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Syksyllda 2013 mitattiin oppilaiden osaamistasoa murtolukujen osalta pienimuotoisella testilla.
Marraskuun lopulla tehtiin toinen mittaus. Tutkittavina olivat ylakoulun nelja 7. luokan
opetusryhméa (N = 74), joista kahta tuettiin murtokakkupalojen, murtolukupohjien ja murtolukuihin
liittyvien lautapelien avulla, toiset kaksi ryhmaa toimivat verrokkiryhmind, joita opetettiin niin kuin
ennenkin, ilman lisdtukea. Tutkimuksessa Kkartoitettiin oppilaiden tyypillisimpida vastauksia
murtolukujen  peruslaskutoimitustehtaviin - ja  verrattiin  keskendén oppilaiden alku- ja
loppumittausvastauksia.

Konkretisoinnista nayttdisi olevan hyotyd etenkin maahanmuuttajataustaisille oppilaille.
Jompikumpi tuettu ryhma pérjasi lopputestissa yleensd paremmin Kkuin yleisopetuksen
verrokkiryhma.

Matematiikan hallitseminen
Matematiikan opettamista keskusteltaessa nousee vaistamatta esille se, miten matematiikkaa tulisi

opettaa, miten oppilaat oppivat ja minkalainen tieto on arvokasta. Tiedolla ajatellaan olevan kaksi
luonnetta: puhutaan 1) kasitteellisesté tiedosta (engl. conceptual knowledge) ja 2) proseduraalisesta
tiedosta (engl. procedural knowledge). (Hiebert & Lefevre 1986, 3-4.) Késitteellinen tieto on
tietorakennelma, joka muodostuu toisiinsa linkittyneista tietoyksikoista. Tietoyksikko ei voi olla
erillddn muista vaan sen tulee olla linkittyneena johonkin toiseen tietoyksikkdon. Kasitteellinen
tieto kehittyy joko niin, ettd olemassa olevien tietoyksikdiden valille syntyy uusi linkki,
aikaisemmin erillisiltd ndyttavien kasitteiden valilla huomataankin olevan yhteys ja tapahtuu
oivaltaminen. Tai jo olemassa olevaan tietorakennelmaan lisatdén uusi, juuri opittu tietoyksikko.
Piaget puhuu tiedon sulauttamisesta (engl. assimilating) olemassa olevaan tietorakenteeseen, jolloin
uudesta tiedosta tulee osa tietorakennetta. (Hiebert & Lefevre 1986, 3-4.) Aina tietorakennelman ei
tarvitse kasvaa, vaan tietorakennelma voi kehittyd myos niin, etté siita poistetaan virheellinen

tietoyksikko tai linkki. Oppilas saattaa hallita hyvin desimaaliluvuilla ja murtoluvuilla laskemisen
mutta ei osaa yhdistad néité kahta taitoa; linkki puuttuu. Laskutehtdva 0,3 + % saattaa olla oppilaalle
mahdoton mutta kun oppilas ymmartadd murtolukujen ja desimaalilukujen vélisen yhteyden, pystyy
oppilas laskemaan annetun tehtévéan.

Proseduraalinen tieto voidaan ajatella koostuvan kahdesta osasta. Ensimmainen osa koostuu

matematiikan kielestd; symboleista ja syntaksista, eli kuinka matemaattista teksti& on tapana



kirjoittaa. Oppilas tunnistaa esimerkiksi ettd symboli ”% ” tarkoittaa puolta jostakin tai lukujen 17

ja ”2” suhdetta ja etté tehtdva ”Etsi puuttuva luku: 2,3+ =6,28” on syntaksin mukainen, kun
taas tehtdva 72,38 + = 507, ei ole syntaksin mukainen. Toisen osan muodostavat erilaiset
laskualgoritmit, proseduurit, eli kuinka matemaattisilla merkeilla operoidaan. Oleellista
proseduurissa on se ettd kaikella on oma jarjestyksensd, jossa eri vaiheita suoritetaan.

Suurin ero kasitteellisen ja proseduraalisen tiedon vélill4 on se, ettd proseduraalisen tiedon kautta
saatu “’tieto” saadaan prosessien lopputuotteena. Kisitteellisessé tiedossa “’tieto” kytkeytyy ja
nivoutuu moniin muihin tietoyksikoihin, ilman erityista jarjestysta. (Hiebert & Lefevre 1986, 6-8.)
Molempia tiedon muotoja tarvitaan. Voidaan siis sanoa ettd oppilas hallitsee ja ymmaértaa
matematiikkaa, jos han hallitsee sekd kasitteet ettd proseduurit (Hallett, Nunes, Bryant & Thorpe,
2012).

Murtolukujen hallinta ennustaa matematiikan osaamista myohemmin. Ne oppilaat, jotka
kymmenvuotiaina hallitsivat murtolukuja, hallitsivat aritmeettisia taitoja ja yleensakin
matematiikkaa 16-vuotiaina. (Siegler, Duncan, Davis-Kean, Duckworth, Claessens, Engel,
Susperryguy & Chen, 2012.) Bailey ym. tutkivat murtolukujen hallinnan ja matematiikassa
suoriutumisen vélistd yhteytta. Ne oppilaat, jotka kuudennella luokalla hallitsivat murtolukuja,
olivat vuoden verran edelle matemaattisissa taidoissaan seitseménnelld luokalla mutta kuudennella
luokalla matematiikassa hyvin suoriutuminen ei ennustanut murtolukujen hallintaa seitsemannella
luokalla (Bailey, Hoard, Nugent & Geary, 2012). Koska murtolukujen hallinta tuntuu olevan avain
matematiikan opiskeluun, on saali ettd harva oppilaista ymmaértaa murtolukujen laskutoimituksia

(Vamvakoussi & Vosniadou 2004, 2010). Esimerkiksi amerikkalaisessa tutkimuksessa 50 %
kahdeksasluokkalaisista ei osannut jarjestaa annettuja murtolukuja % %ja % suuruusjérjestykseen

(Martin, Strutchens & Elliott, 2007). Oppilaat saattavat ajatella murtolukuja osana jostain

kokonaisesta eivatka niink&an lukuina lukusuoralla (Stafylidou & Vosnidou, 2004).

Kouluopetuksessa saadun muodollisen tiedon lisaksi lapsilla on paljon arkieldmassa opittua
epamuodollista tietoa. Ikava kylla symbolimuodossa esitetty tehtava ei aktivoi epdmuodollista
késitystd, vaan symbolisessa muodossa esitetty tehtava pyritaan yleensa ratkaisemaan jotain
proseduuria kéyttéden. (Mack, 1990.)

Luonnollisista luvuista murtolukuihin
Oppilaat laskevat alakoulussa aluksi luonnollisilla Iuvuilla (0, 1, 2, 3, ...). Vihitellen lukualue

laajenee kokonaislukuihin, jolloin mukaan tulevat myos negatiiviset kokonaisluvut.



Kokonaislukujen yksi tarkeimmista ominaisuuksista on seuraajan olemassa olo. Tieddmme, mika
luku tulee seuraavaksi ja mik& luku on edellinen. Oppilaat ovat oppineet ettd positiivisella
kokonaisluvulla kerrottaessa vastaus kasvaa ja jaettaessa vastaus pienenee. Liséksi jokaiselle
kokonaisluvulle on merkkind yksikésitteinen symboli. Mikéaén edellé oleva ei pida paikkaansa
rationaaliluvuille (Bailey, Siegler, Geary, 2014.) Kun siirrytddn murtolukuihin, ja laajemmin
rationaalilukuihin, jolloin mukaan otetaan myds murtolukujen vastaluvut, tdmd seuraajaperiaate ei
ole en&a voimassa. Enad ei pystytd sanomaan mik& murtoluku tulee seuraavaksi. Murtoluvulla

kerrottaessa vastaus on usein pienempi kuin kumpikaan tulon tekijoista ja jaettaessa vastaus saattaa

olla suurempi:

1 1 1
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Murtoluvuilla voidaan esittdd esimerkiksi kokonaisluku ”2” vaikka kuinka monella tavalla:
Murtoluvut voidaan kylla jarjestéa suuruusjarjestykseen mutta sitd emme pysty yksikasitteisesti
sanomaan mik& murtoluku on juuri ennen annettua murtolukua. Kokonaislukujen ominaisuudet
ohjaavat vahvasti toimintaa. Kun lasten (5-7-vuotiaiden) tehtdvana oli asettaa murtolukuja
suuruusjarjestykseen, lapset jarjestivat luvut joko osoittajien mukaan tai nimittdjien mukaan mutta
harva osasi tulkita murtolukua lukuna (Hartnett & Gelman, 1998).

Keskeistd murtolukujen hallinnassa on murtolukujen tiheyden ymmaértdminen (Siegler, Thompson

& Schneider, 2011). Kun oppilaalta kysytdan "Mikd murtoluku tulee % jilkeen?”, usein saatu
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vastaus on ", Kuitenkaan ei voida sanoa, mikd murtoluku tulee yksi kolmasosan jilkeen, silld

murtolukuja on &areton maara. Konkreettiset vélineet voivat auttaa taméan kasitteellisesti haastavan

kohdan yli. Esimerkiksi murtolukujen suuruusvertailu saa tehtédvéssa ”Luettele ainakin kolme

. . . 1.2 L . . .
keskendan erikokoista murtolukua, jotka ovat murtolukujen Slas viélissd.” oleellisesti enemmén

sisaltéd, jos pohdintaa tuetaan Murtokakuin (Kuvio 1).

. . 1. 2 .- . . . 32 . 3
Kuvio 1. Murtolukujen 3 a3 véliin sopivat esimerkiksi murtoluvut o2 Jac.



Murtoluvut opetussuunnitelmassa

Murtolukujen pohjustaminen aloitetaan jo alakoulun 2. luokalla. Hyvén osaamisen Kriteereissa 2.
luokan paittyessd oppilas ”...tuntee ja o0saa esittdd konkreettisilla vélineilld yksinkertaisia
murtolukuja, kuten yksi kahdesosa, yksi neljdsosa ja yksi kolmasosa” (Peruskoulun
opetussuunnitelmien perusteet 2004, 159). Vuosiluokkien 3 — 5 keskeisissa sisalldissa mainitaan
“murtoluvun kasite, murtolukujen muunnokset, murtoluvun ja desimaaliluvun ja prosentin vélinen
yhteys, murtolukujen ja desimaalilukujen yhteen- ja véhennyslaskua sekd kertominen ja jakaminen
luonnollisella luvulla”. Kertominen ja jakaminen murto- ja desimaaliluvulla ja& vuosiluokkien 6 — 9
vastuulle (POPS 2004, 160), jolloin oppikirjasarjasta riippuen asia kasitellaan joku jo 6. luokalla tai
vasta ylakoulussa aineenopettajan johdolla.

Suurin osa murtolukuihin liittyvista kasitteista ja laskusaanndista opiskellaan siis alakoulussa, joten
asian pitdisi olla hallussa yldkouluun tultaessa. Helposti unohtuu kuitenkin se ettd ”opiskeltu” ei ole
sama asia kuin “opittu” ja matematiikan voi suorittaa arvosanalla 5—10, joten lahtokohdat ovat

kovin kirjavat 7. luokalla tultaessa.

Murtolukujen konkretisointi
Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksella luokanopettajien valintakokeeseen sisaltyy

matemaattis-luonnontieteellisen ajattelun testi, jossa testataan hakijoiden peruslaskutaitoa ja

luonnontieteellisté ajattelua. Testi osoitti, ettd vain noin puolet vuoden 2012 hakijoista (N ~ 210)
hallitsi murtolukuihin liittyvén tehtdvan 2 : § Opintojen aikana sisaan péasseet opiskelijat

tutustuivat murtolukuja ja niiden laskutoimituksia havainnollistavaan tukimateriaaliin kuten
Murtokakkuihin, murtolukupohjaan ja opetuspeleihin. Vlineiden tuomaa tukea kiiteltiin ja toisaalta
hieman harmistuneena todettiin "Miksei tallaisia vélineitad ollut meidén kouluaikanamme? ”
(Opetuskeskustelu, 2012). Koska murtolukujen peruslaskutoimitukset opetellaan jo alakoulussa,
johtuuko hakijoiden murtolukujen heikko hallinta siita ettd ne on unohdettu yldkoulun aikana, vaiko
siitd ettei niitd ole alun perinkdan ymmérretty?

Steffe ja Olive tutkivat koululaisten murtolukukésitteen kehittymistd. Apunaan tutkijat kayttivat
tietokoneohjelmaa, joka mahdollistaa janojen jakamisen halutun kokoisiin osiin. Oppilaita
pyydettiin esimerkiksi jakamaan annettu jana neljd&n yhta suureen osaan. Oppilas irrotti
tietokoneohjelman avulla silmédmaaraisesti janasta neljdsosan verran, kopioi patkaa kolmasti,
asetteli patkéat perakkain ja vertasi alkuperdisen janan pituuteen. Toisena kuviomallina tutkijat
kayttivat suorakulmiota, jota jaettiin erisuuruisiin osiin mutta ympyramallia ei hyddynnetty, ei edes
pizzatehtdvissa. (Steffe & Olive, 2010)



Opetuskokeilu

Opetuskokeilussa pyrittiin tukemaan seitseménnen luokan oppilaita murtolukujen hallinnassa
erilaisin opetusmenetelmin ja -vélinein (murtolukumoniste, Murtokakkupalat, Murtolukupohja ja
kaksi oppimispelid). Huomiota kiinnitettiin aikaisemmissa tutkimuksissa (Siegler, Thompson &
Schneider, 2011; Ni & Zhou, 2004; Vamvakoussi & Vosniadou, 2004; Bailey, Hoard, Nugent &
Geary, 2012; Stafylidou & Vosniadou, 2004; DeWolf, 2012; Prediger, 2008; Mack, 1990; Peck &
Jencks, 1981) esiin nousseisiin oppilaiden tekemiin tyypillisimpiin virheisiin, joita yritettiin saada
vahenemaan kayttdmalla konkreettisia valineita.

Konkretisoinnissa kéytettiin apuna kehittelemaéani ympyroihin perustuvaa Murtolukupohjaa, jonka
toimivuutta seitsemasluokkalaisilla haluttiin kokeilla. Steffe ja Olive havainnollistivat murtolukuja
lahes yksinomaan janamallilla (Steffe & Olive 2010), itse koen ettd ympyramalli on
havainnollisempi, jolloin oppilaan on helpompi hahmottaa “kokonainen”. Janamallissa saattaa
syntya mielikuva lukusuorasta, jota voidaan aina tarpeen mukaan jatkaa, jolloin se, mik& on
’kokonainen”, saattaa hamartya. Liséksi testattiin kahden murtolukuihin liittyvan pelin Pizza-peli ja
Suurin murtoluku -peli (Kuvio 2) toimivuutta ja mielekkyytté seitsemésluokkalaisilla. Seké pohja
ettd pelit ovat olleet k&ytdssa luokanopettajaopiskelijoilla, jotka ovat kokeneet valineet erittain

hyodyllisiksi.

Kuvio 2. Pizza-peli (Matikkamatka, 4. Ik) ja Suurin murtoluku -peli

Opetusryhmat
Tutkittavina oli nelja seitsemannen luokan opetusryhmaa (N = 74) eraasta turkulaisesta ylakoulusta.

Ennen tutkimuksen tekemista oppilaiden vanhemmilta pyydettiin lupa oppilaiden vastausten
analysointiin. Kaikkia opetusryhmié opetti sama opettaja ja opetusryhmilla oli sama oppikirja
kaytossaan.

Alkumittaus suoritettiin kaikilla ryhmill& syksyn ensimmaéisten matematiikantuntien aikana ja

toinen mittaus marras-joulukuussa. Tuettuja ryhmia olivat 7A ja 7B. Verrokkiryhmina olivat 7C ja



7D, joita opetettiin ilman lisdtukea. Opetusryhmét 7A, 7B ja 7C ovat yleisopetusryhmid ja 7D on

kieli-, musiikki- ja kuvaamataitopainotteinen ryhma.

Testit
Oppilaiden l&htotaso mitattiin alkutestilla ennen opetuskokeilun alkua. Alkutestissé pyydettiin

ympyrdimaan oikea vastausvaihtoehto annettuun laskutehtavéaan seké perustelemaan vastaus
laskulla, piirroksella tai sanallisesti. Aikaa testin teettdmiseen kaytettiin ryhmasta riippuen 10 — 15
minuuttia. Oikeasta vastauksesta sai yhden pisteen ja jarkevasta perustelusta yhden pisteen.
Tehtdvid oli kymmenen ja maksimipisteméaara oli 20. Tehtdvat testasivat laskujérjestyssaannon
hallintaa, desimaalilukujen ja murtolukujen suuruusjarjestystd, murtolukujen peruslaskutoimituksia
ja murtolukujen tiheyden ymmartamista. Opetuskokeilun jalkeen pidettiin lopputesti, joka oli

samanlainen kuin alkutesti.

Tutkimuskysymykset
Tutkimuksessa tutkittiin oppilaiden tyypillisimpi& vastauksia murtolukujen

peruslaskutoimitustehtdviin alku- ja loppumittauksessa ja etsittiin mahdollisia eroja mittaustulosten
valilla seka eroja tuettujen ryhmien ja verrokkiryhmien valilla. Koska murtoluvut on opetettu jo
alakoulussa, moni aineenopettaja luottaa siihen ettd asia on myds oppilaiden hallinnassa.
Luokanopettajaksi hakeneiden murtolukujen hallinnassa oli kuitenkin suuria aukkoja. Mité oppilaat
siis osaavat heti alakoulun jalkeen?
1) Minkalaiset murtolukujen peruslaskutaidot tuoreilla seitsemasluokkalaisilla on?
Mitka ovat oppilaiden tyypillisimmaét vastaukset murtolukujen peruslaskutoimituksiin

liittyviin tehtaviin?

Opetuskokeilussa kaytettiin konkretisointivalineitd, joiden mahdollista vaikutusta oppilaiden
suorituksiin tutkittiin vertaamalla alku- ja loppumittaustuloksia ja etsimalla eroja tuettujen ja
verrokkiryhmien vélilla.
2) Saadaanko konkretisoinnilla (murtolukupohjalla, Murtokakuilla ja peleilld) aikaan muutosta
oppilaiden murtolukuihin liittyvissa késityksissa?

Kokivatko seitseméasluokkalaiset pelit mielekk&ina?

Vaikka suunniteltu tuki on aika pienimuotoista, on mielenkiintoista nahda onko silla
vaikutusta oppilaiden suoritukseen.

3) Onko tuettujen ja verrokkiryhmien vastausten valilla havaittavaa eroa?



Tutkimustulokset
Kaikkien neljan ryhmén oppilaiden pisteiden keskiarvo alkutestissa oli vain 9,35, joka on noin 47 %

maksimipistemaéarasta. Alkutestissa luokka 7A oli muita luokkia hieman heikompi: Luokan
pisteiden keskiarvo oli 6,4 kun muiden luokkien pisteiden keskiarvot olivat 7B (10,5), 7C (9,6) ja
7D (10,4), maksimipisteiden ollessa 20. Tarkemmin analysoidaan testin kymmenesta tehtavésté 1)
samannimisten murtolukujen erotus, 2) erinimisten murtolukujen summa, 3) murtoluvun

kertominen luonnollisella luvulla ja 4) murtoluvun jakaminen luonnollisella luvulla.

Alkumittaustulokset
Taulukkoon (Taulukko 1) on koottu oppilaiden valitsemat vastaukset tehtavakohtaisesti. Tyhjéksi

jatettyja vastauksia oli ilahduttavan vahéan.

Taulukko 1. Oppilaiden (N = 74) vastausten jakautuminen alkutestissd tehtavéakohtaisesti. Oikean vastausvaihtoehdon
osuus on tummennettu.

TEHTAVAT
Erotus Summa Tulo Osamaadra
Vastaus f % f % f % f %
a 3 4 39 53 27 36 37 50
b 68 92 28 38 5 7 8 11
c 2 3 3 4 1 1 26 35
d - - - - 41 55 1 1
TYHJA 1 1 4 5 0 0 2 3

Seuraavaksi esitettavat skannatut ratkaisut ovat tyypillisimpia oppilaiden antamia ratkaisuja
kustakin tehtdvasta. Oikea vastausvaihtoehto on ympyroity.

Erotus, samannimiset murtoluvut
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Kuvio 3. Oppilaan vastaus ja perustelu samannimisten murtolukujen erotus -tehtéavééan (Oppilas 6).
Samannimisten murtolukujen laskuproseduuri ndyttaisi olevan hallussa, tehtdvan laskeminen sujui
oppilailta oikein hyvin.

Summa, erinimiset murtoluvut
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Kuvio 4. Oppilaan vastaus ja perustelu erinimisten murtolukujen summa -tehtévaén (Oppilas 13).
Tehtava aiheutti enemmaén hajontaa vastauksiin kuin Erotus-tehtdva. Suosituin vastaus Erinimisten
murtolukujen summa -tehtdvaan oli vaihtoehto a), joka saadaan kun lasketaan yhteen murtolukujen

osoittajat keskenddn ja nimittajat keskendan (Kuvio 4).

Tulo, murtoluvun kertominen luonnollisella luvulla

1 3 1 <3
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Kuvio 5. Oppilaan vastaus ja perustelu kun murtolukua kerrotaan luonnollisella luvulla (Oppilas 25).
Kaikki I0ysivét Tulo-tehtdvadn (Kuvio 5) jonkinlaisen ratkaisun, kukaan ei jattanyt tehtdvaa
tyhjaksi. Tassa tehtavéassa onnistumisprosentti (55 %) oli toiseksi paras Erotus-tehtéavan (92 %)

jalkeen (Taulukko 1).

Osamaard, murtoluvun jakaminen luonnollisella luvulla
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Kuvio 6. Oppilaan vastaus ja perustelu, kun murtoluku jaetaan luonnollisella luvulla (Oppilas 13).
Osamaéara-tehtavassa (Kuvio 6) oli peréati kaksi oikeaksi tulkittavaa vastausvaihtoehtoa: b) ja c),
silld t&ssé ei vaadittu oikeaksi vastaukseksi supistettua muotoa. Siitékin huolimatta oppilaat

tyypillisesti jakoivat sek& osoittajan ettd nimittdjan jakajalla ja nain paatyivéat vaihtoehtoon a).

Opetusryhmien tukeminen
Opetusryhmista kahta (7A ja 7B) tuettiin konkreettisin valinein ja muita ryhmid (7C ja 7D)

opetettiin kuten ennenkin. Tuettujen ryhmien saama tuki vaihteli kuitenkin hieman johtuen

opettajan yllattavasta muutaman viikon poissaolosta kesken lukukauden. Opetusryhmat poikkesivat



my06s hieman toisistaan: yksi oli kieli- musiikki- ja kuvaamataitopainotteinen ryhmaé ja yhdessa

ryhmassa oli selvasti muita enemman maahanmuuttajataustaisia oppilaita.

Taulukko 2. Opetusryhmien koostumus ja tukeminen.

mamu, M- Pizza- Suurin ml -
opetusryhma % M-moniste Murtokakut  pohja peli, krt peli, krt
A yleis- 59 "+, " * y I" joskus usein 5 3
B yleis- 11 "+ y T " joskus usein 5 2
7C yleis- 10 El El El El El
7D  ki- mu- ku- 16 El El El El El

Verrokkiryhmid opetettiin kuten aiemminkin noudattaen oppikirjan jérjestystd. Murtolukuja
havainnollistettiin ensimmaisilla tunneilla taululla yleensa ympyrakuvioilla. Kirjan tehtavien liséksi
oppilaat tekivat myds muutamia kertausmonisteita. Nama monisteet kasittelivat murtolukulaskuja
yhdistettyjen laskutoimituksien yhteydessa. Tuetut ryhmét tekivat samoja monisteita opetuksen

aikana.

Loppumittaustulokset

Loppumittaustesti oli identtinen alkumittaustestin kanssa. Seuraavaksi esitellaén tehtdavakohtaiset
tulokset alku- ja loppumittauksessa luokittain.

Erotus, samannimiset murtoluvut
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Kuvio 7. Erotus-tehtdvan oikeiden vastausten osuus luokittain alku- ja loppumittauksessa.

Huomionarvoista on se, etta lahtdtasoltaan heikoin ryhmé 7A (94,1 %) nousi loppumittauksessa
7C:n (90 %) ohi ja lahes tasoihin 7B:n (94,4 %) kanssa. Kaikki luokalta 7D valitsivat tdhan
tehtdvaan oikean vastauksen (Kuvio 7).

Summa, erinimiset murtoluvut
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Kuvio 8. Summa-tehtavan oikeiden vastausten osuus luokittain alku- ja loppumittauksessa.

Huima parannus alkutestiin verrattuna on luokalla 7A (71 % oikein vastanneita), mika oli hieman
paremmin kuin luokissa 7B (67 %) tai 7C (70 %). Luokan 7D oppilaista 95 % valitsi oikean

vastauksen tahan tehtdvaan (Kuvio 8).
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Kuvio 9. Tulo-tehtavan oikeiden vastausten osuus luokittain alku- ja loppumittauksessa.
Tuettu luokka 7B (72 %) pérjasi tassa muita luokkia paremmin: 7A (59 %), 7C (60 %) ja 7D(63 %).

Yllattavaa on luokan 7C oikeiden vastausten vaheneminen ja parjadminen huonommin kuin

alkutestissé (Kuvio 9).
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Kuvio 10. Osaméaéara-tehtavan oikeiden vastausten osuus luokittain alku- ja loppumittauksessa.

Tassa luokka 7A jai selkeésti muita heikommaksi vaikka paransikin tulostaan alkumittaukseen
verrattuna: luokan 7A oppilaista 35 % valitsi supistamattoman vaihtoehdon c). Muissa
opetusryhmissa oikeita vastauksia oli huomattavasti suurempi osa vastauksista: 7B (61 %), 7C (55
%) ja 7D (74 %). Luokka 7D paransi muihin ryhmiin ndhden ja alkumittaukseen verrattuna

tulostaan huomattavasti (Kuvio 10).

Pohdintaa

Oppilaiden murtolukujen hallintaa testaava alkutesti paljasti heikkouksia peruslaskutoimitusten
hallinnassa. Testitehtavat oli laadittu alakoulun matematiikan opetussuunnitelmaa silméll& pitéen
niin ettd murtoluvulla kertominen ja jakaminen oli jatetty testitehtavien ulkopuolelle ja silti
oppilaiden saamien pisteiden keskiarvo jéi puolivalin alapuolelle. Paljon on siis jaanyt alakoulussa

oppimatta ja ymmartamatta.

Murtolukujen peruslaskutoimitusten opettamista ja oppimista leimaa laskusaantojen, eli
proseduurien ulkoa opettelu ilman késitteen ja ymmarryksen muodostamista. Oppilas saattaa luulla
osaavansa ulkoa tarvittavan proseduurin, mutta han ei pysty tarkistamaan vastauksen mielekkyytta,
jos hén ei ymmaérré minka kokoisten murtolukujen kanssa hén operoi. Esimerkiksi murtolukujen
Summa-tehtévan tyypillisin vastaus (Kuvio 4) paljastaa sen, ettei oppilas ole miettinyt minka

kokoisia lukuja han laskee yhteen vaan oppilas on kayttanyt oikeaksi luulemaansa proseduuria.

Oppilaiden kasityksia pitaisi kyseenalaistaa esimerkiksi symbolimuodossa olevalla tehtavéalla % + %



ja antaa heille Murtokakut avuksi ratkaisun pohtimisessa. Nain ehkapé arjessa omaksuttu
epamuodollinen tieto saataisiin paremmin aktivoitua symbolimuodossa esitetyn tehtavén darella.
Vaikka aineisto on melko pieni, saa siita kuitenkin viitteita mahdollisista virhekasityksista.
Oppilaiden tyypillisimmista vastauksista on néhtévissa se, ettei oppilas ymmarra murtolukua
lukuna, vaan késittelee osoittajia ja nimittéjia toisistaan irrallisina. Esimerkiksi tulotehtévan

kohdalla oppilas kertoo seké& osoittajan ettd nimittdjan annetulla kertoimella.

Opetuskokeilussa toinen tuetuista ryhmisté osoittautui alkutestissd muita ryhmia heikommaksi.
Tama voi selittya silla, ettd ryhmassa oli suurempi osuus maahanmuuttajataustaisia oppilaita kuin
muissa ryhmissé. Johtuen oman opettajan poissaolosta, ryhma 7A ehti opiskella tuettuna
murtolukujen peruslaskutoimitukset mutta ryhmé 7B vain murtolukujen yhteen- ja védhennyslaskun.
Vaikka pelit olivat melko yksinkertaisia, oppilaat eivat pitaneet niita liian lapsellisina vaan halusivat
pelata niitd yha uudelleen. Luokka 7B nautti Pizza-pelista niin paljon etté olisi halunnut pelata peli

viel& syyslukukauden jalkeenkin.

Positiivista on se, ettd heikoin ryhma kavensi muiden etumatkaa loppumittauksessa (Kuvio 8, 9 ja
10). Sita on kuitenkin vaikea sanoa, kuinka paljon tasta on opetuskokeilun aikaan saamaa. Ehka
havainnollistavien vélineiden kdyttd auttoi maahanmuuttajataustaisia oppilaita ymmartamaan
paremmin murtolukuihin liittyvia kasitteitd kuin ilman valineita pidetty opetus olisi tehnyt.
Verrokkiryhma 7C jaa usealla osa-alueella jommankumman tuetun matematiikkaryhman jalkeen,
joten ehka tukemisella oli positiivista vaikutusta. Parhaiten tuntui lopputestissa parjaavan ryhma

7D, joka oli erilaisilla kurssivalinnoilla valikoitunut ryhma jo alun perin.

Kuinka suuri ero tuettujen ja verrokkiryhmien vélilla lopulta oli? Vaikka verrokkiryhmié ei tuettu
yliméaaraisin vélinein, jo se ettd opettaja tiedostaa paremmin mahdolliset kriittiset kohdat ja
virhetulkintamahdollisuudet, on saattanut vaikuttaa hédnen opetustyyliinsa. Opettaja on saattanut
tiedostamattaankin painottaa jotain asiaa eri tavalla kuin olisi aikaisesmmin tehnyt ja ndin kaventanut

eroa tuettujen ryhmien ja verrokkiryhmien valilla.

On tarke&a, ettd aineenopettaja tiedostaa ja kartoittaa mahdolliset puutteet oppilaidensa tiedoissa
mahdollisimman pian seitsemannen luokan alkaessa. Jos joku on kiinnostunut kartoittamaan omien
seitsemésluokkalaistensa murtolukujen hallintaa testilld, niin testi on saatavilla minulta pdf-

muodossa. Laittakaa séhkopostia tulemaan otsikon alla olevaan osoitteeseen.
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