
opettaja (ks. OPH, 2014). Tällaisen ymmär-
ryksen toivoisi leviävän koulujen lisäksi laa-
jemmallekin yhteiskuntaan (ks. myös Lilja, 
Latomaa & Luukka, 2017). Tässä analysoitu 
aineisto osoittaa, että maahanmuuttajan ko-
kemusmaailmassa myös sosiaalityöntekijä tai 
kaupan kanssa voi olla tärkeä suomenkielinen 
kontakti ja tietyssä tilanteessa myös suomen 
kielen opettaja. Molemminpuolisen kotoutu-
misen näkökulmasta olisi tärkeää nostaa esiin 
tätä heikkojen vuorovaikutussuhteiden mer-
kityksellisyyttä ja ajatusta siitä, että on tärkeää 
tarjota suomea opetteleville kielenkäyttäjille 
suomen kielen käytön ja oppimisen mahdol-
lisuuksia. Tämä tehtävä ei kuulu vain kielten 
opettajille vaan ihan meille kaikille. 
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LIITE 1 

Haastatteluaineistojen litteroinnissa on käytetty seuraavia merkkejä:

(.)	 alle sekunnin mittainen tauko
(1.4)  	 sekuntia pidempi tauko
=      	 kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa tauotta
[   	 päällekkäispuhunnan alku
: 	 äänteen venytys
( - )       	 sana, josta ei ole saatu selvää
( - - )      	 pidempi jakso, josta ei ole saatu selvää
((kaksoissulkeiden sisällä litteroijan kommentteja ja selityksiä tilanteesta))
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”I LEARN ON THE STREETS WITH FRIENDS” YOUNG ADULT IMMIGRANTS 
CATEGORIZING THE OPPORTUNITIES FOR USING AND LEARNING FINNISH AS L2
Niina Lilja, University of Tampere

This paper analyses the beliefs that young adult immigrants have about the Finnish language, 
the learning process and the places of using and learning Finnish. The analysis is based on 
interview data and the data is analyzed by combing the methods of content analysis and 
membership categorization analysis. 

The analysis shows that in the interviews, the category of a friend becomes important, and 
especially Finnish friends are regarded central in facilitating the language learning process. The 
absence of Finnish friends is connected to the lack of possibilities to use Finnish in everyday 
situations. The place categories of the school and outside of school are also frequently oriented 
to as important in the interview talk. The language practices in school are regarded as very 
different from the language practices outside of school by the interviewees. The analysis 
show how this contrast is constructed and how it also reflects language ideologies and beliefs 
about what kind of language is needed to be able to integrate into the social groups the young 
interviewees regard as meaningful and relevant for their everyday life. 

Keywords: beliefs, Finnish as a second language, immigrants, membership categorization 
analysis, second language learning


