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osana Kkielitaitoa
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Tiivistelmai. Kielitaitoa tarkasteltaessa painotetaan usein kommu-
nikatiivisuutta leksikaalisen kompetenssin saadessa vihemmaén
huomiota. Kirjava sanaston tutkimukseen liittyva terminologia ja
termien monitulkintaisuus sekd perustermien madrittelyn ongel-
mallisuus ovat kuitenkin aijheuttaneet sen, ettei muiden kuin
sanastoon perehtyneitten tutkijoiden ole aina helppoa tutustua
aiheeseen liittyviin, vasta 1990-luvulla yleistyneisiin tutkimuksiin.
Artikkelissa tarkastellaan ensin leksikaaliseen kompetenssiin liit-
tyvaa keskeistd terminologiaa eri tutkijoitten kasityksid vertaile-
malla. Tdmin jdlkeen pohditaan sitd, mikd on arvioinnin merkitys
kielitaidon rakentajana ja mika on sanaston osuus, kun kielitaitoa
arvioidaan suomi toisena kielena -ylioppilaskokeessa sekd yleisen
kielitutkinnon suomen kielen testissd. Koska yleiseen kielitutkin-
toon kuulunut erillinen sanaston ja rakenteen osakoe poistettiin
asetusmuutoksen yhteydessd 1.12.2011, on aiheellista miettid,
miksi ndin tehtiin ja mitd mahdollisia vaikutuksia tilld poistolla
on leksikaalisen kompetenssin arvostukseen.

Avainsanat: sanastonoppiminen; sanaston laajuus; sanaston
syvyys; kielitaidon arviointi; kielitestit
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1. Johdanto

Leksikaalinen kompetenssi on keskeinen osa vieraan kielen (L2) osaa-
mista, ja rakenteiden ja erilaisten kommunikatiivisten selviytymis-
strategioiden ohella opetellaan aina myds sanastoa. Kielenoppijalle
sanaston oppiminen on tyypillisesti sekd tietoinen ettd paljon tyotd
vaativa asia, mutta ahkeruudesta huolimatta edistynytkin oppija tor-
mad osaamisessaan leksikaalisiin aukkoihin, jotka vaikeuttavat kielen
ymmartamistd (Read 2000: 1). Opetuksen nidkokulmasta sanastoon
keskittymistd ei ole aina pidetty tarpeellisena, vaan opetuksessa on
painotettu kielioppia, ja samalla oppijoitten on ajateltu oppivan sanoja
ilman opettamistakin. Lisdksi yllattdvan usein uskotaan, ettd taitavalle-
kin kielenpuhujalle riittda hyvin suppea sanavarasto. (Milton 2009: 1-2;
ks. myos Aalto 1994.) (Sanastonopetuksen historiasta ks. Zimmerman
1997; insidentaalisesta sanastonoppimisesta ks. Milton 2009: 218-237.)
Kun leksikaalinen kompetenssi on jddnyt lapsipuolen asemaan, kom-
munikatiivisesta kompetenssista on monissa yhteyksissa tullut erdanlai-
nen L2-kompetenssin synonyymi, ja télld on ajateltu olleen vaikutusta
sithen, ettd sanaston tutkiminen yleistyi erityisen voimakkaasti vasta
1990-luvulla (ks. esim. Meara 1996: 1; Schmitt 2010: 3-43). Sanastoa ei
aina aktiivisesti nosteta esille puhuttaessa kommunikatiivisesta kompe-
tenssista, josta sen hyva hallinta on kuitenkin aina olennainen osa.
Myo6s opetuksen tavoitteita tarkasteltaessa huomataan toiminnalli-
sen Kkielitaitokésityksen painottuminen, jolloin “tirkedd on [---] oppia
kayttamaan kieltd, pelkka tieto kielestd ei riitd opetuksen sisdlloksi”
(Tarnanen ym. 2007: 385). Sanastoa ei varmaankaan tarkoituksellisesti
karteta, mutta tosiasia on, ettd toiminnallisuuteen perustuvassa Kielten
oppimisen, opetuksen ja arvioinnin yhteisen eurooppalaisen viitekehyk-
sen itsearviointilokerikossa (EVK 2008: 50-51) sana sana esiintyy vain
kaksi kertaa taitotasolla A1 ja sana sanasto puolestaan kerran taitotasolla
A2: “Tunnistan tuttuja sanoja...”, “Ymmadrrdn tuttuja [---] sanoja...” ja
“Ymmarran [---] kaikkein tavallisinta sanastoa...” Kaikkein alimmilla
taitotasoilla sanaston siis ajatellaan olevan konkreettisesti osa kielitaitoa,
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kun taas tdmdn jdlkeen sanasto on ikddn kuin sulautunut muuhun kie-
litaitoon eika siitd — korostetusti — enda erikseen tarvitse valittaa. (Ks.
my6s Milton 2010; 2009: 3; Ahola 2012: 46-50.) Viitekehykseen sisdl-
tyviin asteikkoihin perustuen Suomessa on laadittu kielitaidon tasojen
kuvausasteikko, ns. kouluskaala, jonka avulla perus- ja lukio-opetuksen
opetussuunnitelmissa kuvataan sekd opetuksen tavoitteita ettd saavutet-
tua kielitaidon tasoa (ei sisilla taitotasoa C2). Mielenkiintoista on, ettd
tdssd asteikossa sanasto konkretisoidaan kaikilla taitotasoilla. Oppija
siis ymmartad, osaa, tunnistaa, osaa kirjoittaa, kirjoittaa oikein, pystyy
lukemaan, osaa kéyttédad ja hallitsee sanoja ja sanastoa sekd osaa patelld
sanojen merKkityksid. (Ks. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2004: 96-98, 280-297; Lukion opetussuunitelman perusteet 2003:
62-67,230-247.)

Sanastontutkimuksen suurimpia ongelmia on, ettei siihen liittyvid
keskeisid kasitteitd pystytd vieldkddn madrittelemddn yksiselitteisesti.
Toiminnalliseen kielitaitokdsitykseen perustuva kielitaito maaritelldan
selkedsti “kyvyksi toimia tilanteessa kielellisesti, sosiaalisesti ja kulttuu-
risesti tarkoituksenmukaisella tavalla” (Luukka & Poyhonen 2007: 454;
ks. my6s Canale & Swain 1980), mutta sanastontutkijat eivit kykene
yksiselitteisesti kertomaan, miké on sana ja mitd sanan osaamisella tar-
koitetaan (ks. esim. Puro 1999: 4-9; Meara 1996). Sanan kisitteen maa-
rittelemiseen liittyvien ongelmien (ks. esim. Bauer 2000) valttimiseksi
Cruse (2004: 85) pitad parhaana prototyyppisen sanan (engl. prototypical
word) maaritelmaa:

o Prototyyppisen sanan paikkaa lauseessa voidaan vaihtaa tai
ainakin sen asema suhteessa lauseen muihin jaseniin voi muut-
tua, kun lauseeseen lisitaan uutta ainesta.

o Prototyyppistd sanaa ei voi katkaista tai sen osien jarjestystd
muuttaa.

Lisaksi Cruse (1986: 24) on jo aikaisemmin nostanut sanan ksitteen tilalle
termin leksikaalinen yksikko (engl. lexical unit). Se on hinen mukaansa
pienin yksikko, jonka muodostaa vihintddn yksi semanttinen konstitu-
entti ja joka muodostuu vahintddn yhdesta sanasta (sanaston oppimisen
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nidkokulmasta ks. Bogaards 2001). Prototyyppisen sanan madiritelma
kattaa suomen kielen sanat — sanarakenteen ndkokulmasta perussanat,
johdokset ja yhdyssanat — hyvin. Suomenkaan kielen sanat eivat silti
kaikkien médritelmien osalta ole tdysin ongelmattomia, vaan esimerkiksi
sanoja fonologisin kriteerein tarkasteltaessa huomataan, ettd yhdyssanat
voivat rikkoa vokaalisointua. Koska ndma ongelmat eivit kuitenkaan ole
sanaston oppimisen ja opettamisen polttopisteessa, jatdn sanan kasitteen
yksityiskohtaisen madrittelyn tdman artikkelin ulkopuolelle.

Téssd artikkelissa tarkastelen ensin sitd, miten leksikaalinen kompe-
tenssi eri yhteyksissd madritellddn. Vaikka ldhtokohtana ovat yksittdiset
sanat, nousee tilloin esiin myos se, miten sanasto yhdistyy kielen mui-
hin osa-alueisiin ja kuinka monitahoisesta asiasta oikeastaan on kyse.
Taman jdlkeen pohdin sitd, mikd on leksikaalisen kompetenssin osuus
kielitaitoa arvioitaessa. Tdssd yhteydessd tuon esiin sanaston aseman
kahdessa Suomessa kaytossd olevassa standardoidussa kielitutkinnossa:
suomi toisena kielend ylioppilaskokeessa sekd aikuisille suunnatussa
yleisen kielitutkinnon suomen kielen kokeessa. Ylioppilaskokeiden
osalta tarkastelen vuosina 2008-2012 pidetyissa kokeissa (10) olleita
sanaston (ja samalla rakenteiden) hallintaa mittaavia tehtavia.

2. Leksikaalinen kompetenssi: tarkastelutapojen
kirjavuutta

Yksinkertaisimmillaan leksikaalisen kompetenssin sanotaan tarkoitta-
van “kielen sanaston ja kieliopin elementeistd koostuvan sanavaraston
tuntemusta ja kykya kayttda sitd” (EVK 2008: 157). Kun tata kisitettd
tarkastellaan ldhemmin, huomataan, ettd yleisimmin vallalla olevan
ajattelutavan mukaan leksikaalisen kompetenssin katsotaan muodostu-
van kahdesta ulottuvuudesta - sanaston laajuudesta (engl. breadth) ja
sen syvyydestd (engl. depth). Niitéd termeja kédytettiin ensimmadisen ker-
ran vuonna 1981, jolloin Anderson ja Freebody (1981: 92-93) maiarit-
telivat sanaston laajuuden kielenoppijan osaamien sanojen maaraksi ja
syvyyden osaamisen laaduksi. Oleellinen ero ndiden kasitteiden valilla
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on siind, ettd laajuus kohdistuu oppijan hallitsemaan sanastoon koko-
naisuudessaan riippumatta siitd, kuinka hyvin oppija hallitsee yksittdis-
ten sanojen osaamiseen liittyvat yksityiskohdat, kun taas syvyydestd
puhuttaessa tarkastelun kohteena ovat nimenomaan yksittdiset sanat.
Alkuperiisessd madritelmassadn Anderson ja Freebody (1981: 93) silti
huomauttivat, ettd oppijan tulee my0s sanojen mairaa tarkasteltaessa
tuntea védhintddnkin joitakin sanoihin liittyvid keskeisia merkitysele-
menttejd. Osaamisen syvyys on siis implisiittisesti mukana myos sanas-
ton laajuudessa, vaikkei osaamisen syvyyteen liittyvilld eroilla tilloin
olekaan ratkaisevaa merkitystd: sanaston laajuuden kannalta kaikki
sanat ovat samanarvoisia.

Meara (1996: 10) pitdd sanaston laajuutta (Mearan kadyttdma termi:
size) tarkeimpdna yksittdisend leksikkoon liittyvanad asiana erityisesti sil-
loin, kun oppija osaa vasta vahan sanoja. Tama arvio pitdd varmasti paik-
kansa, silld kun tarkastellaan Kristiansenin (1998: 47-48) madrittelemaa
suullisen kielitaidon alinta tasoa eli selviytymistd arkielamén tilanteista,
oppija tarvitsee paljon konkreettisia substantiiveja, ja vasta seuraavalla
eli keskustelukielitaidon tasolla painottuvat verbit, abstraktisubstantiivit
ja yhteiset tietorakenteet. Meara (1996: 3) korostaa sanaston laajuuden
merkitystd my6s myohemmin, silld kun oppijoitten osaaminen on kie-
len muiden osa-alueiden osalta samalla tasolla, ne oppijat, joilla on laaja
sanavarasto, ovat kielenkdytossddn taitavampia kuin ne, joiden sanava-
rasto on pienempi.

Koska sanan osaaminen on erityisesti osaamisen laadun nako-
kulmasta aina kaikkea muuta kuin yksinkertainen joko/tai-kysymys, ei
ole odottamatonta, ettd syvyyden kisite itsessddn on monitulkintainen.
Readin (2004: 211-212) mukaan syvyyden kisitteeseen sisaltyy osaami-
sen monipuolisuus (engl. comprehensive word knowledge), merkityksen
tarkkuus (engl. precision of meaning) sekd oppijan kyky linkittdd sanat
toisiinsa mentaalisessa leksikossa (engl. network knowledge). Pidan tata
tarkastelutapaa sopivana ldht6kohtana erilaisten nakemysten vertailuun,
silld sen avulla voidaan tarkastella monien tutkijoitten esiin tuomia
ndkemyksid (ks. myds esim. Laufer & Nation 2012: 165).
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Usein syvyyttd tarkastellaan vain osaamisen monipuolisuuden nako-
kulmasta, jolloin tavallisimmin nostetaan esiin Nationin (2011 [2001])
eradnlaisiin osaamisen alakategorioihin perustuva jaottelu, jossa osaa-
miseen sisdllytetddn myos reseptiivisyys (R) ja produktiivisuus (P) (vrt.
Nation 1990: 31; Richards 1976):

Muoto
puhe R Milta sana kuulostaa?
P Miten sana aannetaan?
kirjoitus R Milta sana ndyttaa?
P Miten sana kirjoitetaan ja tavataan?
sanan osat R Mita osia sanassa voi tunnistaa?
P Mita osia tarvitaan halutun merkityksen ilmaisemiseksi?
Merkitys

muoto ja merkitys
R Minka merkityksen tama sananmuoto ilmaisee?
P Mita sananmuotoa kdytetaan halutun merkityksen ilmaisemiseksi?
kasite ja tarkoitteet
R Mita tama kasite sisaltaa?
P Mihin tama kasite voi viitata?
assosiaatiot R Mita muita sanoja taman sanan yhteydessa ajatellaan?
P Mita muita sanoja voidaan kayttaa taman sanan sijasta?
Kaytto
kieliopilliset funktiot
R Missa muodoissa tama sana esiintyy?
P Missa muodoissa tatd sanaa pitda kayttaa?
kollokaatiot
R Mita tai minka tyyppisia sanoja esiintyy tdman sanan kanssa?
P Mita tai minka tyyppisia sanoja pitaa kayttaa taman sanan kanssa?
kayttotarpeet
R Missa, milloin ja kuinka usein tama sana todennakoisesti (rekisteri,
yleisyys...) esiintyy?
P Missa, milloin ja kuinka usein tata sanaa voi kayttaa?

Kuvio 1. Sanan osaamisen rakentuminen (Nation 2011 [2001]: 27)
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Vaikka tdllainen sanan osaamiseen monipuolisesti keskittyva kasittely
tekeekin seikkaperdisyydessaan vaikutuksen ja ndiden asioiden tiedos-
tamisesta on opetustilanteessa varmasti hyotyd, perusteellisuudella on
my0s kddntopuolensa. On muistettava, ettd mallissaan Nation (2011
[2001]) kasittelee yksittdisen sanan osaamista. Sen paremmin oppi-
jat kuin opettajatkaan eivit kuitenkaan pysty jokaisen sanan kohdalla
kiinnittdimddn huomiota kaikkiin Nationin esittdmiin ominaisuuk-
siin, vaikka oppimista helpottaakin se, ettd fonologisen ja ortografisen
osaamisen automatisoituessa sanan muotoon ei tarvitse puheen ja kir-
joittamisen osalta niinkddn keskittyd. Sanojen valtavan mdaran lisaksi
oppimisen tarkastelun tekee mahdottomaksi myds se, ettd sanan osaa-
miseen liittyvit yksityiskohdat omaksutaan pitkdn ajan kuluessa asteit-
tain. Nationin kdyttimdn ldhestymistavan vahvuus onkin mielestdni
siind, ettd se osoittaa yksityiskohtaisesti, kuinka monitahoinen asia
sanan osaaminen oikeastaan on.

Sanaston osaamisen toisella ulottuvuudella, merkityksen tarkkuu-
della, Read (2004: 211) tarkoittaa sitd, kuinka tdsmallinen kasitys oppi-
jalla sanan merkityksestd on. Merkityskomponenttihan sisdltyy myos
edelld esittaimaani Nationin (2011 [2001]) kuvaukseen, mutta siind ei
korosteta skalaarista tarkkuutta, vaan merkityksen osa-alueita. Monien
muiden tutkijoiden kayttamissa ldhestymistavoissa osaamisen tarkkuus
sen sijaan tavalla tai toisella ndkyy.

Henriksen (1999: 304) kisittelee omassa leksikaalisen kompetens-
sin kolmijaossaan osittais-tdsmalliseksi osaamiseksi nimedmadansa ulot-
tuvuutta (engl. partial-precise knowledge). Vaikka tdmé nimitys tuntuu
selvasti viittaavan jonkinlaiseen osaamisen syvyyteen ja samalla tarkkuu-
teen, Henriksen kuitenkin tarkoittaa télla sanaston laajuutta painottaen
poikkeuksellisen paljon sitd, kuinka hyvin oppija kulloinkin tarkastelun
kohteena olevan sanan osaa. Kun ndma kaksi asiaa yhdistetddn toisiinsa,
on vaarana se, ettd perinteisesti sanaston laajuuteen ja syvyyteen yhdis-
tetyt ominaisuudet sekoittuvat toisiinsa niin, ettei tdima ulottuvuus ole
vertailukelpoinen sen paremmin laajuuden kuin syvyydenkdin tavan-
omaisten tulkintatapojen kanssa. Henriksen ei kuitenkaan itse née tassa
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ldhestymistavassa minkdédnlaisia ongelmia, vaan leksikaalinen kompe-
tenssi rakentuu hanen mukaansa timan liséksi erillisestd sanaston syvyy-
den ulottuvuudesta seka reseptiivis-produktiivisesta ulottuvuudesta.

Merkityksen tarkkuus tulee selvdsti esiin Paribakhtin ja Weschen
(1997: 180-181) kehittdmdssa sanaston osaamisen asteikossa (engl.
Vocabulary Knowledge Scale = VKS):

| En muista ndhneeni tata sanaa aikaisemmin.
[l Olen nahnyt taman sanan aikaisemmin, mutten tieda, mita se tarkoittaa.
I Olen nahnyt taman sanan aikaisemmin ja luulen, ettd se tarkoittaa
(synonyymi tai kaannos).
IV Tunnen taman sanan. Se tarkoittaa (synonyymi tai kaannas).
V  Osaan kayttaa tata sanaa lauseessa:

(Kirjoita lause.) (Jos teet taman kohdan, tee my6s kohta IV.)

Kuvio 2. Sanan osaamisen asteikko (Paribakht ¢ Wesche 1997: 180)

Tata asteikkoa voidaan kayttdd testattaessa oppijoitten sanaston osaa-
mista, ja toisin kuin edelld kuvatun osaamisen monipuolisuuden yhte-
ydessd (ks. kuvio 1), tdssd yhteydessd ei saada tietoa siitd, millaisia
ominaisuuksia johonkin tiettyyn sanaan voidaan yhdistdi, vaan siit,
kuinka hyvin oppija osaa testiin kuuluvat sanat. Tédstd ndkokulmasta
katsottuna tarkkuus ei siis ole niinkddn sanaan, vaan pikemminkin oppi-
jaan yhdistettavd ominaisuus. Kun tita asteikkoa kéytetddn, oppijan voi-
daan sanoa liikkuvan jatkumolla, jossa siirrytddn tdysin oudosta sanasta
(I) ensin tunnistamisvaiheeseen (II), sitten merkityksen jonkinasteiseen
osaamiseen (III) ja lopuksi tarkkaan osaamiseen (IV ja V) (ks. Vermeer
2001: 221-222). Paribakhtin ja Weschen kayttamin asteikon (kuvio 2)
kohdat I-IV kohdistuvat sanasemantiikkaan, kun taas kohdassa V osaa-
mista ldhestytdan jo lausesemantiikan ndkokulmasta. Kdytdnnossa tdssd
on siis kyse siitd, miten oppija siirtyy véhitellen reseptiivisestd osaami-
sesta produktiiviseen (ks. myos EVK 2008: 159). Talloin oppijan on
yksittdisten sanojen lisdksi kiinnitettdvd huomiota sanojen kollokointiin
eli leksikaaliseen myotdesiintymiseen toisten sanojen kanssa sekd myos
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muihin fraseologisiin yksikoihin (ks. esim. Jantunen 2004; 2009; Nes-
selhauf 2003). Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteisessé
eurooppalaisessa viitekehyksessd (EVK 2008: 157-158) kaytetddn termid
vakiintuneet sanonnat, joita ovat lauseparret, idiomaattiset sanonnat,
vahvistimet, kiintedt lausemallit, muut kiintedt sanonnat ja kiinteat kol-
lokaatiot. Jantunen (2009: 373) korostaa, ettd “tyypillisten fraseologisten
rakenteiden pitdisi olla l1dsné kielenopetuksen alusta alkaen aivan samoin
kuin lapsi kuulee kieltd omaksuessaan tyypillisid rakenteita omaksumis-
kontekstissaan™

Viimeisend sanaston syvyyteen liittyvdn osaamisen osana Read
(2004: 212) nostaa esiin oppijan kyvyn linkittdd sanat toisiinsa mentaa-
lisessa leksikossa. Nationin luokittelussa (kuvio 1) tdma kytkos sisaltyy
sanan merkitykseen liittyviin assosiaatioihin. Selvimmin sanojen lin-
kittymista (engl. organisation) painottaa Meara (1996: 10-12), silld han
pitdd sitd sanaston laajuuden rinnalla merkittivimpédnd sanaston osaa-
miseen liittyvdnd ominaisuutena. Sanojen linkittymisen merkitys kasvaa
erityisesti silloin, kun oppija on saavuttanut sanaston laajuudessa kriit-
tisen kynnyksen ja pelkkd sanojen mdird ei endd olekaan keskeisessd
asemassa. Meara korostaa linkittymisen térkeyttd siksi, ettd sen kautta
muodostuneita verkkoja tarkastelemalla pystytddn yhdistimadn seka
sanaston laajuus ettd syvyys, silld linkittdmisen avulla erotetaan toisis-
taan ne oppijat, jotka osaavat vain pelkkid sanalistoja, ja ne oppijat, jotka
kykenevit nakemadin yksittdisten sanojen vililld olevia yhteyksid ja ovat
ndin osaamisessaan edistyneemmalla tasolla.

Nédhdiakseni millaisia sanoja kielenoppijat yhdistavit yhdyssubstan-
tiiviin, pyysin viroa didinkielenddn puhuvia suomenoppijoita assosioi-
maan 5 sanaa, jotka he yhdistévat sanaan kadunkulma. Nama oppijat (8)
ovat opiskelleet suomea 1,5-2 vuotta, ja he arvioivat olevansa osaami-
sessaan taitotasolla B1-B2. Koska yhdistén oppijoitten assosioimat sanat
yhdeksi sanaverkoksi, kasittelen sanoja poikkeuksellisesti merkitys-
ryhmina (vrt. Meara 1996: 12):
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valo ominaisuus

lamppu liukas
rakennus tms. valot pimea tapahtuma
talo onnettomuus
kauppa \ /
kahvila kulkuvayla
kirpputori kadunkulma tie

moottoritie

henkilo
ihminen
kaveri muut kulkuvaline

puu auto

kartta bussi: kuljettaja, odotus, pysakki

kassi (polku)pyora

kavella juna

Kuvio 3. Assosiaatioverkko sanasta kadunkulma

Kuten kuviosta 3 nikyy, oppijat assosioivat erityisen paljon annetun
yhdyssanan mairiteosaan katu liittyvid sanoja, jotka kytkeytyvit jollain
tavalla liikkkumiseen. Tama selittyy osittain mielesténi silld, ettd sana
katu on vihemmain abstrakti kuin sanat kadunkulma ja kulma. Toi-
saalta sana katu on ensimmainen osa, joka sanasta kadunkulma voidaan
semanttisesti tunnistaa. Mielenkiintoista on, ettd vaikka assosioitavien
sanojen sanaluokkaa ei milldan tavalla rajoitettu, joukossa on silti vain
yksi verbi (kdvelld) ja kaksi adjektiivia (liukas, pimed). Lahes kaikki
sanat voitiin ryhmitelld temaattisesti; joukossa on vain kolme sanaa
(puu, kartta, kéivelld), jotka eivét sovi selvdsti minkdén ylakasitteen alle.
Joissakin tapauksissa oli epdselvéd, oliko informantti assosioinut sanat
kuljettaja, odotus ja pysdkki sanasta kadunkulma vai bussi. Jalkimmainen
vaihtoehto kuvaa sitd, kuinka helposti linkkejé toisinaan syntyy sano-
jen vilille silloinkin, kun oppijaa on erityisesti pyydetty keskittymddn
tiettyyn sanaan. Temaattisen ryhmittelyn liséksi linkitetyt sanat voidaan
toisinaan yhdistdd fonologisesti, morfologisesti, konseptuaalisesti sekd
sosiolingvistisesti (Vermeer 2001: 218; ks. my6s Vermeer 1992).
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3. Kielitaidon arviointi ja sanasto
3.1. Arvioinnin merkityksesta

Kielitaidon arviointi on tirkeda oppijoille itselleen sekd myds sille yhteis-
kunnalle, jossa oppija kieltd kayttdd. Arvioinnin avulla oppijan tulisi
saada realistinen kuva sen hetkisestd osaamisestaan ja samalla tarpeesta
kehittaa kielitaitoaan. Samalla arvioinnin tulisi motivoida hénté opiske-
lemaan edelleen. Tyonhaun yhteydessa oppijaa voidaan pyytda doku-
mentoimaan osaamisensa, ja kansalaisuutta haettaessa dokumentointi
on jopa valttamatontd. Lisdksi arvioinnilla saadaan tietoa koko maan
kielenopetuksen tuloksista. (Tarnanen ym. 2007: 381.) Joissain tapauk-
sissa arvioinnin ulkopuoliset asiat voivat jopa vaikuttaa kielitestien suo-
sioon. Kun Suomen kansalaisuuteen vaadittavan kielitaidon on vuoden
2003 kesdkuusta ldhtien voinut osoittaa suorittamalla yleisen kielitut-
kinnon joko suomen tai ruotsin kielessd, suomen kielen tutkinnon suo-
rittajien maard on kasvanut huomattavasti (ks. tarkemmin Ahola 2012:
38). Yleisten kielitutkintojen yleisarvion poistuttua 1.12.2011, kansalai-
suuteen vaadittavan tyydyttivan suullisen ja kirjallisen kielitaidon on
voinut osoittaa suorittamalla puhumisen ja kirjoittamisen osakokeet tai
puheen ymmartdmisen ja kirjoittamisen osakokeet tai tekstin ymmaér-
tdmisen ja puhumisen osakokeet vahintdédn taitotasolla 3 (Kielitaidon
osoittaminen Suomen kansalaisuutta haettaessa 2013).

Arvioinnilla on laajamittaisia ja pitkikestoisia vaikutuksia siihen,
mitd kielen oppimisesta ja osaamisesta ajatellaan. Vaikka monet ovat-
kin tottuneet siihen, ettd kaikki kielitaidon osa-alueet arvioidaan yhdella
yhteiselld numeerisella arvosanalla, sithen, mitd kielestd tulisi osata,
kiinnitetddn huomiota erityisesti silloin, kun valmistaudutaan osallistu-
maan johonkin kielitestiin. Tarnanen ym. (2007: 382) huomauttavatkin,
ettd “arvioinnin kautta legitimoidaan sitd, mitd pidetdén taitona ja osaa-
misena”. Jos kielenoppija siis kielitestiin valmistautuessaan huomaa, ettei
joitakin kielen osa-alueita lainkaan huomioida, hin voi saada sen kasi-
tyksen, ettei ndiden osa-alueiden hallitseminen ole tarpeen kielitaidon
parantamiseksi. Toisaalta myos opettajat voivat kayttdd tunneillaan
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enemman ajkaa harjoituttaakseen niitd osa-alueita, joista oppijoiden on
testeissd suoriuduttava.

3.2. Suomi toisena kielena -ylioppilaskoe

Suomi toisena kielend -ylioppilaskokeeseen kuuluu sanaston ja raken-
teiden osakoe, joka voi olla joko monivalinta-aukkotehtdva tai pro-
duktiivinen aukkotehtdvd. Monivalinta-aukkotehtdvd maaritellaan
Ylioppilastutkintolautakunnan antamissa ohjeissa (Suomi toisena kie-
lend -kokeen madraykset ja ohjeet 2010: 11-12) seuraavasti:

Monivalinta-aukkotehtdva mittaa luetun ymmartamisen lisaksi lausei-
den, rakenteiden ja sanaston hallintaa. Aineistona on yksi tai useampi
yhtendinen teksti, josta on poistettu sanoja. Kokelas valitsee kussakin
monivalinta-aukkotehtdvin kohdassa annetuista vaihtoehdoista auk-
koon sen, joka parhaiten sopii teksti- ja lauseyhteyteen. Vastausvaihto-
ehtoja on kahdesta neljdian (A,B, A,B,C tai A,B,C,D). Valittava vaihtoehto
on aina kirjainkoodi, my®ds silloin, kun aukko jai tyhjéksi.

Produktiivisesta aukkotehtavistd puolestaan annetaan seuraavat tiedot

(mp.):
Produktiivinen aukkotehtdva mittaa tekstin ymmartamista seka keskeis-
ten sanojen, sanontojen ja rakenteiden kayttoa. Tehtdvan pohjana on
yksi tai useampi lyhyt yhtendinen teksti, jossa on aukkoja. Aukkoon voi
sopia esimerkiksi annetun sanan perusmuoto, taivutusmuoto, idiomi,
johdos tai yhdyssana. Kokelaan on teksti- ja lauseyhteyden ja mahdol-
lisen reunavihjeen avulla ratkaistava, mikd sanamuoto, sana tai lause
aukkoon sopii, ja kirjoitettava se vastauspaperille. Aukkoon sopivia
vaihtoehtoja voi olla useita, jolloin opiskelijan on tuotettava jokin niista.

Produktiivisessa aukkotehtévdssd oppijan on siis tehtavityypin nimen
mukaisesti aktiivisesti tuotettava sanoja ja rakenteita. Jos reunavihjettd ei
ole lainkaan annettu, oppijalta vaaditaan sanastollisesti produktiivisem-
paa osaamista kuin monivalinta-aukkotehtédvassi, silld talloin oppijan on
ensin keksittavd aukkoon sopiva sana ja sen jalkeen laitettava se konteks-
tiin sopivaan muotoon. Monivalinta-aukkotehtdva on tehtavityyppina
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selvasti reseptiivisempi, silld oppijan on siind mahdollista vastata oikein
vaikkapa vain arvaamalla. Tadma ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd tima
tehtavatyyppi olisi hyvaa testitulosta tavoiteltaessa produktiivista aukko-
tehtdvdad helpompi. Monivalinta-aukkotehtédvissd sanaston laajuutta
testataan mielestdni jonkin verran enemmaién kuin produktiivisissa
aukkotehtévissd, sanaston syvyyden osalta tilanne on mielesténi péin-
vastainen. Sanaston testaamisen ulottuvuuksien (ks. Read 2000: 9) osalta
molemmat tehtivatyypit ovat identtiset:

o Testaaminen on upotettua (engl. embedded), eli tehtdvaa tehdes-
sadn oppijalta vaaditaan myds muiden kielen osa-alueiden, tassa
tapauksessa erityisesti luetun ymmartamisen hallintaa.

o Testaaminen on selektiivistd (engl. selective), eli testeihin on
valittu ne sanat, joiden osaamisesta halutaan saada tietoa.

o Testaaminen on kontekstiriippuvaista (engl. context-dependent),
eli testattavat sanat esitetddn oppijalle osana laajempaa konteks-
tia.

Tarkastelemistani kymmenestd ylioppilaskokeesta (kevat 2008 — syksy
2012) vain yksi eli kevddn 2008 koe oli monivalinta-aukkotehtava.

Vaikka monivalinta-aukkotehtavassa (kevat 2008) vaihtoehdot oli-
vat valmiina, ne olivat hyvin hankalia:

(1) Aiempi ruotsinkielinen kaupunki oli teollistumisen ja muuttoliikkeen
A kanssa / B my6td / C vailla saanut suomenkielisen vahemmiston.
(kevit 2008 / 3)

(2) Kadunnimilld oli Venidjan vallan loppuun asti myds vendldiset A
vastassaan / B vastakkain / C vastineensa. (kevat 2008 / 9)

Tehtaville oli tyypillistd se, ettd usein niissd testattiin taipumattomien tai
vaillinaisesti taipuvien sanojen, tavallisesti postpositioiden, merkitysta,
jolloin oppijan oli hallittava erinomaisesti annettujen sanojen kaytto-
ominaisuudet.

Produktiivisten aukkotehtdvien vihjeettomat kohdat vaativat oppi-
jalta mielestani usein vdhemmaén kuin monet monivalinta-aukko-
tehtdvin valmiiksi annetut vaihtoehdot:
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(3) Monien ennakkoluulojen (takana) on Sanni Purhosen mielesté erilai-
suuden pelko.' (kevit 2011 / 26)

(4) Joen (yli) johtaa silta. (syksy 2011 / 17)

(5) Nain oli siis yli puoli vuosisataa (sitten). (syksy 2012 / 10)

Naiin pitdd toki ollakin, koska oppijan on ensin keksittivd lauseeseen
vaadittava sana kontekstia tarkastelemalla ja sen lisdksi laitettava se lau-
seyhteyteen sopivaan muotoon. Tarkastelemani ajanjakson produktiivi-
sissa aukkotehtdvissa oli kussakin korkeintaan kolme vihjeetonté kohtaa.
Koska aukkotehtévissa on yhteensd 30 kohtaa, vihjeettomat kohdat eivét
ole kokonaisuuden kannalta kovin ratkaisevia. Myos produktiivisten
aukkotehtdvien vihjeettomissa kohdissa oppija hyotyy erityisesti post-
positioiden hyvéastd hallinnasta, silld timén aineiston perusteella nayttaa
siltd, ettd niiden osaamista testataan eniten.

Vaikka produktiivisten aukkotehtdvien tekstien ymmartamiseksi
oppijalla on oltava laaja sanavarasto, vaadittavan sanan lisddmisen osalta
oppijalle riittda toisaalta korostetusti usein pelkki erinomainen kieliopin
hallinta:

(6) Akkid havahtua. (syksy 2008 / 30)

(7) Oma lapsi kasvaa harppauksin pettymysten, tylsistymisen ja vaikeudet
kautta. (syksy 2010 / 25)

(8) Kuun loppupuolella etelirannikon suliin vesi alkaa saapua joukoin
telkkia ja isokoskeloita. (kevit 2012 / 22)

Naisséd kohdissa oppijan pitdd osata kiinnittdd huomiota joskus virket-
takin laajemmasta kontekstista saataviin kieliopillisiin vihjeisiin, mutta
sanojen merkityksen ymmartaminen ei siis — ainakaan teoriassa — ole
tdysin vélttimatonta. Olisi kuitenkin hyvé, jos oppija olisi harjaantunut
arvaamaan sanojen merKkityksid kontekstista saatavien vihjeiden perus-
teella (ks. esim. Clarke & Nation 1980), jolloin testattavan sanan muo-
don ratkaiseminen ei riippuisi ainoastaan kieliopin hallinnasta.

' Laitan esimerkeissa sulkeisiin ne sanat, jotka oppijan on produktiivisissa aukko-

tehtdvissd pitanyt tietdd ilman vihjettd. Oppijalle annetun vihjeen olen jattdnyt annet-
tuun muotoon ja alleviivannut.
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Produktiivisissa aukkotehtévissa sanaston ja kieliopin rajamaille jaa-
vit kohdat, jolloin oppijan on tiedettidvé sanojen rektiot:

(9) Ilmastonmuutoksen ehkaisy tulee huomattavasti halvempi kuin muu-
toksen hillitsemattomat seuraukset (kevat 2009 / 25)

(10) Tuntuu mieletdén, ettd 21-vuotiaalla kollegallakin voi olla jo nelja
vuotta tyokokemusta alalta. (syksy 2009 / 9)

(11) Vaikka esimerkiksi perinteinen perhekisitys onkin muuttunut viime
vuosikymmenien aikana, nuorilla on silti omat viiteryhminsa, jotka
he kokevat kuuluvansa tiiviisti. (kevat 2010 / 15)

Niissd kohdissa oppijalta vaaditaan monipuolisinta osaamista, silla
oppijan on ensinndkin tunnistettava sanaston ja kieliopin sekamelskasta
se sana, joka vaikuttaa tdydennettdvadn sanaan, toiseksi tiedettava, mitd
kieliopillista muotoa kyseisen sanan kanssa kéytetddn, ja kolmanneksi
vield laitettava annettu sana vaadittuun muotoon.

3.3. Yleisten kielitutkintojen suomen kielen tutkinto

Yleisten kielitutkintojen suomen kielen tutkinto muuttui merkitti-
vasti 1.12.2011 voimaan tulleen asetusmuutoksen myotd. Tutkintoon
sithen asti kuulunut sanaston ja rakenteen osakoe jdtettiin kokonaan
pois. (Ahola 2012: 30.) Yleisissa kielitutkinnoissa testaaminen perustuu
6-portaiseen taitotasoasteikkoon, joka on yhteismitallinen Kielten oppi-
misen, opettamisen ja arvioinnin yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen
taitotasoasteikon kanssa (Tietoa yleisista kielitutkinnoista 2013).

Mirja Tarnanen huomauttaa, ettei sanaston ja rakenteen osakokeen
olemassaolo ole tutkinnon funktionaalista kielitaitoa mittaavan tavoit-
teen takia ollut edes tutkinnon alkuvaiheissa itsestadnselvyys. Koska seka
sanasto ettd rakenne ovat joka tapauksessa implisiittisesti mukana kai-
kissa neljdssd mitattavassa osataidossa — tekstin ymmartamisessd, puheen
ymmartamisessd, kirjoittamisessa ja puhumisessa — on ollut aiheellista
pohtia, onko erillinen sanaston ja rakenteen koe todella tarpeellinen, ja
jos on, millaista informaatioarvoa erillinen sanaston ja rakenteen osa-
koe on esimerkiksi tydnantajille ja koulutuksen jarjestdjille tuonut. Kun
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erillisen sanaston ja rakenteen osakokeen sdilyttimistd ei endd katsota
perustelluksi, sddstetddn sekd testin tuottajien ettd testin tekijoiden
resursseja. (M. Tarnanen, henkil6kohtainen tiedonanto 2.3.2012.)

Vaikka sanastoa erikseen testaavan osakokeen poistaminen on
varmasti sekd sanaston implisiittisen luonteen vuoksi ettd resurssi-
kysymyksend kaikkien osapuolien ndakékulmasta perusteltua, annetaan
talld poistolla samanaikaisesti oppijoille ja opettajille — varmasti tahat-
tomasti — se signaali, ettei sanaston opetteluun panostamista pidetd yhta
merkittavina kuin aikaisemmin (ks. Tarnanen ym. 2007: 382). Samalla
vaikutetaan siihen, mitd tutkimuksissa huomioidaan, silla esimerkiksi
Ahola (2012: 63) omaa kielitutkintojen laatijoiden ndkemyksié kielest ja
tehtdvien laadinnasta kasittelevaa tutkimustaan rajatessaan pédtyi siihen,
ettd sanaston ja rakenteen osataitoa ei tutkita, koska kyseinen osataito on
vuonna 2011 jatetty testijarjestelméstd pois. Tama ratkaisu on kuitenkin
tavallaan ristiriidassa sen kanssa, ettd Ahola selvdsti mairittelee sanaston
olevan yksi kielitaitoon kuuluvista osataidoista (ks. Ahola 2012: 46-49).
Sanasto mainitaan myos yleisten kielitutkintojen taitotasokuvauksissa
tasoilla 3, 5 ja 6 (ks. Yleisten kielitutkintojen perusteet 2011: 6).

Vaikka Ahola (2012) jatti sanaston osataidon pois tutkimuksestaan,
hén sai kuitenkin sanaston kannalta mielenkiintoisia tuloksia. Ahola
(2012: tiivistelmd) huomasi, kuinka tehtdvien laatijat painottivat sanas-
ton merkitystd, silld hanen mukaansa yhteistd suurimmalle osalle laa-
tijoista oli se, ettd “kielitaidossa arvostettiin joka taitotasolla sanastoa”
ja tehtdvien laatijat “hahmottivat kielitaidon kehityksen ja eri taitotasot
sanaston kautta”. Tuntuukin siis selvéltd, ettd vaikka sanaston ja raken-
teen osakoe onkin nyt tutkinnosta poistettu, opettajien tulisi kuitenkin
muistaa korostaa sen merkitysta testiin valmistautuville oppijoille.

4. Pohdintaa

Vaikka néyttadkin siltd, ettd sanastontutkijat pitkddn yrittivat korostaa
leksikaalisen kompetenssin merkitysta kommunikatiivisen kompetens-
sin rinnalla, nykyisin tunnustetaan, ettd leksikaalinen kompetenssi on
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pikemminkin osa kommunikatiivista kompetenssia. Kuten Read (2004:
224) tahdentdd, “ei ole kyse siitd, mitd oppija tietdd sanasta, vaan mité
hin osaa silld tehdd” Samalla on myds huomattu, ettd kommunikatii-
visen kompetenssin kehittyessd oppijan sanasto ei ainoastaan selvasti
kasva, vaan se myos monipuolistuu (Milton 2010: 212).

Artikkelini alussa pohdin sité, misté leksikaalinen kompetenssi tar-
kalleen ottaen rakentuu ja miten eri tutkijat sen maéarittelevit. Tavan-
omaisin lahestymistapa on sanaston laajuuden ja syvyyden havainnointi,
ja yleensd nama kasitteet pidetddn selvésti erillddn toisistaan niin, ettd
laajuus koskee koko sanastoon kohdistuvaa tarkastelua, kun taas syvyys
liittyy yksittdisten sanojen eriasteiseen osaamiseen. Titd ndkokantaa on
my0s kritisoitu, ja se onkin synnyttinyt muita tapoja tutkia sanastoa.
Meara (1996) pitda tdrkednd sanaston laajuuden ja sen jérjestymisen
huomioonottoa, silli molemmissa tapauksissa kasitellddn koko sanas-
toon liittyvid ominaisuuksia. Vermeer (2001: 218, 222) puolestaan huo-
mauttaa, kuinka laajuuden ja syvyyden vililld ei oikeastaan ole eroa,
vaan sanojen yksityiskohtaisempi osaaminen on seurausta sanaston laa-
juudessa tapahtuvasta kasvusta, ja sanaston kasvu puolestaan saa aikaan
useampia linkkejd sanojen vilille. Read (2004: 223) on kuitenkin sité
mieltd, ettd laajuuden ja syvyyden erottaminen on télla terminologisella
tasollakin yha tarpeen.

Daller ym. (2007: 7-9) yhdistavit sanastollisen osaamisen leksi-
kaalisen avaruuden (engl. lexical space) kasitteeksi. Télloin he yhdis-
tavat perinteisiin laajuuden ja syvyyden kisitteisiin my6s sujuvuuden.
Sujuvuuden siséllyttiminen leksikaalisen kompetenssin piirteisiin on
mielestdni kuitenkin kyseenalaista, silld kun Daller ym. (2007: 8) tarkoit-
tavat sujuvuudella sitd, kuinka automaattisesti oppija pystyy kdyttamédn
osaamiaan sanoja ja niihin liittyvaa tietoa, tullaan pikemminkin kom-
munikatiivisen kompetenssin alueelle (ks. myos Milton 2010: 218-221).

Laufer ja Nation (2012: 163-164) nostavat sanaston oppimiseen
kytkeytyvan madiréllisen ja laadullisen ongelman rinnalle tilanteisen
vaikeuden. Mairéllinen ongelma liittyy siis siihen, ettd oppija joutuu
kieltd opiskellessaan opettelemaan valtavan mééran sanoja (= laajuus).
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Laadulliseen ongelmaan siséltyy puolestaan se, ettd kuhunkin sanaan liit-
tyy lukuisia eri ominaisuuksia (= syvyys). Tilanteisella ongelmalla Lau-
fer ja Nation tarkoittavat sitd, kuinka kaikki sanat eivit ole yhta yleisi,
jolloin oppija luokkahuonetilanteessa ei tormaé kaikkiin sanoihin yhté
usein (vrt. kieliopillisten muotojen esiintyminen sanastosta riippumatta).
Samalla ongelmana on se, etteivit kaikki sanat ole kaikille oppijoille
yhtd tarpeellisia, vaan oppijan omien kielenkayttotarpeiden mukaisesti
yhdelle oppijalle téysin tarpeeton sana onkin toisella oppijalla jatkuvassa
kaytossd. (Laufer & Nation 2012: 163-164.) Oppimiseen liittyva tilantei-
nen ongelma voidaan yhdistad osittain Nationin (2011 [2001]) osaamisen
syvyyteen liittyvddn ldhestymistapaan (kuinka usein sanaa kaytetddn),
mutta yksittdisten oppijoitten sanastollisten tarpeiden osalta voidaankin
jo puhua limittymisestd kommunikatiivisen kompetenssin kanssa.

Artikkelini toisessa osiossa tarkastelin sanaston nakyvyyttéd ylioppi-
lastutkinnon suomi toisena kieleni -kokeessa ja yleisten kielitutkintojen
suomen kielen tutkinnossa. Vaikka ylioppilastutkinnon suomi toisena
kielend -kokeessa erillinen sanaston ja rakenteen osio onkin, sanaston
rakenteista erottuva ja/tai sanastoa painottava testaaminen on suhteel-
lisen vidhdistd, ja siind keskitytddn paljolti sanojen merkityksiin. Esi-
merkiksi oppijan sananmuodostustaitoja ei erikseen testata.

Koska yleisten kielitutkintojen suomen kielen tutkinnosta on
1.12.2011 tehdylld asetusmuutoksella kokonaan poistettu sanaston ja
rakenteen osakoe, voidaan miettid, poistetaanko se myohemmin myds
suomi toisena kielend -ylioppilaskokeesta. Tarnanen ym. (2007: 407)
huomauttivat jo vuonna 2007, ettd erillisen sanasto- ja rakennekokeen
tarpeellisuutta ylioppilastutkinnossa kannattaisi selvittda ja samalla tut-
kia mahdollisuuksia lisdtd puhumisen koe uudeksi osa-alueeksi. Télloin
sanasto menettdisi nykyisen pienehkon erillisasemansa myods suomi
toisena kielend -ylioppilaskokeessa. Sanaston poistaminen arvioinnin
kohteista vaikuttaa kuitenkin sekd sithen, miten sanaston oppimiseen
ja opettamiseen suhtaudutaan, ettd sithen, mikd on sanaston merkitys
arviointiin liittyvissa tutkimuksissa, joten téllaisia sanastoon kohdistu-
via muutoksia on syytd pohtia tarkasti.

204



LEKSIKAALINEN KOMPETENSSI OSANA KIELITAITOA

Kiitokset

Kiitan Tarton yliopiston Suomen kielen ja kulttuurin lehtoria Hanna Jokelaa ja
niitd opiskelijoita, jotka tekivit sanastotehtavin kevitlukukaudella 2013.

Aineisto

Suomi toisena kielend -koe 10.3.2008, 22.9.2008, 9.3.2009, 21.9.2009, 15.3.2010,
27.9.2010, 14.3.2011, 26.9.2011, 12.3.2012, 24.9.2012. Ylioppilastutkintolauta-
kunta. http://abitreenit.yle.fi/yo-kokeet/Suomi (10.3.2013).

Lahteet

Aalto, Eija 1994. Alussa on sana - systemaattisuutta sanaston opettamiseen. —
Minna Suni, Eija Aalto (Toim.). Suuntaa suomenopetukseen - tuntumaa
tutkimukseen. Korkeakoulujen kielikeskuksen selosteita 4. Jyviskyla:
Jyvaskylan yliopisto, Korkeakoulujen kielikeskus, 93-117.

Ahola, Sari 2012. Yleisten kielitutkintojen laatijoiden kasityksid kielestd ja tehta-
vien laadinnasta. Lisensiaatintutkielma. Jyvaskyld: Soveltavan kielentutki-
muksen keskus, Jyviskyldan yliopisto. https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/
handle/123456789/40753/URN%3aNBN%3afi%3ajyu-201301241110.
pdfisequence=1 (11.3.2013).

Anderson, Richard C., Peter Freebody 1981. Vocabulary knowledge. — John T.
Guthrie (Ed.). Comprehension and Teaching: Research Reviews. Newark,
Delaware: International Reading Association, 77-117.

Bauer, Laurie 2000. Word. - Geert Booij, Christian Lehmann, Joachim Mugdan in
collaboration with Wolfgang Kesselheim, Stavros Skopeteas (Eds.). Mor-
phologie: ein internationales Handbuch zur Flexion und Wortbildung =
Morphology: An International Handbook on Inflection and Word-forma-
tion. Handbiicher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft / Hand-

books of Linguistics and Communication Science 17 (1). Berlin: Walter de
Gruyter, 247-257.

Bogaards, Paul 2001. Lexical units and the learning of foreign language vocabu-
lary. - Studies in Second Language Acquisition 23 (3), 321-338. http://
dx.doi.org/10.1017/S0272263101003011

Canale, Michael, Merrill Swain 1980. Theoretical bases of communicative approa-

ches to second language teaching and testing. — Applied Linguistics 1 (1),
1-47. http://dx.doi.org/10.1093/applin/1.1.1

205



VIRPI MASONEN

Clarke, D. F, I. S. P. Nation 1980. Guessing the meanings of words from con-
text: Strategy and techniques. — System 8 (3), 211-220. http://dx.doi.
0rg/10.1016/0346-251X(80)90003-2

Cruse, Alan 2004. Meaning in the Language. An Introduction to Semantics and
Pragmatics. Second Edition. Oxford Textbooks in Linguistics. Oxford:

Oxford University Press.

Cruse, D. A. 1986. Lexical Semantics. Cambridge: Cambridge University Press.

Daller, Helmut, James Milton, Janine Treffers-Daller 2007. Modelling and Asses-
sing Vocabulary Knowledge. The Cambridge Applied Linguistics Series.
Cambridge: Cambridge University Press.

EVK = Eurooppalainen viitekehys. Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin
yhteinen eurooppalainen viitekehys. 2008. 1.-3. painos. Helsinki: WSOY.

Henriksen, Birgit 1999. Three dimensions of vocabulary development. — Studies in
Second Language Acquisition 21 (2), 303-317. http://dx.doi.org/10.1017/
S0272263199002089

Jantunen, Jarmo H. 2004. Synonymia ja kdanndssuomi. Korpusniakékulma sama-

merkityksisyyden kontekstuaalisuuteen ja kddnnoskielen leksikaalisiin
erityispiirteisiin. Joensuun yliopiston humanistisia julkaisuja 35. Joensuu:
Joensuun yliopisto.

Jantunen, Jarmo H. 2009. Minulla on aivan paljon rahaa. Fraseologiset yksikot
suomen kielen opetuksessa. — Virittdja 113 (3), 356-381.

Kielitaidon osoittaminen Suomen kansalaisuutta haettaessa 2013. Opetus-
hallitus. http://www.oph.fi/koulutus ja tutkinnot/kielitutkinnot/ylei-
set Kielitutkinnot/kielitaidon osoittaminen kansalaisuutta haettaessa
(10.3.2013)

Kristiansen, Irene 1998. Tehokkaita oppimisstrategioita: esimerkkina kielet. Hel-
sinki: WSOY.

Laufer, Batia , I. S. P. Nation 2012. Vocabulary. — Susan M. Gass, Alison Mackey
(Eds.). The Routledge Handbook of Second Language Acquisition. Lon-
don: Routledge, 163-176.

Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003. Opetushallitus. http://www.oph.
fi/download/47345 lukion opetussuunnitelman perusteet 2003.pdf

(10.3.2013).
Luukka, Minna-Riitta, Sari Poyhénen 2007. Kielikoulutuspoliittisen pro-
jektin keskeiset suositukset. — Sari Poyhonen, Minna-Riitta Luukka

(Toim.). Kohti tulevaisuuden kielikoulutusta. Kielikoulutuspoliittisen
projektin loppuraportti. Jyvaskyld: Soveltavan kielentutkimuksen kes-
kus, Jyvaskyldn yliopisto, 453-479. https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/

206



LEKSIKAALINEN KOMPETENSSI OSANA KIELITAITOA

handle/123456789/36609/Kohti%20tulevaisuuden%20Kkielikoulutusta.
pdf?sequence=1 (27.2.2013).

Meara, Paul 1996. The Dimensions of Lexical Competence. http://www.lognostics.
co.uk/vlibrary/mearal996a.pdf (27.2.2013).

Milton, James 2009. Measuring Second Language Vocabulary Acquisition. Second
Language Acquisition 45. Bristol: Multilingual Matters.

Milton, James 2010. The development of vocabulary breadth across the CEFR
levels. A common basis for the elaboration of language syllabuses, curricu-

lum guidelines, examinations, and textbooks across Europe. — Inge Bart-
ning, Maisa Martin, Ineke Vedder (Eds.). Communicative Proficiency and
Linguistic Development: Intersections between SLA and Language Testing
Research. Eurosla Monograps Series 1. Eurosla, 211-231. http://eurosla.
org/monographs/EM01/EM01home.html (22.2.2012).

Nation, I. S. P. 1990. Teaching and Learning Vocabulary. Boston, Massachusetts:
Heinle & Heinle Publishers.

Nation, I. S. P. 2011 [2001]. Learning Vocabulary in Another Language. 13th prin-

ting. The Cambridge Applied Linguistics Series. Cambridge: Cambridge
University Press.

Nesselhauf, Nadja 2003. The use of collocations by advanced learners of English
and some implications for teaching. - Applied Linguistics 24 (2), 223-242.
http://dx.doi.org/10.1093/applin/24.2.223

Paribakht, T. Sima, Marjorie Wesche 1997. Vocabulary enhancement activities and

reading for meaning in second language vocabulary acquisition. — James
Coady, Thomas Huckin (Eds.). Second Language Vocabulary Acquisition:
A Rationale for Pedagogy. The Cambridge Applied Linguistics Series.
Cambridge: Cambridge University Press, 174-200.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004. Opetushallitus. http://www.
oph.fi/download/139848 pops web.pdf (10.3.2013).

Puro, Tarja 1999. Sanastollinen tieto ja suomen kielen oppikirjojen sanasto. -
Virittdja 103 (1), 2-26.

Read, John 2000. Assessing Vocabulary. The Cambridge Applied Linguistics Series.

Cambridge: Cambridge University Press.

Read, John 2004. Plumbing the depths: How should the construct of vocabulary
knowledge be defined? - Paul Bogaards, Batia Laufer (Eds.). Vocabulary in
a Second Language. Selection, Acquisition, and Testing. Philadelphia: John
Benjamins PC, 209-227.

Richards, Jack C. 1976. The role of vocabulary teaching. - TESOL Quarterly 10 (1),
77-89. http://dx.doi.org/10.2307/3585941

207



VIRPI MASONEN

Schmitt, Norbert 2010. Researching Vocabulary: A Vocabulary Research Manual.
Research and Practice in Applied Linguistics. Houndmills: Palgrave Mac-
millan. http://dx.doi.org/10.1057/9780230293977

Suomi toisena kielend -kokeen madrdykset ja ohjeet. Ylioppilastutkintolauta-
kunta 15.1.2010.  http://www.ylioppilastutkinto.fi/maaraykset/A6.pdf

(10.3.2013).
Tarnanen, Mirja, Ari Huhta, Kalevi Pohjala 2007. Mitd on osaaminen? Kieli-
taidon arviointi vastaajana. — Sari Poyhonen, Minna-Riitta Luukka

(Toim.). Kohti tulevaisuuden kielikoulutusta. Kielikoulutuspoliittisen
projektin loppuraportti. Jyvaskyld: Soveltavan kielentutkimuksen kes-
kus, Jyviskylan yliopisto, 381-412. https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/
handle/123456789/36609/Kohti%20tulevaisuuden%20Kkielikoulutusta.
pdfisequence=1 (27.2.2013).

Tietoa yleisistd kielitutkinnoista 2013. Jyvaskyla: Jyvaskyldn yliopisto, Soveltavan
kielentutkimuksen keskus. https://www.jyu.fi/hum/laitokset/solki/yki/
yleista/tietoakielitutkinnoista/index html (10.3.2011).

Vermeer, Anne 1992. Exploring the second language learner lexicon. - Ludo Ver-
hoeven, John H. A. L. de Jong (Eds.). The Construct of Language Profi-
ciency: Applications of Psychological Models to Language Assessment.
Amsterdam: John Benjamins, 147-162.

Vermeer, Anne 2001. Breadth and depth of vocabulary in relation to L1/L2 acqui-
sition and frequency of input. — Applied Psycholinguistics 22 (2), 217-234.
http://dx.doi.org/10.1017/S0142716401002041

Yleisten kielitutkintojen perusteet 2011. Maédrdys 24/011/2011. Maidrdykset
ja ohjeet 2011: 33. Helsinki: Opetushallitus. http://www.oph.fi/down-
load/138508 yleisten kielitutkintojen perusteet 2011.pdf (10.3.2011).

Zimmerman, Cheryl Boyd 1997. Historical trends in second language vocabu-
lary instruction. — James Coady, Thomas Huckin (Eds.). Second Language
Vocabulary Acquisition: A Rationale for Pedagogy. Cambridge: Cam-
bridge University Press, 5-19.

Virpi Masonen
Ernst-Moritz-Arndt-Universitat Greifswald
Institut fir Fennistik und Skandinavistik
Hans-Fallada-Straf3e 20

17487 Greifswald, Germany
virpi.masonen@uni-greifswald.de

208



Lexical competence as a component of language
proficiency

VIRPI MASONEN

Ernst-Moritz-Arndt-Universitat Greifswald, University of Jyvaskyla

Lexical competence is an important part of language proficiency, although it
does not always receive as much attention as communicative competence. One
reason for this is that the terminology connected with vocabulary research has
not been defined unambiguously, and therefore it is sometimes difficult to com-
pare research done in this area.

According to the most common view, lexical competence consists of two dimen-
sions: the breadth and the depth of vocabulary. The easiest way to distinguish
these terms is to say that the breadth of vocabulary refers to the number of
words a language learner knows, whereas the depth of vocabulary indicates how
well he/she knows them. It is not surprising that although it is very difficult to
estimate how many words a language learner knows, the concept of vocabulary
breadth is nevertheless relatively straightforward. The depth of vocabulary, on
the other hand, is much more problematic, both in theory and in practice.

In this situation, where researchers tend to pay less attention to lexi-
cal competence, communicative competence has in many instances became
almost a synonym for L2-competence. This can also be seen in language testing
in Finland, where separate vocabulary testing receives very little attention in
the “Finnish as a second language”-test in the Matriculation Examination and
where the vocabulary subtest was completely removed from the National Cer-
tificates of Language Proficiency (YKI) as from December 1, 2011. Although
no one will deny the fact that communicative competence cannot exist without
lexical competence, one may with good cause ask what kind of signal these tests
give regarding the importance of vocabulary especially to language teachers and
learners.

Keywords: vocabulary learning; vocabulary breadth; vocabulary depth; evalua-
tion of language proficiency; Finnish language tests
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