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TERHI PASU: Painotettu opetus kaupunkikouluissa Suomessa: Painotetun 
opetuksen oppilasvalikointi ja -ryhmittely, opetussuunnitelmat ja alueellinen 
sijoittaminen 2020-luvun alussa  
Väitöskirja, 193 s. 
Koulutuspolitiikan, elinikäisen oppimisen ja vertailevan koulutustutkimuksen 
tohtoriohjelma (KEVEKO) 
Elokuu 2025 

TIIVISTELMÄ 

Suomessa perusopetuksen tavoitteena on edistää koulutuksellista tasa-arvoa, yhden-
vertaisuutta ja oikeudenmukaisuutta. Vaikka näitä keskeisiä koulutuspoliittisia ta-
voitteita pidetään tärkeinä suomalaisessa peruskoulujärjestelmässä, koulut ovat eriy-
tyneet voimakkaasti erityisesti kaupungeissa. Yksi tekijä koulujen eriytymisen taus-
talla on oppilasvalikointiin kytkeytyvän painotetun opetuksen järjestäminen. Tässä 
väitöstutkimuksessa tarkastellaan, miten painotettua opetusta järjestetään kaupunki-
kouluissa Suomessa 2020-luvun alussa ja millaisia haasteita tähän liittyy suhteessa 
yhtenäisen ja yhdenvertaisen peruskoulun tavoitteeseen. Tutkimus syventää ja täy-
dentää aiempaa kouluvalintapolitiikkaa ja painotettua opetusta tarkastelevaa tutki-
musta tuottamalla ajantasaisen kuvauksen painotetun opetuksen järjestämisestä suo-
malaisen peruskoulutuksen kontekstissa. Tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat kyt-
keytyvät koulutukselliseen tasa-arvoon ja sen lähikäsitteisiin, mitä tarkastellaan suo-
malaisen peruskoulujärjestelmän ja sen historiallisten kehityskulkujen, kouluvalin-
tapolitiikan sekä bourdieulaisen yhteiskuntaluokkatutkimuksen viitekehyksessä. 
Väitöstutkimus paikantuu koulutuspolitiikan tutkimuksen, koulutussosiologian ja 
kasvatustieteen rajapinnoille. Lisäksi tutkimuksessa hyödynnetään opetussuunnitel-
matutkimuksessa sekä kaupunkimaantieteessä tehtyjä havaintoja.  

Väitöstutkimus rakentuu kolmesta osatutkimuksesta ja yhteenveto-osiosta. En-
simmäisessä osatutkimuksessa tarkasteltiin painotetun opetuksen oppilasvalikointia 
kuvaavia tekstejä Suomen 12 suurimmassa kaupungissa ja niiden peruskouluissa. 
Toisessa osatutkimuksessa analysoitiin 12 kaupungin ja niiden peruskoulujen pai-
kallisia opetussuunnitelmia painotetun opetuksen järjestämisestä ja siitä, miten ope-
tussuunnitelmissa rakentuu oikeutus oppilasvalikoinnille. Kolmannessa osatutki-
muksessa tarkasteltiin seitsemässä kaupungissa painotetun opetuksen oppilasvali-
koinnin laajuutta ja oppilaiden ryhmittelyä sekä painotettuun opetukseen valikoitu-
mista suhteessa oppilaan koulumatkaan ja asuinpaikan sosioekonomisiin piirteisiin. 
Lisäksi kolmannessa osatutkimuksessa tarkasteltiin neljässä kaupungissa painotetun 
opetuksen alueellista sijoittamista kaupunkien kouluverkkoon.  

Tutkimusote on monimenetelmällinen eli tutkimuksessa hyödynnetään sekä laa-
dullisia että määrällisiä aineistoja ja menetelmiä. Ensimmäisessä ja toisessa osatut-
kimuksessa aineistona käytettiin julkisia dokumentteja, jotka kerättiin vuosina 
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2021–2022 osana opetus- ja kulttuuriministeriön rahoittamia ja Turun yliopistossa 
toteutettuja tutkimushankkeita. Kolmannessa osatutkimuksessa hyödynnettiin Tilas-
tokeskuksen ja Suomen ympäristökeskuksen tuottamaa yhdyskuntarakenteen seu-
rannan aineistoa (YKR), joka yhdistettiin oppilasrekisteriaineistoon (vuodelta 2021) 
sekä oppilasalueaineistoon. Väitöstutkimuksen laadullinen aineisto analysoitiin si-
sällönanalyysilla. Määrällisen aineiston analyysiin käytettiin kuvailevaa statistiikkaa 
ja tilastollista testaamista.  

Väitöstutkimuksen tulokset osoittavat, että painotetun opetuksen järjestämisen 
käytänteet ovat oppilasvalikoinnin, opetussuunnitelmien ja painotetun opetuksen 
alueellisen sijoittamisen suhteen kaupungeissa moninaisia. Tämä ilmentää painote-
tun opetuksen järjestämiseen liittyvän normiohjauksen väljyyttä ja korostaa opetuk-
sen järjestäjien ja peruskoulujen merkitystä koulutuspoliittisina toimijoina. Tutki-
muksessa tunnistettiin eriarvoistavia käytänteitä painotetun opetuksen järjestämi-
sessä. Hyväosaisten perheiden lapsia suosivat oppilasvalikointikriteerit ja oppilaiden 
luokkamuotoinen ryhmittely muodostavat erilaisia koululuokkia, mikä erottelee yh-
teiskuntaluokkasidonnaisesti lapsia ja nuoria eri vertaisryhmiin. Oppilaiden vali-
kointi peruskouluihin haastaa lähikouluperiaatteen toteutumista ja sitä oletusta, että 
peruskoulu keskeisenä kunnallisena sivistystoimen peruspalveluna on ensisijaisesti 
tarkoitettu palvelemaan koulun lähialueen lapsia ja nuoria.  

Väitöstutkimus esittää, että todellinen mahdollisuus päästä painotettuun opetuk-
seen on vain osalla lapsista ja nuorista, jolloin painotetusta opetuksesta muodostuu 
eriytymisen reitti jo peruskouluvaiheessa näennäisesti yhtenäisen peruskoulujärjes-
telmän sisällä. Painotetun opetuksen järjestämisen käytänteet haastavat yhtenäisen 
ja yhdenvertaisen peruskoulun tavoitetta osallistumalla sosiaalisen eriarvoisuuden ja 
yhteiskuntaluokkaerojen tuottamiseen ja uusintamiseen. Lisäksi kaupunkien ja kou-
lujen julkisessa viestinnässä painotetusta opetuksesta muodostetaan mielikuvia niin 
kutsutusta ideaalioppilaan normista eli siitä, kenelle painotettu opetus sopii ja kenen 
kannattaa painotettuun opetukseen hakea. Samalla tuotetaan niiden oppilaiden ulos-
sulkemista, jotka eivät vastaa asetettua normia. Painotetun opetuksen eriarvoistaviin 
käytänteisiin tulee puuttua koulutuspoliittisin päätöksin, jotta voidaan ehkäistä kou-
lujen välistä ja sisäistä eriytymistä sekä tukea kaikkien mahdollisuuksia koulutuk-
sessa oppilaiden taustatekijöistä riippumatta.  

ASIASANAT: painotettu opetus, oppilasvalikointi, yhtenäinen peruskoulu, opetus-
suunnitelma, yhdenvertaisuus, koulutuksellinen tasa-arvo, eriarvoisuus 
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ABSTRACT 

Finland’s basic education goal is to promote educational equality, equity, and justice. 
These key educational policy objectives are considered important in the Finnish 
comprehensive school system, although schools have become increasingly 
segregated, especially in urban areas. One contributing factor to this school 
segregation is the organization of emphasized teaching that involves pupil selection. 
This doctoral dissertation examines how emphasized teaching has organized in urban 
comprehensive schools in Finland in the early 2020s and analyzes the challenges this 
poses regarding to the objective of a unified and equitable comprehensive school 
system. The study deepens and complements previous research on school choice 
policy and emphasized teaching by providing an up-to-date description of how 
emphasized teaching is organized within the context of Finnish basic education. The 
theoretical framework of the research is linked to educational equality and its related 
concepts, which are examined in light of the Finnish basic education system and its 
historical developments, school choice policy, and Bourdieu’s theory of social class. 
This doctoral dissertation is situated at the intersection of education policy research, 
the sociology of education, and educational sciences; it also draws on insights from 
curriculum studies and urban geography. 

This dissertation comprises three sub-studies and a summary section. Sub-study 
I examined documents related to pupil selection for emphasized teaching in 
comprehensive schools in Finland’s 12 largest cities. Sub-study II analyzed local 
curricula in these cities and their schools, focusing on how emphasized teaching is 
organized and how the curricula construct justification for pupil selection. Sub-study 
III examined the extent of pupil selection and grouping pupils into emphasized 
teaching in comprehensive schools across Finnish cities, and analyzed the 
relationship between pupil selection, pupils’ school commutes, and their residential 
areas’ socio-economic profiles. Additionally, sub-study III examined the 
geographical placement of emphasized teaching within the school networks in four 
cities.  

The study uses a mixed-methods approach, utilizing both qualitative and 
quantitative data and methods. Sub-studies I and II used public documents collected 
in 2021–2022 as part of research projects funded by the Ministry of Education and 
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Culture and conducted at the University of Turku. Sub-study III utilized urban 
structure monitoring data produced by Statistics Finland and the Finnish 
Environment Institute. The data were combined with the pupil register data of 7th 
graders from seven cities (n=8480) from 2021 and geospatial school catchment area 
data from four cities. Qualitative data were analyzed using content analysis. 
Quantitative data were analyzed using descriptive statistics and statistical testing. 

The results indicate that the practices of organizing emphasized teaching are 
diverse in Finland in terms of pupil selection, curricula, and spatial distribution. This 
reflects a lack of clear normative regulation and highlights the importance of 
education providers and schools as key actors in education policy. The study 
identified practices in emphasized teaching that contribute to educational inequality. 
Pupil selection criteria favoring children from privileged families and the permanent 
grouping of selected pupils create school classes that separate children into distinct 
peer groups along social class lines. Selecting pupils for comprehensive schools 
challenges the principle of neighborhood school assignment and the assumption that 
comprehensive schools – as a fundamental municipal public service – are primarily 
intended to serve the school’s local area children.  

The study argues that, in practice, only some children and young people have a 
real opportunity to access emphasized teaching, making it a pathway to 
differentiation within the seemingly unified comprehensive school system. The 
practices of organizing emphasized teaching challenge the goal of a unified and 
equal comprehensive school by contributing to the (re)production of social 
inequalities and class-based divisions. Furthermore, public texts by cities and 
schools about emphasized teaching create the norm of the ideal pupil preferred by 
emphasized teaching. At the same time, this exclude those pupils who do not fit this 
norm. Educational policy decisions are needed to address these inequalities to 
prevent both between-school and within-school segregation and to support equal 
educational opportunities for all, regardless of pupils’ backgrounds. 

KEYWORDS: emphasized teaching, pupil selection, comprehensive school, 
curriculum, equal opportunities in education, educational equality, inequality 
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Väitöskirjan tekeminen on ollut opettavainen ja monin tavoin mieleenpainuva pro-
sessi. Tutkimustyöhön on sisältynyt lukuisia merkityksellisiä kohtaamisia ja antoisaa 
yhteistyötä, mutta myös haastavia vaiheita ja epävarmuutta. Nyt saan osoittaa kii-
tokseni teille, jotka olette edesauttaneet väitöskirjani valmistumista, sekä teille, jotka 
olette auttaneet minua irrottautumaan tutkimustyöstä ja tarjonneet vastapainoksi 
muuta ajateltavaa.  

Ensimmäiseksi haluan osoittaa lämpimät kiitokset väitöstutkimukseni ohjaajille, 
professori Piia Seppäselle ja professori Tero Järviselle. Piia, kiitos kun olet opastanut 
minua tieteellisen tutkimuksen käytäntöihin, tieteelliseen ajatteluun ja kirjoittamisen 
saloihin. Olet luottanut kykyihini tehdä tutkimusta ja ollut tukena aina, kun olen tar-
vinnut neuvoja ja rohkaisua päästäkseni eteenpäin. Kiitos myös lämminhenkisistä 
keskusteluista elämän eri käänteissä. Teroa saan kiittää siitä, että ylipäätään aloitin 
väitöskirjatyön. Johdonmukainen ja kannustava ohjauksesi graduvaiheessa herätti 
kiinnostukseni jatkaa tutkimustyötä. Olen kiitollinen tuestasi väitöskirjaprosessin eri 
vaiheissa ja siitä, että olet aina ollut valmis kommentoimaan työtäni ja antamaan 
rakentavaa palautetta. 

Lämpimät kiitokset väitöstutkimukseni esitarkastajille, apulaisprofessori Najat 
Ouakrim-Soiviolle ja dosentti Marja Peltolalle, paneutumisesta työhöni. Tark-
kanäköiset huomionne väitöskirjakäsikirjoitukseen auttoivat minua viimeistelemään 
väitöskirjani lopulliseen muotoonsa. Kiitos Marja Peltolalle myös lupautumisesta 
vastaväittäjäkseni – odotan innolla yhteistä keskusteluamme väitöstilaisuudessa.  

Olen kirjoittanut väitöskirjani osajulkaisut yhdessä muiden tutkijoiden kanssa, 
mikä on tarjonnut mahdollisuuden tutustua asiantunteviin kollegoihin. Kiitos Sonja 
Kosuselle yhteistyöstä – on ollut ilo työskennellä kanssasi sekä ensimmäisen tutki-
musartikkelini että oppilasvalikointia käsittelevän tutkimushankkeen parissa. Juuso 
Suomea kiitän siitä, että lähdit mukaan kolmanteen artikkeliin ja toit siihen maantie-
teellistä asiantuntemustasi. Satu Koivuhovi, kiitos yhteistyöstä kolmannessa artikke-
lissa sekä tutkimushankkeissa – jään avoimin mielin odottamaan mahdollisia tulevia 
yhteistyökuvioita. Kiitos Mari Siipolalle kolmannen artikkelin kanssakirjoittami-
sesta, yhteistyöstä tutkimushankkeissa sekä kaikesta avusta väitöstutkimusvuosien 
aikana. 
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Kiitos kaupunkien ja koulujen opetustoimen henkilöstölle yhteistyöstä väitöstut-
kimukseni aineistonkeruussa. Kiitän myös opetus- ja kulttuuriministeriötä sekä Tu-
run kaupunkitutkimusohjelmaa rahoituksesta tutkimushankkeille, joissa olen työs-
kennellyt projektitutkijana.  

Tutkimushankkeissa työskenteleminen on mahdollistanut väitöstutkimukseni 
edistämisen lisäksi myös yhteistyön asiantuntevien ja innostavien tutkijoiden kanssa. 
Lämmin kiitos mukavista yhteisistä kohtaamisista tutkimushankkeiden parissa Risto 
Hotulainen, Arja Rimpelä, Mari-Pauliina Vainikainen, Heidi Kesanto-Jokipolvi, Fa-
ruk Nazeri ja Riikka Oittinen.  

Lähes kolme vuotta sain tehdä väitöstutkimusta päätoimisesti, ja siitä kiitos Tu-
run yliopiston UTUGS-tutkijakoululle. Tämän rahoituksen ansiosta väitöskirjani 
valmistui suunnitellussa aikataulussa. Kiitän myös Koulutuspolitiikan, elinikäisen 
oppimisen ja vertailevan koulutustutkimuksen (KEVEKO) tohtoriohjelmaa ja Elin-
ikäisen oppimisen ja koulutuksen tutkimuskeskusta (CELE) inspiroivasta opiskelu-
ympäristöstä, jossa on ollut mahdollista kehittyä tutkijana.   

Kiitos Nina Haltia, Päivi Siivonen, Ulpukka Isopahkala-Bouret, Sanna Niukko, 
Kirsi Sundberg, Anne Niemimäki, Eero Laakkonen, Piia Åminne, Suvi Jokila, Lari-
matti Pynnönen, Paulina Chavez Rodriguez, Taina Heinonen, Iida Kiesi, Nina Ni-
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kanssa olen saanut tehdä työtä ja vaihtaa ajatuksia matkan varrella. Kiitos kaikille 
väitöskirjatutkijoille jatko-opintoseminaareissa väitöstyöni kommentoimisesta tutki-
muksen eri vaiheissa.  

Kiitos työtoveruudesta kandidaatin tutkielmien ohjaustiimille: Annukka Jauhiai-
nen, Marjo Nieminen, Marianna Heinonen, Linda Maria Laaksonen, Sonia Lempi-
nen, Kaspian Herrala, Heikki Kinnari ja Henna Pirhonen. On ollut mukavaa ja tär-
keää jakaa kanssanne näkemyksiä tutkimus- ja ohjaustyöstä. Kiitos myös kandiryh-
mieni opiskelijoille – työskentely kanssanne on ollut mieluisaa.  

Kiitos Mervi Lahtomaalle usean vuoden työhuonekaveruudesta ja erityisesti ver-
taistuesta väitöskirjan viimeisissä vaiheissa. Olit suureksi avuksi, kun paneuduit väi-
töskirjani käsikirjoituksen lukemiseen ja kommentointiin. Kiitos myös Anniina Ek-
löfille työhuonekaveruudesta ja muista kohtaamisista viime vuosina. Lisäksi kiitän 
Tiina Luomaa, Heidi Huillaa, Sara Juvosta ja Simo Huuhtasta antoisista keskuste-
luista väitöstutkimukseni teemoista. 

Lopuksi haluan kiittää perhettäni, sukulaisiani ja ystäviäni. Kiitos teille kaikille, 
kun olette olleet matkassa mukana. Erityiskiitokset Sarille, Heidille ja Lauralle ”van-
hempainilloista” ja muista tapaamisista perhearjen pyörteissä – ne ovat tuoneet ter-
vetullutta hengähdystaukoa väitöskirjan kimuranteista kysymyksistä. Sydämelliset 
kiitokset vanhemmilleni Maritalle ja Markulle. Äiti, kiitos koulutukseen kannusta-
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1 Johdanto 

Suomessa perusopetus on yhdeksänvuotinen (vuosiluokat 1–9), kaikille oppivelvol-
lisille tarkoitettu yleissivistävä ja pedagogisesti yhtenäinen koulutus, joka järjeste-
tään yleensä julkisin varoin rahoitetuissa peruskouluissa. Perusopetuksella on ope-
tus- ja kasvatustehtävän lisäksi myös yhteiskunnallinen tehtävä: perusopetus ehkäi-
see eriarvoistumista ja syrjäytymistä sekä edistää yhdenvertaisuutta, oikeudenmu-
kaisuutta ja sukupuolten tasa-arvoa (Opetushallitus 2014, 18). Jokaisen yksilön yh-
täläinen pääsy peruskouluun ja laajemmin koulutusjärjestelmään on pitkään ollut 
Suomessa ja Pohjoismaissa julkilausuttu koulutuspolitiikan linja. Nykyinen Suomen 
pääministeri Petteri Orpon hallitusohjelma (2023–2027) linjaa, että ”[j]okaisella on 
taustasta ja varallisuudesta riippumatta tasa-arvoiset mahdollisuudet kouluttautua ja 
tavoitella unelmiaan” (Valtioneuvosto 2023, 78). Samaan aikaan suomalainen julki-
nen koulutusjärjestelmä sisältää jo peruskouluvaiheessa oppilaiden taustatekijöihin 
kytkeytyvää oppilasvalikointia ja oppilaiden ryhmittelyä, joista esimerkkinä ovat 
painotetun opetuksen luokat.  

Ylikansallinen 1980-luvun lopulla alkanut yksityistä omistusoikeutta, kilpailua 
sekä yksilöiden vapautta ja valinnanmahdollisuuksia korostava uusliberalistinen 
käänne on heijastunut myös suomalaiseen koulutuspolitiikkaan (mm. Patomäki 
2007). Muutos on tuonut markkinamuotoisiin periaatteisiin pohjautuvia toimintapo-
litiikkoja perusopetuksen järjestämiseen ja ohjaukseen (Seppänen & Rinne 2015, 
27–28). Uusliberalistinen koulutuspoliittinen suunnanmuutos on haastanut koulu-
tuksellisen tasa-arvon toteutumista sekä muokannut käsityksiä ja tulkintoja tasa-ar-
vosta (Ahonen 2003; Kalalahti & Varjo 2012). Pohjoismaisen sosiaalidemokraatti-
sen hyvinvointivaltiopolitiikan periaatteisiin (Esping-Andersen 1990) nojaava uni-
versaali ja yhtenäinen peruskoulujärjestelmä on silti säilyttänyt vahvan aseman ja 
kannatuksen Suomessa (Kalalahti & Varjo 2018; 117; Seppänen, Kalalahti, Rinne & 
Simola 2015b, 527). Myös koulutusalan ammattilaiset, kuten opettajat, pitävät edel-
leen koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoa ja sen toteutumista tärkeänä, vaikka uus-
liberalistiset markkinalähtöiset periaatteet ovatkin tulleet osaksi suomalaista perus-
koulujärjestelmää (Nivanaho 2024).  

Kansainvälisten esikuvien tapaan myös Suomessa yleistyi 1990-luvun kuluessa 
kouluvalintapolitiikka, joka korostaa perheiden kouluvalintoja, koulujen profiloitu-
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mista, oppilaiden valikointia sekä kilpailua (Seppänen 2006). Kouluvalintapolitiikka 
sai Suomessa sinettinsä vuonna 1999 voimaan astuneen perusopetuslain myötä: op-
pilaiden kouluihin sijoittumista määritelleet koulupiirit poistettiin, perheille annettiin 
mahdollisuus valita lapselleen koulupaikka kuntien koulutuspoliittisten linjausten 
puitteissa, ja koulut saivat valita osan oppilaistaan (Seppänen 2006). Taylorin (2002, 
11, 90) mukaan koulutuksen kentälle on muodostunut erilaisia kilpailun tiloja (com-
petition space), joissa ”kuluttajiksi” määriteltyjen vanhempien toimet paikallisilla 
koulumarkkinoilla ovat johtaneet koulujen välisen kilpailun lisääntymiseen. Koulu-
valintapolitiikan käyttöönotto on lohkouttanut myös suomalaista peruskoulujärjes-
telmää ja lisännyt kilpailua koulupaikoista erityisesti kaupungeissa (Seppänen, Ka-
lalahti, Rinne & Simola 2015a), vaikka moniin muihin maihin verrattuna Suomessa 
peruskoulu on edelleen pitkälti yhtenäinen ja yhdenmukainen.  

Tutkimuskirjallisuudessa suomalaista ja laajemmin pohjoismaista yhtenäistä pe-
ruskoulujärjestelmää on tarkasteltu kriittisesti (mm. Lundahl 2016; Seppänen ym. 
2015a; Thrupp, Seppänen, Kauko & Kosunen 2023; Kosunen, Juvonen, Huilla & 
Peltola 2024). Väitöstutkimukseni jatkaa tätä tutkimuksellista keskustelua tarkaste-
lemalla oppilasvalikointiin kytkeytyvän painotetun opetuksen järjestämistä yhtenäi-
sen ja yhdenvertaisen peruskoulun1 haastajana Suomessa. Tämän väitöstutkimuksen 
tavoitteena on pyrkiä tunnistamaan ja tekemään näkyväksi sitä, miten painotetun 
opetuksen järjestämisen käytänteet mahdollisesti tuottavat, ylläpitävät tai vahvista-
vat eriarvoisuutta suomalaisen yhtenäisyyteen pyrkivän peruskoulujärjestelmän kon-
tekstissa. Lähden tässä väitöstutkimuksessa Huillan tutkimuksen (2022, 19) tavoin 
liikkeelle ajatuksesta, että kouluun – ja tässä tutkimuksessa laajemmin peruskoulu-
järjestelmään ja sitä ohjaavaan koulutuspolitiikkaan osana institutionaalisia raken-
teita – liittyy ristiriitaisuutta tai paradoksaalisuutta: peruskoulutuksen järjestämi-
sessä sitoudutaan tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden tavoitteisiin samalla, kun oppi-
laita valikoidaan painotettuun opetukseen ja sen myötä jossain määrin eriytyviin 
koulupolkuihin jo peruskouluvaiheessa.  

Painotetun opetuksen järjestäminen on koulutuspoliittinen päätös, jonka toteut-
tamisessa opetuksen järjestäjät (tyypillisimmin kunnat) ovat keskeisiä toimijoita. 
Osassa suomalaiskaupungeista peruskoulut ovat kuitenkin vastuussa painotetun ope-

 
 

1  Tutkimuskirjallisuudessa ja koulukeskusteluissa yhdenvertaisella peruskoululla voi-
daan viitata myös inklusiiviseen kouluun erityisopetuksen kontekstissa. Inklusiivinen 
koulu pyrkii vähentämään oppimisen esteitä ja vahvistamaan kaikkien oppilaiden osal-
lisuutta huomioimalla oppilaiden tuen tarpeet (Vanhanen, Vainikainen & Mäkihonko 
2022). Koulutuksellinen tasa-arvo ymmärretään tällöin osallistavana tasa-arvona (in-
clusion), jonka mukaan jokaisella lapsella on oikeus käydä koulua muiden kanssa 
(Ouakrim-Soivio & Hietala 2016, 82; Simola, Seppänen, Kosunen & Vartiainen 2015). 
Tässä tutkimuksessa yhdenvertaista peruskoulua ei kuitenkaan tarkastella erityisope-
tuksen näkökulmasta. 
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tuksen järjestämisen yksityiskohtaisista käytänteistä, kuten oppilasvalikoinnista ja 
painotetun opetuksen tavoitteista ja opetussisällöistä eli opetussuunnitelmallisesta 
järjestämisestä. Koulut vastaavat myös oppilaiden ryhmittelykäytännöistä. Tämän 
vuoksi peruskoulut ovat tutkimuksessa paikoin korostuneesti esillä, vaikka laajempi 
kouluja koskeva eriarvoistumis- ja eriytymiskehitys ja sen ehkäiseminen eivät ole 
pelkästään yksittäisten koulujen ratkaistavissa (Kosunen ym. 2024a).  

Väitöstutkimukseni rakentuu kolmesta osatutkimuksesta (OT I, II, III) ja yhteen-
veto-osiosta. Ensimmäisessä osatutkimuksessa (Pasu, Seppänen & Kosunen 2023: 
OT I) tarkastellaan Suomen suurimpien kaupunkien (n=12) ja niiden painotettua 
opetusta järjestävien peruskoulujen kuvauksia oppilasvalikoinnista painotettuun 
opetukseen. Toisessa osatutkimuksessa (Pasu & Seppänen 2024: OT II) tarkastel-
laan, miten oppilasvalikointiin kytkeytyvän painotetun opetuksen järjestämistä ku-
vataan kunta- ja koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa ja miten opetussuunnitel-
missa rakentuu perusopetuksen lainsäädännössä määritelty oikeutus oppilasvali-
kointiin. Kolmannessa osatutkimuksessa (Pasu, Suomi, Siipola, Koivuhovi & Sep-
pänen, arvioitavana: OT III) tarkastellaan seitsemän kaupungin aineistolla2 painote-
tun opetuksen oppilasvalikoinnin laajuutta, oppilaiden ryhmittelykäytäntöjä sekä va-
likoitumista painotettuun opetukseen suhteessa oppilaiden asuinalueiden sosioeko-
nomisiin piirteisiin. Lisäksi osatutkimuksessa analysoidaan neljän kaupungin aineis-
tolla painotetun opetuksen alueellista sijoittamista kaupunkien kouluverkkoon sekä 
suhteessa koulujen oppilasalueiden sosioekonomisiin piirteisiin. Tämä väitöstutki-
muksen yhteenveto-osio muodostaa edellä kuvatuista osatutkimuksista synteesin ja 
vastaa väitöskirjan tutkimustehtävään: miten painotettua opetusta järjestetään kau-
punkikouluissa Suomessa 2020-luvun alussa ja millaisia haasteita tähän liittyy suh-
teessa yhtenäisen ja yhdenvertaisen peruskoulun tavoitteeseen. Yhtenäisellä ja yh-
denvertaisella peruskoululla tarkoitan tässä tutkimuksessa pohjoismaista universaa-
lia koulumallia (a school for all; Blossing, Imsen & Moos 2014) eli kaikille lapsille 
ja nuorille yhteistä ja avointa peruskoulua, jossa koko ikäluokka opetetaan ilman 
oppilaiden valikointia kouluihin tai luokkiin.  

Suomessa kunnat ovat perusopetuksen järjestämisvastuussa. Kunnat voivat jär-
jestää perusopetusta itse, yhdessä muiden kuntien kanssa tai hankkia opetuspalvelut 
muilta perusopetuksen järjestäjiltä. Perusopetuksen järjestäjinä voivat kuntien lisäksi 
siis toimia myös valtio, kuntayhtymät tai rekisteröidyt yksityiset yhteisöt tai säätiöt. 

 
 

2  Keväällä 2021 toteutettu tutkimuslupaprosessi Suomen 12 suurimmasta kaupungista 
osoittautui muutamien kaupunkien kohdalla haasteelliseksi, minkä vuoksi viidestä kau-
pungista ei saatu tutkimuslupaa tai oppilasrekisteriaineistoa (ks. tarkemmin tämän yh-
teenveto-osion luku 5.3). Näin ollen kolmas osatutkimus toteutettiin käyttäen määräl-
listä aineistoa pienemmästä otoksesta kaupunkeja verrattuna ensimmäiseen ja toiseen 
osatutkimukseen.  
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(PL 1998/628, 4 §, 7 §.) Vuonna 2023 perusopetuksen järjestäjien määrä oli yhteensä 
375, joista kuntia oli 78 prosenttia (n=292; Vipunen 2023). Tämän väitöstutkimuk-
sen dokumenttiaineistossa (OT I ja II) ovat mukana kaupunkien ylläpitämien perus-
koulujen lisäksi yksityiset sopimuskoulut, kansainväliset koulut (yksityiset ja kun-
nalliset) sekä normaalikoulut niiltä osin kuin niissä järjestettiin oppilaita valikoivaa 
painotettua opetusta. Kolmas osatutkimus (OT III) koskee vain kunnan ylläpitämiä 
peruskouluja.  

Perusopetuksen järjestämistä ohjaavat valtion tasolla perusopetuslaki, asetukset 
sekä perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Näiden pohjalta opetuksen jär-
jestäjä laatii paikallisen opetussuunnitelman, jossa tarkennetaan valtion tason nor-
miohjauksen linjauksia perusopetuksen järjestämisestä (Salminen & Annevirta 
2014; Opetushallitus 2014, 9). Suomessa perusopetuksen hallinto muodostuukin siis 
kahden vahvan toimijan, valtion ja kunnan, yhdistelmästä. Tämä voidaan hahmottaa 
yhdenmukaisuuden ja toisaalta paikallisen erityisyyden välisenä kamppailuna. Hal-
linnon kaksitasoisuudesta on seurannut esimerkiksi se, että julkisten palveluiden jär-
jestämisen tapa voi vaihdella suuresti kuntien välillä. (Nyholm, Haveri, Airaksinen, 
Tiihonen & Stenvall 2016, 108.) Kuntien laaja ja vahva itsehallinto on ominaista 
nimenomaan pohjoiseurooppalaisissa kunnallishallintojärjestelmissä (Jäntti 2016, 
36; ks. myös Sandberg 2022, 3–4). Kuntien vastuun lisääntyminen koulutuspoliitti-
sessa päätöksenteossa on osa uusliberalistisen koulutuspolitiikan mukana tuomaa 
koulutuksen hallinnon reformia. 1980-luvun lopulla myös Suomessa keskusjohtoista 
hallintoa hajautettiin määrätietoisesti ja vastaavasti paikallista päätäntävaltaa lisät-
tiin. (Varjo 2007.) Hallinnon hajauttaminen ja keskusjohtoisen sääntelyn väljenty-
minen on johtanut kuntien erilaistuviin toimintapolitiikkoihin ja käytäntöihin esi-
merkiksi oppilaaksioton sääntelyssä ja koulujen profiloitumisessa (Varjo & Kala-
lahti 2011). Kunnat onkin nähty erityisesti kunnallisessa asiantuntija- ja edunvalvon-
tapuheessa koulutuspoliittisina toimijoina, ei pelkästään opetuksen järjestäjinä (Pit-
känen 2019, 140; Simola, Varjo & Rinne 2010).  

Väitöstutkimukseni keskeisenä käsitteenä on oppilasvalikointiin kytkeytyvä pai-
notettu opetus. Tällä tarkoitan perusopetusta, jossa noudatetaan painotettua opetus-
suunnitelmaa yhdessä tai useammassa oppiaineessa ja silloin ”voidaan oppilaita otet-
taessa käyttää myös oppilaan taipumuksia edellä tarkoitettuun opetukseen osoittavaa 
koetta” (PL 1998/628, 28 §). Painotettu opetus on osa laajempaa ylikansallista kou-
luvalintapolitiikkaa, jolla tarkoitetaan perheiden tekemien kouluvalintojen lisäksi 
koulujen toteuttamaa oppilasvalikointia (Seppänen 2006, 10; Brighouse 2000, 19). 
Suomessa painotettuun opetukseen hakeminen on tyypillinen perheiden kouluvalin-
tastrategia harvinaisen A-kielen (muu kuin englanti) valinnan lisäksi (Kosunen, Sep-
pänen & Bernelius 2016). Perusopetuksen lainsäädännössä ei kuitenkaan käytetä ni-
mitystä painotettu opetus, vaan oppilasvalikoinnin oikeutus muodostuu painotetun 
opetussuunnitelman myötä. Tässä tutkimuksessa käytän silti nimitystä painotettu 
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opetus, koska se on vakiintunut termi suomalaisessa kouluvalintapolitiikkaa käsitte-
levässä tutkimuskirjallisuudessa, julkisessa koulukeskustelussa sekä koulutusta kos-
kevissa virallisissa asiakirjoissa, kuten opetussuunnitelman perusteissa. Osassa suu-
ria suomalaiskaupunkeja (esim. Oulu, Turku, Kouvola ja Joensuu) käytetään myös 
nimitystä erikoisluokka, jolla tarkoitetaan soveltuvuuskokein oppilaansa valikoivaa 
painotettua opetusta. Tässä tutkimuksessa tarkastelen vain sellaista painotettua ope-
tusta, jota käytetään perusteena valikoida oppilaita. Tarkastelun ulkopuolelle on ra-
jattu koulun omalla päätöksellä järjestettävä painotettu opetus, joka on tarkoitettu 
koulun oman oppilasalueen oppilaille eikä siihen tyypillisesti liity oppilasvalikointia 
(ks. OT II). 

Suomen suurimpien kaupunkien3 peruskouluissa 2020-luvun alussa oppilasvali-
kointiin kytkeytyvää painotettua opetusta järjestettiin tyypillisesti 1., 3. tai 7. vuosi-
luokalta alkaen. Yleisimmin järjestetyt painotusaineet 2020-luvun alussa olivat mu-
siikki, liikunta tai urheilu, kuvataide, matematiikka, matematiikka ja luonnontiede 
sekä suomi–englanti-opetus. (Seppänen, Pasu & Kosunen 2023; ks. myös OT I.) Kil-
pailu oppilaspaikoista painotetussa opetuksessa on paikoin kovaa (Seppänen ym. 
2023, ks. myös Moilanen 2017), ja kaupungeissa on alettu puhua myös pääsyko-
keista peruskouluihin (Seppänen, Kosunen & Rinne 2018, 74; ks. myös Vasantola 
2015; Uusi Suomi 2016). Tämän väitöstutkimuksen ensimmäinen osatutkimus (OT 
I) keskittyy tarkastelemaan painotetun opetuksen oppilasvalikointia kuvaavia teks-
tejä ja niiden kautta oppilasvalikoinnin hallinnollista järjestämistä eri kaupungeissa 
Suomessa.  

Tutkimuskirjallisuudessa kouluvalintoja on käsitelty runsaasti 1990-luvun lo-
pulta asti erityisesti perheiden tekemien kouluvalintojen näkökulmasta niin kansain-
välisesti (mm. Ball, Bowe & Gewirtz 1996; Bosetti 2004; Raveaud & van Zanten 
2007; Burgess, Greaves, Vignoles & Wilson 2015) kuin kansallisestikin (mm. Sep-
pänen 2006; Kosunen 2012; Poikolainen 2012; Silmäri-Salo 2015; Kosunen 2016). 
2020-luvulla suomalaisen peruskoulujärjestelmän kontekstissa oppilaansa valikoivia 
painotetun opetuksen luokkia on tutkimuksissa käsitelty myös ainakin oppimisen, 
uskomusten, asenteiden kehityksen ja motivaation (mm. Koivuhovi 2021; 2022; Sii-
pola, Koivuhovi, Seppänen, Nazeri, Rimpelä & Vainikainen 2023; Koivuhovi, Jung, 
Kilpi-Jakonen, Little & Vainikainen 2025), eriytymisen ja erontekojen (mm. Peltola 
2021; Oittinen, Peltola & Bernelius 2022; Peltola 2024) sekä oppilaiden hyvinvointi- 
ja koulukokemusten (Siipola ym. 2023; Kesanto-Jokipolvi, Seppänen, Koivuhovi, 

 
 

3  Valtiovarainministeriön (2020, 37) jaottelun mukaan yli 50 000 asukkaan kunnat ovat 
suuria kaupunkeja. Tässä tutkimuksessa tarkastellut 12 kaupunkia olivat Helsinki, Es-
poo, Tampere, Vantaa, Oulu, Turku, Jyväskylä, Kuopio, Lahti, Pori, Kouvola ja Joen-
suu. Kaupunkien väestömäärä vaihteli 77 513 (Joensuu) ja 664 028 (Helsinki) välillä 
kattaen noin 45 prosenttia koko Suomen väestömäärästä vuonna 2022 (SVT 2022). 



Johdanto 

 19 

Siipola, Autio & Rimpelä 2024; Kesanto-Jokipolvi, Siipola, Koivuhovi, Pasu, Sep-
pänen & Rimpelä 2024) näkökulmista.  

Tärkeimpiä institutionaalisia tekijöitä kouluja koskevassa eriytymiskehityksessä 
ovat ne tavat, joilla kouluvalintapolitiikkaa toteutetaan (Boterman & Ramos Lobato 
2022b, 221; Boterman, Musterd, Pacchi & Ranci 2019; Wilson & Bridge 2019). Ins-
titutionaalisella kontekstilla viittaan tässä tutkimuksessa Botermanin ja Ramos Lo-
baton (2022b) määritelmän mukaisesti koulutusjärjestelmän institutionaalisiin ulot-
tuvuuksiin (institutional dimensions), kuten kansallisiin ja paikallisiin koulutuspoli-
tiikan säädöksiin ja linjauksiin, jotka jäsentävät ja ohjaavat koulutusjärjestelmää ja 
sen käytännön toteuttamista. Institutionaalinen konteksti koulutusta koskevan eriy-
tymis- ja eriarvoisuuskehityksen muokkaajana on jäänyt tutkimuksissa vähemmälle 
huomiolle (Boterman & Ramos Lobato 2022b). Esimerkiksi tutkimustietoa siitä, mi-
ten painotettua opetusta sisällöllisesti eli opetussuunnitelmallisesti järjestetetään, ei 
ole aiemmin Suomessa tuotettu. Väitöstutkimuksen toinen osatutkimus (OT II) sy-
ventyy tarkastelemaan painotetun opetuksen järjestämiseksi laadittuja opetussuun-
nitelmatekstejä ja niiden kautta perusopetuksen lainsäädännössä (PL 1998/628, 28 
§) määriteltyä oppilasvalikoinnin oikeutusta. Vaikka väitöstutkimukseni ensisijai-
sesti syventää aiempaa kouluvalintapolitiikkaa käsittelevää tutkimuskirjallisuutta, 
tutkimus tuottaa myös uutta tietoa painotetun opetuksen järjestämisestä suomalaisen 
peruskoulutuksen kontekstissa.  

Institutionaalinen kehys luo toimintakontekstin, jossa perheet navigoivat tehdes-
sään kouluvalintoja (Boterman & Ramos Lobato 2022a; 2022b; ks. myös Burgess, 
Greaves, Vignoles & Wilson 2011). Kaupunkien paikallinen koulutuspolitiikka sekä 
tähän liittyen muun muassa kaupunkien kouluverkon rakentuminen, koulujen ope-
tustarjonta ja koulujen sijoittelu kaupunkitilaan ovat keskeisiä tekijöitä perheiden 
kouluvalinnoissa ja koulujen oppilaspohjan rakentumisessa (Kosunen, Bernelius & 
Hautala 2023; OT III). Kaupunkien alueellisen eriytymisen lisäksi pääosin hyvä-
osaisten perheiden kouluvalinnat ja keskimääräisesti parempia oppimistuloksia saa-
vien oppilaiden valikoituminen painotettuun opetukseen (Kalalahti, Silvennoinen & 
Varjo 2015) ovat yhteydessä peruskoulujen oppilaspohjan sosiaaliseen ja taidolli-
seen eriytymiseen ja sitä kautta koulujen väliseen ja sisäiseen eriytymiskehitykseen. 
Perheiden kouluvalinnoista ja koulujen oppilasvalikoinnista seuraa myös se, että hy-
viä oppimistuloksia saavat koulut paranevat entisestään, kun samalla toisiin koului-
hin kasautuu enemmän huono-osaisemmista taustoista tulevia ja heikomman koulu-
menestyksen oppilaita (mm. Bernelius 2013). Onkin selvää, että kouluvalintapolitii-
kassa ei ole kyse marginaalisesta ilmiöstä vaan toimintapolitiikasta, jonka vaikutuk-
set ovat laajoja ja koskevat koko ikäluokkaa (Kosunen 2012, 8–9; Seppänen 2006; 
Kosunen ym. 2023, 203).  

Peruskoululaisten oppimistulosten lasku sekä koulujen ja oppilaiden väliset 
osaamiserot ovat olleet julkisen koulukeskustelun ydinaiheita 2020-luvulla (mm. 
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Kuokkanen 2021; Grönholm 2022; Kallunki 2023a; Ervasti & Salminen 2023). 
Vaikka suomalaisoppilaiden osaaminen on kansainvälisten koulutusarviointien 
(mm. PISA – Programme for International Student Assessment) mukaan laskenut 
2000-luvun alun huipputuloksista, oppilaiden osaaminen vastaa silti OECD-maiden 
keskiarvoa tai on keskiarvoa parempaa, ja koulujen väliset erot oppilaiden osaami-
sessa ovat pieniä (Hiltunen ym. 2023). Myös alueellinen tasa-arvo toteutuu Suo-
messa hyvin siinä mielessä, että alueiden välillä ei ole suuria eroja oppilaiden osaa-
misessa (Vettenranta ym. 2020). Kansainväliset TIMMS (Trends in International 
Mathematics and Science Study) ja PIRLS (Progress in International Reading Lite-
racy Study) -tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, että Suomessa osaamisen vaih-
telua ilmenee erityisesti koulujen sisällä luokkien välillä (Yang Hansen, Gustafsson 
& Rosèn 2014, 37–38; Hiltunen ym. 2023). Samankaltaisia havaintoja luokkien vä-
lisistä osaamiseroista on tehty myös suomalaistutkimuksissa (Kupiainen & Hotulai-
nen 2019; Ukkola & Metsämuuronen 2023, 112–113; Siipola ym. 2023; Koivuhovi 
ym. 2025). Suomessa luokkien väliset erot oppilaiden osaamisessa olivat 2010-luvun 
alussa tehtyjen tutkimusten perusteella suurempia muihin pohjoismaihin (Ruotsi, 
Norja) verrattuna (Yang Hansen ym. 2014, 37–38). Suomessa valtakunnallisen op-
pimaan oppimisen arviointiraportin mukaan vuonna 2024 koulu selitti oppilaiden 
luetun ymmärtämisen ja matemaattisen ajattelun erojen vaihtelusta 3 prosenttia, kun 
puolestaan luokan selitysosuus oli 7–8 prosenttia (Koivuhovi ym. 2025, 26). Oppi-
laiden välisiä osaamiseroja selittävät muun muassa sosioekonomiset tekijät (Leino 
ym. 2019), mikä heijastuu luokkien välisiin eroihin oppilasryhmittelyn myötä (Yang 
Hansen ym. 2014, 37). 2010-luvun alussa suurten suomalaiskaupunkien (Espoo, 
Tampere, Vantaa ja Turku) kouluissa painotettua opetusta käytettiin oppilasryhmit-
telyn perusteena, vaikka perusopetuksen lainsäädäntö ei tätä edellytä (Simola ym. 
2015, 104–105). Tämän väitöstutkimuksen kolmas osatutkimus (OT III) tuottaa pai-
notetun opetuksen oppilasryhmittelystä ajantasaisen kuvauksen seitsemässä suoma-
laiskaupungissa.  

Kouluvalintapolitiikka on urbaani ilmiö eli se koskee erityisesti kaupunkialueita, 
koska niissä on useita kouluja kohtuullisen matkan päässä toisistaan (Seppänen 
2003). Käytän tässä tutkimuksessa peruskouluista tai kouluista myös nimitystä kau-
punkikoulu, joka korostaa painotetun opetuksen urbaania luonnetta. Peruskouluilla 
viittaan vuosiluokkien 1–6 kouluihin, vuosiluokkien 7–9 kouluihin tai koko perus-
opetuksen kattaviin vuosiluokkien 1–9 kouluihin. Peruskoulun eri luokka-asteiden 
kuvaamiseen käytän myös arkikielisiä nimityksiä alakoulu (1–6) ja yläkoulu (7–9). 
Ala- ja yläkoulu -nimitykset eivät perustu säädöksiin tai viranomaisten antamiin 
määräyksiin, mutta ovat vakiintuneita termejä yleiskielessä (Opetus- ja kulttuurimi-
nisteriö 2024, 59) ja siten helposti lähestyttäviä. Painotetun opetuksen ja yleisope-
tuksen opetusryhmistä käytän myös nimityksiä painotus- ja yleisluokat, joilla viit-
taan erilaisiin opetusryhmiin koulujen sisällä (ks. myös OT III).  
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Ensimmäisen ja toisen osatutkimuksen aineiston muodostavat 12 suomalaiskau-
pungin ja niiden painotettua opetusta järjestävien peruskoulujen julkiset dokumentit 
vuosilta 2021–2022. Kolmannessa osatutkimuksessa maantieteellisten alueiden so-
sioekonomisten piirteiden määrittämiseen käytetään Tilastokeskuksen ja Suomen 
ympäristökeskuksen tuottamaa yhdyskuntarakenteen seurannan aineistoa (YKR). 
Paikkatietoon sidottu YKR-aineisto yhdistetään seitsemän kaupungin oppilasrekis-
teriaineistoihin seitsemäsluokkalaisista (n=8480) sekä neljän kaupungin julkisista 
rajapintapalveluista ladattuihin oppilasalueaineistoihin. Koska väitöstutkimuksen 
osatutkimuksissa käytetään sekä laadullisia että määrällisiä aineistoja ja menetelmiä, 
väitöstutkimus paikantuu monimenetelmälliseen tutkimusperinteeseen. Väitöstutki-
mus kiinnittyy koulutuspolitiikan tutkimuksen, koulutussosiologian ja kasvatustie-
teen rajapinnoille. Lisäksi tutkimuksessa hyödynnetään opetussuunnitelmatutki-
muksessa sekä kaupunkimaantieteessä tehtyjä havaintoja.  

Monet peruskoulun nykyiset toimintamallit tai niihin liittyvät ajattelutavat lin-
kittyvät koulun historiallisiin vaiheisiin, kehityslinjoihin ja vakiintuneisiin käytän-
töihin (Johnson 2006, 24). Tässä tutkimuksessa kaupunkikouluissa järjestetty paino-
tettu opetus asemoidaan osaksi suomalaisen koulujärjestelmän historiallista jatku-
moa (Seppänen 2006, 70) sekä suhteessa suomalaisen koulutuspolitiikan tasa-arvo-
tavoitteisiin (Simola, Kauko, Varjo, Kalalahti & Sahlström 2017) ja niihin liittyviin 
poliittisiin kamppailuihin (Ahonen 2003; ks. myös Okkonen 2017). Tämän väitös-
tutkimuksen taustoituksen aloitan käsittelemällä perusopetuksen järjestämistä ja oh-
jausta erityisesti uusliberalistisiin markkinamekanismeihin eli markkinoiden toimin-
taperiaatteisiin kiinnittyneenä (2.1). Sen jälkeen kuvaan tarkemmin suomalaisen pe-
ruskoulun syntyhistoriaa (2.2), koulutuspolitiikan suunnanmuutosta ja peruskoulun 
murrosta Suomessa (2.3) sekä perusopetuksen ohjaus- ja opetussuunnitelmajärjes-
telmää (2.4). Määrittelen koulutuksellisen tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden sekä 
eriarvoisuuden ja eriytymisen käsitteet luvuissa 3.1 ja 3.2. Kouluvalintapolitiikkaa 
ja siihen liittyviä eriarvoisuuden ulottuvuuksia tarkastelen ranskalaisen sosiologi 
Pierre Bourdieun luokkatutkimuksen viitekehyksessä sekä perheiden koulutuksellis-
ten valintojen (3.3) että opetuksen järjestäjien ja niiden oppilaitoksien näkökulmasta 
(3.4). Luvussa 4 esitän väitöstutkimukseni tutkimustehtävän ja -kysymykset. Lu-
vussa 5 kuvaan tutkimuksen toteuttamista eli metodologisia valintoja, aineistonke-
ruuta ja analyysimenetelmiä sekä pohdin tutkimuseettisiä ja tutkimuksen luotetta-
vuuteen liittyviä kysymyksiä. Luvussa 6 esitän tutkimuksen tuloksia ensin osatutki-
muksittain ja sitten yhteenvetona vastaten väitöskirjan kokoaviin tutkimuskysymyk-
siin. Lopuksi luvussa 7 esitän johtopäätökseni, pohdin tutkimuksen kontribuutiota 
erityisesti kansallisen koulutuspolitiikan näkökulmasta ja nostan esiin jatkotutki-
musaiheita. Väitöskirjan kielenhuollon apuna on käytetty tekoälyä (ChatGPT Plus). 
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2 Perusopetuksen järjestäminen ja 
ohjaus sekä suomalainen perus-
koulu osana koulutuspolitiikan 
muutoksia 

2.1 Perusopetuksen järjestäminen uusliberalistisen 
koulutuspolitiikan kehyksessä 

Oppivelvollisuuskoulu (compulsory education) on yhteiskuntien kivijalka, jonka yh-
tenä tavoitteena on varmistaa elinikäinen pohja oppimiselle ja kehitykselle (OECD 
2024, 183). Eri maiden koulutusjärjestelmissä perusopetuksen järjestämistavat vaihte-
levat esimerkiksi aloitusiän, perusopetuksen keston, koulutuksen ohjauksen ja hallin-
non sekä oppilaaksiottomallien suhteen. Eroista huolimatta perusopetuksen järjestämi-
seen ja laajemmin oppivelvollisuuteen kytkeytyy globaali sitoutuminen tasa-arvoisen 
ja laadukkaan koulutuksen toteuttamiseen, mikä korostaa maksuttoman koulutuksen 
tarjoamista kaikille oppilaiden taustatekijöistä riippumatta (OECD 2024, 182). Tämä 
on ollut myös suomalaisen ja laajemmin pohjoismaisen koulutuspolitiikan keskeinen 
linja ja yhtenäisen peruskoulujärjestelmän rakentamista ohjannut arvo. Koulutuksel-
lista tasa-arvoa on pyritty tavoittelemaan peruskoulujärjestelmällä, joka rakentuu laa-
dukkaan, julkisrahoitteisen, maksuttoman ja valtakunnallisesti kattavan kouluverkon 
varaan (Seppänen & Rinne 2015). Koulutuksen järjestäminen on nähty keskeisenä 
tasa-arvoisen koulutuspolitiikan välineenä (Nyyssölä & Honkasalo 2013, 34). 

Koulutuspolitiikka on koulutuksen sääntely- ja ohjausmekanismi. Koulutuspoli-
tiikan tehtävänä on siis valvoa ja ohjata muodollisen koulutuksen järjestämistä, ja se 
kattaa kaikki ne toimet, käytännöt ja pyrkimykset, joilla yhteiskunnan eri ryhmät 
yrittävät vaikuttaa koulutuksen suuntaamiseen, sen rakenteisiin, prosesseihin, sisäl-
töön ja tuotokseen (Lehtisalo & Raivola 1999). Koulutuspolitiikka ja siihen liittyvä 
päätöksenteko ovat aina arvosidonnaisia ja heijastavat kunkin maan historiallisia ke-
hityskulkuja. Eri maiden koulutusjärjestelmien ja koulutuspolitiikan analysointiin 
keskittyvän vertailevan koulutustutkimuksen haasteena onkin se, että vertailua saa-
tetaan tehdä ymmärtämättä eri maiden ainutlaatuisia piirteitä ja historiallisia vaiheita 
(Vinovskis 2015, 42). Tässä väitöstutkimuksessa asemoin painotetun opetuksen jär-
jestämisen erityisesti kansalliseen koulutuspolitiikkaan peruskoulukontekstissa. 
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Koulutuspolitiikkaa ei kuitenkaan ole mahdollista tarkastella pelkästään kansallis-
valtion näkökulmasta, vaan on välttämätöntä ottaa huomioon kansallisen koulutus-
politiikan kytkeytyminen osaksi laajempaa globaalia kehystä (ks. Varjo 2007, 6). 
Koulutusjärjestelmissä toteutettavat koulutuspoliittiset uudistukset, kuten Suomessa 
peruskoulu-uudistus 1970-luvulla, eivät siis ole ainoastaan kansallisten intressien 
ohjaamia, vaan ne rakentuvat ja muotoutuvat kansallisen ja globaalin koulutuspoli-
tiikan vuorovaikutuksessa (Volmari 2024).  

1980-luvun lopulla alkanut ylikansallinen siirtymä hyvinvointivaltioideologian 
mukaisesta ohjaus- ja suunnittelujärjestelmästä kohti markkinamuotoista kilpailuky-
kyvaltiota on ollut yksi koulutuspoliittinen rakennemuutos, mikä on vaikuttanut mo-
nien maiden koulutusjärjestelmiin (Varjo 2007). Tämän väitöstutkimuksen näkökul-
masta keskeistä on se, miten uusliberalistiseen koulutuspolitiikkaan pohjautuvat pe-
riaatteet, kuten keskusjohtoisen hallinnon hajauttaminen ja paikallisen päätösvallan 
lisääntyminen, valinnanmahdollisuuksien korostaminen, kilpailu, oppilaiden vali-
kointi sekä yksilöllinen ja eriytetty opetus ovat vakiintuneet monien muiden maiden 
tavoin myös suomalaiseen peruskoulujärjestelmään. Koulutuspoliittisten ideoiden ja 
käytäntöjen siirtymistä (policy transfer) tarkasteleva tutkimus keskittyy siihen, mi-
ten koulutusuudistuksia lainataan toisista maista (policy borrowing) ja miten niitä 
vastaanotetaan (reception) ja mukautetaan (translation) paikallisiin olosuhteisiin 
(Steiner-Khamsi 2014). Vaikka tämä tutkimus ei sijoitu policy transfer -tutkimuksen 
kenttään, se tunnistaa ja tarkastelee, miten ylikansalliset uusliberalistiset periaatteet 
ovat vaikuttaneet Suomessa peruskoulutuksen järjestämiseen ja sen kehitykseen.   

Teollistuneissa länsimaissa 1980-luvun loppu oli konservatiivisen yhteiskunta-
politiikan ja uusliberalistisen talouspolitiikan kulta-aikaa (Sahlberg 2009, 23). Tämä 
toi koulutukseen muiden hallinnonalojen ohella politiikkaa, joka tähtäsi markkina-
mekanismien vahvistamiseen (mm. Silvennoinen, Kalalahti & Varjo 2016, 12). Uus-
liberalismilla tarkoitetaan poliittisen taloustieteen teoriaa, joka korostaa markki-
noita, kilpailua, yksilön vapauksia ja vähäistä valtion puuttumista talouteen (Birch 
2017). Uusliberalismi on kuitenkin varsin kompleksinen ja moniulotteinen käsite, 
jonka määrittely jää käsitteen suosiosta huolimatta paikoin puutteelliseksi, tai käsit-
teellä on kuvattu monenlaisia ilmiöitä ilman johdonmukaisuutta (Nivanaho 2024, 20; 
Boas & Gans-Morse 2009; Honkanen & Huttunen 2022).  

Yksi tapa jäsentää uusliberalismia on Larnerin (2000; ks. myös Varjo 2007, 75) 
kolmijakoinen typologia, jossa uusliberalismi tulkitaan politiikkakehyksenä (policy 
framework), ideologiana (ideology) tai hallinnan tapana (governmentality). Politiikka-
kehyksellä Larner viittaa siirtymään hyvinvointivaltiosta markkinoiden periaatteita ja 
toimintoja korostavaan politiikkaan. Uusliberalismin ideologisen tulkinnan määritte-
lyssä Larner nojautuu erityisesti Stuart Hallin analyysiin siitä, että uusliberalismi ei ole 
vain yksinkertainen siirtymä oikeistolaisen politiikkaohjelman suuntaan vaan se on 
monimutkainen ja hybridinen poliittisen mielikuvituksen (complex and hybrid politi-
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cal imaginary) muutos, joka muokkaa laajasti yhteiskunnallisia ajattelutapoja, arvoja 
ja käytänteitä. Uusliberalistisen hallinnan tavalla Larner tarkoittaa muutosta hallin-
nosta (government) hallintaan (governance) eli valtion vaikutusvallan vähentämistä ja 
uudenlaisten hallinnan muotojen käyttöönottoa. (Larner 2000.) Larnerin kolmijakoi-
nen kehys uusliberalismin määrittelyyn auttaa ymmärtämään, että uusliberalistinen 
koulutuspolitiikka ei ole tarkoittanut pelkästään muutoksia koulutuksen hallintoraken-
teisiin, vaan se heijastaa laajempaa siirtymää uudenlaiseen koulutuksen hallintamalliin 
(ks. myös Nivanaho 2024, 21). Tämä väitöstutkimus ammentaa Larnerin typologian 
kaikista kolmesta ulottuvuudesta (uusliberalismi politiikkakehyksenä, ideologiana ja 
hallinnan tapana) tarkastellessaan painotetun opetuksen järjestämisen käytänteitä 
osana kouluvalintapolitiikkaa ja koulutuksellista eriarvoisuutta. 

Uusliberalistinen koulutuspolitiikka kytkeytyy tähän väitöstutkimukseen kouluva-
lintapolitiikan myötä. Perheille korostuneesti annettu vapaus valita lapsensa koulu-
paikka (parental choice; Ball, Bowe & Gewirtz 1995) kytkeytyy politiikan tapaan, 
jossa markkinalähtöisiä periaatteita ja käytäntöjä sovelletaan palveluiden tuottamiseen 
(Birch 2017). Kouluvalintapolitiikka on nähty osana uusliberalistista koulutuspolitiik-
kaa, ja se on levinnyt laajalti maasta toiseen viime vuosikymmenien aikana (Bernstein, 
Alvarez, Chaparro & Henderson 2021). Koulutukseen on tuotu liike-elämästä lainat-
tuja periaatteita, kuten New Public Management (NPM), uusi julkisjohtamisen oppi, 
joka Ahosen (2003, 167) mukaan merkitsi ”julkisen sektorin alistamista markkinavoi-
mille, toisin sanoen kilpailulle”. Tähän ovat koulutuksessa kuuluneet muun muassa 
oppimistulosten mittaaminen standardoiduilla testeillä, koulukohtaiset ranking-lis-
taukset sekä koulujen tilivelvollisuus oppimistuloksista (Whitty 2011; Lindberg 2013). 
Markkinalähtöinen koulutuspolitiikka pyrkii tehokkuuden ja oppimistulosten paranta-
miseen nimenomaan kilpailun kautta (Apple 2004). Erityisesti brittiläistä koulutuspo-
litiikkaa on pidetty uusliberalistisen ajattelun edelläkävijänä (Lindberg 2013). 

Uusliberalistisiin markkinamekanismeihin nojaavat koulutuspolitiikat erityisesti 
englanninkielisissä maissa ja Chilessä ovat voimistaneet sosiaalisesti erottelevaa 
koulujärjestelmää eri puolilla maailmaa (Seppänen & Rinne 2015, 27–28). Uuslibe-
ralistinen suuntaus on heijastunut myös suomalaiseen koulutuspolitiikkaan, vaikka 
markkinapohjaiset periaatteet, kuten yksityiskoulujen perustaminen, eivät ole Suo-
messa saaneet samassa määrin jalansijaa kuin monissa anglosaksisissa maissa (Ni-
vanaho 2024) tai Ruotsissa, jossa yksityisistä kouluista on tullut keskeinen osa pe-
ruskoulujärjestelmää (Varjo, Lundström & Kalalahti 2018; West & Nikolai 2017). 
Ruotsissa kouluvalintapolitiikalla on pyritty edistämään vanhempien mahdollisuutta 
valita julkisten ja yksityisten koulujen välillä, kun taas Suomessa perheiden koulu-
valinnat toteutuvat tyypillisimmin julkisen peruskoulujärjestelmän sisällä (Seppänen 
2006; Varjo ym. 2018, 484). Suomi erottuu monista muista maista siinä, että perus-
koulut ovat pääsääntöisesti julkisin varoin ylläpidettyjä (OECD 2024, 190). Vuonna 
2009 OECD-maissa keskimäärin noin 18 prosenttia kaikista 15-vuotiaista oppilaista 
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opiskeli yksityisten organisaatioiden hallinnoimissa kouluissa (OECD 2012a, 19). 
Suomessa puolestaan yksityisiä kouluja on pääkaupunkiseudun ulkopuolella varsin 
vähän (Kosunen ym. 2023). Koulutuksen kaupallistamisen ja yksityistämisen pro-
sessit ovat kuitenkin tulleet Suomessa osaksi peruskoulutusta. Ne ilmenevät usein 
epäsuorasti käsitteiden tai käytäntöjen muodossa, esimerkiksi yksityiset koulutus-
alan toimijat, kuten teknologiayritykset, sulautuvat hienovaraisemmin osaksi suoma-
laista peruskoulujärjestelmää verrattuna niihin maihin, joissa erilaiset yksityistämi-
sen muodot ovat näkyvämmin esillä. (Nivanaho 2024, 97.) 

Seuraavissa alaluvuissa käsittelen tarkemmin suomalaista peruskoulua ja koulu-
tuspolitiikkaa. Kuvaan suomalaisen peruskoulun kehityskulkuja yhtenäisen koulun 
ideaalista (2.2) kohti peruskoulun murrosta ja yksilöllisyyden vaadetta (2.3).   

2.2 Peruskoulu-uudistus Suomessa – yhtenäisen 
ja yhdenvertaisen koulun ideaali 

Suomessa yhdeksänvuotinen kaikille yhteinen peruskoulu rakennettiin vaiheittain 
vuosina 1972–1977. Muista Pohjoismaista Ruotsi ja Norja olivat siirtyneet yhtenäi-
seen peruskoulujärjestelmään 1960-luvulla, kun taas Islanti ja Tanska toimeenpani-
vat peruskoulu-uudistuksen Suomen tapaan 1970-luvulla. (Blossing 2021.) Pohjois-
mainen kaikkien koulu (a school for all) perustui sosiaalisen tasa-arvon ja demo-
kraattisen koulun ihanteeseen, mikä takaisi kaikille yhtäläiset koulutusmahdollisuu-
det ja kunnioittaa erilaisista lähtökohdista tulevia oppilaita (Blossing ym. 2014). 
Varjo ja Kalalahti (2022) kontekstualisoivat yhtenäiskoulujärjestelmän ideologian 
osaksi universalismin ideaa. Universalistinen koulutuspolitiikka sisältää koulutuk-
sen yhtenäisyyttä korostavia piirteitä, kuten alueellista saavutettavuutta, progressii-
vista rahoituspohjaa, koulujen yhdenmukaisuutta, valikoimattomuutta sekä koulu-
tuksellisen tasa-arvon tavoittelua (Kalalahti & Varjo 2018, 105). 

Peruskoulujärjestelmään siirtyminen Suomessa lakkautti aiemman, snellmanilai-
seen4 ”kahden sivistyksen” (kansansivistys ja eliittisivistys) ohjelmaan perustuvan 
rinnakkaiskoulujärjestelmän, joka oli pääsykokeilla erotellut oppilaat jo 11 vuoden 
iässä eri koulutuslinjoihin eli kansa- ja oppikouluun oppilaan osaamisen ja sosiaalisen 
taustan perusteella (Ahonen 2003). Uuden yhtenäisen peruskoulun keskeinen sanoma 
oli Rinteen (2005, 116) mukaan koulutuksellisen ja yhteiskunnallisen eriarvoisuuden 

 
 

4  Suomen kansallisfilosofi J.V. Snellman (1806–1881) uskoi kansanopetukseen ja erityi-
sesti kansansivistykseen, mutta erotti toisistaan rahvaan ja sivistyneistön koulutustar-
peet. Snellman ei näkemyksissään hyväksynyt koko kansan yhteistä pohjakoulua, vaan 
kansakunnan rakentamiseksi tarvittaisiin kaksi sivistyshanketta: rahvaan sivistäminen 
sekä eliitin kouluttaminen. (Ahonen 2003.) Näin ollen jo kansanopetuksen historiassa 
oppilaiden valikoimisen ja valikoitumisen kysymykset ovat olleet esillä (Simola ym. 
2015, 88), vaikka tässä tutkimuksessa tarkastelu on rajattu koskemaan peruskoulua.   
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vähentäminen. Vaikka peruskoululain säädäntövaiheessa 1960-luvulla eri toimijat ja 
poliittiset ryhmät saavuttivat koulutuksellisesta tasa-arvosta yksimielisyyden, perus-
koulu-uudistusta lähdettiin toteuttamaan kiivaan yhteiskuntapoliittisen keskustelun ja 
ristiriitojen saattelemana (Okkonen 2017). Konsensushenkinen ilmapiiri koulutuksel-
lisesta tasa-arvosta oli siis varsin näennäinen, sillä koulutuspolitiikassa käytiin sa-
maan aikaan taistelua muun muassa erillisten koulutuslinjojen olemassaolosta, vaih-
toehtoisista opetussuunnitelmista sekä lahjakkaiden huomioimisesta opetuksessa (Si-
mola ym. 2015, 88; Rinne & Vuorio-Lehti 1996, 160). Kiistakapulaksi peruskoulu-
keskustelussa muodostui erityisesti pitkään toimineen ja arvostetun aseman saaneen 
yksityisoppikoululaitoksen vastustus peruskoulu-uudistusta kohtaan (Ahonen 2003, 
138; Okkonen 2017) sekä ylipäätään kysymys siitä, oliko koko ikäluokan mahdollista 
opiskella ”samoja sisältöjä samoissa luokkahuoneissa” (Huusko, Pietarinen, Pyhältö 
& Soini 2007, 8; ks. myös Rinne & Vuorio-Lehti 1996).  

Peruskoulu-uudistuksen alkumetreillä yksityiskoulujen aseman määritteleminen 
ja niiden sulauttaminen osaksi yhtenäistä kunnallista peruskoulujärjestelmää oli var-
sin kiistelty prosessi (ks. Okkonen 2017). Muun muassa yksityiskoulujen oppilaak-
sioton politiikat, eli oppilaiden valikointi, aiheutti ristiriitoja muutoin koulupiireihin 
nojaavassa koulujärjestelmässä (Seppänen & Rinne 2015, 32). Yksityisellä oppikou-
lulla oli vaihtoehtona joko luovuttaa koulu varoineen ja velkoineen kunnalle tai toi-
mia peruskoulua korvaavana kouluna osana kunnallista peruskoulujärjestelmää (Ok-
konen 2017, 167; Seppänen 2006). Ahosen (2003, 150) mukaan kiista yksityiskoulu-
jen asemasta ei koskenut koulutuksellista tasa-arvoa vaan kyse oli enemmänkin yksi-
tyiskoulujen kohtalosta ja yksityisestä omistusoikeudesta. Ristiriitojen sävyttämää 
kuohuntaa peruskoulu-uudistuksen puolesta ja vastaan pyrittiin laimentamaan vah-
valla keskitetyllä normiohjauksella, joka linjasi tarkasti paitsi koulutuspalveluiden 
järjestämistä myös esimerkiksi opetussuunnitelman sisältöjä (Huusko ym. 2007; Ket-
tunen, Jalava, Simola & Varjo 2012, 39). Olennaista uudelle peruskoulujärjestelmälle 
olikin nimenomaan vahva valtiokeskeisyys eli valtiojohtoinen ohjaus ja suunnittelu 
sekä tasa-arvoa korostava sääntelykulttuuri (Ahonen 2003; Rajakaltio 2011, 28). 

Peruskoulun toteuttamisvaiheessa 1970-luvulla oppilaiden sijoittumista koului-
hin sääteli edelleen vuonna 1898 annettu kansakoulun piirijakoasetus (A 1898/20). 
Kunnilla oli kuitenkin myös erityistoiveita koulupiireistä poikkeavaan oppilaaksiot-
toon (Seppänen 2006). Hallitus esitti vuonna 1982 koululainsäädäntöön5 mahdolli-

 
 

5  Jo vuoden 1921 oppivelvollisuuslaissa (L 1921/101, 10§) jätettiin sekä kunnalle että 
oppilaan huoltajalle väljästi muotoiltu mahdollisuus poiketa koulupiirien muodosta-
masta yleisperiaatteesta (Varjo 2011, 89). Tämän tutkimuksen viitekehyksessä keskityn 
kuitenkin pääosin peruskouluun 1970-luvulta alkaen, joten peruskoulua edeltävän ajan-
jakson yksityiskohtainen kuvaus koulujen oppilaaksioton periaatteista on rajattu tutki-
muksen ulkopuolelle.   
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suutta päällekkäisiin koulupiireihin, jolloin kunnalla olisi valta päättää oppilaalle oi-
keutettu koulupaikka, mikäli sama alue kuuluisi useampaan koulupiiriin (Seppänen 
& Rinne 2015, 38; Seppänen 2006, 62). Varsinaiseen koululakiin (L 1983/476, 7 §) 
päällekkäiset koulupiirit kirjattiin mahdollisiksi ”erityisestä syystä”. Tämä koski eri-
tyisesti yksityiskouluja, jotka peruskoulu-uudistuksen yhteydessä ”myivät” itsensä 
osaksi kunnallista koulujärjestelmää. Aluksi peruskoulua korvaaviksi kouluiksi jää-
neille yksityiskouluille määriteltiin pysyvät koulupiirit, mutta myöhemmin, yksityis-
koulujen suostuessa kunnan kouluiksi, ne saivat valikoida oppilaita koulupiiriä laa-
jemmalta alueelta esimerkiksi kielipainotteisuuden, musiikin tai liikunnan erityisteh-
tävän vuoksi. Yksityisten koulujen saama erityistehtävä tarkoitti käytännössä oppi-
laiden valikointia opetukseen, jossa noudatettiin peruskoulun opetussuunnitelman 
tuntijaosta poikkeavaa tuntimäärää tietyissä oppiaineissa. Vaikka piirijakoasetus ja 
koulutuksen lainsäädäntö säätelivät suhteellisen tiukasti oppilaiden sijoittumista 
kouluihin peruskoulu-uudistuksen alkuvaiheessa, kaikkia kouluja ei lopulta velvoi-
tettu ottamaan vastaan pelkästään oman koulupiirin oppilaita. (Seppänen 2006.)  

Peruskoulua korvaavien koulujen asema peruskoulujärjestelmässä on mielenkiin-
toinen painotetun opetuksen historiallisessa kehityskulussa. Seppäsen (2006, 281) 
mukaan ei voi olla sattumaa, että suomalaiskaupungeissa alkujaan yksityisten oppi-
koulujen, usein keskusta-alueilla hyvien liikenneyhteyksien äärellä sijaitsevien ylä-
koulujen oppilaspohjaa säädeltiin vähiten asuinpaikkaan sidotuilla oppilasalueilla. 
Kyseisten koulujen oppilaspohjan rakentuminen pohjautuikin 2000-luvun alussa lä-
hes kokonaan oppilaiden hakeutumiseen näihin kouluihin ja oppilasvalikointiin (Sep-
pänen 2006, 281). Erityisesti Helsingissä muun kuin kunnan ylläpitämät peruskoulut, 
eli niin kutsutut yksityiset sopimuskoulut, ovat merkittävä osa perusopetuksen oppi-
laitosverkkoa (VTV 2009, 66), ja ne ovat olennaisia myös painotetun opetuksen jär-
jestämisen sekä koulutuksellisen yhdenvertaisuuden näkökulmasta (Kosunen ym. 
2023). Helsingissä yksityiset sopimuskoulut toimivat itsenäisinä opetuksen järjestä-
jinä, mutta niillä on yhteistyösopimus kaupungin kanssa (Helsingin kaupunki 2024). 
Elokuussa 2025 voimaan tuleva kotikuntakorvauksen nosto 94 prosentista täysimää-
räiseksi (100%) vahvistaa yksityisten peruskoulujen asemaa ja toimintaedellytyksiä 
(Sivista 2025). Vaikka uudistuksen tavoitteena on vahvistaa oppilaiden yhdenver-
taista kohtelua (Sivista 2025), siihen voi liittyä haasteita yhtenäisen peruskoulun ja 
koulutuksellisen tasa-arvon näkökulmasta. Kosusen, Berneliuksen ja Hautalan (2023) 
tutkimus osoitti, että Helsingin kouluverkossa oppilaaksiottoalueettomat yksityiskou-
lut sijaitsivat huomattavasti useammin hyväosaisilla kuin huono-osaisilla alueilla. Li-
säksi moni yksityisistä sopimuskouluista painottaa opetuksessaan jotakin oppiainetta 
ja voi siten valikoida oppilaitaan (Kosunen ym. 2023, 212).  

Peruskoulun yhtenäistämispyrkimyksistä huolimatta kysymys oppilaiden vali-
koinnista tai eriytyvistä koulupoluista ei siis täysin kadonnut peruskoulun myötä (Si-
mola ym. 2015, 88; Rinne & Vuorio-Lehti 1996). Peruskouluun kriittisesti suhtau-
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tuvien ja sivistystason romahtamista pelkäävien kannanottoihin vastattiin luomalla 
peruskoulun yläluokille rinnakkaiskoulun jäänne, eli tasokurssijärjestelmä, vieraan 
kielen sekä matematiikan oppiaineissa (Kettunen ym. 2012, 39). Tasoryhmillä pyrit-
tiin vastaamaan oppilaiden erilaisiin oppimisen edellytyksiin tarjoamalla jossain 
määrin eritasoisten tavoitteiden mukaista opetusta. Tasokurssijärjestelmää puolusta-
vissa kannanotoissa korostuivat erityisesti lahjakkuuserojen ja lahjakkaamman op-
pilasaineksen huomioiminen: paremmin oppimiskyvyin varustetut oppilaat eivät 
saisi joutua ”ylittämään rimaa kykyihinsä nähden turhan matalalta”. (Rinne & Vuo-
rio-Lehti 1996, 63, 68, 99.) Tasoryhmiä kuitenkin vastustettiin alusta asti, sillä niihin 
valikoituminen perustui oppilaan osaamisen ja koulumenestyksen lisäksi alueelli-
siin, sosiaalisiin ja oppilaan sukupuoleen liittyviin tekijöihin. Tasokursseista oli siis 
muodostunut ”sosiaaliseen taustaan perustuva eriyttämismekanismi”. (Rinne & 
Vuorio-Lehti 1996, 55.) Peruskoulun tasokurssijärjestelmä lakkautettiin lopullisesti 
1980-luvun puolivälissä opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessä (Kettunen ym. 
2012, 37–39).  

Nykyiset painotetun opetuksen luokat eroavat tasokurssijärjestelmästä erityisesti 
oppilaiden myöhempiä koulutuksellisia mahdollisuuksia ja valintoja ajatellen (Ku-
piainen & Hotulainen 2019, 140), sillä perusopetus tuottaa opetusryhmästä riippu-
matta kaikille oppilaille saman yleisen jatko-opintokelpoisuuden. Puhe lahjakkaista 
oppilaista värittää kuitenkin edelleen myös painotetusta opetuksesta käytyä keskus-
telua: lahjakkuuksien tukeminen ja painotettu opetus lahjakkaiden lasten oikeutena 
ovat sekä julkisessa koulukeskustelussa (Hatunpää, Puustinen, Säntti & Kalske 
2024, 128) että vanhempien haastattelupuheessa (Seppänen, Kosunen, Vartiainen & 
Murto 2015) nähty painotetun opetuksen ja sen oppilasvalikoinnin oikeutuksena ja 
perusteluna. Tällöin herkästi yhteiskuntaluokan ja perheiden resurssien eli pääomien 
merkitys väärintunnistetaan (misrecognition; Bourdieu 1984) lahjakkuudeksi, 
vaikka kyseessä on osin yhteiskuntaluokka-aseman tuoma etu (Gaztambide-Fernán-
dez, Saifer & Chandni Desai 2013; ks. tarkemmin luku 3.2). 

Peruskoulu-uudistuksen toimeenpanovaiheessa 1970-luvulla tasokurssijärjestel-
män lisäksi suomalaisen peruskoulujärjestelmän sisällä oppilaiden valikointia ja 
erottelua erilaisiin opetusryhmiin tuottivat niin kutsutut tehostetun opetuksen luokat 
(nykyään nimityksellä painotetun opetuksen luokat), joiden oppilaaksiotto perustui 
alusta asti oppilaiden valikointiin. Oppilaat voitiin ottaa tehostetun opetuksen luo-
kille koulupiiriä laajemmalta alueelta siitä huolimatta, että peruskoululaissa ei ollut 
säädöstä oppilaiden valikoinnista. (Seppänen 2006; Seppänen & Rinne 2015.) Mu-
siikin tehostetun opetuksen ja myöhemmin musiikkiluokka-nimityksen saanut toi-
minta alkoi ensin kokeiluna Helsingin Töölön kansakoulussa vuosina 1961–1963. 
Virallisesti toiminta vakiintui osaksi peruskoulujärjestelmää vuonna 1966, kun Lah-
teen perustettiin kaksi tehostetun musiikinopetuksen luokkaa. (Seppänen 2006.) Mu-
siikkiluokilla opetus pohjautui Suomeen tuotuun unkarilaiseen musiikinopetusme-
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netelmään ja se oli suunnattu musikaalisesti lahjakkaille lapsille.6 Tehostetun musii-
kinopetuksen tai muun taidepainotteisen opetuksen (esimerkiksi Lahteen vuonna 
1971 perustetut kuvataideluokat) sekä harvinaisten vieraiden kielten opetuksen jär-
jestäminen ajoittuvat suomalaisen koulujärjestelmän historiassa samalle ajanjaksolle 
ja ne mainittiin 1980-luvulla peruskoululakia koskevassa hallituksen esityksessä 
koulupiireistä poikkeavan oppilaaksioton perusteluna. (Seppänen 2006.) 

1970-luvulla valtioneuvoston asettaman peruskoulukomitean näkemyksissä 
koulutuksellisen tasa-arvon takeena pidettiin järjestelmää, joka ”ei ryhmitä yhteis-
kunnan jäseniä yleissivistyksen ja jatko-opintomahdollisuuksien puolesta jyrkästi 
toisistaan poikkeaviin koulutuksellisiin ryhmiin” (Rinne & Vuorio-Lehti 1996, 50; 
Kettunen ym. 2012, 39). Musiikkiluokkien nähtiin olevan sopusoinnussa peruskou-
lun ideologian kanssa (Törmälä 2013, 10). Sittemmin myös poliitikkojen ja viran-
haltijoiden puheessa oppilaiden valikointi ja sijoittaminen eri opetusryhmiin on näyt-
täytynyt neutraalina, kunhan perheille tarjotaan riittävä informaatio kouluvalinta-
mahdollisuuksista ja valintakriteereistä (Seppänen ym. 2018; OT I). Pelkkä riittävän 
informaation tarjoaminen perheille tai hakijoille ei kuitenkaan vielä riitä takaamaan 
yhdenvertaisia mahdollisuuksia kouluvalinnoissa, sillä virallinen informaatio kou-
luista ja kouluvalinnoista ei tavoita perheitä samalla tavalla (Kosunen, Carrasco & 
Tironi 2015). Olennaisia ovatkin nimenomaan koulutusjärjestelmän institutionaali-
set tai rakenteelliset tekijät, jolloin perheiden erilaiset resurssit näyttäytyvät keskei-
sinä kouluvalinnoissa (ks. Ajayi, Friedman & Lucas 2020).  

Suomalaisella peruskoululla on yli viisikymmenvuotinen historia, mutta siitä 
huolimatta yhtenäisyydestä käyty keskustelu on monitulkintaista. Yhtenäiseen pe-
rusopetukseen tai sen toteutumisen kontekstiin eli yhtenäiseen peruskouluun liittyvä 
käsitteistö ei ole vakiintunutta. (Huusko ym. 2007.) Yhtenäisellä perusopetuksella 
on esimerkiksi viitattu opetussuunnitelmallisesti yhtenäiseen yhdeksänvuotiseen ko-
konaisuuteen tai peruskoulua koskevan lain uudistukseen ja sen myötä aiemman ala- 
ja yläasteen jaon poistamiseen. Yhtenäisen peruskoulun käsitteellä on puolestaan 
tutkimuskirjallisuudessa tarkoitettu usein hallinnollisesti yhtenäistä koulua ja sitä on 
käytetty myös yhtenäiskoulun synonyyminä. Käytännössä yhtenäisen peruskoulun 

 
 

6  Musiikkiluokkien historiaa on seikkaperäisesti kuvattu muun muassa Seppäsen (2006) 
väitöstutkimuksessa sekä Seppäsen ja Rinteen (2015) tekstissä. Tässä tutkimuksessa 
musiikkiluokkien historiaa sivutaan lyhyemmin, koska väitöstutkimus tarkastelee pai-
notetun opetuksen järjestämistä yleisemmin muissakin oppiaineissa. Muiden kuin mu-
siikin oppiaineen painotetusta opetuksesta on verrattain vähän tutkimustietoa. Ensim-
mäisten virallisten liikuntaluokkien perustaminen ajoittuu vasta 1980-luvulle (Niemi-
nen, Aarresola, Mononen & Pusa 2018), vaikka urheilijoiden tarpeita huomioivia kou-
luja tavattiin jo 1960-luvulla (Metsä-Tokila 2001, 221). Voimallisemmin liikunta- ja 
urheiluluokkien toimintaa on valtakunnallisesti kehitetty vasta 2000-luvulla (Nieminen 
ym. 2018).   
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käsitettä on käytetty tarkoittamaan ”yhden rehtorin alaisuudessa toimivaa koulua, 
joka sisältää kaikki perusopetuksen vuosiluokat”. (Sahlstedt 2015, 9, 13–15.) Aiem-
missa yhtenäistä perusopetusta tai peruskoulua käsittelevissä tutkimuksissa näkökul-
mana ovat olleet muun muassa perusopetuksen yhtenäistämisprosessi (Johnson 
2006), opettajuus (Pyhältö, Soini & Rauste-von Wright 2005; Ronkainen 2012; 
Lammi 2017), johtamiskulttuuri (Lahtero 2011), peruskoulun pedagoginen yhtenäi-
syys (Sahlstedt 2015), peruskoulu yhteiskunnallisten muutosten ja koulu-uudistuk-
sen keskellä (Rajakaltio 2011) tai perusopetuksen kehittäminen yhtenäisyyttä raken-
tavan peruskoulun kontekstissa (Huusko ym. 2007). Tässä väitöstutkimuksessa käy-
tän yhtenäisen peruskoulun nimitystä, jolla tarkoitan peruskoulun hallinnollista yh-
tenäisyyttä laajemmin yhtenäisen peruskoulun ideaalia, eli kaikille lapsille ja nuo-
rille avointa, yhteistä ja yhdenvertaista koulua. Käytännössä tämä tarkoittaa koko 
perusopetuksen ikäluokan eriytymätöntä opetusta ilman oppilaiden valikointia kou-
luihin tai luokkiin.  

2.3 Peruskoulun murros – hallinnon hajautus ja 
yksilöllisten valinnanmahdollisuuksien vaade 

Yksilöllisyys koulutuksessa on saanut erilaisia merkityksiä peruskoulun historian ai-
kana. Yksilö, yksilöllisyys ja erityisesti yksilön vapautuminen asuinpaikan, vanhem-
pien ja muiden sosiaalisten rajoitteiden vaikutuksista olivat Okkosen (2017) mukaan 
jo 1960-luvulla vasemmistopoliitikkojen ja kouluhallinnon virkamiesten argumen-
taation lähtökohtana peruskoulua käsittelevissä keskusteluissa. Individualismia käy-
tettiin tuolloin tasa-arvoideologiaan ja vahvaan valtiojohtoiseen sekä suunnittelu-us-
koon nojaavan koulujärjestelmän houkuttimena (Okkonen 2017, 17). Peruskoulu-
uudistuksen tavoitteena oli ”alueellisen ja vanhempien varallisuudesta johtuvan epä-
tasa-arvoisuuden” poistaminen vahvistamalla jokaisen yksilön koulutusmahdolli-
suuksia. Näin saataisiin myös maaseudulla ja vähävaraisissa kodeissa asuva mahdol-
linen lahjakkuusreservi yhteiskunnan käyttöön. (Rinne & Vuorio-Lehti 1996, 21.) 
Peruskoulu-uudistuksen suunnitteluvaiheessa individualistinen ajattelu kytkeytyi 
siis sosiaalisen oikeudenmukaisuuden näkökulmaan, jonka katsottiin tukevan kan-
sallista yhteenkuuluvuutta sekä maan korkeaa osaamistasoa ja kilpailukykyä (ks. 
Rinne 2001).  

1980-luvun lopulla etenkin Pohjoismaissa esiintyneitä hyvinvointivaltioyhteis-
kunnan keskeisiä periaatteita, kuten tasa-arvoa, turvallisuutta ja yhteiskunnallista oi-
keudenmukaisuutta, alettiin kyseenalaistaa (Rinne 2003, 153; Ahonen 2003). Kou-
lutukselle asetettiin myös tehokkuuden ja taloudellisuuden vaateita (Varjo 2007). 
Kaikille yhteisen peruskoulun saama kritiikki voimistui, ja yksilöllisiin toimintava-
pauksiin sekä erilaisiin valinnanmahdollisuuksiin liittyvät kannanotot lisääntyivät 
(Ahonen 2003, 162–163). Peruskoulua kyseenalaistettiin sen tasapäistävän vaiku-
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tuksen pelossa eli huolena oli, ettei peruskoulu tarjoaisi lahjakkaimmille ja uutterim-
mille oppilaille riittävästi yksilöllisiä haasteita (Sahlberg 2009, 22). Koulutuspolitii-
kan suunnanmuutoksen – usein uusliberalistiseksi aalloksi kuvatun siirtymän (mm. 
Rinne 2003, 154; Varjo 2007, 5) – myötä yksilöllisyyden ihanne alkoi aiemman ”yh-
teisen hyvän” sijaan korostaa jokaisen yksilön oikeutta saada omia kykyjään, lahjo-
jaan tai tarpeitaan vastaavaa opetusta (Ahonen 2003). Keskustelu lahjakkaista oppi-
laista jatkui 1990-luvulle tultaessa ja se kytkeytyi tuolloin vahvemmin lahjakkaiden 
huomioimiseen erityisesti valinnanmahdollisuuksia lisäämällä ja erikoistumisen rei-
teillä peruskoulun sisällä (Rinne & Vuorio-Lehti 1996, 138, 156). Simola (2004) on 
käsitteellistänyt yksilöllisyyden muutosta peruskoulutuksen kontekstissa siirtymänä 
egalitaarisesta individualismista kohti kilvoittelevaa individualismia. Tämä kehitys-
suunta merkitsi myös Suomessa merkittäviä muutoksia kansallisessa koulutuspoli-
tiikassa ja uuden aikakauden alkua, jossa yksilöllisyyttä, erilaistumista sekä valin-
nanvapautta korostettiin (Varjo 2007).  

1990-luvun kuluessa yksilöllisen tasa-arvon näkökulmaa vahvistivat valinnan-
vapauden lisääntyminen ja sen myötä valikoitumisen mahdollisuudet kaupungeissa 
(Simola ym. 2015, 99). Suomessa kouluvalintapolitiikkaa perusteltiin 1990-luvulla 
ensisijaisesti oppimismahdollisuuksien parantamisella ja motivaation lisäämisellä 
eikä koulutuspolitiikan muutosta kytketty niinkään eri yhteiskuntaryhmien välisiin 
jakoihin (Seppänen 2006, 76–77, 83). Rontu (2024, 49) tulkitsee, että korostamalla 
oppimismahdollisuuksia saatiin todennäköisesti paremmin vedottua universalismia 
ja sivistystä arvostavaan suomalaiseen yhteiskuntaan verrattuna siihen, että koulu-
valintojen tarvetta olisi perusteltu selektiivisyydellä ja tasoeroilla.   

Suomessa alettiin 1980-luvun lopulla, muiden maiden tavoin, määrätietoisesti 
purkaa keskusjohtoista sääntelyä (Ahonen 2003). Tätä julkishallinnon laajamittaista 
uudistusta vauhditti 1990-luvun alun syvä talouslama (Varjo 2007). Yksi valtion ja 
kuntien ohjaussuhteen muutokseen liittyneistä laajoista hallinnonuudistuksista oli 
vapaakuntakokeilu, jota koskeva laki astui voimaan vuonna 1988. Vapaakuntako-
keilun tavoitteena oli muun muassa saada kokemuksia kunnallisen itsehallinnon vah-
vistamisesta, kuntien voimavarojen tehokkaammasta käytöstä sekä kunnallisten pal-
veluiden parantamisesta (L 1988/718, 1 §). Vapaakuntakokeilua täydennettiin uu-
della valtionosuusjärjestelmällä vuonna 1993. Hallituksen esityksessä valtionosuus- 
ja valtionavustusjärjestelmän uudistamiseksi (HE 1991/214) korostettiin tarvetta yh-
tenäistää ja yksinkertaistaa valtionosuuksien perusteita, keventää valtion ja kuntien 
välistä ohjaus- ja valvontasuhdetta sekä lisätä kuntien toimivaltaa esimerkiksi resurs-
sien kohdentamisesta paikallisiin tarpeisiin. Valtionosuusjärjestelmästä säädetty laki 
(L 1992/705) muutti valtionosuusjärjestelmän laskennalliseksi, mikä mahdollisti 
kunnille aiempaa vapaamman resurssien käytön (Varjo & Kalalahti 2022, 47). Sekä 
vapaakuntakokeilu että valtionosuusjärjestelmän uudistus lisäsivät merkittävästi 
kuntien ja muiden koulutuksen järjestäjien päätösvaltaa koulutuksen järjestämistä 
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koskevissa kysymyksissä (Lahtinen & Lankinen 2022, 24–25). Vapaakuntakokeilun 
myötä kunnilla oli aiempaa laajemmat mahdollisuudet järjestää kouluhallinto par-
haaksi katsomallaan tavalla. Myös kuntien taloudellinen itsevalta ja vastuu lisään-
tyivät, sillä valtionosuuksia voitiin käyttää kunnissa koulutuksen järjestäjän harkin-
nan mukaan ilman valtion viranomaisten valvontaa. (Varjo 2007.) Samalla uudistuk-
set kuitenkin tarkoittivat koulutuskentällä sitä, että taloudelliset mahdollisuudet pe-
rusopetuksen järjestämiseen alkoivat eriytyä (Varjo & Kalalahti 2022). Lisäksi kou-
lujen oppilasmäärät alkoivat entistä vahvemmin määrittää koulujen saaman rahoi-
tuksen määrää, mikä kasvatti koulujen välistä kilpailua oppilaista (Ahonen 2001, 
167). Ahosen (2003, 166–168) mukaan keskusjohtoisuuden purkaminen ja päätös-
vallan siirtäminen paikalliselle tasolle kuntiin ja kouluihin on yksi esimerkki uusli-
beralistisen koulutuspolitiikan etenemisestä Suomessa.  

Hallinnon hajauttamisen ja kuntien päätösvallan kasvun ohella 1990-luvun lo-
pulla merkittävä muutos suomalaisen peruskoulun kontekstissa oli lainsäädännön 
kokonaisvaltainen uudistaminen. Peruskoulua ohjaava lainsäädäntö oli aiemmin ha-
janainen, ja siihen reagoitiin koko koulutuskenttää koskevalla laajalla lainsäädännön 
uudistuksella vuoden 1999 alussa (Lahtinen & Lankinen 2022). Koulupiirijakoon 
perustuva oppilaaksiottopolitiikka lasten sijoittamisessa peruskouluihin säilyi Suo-
messa tähän 1990-luvun lainsäädännön uudistukseen saakka. Vuonna 1999 perus-
koululain muuttuessa perusopetuslaiksi oppilaiden kouluihin sijoittamiseen vaikut-
taneen koulupiirijärjestelmän tilalle otettiin toimintatapa, jossa kunta osoittaa lap-
selle lähikoulun, joka sijaitsee mahdollisimman turvallisen ja lyhyen koulumatkan 
päässä lapsen asuinosoitteesta (PL 1998/628, 6 §). Samassa yhteydessä perusopetus-
lain 28 §:ään kirjattiin oppilasvalikointiin oikeuttavien soveltuvuuskokeiden käyttö 
silloin, kun opetuksessa painotetaan yhtä tai useampaa oppiainetta. Sivistysvaliokun-
nan aloitteesta (SiVM 3/1998, 28 §) lakiin sisällytettiin rajaus, jonka mukaan sovel-
tuvuuskokeissa voidaan mitata ainoastaan hakijoiden ”taipumuksia”. 

Koulupiirien lakkauttamisen sekä valtion hallinnon hajauttamisen ja sääntelyn 
väljentymisen seurauksena oppilaaksioton periaatteiden määrittely siirtyi kunnalli-
sen päätösvallan piiriin. Tämä on tuottanut eroja kuntien kouluverkkojen alueelli-
seen rakenteeseen ja siten lähikoulun osoittamismenettelyihin. (Varjo & Kalalahti 
2011, 14.) Vuoden 1999 perusopetuslakiin kirjattiin oppilaan oikeus hakea johonkin 
muuhun kuin kunnan oppilaalle osoittamaan lähikouluun, ja kouluille mahdollisuus 
profiloitua ja valita oppilaitaan. Erityisesti kaupungeissa painotetun opetuksen luo-
kat yleistyivät nopeasti, ja niiden tarjonta laajeni taitoaineista tietoaineisiin. (Seppä-
nen 2006, 9.) Kouluvalintapolitiikka on haastanut suomalaista koulunkäynnin perin-
nettä eli oppilaan asuinpaikan yhteyttä tietyn peruskoulun käymiseen (Seppänen, 
Rinne & Sairanen 2012, 16).  

Kaiken kaikkiaan 1980-luvulla alkanut ylikansallinen uusliberalistinen suuntaus 
on tuonut koulutuspolitiikkaan hallinnon hajauttamisen, sääntelyn väljentymisen 
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sekä tulosohjauksen ja kilpailun kaltaisia piirteitä. Aiempi yhtenäinen hyvinvointi-
valtiollinen universalismin ideologia on muuntunut moninaisemmaksi, niin sano-
tuiksi paikallisiksi universalismeiksi myös Suomessa (Kalalahti & Varjo 2020). Pai-
kalliselle tasolle hajautetun päätösvallan on ajateltu auttavan kohtaamaan oppilaiden 
ja perheiden tarpeet ja moninaisuus (Boterman & Lobato 2022a), mutta se on myös 
johtanut kuntien välisiin eroihin ja pirstaleisuuteen opetuksen järjestämisessä (Arne-
sen & Lundahl 2006; Varjo & Kalalahti 2016; 2022). 

2.4 Perusopetuksen normiohjausjärjestelmä 
Koulutuksen ohjausjärjestelmä on keskeinen koulutuspolitiikan toteuttamisen väline. 
Ohjausjärjestelmässä otetaan kantaa esimerkiksi siihen, miten opetus on tarkoituk-
senmukaista toteuttaa, ja siten ohjausjärjestelmän rakenteelliset ratkaisut ovat merki-
tyksellisiä opetuksen järjestäjille ja niiden oppilaitoksille. (Saarinen ym. 2019, 20–
25.) Jo vuosikymmenten ajan Suomessa on kehitetty kaikille yhteistä ja yhtenäistä 
peruskoulua, jota ohjataan valtion tasolla normiohjauksen avulla (Venäläinen, Saari-
nen & Viitala 2021, 16). Tämän väitöstutkimuksen kontekstissa olennainen viiteke-
hys on voimassa oleva perusopetuksen normiohjausjärjestelmä ja siihen kuuluvat 
asiakirjat (kuvio 1). Perusopetuksen normiohjauksen muodostavat perusopetuslaki 
(PL 1998/628) ja -asetus (A 1998/852), valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa tar-
koitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta (A 
2012/422), perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2014) sekä 
niiden pohjalta laaditut paikalliset opetussuunnitelmat ja lukuvuosisuunnitelmat.     

Perusopetuksen ohjausjärjestelmän näkökulmasta keskeisiä toimijoita Suomessa 
ovat valtion tasolla lakeja säätävän eduskunnan lisäksi valtioneuvosto (VN), opetus- 
ja kulttuuriministeriö (OKM) sekä sen hallinnonalalta Opetushallitus (OPH) (VTV 
2021, 10). Paikallisella tasolla perusopetuksen järjestämiseen liittyvän hallinnon 
keskeiset toimijat ovat kuntien opetushallinto ja koulujen johto (Saarinen ym. 2019, 
23). Suurilla monikansallisilla toimijoilla ja järjestöillä, kuten Euroopan unionilla 
(EU), Yhdistyneiden kansakuntien kasvatus-, tiede- ja kulttuurijärjestöllä (Unesco – 
The United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization) sekä Talou-
dellisen yhteistyön ja kehityksen järjestöllä (OECD – Organisation for Economic 
Co-operation and Development), on myös ohjausvaltaa kansallisiin ja paikallisiin 
koulutusympäristöihin (Nivanaho 2024; Kiesi 2024), koulutussuunnitteluun sekä 
päätöksentekoon (Silvennoinen, Kinnari & Laalo 2021; Vitikka & Hurmerinta 2011; 
ks. myös Salminen 2018; Ozga & Jones 2006). Nämä kansainväliset organisaatiot 
tekevät erilaisia koulutusarviointeja, kuten PISA-, TIMMS- ja PIRLS-tutkimuksia, 
joilla on vaikutusta eri maiden koulutuksen kehittämiseen, uudistamiseen ja vertai-
luun (Rautopuro & Juuti 2018; Vitikka & Rissanen 2019, 223). Koulutusjärjestelmän 
ohjaukseen sekä koulutukselle ja opetukselle asetettujen tavoitteiden toteutumiseen 
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vaikuttavat Suomessa myös muun muassa rahoitus, opettajankoulutus, oppimateri-
aalit (Vitikka & Rissanen 2019, 226), oppimistulosten arvioinnit sekä erilaiset kehit-
tämishankkeet (Saarinen ym. 2019, 23; Rautopuro, Ouakrim-Soivio & Välimaa 
2023). Suomalaisen perusopetuksen normiohjausjärjestelmän hierarkia ja sen kes-
keiset toimijat ja tehtävät on esitetty kuviossa 1. 

 
Kuvio 1.  Perusopetuksen normiohjauksen hierarkia ja keskeiset toimijat ja tehtävät (muokattu, 

VTV   2021, 11; Saarinen ym. 2019, 24). 

Perusopetuksen ohjausjärjestelmän tarkoituksena on ”varmistaa koulutuksen 
tasa-arvo ja laatu sekä luoda hyvät edellytykset oppilaiden kasvulle, kehitykselle ja 
oppimiselle” (Opetushallitus 2014, 9). Yksi ohjausjärjestelmän keskeisistä tehtävistä 
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onkin turvata se, että perusopetuslakiin (PL 1998/628, 2 §) kirjattu riittävä yhden-
vertaisuus perusopetuksessa toteutuu. Perusopetuksen lainsäädännön uudistuksessa 
1990-luvun lopulla sivistysvaliokunta esitti mietinnössään vastalauseen riittävä yh-
denvertaisuus -sanamuodosta, koska se piti muotoilua liian väljänä perusopetuksen 
yhdenvertaisuudesta puhuttaessa. Vastalauseesta huolimatta kyseinen sanamuoto 
hyväksyttiin perusopetuslain täysistuntokäsittelyssä. (VTV 2009, 63–64.) Perusope-
tuksen valtion tason normiohjausasiakirjoissa määritellään opetuksen arvoperustan 
ja oppimiskäsityksen lisäksi muun muassa kaikille yhteiset oppiaineet, opetuksen ja 
oppiaineiden tavoitteet ja sisältökokonaisuudet, opetukseen käytettävän ajan jakami-
nen eri oppiaineiden opetukseen (tuntijako ja oppiaineiden vähimmäistuntimäärät), 
oppimisen arviointiin ja oppimisen tukeen liittyvät käytännöt sekä laaja-alaisen 
osaamisen tavoitteet (Opetushallitus 2014; Saarinen ym. 2019). Näitä linjauksia tar-
kennetaan kuntien ja koulujen paikallisissa opetussuunnitelmissa, jotka toimivat 
strategisina ja pedagogisina työkaluina koulujen päivittäisessä toiminnassa (Saari-
nen ym. 2019, 22). Perusopetuksen kansallinen normiohjaus muodostaa siis laajan 
viitekehyksen, joka toimii perustana kuntien paikalliselle opetussuunnitelmatyölle ja 
perusopetuksen käytännön toteuttamiselle (Vitikka & Rissanen 2019).  

Perusopetuksen ohjaus- ja opetussuunnitelmajärjestelmä sekä niihin sisältyvä 
ohjauksen luonne ja tapa ovat vaihdelleet Suomessa osana yhteiskuntapoliittista ke-
hitystä ja koulutusjärjestelmän muutoksia (Varjo 2007; Vitikka & Rissanen 2019). 
Peruskoulu-uudistuksen kynnyksellä 1970-luvulla koululainsäädännössä7 määritel-
tiin tarkasti koulutuspalveluiden tuottamisen reunaehdot. Tällä vahvalla keskusjoh-
toisella normiohjauksella pyrittiin tasoittamaan peruskoulu-uudistuksen aiheuttamia 
ristiriitoja toimijaryhmien, kuten eri poliittisten puolueiden ja intressiryhmien, vä-
lillä. (Huusko ym. 2007, 8.) Myöhemmin osana 1980-lopulla alkanutta koulutuspo-
liittista suunnanmuutosta, koulutuksen sääntelyjärjestelmää muutettiin perinpohjai-
sesti muiden hallinnonalojen ohella. Olennaista tässä muutoksessa on ollut valtion 
ja kuntien välisen ohjaussuhteen uudelleenmäärittely: valtion ohjausta on supistettu 
ja kunnallista itsehallintoa lisätty. (Varjo 2007; Varjo & Kalalahti 2022.)         

Opetussuunnitelma on tärkeä osa perusopetuksen normiohjausta, ja sitä on pi-
detty koulumaailman tärkeimpänä asiakirjana (Korkeakoski 2009, 167). Suomessa 
ensimmäinen oppivelvollisuuskoulua koskeva opetussuunnitelma (Maalaiskansa-
koulun opetussuunnitelma) laadittiin jo vuonna 1925. Toinen opetussuunnitelma 
puolestaan ajoittuu toisen maailmansodan jälkeiseen yhteiskuntaan, kun vuonna 
1952 astui voimaan komiteatyönä laadittu kansakoulun opetussuunnitelma. (Rokka 

 
 

7  Peruskoulua koskeva lainsäädäntötyö käynnistyi jo 1960-luvulla. Vuonna 1968 säädet-
tiin laki koulujärjestelmän perusteista, joka oli tarkoitettu siirtymäajan lainsäädännöksi. 
Varsinainen peruskoululaki (L 1983/476) astui voimaan vuonna 1985. (VTV 2009, 57–
59.)  
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2011, 21–22.) Peruskoulun ensimmäinen opetussuunnitelma laadittiin niin ikään ko-
miteatyönä, peruskoulu-uudistuksen alkumetreillä vuonna 1970 (Vitikka 2009, 58–
59, 61). Opetussuunnitelma toimi tuolloin keskitetyn ohjauksen välineenä ja muo-
dosti koko valtakunnan yhteisen, kouluissa sellaisenaan noudatettavan opetussuun-
nitelman (Vitikka & Rissanen 2019, 227). Yksityiskohtaisella ja kaikille yhtäläiset 
tiedot ja taidot opettavalla opetussuunnitelmalla pyrittiin 1970-luvun koulutukselli-
sen tasa-arvon tavoittelun hengessä myös oppimistulosten yhdenvertaisuuteen (Aho-
nen 2003, 156). Vuodesta 1985 alkaen kuntia on velvoitettu laatimaan paikallinen 
opetussuunnitelma, ja siten kunnat ovat voineet tehdä opetuksen järjestämistä kos-
kevia omia ratkaisuja (VTV 2009, 60), mikä on keskeistä myös tämän tutkimuksen 
ja painotetun opetuksen järjestämisen näkökulmasta. 

Opetussuunnitelman avulla kuvataan ja tuodaan käytäntöön yhteiskunnallisesti 
ja kulttuurisesti tärkeinä pidettyjä koulutuksellisia tavoitteita ja sisältöjä, joita halu-
taan oppilaille välittää (Vitikka & Hurmerinta 2011). Lisäksi opetussuunnitelma 
muodostaa kehyksen arvioinnin toteuttamiselle ja opetuksen tasa-arvoiselle toteutu-
miselle (Lahtinen & Lankinen 2022, 153, 180). Koska koulutusjärjestelmä ja ope-
tussuunnitelma osana sitä heijastavat aina kunkin yhteiskunnan arvoja, perinteitä 
sekä kulttuuri- ja yhteiskuntasidonnaisia käytänteitä, opetussuunnitelmallisten käy-
täntöjen yleistäminen yhteisöstä tai valtiosta toiseen on haastavaa. Opetussuunnitel-
mille yhteistä on niiden ohjaustehtävä: ne toimivat institutionaalisen opetuksen pe-
rustana ja ilmaisevat opetuksen tavoitteita, sisältöjä ja jopa käytäntöjä. (Vitikka & 
Hurmerinta 2011, 12.)  

Suomalaisen ja laajemmin pohjoismaisen opetussuunnitelmatradition taustalla 
on nähty kaksi erilaista didaktista koulukuntaa tai teoreettista lähestymistapaa: John 
Deweyn teoreettiseen ajatteluun pohjautuva angloamerikkalainen curriculum sekä 
saksalaisen Johann Friedrich Herbartin didaktiikassa esiintyvä lehrplan. Suomessa 
eri vuosikymmeninä voimassa olleissa opetussuunnitelmissa on ollut sisällytettynä 
molemmat suuntaukset, vaikka ne suhtautuvat eri tavoin opetukseen, opettajaan, op-
pimiseen sekä opetussuunnitelman ohjaavuuteen. Curriculum-näkökulma on nähty 
tavoiteorientoituneena, jossa opetuksen suunnittelun lähtökohdaksi nousevat oppi-
mistavoitteet ja niistä muodostuva laaja-alainen kokonaisuus. Lehrplan-lähestymis-
tavan opetussuunnitelma edustaa sen sijaan suppeampaa, oppiainejakoista tai tie-
donalapainotteista järjestelmää, jossa korostuvat opetettavien asioiden sisällöt. (Vi-
tikka 2009; Salminen & Annevirta 2014; Rantala & Ouakrim-Soivio 2020.)   

Yksi olennainen opetussuunnitelmallinen ratkaisu ja myös eri koulutusjärjestel-
miä erottava tekijä opetussuunnitelmien kokonaisuuden näkökulmasta on se, millä 
perusteella opetuksen tavoitteet ja sisällöt on opetussuunnitelmassa määritelty (Vi-
tikka & Hurmerinta 2011, 13). Saylor, William ja Lewis (1981) ovat määritelleet 
neljä erilaista opetussuunnitelmatyyppiä: oppiainepohjainen, kompetenssipohjainen, 
sosiaalinen sekä oppijakeskeinen opetussuunnitelma. Oppiainepohjainen opetus-
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suunnitelma korostaa tiedonalalähtöistä mallia, jossa erityisesti oppiainekohtainen 
tietoaines on tärkeää. Kompetenssipohjainen opetussuunnitelmatyyppi puolestaan 
korostaa keskeisiä taitoja eli kompetensseja, jotka oppilaan on hallittava saavuttaak-
seen asetetut tavoitteet. Sosiaalisessa opetussuunnitelmassa tavoitteiden ja sisältöjen 
määrittelyn lähtökohtana ovat yhteiskunnalliset tarpeet, kun taas oppijakeskeisessä 
opetussuunnitelmassa korostuvat erityisesti oppilaiden tarpeet ja intressit opetus-
suunnitelman tavoitteiden ja sisältöjen määrittelyssä. Edellä mainitut opetussuunni-
telmatyypit eivät kuitenkaan tyypillisesti esiinny puhtaasti sellaisenaan, vaan ope-
tussuunnitelmat sisältävät usein piirteitä useammasta opetussuunnitelmatyypistä. 
(Saylor ym. 1981; ks. myös Vitikka & Hurmerinta 2011.) Suomalainen opetussuun-
nitelma on historiansa aikana painottunut oppiainejakoiseen opetussuunnitelmatyyp-
piin, mutta opetussuunnitelman perusteissa on ollut piirteitä myös kompetenssipoh-
jaisesta mallista (Vitikka 2009, 163) sekä pyrkimyksiä laajempien oppiaineiden vä-
listen teemojen hyödyntämiseen (Nilivaara & Soini 2022). Oppiaineiden rajat ylittä-
viä laajoja oppimiskokonaisuuksia on 2014 uudistetuissa opetussuunnitelman perus-
teissa kutsuttu laaja-alaisen osaamisen käsitteellä (Nilivaara & Soini 2022). 

Suomessa perusopetuksen opetussuunnitelmalla on peruskoulun tapaan jo yli 50-
vuotinen historia. Tästä huolimatta opetussuunnitelma-käsitteen yksiselitteinen mää-
ritteleminen on haastavaa tai käsitettä on käytetty osin epäjohdonmukaisesti (Vitikka 
2009; Salminen & Annevirta 2014). Tässä väitöstutkimuksessa opetussuunnitelmia 
analysoidaan ja tulkitaan eri tasoina rakentuvana järjestelmänä. Tasoajattelu perus-
tuu Thijsin ja van den Akkerin (2009) esittämään viiteen opetussuunnitelmatasoon: 
kansainvälinen (supra), kansallinen (makro), paikallinen (meso), luokka- tai opetta-
jakohtainen (mikro) sekä oppilaskohtainen (nano) opetussuunnitelma. Suomalainen 
opetussuunnitelmajärjestelmä nojaa vahvasti kansallisen ja paikallisen tason yhdis-
telmään. Eri tasoilla laaditut opetussuunnitelmat ovat rakenteeltaan ja tekstityylil-
tään varsin samankaltaisia asiakirjoja, mutta ne ovat tehtäviltään erilaisia. (Salminen 
& Annevirta 2014.) Kansallinen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on 
normatiivinen, juridis-hallinnollinen ohjausdokumentti, jolla pyritään varmistamaan 
perusopetuksen kansallinen yhdenmukaisuus. Paikalliset eli kunta- ja koulukohtaiset 
opetussuunnitelmat ovat puolestaan enemmän koulun ja opettajan työvälineeksi tar-
koitettuja asiakirjoja, ja niiden laadinnassa pyritään ottamaan huomioon paikalliset 
tarpeet ja erityispiirteet. (Vitikka & Rissanen 2019; Vitikka 2009, 66.) Paikallinen 
opetussuunnitelma voidaan laatia kunnissa seutukunnallisesti, kunta- tai koulukoh-
taisesti tai näiden yhdistelmänä (Opetushallitus 2014, s. 9–10; Vitikka & Rissanen 
2019, 232). Tyypillisesti paikallisissa opetussuunnitelmissa on kaikkia kouluja yh-
teisesti koskeva yleinen osa sekä koulukohtaisia tarkennuksia joihinkin osioihin 
(Salminen & Annevirta 2014, 334; Halinen & Holappa 2013, 47).  

Vaikka opetussuunnitelman perusteet pyrkii varmistamaan koulutuksellisen 
tasa-arvon toteutumisen eli yhtenäisen perusopetuksen, opetuksen järjestäjällä on 
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Suomessa varsin paljon vapautta paikallisen opetussuunnitelman määrittelyyn ja sii-
hen liittyviin käytäntöihin (Vitikka 2009). Hajautettu päätösvalta opetussuunnitel-
mien laadinnassa toisaalta kuvastaa suomalaiseen koulutusjärjestelmään liittyvää 
luottamusta opetuksen järjestämisessä, mutta on samalla johtanut opetussuunnitel-
mien erilaistumiseen sekä kuntien välillä että niiden sisällä (Vitikka & Rissanen 
2019, 233). Tämän tutkimuksen näkökulmasta olennaista on se, että perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet ei aseta yksityiskohtaisia linjauksia peruskoulujen pai-
notetun opetuksen, oppilasvalikoinnin tai oppilaiden ryhmittelyn järjestämiseksi. 
Näihin liittyvät käytänteet laaditaan paikallisesti kunnissa ja peruskouluissa. Näin 
ollen painotetun opetuksen järjestämisessä, ja tämän väitöstutkimuksen kontekstissa, 
paikalliset opetussuunnitelmat ovat keskeisiä. Koska tässä väitöstutkimuksessa tar-
kastelen paikallisissa opetussuunnitelmissa myös niissä rakentuvaa lainsäädännöl-
listä oikeutusta oppilaiden valikointiin, tulkitsen opetussuunnitelmia myös yhteis-
kunnallis-poliittisena ohjausvälineenä (ks. McKernan 2008, 5). 

Suomalaisen kuntakentän moninaisuus esimerkiksi talouden, kouluverkon ra-
kenteen sekä oppilasmäärien vaihtelun suhteen selittää osaltaan paikallisen koulu-
tuspolitiikan ja opetussuunnitelmien erilaisuutta (Johnson 2006, 17; Venäläinen ym. 
2021). Tämä on johtanut alueiden väliseen eriarvoisuuteen tai pirstaleisuuteen (frag-
mentation) opetuksen järjestämisessä (Varjo ym. 2018). Jo 1990-luvulla kasvatus-
tieteilijä Erkki Lahdes (1997) suhtautui kriittisesti hajautettuun opetussuunnitelma-
järjestelmään kysymällä: ”Kuinka pitkälle koulujen opetussuunnitelmien vapau-
dessa voidaan mennä vaarantamatta yleissivistävältä koululta edellytettävää yhtenäi-
syyttä?” (ks. myös Suomi 2019, 25). Tämä kysymys on ajankohtainen edelleen. Pe-
rusopetuksen alueellisen tasa-arvon näkökulmasta on tärkeää tarkastella myös pai-
notetun opetuksen järjestämiseen liittyviä opetussuunnitelmallisia käytäntöjä, joista 
toistaiseksi tiedetään varsin vähän. 

Koulutusjärjestelmien eroista huolimatta kaikille opetussuunnitelmille yhteistä 
on se, että ne voidaan jakaa tarkoitettuun tai aiottuun (intended), toteutuneeseen (im-
plemented) ja opittuun (attained) opetussuunnitelmaan (Thijs & van den Akker 
2009, 10–11; Vitikka 2009, 50–51). Tarkoitettu tai aiottu opetussuunnitelma on etu-
käteen kirjalliseen muotoon laadittu suunnitelma siitä, millaisia tavoitteita ja opetus-
sisältöjä opetukselle on asetettu (Thijs & van den Akker 2009, 10–11; ks. myös Sal-
minen 2018, 14). Suomessa tarkoitettua opetussuunnitelmaa edustavat perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet (makrotaso) sekä niiden pohjalta kunnissa 
(mesotaso) laaditut paikalliset opetussuunnitelmat (Salminen 2018, 14). Toteutu-
neella opetussuunnitelmalla tarkoitetaan opettajan (mikrotaso) tulkitsemaa ja toteut-
tamaa opetussuunnitelmaa, joka lopulta realisoituu oppilaiden (nanotaso) kokemuk-
sina opetussuunnitelman toteutumisesta (Thijs & van den Akker 2009, 11). Suo-
messa opettajien autonomia opetusta koskevissa päätöksissä on kansainvälisesti ver-
tailtuna laajaa (Erss 2017), minkä vuoksi etukäteen laadittu suunnitelma opetuksen 
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tavoitteista ja sisällöistä ei välttämättä vastaa todellisuutta. Karvonen (2019) huo-
mauttaakin opettajajohtoista luokkahuonevuorovaikutusta ja toteutuvaa opetussuun-
nitelmaa tarkastelevassa väitöskirjassaan, että opetussuunnitelmaan kirjatut etukä-
teissuunnitelmat opetuksen järjestämisestä välittyvätkin oppilaille vasta opetustilan-
teiden vuorovaikutuksessa.  
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3 Koulutuksellisen tasa-arvon tavoite 
ja eriarvoisuuden ulottuvuudet 
peruskoulukontekstissa 

3.1 Tasa-arvo ja yhdenvertaisuus koulutuksessa 
Tasa-arvo on käsitteenä moniulotteinen ja monimerkityksellinen. Tasa-arvon merki-
tys ja siitä tehdyt tulkinnat ovat muuttuneet historiallisen kerrostumisen myötä osana 
koulutuspolitiikan, yhteiskuntapolitiikan ja koulutuksen ohjausjärjestelmän muutok-
sia (Ahonen 2003; Laiho 2013; Kantola, Nousiainen & Saari 2012). Tasa-arvokäsite 
on saanut sisältönsä ja merkityksensä siis sen mukaan, millaisessa ajassa ja paikassa, 
kenen toimesta tai millaisen poliittisen kamppailun ympärillä käsitettä on määritelty. 
Tasa-arvon nimissä on voitu vaatia esimerkiksi oikeuksia tai velvollisuuksia joko 
ryhmälle tai yksilölle. (Kantola ym. 2012, 9.) Suomessa julkisessa ja poliittisessa 
keskustelussa tasa-arvolla on usein viitattu sukupuolten tasa-arvoon (Pynnönen, 
Kallo & Silvennoinen 2022; Rinne & Vuorio-Lehti 1996). Erilaiset tulkinnat tasa-
arvosta ovat tuoneet sen määrittelyyn kuitenkin käsitteellistä epämääräisyyttä tai se-
kavuutta (Pynnönen ym. 2022). Suomalainen peruskoulujärjestelmä on ollut yksi 
tällainen merkityskamppailun kenttä, jossa tasa-arvon eetos on ollut vahva, mutta 
tulkinnat tasa-arvosta ovat vaihdelleet.  

Tasa-arvokäsitteen monimerkityksellisyyttä pohtinut yhdysvaltalainen sosiologi 
James Samuel Coleman on artikkelissaan (1968) kirjoittanut siitä, miten tasa-arvo-
käsitteelle annetut erilaiset tulkinnat johtavat erilaisiin koulutuspoliittisiin linjauk-
siin ja toimenpiteisiin (Järvinen & Silvennoinen 2024, 453). Colemanin näkemyksiin 
pohjautuen ruotsalainen kasvatustieteilijä Torsten Husén (1972) on jaotellut tasa-ar-
vokäsitteen kolmeen erilaiseen lähestymistapaan: konservatiiviseen, liberaaliin ja ra-
dikaaliin tulkintaan tasa-arvosta. Näistä konservatiivinen näkemys, jota voidaan tul-
kita myös muodollisena tasa-arvona, pitää ihmisten välisiä eroja luonnollisina ja 
siksi esimerkiksi lahjakkaimpien oppilaiden on perusteltua saada kykyjään parhaiten 
vastaavaa opetusta. Muodollinen tasa-arvo toteutuu, kunhan kaikilla on samat juri-
diset oikeudet tai mahdollisuudet koulutuksessa. Liberaali tulkinta koulutuksen tasa-
arvosta painottaa yhtäläisten mahdollisuuksien lisäksi oikeudenmukaisuutta mah-
dollisuuksien tasa-arvossa eli oppilaiden taustatekijöihin liittyvien ulkoisten esteiden 
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(maantieteelliset, taloudelliset, sosiaaliset esteet) poistamista. Radikaali näkemys 
tasa-arvosta puolestaan korostaa kompensoivia toimenpiteitä ja niiden myötä loppu-
tulosten tasa-arvoa. (Ahonen 2003; Laiho 2013, 29; Kalalahti & Varjo 2012; 
Ouakrim-Soivio, Pulkkinen, Rautopuro & Hildén 2018.)  

Suomessa konservatiiviseen tasa-arvonäkemykseen perustuva rinnakkaiskoulu-
järjestelmä sai jo toisen maailmansodan jälkeen kriittisiä kannanottoja kansakoulu-
laitoksen kehittämistä koskevissa poliittisissa keskusteluissa, erityisesti poliittisen 
vasemmiston toimesta (Kalalahti & Varjo 2012, 43). Peruskoulu-uudistuksen suun-
nitteluvaiheessa 1960-luvulla koulutuksellinen tasa-arvo kytkeytyi yhteiskunnalli-
seen oikeudenmukaisuuteen: koulutus käsitettiin yleiseksi ja yhtäläiseksi ihmisoi-
keudeksi (Ahonen 2003, 154). Simola kumppaneineen (2015, 90) nimittävät tätä so-
siaaliseksi tasa-arvoksi tarkoittaen ”erilaisten sosiaalisten ryhmien samanlaisia oi-
keuksia koulutuksessa”. Peruskoulun toimeenpanon jälkeen 1970-luvun kuluessa 
tasa-arvon käsite laajeni koskemaan muodollisen koulutusmahdollisuuksien tasa-ar-
von lisäksi myös tulosten mahdollisimman suurta tasaisuutta. Tämän tasa-arvotul-
kinnan vuoksi peruskoulun opetussuunnitelma laadittiin keskusjohtoisesti ja opetuk-
sen sisällöt yhdenmukaistettiin. (Ahonen 2003.)  

Peruskoulu täytti aiempaan rinnakkaiskouluun verrattuna varsin hyvin tavoitteen 
yhtäläisten koulutusmahdollisuuksien tarjoamisessa (Rinne & Vuorio-Lehti 1996, 
89). Peruskoulu-uudistus lisäsi sosiaalista liikkuvuutta (Pekkarinen & Uusitalo 
2012), eli vanhempien sosiaalinen asema ei enää määritellyt lapsen tulevaisuutta sa-
massa määrin kuin ennen peruskoulu-uudistusta. 1980-luvun kuluessa kriittiset kan-
nanotot peruskoulujärjestelmää kohtaan kuitenkin jälleen lisääntyivät (Rinne & 
Vuorio-Lehti 1996, 89, 108). Yhä enemmän koulutuksellista tasa-arvoa koskevissa 
keskusteluissa nostettiin esiin kaikille yhteisen peruskoulun uhka yksilönvapaudelle 
(Ahonen 2003). Mahdollisuuksien tasa-arvopuheen rinnalle nousi yksilöllisyyden 
huomioimista vaativia kannanottoja, joissa korostettiin sekä lahjakkaiden että toi-
saalta erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeisiin vastaamista koulutusjärjestel-
mässä (Simola ym. 2017, 33–38; Kalalahti & Varjo 2012). Tässä puhetavassa kou-
lutuksellisen tasa-arvon näkökulmasta pidettiin tärkeänä sitä, ettei peruskoulu sulkisi 
keneltäkään pois jatko-opintomahdollisuuksia (vrt. rinnakkaiskoulujärjestelmä), 
mutta peruskoulun tulisi kyetä tarjoamaan erilaisille oppilaille heidän kykyjään ja 
tarpeitaan vastaavaa opetusta (Rinne & Vuorio-Lehti 1996, 102, 123). Koulutuksel-
lisen tasa-arvon puhetavan muutos kytkeytyy yksilöllisiä oikeuksia ja kykyjä sekä 
kilpailua korostavaan uusliberalistiseen koulutuspolitiikkaan. Peruskoulutuksen 
kontekstissa yleistyivätkin yksilöllisten kykyjen mukaisesti eriytyvät koulutusmah-
dollisuudet ja tähän pohjautuvat käsitteet, kuten hakeutuminen ja valikoituminen. 
(Silvennoinen ym. 2016.) Vaikka nämä käsitteet kytkeytyvät myös tämän tutkimuk-
sen kontekstiin, tarkastelen painotetun opetuksen järjestämisen käytänteitä silti pää-
osin samanarvoisuuden tai yhdenmukaisen kohtelun näkökulmasta (ks. Ouakrim-
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Soivio & Hietala 2016). Painotetun opetuksen järjestämisen käytänteitä olisi kuiten-
kin aiheellista tutkia myös yksilöllisyyden tai yksilöiden erilaisten tarpeiden näkö-
kulmasta: missä määrin esimerkiksi tuen tarpeen oppilaiden tai vammaisten henki-
löiden tasa-arvoisiin mahdollisuuksiin painotettuun opetukseen pääsyssä tulisi koh-
distaa kompensoivia toimia (mm. positiivisen erityiskohtelun käytäntöjä) tai missä 
määrin näin jo tehdään.  

Suomessa perusopetuslaki säätää kaikille lapsille ja nuorille muodollisesti yhtä-
läisen pääsyn (formal equality of opportunity; Husén 1972) peruskoulutukseen, ja 
valtakunnallisesti kattava peruskouluverkko pyrkii mahdollistamaan perusopetuksen 
alueellisen tasa-arvon.8 Muodollista mahdollisuuksien tasa-arvoa käytetään myös 
painotettua opetusta koskevissa keskusteluissa ja kannanotoissa oikeutuksena paino-
tetun opetuksen oikeudenmukaisuudelle, vaikka painotettuun opetukseen kytkeyty-
vät eriarvoisuudet tunnistettaisiinkin (ks. Hatunpää ym. 2024). Kun jokaisella lap-
sella on muodollisesti yhtäläinen oikeus ja mahdollisuus hakea painotettuun opetuk-
seen, myös sinne pääsy nähdään kaikille mahdollisena. Toiminta ymmärretään täl-
löin reiluna tai meritokraattisena, jolloin menestymisen mahdollisuudet katsotaan 
riippuvan yksilön omista ansioista (Lötjönen 2024). Useat tutkimukset ovat kuiten-
kin osoittaneet, että painotettuun opetukseen valikoituminen kytkeytyy oppilaiden 
taustatekijöihin, kuten yhteiskuntaluokkaan (mm. Seppänen ym. 2015a; Kosunen 
2016). Siten suhtaudunkin Trevisanin ja kumppaneiden (2021) tavoin kriittisesti me-
ritokratiaan painotetun opetuksen kontekstissa. Tosiasiassa koulutusjärjestelmät kät-
kevät sisälleen rakenteellista epätasa-arvoisuutta, jolloin järjestelmä luonnollistaa, 
normalisoi tai oikeuttaa yhteiskunnallista eriarvoisuutta (Trevisan, Rusconi, Hanna 
& Hegarty 2021; Lötjönen 2024), ja samalla osallistuu eriarvoisuuden ja yhteiskun-
taluokkajakojen (uudelleen)tuottamiseen (Bourdieu & Passeron 1990). Käsittelen 
eriarvoisuutta tarkemmin seuraavassa alaluvussa (3.2) ja yhteiskuntaluokan ja kou-
luvalintojen yhteyttä luvussa 3.3.  

Tässä tutkimuksessa tarkastelen painotetun opetuksen järjestämisen käytänteitä 
mahdollisuuksien tasa-arvon näkökulmasta suomalaisen peruskoulutuksen konteks-
tissa (ks. myös Kalalahti & Varjo 2012). Keskeisenä kiinnostuksen kohteena on se, 
missä määrin oppilailla on yhtäläiset mahdollisuudet paitsi päästä painotettuun ope-
tukseen ja peruskouluihin, myös suorittaa perusopetuksen oppimäärä samoin peri-
aattein oppilaiden taustatekijöistä riippumatta (ks. Jakku-Sihvonen 2009, 27; Kala-

 
 

8  Suomessa monet kunnat ovat haastavan tilanteen äärellä peruskoulutuksen alueellisen 
saavutettavuuden suhteen, kun koululaisikäluokkien pieneneminen asettaa paineita 
kouluja koskevan palveluverkon karsimiselle (Kuntaliitto 2024). Vaikka perusopetuk-
sen alueellista tasa-arvoa on tärkeä tarkastella maantieteellisten syrjäseutujen tai maa-
seutu–kaupunki-asetelman näkökulmasta, tämä tutkimus keskittyy perusopetuksen alu-
eelliseen tasa-arvoon vain kaupunkien näkökulmasta, painotetun opetuksen konteks-
tissa.  
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lahti & Varjo 2012, 40; Rinne, Lempinen, Haltia & Kaunisto 2018, 10). Käytän tä-
män lähtökohdan kuvaamiseen yhtenäisen ja yhdenvertaisen peruskoulun käsitettä. 
Mahdollisuuksien tasa-arvon toteutumista edistää valikoimaton, yhtäläisen koulupo-
lun ja yhdenmukaisen opetussuunnitelman mahdollistava peruskoulujärjestelmä 
(Pekkarinen, Uusitalo & Kerr 2009). Väitöstutkimukseni pyrkii tunnistamaan, miten 
painotetun opetuksen järjestämisen käytänteet haastavat näitä mahdollisuuksien 
tasa-arvon toteutumisen ulottuvuuksia ja samalla tuottavat, ylläpitävät tai vahvista-
vat eriarvoisuutta suomalaisessa peruskoulussa.  

Yhdenvertaisuuden käsitettä voidaan pitää tasa-arvon lähikäsitteenä (Ouakrim-
Soivio & Hietala 2016, 82), ja tässä tutkimuksessa käytän näitä käsitteitä synonyy-
misesti. Perustuslain mukaan ihmiset ovat lain edessä yhdenvertaisia (L 1999/731, 6 
§), ja yhdenvertaisuuslaki velvoittaa esimerkiksi koulutuksen järjestäjiä edistämään 
yhdenvertaisuutta ja ehkäisemään syrjintää (YvL 2014/1325, 6 §, 8 §). Pynnösen, 
Kallon ja Silvennoisen (2022) mukaan yhdenvertaisuuden käsite asettuu Suomessa 
perusopetuksen normiohjausasiakirjoissa oikeudenmukaisuuden ulottuvuudelle, 
jossa erityisesti ei-syrjivien käytäntöjen edistäminen näyttäytyy olennaisena. Yhden-
vertaisuuden tavoitteeseen viitataan opetussuunnitelman perusteissa opetuksen teh-
tävän, oppilaiden valinnan ja opetuksen sisältöjen käsittelyn yhteydessä. Perusope-
tuksen normiohjausteksteissä yhdenvertaisuus on ainakin määrällisesti mitattuna 
noussut tärkeämmäksi käsitteeksi suhteessa tasa-arvoon. (Pynnönen ym. 2022.)  

3.2 Eriarvoisuus ja eriytymisen muodot 
peruskoulukontekstissa 

Karkeasti määritellen eriarvoisuudella tarkoitetaan resurssien ja mahdollisuuksien 
epätasaista ja epäoikeudenmukaista jakautumista eri väestöryhmien välillä ja se il-
menee esimerkiksi tulo-, hyvinvointi-, terveys- tai koulutuseroina (Kosunen & Ber-
nelius 2024, 29). Eriarvoisuus on sosiaalisesti rakentunutta eli se muodostuu henki-
löiden tai ryhmien välisinä suhteina (Therborn 2014; Lehtisalo & Raivola 1999, 69). 
Keskeistä eriarvoisuudesta puhuttaessa on siis se, ilmeneekö erilaisten ryhmien vä-
lillä systemaattisia eroja ja missä määrin ryhmien väliset erot johtuvat rakenteelli-
sista tekijöistä (Jakku-Sihvonen & Kuusela 2012; ks. myös Rautopuro ym. 2023, 6).  

Tässä tutkimuksessa eriarvoisuus jäsentyy erityisesti yhteiskuntaluokkaan sidok-
sissa olevien resurssien, alueellisen eriarvoisuuden sekä eriytymisen ulottuvuuksina. 
Tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena on se, ilmeneekö suomalaisen peruskoulu-
järjestelmän rakenteissa, tarkemmin kouluvalintapolitiikan toimeenpanossa ja käy-
tännön järjestämisessä, sellaisia eriarvoistavia käytänteitä, jotka konkretisoituvat eri-
laisina ulossulkemisen mekanismeina (ks. myös Zancajo 2019). Sosiologi Göran 
Therbornin (2014, 93–106) määritelmän mukaan ulossulkeminen on yksi eriarvoi-
suutta tuottava mekanismi etääntymisen, riiston ja hierarkisoinnin lisäksi. Ulossul-
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kevien käytäntöjen seurauksena osa ihmisistä jää kokonaan pois tavoiteltavien paik-
kojen kilpailusta esimerkiksi sosioekonomisten taustatekijöiden perusteella (Kosu-
nen & Bernelius 2024, 30–31; ks. myös Zancajo 2019). Koska tässä tutkimuksessa 
eriarvoisuus hahmotetaan erityisesti yhteiskuntaluokkaan, alueelliseen eriarvoisuu-
teen sekä eriytymiseen liittyvänä ilmiönä, tarkastelun ulkopuolelle rajataan muita 
eriarvoisuuden ulottuvuuksia. Tällaisia ovat esimerkiksi etnisyyteen ja rodullistami-
seen tai sukupuoleen liittyvät näkökulmat. Rajaus on tutkimuksellinen valinta, mutta 
samalla se korostaa jatkotutkimuksen tarvetta. Painotetun opetuksen järjestämistä ja 
sitä ohjaavaa koulutuspolitiikkaa olisi tärkeää tarkastella intersektionaalisesti usei-
den eriarvoisuuden ulottuvuuksien ja niiden risteymien näkökulmasta. 

Tutkimukset suomalaisen peruskoulu-uudistuksen merkittävyydestä tai vaikut-
tavuudesta ovat osoittaneet, että pitkällä aikavälillä perusopetus on lisännyt koulu-
tusmahdollisuuksien tasa-arvoa (Pekkarinen ym. 2009; Pekkarinen & Uusitalo 
2012). Erityisesti 1990-luvulle asti suomalainen peruskoulu onnistui tasoittamaan 
oppilaiden perhetaustasta johtuvia eroja (Salmela-Aro & Chmielewski 2019). 2000-
luvun kuluessa oppilaiden sosioekonomisen taustan yhteys osaamiseen on kuitenkin 
Suomessa vahvistunut, ja erityisesti koulujen sisäiset erot oppilaiden osaamisessa 
ovat kääntyneet jyrkkään nousuun (Hiltunen ym. 2023, 54, 61). Eriytyminen ja sen 
eri muodot (ks. Kosunen ym. 2024a) ovat nousseet myös Suomessa sekä julkisessa 
koulukeskustelussa että tutkimuskirjallisuudessa erityisen huomion kohteeksi.  

Eriytyminen on moniulotteinen ilmiö. Eriytymistä voidaan käsitellä niin alueelli-
sen eriytymisen, koulujen välisen oppilaspohjan eriytymisen, koulujen sisäisen luok-
kien välisen eriytymisen tai esimerkiksi oppilaiden oppimistulosten eriytymisen nä-
kökulmista. (Kosunen & Bernelius 2024, 27.) Kansainvälisesti tunnistettu opetta-
jasegregaatio-ilmiö eli kelpoisten tai pätevimpien opettajien epätasainen sijoittumi-
nen kouluihin sekä opettajien ja muun henkilökunnan rekrytointi- ja vaihtuvuuson-
gelmat (Izadi, Bernelius, Nokso-Koivisto & Sarvimäki 2022, 9; OECD 2012b) on 
tuotu myös Suomessa uutena näkökulmana eriytymistä tarkastelevaan tutkimuskirjal-
lisuuteen (Kosunen & Bernelius 2024; Kosunen, Saari, Huilla & Hienonen 2024). 
Eriytymisen ilmiö kiinnittyy tässä väitöstutkimuksessa eriarvoisuuteen erityisesti yh-
teiskuntaluokka-aseman mukaan realisoituvien koulutusmahdollisuuksien sekä eriar-
voistavien rakenteiden muotoutumisena (Kosunen & Bernelius 2024, 29). Kolman-
nen osatutkimuksen analyysit painotetun opetuksen oppilasvalikoinnin laajuudesta 
sekä alueellisesta sijoittamisesta kaupunkien alueille kiinnittyy myös kaupunkien vä-
liseen ja sisäiseen alueelliseen eriytymiseen painotetun opetuksen järjestämisessä 
sekä sen mahdollisiin seurauksiin oppilaspohjan rakentumisessa (OT III). Kaupunki-
seutujen eriytyminen sekä oppilaiden erilaiset yhteiskuntaluokkataustat ovat yhtey-
dessä myös oppilaiden koulutuspolun kestoon ja laajuuteen (Hatunpää ym. 2024, 121; 
Bernelius & Jakku-Sihvonen 2014; Silvennoinen, Kalalahti & Varjo 2018), mutta tä-
män tutkimuksen aineisto ei mahdollista näiden näkökulmien tarkastelua. 
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Yksi keskeinen tekijä koulujen välisten oppimistulosten erojen taustalla on op-
pilaspohjan eriytyminen alueellisen eriytymisen seurauksena (Bernelius 2013). Alu-
eellinen eriytyminen linkittyy olennaisesti laajempaan yhteiskunnalliseen eriarvoi-
suuteen, joka on kansainvälisesti kasvanut huomattavasti viimeisten vuosikymme-
nien kuluessa. Euroopassa alueellinen eriytyminen on kuitenkin vielä maltillista esi-
merkiksi Yhdysvaltoihin verrattuna. (Tammaru, Marcińczak, van Ham & Musterd 
2015, 5–6.) Suomessa erityisesti kaupunkiseuduilla on havaittu muiden maiden kal-
taista väestön sosioekonomista ja etnistä eriytymistä. Tämä kaupunkisegregaatio siis 
tarkoittaa, että ”eri alueilla asuu keskenään erilaista, mutta alueen sisäisesti keske-
nään suhteellisesti samanlaista väestöä”. (Kosunen, Peltola, Juvonen & Huilla 2024, 
12–13.) Kaupunkinaapurustojen alueellinen eriytyminen heijastuu voimakkaasti 
koulujen oppilaspohjan rakentumiseen ja sen myötä koulujen väliseen eriytymiseen. 
Kun asuinalueiden ja niiden väestön sosioekonomiset ja etniset erot kasvavat, syve-
nevät myös koulujen erot. (Bernelius 2013.) Koulujen sisäisellä eriytymisellä tarkoi-
tetaan puolestaan koululuokkien eli eri opetusryhmien välisiä eroja (Kosunen ym. 
2024a). Painotetun opetuksen järjestämisen käytänteet ja niiden myötä peruskoului-
hin muodostuvat erilaiset opetusryhmät ovat keskeisiä sekä koulujen välisessä että 
sisäisessä eriytymisessä.    

Koulutuksellinen eriarvoisuus, koulupolkujen sekä koulutusvalintojen eriytymi-
nen ei koske pelkästään peruskoulua vaan kyseessä on laajempi, myös muut koulu-
tusasteet läpäisevä ilmiö (mm. Laaksonen 2024). Vaikka koulutusjärjestelmä on kes-
keinen sosiaalisen liikkuvuuden mahdollistaja, samalla koulutusjärjestelmän raken-
teet, opetussuunnitelma ja valikoinnin mekanismit herkästi tuottavat ja uusintavat 
yhteiskuntaluokkajakoja ja ylläpitävät sosiaalista eriarvoisuutta (Bourdieu & Pas-
seron, 1990; ks. myös Boterman & Ramos Lobato 2022a; Kalalahti, Silvennoinen, 
Varjo & Vilkman 2023). Onkin selvää, että koulutuksellisen tasa-arvon toteutumi-
sessa on Suomessakin vielä työtä koulutusjärjestelmän muodollisesta yhtenäisyy-
destä huolimatta. Koulutustutkimuksessa aiheellinen teema onkin enemmän se, 
kuinka paljon epätasa-arvoisuutta ja eriarvoisuutta koulutusjärjestelmä tuottaa ja 
kuinka paljon sitä siedetään. (Silvennoinen ym. 2018, 95; Montt 2011; Ouakrim-
Soivio ym. 2018.) 

Seuraavissa alaluvuissa käsittelen tarkemmin yhteiskuntaluokkaa kouluvalinta-
politiikan eli perheiden kouluvalintojen sekä koulujen oppilasvalikoinnin konteks-
tissa. Tarkastelen siis kouluvalintapolitiikkaa ja sen suhdetta yhteiskuntaluokka-ase-
miin, eriarvoisuuteen ja eriytymiseen sekä perheiden (luku 3.3) että opetuksen jär-
jestäjien ja peruskoulujen (luku 3.4) näkökulmasta. Näiden molempien tarkastelu-
kulmien huomioiminen on tärkeää, sillä koulutusmarkkinoita voidaan analyyttisesti 
lähestyä sekä kysynnän (perheiden koulutukselliset valinnat) että tarjonnan (opetuk-
sen järjestäjät ja niiden oppilaitokset) näkökulmista, joissa molemmissa on kytkös 
yhteiskuntaluokkiin ja sitä kautta eriytymiseen (Kosunen ym. 2024c, 255). 
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3.3 Perheet valitsijoina: kouluvalintojen 
yhteiskuntaluokkasidonnaisuus 

Tässä väitöstutkimuksessa tarkastelen koulutuksellisen tasa-arvon kysymyksiä pai-
notetun opetuksen järjestämisen kontekstissa erityisesti yhteiskuntaluokkaan ja so-
sioekonomiseen asemaan kiinnittyneenä. Yhteiskuntaluokka ja sosioekonominen 
asema ovat sosiologian peruskäsitteitä, joita käytetään erityisesti arkipuheessa usein 
rinnakkain ja yhteen kietoutuneena niiden yhtäläisten piirteiden vuoksi (Huilla 2022, 
24). Sosiologisessa tutkimuskirjallisuudessa yhteiskuntaluokan käsitteellä kuvataan 
tyypillisesti yhteiskuntien sisäistä kerrostuneisuutta eli sosiaalista stratifikaatiota, 
joka rakentuu tulojen ja omaisuuden, vallan ja sosiaalisen arvostuksen suhteen (Sa-
vage 2015; Silvennoinen, Varjo & Kalalahti 2023, 9). Yhteiskuntaluokat muodosta-
vat sen rakenteen, jonka mukaisesti hyvä- tai huono-osaisuus jakautuvat yhteiskun-
nassa (Huilla 2022, 27; Erola 2010, 22–23). Myös sosioekonominen asema ilmentää 
yhteiskunnan rakennetta kuvaamalla tulo- ja koulutustasoon sekä ammatti- ja työ-
markkina-asemaan liittyviä eroja (Lahelma 2006). Tässä väitöskirjan yhteenveto-
osiossa käytän pääosin yhteiskuntaluokan käsitettä, sillä se tarjoaa rakenteellisen nä-
kökulman koulutuksellisen tasa-arvon tarkasteluun. Yhteiskuntaluokka-käsitteen 
avulla kuvaan sitä, miten perheiden kouluvalinnat ja koulujen oppilasvalikointi kyt-
keytyvät yhteiskunnalliseen hyvä- ja huono-osaisuuteen. Kolmannen osatutkimuk-
sen (OT III) empiirisessä osiossa käytän sen sijaan pääosin sosioekonomisen aseman 
käsitettä, sillä artikkeli tarkastelee oppilaiden asuinpaikan ja koulujen oppilasaluei-
den keskimääräisiä mitattavissa olevia muuttujia, kuten tuloja, koulutusta ja työ-
markkina-asemaa. Tässä yhteenveto-osiossa korostuvat siis yhteiskunnallisten ra-
kenteiden tarkastelu sekä eriarvoisuuden teoreettinen jäsentäminen yhteiskuntaluo-
kan avulla peruskoulujärjestelmän ja painotetun opetuksen kontekstissa. Kolman-
nessa osatutkimuksessa puolestaan tarkastelu keskittyy tilastollisesti mitattaviin 
eroihin sosioekonomisten piirteiden suhteen.  

Luokka-käsitteen historiallinen tarkastelu pohjautuu sosiologian klassikoiden, 
Karl Marxin (1818–1883) ja Max Weberin (1864–1920) luokkakäsityksiin, joissa 
korostuvat erityisesti taloudellisten tekijöiden merkitys ja siihen liittyvät valtasuh-
teet. Marx painotti yhteiskuntaluokkaa määritellessään tuotantovälineiden omistami-
sen ja vallan roolia, Weber puolestaan taloudellisten tekijöiden ja markkinoiden yh-
teisvaikutusta, joka ilmenee erilaisina statuseroina. (Silvennoinen ym. 2023, 9; Sa-
naksenaho 2006, 16–17.) Kuten englantilainen kasvatussosiologi Diane Reay (2009) 
toteaa, yhteiskuntaluokka jäsentää myös sosiaalista todellisuutta ja siten yhteiskun-
taluokkaa on tarkasteltava taloudellisten tekijöiden lisäksi myös sosiaalisista ja kult-
tuurisista näkökulmista.  

Tässä tutkimuksessa tulkitsen yhteiskuntaluokkaa bourdieulaisen luokkatutki-
muksen käsittein. Ranskalaisen sosiologi Pierre Bourdieun luokkatutkimuksessa 
keskeistä on tietyllä yhteiskunnallisella kentällä käytettävät ja muunneltavat pää-
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omat eli resurssit tai ominaisuudet, jotka määrittävät yksilön asemaa kenttien valta-
kamppailuissa ja muodostavat elämäntyylien eriytymistä (Bourdieu 1984; Huilla 
2022, 27; Purhonen, Gronow, Heikkilä, Kahma, Rahkonen & Toikka 2014). Bour-
dieun määrittelemiä pääomalajeja ovat taloudellinen, sosiaalinen ja kulttuurinen pää-
oma. Taloudellisella pääomalla tarkoitetaan tuloja, omaisuutta tai varallisuutta, 
jonka avulla on mahdollista hankkia myös muita pääomamuotoja. Sosiaalisella pää-
omalla tarkoitetaan verkostoja ja erilaisiin ryhmiin kuulumista. Kulttuurinen pääoma 
ja sen kolme eri muotoa viittaavat puolestaan tietoihin, taitoihin ja tapoihin (ruumiil-
listunut pääoma), kulttuurisiin esineisiin ja hyödykkeisiin (objektivoitunut pääoma) 
tai tutkintoihin ja titteleihin (institutionalisoitunut pääoma) (Bourdieu 1984; 1986; 
ks. myös Laaksonen 2024, 29–30; Sanaksenaho 2006, 26–27). Olennaista pääomissa 
on niiden mobilisointi eli muunneltavuus toinen toisikseen, yhteen kietoutuminen 
sekä periytyminen tai siirtyminen vanhemmilta lapsille (Bourdieu 1986; OT I).  

Koulutuksellista eriarvoisuutta käsittelevissä tutkimuksissa keskitytään usein ta-
loudellisiin resursseihin, esimerkiksi tuloeroihin (Therborn 2014). Myös Bourdieun 
pääomateorian mukaan taloudellinen pääoma on tärkeä, sillä sen avulla voidaan hank-
kia muita pääomamuotoja (Bourdieu 1986). Suomalaisen julkisen peruskoulujärjes-
telmän ja painotetun opetuksen kontekstissa perheet eivät voi kuitenkaan suoraan 
hyödyntää tai muuntaa taloudellista pääomaa painotettuun opetukseen pääsyyn esi-
merkiksi lukukausimaksujen kautta. Oppilasvalikointi peruskouluihin on perusope-
tuslaissa (PL 1998/628) säädeltyä niin, että oppilasvalikointikriteerinä tiettyyn kou-
luun tai opetusryhmään pääsyssä ei voida käyttää perheen taloudellista asemaa. Siten 
Suomessa painotetun opetuksen oppilasvalikoinnissa perheiden yhteiskuntaluokka-
tausta taloudellisen aseman osalta ei ole avoin valintaperuste vaan yhteiskuntaluokka-
aseman mukainen koulujen oppilaspohjan eriytyminen on pikemminkin oppilasvali-
koinnin lopputulos (Kosunen & Bernelius 2024, 39). Suomalaistutkimuksissa on 
osoitettu, että painotettuun opetukseen valikoituneita oppilaita on yhdistänyt keski-
määräistä paremman koulumenestyksen lisäksi vanhempien tulotaso ja korkeakoulu-
tus (Kosunen ym. 2016; Kosunen & Seppänen 2015a; Silvennoinen, Rinne, Kosunen, 
Kalalahti & Seppänen 2015). Espoon kaupungin kouluverkossa tehty tutkimus on 
myös osoittanut, että painotetun opetuksen oppilaat asuivat korkeamman tulotason 
kortteleissa (Kosunen ym. 2016). Tämä osoittaa, että taloudellinen pääoma on suo-
malaisen koulutusjärjestelmän ja painotetun opetuksen kontekstissa merkityksellinen, 
mutta se ilmenee epäsuorasti tai perheet pystyvät mobilisoimaan taloudellista pää-
omaa koulutuksen kentällä arvokkaana pidetyksi kulttuuriseksi pääomaksi (ks. myös 
Laaksonen 2024, 29). Painotetun opetuksen näkökulmasta tämä konkreettisesti tar-
koittaa esimerkiksi vapaa-ajan tavoitteellisen harrastamisen tuomaa etua painotetun 
opetuksen oppilasvalikoinnissa (OT I; Kosunen & Seppänen 2015a). Osalla perheistä 
on siis taloudellisen pääoman myötä mahdollisuus sellaisen pääoman kartuttamiseen, 
joka on relevanttia ja hyödynnettävissä painotettuun opetukseen pääsyyn. Tästä kult-
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tuurisesta pääomasta, kuten painotetun opetuksen kontekstissa jonkin instrumentin 
soittotaidosta tai urheilun lajitaidoista, muodostuu Bourdieun määritelmän mukaan 
symbolista pääomaa eli sellaista, joka tunnistetaan arvokkaana tietyllä kentällä (Bour-
dieu 1986; Purhonen ym. 2014; ks. myös Laaksonen 2024, 31). Kulttuurinen pääoma 
on varsin keskeinen erityisesti pohjoismaisessa koulutusjärjestelmässä, joka perustuu 
maksuttoman ja kattavan julkisen koulutuksen tarjoamiseen (Jæger 2009, 1945). 
Kulttuurinen pääoma on kuitenkin usein heikosti pääomaksi tunnistettua tai se tulki-
taan luonnolliseksi ominaisuudeksi (Juvonen, Oittinen, Huilla, Kosunen, Peltola & 
Luoma 2023, 190). Myös painotettua opetusta koskevassa julkisessa keskustelussa 
oppilaan lahjakkuus käsitetään paikoin syntymälahjana (Hatunpää ym. 2024, 128), 
jolloin yhteiskuntaluokka-aseman tuoma etu tai perheiden mahdollisuudet lahjakkuu-
den tukemiseen jäävät tunnistamatta (ks. myös Bourdieu & Wacquant 1992).  

Perheiden tekemät kouluvalinnat sekä oppilaiden valikoituminen kouluihin ovat 
sekä kansainvälisen että kotimaisen tutkimuskirjallisuuden mukaan yhteiskunta-
luokittuneita ilmiöitä. Perheiden yhteiskuntaluokka-asema on siis keskeinen tekijä, 
joka muokkaa perheiden toimia koulutuksen kentällä ja vaikuttaa lasten koulutus-
polkuihin (Lareau 2003). Kouluvalinnoissa aktiivisimpia ovat korkeamman sosio-
ekonomisen aseman perheet, joilla on tarvittavaa pääomaa kouluvalintojen toteutta-
miseen (Bowe, Ball & Gewirtz 1994a; Power, Edwards, Whitty & Wigfall 2003; 
Seppänen 2006; Boterman ym. 2019). Keskeistä perheiden kouluvalintojen konteks-
tissa on se, mitä pääomia perheet ovat kykeneviä ja halukkaita käyttämään kouluja 
valitessaan, ja miten tämä saattaa perheet erilaiseen ja eriarvoiseen asemaan koulu-
markkinoilla (mm. Kosunen 2016; OT I). Perheiden valintojen yhteiskuntaluokittu-
neisuutta voidaan selittää osin sillä, että koulu ja sen käytännöt, sosiaaliset normistot 
sekä oppilailta edellytetyt valmiudet tai käyttäytyminen, ovat rakentuneet keskiluok-
kaisuutta9 suosivaksi (Power ym. 2003; Huilla 2022). Koulut ja koulutusjärjestelmä 
ovat siis rakentuneet sellaiseksi, että korkeamman yhteiskuntaluokan perheiden ha-
bitus ja kulttuurinen pääoma muodostavat luontevan ja vaivattoman toimimisen kou-

 
 

9  Keskiluokan määrittely ei ole yksiselitteistä. Tulonjaollisesta näkökulmasta keskiluok-
kaan kuuluvat OECD:n (2019) määritelmän mukaan kotitaloudet, joiden käytettävissä 
olevat tulot ovat yli 75 prosenttia mutta alle 200 prosenttia väestön mediaanitulosta. 
Tutkimuskirjallisuudessa (mm. Silvennoinen, Rinne, Kosunen, Kalalahti & Seppänen 
2015; Erola 2010) keskiluokkaa on määritelty tulotason lisäksi myös koulutuksen ja 
ammattiaseman perusteella, ja keskiluokka on tyypillisesti eroteltu ylempään ja alem-
paan keskiluokkaan. Tässä tutkimuksessa keskiluokkaa ei tulkita niinkään tilastollisin 
määrein. Sen sijaan keskiluokiksi ymmärretään yleisesti perheet, joilla on korkea kou-
lutus, kumuloitunutta pääomaa sekä ryhmän kesken yhtenäinen elämäntyyli ja maku 
(mm. Bourdieu 1984; Purhonen ym. 2014). Nämä nousevat legitiimin elämäntavan mit-
tapuuksi (Skeggs 2004; Peltola 2014, 31). Keskiluokkaa käytetään tässä tutkimuksessa 
siis myös kuvaamaan ilmiötä, jossa keskiluokkaisuus asetetaan ideaaliksi, luonnol-
liseksi tai normiksi koulutuksen kentällä (mm. Huilla 2022, 27). 
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lutuksen kentällä (Silvennoinen ym. 2023; Bourdieu & Wacquant 1992; Huilla 
2022). 

Tutkimuskirjallisuudessa on havaintoja siitä, että perheet eivät tee kouluvalin-
toja niinkään sen pohjalta, millaista oppimista koulu onnistuu tuottamaan, vaan 
enemmänkin kouluun ja sen alueeseen liitettävien mielikuvien ja maineiden perus-
teella (Kosunen & Seppänen 2015b). Aiemmissa perheiden kouluvalintoja tarkas-
telleissa tutkimuksissa on havaittu, että perheet pyrkivät valitsemaan lapselleen 
”sopivaa” ja motivoitunutta vertaisryhmää eli vaikuttamaan siihen, keiden kanssa 
oma lapsi opiskelee (Kosunen ym. 2016; Kosunen 2016). Erityisesti koulutuksel-
lisesti hyväosaisten perheiden keskuudessa huolenaiheena on usein koulun sosio-
ekonominen ja etninen rakenne (Ramos Lobato 2021; Boterman 2013). Suomessa 
nimenomaan painotetun opetuksen ryhmiin hakeutuminen näyttäytyy keskeisenä 
valintastrategiana tietyn sosiaalisen ympäristön tai epäsuotuisaksi koetun koulun 
välttämiseksi (Kosunen & Seppänen 2015b; Bernelius & Vaattovaara 2016; Kosu-
nen ym. 2016). Tämä viittaa siihen, että painotettu opetus ei välttämättä itsessään 
ole kouluvalinnan taustalla, vaan se voi toimia torjutun lähikoulun välttämisen 
strategiana (ks. Kosunen & Seppänen 2015b; Bernelius & Vaattovaara 2016; Ko-
sunen & Carrasco 2016; OT I) tai keskiluokkaisten erontekojen keinona (Kosunen 
ym. 2024a; Laaksonen 2024, 79).  

Kaupungeissa koulutuspolitiikka, kaupunkisuunnittelu ja perheiden aktiiviset 
kouluvalinnat esimerkiksi painotetun opetuksen luokille lähikoulun välttämiseksi 
vaikuttavat koulujen oppilaspohjan eriytymiskehitykseen (ks. myös Kosunen ym. 
2023). Painotetun opetuksen alueellinen sijoittaminen kaupunkitilaan on nähty yh-
tenä keinona eriytymisen ehkäisemisessä (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2022, 12). 
Sijoittamalla painotettua opetusta haastavampien alueiden kouluihin, voidaan pyrkiä 
”houkuttelemaan” erityisesti keskiluokkaisia perheitä jäämään huono-osaisempien 
alueiden kouluihin (Kosunen ym. 2023, 200; OT III). Painotetun opetuksen alueelli-
sen sijoittamisen keinot eivät kuitenkaan välttämättä vielä riitä varmistamaan oppi-
laiden yhdenvertaista pääsyä painotettuun opetukseen tai koulujen oppilaspohjan so-
siaalista monimuotoisuutta erityisesti silloin, kun muut käytänteet, kuten oppilasva-
likointi tai -ryhmittely, eivät tue näitä tavoitteita.   

Seppäsen ja Kosusen (2015b) haastattelututkimuksen mukaan vanhempien kes-
kuudessa painotetun opetuksen on todettu tuovan positiivisia mielikuvia motivoitu-
neesta ja valikoituneesta oppilaspohjasta ja nimenomaan painotetun opetuksen pe-
rusteella ryhmä mielletään usein toivotuksi ja hyvämaineiseksi, mikä toimii vetovoi-
matekijänä tiettyihin luokkiin hakeutumisessa. Joidenkin koulujen painotetun ope-
tuksen valikoidut opetusryhmät muodostuivat vanhempien haastattelupuheessa mai-
neeltaan ”paremmiksi” ja sosiaaliselta ympäristöltään keskiluokkaista habitusta tu-
keviksi, kun taas osa yleisopetuksen valikoimattomista ryhmistä miellettiin maineel-
taan ”huonoiksi” tai ”vältettäviksi”. Lisäksi vanhempien haastattelupuheesta on ha-
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vaittu joihinkin kouluihin tai koulujen tiettyihin oppilaita valikoimattomiin opetus-
ryhmiin kohdistuvia mielikuvia riskikäyttäytymisestä, kuten päihteiden käytöstä tai 
kiusaamisen kulttuurista, jotka tuottivat näille kouluille tai ryhmille välteltävän mai-
neen. Vanhempien puheissa joistakin kouluista tai koululuokista muodostuneet mie-
likuvat ja mainehierarkia muodostuvatkin yhdeksi määrittäväksi osatekijäksi perhei-
den kouluvalinnoissa. (Kosunen & Seppänen 2015b.) Kuten suomalaistutkimuksissa 
(mm. Bernelius 2013; Huilla 2022; Kosunen ym. 2024a) on havaittu, sosioekonomi-
sesti huono-osaisiksi määrittyvillä alueilla sijaitsevat koulut voivat silti olla varsin 
hyviä niin työrauhan, ilmapiirin, sitoutuneen henkilökunnan kuin oppimistulosten-
kin suhteen. Huono-osaisilla alueilla sijaitsevia kouluja käyvät nuoret voivat myös 
itse nähdä koulussa paljon hyvää ja koulu on heille tärkeä paikka (Kosunen & Huilla 
2024). Tämä osoittaa, että kouluille muodostuvat maineet heijastelevat alueiden ne-
gatiivista mainetta eivätkä sinällään kuvaa koulun akateemista laatua tai mahdolli-
suuksia tuottaa hyviä oppimistuloksia (mm. Bernelius, Huilla & Ramos Lobato 
2021; Kosunen ym. 2024a). Kaupunkiseutujen ja koulujen eriytyminen kiinnittyykin 
alueille ja kouluille muodostuviin maineisiin, jotka perheiden kouluvalintojen ja 
muuttopäätösten sekä koulujen oppilasvalikoinnin kanssa muodostavat moniulottei-
sen kokonaisuuden, segregaation noidankehän (vicious circles of segregation) (van 
Ham, Tammaru & Janssen, 2018; Bernelius 2013, 76–78; Kosunen ym. 2024a; ks. 
myös OT III). 

Bourdieun teoretisoinnit yhteiskuntaluokista ovat olleet varsin yleisiä koulu-
tustutkimuksessa, ja ne nojaavat erityisesti ranskalaisten ja brittiläisten koulutuk-
sen ja sosiologisten tutkimusperinteiden vaikutteisiin (Kosunen 2016, 33; Ball & 
Vincent 1998; Power, Whitty, Edwards & Wigfall 1998; Ball ym. 1995; 1996; Ge-
wirtz, Ball & Bowe 1994). Myös suomalaistutkimuksissa on laajalti hyödynnetty 
bourdieulaista lähestymistapaa yhteiskuntaluokkiin liittyvien erojen tarkastelussa 
(mm. Huilla 2022; Kosunen 2016; Laaksonen 2024). Tämän väitöstutkimuksen 
empiirinen osio ei kuitenkaan tarkastele suoraan perheiden yhteiskuntaluokittu-
neita kouluvalintoja vaan kiinnostus kohdistuu suomalaisen peruskoulujärjestel-
män rakenteellisiin tekijöihin ja erityisesti siihen, minkälaisia yhteiskuntaluokka-
asemaa välittäviä mekanismeja painotetun opetuksen järjestämisen käytänteissä 
voidaan tunnistaa. Toisin sanoen, keskeistä painotetun opetuksen järjestämisessä 
koulutuksellisen tasa-arvon ja eriarvoisuuden näkökulmasta on se, miten koulutus-
järjestelmän rakenteet mahdollistavat perheiden erilaisten pääomien käytön ja 
niistä hyötymisen (ks. OT I). Tutkimus pyrkii siis tunnistamaan, millaisia valtti-
kortteja (trump cards; Bourdieu & Wacquant 1992) perheiden käytettävissä olevat 
pääomat voivat antaa kilpailussa päästä painotettuun opetukseen (ks. Kosunen 
2016; Kosunen & Seppänen 2015a; OT I). 
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3.4 Koulut valitsijoina: oppilasvalikointi ja -ryhmittely 
eriytyvien koulutuspolkujen mekanismina 

Yksi koulutusjärjestelmän keskeisistä tehtävistä on määritellä se mekanismi, jolla 
lapset sijoitetaan kouluihin (Burgess, Dickson & Macmillan 2020, 1). Nämä oppi-
laaksiottoon liittyvät säännökset ovat olennaisia, kun halutaan ymmärtää koulujen 
oppilaspohjan sekoittumisen, koulujen eriytymisen sekä koulutuksellisen oikeuden-
mukaisuuden kysymyksiä (Carrasco, Gutiérrez & Flores 2017). Eri koulutusjärjes-
telmissä maailmalla on yhä enenevässä määrin otettu käyttöön keskitettyjä oppilaak-
siottomalleja (centralized school admission system) oppilaiden koulupaikkojen 
koordinointiin, joilla pyritään sekä vähentämään oppilaiden valikointia että edistä-
mään koulutusjärjestelmän monimuotoisuutta (Kutscher, Nath & Urzúa 2023). Myös 
Suomessa oppilaiden sijoittamisesta peruskouluihin säädetään kansallisella tasolla 
perusopetuslaissa. Lain mukaan opetuksen järjestäjän velvollisuus on osoittaa oppi-
laalle koulupaikka, joka sijaitsee mahdollisimman turvallisen ja lyhyen matkan 
päässä oppilaan asuinpaikasta (PL 1998/628, 6 §). Tämän lähikouluperiaatteen rin-
nalla myös Suomessa käytetään kouluvalintapolitiikkaa: oppilaalla on oikeus hakea 
koulupaikkaa jostain muusta kuin oppilaalle osoitetusta lähikoulusta, ja kouluilla on 
mahdollisuus osittaiseen oppilaiden valikointiin (Seppänen 2006; PL 1998/628, 28 
§). Päätösvallan siirtyminen kuntiin oppilaaksioton käytänteiden määrittelyssä on 
johtanut Suomessakin paikallisten koulumarkkinoiden muodostumiseen osana uus-
liberalistista koulutuspoliittista muutosta (Seppänen 2006) ja tehnyt paikallisista 
koulutuksellisista toimijoista jossain määrin valitsijoita (ks. Reay & Lucey 2003; 
Jennings 2010). Tämän väitöstutkimuksen kolmannen osatutkimuksen yhtenä tavoit-
teena on tuottaa kuvaus siitä, missä laajuudessa painotetun opetuksen oppilasvali-
kointia toteutetaan suurissa suomalaiskaupungeissa seitsemännellä vuosiluokalla 
2020-luvun alussa. 

Yksilöiden valikointi erilaisille koulutusreiteille ja sitä kautta työelämän eri sek-
toreille on yksi olennainen osa koulutuksen yhteiskunnallista tehtävää (Järvinen & 
Jahnukainen 2008, 72; Montt 2011, 49–50). Siten myös oppivelvollisuuskoulu on 
väistämättä valikoinnin keskeinen areena (Simola 2023, 45). Koulutuksellisen tasa-
arvon näkökulmasta olennaista on se, miten valikointia toteutetaan. Oppilaiden osaa-
misperusteinen valikointi ja sen mukainen tasoryhmittely kouluihin tai koululuok-
kiin on kansainvälisesti yleinen käytäntö, vaikka maiden välillä onkin eroja siinä, 
miten ja missä vaiheessa oppilaan koulupolkua oppilaiden jakaminen ja opetuksen 
eriyttäminen toteutetaan (Eikeland & Ohna 2022). Tutkimuskirjallisuudessa oppilai-
den osaamisperusteisesta jakamisesta eri kouluihin, koululuokkiin tai opetusryhmiin 
sekä ylipäätään eriyttämisestä koulutuksessa käytetään vaihtelevia käsitteitä maasta 
ja kontekstista riippuen: tracking, setting, streaming, sorting, classroom assignment, 
ability grouping (Eikeland & Ohna 2022; Steenbergen-Hu, Makel & Olszewski-Ku-
bilius 2016).  
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Yksi kansainvälisessä tutkimuskirjallisuudessa käytetty tarkastelukulma oppilai-
den valikointiin ja osaamisperusteiseen jakamiseen on jaottelu kolmeen erilaiseen 
toimintamuotoon: 1) oppilaiden jakaminen eri kouluihin (between-school 
streaming), 2) koulun sisällä oppilaiden jakaminen eri luokkiin tai opetuslinjoille 
(within-school streaming) sekä 3) oppilaiden jakaminen ja ryhmittely koulun sisällä 
tiettyjen kurssien ajaksi eritasoisiin opetusryhmiin (course-by-course tracking, ad-
vanced placement) (Chmielewski, Dumont & Trautwein 2013; ks. myös Loveless 
2009). Keskeinen argumentti osaamisperusteisen oppilasryhmittelyn puolesta on se, 
että osaamistasoltaan homogeeninen opetusryhmä helpottaa opetuksen sopeutta-
mista oppilaille sopivaksi (Gamoran, Nystrand, Berends & LePore 1995; Chmie-
lewski ym. 2013, 926), ja mahdollistaa kouluille opetussuunnitelman muokkaamisen 
ja kohdentamisen oppilaiden osaamistason perusteella (Piopiunik 2014, 13). Oppi-
lasryhmittelyn vastustus on puolestaan liittynyt siihen, että ryhmittely johtaa perhe-
taustasta johtuvien erojen vahvistumiseen kouluissa (mm. Duflo, Dupas & Kremer 
2011). Tutkimustulokset oppilaiden osaamisperusteisen ryhmittelyn vaikutuksista 
oppimiseen ja oppimistuloksiin ovat olleet osin ristiriitaisia. Osaamisperusteisen op-
pilasryhmittelyn on tutkimuksissa todettu olevan yhteydessä oppilaiden osaa-
miseroihin (mm. Steenbergen-Hu ym. 2016), kun taas toisaalla osaamisen perus-
teella muodostetuilla opetusryhmillä ei ole todettu olevan vastaavia kielteisiä vaiku-
tuksia osaamiseen (mm. Figlio & Page 2000; Zimmer 2003).  

Kansainvälisessä vertailussa suomalainen peruskoulujärjestelmä luokitellaan 
edelleen yhtenäiseksi ilman oppilaiden osaamiseen perustuvaa valikointia ja ryhmit-
telyä eri koulutuslinjoille (Matthewes 2021, 1269; OECD 2012b). Kansainvälisesti 
käytetyt käsitteet oppilaiden osaamiseen perustuvasta (ability based) oppilasryhmit-
telystä onkin nähty vastaavan varsin huonosti suomalaisia painotetun opetuksen 
luokkia (Kupiainen, Hienonen, Koivuhovi & Hotulainen 2022, 164–165). Sen sijaan 
koulutuspolitiikan tekijöiden perusteluissa painotetun opetuksen tarkoitukseksi on 
nähty ensisijaisesti yksilöllisten oppimismahdollisuuksien ja motivaation lisääminen 
sekä oppilaan kiinnostuksen mukaisen opetuksen mahdollistaminen (Seppänen 
2006, 74).  

Suomessa painotetun opetuksen oppilasvalikointia oikeutetaan lainsäädännöllä, 
jonka mukaan oppilaiden valinta perustuu ”taipumuksiin”, ei osaamiseen. Painotetun 
opetuksen oppilaaksiotto sisältää kuitenkin oppilaskohtaisiin tekijöihin perustuvia 
valintakriteereitä sekä oppilasryhmittelyä koulujen sisällä eri opetusryhmiin (ks. OT 
I; OT III; Kupiainen & Hotulainen 2019, 140). Painotusluokkien onkin nähty muo-
dostavan niin sanotun piilevän tasokurssijärjestelmän (implicit tracks) yhtenäisen 
koulutusjärjestelmän sisälle, mikä eriyttää koulujen ja koululuokkien oppilaspohjaa, 
oppimisympäristöjä ja koulukokemuksia (Koivuhovi 2021). Kupiaisen ja Hotulaisen 
(2019, 162) mukaan erityisesti yläkoulujen luokanmuodostus on keskeinen tekijä, 
joka saattaa ratkaisevalla tavalla vaikuttaa oppilaan osaamisen kehitykseen. Lisäksi 
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painotetun opetuksen luokat näyttäisivät aiemman tutkimuksen mukaan muotoutu-
van suomalaissyntyisen valtaväestön (Hannus 2018, 85, 97) ja tyttöenemmistön luo-
kiksi (Berisha & Seppänen 2017). Huoli koulutuksen sukupuolittuneisuudesta sekä 
kouluvalintojen ja luokkamuotoisen painotetun opetuksen riskistä koulutukselliselle 
tasa-arvolle on siis monin tavoin aiheellinen (Kupiainen & Hotulainen 2019; Seppä-
nen ym. 2015a). 

Kouluista tulee valitsijoita tilanteessa, jossa kysyntä oppilaspaikoista ylittää va-
paana olevien paikkojen määrän (Angus 2015). Tällöin koulut tulee ymmärtää aktii-
visina toimijoina kouluvalintapolitiikassa (Jennings 2010). Reay ja Lucey (2003) 
ovatkin huomauttaneet, että kouluvalintapolitiikassa valinta (choice) on tosiasiassa 
prosessi, jossa on kyse enemmänkin valituksi tulemisesta kuin valitsemisesta (ks. 
myös OT I). Markkinamekanismeja korostavassa hallintotavassa oppimistulosten 
mittaamisen sekä koulujen keskinäisen kilpailun merkitys korostuu (Apple 2004). 
Tällaisissa järjestelmissä koulujen on havaittu pyrkivän monin eri tavoin vaikutta-
maan oppilaidensa valintaan (van Zanten 2013; Jennings 2010). Tämä kermankuo-
rinta-ilmiö (skimming the cream) kerää hyvin koulussa menestyvät yhteen parem-
pien oppimistulosten toivossa samalla, kun toisiin kouluihin jää enemmän huonom-
min koulussa pärjääviä (West, Hind & Pennell 2003, Jennings 2010; Bernstein ym. 
2021). Englannissa koulujen on havaittu houkuttelevan koulussa hyvin menestyviä 
oppilaita muun muassa tarjoamalla heille neuvoja tai suosituksia kouluun hakeutu-
misesta (Jennings 2010). Toisaalta koulut saattavat myös pyrkiä viestimään niin, että 
tietynlaiset oppilaat jäisivät omasta tahdostaan pois (auto-exclusion) kilpailusta op-
pilaspaikoista (Zancajo 2019; ks. myös OT I).  

Suomalaisissa etnografisissa ja haastattelututkimuksissa (mm. Peltola 2021; 
Seppänen ym. 2015b; Kosunen ym. 2024a) on havaittu painotetun opetuksen ja 
yleisopetuksen välistä vastakkainasettelua, erontekoa ja hierarkkisia maine-eroja, 
jolloin muodostuu ”me ja ne” -henkeä paitsi koulujen välille, myös luokkien välille 
koulujen sisällä. Myös joidenkin opettajien haastattelupuheesta on havaittu, että pai-
notetun luokan oppilaista puhuttiin muun muassa käsitteillä akateeminen, tavoitteel-
linen tai taitava, ja että painotettuun opetukseen hakeutuvien oppilaiden nähtiin ole-
van akateemisilta valmiuksiltaan edellä yleisopetuksen oppilaita (Luoma 2021). 
Suomalaisen peruskoulun kantavana ideana ja tavoitteena on yhtenäisyys, yhdenver-
taisuus ja suvaitsevaisuus, joten ei ole yhdentekevää, miten oppilaita jaetaan koului-
hin ja niissä erilaisiin luokkiin tai opetusryhmiin (Simola ym. 2015, 89). Oppilasva-
likointi ja -ryhmittely peruskouluissa onkin voimakas sosiaalinen käytäntö, joka vai-
kuttaa laajalti vuorovaikutussuhteisiin koulujen ja oppilaiden arjessa (Kosunen ym. 
2024a).   
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4 Tutkimustehtävä ja -kysymykset 

Tämän väitöskirjan tutkimustehtävänä on tarkastella, miten painotettua opetusta jär-
jestetään kaupunkikouluissa Suomessa 2020-luvun alussa ja millaisia haasteita tä-
hän liittyy suhteessa yhtenäisen ja yhdenvertaisen peruskoulun tavoitteeseen. Suo-
men suurimmat kaupungit kattava kuvaus painotetun opetuksen järjestämisestä on 
tärkeä aikana, jolloin koulujen välisen ja sisäisen eriytymisen ehkäiseminen on kes-
keinen koulutuspoliittinen tavoite sekä kansallisesti että paikallisesti. 

Vastaan edellä esitettyyn väitöskirjan tutkimustehtävään seuraavien tutkimusky-
symysten avulla: 

1. Minkälaisia eriarvoistavia käytänteitä painotetun opetuksen järjestämi-
sessä voidaan tunnistaa? 

2. Miten painotetun opetuksen järjestämisen käytänteet heijastuvat koulujen 
oppilaspohjan rakentumiseen sekä tasa-arvoisiin mahdollisuuksiin päästä 
painotettuun opetukseen ja peruskouluihin? 

3. Miten painotetun opetuksen järjestämisen käytänteet asemoituvat suh-
teessa perusopetuksen alueelliseen tasa-arvoon? 
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5 Tutkimuksen toteuttaminen 

5.1 Metodologiset valinnat 
Tässä väitöstutkimuksessa painotetun opetuksen järjestämisen käytänteiden tarkas-
teluun hyödynnetään sekä laadullisia että määrällisiä aineistoja ja menetelmiä. Tut-
kimustehtävää lähestytään siis monimenetelmällisellä (mixed-methods research) tut-
kimusotteella (Johnson, Onwuegbuzie & Turner 2007; Seppänen-Järvelä, Åkerblad 
& Haapakoski 2019). Osatutkimuksissa käytetyt aineistot ja analyysimenetelmät esi-
tellään tarkemmin seuraavassa alaluvussa (5.2). Tässä luvussa kuvaan, miten moni-
menetelmällisyyttä on tutkimuksessa käytetty ja perustelen, miksi tutkimusaihetta 
on tarkasteltu erilaisia aineistoja, analyysimenetelmiä ja teoreettisia lähtökohtia yh-
distävällä tutkimusotteella. Kuvaan myös tutkimuksen metodologiaa eli niitä tieteen-
filosofisia lähtökohtia sekä ontologisia ja epistemologisia valintoja, jotka ovat oh-
janneet tutkimuksen toteuttamista. 

Laadullisen ja määrällisen tutkimuksen tieteenfilosofiset lähtökohdat asetetaan 
usein vastakkain, sillä näiden tutkimusparadigmojen ontologiset ja epistemologiset 
tulkinnat sekä menetelmät eroavat toisistaan (Sormunen, Saaranen, Tossavainen & 
Turunen 2013, 313; Creswell & Plano Clark 2017). Viime vuosina laadullisen ja 
määrällisen tutkimusotteen yhdistäminen, monimenetelmällinen tutkimus, on kui-
tenkin noussut varsin suosituksi (Seppänen-Järvelä ym. 2019). Monimenetelmällistä 
tutkimusotetta on kuvattu jopa kolmantena paradigmana, joka ylittää perinteisen 
kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimuksen tiukat rajat (Symonds & Gorard 2010). 
Monimenetelmällisyyden määrittely, tai edes sen nimeäminen, ei kuitenkaan ole yk-
siselitteistä (Murto 2023, 20). Tässä tutkimuksessa käytän laadullisen ja määrällisen 
tutkimusotteen yhdistämisestä suomenkielistä nimitystä monimenetelmällisyys 
(Seppänen-Järvelä ym. 2019). 

Monimenetelmällisyys ilmenee tässä tutkimuksessa ensinnäkin laadullisen ja 
määrällisten aineistojen ja analyysimenetelmien yhdistämisenä, joita pidetään moni-
menetelmällisyyden keskeisinä elementteinä (Seppänen-Järvelä ym. 2019). Yksin-
kertaisimmillaan monimenetelmällisyys tarkoittaa juuri erilaisten tutkimusmetodien 
tai kahden erilaisen tutkimusotteen, laadullisen ja määrällisen tutkimuksen, integroi-
mista samassa tutkimuksessa (Sormunen ym. 2013). Tämä tutkimus hyödyntää myös 
tutkijoiden välistä yhteistyötä eli tutkijatriangulaatiota (Denzin 1978), joka mahdol-
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listaa monialaisen osaamisen yhdistämisen (Creswell & Plano Clark 2017). Laajim-
millaan monimenetelmällisyydellä voidaan viitata esimerkiksi tieteenfilosofioiden, 
teorioiden tai arvojen yhdistämiseen (Johnson 2012; Seppänen-Järvelä ym. 2019). 
Myös tämän tutkimuksen tieteenfilosofisissa taustaoletuksissa yhdistetään erilaisia 
lähtökohtia.  

Monimenetelmällisen lähestymistavan etuna on pidetty sen kykyä tuottaa moni-
puolinen kuvaus kompleksisista ilmiöistä (Greene 2007, 20). Kuten tämä väitöstut-
kimus osoittaa, painotetun opetuksen järjestäminen osana kouluvalintapolitiikkaa ja 
koulutuksellista tasa-arvoa on moniulotteinen ilmiö. Painotetun opetuksen järjestä-
minen ja siihen liittyvät haasteet koulutuksellisen tasa-arvon näkökulmasta kytkey-
tyvät ensinnäkin kansallisiin ja paikallisiin koulutuspoliittisiin linjauksiin, instituu-
tioiden valintamekanismeihin ja perheiden erilaisiin pääomiin (OT I), mutta myös 
koulutuksen maantieteeseen (educational landscapes; Boterman ym. 2019; Berne-
lius 2024) eli alueellisiin tekijöihin (ks. OT III). Tämä puoltaa tarvetta tarkastella 
painotetun opetuksen järjestämistä useista eri näkökulmista ja monenlaisilla aineis-
toilla. Tässä tutkimuksessa on pyritty tuottamaan kompleksisesta painotetun opetuk-
sen järjestämisen kokonaisuudesta käytännönläheinen kuvaus yhdistämällä jousta-
vasti erilaisia tutkimuksellisia lähestymistapoja. Tieteenfilosofisesta näkökulmasta 
tarkasteltuna tutkimus pohjautuu pragmaattiseen näkökulmaan, joka korostaa tutki-
muksen ja tiedon käytännöllistä luonnetta (Morgan 2014; Sormunen ym. 2013; ks. 
myös Heinonen 2024, 38). 

Pragmaattisen näkökulman lisäksi, tutkimuksessa painotettu opetus ymmärre-
tään sosiaalista todellisuutta rakentavana ilmiönä. Tutkimus kiinnittyy näin ollen 
myös sosiaalisen konstruktionismin viitekehykseen, joka viittaa prosessiin, jossa 
”todellisuudesta tehdään tietynlainen, tai prosessiin, jossa sille annetaan merkityk-
siä” (Niska, Venäläinen, Olakivi & Cañada 2024, 16). Tämä ilmenee erityisesti en-
simmäisessä ja toisessa osatutkimuksessa, joissa painotetun opetuksen oppilasvali-
kointi- ja opetussuunnitelmatekstien analyysissa olen ollut kiinnostunut eksplisiittis-
ten eli julkilausuttujen kuvausten tai käytäntöjen lisäksi myös niiden implisiittisistä 
tai piilomerkityksistä (ks. myös Braun & Clarke 2006; Murto 2023, 135). Olen kiin-
nostunut siitä, millaista sosiaalista todellisuutta painotetusta opetuksesta rakennetaan 
kaupunkien ja koulujen julkisessa viestinnässä ja miten tämä mahdollisesti ohjaa 
perheiden kouluvalintoja ja siten myös oppilaiden koulupolkuja. Koska tutkimus on 
monimenetelmällinen ja siinä yhdistellään erilaisia tieteenfilosofisia lähtökohtia, 
teoreettisia viitekehyksiä ja niihin pohjautuvia analyyttisia näkökulmia, tutkimus 
kiinnittyy dialektiseen pluralismiin (ks. Johnson 2012). Tällä tarkoitetaan ontologi-
sesti pluralistista eli moninaista näkökulmaa, jossa todellisuus rakentuu erilaisten 
teoreettisten ja tieteenfilosofisten näkökulmien vuoropuhelussa (Johnson 2012, 752; 
Burke, Onwuegbuzie, Tucker & Icenogle 2014, 557–565). Tässä tutkimuksessa dia-
lektinen pluralismi on tarjonnut viitekehyksen tarkastella painotetun opetuksen jär-
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jestämistä monitasoisesti: pragmatismi suuntaa huomion kaupunkien ja koulujen 
konkreettisiin käytäntöihin, kun taas sosiaalinen konstruktionismi mahdollistaa sen 
tarkastelun, miten näiden käytäntöjen kautta tuotetaan käsityksiä painotetusta ope-
tuksesta.   

Laadullinen ja määrällinen tutkimus voivat monimenetelmällisessä tutkimuspa-
radigmassa painottua eri tavoin. Ne voivat esiintyä samanarvoisina tai jompikumpi 
voi saada vallitsevamman aseman. (Johnson ym. 2007, 124; Sormunen ym. 2013, 
315–316.) Väitöstutkimukseni kahdessa ensimmäisessä osatutkimuksessa laadulli-
nen tutkimusote on ollut keskeisemmässä asemassa kuin määrällinen, kun taas kol-
mas osatutkimus edustaa puhtaasti määrällistä lähestymistapaa. Väitöstutkimuksen 
ensimmäisen ja toisen osatutkimuksen pääosin laadullinen aineisto ja analyysi pyr-
kivät ensisijaisesti ymmärtämään painotetun opetuksen luonnetta ja sisältöjä. Lisäksi 
osatutkimusten I ja II määrällisen tarkastelun avulla pyritään kuvaamaan painotetun 
opetuksen järjestämiseen liittyvää laajuutta oppilasvalikointikriteereiden sekä paino-
tetun opetuksen tuntimäärien järjestämisen suhteen. Kolmannen osatutkimuksen 
määrällinen aineisto pyrkii puolestaan tarkastelemaan oppilasvalikoinnin laajuutta 
oppilasmäärin mitattuna sekä tuottamaan tietoa sosioekonomisten sekä alueellisten 
tekijöiden yhteydestä painotetun opetuksen järjestämiseen. Tämä tarve nousee aiem-
masta tutkimuskirjallisuudesta, joka on osoittanut painotetun opetuksen kytkeytyvän 
sosioekonomisiin ja alueellisiin ulottuvuuksiin (mm. Seppänen ym. 2015a; Bernelius 
2013).  

Tässä tutkimuksessa tavoitteena on ollut konkreettisesti kuvata painotetun ope-
tuksen järjestämistä, jonka avulla voidaan analysoida painotetun opetuksen merki-
tystä suhteessa laajempaan viitekehykseen yhtenäisen ja yhdenvertaisen peruskou-
lun tavoitteesta. Tutkimustulokset voivat auttaa parhaiden käytänteiden arvioimi-
sessa ja toteuttamisessa (ks. myös Bernelius & Huilla 2021, 30), joten tutkimuksella 
on varsin käytännönläheinen tutkimustehtävä. Pragmatismin on nähty kytkeytyvän 
olennaisesti monimenetelmälliseen tutkimusotteeseen (Creswell 2009), ja siten tut-
kimusaiheen käytännöllinen luonne osaltaan puoltaa monimenetelmällisen tutki-
musotteen valintaa. 

5.2 Aineistot ja menetelmät 
Väitöstutkimuksessani käytän dokumenttiaineistoja (OT I, II) sekä oppilasrekisteri-
aineistoa ja paikkatietoon sidottua aineistoa (OT III). Taulukkoon 1 olen koonnut 
jokaisen osatutkimuksen nimen (tutkimusartikkeli), osatutkimusten tavoitteet sekä 
osatutkimuksissa käytetyt aineistot ja analyysimenetelmät.  
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Taulukko 1. Osatutkimukset ja niiden tavoitteet, aineistot ja analyysimenetelmät. 

Osatutkimus Tutkimuksen tavoite Aineisto Menetelmä 

OT I: Pasu, Seppä-
nen & Kosunen 
2023. Painotetun 
opetuksen oppilasva-
likointi Suomen kau-
punkikouluissa: valin-
takriteerit ja ideaa-
lioppilaan normi. Hal-
linnon Tutkimus, 42 
(1). 

Analysoida Suomen suurimpien 
kaupunkien peruskouluissa jär-
jestetyn painotetun opetuksen 
oppilasvalikointia kuvaavia teks-
tejä ja niiden kautta oppilasvali-
koinnin hallinnollista järjestämistä 
eri kaupungeissa. 

Kaupunkien (n=12) 
ja niiden painotet-
tua opetusta järjes-
tävien peruskoulu-
jen (n=173) julkiset 
dokumentit. 

Laadullinen teo-
riaohjaava sisäl-
lönanalyysi, va-
lintakriteerien 
määrällinen tar-
kastelu 

OT II: Pasu & Seppä-
nen 2024. Peruskou-
lujen painotettu ope-
tus paikallisissa ope-
tussuunnitelmissa: 
Tuntijako, opetussi-
sällöt ja oppilasvali-
koinnin oikeutus. 
Kasvatus & Aika, 18 
(3). 

Tarkastella Suomen suurimpien 
kaupunkien ja niiden peruskoulu-
jen opetussuunnitelmien kuvauk-
sia painotetun opetuksen järjes-
tämisestä, ja analysoida, miten 
opetussuunnitelmateksteissä ra-
kentuu oikeutus oppilasvalikoin-
tiin. 

Kaupunkien (n=12) 
ja niiden yleisimpiä 
painotusaineita jär-
jestävien perus-
koulujen (n=132) 
opetussuunnitel-
mat. 

Aineistolähtöi-
nen sisällönana-
lyysi, tuntimää-
rien määrällinen 
tarkastelu 

OT III: Pasu, Suomi, 
Siipola, Koivuhovi & 
Seppänen (arvioita-
vana) Painotettu ope-
tus suomalaiskau-
punkien peruskoulu-
verkoissa. 

Tarkastella seitsemässä suoma-
laiskaupungissa painotetun ope-
tuksen oppilasvalikoinnin laa-
juutta, oppilaiden ryhmittelyä 
sekä oppilaiden koulumatkan ja 
asuinpaikan sosioekonomisen 
profiilin yhteyttä painotettuun 
opetukseen valikoitumiseen, 
sekä analysoida neljän kaupun-
gin aineistolla painotetun opetuk-
sen alueellista sijoittamista suh-
teessa oppilasalueiden sosioeko-
nomisiin piirteisiin. 

Tilastokeskuksen 
ja Suomen ympä-
ristökeskuksen 
tuottama yhdys-
kuntarakenteen 
seurannan aineisto 
(YKR), kaupunkien 
(n=7) seitsemäs-
luokkalaisten oppi-
lasrekisteri 
(n=8480) sekä 
kaupunkien (n=4) 
oppilasalueai-
neisto. 

Aineistoa kuvai-
levat analyysit, 
Kruskal-Wallisin 
testi, Mann-Whit-
neyn U-testi, lo-
gistinen regres-
sioanalyysi 

 
 

Ensimmäisen osatutkimuksen (OT I) dokumenttiaineisto (oppilasvalikointia ku-
vaavat dokumentit) sekä kolmannen osatutkimuksen (OT III) oppilasrekisteriai-
neisto kerättiin Turun yliopistossa toteutettuun Oppilasvalikointi kaupunkikouluissa 
-tutkimushankkeeseen (11/2020–12/2021), jota opetus- ja kulttuuriministeriö ra-
hoitti perusopetuksen laadun ja tasa-arvon kehittämisohjelmassa Oikeus oppia 
(2020–2022). Toisen osatutkimuksen (OT II) dokumenttiaineiston keräsin osana Tu-
run yliopistossa toteutettua Lähikouluperiaatteen toteutuminen perusopetuksessa -
tutkimushanketta (01–06/2022), jota opetus- ja kulttuuriministeriö rahoitti edellä 
mainitussa Oikeus oppia -kehittämisohjelmassa. Kolmannessa osatutkimuksessa 
(OT III) käytetty Tilastokeskuksen ja Suomen ympäristökeskuksen laatima paikka-
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tietoon sidottu yhdyskuntarakenteen seurannan aineisto (YKR) kerättiin yhteistyössä 
Turun yliopiston maantieteen ja geologian laitoksen kanssa. Seuraavaksi kuvaan tar-
kemmin osatutkimuksissa käytettyjä aineistoja ja analyysimenetelmiä.  

5.2.1 Oppilasvalikointidokumentit: teoriaohjaava sisällön-
analyysi 

Ensimmäisen osatutkimuksen (OT I) aineistona on vuonna 2021 kerätty dokument-
tiaineisto, joka koostuu Suomen suurimpien kaupunkien (n=12) ja niiden painotettua 
opetusta järjestävien peruskoulujen (n=173) kuvauksista painotetun opetuksen oppi-
lasvalikoinnista. Aineisto sisältää kaupunkien ja niiden peruskoulujen julkiset per-
heille suunnatut oppaat, tiedotteet, esitteet ja muun kirjallisen materiaalin, joissa ku-
vattiin painotetun opetuksen oppilasvalikointia ja valikoinnin hallinnollista järjestä-
mistä. Dokumenttiaineistossa tarkasteltiin aluksi oppilasvalikoinnin kuvauksia kai-
kista painotetuista oppiaineista, minkä jälkeen yksityiskohtaisempi tarkastelu koh-
distui yleisimpien painotusaineiden (musiikki, liikunta tai urheilu, kaksikielinen 
suomi–englanti-opetus, matematiikka ja luonnontiede tai pelkästään matematiikka 
sekä kuvataide) valintakriteereihin.  

Dokumenttiaineiston analysointiin käytettiin pääosin laadullista teoriaohjaavaa 
sisällönanalyysia10, joka on yksi sisällönanalyysin muoto induktiivisen eli aineisto-
lähtöisen ja deduktiivisen eli teorialähtöisen sisällönanalyysin lisäksi (Tuomi & Sa-
rajärvi 2018). Näiden sisällönanalyysin eri muotojen ero liittyy siihen, miten aiem-
paa teoreettista tietoa hyödynnetään analyysiprosessin aikana. Teoriaohjaavassa si-
sällönanalyysissa hyödynnetään teoreettisia kytkentöjä ja aiempaa tutkimustietoa, 
mutta analyysi ei perustu yksinomaan teoriaan (Tuomi & Sarajärvi 2018, 133). Tässä 
tutkimuksessa sisällönanalyysia ohjaavina yläkäsitteinä käytettiin Pierre Bourdieun 
(1986) luokkateorian mukaisia pääomalajeja eli taloudellista, kulttuurista ja sosiaa-
lista pääomaa.  

Sisällönanalyysin perusajatuksena on muokata ja luokitella aineisto analysoita-
vaan muotoon sekä tarkastella ja tulkita siinä esiintyviä merkityksiä. Tavoitteena on 

 
 

10  Tuomen ja Sarajärven (2018) mukaan teoriaohjaava sisällönanalyysi on harvinaisempi 
muihin sisällönanalyysimuotoihin verrattuna. Paikoin tutkimuskirjallisuudessa sisäl-
lönanalyysin muodoiksi esitetäänkin vain aineisto- ja teorialähtöinen sisällönanalyysi 
(ks. Elo, Kajula, Tohmola & Kääriäinen 2022). Tässä väitöstutkimuksessa olen pääty-
nyt käyttämään Tuomen ja Sarajärven (2018) tavoin teoriaohjaavan sisällönanalyysin 
nimitystä. Päädyin tähän lähestymistapaan aineiston analyysissa, koska tutkimuksessa 
haluttiin olla avoimia myös mahdollisille aineistosta nouseville havainnoille, vaikka 
Bourdieun pääomalajit ohjasivatkin analyysia. Koska Bourdieun määrittelemät pää-
omalajit (taloudellinen, kulttuurinen, sosiaalinen pääoma) ovat toisiinsa limittyneitä ja 
muuntuvia, pääomalajeja haluttiin tässä tutkimuksessa käyttää vain ohjaamaan analyy-
sia, ei teorialähtöisen sisällönanalyysin tapaan sitoutua niihin täysin. 
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tunnistaa aineistosta säännönmukaisuuksia ja toistuvia rakenteita systemaattisella ta-
valla. (Krippendorff 2019, 86–90; Drisko & Maschi 2015.) Krippendorffin (2019) 
mukaan sisällönanalyysi perustuu selkeisiin vaiheisiin analyysiyksiköiden valin-
nasta, niiden koodaamisesta ja tiivistämisestä kohti abduktiivista päättelyä, jossa il-
miötä ja merkityksiä tulkitaan osana laajempaa kontekstia. Sisällönanalyysi on var-
sin yleisesti käytetty analyysimenetelmä, ja se sopii monenlaisten aineistojen analy-
sointiin (Elo ym. 2022). Tässä tutkimuksessa aineiston analyysiprosessi eteni vai-
heittain siten, että aineistoon perehtymisen jälkeen oppilasvalikointia kuvaavat teks-
tikatkelmat (analyysiyksiköt) luokiteltiin Bourdieun kolmeen pääomalajiin. Tämä 
luokittelun avulla pystyttiin paitsi vastaamaan tutkimuskysymyksiin, myös analysoi-
maan ja tulkitsemaan, miten painotetun opetuksen oppilasvalikointiteksteissä ilme-
nee perheiden erilaisten pääomien tarve tai niiden tuoma etu. 

Sisällönanalyysin yksi keskeinen tarkoitus on tiivistää ja jäsentää laaja teksti-
muotoinen aineisto teoreettisempaa pohdintaa tai johtopäätösten tekoa varten (Grön-
fors & Vilkka 2011, 94). Myös tässä tutkimuksessa sisällönanalyysin avulla pyrittiin 
muodostamaan varsin laajasta tekstiaineistosta tiivistetty ja selkeä kokonaisuus pai-
notetun opetuksen oppilasvalikoinnista muodostettavien tulkintojen tekemiseksi. 
Vaikka ensimmäisen osatutkimuksen analyysissa luokiteltiin oppilasvalikointia ku-
vaavat tekstikatkelmat pääomalajeittain, on huomattava, että käytännössä pääomat 
ovat limittyneitä ja muuntuvat toinen toisikseen, kuten tämän yhteenveto-osion taus-
toituksessa (luku 3.2) on kuvattu. Esimerkiksi painotettuun opetukseen hakevan op-
pilaan kohdalla taloudellinen pääoma ja sen mahdollistama osallistuminen vapaa-
ajan harrastustoimintaan muuntuu eduksi painotetun opetuksen oppilasvalikointikri-
teereissä sekä kulttuurisen että sosiaalisen pääoman muodossa (ks. OT I). 

Laadullisen sisällönanalyysin lisäksi ensimmäisessä osatutkimuksessa hyödyn-
nettiin määrällistä lähestymistapaa, eli kvantifiointia (mm. Kuckartz & Rädiker 
2023, 89–90), kun oppilasvalikointidokumenteissa tarkasteltiin valintakriteerien 
määriä ja niiden esiintymistiheyttä eri painotusaineissa. Tässä tutkimuksessa paino-
tetun opetuksen valintakriteerien kvantifioinnilla muodostettiin kuvaus siitä, mitkä 
kriteerit kuvattiin käytetyimmiksi painotetun opetuksen oppilasvalikoinnissa. Sisäl-
lönanalyysi mahdollistaa tällaisen aineiston kvantifioinnin, ja sen avulla voidaan ko-
rostaa löydösten merkityksellisyyttä, kuvata asioiden yleisyyttä (Elo ym. 2022; Vais-
moradi, Turunen & Bondas 2013) ja tuoda laadullisen aineiston tulkintaan erilaista 
näkökulmaa (Patton 2015; ks. myös Tuomi & Sarajärvi 2018). Tässä tutkimuksessa 
kvantifioinnilla pyrittiin osaltaan täydentämään laadullista analyysia, selkeyttämään 
laadullisen analyysin pohjalta tehtyjä tulkintoja sekä tuottamaan monitasoisempaa 
kuvausta painotetun opetuksen oppilasvalikoinnista kuin mitä pelkästään laadullisen 
sisällönanalyysin perusteella olisi voitu tuottaa (ks. myös Kuckartz & Rädiker 2023, 
89–90).  
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5.2.2 Paikalliset opetussuunnitelmat: aineistolähtöinen 
sisällönanalyysi 

Toisen osatutkimuksen (OT II) aineistona käytettiin Suomen suurimpien kaupunkien 
(n=12) ja niiden yleisimpiä painotusaineita (musiikki, liikunta tai urheilu, kaksikie-
linen suomi–englanti, matematiikka tai matematiikka ja luonnontiede, kuvataide) 
järjestävien peruskoulujen (n=132) paikallisia kirjoitettuja opetussuunnitelmia niiltä 
osin kuin niissä kuvattiin painotetun opetuksen tuntimääriä, tuntijakoa tai tuntijako-
käytäntöjä sekä opetuksen tavoitteita ja niiden keskeisiä opetussisältöjä. Aineistona 
käytettiin sekä kunta- että koulukohtaisia opetussuunnitelmia, jotka kerättiin julki-
sista internetlähteistä keväällä 2022.  

Toisessa osatutkimuksessa käytettiin ensimmäisen osatutkimuksen tavoin sekä 
määrällistä että laadullista sisällönanalyysia. Paikallisissa opetussuunnitelmissa 
määrällistä tarkastelua hyödynnettiin painotetun opetuksen tuntimäärien ja tuntija-
kokäytäntöjen tarkastelussa. Tällä pyrittiin muodostamaan yleiskuva siitä, missä laa-
juudessa painotettua opetusta järjestetään tuntimäärin mitattuna, ja millaista vaihte-
lua tuntimäärissä ilmenee kaupunkien, koulujen tai eri painotusaineiden välillä. Tun-
timääriä ja tuntijakokäytäntöjä kuvaava aineisto kirjattiin aluksi kaupungeittain ja 
kouluittain Excel-taulukkoon. Näitä tietoja verrattiin kunkin koulun yleisopetuksen 
tuntijakoon, minkä avulla pystyttiin tarkastelemaan ja kuvaamaan, kuinka paljon 
painotettuun opetukseen oli kohdistettu yleisopetuksen oppimäärää laajentavia vuo-
siviikkotunteja.  

Opetussuunnitelmatekstien analyysissa painotetun opetuksen tavoitteiden ja 
opetussisältöjen tarkasteluun hyödynnettiin aineistolähtöistä sisällönanalyysia. Tällä 
induktiivisella lähestymistavalla tarkoitetaan sitä, että teoriaan pohjautuva luokitte-
lurunko ei ohjaa aineiston analyysin etenemistä, vaan tutkimustehtävän kannalta 
olennaiset analyysiyksiköt valitaan suoraan aineistosta (Vears & Gillam 2022; 
Coulston, Lynch & Vears 2025; Tuomi & Sarajärvi 2018; Elo ym. 2022). Analyy-
siprosessin aluksi paikallisista opetussuunnitelmista paikannettiin kaikki ne tekstio-
siot, joissa kuvattiin painotetun opetuksen opetussuunnitelmallista järjestämistä. 
Näitä tekstiosioita verrattiin kunkin kaupungin tai koulun yleisopetuksen opetus-
suunnitelmaan, jonka perusteella jatkoanalyysiin valittiin sellaiset painotetun ope-
tuksen tavoitteita ja opetussisältöjä koskevat tekstit, joita yleisopetuksen opetus-
suunnitelmissa ei ollut. Tämä toimintatapa mahdollisti tarkastelun siitä, millaisia ta-
voitteita ja opetussisältöjä oli asetettu nimenomaan painotetun opetuksen oppimää-
rää opiskeleville. Opetussuunnitelmateksteissä analyysiyksikkönä toimi sana, virke 
tai laajempi asiakokonaisuus. 

Analyysin seuraavassa vaiheessa painotetun opetuksen tavoitteita ja sisältöjä ku-
vaavat analyysiyksiköt redusoitiin eli pelkistettiin, jonka jälkeen samansisältöiset il-
maukset luokiteltiin ryhmiin ensin painotusaineittain ja seuraavassa vaiheessa pai-
notusaineet yhdistäen laajemmiksi kokonaisuuksiksi. Tämänkaltaista yhdistelevää 
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luokittelua jatketaan tyypillisesti niin pitkälle kuin se on tutkimuskysymysten kan-
nalta tarkoituksenmukaista (Elo ym. 2022). Tässä tutkimuksessa abstrahoinnin seu-
rauksena painotetun opetuksen tavoitteista ja opetussisällöistä muodostettiin pääka-
tegoriat, jotka nimettiin otsikoilla ”Yhteistyö ja yhteistoiminnallisuus” ja ”Yksilölli-
sen osaamisen kehittäminen”. Analyysissa painotetun opetuksen tavoitteita on siis 
yhdistetty samankaltaisuuksien perusteella laajempiin kokonaisuuksiin (pääkatego-
riat), mutta tutkimusjulkaisussa (Pasu & Seppänen 2024) tuloksia raportoidaan myös 
painotusaineittain. 

5.2.3 Paikkatieto- ja oppilasrekisteriaineisto: määrällinen 
analyysi 

Kolmannessa osatutkimuksessa (OT III) käytettiin kvantitatiivista aineistoa: Tilas-
tokeskuksen ja Suomen ympäristökeskuksen tuottamaa yhdyskuntarakenteen seu-
rannan aineistoa (YKR), seitsemän kaupungin oppilasrekisteriaineistoa seitsemäs-
luokkalaisista oppilaista (n=8480) sekä koulujen oppilasalueaineistoa neljän kau-
pungin osalta. Paikkatietoon sidottu YKR-aineisto sisältää alue- ja yhdyskuntaraken-
teen ominaisuuksia kuvaavia indikaattoreita tilastoruuduittain (250x250 metriä) val-
takunnallisesti (Suomen ympäristökeskus 2023). Tässä tutkimuksessa paikkatieto-
pohjaisesta aineistosta käytettiin seuraavia alueiden sosioekonomista asemaa kuvaa-
via muuttujia: keskimääräinen asuntokuntien käytettävissä oleva rahatulo, vain pe-
rusasteen tutkinnon suorittaneiden osuus, korkea-asteen tutkinnon suorittaneiden 
osuus sekä työttömien osuus. Nämä muuttujat ovat keskeisiä alueiden hyvä- ja 
huono-osaisuutta kuvaavia indikaattoreita, joita on aiemminkin käytetty kaupunki- 
ja koulusegregaatiota tarkastelevissa suomalaistutkimuksissa (mm. Bernelius 2013; 
Kosunen ym. 2023). YKR-aineiston tilastointiajankohtana käytettiin vuoden 2020 
loppua, jolloin se ajallisesti vastasi parhaiten oppilasrekisteriaineiston tietoja. 

Tutkimuksessa YKR-aineisto yhdistettiin neljän kaupungin (Tampere, Turku, 
Lahti ja Pori) oppilasalueaineistoon, kun tarkasteltiin sitä, miten painotettua opetusta 
on sijoitettu suhteessa yläkoulujen oppilasalueiden sosioekonomisiin piirteisiin. Tar-
kastelu rajattiin näihin neljään kaupunkiin, sillä niissä oppilasalueaineisto oli tarkoi-
tuksenmukainen, oppilasalueiden rajat olivat ladattavissa kaupunkien avoimien 
paikkatietoaineistojen palveluista (Tampere, Turku ja Pori) tai ne saatiin kaupungin 
paikkatietohenkilöstön erikseen toimittamina (Lahti). Kaupunkien oppilasalueiden 
sosioekonomisia eroja tarkasteltiin osamuuttujista (rahatulo, korkea-asteen koulutus, 
työttömyys) laaditun summaindeksin eli monimuuttujan avulla. Summaindeksi las-
kettiin ja skaalattiin siten, että kunkin kaupungin keskiarvoinen 250x250 metrin ti-
lastoruutu sai arvon 0 (Järnefelt 2023). Keskiarvoisen ruudun alapuolelle sijoittuvat 
tilastoruudut tulkittiin heikomman sosioekonomisen aseman alueiksi, ja keskiarvoi-
sen ruudun yläpuolelle sijoittuvat tilastoruudut tulkittiin vahvemman sosioekonomi-
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sen aseman alueiksi. Salatut tilastoruudut eli ne, joissa sijaitsi alle 10 ihmistä, käsi-
teltiin puuttuvina tietoina, eikä niitä huomioitu summaindeksin laskennassa. YKR-
aineiston keräämiseen ja käsittelyyn liittyvät työvaiheet toteutettiin yhteistyössä Tu-
run yliopiston maantieteen ja geologian laitoksen tutkijan kanssa. Aineistojen yhdis-
täminen toteutettiin QGIS-paikkatieto-ohjelmistossa. 

Kolmannessa osatutkimuksessa YKR-aineisto yhdistettiin lopuksi seitsemän 
suomalaiskaupungin (Tampere, Turku, Oulu, Jyväskylä, Lahti, Pori ja Kouvola) op-
pilasrekisteriaineistoon (n=8480), kun tarkasteltiin, miten oppilaan koulumatka sekä 
asuinpaikan sosioekonomiset piirteet ovat yhteydessä painotettuun opetukseen vali-
koitumiseen. Oppilasmäärässä ovat mukana kuntien ylläpitämien koulujen oppilaat, 
lukuun ottamatta erityiskoulujen, pienluokkien ja ruotsinkielisten koulujen oppilaita. 
Mukana ovat myös kunnan ylläpitämien kansainvälisten koulujen oppilaat (Tampere 
ja Oulu). Oppilasrekisteriaineisto sisälsi anonymisoituna kouluittain ja luokittain 
(esim. 7a, 7b, 7c jne.) seitsemännellä vuosiluokalla olevien oppilaiden asuinpaikan 
tiedot, joiden perusteella oppilaat yleensä sijoitetaan tiettyihin yläkouluihin.11 Oppi-
lasrekisteriaineisto kerättiin seitsemästä tutkimusluvan myöntäneestä kaupungista 
(ks. tarkemmin seuraava alaluku 5.3) yhteistyössä kaupunkien opetustoimen kanssa. 
Oppilasrekisteriaineistoon ja sen käyttöön liittyy joitain rajoituksia. Osassa oppilas-
rekistereitä oppilaan osoite sisälsi vain kadunnimen, jolloin aineiston käsittelyvai-
heessa siihen lisättiin keskimääräinen talonnumero. Lisäksi puuttuvien katuosoite-
tietojen vuoksi osa oppilaista poistettiin oppilasrekistereistä. Kaiken kaikkiaan oppi-
lasrekisteriaineistosta poistettujen oppilaiden osuus koko aineistosta oli yhteensä 4,7 
prosenttia (n=420).   

Aineistojen analyysissa käytettiin kuvailevaa statistiikkaa, ryhmien välisten ero-
jen tilastollista testaamista sekä logistista regressioanalyysia. Analyysit toteutettiin 
IBM SPSS Statistics -ohjelmalla (versio 27). Tutkimuksessa kiinnostus kohdistui 
kuvailevien tietojen lisäksi ryhmien ja muuttujien välisiin yhteyksiin ja eroihin, mikä 
on tyypillistä tilastollisia menetelmiä hyödyntävälle tutkimukselle (Tähtinen, Laak-
konen & Broberg 2020, 11). Neljän kaupungin oppilasalueiden välisiä eroja sosio-
ekonomisen summaindeksin suhteen tarkasteltiin epäparametrisen Kruskal-Wallisin 
testin avulla. Painotusta ja ei-painotusta järjestävien oppilasalueiden eroja sosioeko-
nomisen summaindeksin suhteen tarkasteltiin puolestaan Mann-Whitneyn U-testillä. 

 
 

11  Oppilasrekisteriaineisto sisälsi oppilaan koulun, luokan sekä asuinpaikan lisäksi tiedot 
oppilaan äidinkielestä tai opetettavasta kotikielestä, suomi toisena kielenä (S2) -oppi-
määrästä, A2-kielestä, kouluarvosanoista sekä osassa oppilasrekistereitä myös oppilaan 
tuen tarpeesta (tehostettu tai erityisen tuen päätös). Näitä kaikkia tietoja käytettiin Op-
pilasvalikointi kaupunkikouluissa -tutkimushankkeen loppuraporttiin, joka laadittiin 
opetus- ja kulttuuriministeriön käyttöön vuonna 2021. Tässä väitöstutkimuksen kol-
mannessa osatutkimuksessa oppilasrekisterin tiedoista käytettiin vain tietoja oppilaiden 
koulusta, luokasta sekä asuinpaikasta.  
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Tutkimuksen analyyseissa päädyttiin epäparametrisiin testeihin, koska normaalija-
kaumatesti (Kolmogorov-Smirnov p-arvo<0,05) sekä vinous- ja huipukkuusarvot ei-
vät täyttäneet parametristen testien käyttöehtoja kaikkien oppilasalueiden kohdalla. 

Oppilaiden koulumatkan sekä asuinpaikan sosioekonomisten piirteiden (raha-
tulo, perus- ja korkea-asteen tutkinnon suorittaneiden osuus, työttömyys) yhteyttä 
painotettuun opetukseen valikoitumiseen tarkasteltiin logistisella regressioanalyy-
silla. Tämä tarkastelu tarjoaa lisätietoa siitä, miten kaupunkien koulutuspolitiikka 
sekä kaupunkirakenne yhdessä muovaavat oppilaiden koulutusmahdollisuuksia ja 
oppilaiden valikoitumista painotettuun opetukseen. Logistinen regressioanalyysi on 
tavallisen regressiomallin erityismuoto, jossa selitettävä muuttuja on kategorinen. 
Tässä tutkimuksessa painotettuun opetukseen valikoituminen (selitettävä muuttuja) 
koodattiin arvolla 1, ja yleisopetus arvolla 0. Analyyseissa havaittiin multikollineaa-
risuutta eli suhteellisen voimakasta (~0.7) muuttujien välistä korrelaatiota. Tämä on 
yleinen haaste sovellettaessa regressioanalyyseja kasvatustieteellisessä tutkimuk-
sessa, ja se voi heikentää mallinnuksen luotettavuutta (Tähtinen ym. 2020, 194). Tä-
män vuoksi rahatulo-muuttuja jätettiin lopullisen mallinnuksen ulkopuolelle. Tutki-
muksen tuloksissa esitetään logistisesta regressioanalyysista mallin selitysaste (Na-
gelkerke R2), mallin ja aineiston yhteensopivuus (Hosmer-Lemeshow -testi) sekä 
muuttujien yhteyttä ja vaikutuksia kuvaavat tilastolliset tunnusluvut: regressioker-
roin (B), keskivirhe (S.E.), todennäköisyyden suhdetta selitettävään muuttujaan ku-
vaava odds ratio (OR) ja sen 95 %:n luottamusväli. Tilastollista merkitsevyyttä il-
maistaan p-arvolla (<0,001; <0,01; <0,05).   

5.3 Tutkimuseettiset kysymykset 
Väitöstutkimuksessa on tarkasteltu ja noudatettu tutkimuksenteon eettisiä periaat-
teita kaikissa tutkimuksen eri vaiheissa. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeis-
tuksen (TENK 2023) mukaan hyvän tieteellisen käytännön perusperiaatteisiin kuu-
luvat luotettavuus, rehellisyys, arvostus ja vastuunkanto. Hyvän tieteellisen käytän-
nön toteutuminen koostuu puolestaan seuraavista kahdeksasta tieteellisen toiminnan 
alueesta: 1) toimintaympäristö, 2) koulutus, ohjaus ja mentorointi, 3) tieteellisen 
työn tekeminen, 4) eettisyys ja ennakointi, 5) tutkimusaineiston käsittely ja hallinta, 
6) yhteistyö, 7) tekijyys, julkaiseminen ja viestintä sekä 8) asiantuntija- ja arviointi-
tehtävät (TENK 2023, 11). Tässä luvussa kuvaan, miten edellä esitettyjä tutkimus-
etiikan perusperiaatteita ja hyvän tieteellisen käytännön menettelytapoja (siltä osin 
kuin ne ovat koskeneet tätä väitöstutkimusta) on huomioitu tutkimuksen eri vai-
heissa.  

Aineiston keräämiseen, säilyttämiseen ja luottamuksellisuuteen liittyvät eettiset 
kysymykset ovat olleet keskeisiä oppilasrekisteriaineiston ja paikkatietoon sidotun 
yhdyskuntarakenteen seurannan aineiston (YKR) kohdalla. Kolmannessa osatutki-
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muksessa käytetty oppilasrekisteriaineisto kerättiin vuonna 2021 osana Oppilasvali-
kointi kaupunkikouluissa -tutkimushanketta yhteistyössä suomalaiskaupunkien ope-
tustoimen kanssa. Oppilasrekisteriaineiston keruulle laadittiin tietosuojaseloste ja 
haettiin tutkimuslupaa Suomen 12 suurimmasta kaupungista. Myönteinen päätös tut-
kimusluvalle saatiin kahdeksasta kaupungista (Tampere, Oulu, Turku, Jyväskylä, 
Lahti, Pori, Kouvola ja Joensuu). Tutkimuslupaa oppilasrekisteriaineiston keruulle 
ei sen sijaan myönnetty Helsingin, Espoon, Vantaan ja Kuopion kaupungeissa, joista 
Espoon kohdalla kyse oli kielteisestä päätöksestä, kun taas Helsingin, Vantaan sekä 
Kuopion osalta tutkimuslupaprosessi ei edennyt päätökseen asti. Tutkimusluvan 
myöntäneistä kaupungeista pyydettiin oppilasrekisteriaineisto peruskoulujen 7. luo-
kan oppilaista ja se saatiin seitsemästä kaupungista joko pyydetyillä muuttujilla tai 
rajoitetuin ehdoin. Tutkimuslupaprosessiin liittyvät haasteet ovat perusteluna myös 
sille, miksi tämän väitöstutkimuksen osatutkimuksissa tarkasteltavien kaupunkien 
määrä vaihtelee. Ensimmäisessä ja toisessa osatutkimuksessa aineistona on 12 kau-
pungin julkisista lähteistä kerätty dokumenttiaineisto. Kolmannessa osatutkimuk-
sessa tarkastellaan kuitenkin vain seitsemän kaupungin oppilasrekisteriaineistoja, 
koska tutkimuslupaa tai oppilasrekisteriaineistoa ei saatu kaikista 12 kaupungista. 
Lisäksi painotetun opetuksen järjestämisen alueellinen tarkastelu kohdistuu kolman-
nessa osatutkimuksessa vain neljään kaupunkiin, koska niistä oppilasalueaineisto oli 
tarkoituksenmukainen ja saatavilla joko julkisista lähteistä tai kaupungin paikkatie-
tohenkilöstön toimittamana.  

Kolmannessa osatutkimuksessa yhdyskuntarakenteen seurannan aineiston käsit-
telyä ja analyysia varten haettiin käyttölupa tutkimusartikkelissa mukana olleille tut-
kijoille. YKR-aineiston käytössä on noudatettu Suomen ympäristökeskuksen lin-
jauksia aineiston käytöstä ja julkaisemisesta (Suomen ympäristökeskus 2024). Tässä 
väitöstutkimuksessa käytetty aineisto on tallennettu käyttäjätunnuksella ja salasa-
nalla suojattuun Turun yliopiston hallinnoimaan Seafile-pilvipalveluun, jonne pääsy 
on ollut vain tutkimusartikkeleissa mukana olleilla tutkijoilla. 

Tunnistettavuuden kysymyksiä on pohdittu koko väitöstutkimuksen ajan. Poh-
dinta on ollut tarpeen, sillä erityisesti sosioekonomisia eroja koskevassa raportoin-
nissa ongelmakohtien nimeämiseen tai niiden alueelliseen osoittamiseen voi liittyä 
stigmatisoivia vaikutuksia (ks. myös Oittinen ym. 2022; Huilla 2022). Kolmannessa 
osatutkimuksessa käytetty oppilasrekisteriaineisto saatiin kaupungeista anonymisoi-
tuna siten, että se ei sisältänyt esimerkiksi oppilaan nimeä tai muuta suoraa henkilö-
tietoa (pois lukien oppilaan osoitetiedoista kadunnimi ja talonnumero). Yksittäinen 
oppilas ei ollut tunnistettavissa minkään kaupungin oppilasrekisteristä missään vai-
heessa tutkimusta. Kaikissa osatutkimuksissa kaupunkien nimet päädyttiin julkaise-
maan, koska aineisto on osin perustunut julkisiin lähteisiin ja tuloksista on pyritty 
raportoimaan avoimesti ja yksityiskohtia salaamatta (ks. TENK 2023, 12). Kaupun-
kien nimien julkaisemiseen liittyi kuitenkin eettistä pohdintaa tutkimusartikkelien 
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kirjoittajien kanssa. Missään osatutkimuksessa ei sen sijaan ole raportoitu yksittäis-
ten koulujen nimiä. Tutkimuksen tarkoituksena ei ole ollut verrata yksittäisten kou-
lujen toimintatapoja vaan muodostaa painotetun opetuksen järjestämisestä kansalli-
nen kokonaiskuva ja ymmärtää osin yksittäisten koulujen ulottumattomissa olevia 
rakenteellisia eriarvoisuuksia.  

Väitöstutkimukseni aihe, painotettu opetus ja erityisesti painotusluokkatoiminta, 
on ollut vilkkaan uutisoinnin kohteena 2020-luvun alussa (mm. Palkoaho 2023a; 
2023b; Mansikka 2023). Julkisessa koulukeskustelussa painotusluokkien olemassa-
oloa on puolustettu ja kritisoitu voimakkain mielipitein. Aiheeseen liittyy siis tunne- 
tai arvolatautuneisuutta. Tämän tutkimuksen havainnot esimerkiksi siitä, miten pai-
notetun opetuksen oppilasvalikointidokumenteissa muodostetaan mielikuvia niin 
kutsutusta ideaalioppilaan normista (OT I) tai paikallisissa opetussuunnitelmissa im-
plisiittisesti ilmaistaan, kenelle painotettua opetusta kannattaa antaa (OT II), saatta-
vat tuntua yllättäviltä – onhan suomalainen peruskoulu virallisesti valikoimaton ja 
kaikille yhtenäinen. Tämä tutkimus tarkastelee painotetun opetuksen järjestämisen 
käytänteitä myös niiden piilomerkitysten näkökulmasta. Tämän perustelen tarpeella 
tunnistaa, miten koulujärjestelmä tuottaa erilaisia etuoikeuksia ja eriarvoisuutta uu-
distavia mekanismeja (Juvonen ym. 2023; Kosunen ym. 2024a).    

Jäsennän tutkimusaihettani erityisesti aiemman suomalaisen tutkimuskirjallisuu-
den avulla, jota käytän laajalti tutkimusartikkeleiden ja tämän yhteenveto-osion taus-
toituksessa. Aiempaan tutkimuskirjallisuuteen viitataan asianmukaisella tavalla ja 
tarkkuudella. Tällä tavoin tutkimus kunnioittaa ja arvostaa tiedeyhteisössä muiden 
työtä (TENK 2023, 14). Kaikilla tutkijoilla, jotka osallistuivat osatutkimuksista laa-
dittujen artikkelien kirjoittamiseen, on tekijyys artikkelissa. Kirjoittajajärjestyksestä 
artikkeleissa on sovittu kirjoittajien kanssa yhteisymmärryksessä. Tällä menettelyllä 
on haluttu toimia tiedeyhteisössä tutkijoita kunnioittavasti tekijyyteen ja julkaisemi-
seen liittyen (TENK 2023, 14). 

5.4 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi ja 
tutkimuksen rajoitukset 

Tutkimuksen monimenetelmällinen lähestymistapa tekee tutkimuksen luotettavuus-
tarkastelusta jossain määrin vaativaa. Tämä johtuu laadullisen ja määrällisen tutki-
musasetelmien erityispiirteistä sekä siitä, että näiden kahden tutkimuksellisen lähes-
tymistavan luotettavuuden arviointia tehdään osittain eri käsitteiden avulla (Sormu-
nen ym. 2013, 318). Koska monimenetelmälliselle tutkimukselle ei ole vakiintuneita 
luotettavuuskriteereitä (Onwuegbuzie & Johnson 2006), teen tässä luvussa tutki-
muksen luotettavuustarkastelua pääosin erikseen laadullisen ja määrällisen aineiston 
ja tutkimusotteen osalta (ks. myös Murto 2023, 99).  
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Yksi mahdollinen lähestymistapa laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkas-
teluun on Lincolnin ja Guban (1985, 290–327) jaottelu uskottavuuden (credibility), 
siirrettävyyden (transferability), varmuuden (dependability) ja vahvistettavuuden 
(confirmability) osa-alueisiin. Uskottavuudella tarkoitetaan sitä, vastaavatko tutkit-
tavien ja tutkijan käsitykset toisiaan (Lincoln & Guba 1985; ks. myös Murto 2023, 
140). Laadullista tutkimusta on toisinaan kritisoitu sen alttiudesta tiedostamattomille 
tai tietoisille ennakkokäsityksille, jotka voivat vaikuttaa tutkijan valikoivaan tulkin-
taan aineistosta (Whitley & Crawford 2005, 112). On kuitenkin huomattava, että 
empiiristä tutkimusta ohjaa aina tietynlainen ja erityinen tiedonintressi, eikä mitään 
aineistoa voida lähestyä täysin ilman ennakko-oletuksia (Huusko & Paloniemi 2006, 
166). Tämän vuoksi on tärkeää, että tutkija tunnistaa omat ennakkokäsityksensä ja 
pyrkii reflektoimaan niitä tutkimusprosessin eri vaiheissa. Laadullinen tutkimus 
edellyttää tutkijalta siis refleksiivistä otetta, jossa hän tunnistaa oman asemansa tut-
kimusprosessissa sekä sen, miten tämä asema voi vaikuttaa esimerkiksi tutkimusase-
telmaan, tutkimuskysymysten asettamiseen tai muotoiluun, aineistonkeruuseen ja 
analyysiin (Wilson, Janes & Williams 2022; ks. myös Yip 2023). Drisko ja Maschi 
(2015) määrittelevät refleksiivisyyden laadullisessa tutkimuksessa tutkijan tie-
toiseksi itsearvioinniksi, jonka tavoitteena on henkilökohtaisten ennakkokäsitysten 
ja näkökulmien tunnistaminen ja käsitteleminen. Tämän väitöstutkimuksen analyy-
seissa olen pyrkinyt kriittisesti arvioimaan tehtyjä tulkintoja ja varmistamaan, että 
ne perustuvat aineistoon eivätkä ennakko-oletuksiin. Laadullisen sisällönanalyysin 
ja siitä tehtyjen tulkintojen uskottavuutta on tässä tutkimuksessa pyritty vahvista-
maan muun muassa hyödyntämällä tutkijatriangulaatiota ja keskustelevaa työotetta, 
kuvaamalla analyysiprosessi huolellisesti ja riittävällä tarkkuudella sekä esittämällä 
tulosten raportoinnin yhteydessä useita aineistositaatteja. Autenttisten aineistolai-
nausten esittämisen on nähty vahvistavan tutkijan tekemien tulkintojen uskotta-
vuutta, ja toisaalta sisällönanalyysin läpinäkyvä raportointi on olennainen osa tutki-
muksen luotettavuuden todentamista (Elo ym. 2022).  

Laadullisen tutkimuksen siirrettävyydellä Lincoln ja Guba (1985) tarkoittavat 
mahdollisuutta siirtää tutkimustuloksia muihin vastaaviin konteksteihin. Tämä liit-
tyy jossain määrin myös yleistettävyyden kysymykseen eli ulkoiseen validiteettiin, 
jota laadullisessa tutkimuksessa tulee harkita tarkoin (ks. Creswell 2009). Tässä tut-
kimuksessa laadullinen aineisto on kattanut 12 suomalaiskaupunkia sekä niiden op-
pilasvalikointiin kytkeytyvää painotettua opetusta järjestävät peruskoulut. Kyseessä 
on näin ollen varsin kattava aineisto ja siten esimerkiksi otannan riittävyys (ks. 
O’Cathain 2016) tukee tutkimustulosten siirrettävyyttä ja vahvistaa tutkimuksen luo-
tettavuutta. Tutkimushavaintojen pohjalta tehdyt johtopäätökset ovat jossain määrin 
siirrettävissä laajemmin suomalaiseen peruskoulukontekstiin. Koska tutkimuksen ta-
voitteena on muodostaa kansallisesti kattava kokonaiskuva painotetun opetuksen jär-
jestämisestä suurissa suomalaiskaupungeissa, tutkimus sisältää väistämättä jossain 
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määrin yleistämistä. Tämä ilmenee esimerkiksi opetussuunnitelma-analyysissa (OT 
II), jossa muodostettiin kaksikategorinen kokonaisuus kuvaamaan painotetun ope-
tuksen tavoitteita ja keskeisiä opetussisältöjä. Thomasin (2006, 2) mukaan aineisto-
lähtöisessä sisällönanalyysissa muodostetaan tyypillisesti 3–8 pääkategoriaa (ks. 
myös Creswell 2002), mutta tässä tutkimuksessa opetussuunnitelmien keskeinen si-
sältö voitiin tiivistää kahteen laajaan pääkategoriaan. Ensimmäisen ja toisen osatut-
kimuksen julkaisuissa sekä tässä yhteenveto-osiossa olen kuitenkin korostanut, että 
painotetun opetuksen järjestämiseen liittyy huomattavaa monimuotoisuutta. 

Varmuuden arvioinnilla Lincoln ja Guba (1985) tarkoittavat sellaisten epävar-
muustekijöiden käsittelemistä, jotka voivat heikentää tutkimuksen luotettavuutta (ks. 
myös Murto 2023, 141). Tässä tutkimuksessa kahden ensimmäisen osatutkimuksen 
laadullisen tutkimusotteen kohdalla varmuuden arviointia auttavat muun muassa 
systemaattisesti toteutettu aineiston analyysi, huolellisesti kuvattu analyysiprosessi 
sekä jo edellä mainitut aineistositaatit. Avoin ja julkinen aineisto mahdollistaa jos-
sain määrin myös sen, että lukija voi arvioida tutkimuksessa tehtyjen tulkintojen to-
denmukaisuutta, vaikka täysin samoihin internetlähteisiin voikin olla vaikea palata 
myöhemmin aineiston muuttuvan luonteen vuoksi. Tutkimuksesta tehtyjen johtopää-
tösten varmuutta on pyritty tässä tutkimuksessa parantamaan myös tutkijatriangulaa-
tion myötä (ks. Carter, Bryant-Lukosius, DiCenso, Blythe & Neville 2014). Jokainen 
osatutkimus on toteutettu tutkijoiden välistä yhteistyötä ja keskustelevaa työotetta 
hyödyntäen, minkä voidaan katsoa parantavan analyysiprosessin tarkkuutta ja luo-
tettavuutta (Virranmäki, Valta-Hulkkonen & Pellikka 2024). 

Lincolnin ja Guban (1985, 300) määrittelemä neljäs tutkimuksen luotettavuuden 
kriteeri on vahvistettavuus, jolla tutkijat tarkoittavat tehtyjen tulkintojen suhdetta 
aiempiin tutkimuksiin. Tässä tutkimuksessa tulosten tulkintaa tehdään vuoropuhe-
lussa aiemman tutkimustiedon kanssa, mikä tukee vahvistettavuuden kriteerin toteu-
tumista. Tutkimuksessa tuodaan esiin se, milloin tulkinnat vastaavat ja vahvistavat 
aiempaa tutkimustietoa. Toisaalta tutkimus tuottaa myös täysin uutta tietoa esimer-
kiksi painotetun opetuksen opetussuunnitelmallisesta järjestämisestä, mikä toimii 
pohjana myöhemmälle jatkotutkimukselle.  

Määrällisen tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan tyypillisesti reliabiliteetin ja 
validiteetin käsitteiden avulla. Reliabiliteetilla tarkoitetaan tulosten toistettavuutta 
eli käytettyjen mittarien ja tutkimuksen kykyä tuottaa ei-sattumanvaraisia tuloksia 
(Metsämuuronen 2006, 48; Tuomi & Sarajärvi 2018, 160). Tutkimuksen validiteettia 
eli pätevyyttä voidaan tarkastella ulkoisen tai sisäisen validiteetin avulla. Ulkoisella 
validiteetilla viitataan tutkimustulosten yleistettävyyteen, kun taas sisäinen validi-
teetti kuvaa tutkimuksessa käytettyjen mittarien pätevyyttä mitata juuri sitä, mitä on 
tarkoituskin mitata. (Metsämuuronen 2006, 48.) Tämän väitöstutkimuksen kolman-
nen osatutkimuksen kohdalla tutkimuksen validiteettia vahvistaa se, että sosioeko-
nomista asemaa tarkastellaan muuttujilla, joiden on aiemmissa tutkimuksissa todettu 
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kuvaavan luotettavasti alueiden hyvä- ja huono-osaisuutta (mm. Kosunen ym. 2023). 
Lisäksi määrällisen tarkastelun luotettavuutta tukevat osatutkimuksessa käytetyn ai-
neiston kattavuus sekä otoksen laajuus.  

Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on tärkeää tarkastella myös aineistoi-
hin ja niiden keräämiseen liittyviä kysymyksiä ja rajoituksia. Tässä väitöstutkimuk-
sessa ne liittyvät erityisesti kolmannen osatutkimuksen paikkatieto- ja oppilasrekis-
teriaineistoon. Oppilasrekisteriaineistossa muutamassa tutkimuskaupungissa oppi-
laiden puuttuvat osoitetiedot talonnumeroiden osalta korvattiin keskimääräisillä ta-
lonnumeroilla, mikä ei välttämättä vastaa täysin oppilaan todellista asuinpaikkaa. 
Lisäksi oppilasrekisteriaineistosta jouduttiin puuttuvien tietojen vuoksi poistamaan 
osa oppilaista (ks. tarkemmin luku 5.2.3). Kolmannen osatutkimuksen paikkatieto-
aineistosta puolestaan puuttuivat niin kutsutut salatut tilastoruudut eli sellaiset 
250x250 metrin alueet, joissa oli alle kolme tai alle 10 tapausta muuttujakokonai-
suudesta riippuen (Suomen ympäristökeskus 2023). Tutkimuksen tuloksia arvioita-
essa on myös huomioitava, että oppilaan asuinalueen sosioekonomista asemaa ku-
vattiin tilastoruutujen keskimääräisillä tiedoilla, mikä ei välttämättä vastaa oppilaan 
perheen todellista tilannetta sosioekonomisen aseman suhteen. Oppilasalueiden so-
sioekonomista asemaa tarkasteltaessa käytettiin puolestaan maantieteellisen oppilas-
alueen keskimääräisiä tietoja, eikä tämä tavoita suurten oppilasalueiden sisäistä vaih-
telua ja monimuotoisuutta. Kolmannen osatutkimuksen rajoituksena voidaan pitää 
jossain määrin myös sitä, että tarkastelun ulkopuolelle rajattiin vieraskielisyyteen 
sekä etnisyyteen liittyvät muuttujat, vaikka ne ovat segregaatiotutkimuksessa tär-
keitä (mm. Kosunen ym. 2024a). Rajaus tehtiin, koska tutkimuksessa käytetyssä 
YKR-aineistossa ei ollut näitä tietoja saatavilla tarkoituksenmukaisella alueellisella 
tarkkuustasolla.  

Osatutkimuksissa tarkasteltiin usean kaupungin aineistoilla painotetun opetuk-
sen järjestämisen eri ulottuvuuksia: oppilasvalikointia (OT I, III), opetussuunnitel-
mia (OT II) sekä painotetun opetuksen järjestämisen yhteyttä alueellisiin ja sosio-
ekonomisiin tekijöihin (OT III). Usean kaupungin samanaikainen tarkastelu on tar-
jonnut kokonaisvaltaista tietoa painotetun opetuksen järjestämisestä ja vastaa tässä 
väitöskirjassa asetettuun tutkimustehtävään. Toisaalta tutkimuksen monitahoisuus 
on tuonut mukanaan myös haasteita. Kaupungit ovat väestö- ja aluerakenteeltaan 
varsin erilaisia sen lisäksi, että ne eroavat koulutuspoliittisten linjausten ja koulu-
verkkonsa suhteen. Siksi esimerkiksi tulosten yleistettävyyden osalta on huomioi-
tava, että painotetun opetuksen järjestämisen käytänteet rakentuvat paikallisesti, eikä 
niihin liittyviä tasa-arvohaasteita voida yleistää samalla tavalla kaikkiin kaupunkei-
hin tai kouluihin. Oppilasvalikointiin liittyvät haasteet erityisesti koulujen oppilas-
pohjan eriytymisen ja koulujärjestelmän lohkoutumisen osalta on kuitenkin tunnis-
tettu jo aiemmassa tutkimuskirjallisuudessa suurten suomalaiskaupunkien aineis-
toilla (mm. Seppänen ym. 2015a).  
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6 Tulokset 

6.1 Osatutkimusten tulokset 

6.1.1 OT I: Painotettu opetus ja oppilasvalikointi 
Ensimmäisen osatutkimuksen (OT I) tavoitteena oli tarkastella painotetun opetuksen 
oppilasvalikointia kuvaavia tekstejä ja niiden kautta oppilasvalikoinnin hallinnollista 
järjestämistä suurissa suomalaiskaupungeissa ja niiden peruskouluissa. Osatutki-
muksessa analysoitiin ja tulkittiin myös sitä, miten painotettua opetusta kuvaavissa 
teksteissä ilmenee perheiden erilaisten pääomien tarve tai niiden tuoma etu painotet-
tuun opetukseen hakemisessa ja valituksi tulemisessa. Osatutkimuksen teoreettisena 
viitekehyksenä käytettiin Bourdieun (1986) pääomalajeja (taloudellinen, kulttuuri-
nen ja sosiaalinen), jotka toimivat dokumenttiaineiston sisällönanalyysia ohjaavina 
yläkäsitteinä. 

Painotetun opetuksen oppilasvalintakuvaukset osoittivat, että Suomen suurim-
pien kaupunkien peruskouluissa painotetun opetuksen oppilaaksiotto rakentuu mo-
ninaisista käytännöistä ja valintakriteereistä. Tyypillisimmin painotetun opetuksen 
oppilaaksioton perusteena oli hakijan menestys valintakokeessa, mutta valintakokei-
den sisältämät valintakriteerit ja niistä saatavat pistemäärät vaihtelivat kaupunkien, 
koulujen ja painotusaineiden välillä. Oppilasvalintakuvausten mukaan oppilaan so-
veltuvuutta arvioitiin valintakokeen lisäksi myös vapaamuotoisen hakemuksen, ko-
tona toteutettavan ennakkotehtävän tai videoesittelyn, haastattelun sekä opettajan 
suosituksen tai lausunnon avulla. Erään painotusaineen oppilasvalinnassa opettajan 
vapaamuotoisen lausunnon perusteella oli mahdollista saada jopa puolet valintako-
keen kokonaispistemäärästä.   

Painotettuun opetukseen hakevalta oppilaalta mitattiin kaupunkien ja koulujen 
oppilasvalikointikuvausten mukaan painotetun oppiaineen kannalta olennaisen tai-
pumusten (PL 1998/628, 28 §) lisäksi oppilaan ominaisuuksia, aiempaa koulume-
nestystä sekä vapaa-ajan ohjatuissa harrastuksissa kerrytettyjä taitoja. Aiempaa kou-
lumenestystä mitattiin pääosin painotetun oppiaineen aiemman arvosanan perus-
teella, mutta paikoin oppilaan oli mahdollista saada pisteitä myös jonkin muun op-
piaineen kouluarvosanan perusteella. Mielenkiintoista oppilasvalintakriteereissä oli 
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myös se, että paikoin kaksikielisen opetuksen oppilasvalinnassa valintakokeeseen 
sisällytettiin matemaattinen osa-alue, ja erityisesti mitattiin suomen kielen taitoa: 

Vieraan kielen osaaminen ei ole edellytys [kieliluokalle: englanti, saksa, venäjä] 
1. luokalle haettaessa, vaan oppilaalta edellytetään hyvää suomen kielen taitoa. 
Venäjän kieliluokalle voidaan ottaa myös venäjää äidinkielenään puhuvia oppi-
laita, jotka eivät puhu vielä suomea. Kieliluokille voi pyrkiä opiskelemaan myös 
myöhemmin, mikäli ko. luokalla on tilaa ja oppilaalla on luokkatasoa vastaavat 
taidot matematiikassa, äidinkielessä (suomi) ja vieraassa kielessä. (1–9 kieli-
luokat, Turku) 

Haastattelu, joko yksilö- tai ryhmämuotoisena, mainittiin kuuluvan kaikissa kau-
pungeissa jonkin painotusaineen oppilasvalintaan. Haastattelusta saatavien piste-
määrien perusteella haastattelu sai kuitenkin erilaisen painoarvon kaupunkien, kou-
lujen ja painotusaineiden välillä. Haastattelusta saatavien pistemäärien osuus valin-
takokeen kokonaispisteissä oli paikoin pieni (esimerkiksi 10/100p), kun taas toi-
saalla hakijan oli mahdollista saada haastattelun perusteella jopa puolet tai suurin 
osa valintakokeen kokonaispisteistä. Kunnallisten koulujen kohdalla haastattelu 
koski painotetun opetuksen hakijaa (oppilasta), ja haastattelun tavoitteeksi kuvattiin 
oppilaan motivaation tai kiinnostuksen selvittäminen. Kaikissa oppilasvalintaku-
vauksissa haastattelun tavoitetta ei kuitenkaan ollut tuotu esille. Yksityisten koulujen 
oppilaaksiottokriteerinä käytetty haastattelu koski tyypillisesti sekä lasta että huolta-
jia.  

Perheiden erilaisten pääomien tuoma etu painotetun opetuksen oppilasvalinnassa 
korostui erityisesti musiikissa ja liikunnassa, koska hakijan osallistuminen vapaa-
ajallaan ohjattuun ja usein maksulliseen harrastustoimintaan tuotti etua usean valin-
takriteerin kohdalla. Musiikin painotetun opetuksen oppilasvalinnassa yläkoulussa 
soitto- ja/tai laulunäyte sisältyi valintakokeeseen lähes kaikissa kaupungeissa (soit-
tonäyte 11/12 kaupungissa, laulunäyte 10/12 kaupungissa). Valintakokeessa oppi-
laan laulu- ja soittotaidon osoittamisessa saivat etua ne hakijat, jotka ovat voineet 
harrastaa musiikkia ohjatusti vapaa-ajalla. Vaikka neljässä kaupungissa soittonäyt-
teen antaminen yläkoulun musiikin painotetun opetuksen oppilasvalinnassa kuvat-
tiin vapaaehtoiseksi, sen painoarvo oppilasvalinnassa vaikutti kuitenkin olevan mer-
kityksellinen: 

Yläkoulun soveltuvuuskokeessa on seuraavat osatehtävät: laulunäyte (valmis-
tauduttava laulamaan yksi säkeistö esimerkiksi jostain kansanlaulusta ilman 
säestystä), soittonäyte (esitettävä muutaman minuutin näyte omalla soittimella, 
soittotaito ei pakollinen, mutta suotava), musikaalisuustesti (melodian- ja ryt-
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mintoistotehtävät) sekä kirjallinen koe teoriasta ja säveltapailusta [teoriakokeen 
sisältöä]. (7. luokka, musiikki, Tampere) 

Kannattaa aina antaa sekä laulu- että soittonäyte, koska niistä saaduissa pis-
teissä kerroin on kaksi. (7. luokka, musiikki, Helsinki) 

Laulu- ja soittonäytteen antaminen näyttäytyi tärkeänä myös valintakokeen pis-
temäärien perusteella, sillä joissain valintakokeissa laulu- ja soittonäytteestä oli mah-
dollista saada suuri pistemäärä valintakokeen kokonaispistemäärään suhteutettuna 
(esimerkiksi 20/30 pistettä). Taloudellinen pääoma oli tärkeä musiikin painotetussa 
opetuksessa myös siksi, että oppilasvalintakuvausten mukaan valituksi tulevalta op-
pilaalta toivottiin mahdollisuutta harjoitella soittamista kotona tai soittotunneilla, 
mikä edellytti oman soittimen hankintaa ja soittotuntien kustantamista.  

Koska painotetun opetuksen oppilasvalikoinnissa arvioitiin paikoin oppilaan 
ominaisuuksia (mm. pitkäjännitteisyys, keskittymiskyky, tietty asenne tai jopa käyt-
täytyminen) sekä sosiaalisia taitoja tai yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoja, oppilaiden 
soveltuvuuden arviointi painotettuun opetukseen kohdistui oppiainetta laajempiin 
osa-alueisiin. Myös lahjakkuus mainittiin lähes kaikkien kaupunkien oppilasvalinta-
kuvauksissa ja paikoin se liitettiin monenlaisiin vaatimuksiin ja perheiden ominai-
suuksiin:  

Oppilaan toivotut edellytykset kuvataideluokalle: kuvataiteellinen lahjakkuus, 
kiinnostus kuvataiteeseen (erittäin tärkeä motivaation säilymiseksi), keskittymis-
kyky ja pitkäjänteisyys työskentelyssä, lisäksi perheen tuki, kannustus ja kiinnos-
tus kuvataideluokalla työskentelylle on tärkeä! (3. luokka, kuvataide, Oulu) 

Liikunnan tai urheilun painotetun opetuksen oppilasvalinnassa vapaa-ajan har-
rastustoimintaan osallistumista paikoin korostettiin. Osa liikunnan tai urheilun pai-
notuksissa käytetyistä valintakriteereistä edellytti hakijalta vankkaa lajikohtaista 
osaamista ja usein myös urheilutaustaa:   

Jalkapallolinja on tarkoitettu aktiivisesti harrastavalle seurapelaajalle. (7. 
luokka, liikunta, Turku) 

Kuvataiteen sekä matematiikan tai matematiikan ja luonnontieteen painotetun 
opetuksen oppilasvalinnassa oli painotusaineista eniten vaihtelua siinä, miten tai 
minkälaisin kriteerein oppilaita opetukseen valitaan, ja miten oppilasvalinnasta oli 
perheitä tiedotettu. Kuvataiteen painotetussa opetuksessa kaikkia tai lähes kaikkia 
kaupunkeja yhdistäviä valintakriteereitä ei esiintynyt. Kuvataiteessa valintakriteerit 
tai ainakin niiden kuvaukset olivat toisaalla monitahoiset ja yksityiskohtaiset, kun 
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taas toisaalla niistä oli tiedotettu varsin niukasti. Matematiikan tai matematiikan ja 
luonnontieteen painotetun opetuksen oppilasvalintaa oli tyypillisesti kuvattu vain 
yleisellä tasolla eikä valintakriteereitä ollut kuvattu yhtä tarkasti kuin muissa paino-
tusaineissa.  

Kokonaisuudessaan painotetun opetuksen yksityiskohtaiset ja mittavat oppilas-
valikointikriteerit ilmaisivat mahdollisille hakijoille painotetun opetuksen tarkkaa 
valikoivuutta, ja rakensivat mielikuvaa valikoidun ja muilta suljetun vertaisryhmän 
muodostamisesta. Oppilasvalintakuvaukset ja yksityiskohtaiset valintakriteerit tuot-
tivat käsityksiä siitä, keiden kannattaa hakea painotettuun opetukseen ja millainen 
on siihen sopiva, ”oikeanlainen” oppilas. Yhtenä johtopäätöksenä osatutkimus esit-
tääkin, että kaupunkien ja koulujen oppilasvalikointikuvauksissa luodaan mielikuvaa 
painotetun opetuksen ”ideaalioppilaan” normista. Samalla saatetaan implisiittisesti 
sulkea pois oppilaita, jotka poikkeavat tästä koulujen ja valintakriteerien tuottamasta 
normista.  

6.1.2 OT II: Painotettu opetus ja opetussuunnitelmat 
Toisen osatutkimuksen (OT II) tavoitteena oli tutkia, miten oppilasvalikointiin kyt-
keytyvän painotetun opetuksen järjestämistä kuvataan suurten suomalaiskaupunkien 
ja niiden painotettua opetusta järjestävien peruskoulujen paikallisissa kirjoitetuissa 
opetussuunnitelmissa, ja miten opetussuunnitelmissa rakentuu oikeutus oppilasvali-
koinnille. Opetussuunnitelmissa tarkastelu kohdistui tuntimääriin, tuntijakokäytän-
töihin sekä painotetun opetuksen tavoitteisiin ja keskeisiin opetussisältöihin. 

Opetussuunnitelma-analyysi osoitti, että painotettua opetusta järjestettiin perus-
kouluissa tyypillisimmin valinnaisaineiden (taide- ja taitoaineiden valinnaiset tunnit 
ja/tai muiden valinnaisten aineiden tunnit) vuosiviikkotunneilla. Paikoin painotetun 
opetuksen järjestämiseen resursoitiin myös viikoittaisen kokonaistuntimäärän ylittä-
viä tunteja (tyypillisimmin 1–2 vuosiviikkotuntia) suhteessa yleisopetuksen tuntija-
koon. Erityisesti kielipainotteista opetusta järjestettiin opetussuunnitelmien mukaan 
myös esimerkiksi siirtämällä vuosiviikkotunteja muista oppiaineista painotusainee-
seen sekä opettamalla muiden oppiaineiden sisältöjä kohdekielellä (englanti) ja suo-
meksi. Valinnaisuuden tai erilaisten oppituntimuutosten avulla järjestetty painotettu 
opetus ei muuttanut painotetussa opetuksessa olevien oppilaiden viikoittaista koko-
naistuntimäärää suhteessa yleisopetuksen tuntijakoon. Painotetun opetuksen järjes-
tämisen tuntijakokäytännöt ovat kuitenkin yhteydessä oppilaan muuhun valinnaisuu-
teen: osassa opetussuunnitelmia painotetun opetuksen järjestämiseen käytettiin 
kaikki valinnaisiin opintoihin osoitetut vuosiviikkotunnit, toisaalla painotetun ope-
tuksen tuntijakoon jäi vuosiviikkotunteja käytettäväksi muuhun valinnaisuuteen.  

Tyypillisimmin painotetun oppiaineen opetukseen sijoitettiin lukuvuodessa 1–3 
vuosiviikkotuntia enemmän suhteessa koulun yleisopetuksen luokkien tuntijakoon. 
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Opetussuunnitelmissa painotetun opetuksen laajuuteen tuntimäärin mitattuna muo-
dostui kuitenkin varsin suuria eroja silloin, kun huomioitiin useampi vuosiluokka tai 
perusopetus kokonaisuudessaan. Vähimmillään painotettuun opetukseen sijoitettiin 
yläkoulussa (vuosiluokat 7–9) vain yksi lisäoppitunti yhden lukuvuoden ajan, enim-
millään jopa 4–6 lisäoppituntia koko yläkoulun ajan. Matematiikan sekä jossain 
määrin matematiikan ja luonnontieteen painotetussa opetuksessa vain yhden tai 
muutaman viikoittaisen oppitunnin lisäys oli tyypillisempää verrattuna taide- ja tai-
toaineen painotukseen.  

Opetussuunnitelmissa painotetun opetuksen tavoitteissa ja opetussisällöissä ko-
rostuivat sekä yhteistyöhön ja yhteistoiminnallisuuteen että yksilölliseen osaamiseen 
tähtäävät sisällöt. Yhteistyö ja yhteistoiminnallisuus -kokonaisuuteen liittyvät sisäl-
löt kohdistuivat pääosin luokan sisäiseen yhteistyöhön, koulun painotusluokkien vä-
liseen yhteistyöhön tai painotusluokan ja koulun ulkopuolisen toimijan väliseen yh-
teistyöhön. Luokan sisäisen yhteistyön tavoitteena oli kehittää oppilaiden vuorovai-
kutus- ja yhteistyötaitoja sekä tukea luokan sisäistä yhteishenkeä tai ilmapiiriä. Kou-
lun sisällä painotusluokkien välinen yhteistyö oli tyypillinen erityisesti musiikin pai-
notuksessa, sillä yhteismusisointi erilaisissa soitinryhmissä kuului olennaisena osana 
painotusluokkien opetussisältöihin. Näitä soitinryhmiä muodostettiin oman luokan 
lisäksi koko koulun musiikkiluokkien oppilaista. Samalla musiikkiluokkien ja jos-
sain määrin myös kuvataideluokkien kuvattiin olevan esillä sekä koulussa että kou-
lun ulkopuolella esiintymisten tai näyttelyiden järjestämisen kautta. Luokan sisäi-
seen yhteistyöhön liittyvät tavoitteet ja opetussisällöt sekä painotusluokkien esillä 
oleminen kouluarjessa tukevat toki kyseisen luokan yhteenkuuluvuutta, mutta ovat 
samalla koko kouluyhteisön kannalta ristiriitaisia. Painotusluokkien eriytyminen 
omaksi ryhmäkseen korostaa painotusluokan muilta suljettua luonnetta.  

[Kuvataiteen painotetun opetuksen] Tavoitteena on myös tukea kiinteän kuvatai-
deryhmän erikoisluonnetta ja yhtenäisyyttä sekä edistää vuorovaikutuksen syn-
tymistä ryhmän jäsenten kesken. (kuvataidepainotus) 

Painotusluokan ja koulun ulkopuolisten toimijoiden yhteistyö korostui etenkin 
liikunnan tai urheilun ja musiikin painotuksissa. Liikunnassa tai urheilussa kyse oli 
erityisesti seurayhteistyöstä, jolla pyrittiin valmennuksellisiin sisältöihin, monipuo-
lisuuteen sekä liikunnan yleis- ja lajitaitojen vahvistamiseen. Musiikin painotuksessa 
koulun ulkopuolisina yhteistyötahoina mainittiin erityisesti musiikkiopistot, joiden 
opettajat osittain vastasivat soitonopetukseen liittyvistä sisällöistä. Kielipainotteisen 
opetuksen opetussuunnitelmissa oli muista painotusaineista poiketen useita mainin-
toja kodin ja koulun välisestä yhteistyöstä. Paikoin kielipainotteisen opetuksen ope-
tussuunnitelmissa edellytettiin koulutyöhön panostamista myös koulun ulkopuolella, 
ja huoltajien tuen tärkeyttä korostettiin. Tämä vahvistaa oletusta kielipainotteisen 
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opetuksen kokonaisvaltaisuudesta ja korostaa huoltajien osallistumisen merkitystä 
lapsensa koulunkäyntiin kielipainotteisella luokalla:  

Kaksikielisten luokkien oppilaat seuraavat koulumme opetussuunnitelmaa ja sen 
tavoitteita kaikissa oppiaineissa. Nivelvaiheissa tehdään yhteistyötä sekä päivä-
kotien että yläasteiden kanssa. Kahdella kielellä opiskelu edellyttää oppilaalta 
panostusta kielen harjoitteluun myös koulutuntien ulkopuolella. Huoltajien tuki 
oppilaan koulutyölle on tärkeää. Kielen opiskelun vähimmäistavoitteet seuraa-
vat A1-kielen tavoitteita. Englannin kieltä opitaan ainesisältöjen kautta ja arki-
päivän tilanteissa (CLIL = Content and Language Integrated Learning). (kaksi-
kielinen opetus) 

Huomionarvoista opetussuunnitelmien yhteisöllisissä tavoite- ja sisältömainin-
noissa oli se, että niissä oli vain niukasti kuvauksia painotusluokkien ja koulun yleis-
opetuksen luokkien välisestä yhteistyöstä. Tämä on yllättävä havainto suhteessa sii-
hen, että paikoin painotusluokkatoiminnalla kuvattiin tuettavan koko koulun yhteis-
henkeä sekä eri-ikäisten ja erilaisten ihmisten kohtaamista kouluyhteisössä. Koulun 
sisällä oppiainerajat ylittävää yhteistyötä eli painotetun oppiaineen integrointia mui-
hin oppiaineisiin kuvattiin erityisesti kielipainotteisen opetuksen opetussuunnitel-
missa. Jossain määrin myös matematiikan tai matematiikan ja luonnontieteen paino-
tetun opetuksen toteuttamista kuvattiin eri oppiaineiden tai kurssien avulla. Puoles-
taan taide- ja taitonaineiden painotetussa opetuksessa oppiainerajat ylittävää yhteis-
työtä kuvattiin verrattain vähän. 

Yhteisöllisten tavoitteiden lisäksi opetussuunnitelmissa painotetun opetuksen 
tehtäväksi kuvattiin usein oppilaan tietämyksen tai osaamisen laajentaminen tai vah-
vistaminen. Näissä yksilöllisen osaamisen kehittämiseen tähtäävissä opetussisäl-
löissä korostuivat kunkin oppiaineen kannalta olennaiset sisällöt.  

Painotetulle opetukselle asetetut tavoitteet opetussuunnitelmissa olivat kokonaan 
tai lähes kokonaan yhtenevät yleisopetuksen oppiainekohtaisten tavoitteiden kanssa. 
Painotetussa opetuksessa näitä tavoitteita syvennettiin, laajennettiin tai monipuolis-
tettiin erityisesti opetussisältöjen kautta, jotka kuvattiin paikoin vaativammiksi tai 
vaikeammiksi suhteessa yleisopetuksen opetussuunnitelmaan tai valinnaisten ainei-
den kursseihin. Paikallisissa opetussuunnitelmissa ”painotettu opetussuunnitelma” 
ja sen myötä lainsäädännön (PL 1998/628, 28 §) määrittelemä oppilasvalikoinnin 
oikeutus rakentuu siis laajemman tuntimäärän lisäksi syventävien ja osin vaativam-
pien opetussisältöjen kautta. Huomionarvoista on kuitenkin se, että osassa opetus-
suunnitelmia painotetun opetuksen tavoitteet oppilaan osaamisen kehittämisessä lii-
tettiin mainintoihin oppilaan erityisosaamisesta tai lahjakkuudesta. Nämä ilmaisut 
legitimoivat oppilaan osaamiseen perustuvia oppilasvalintakriteereitä, ja samalla ne 
rakentavat käsityksiä siitä, kenelle painotettua opetusta ylipäätään kannattaa antaa.  
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[Musiikin painotetun] opetuksen tavoitteena on auttaa musikaalisuustestin pe-
rusteella valittuja oppilaita kehittämään omaa erityisosaamisen aluettaan ta-
voitteellisesti, aktiivisesti ja pitkäjänteisesti. Opetuksessa painotetaan oppilaan 
omaa musisointia laulamalla ja soittamalla, sekä syvennetään musiikkitietoutta 
monipuolisesti. (musiikkipainotus) 

[Urheiluluokkien tavoitteena on] Edistää liikunnallisesti lahjakkaiden oppilai-
den motoristen taitojen kehittymistä. (urheilupainotus) 

Kaikissa opetussuunnitelmien kuvauksissa painotetun opetuksen sisältöihin ei 
kuitenkaan sisältynyt oletusta oppilaan osaamisesta, vaikka sitä tosiasiassa monissa 
oppilasvalikointikriteereissä mitataan (ks. OT I). Tämä ilmeni esimerkiksi mainin-
noissa siitä, että jotakin opetussisältöä harjoitellaan, kokeillaan tai sisältöihin tutus-
tutaan. Osassa opetussuunnitelmia painotetun opetuksen sisällöt kohdistuvat puoles-
taan monipuolisempiin opetusmenetelmiin, monipuolisempiin oppimisympäristöi-
hin tai lisämateriaaleihin suhteessa yleisopetukseen. Tällöin pyrkimyksenä oli tarjota 
kokemuksia ja herättää innostusta, mutta niissä ei muodostu perustetta oppilaan tai-
toja mittaavien valintakriteerien käytölle.  

Konserttivierailut tuovat elämyksiä ja syventävät käsitystä musiikin laajuudesta, 
luoden näin innostusta omien tavoitteiden asettamiselle. (musiikkipainotus) 

Painotetun opetuksen tavoitteet ja opetussisällöt olivat kirjattu vaihtelevalla tark-
kuudella paikallisiin opetussuunnitelmiin. Tulkintamme mukaan kaikissa opetus-
suunnitelmissa ei ollut lainkaan kuvauksia siitä, miten ja minkälaisissa sisällöissä 
painotettua opetusta oli suunniteltu toteutettavaksi. Paikoin opetussuunnitelmissa 
painotettuun opetukseen viitattiinkin vain siihen sijoitetuilla tuntimäärillä:  

Liikunnallisesti lahjakkailla oppilailla on mahdollisuus opiskella  liikuntaluo-
kalla, jossa liikunnanopetusta on enemmän. (liikuntapainotus) 

Niissä opetussuunnitelmissa, joissa ei ollut kuvauksia painotetun opetuksen si-
sällöistä, ei rakennu oikeutusta oppilaiden valikointiin opetuksen tavoitteiden tai si-
sältöjen kautta. Oppilaan osaamista, taitoja tai aiempaa koulumenestystä mittaavien 
valintakriteerien käyttämiselle ei muodostu riittävää perustetta vain lisäämällä oppi-
tunteja painotetussa oppiaineessa.  
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6.1.3 OT III: Painotettu opetus kaupunkien peruskoulu-
verkoissa 

Kolmannen osatutkimuksen (OT III) tavoitteena oli tarkastella seitsemässä kaupun-
gissa (Tampere, Turku, Oulu, Jyväskylä, Lahti, Pori ja Kouvola) painotetun opetuk-
sen oppilasvalikoinnin laajuutta ja oppilaiden ryhmittelyä sekä oppilaiden koulumat-
kan ja asuinpaikan sosioekonomisten piirteiden yhteyttä painotettuun opetukseen va-
likoitumiseen. Lisäksi tutkimuksessa tarkasteltiin neljässä kaupungissa (Tampere, 
Turku, Lahti ja Pori) painotetun opetuksen alueellista sijoittamista suhteessa maan-
tieteellisten oppilasalueiden sosioekonomisiin piirteisiin.  

Tutkimus osoitti, että seitsemässä kaupungissa 2020-luvun alussa noin viidennes 
(19,7 %, n=1671) peruskoulujen seitsemäsluokkaisista oppilaista oli valikoitu pai-
notettuun opetukseen. Kaupunkien välillä oli kuitenkin suurta vaihtelua oppilasvali-
koinnin laajuuden suhteen (taulukko 2). Enemmistö (93,6 %, n=1564) kaikista pai-
notettuun opetukseen valikoiduista oppilaista oli ryhmitelty pysyviin painotusluok-
kiin. Tampereella painotettuun opetukseen valikoituneita oppilaita oli muihin kau-
punkeihin verrattuna hieman useammin ryhmitelty niin kutsuttuihin sekoitettuihin 
opetusryhmiin, joissa opiskeli sekä yleisopetuksen että painotetun opetuksen oppi-
määrää suorittavia oppilaita. Kuitenkin myös Tampereella valtaosa painotetun ope-
tuksen oppilaista (87,9 %, n=458) opiskeli pysyvissä painotetun opetuksen ryhmissä.  

Seitsemässä kaupungissa hieman yli puolet (54 %, n=904) kaikista painotettuun 
opetukseen valikoituneista oppilaista asui jonkin muun kuin käymänsä koulun oppi-
lasalueella. Samalla tämä tarkoittaa, että oppilaat olivat poisvalikoituneet asuinpaik-
kansa mukaan määräytyvästä lähikoulusta tai maantieteellisesti lähimmästä kou-
lusta. Eniten tällaisia oppilaita suhteessa painotusoppilaiden määrään oli Oulussa 
(62,1 %, n=113) ja Turussa (60,6 %, n=183), ja vähiten Jyväskylässä (42,7 %, n=35) 
ja Porissa 47,0 %, n=87). Taulukossa 2 on esitetty oppilasvalikoinnin laajuus kau-
pungeissa, oppilaiden luokkamuotoinen ryhmittely sekä niiden oppilaiden osuus, 
jotka olivat poisvalikoituneet asuinpaikkansa mukaisesta lähikoulusta tai maantie-
teellisesti lähimmästä koulusta ja siirtyneet painotettuun opetukseen muuhun kou-
luun. 
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Taulukko 2.  Oppilasvalikoinnin laajuus, painotetun opetuksen luokkamuotoinen ryhmittely sekä  
oppilaiden valikoituminen painotettuun opetukseen suhteessa oppilaan asuinpaik-
kaan seitsemässä suomalaiskaupungissa 7.lk oppilasikäluokassa 2020-luvun 
alussa (n=8480). 

Kaupunki Painotettuun opetukseen 
valikoituneet oppilaat 
kaupungin kaikista 7. 

luokkalaisista 

 

 

% (n) / 7.lk oppilaat yht. 

Painotetun opetuksen 
oppilaat, jotka oli 

ryhmitelty luokkamuo-
toisesti 

 

 

% (n) 

Painotetun opetuksen op-
pilaat, jotka olivat poisva-

likoituneet asuinosoit-
teensa mukaisesta lähi-

koulusta tai maantieteelli-
sesti lähimmästä kou-

lusta                                     

% (n) 

Tampere 31,3 (521) / 1663 87,9 (458) 58,0 (267) 

Oulu 8,8 (182) / 2061 100 (182) 62,1 (113) 

Turku 25,3 (302) / 1194 95,0 (287) 60,6 (183) 

Jyväskylä 6,3 (82) / 1306 100 (82) 42,7 (35) 

Lahti 25,9 (202) / 779 93,6 (189) 52,5 (106) 

Pori 24,6 (185) / 752 91,4 (169) 47,0 (87) 

Kouvola 27,2 (197) / 725 100 (197) 57,4 (113) 

Yhteensä 19,7 (1671) / 8480 93,6 (1564) 54,3 (904) 

 
 

Neljän kaupungin (Tampere, Turku, Lahti ja Pori) yläkouluverkon tarkastelu 
osoitti, että painotettua opetusta järjestettiin 67 prosentissa (n=28) näiden kaupun-
kien ylä- tai yhtenäiskouluista (n=42). Näin ollen vain vähemmistö näiden kaupun-
kien yläkouluista otti seitsemäsluokkalaisia oppilaita pelkästään lähikouluosoituk-
sella eli asuinalueperusteisesti.  

Oppilasalueaineiston analyysi osoitti, että painotettua opetusta oli sijoitettu vaih-
televilla tavoilla kaupunkien alueille. Turussa ja Porissa painotettua opetusta oli si-
joitettu erityisesti kaupungin keskusta-alueiden yläkouluihin, jolloin painotetun ope-
tuksen tarjontaan liittyy alueellista klusteroitumista (ks. myös Kosunen ym. 2023). 
Tampereella puolestaan painotettua opetusta oli sijoitettu tasapuolisesti eri oppilas-
alueiden kouluihin eli sekä kaupungin keskusta-alueille että lähiöihin ja kaupungin 
reuna-alueille. Myös Lahdessa painotusta tarjoavat yläkoulut sijaitsivat sekä lähellä 
keskustaa että keskusta-alueen ulkopuolella muilla oppilasalueilla. Vaikka Tampe-
reella ja Lahdessa painotetun opetuksen sijoittamiseen liittyi maantieteellistä tai alu-
eellista tasapuolisuutta, painotusluokat silti tyypillisesti keräävät huomattavan osan 
oppilaitaan laajemmalta alueelta yli oppilasaluerajojen (taulukko 2).  

Koulujen oppilasalueiden sosioekonomisten piirteiden analyysi neljän kaupun-
gin (Tampere, Turku, Lahti ja Pori) aineistolla osoitti, että painotusta ja ei-painotusta 
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järjestävien koulujen oppilasalueiden välillä ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa 
(U=2183439; z=-1,326; p-arvo=0,185; r=0,020). Toisin sanoen, neljän kaupungin 
aineistossa painotettua opetusta järjestettiin 2020-luvun alussa sosioekonomisten 
piirteiden suhteen erilaisilla oppilasalueilla. Tarkempi kaupunkikohtainen tarkastelu 
osoitti kuitenkin, että Turussa painotettua opetusta järjestävien koulujen oppilasalu-
eiden sosioekonomiset piirteet olivat tilastollisesti merkitsevästi kaupungin keskiar-
voa heikommat (U=136292; z=-2,31; p-arvo=0,021, r=0,069), kun taas Lahdessa ne 
olivat kaupungin keskiarvoa vahvemmat (U=70451; z=-6,631; p-arvo<0,001; 
r=0,203). Turun kohdalla tulosta voi osin selittää varsin jyrkät sosioekonomiset erot 
oppilasalueiden välillä ja se, että painotettua opetusta ei järjestetty tilastollisesti kaik-
kein hyväosaisimman oppilasalueen koulussa. Tampereella (U=76487; z=-0,493; p-
arvo=0,622, r=0,014) ja Porissa (U=84356; z=-0,989; p-arvo=0,323; r=0,034) pai-
notusta ja ei-painotusta järjestävien oppilasalueiden välillä ei ollut tilastollisesti mer-
kitsevää eroa sosioekonomisten piirteiden suhteen. Vaikka kaupungit erosivat pai-
notetun opetuksen alueellisen tarjonnan suhteen, yhteistä kaikille kaupungeille oli 
niiden oppilasalueiden eriytyminen sosioekonomisten piirteiden suhteen. Tauluk-
koon 3 on tiivistetty edellä kuvatut testitulokset painotetun opetuksen alueelliseen 
sijoittamiseen ja oppilasalueiden sosioekonomisiin eroihin liittyen.  

Taulukko 3.  Neljän kaupungin maantieteellisten oppilasalueiden (n=49) väliset erot ja painotetun 
opetuksen alueellinen sijoittaminen suhteessa koulujen oppilasalueiden sosioeko-
nomisiin piirteisiin. 

Kaupunki 

Kaupungin kaikkien oppilasalueiden 
välinen ero sosioekonomisten piir-
teiden suhteen                    
(Kruskal-Wallisin testi) 

    χ2-arvo              p-arvo        n2-arvo 

Painotusta ja ei-painotusta tarjoavien 
oppilasalueiden välinen ero sosioeko-
nomisten piirteiden suhteen                          
(Mann-Whitneyn U-testi) 

  U-arvo         z-arvo     p-arvo      r-arvo 

Tampere 90,316 (15) <0,001*** 0,058 76487 -0,493 0,622 0,014 

Turku 221,513 (10) <0,001*** 0,192 136292 -2,310 0,021* 0,069 

Lahti 70,358 (4) <0,001*** 0,062 70451 -6,631 <0,01** 0,203 

Pori 139,587 (18) <0,001*** 0,160 84356 -0,989 0,323 0,034 

Yhteensä 482,055 (47) <0,001*** 0,112 2183439 -1,326 0,185 0,020 
p < 0,001***; p < 0,01**; p < 0,05* 
 
 

Lopuksi tutkimuksessa tarkasteltiin oppilastasolla logistisen regressioanalyysin 
avulla sitä, miten oppilaan koulumatka sekä asuinpaikan (tilastoruutu 250x250 met-
riä) sosioekonomiset piirteet olivat yhteydessä painotettuun opetukseen valikoitumi-
seen. Oppilaan asuinpaikan sosioekonomista asemaa tarkasteltiin aluksi seuraavilla 
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muuttujilla: keskimääräinen asuntokuntien käytettävissä oleva rahatulo, vain perus-
asteen suorittaneiden osuus, korkea-asteen tutkinnon suorittaneiden osuus sekä työt-
tömyysprosentti. Rahatulo-muuttujaan liittyi kuitenkin regressiomallinnusta haitta-
vaa multikollineaarisuutta (rahatulo-muuttujan korrelaatio muihin muuttujiin ~0,7), 
joten kyseinen muuttuja päätettiin jättää lopullisen mallin ulkopuolelle. Rahatulo-
muuttujaa tarkasteltiin kuitenkin jokaisen kaupungin osalta erikseen Mann-Whit-
neyn U-testillä, jonka mukaan Tampereella ja Turussa asuinpaikan keskimääräinen 
rahatulo oli tilastollisesti erittäin merkitsevästi yhteydessä painotettuun opetukseen 
valikoitumiseen (p-arvo<0,001). Tämän muuttujan osalta tarvitaankin lisätutki-
musta, sillä multikollineaarisuuden ja sen vaikutukset huomioiden, muuttuja jätettiin 
tässä tutkimuksessa tarkastelun ulkopuolelle.  

Logistisen regressioanalyysin mukaan keskeisimmät painotettuun opetukseen 
valikoitumista selittävät muuttujat olivat oppilaan koulumatka sekä asuinalueen kor-
kea-asteen tutkinnon suorittaneiden osuus. Koulumatka oli lähes kaikissa kaupun-
geissa (pois lukien Kouvola) yhteydessä oppilaan valikoitumiseen painotettuun ope-
tukseen niin, että painotusluokkien oppilaat tulivat tyypillisesti kauempaa kuin yleis-
opetuksen oppilaat. Oppilaan asuinpaikan korkea-asteen tutkinnon suorittaneiden 
osuus selitti painotettuun opetukseen valikoitumista tilastollisesti merkitsevästi (p-
arvo<0,05) kaikissa muissa kaupungeissa paitsi Turussa. Selitysasteet jäivät koulu-
tus-muuttujan osalta kuitenkin verrattain mataliksi.  

Turussa perusasteen tutkinnon suorittaneiden osuus asuinalueella oli negatiivi-
sesti yhteydessä painotettuun opetukseen valikoitumiseen (OR 0,953; p-
arvo=0,005). Tämä tarkoittaa, että mitä enemmän asuinalueella oli vain perusasteen 
koulutuksen suorittaneita, sitä pienempi oli todennäköisyys painotettuun opetukseen 
valikoitumiseen. Oulussa (OR 1,045), Jyväskylässä (OR 1,030) ja Lahdessa (OR 
1,029) puolestaan oppilaan asuinalueen korkea työttömyysaste selitti painotettuun 
opetukseen valikoitumista tilastollisesti merkitsevästi (p-arvo<0,05). Tämä tarkoit-
taa, että mitä korkeampi työttömyys oppilaan asuinalueella oli, sitä todennäköisem-
min oppilas oli valikoitunut painotettuun opetukseen. Työttömyysaste selitti kuiten-
kin vain pienen osan oppilaiden valikoitumisesta. Erisuuntaiset havainnot asuinalu-
eiden sosioekonomisten piirteiden yhteydestä painotettuun opetukseen voivat osin 
selittyä oppilaiden poisvalikoitumisella huono-osaisemmilta asuinalueilta jonkin 
muun oppilasalueen kouluun. Työttömyys-muuttujan yhteys painotettuun opetuk-
seen valikoitumiseen tarvitsee lisätutkimusta myös siltä osin, että tässä tutkimuk-
sessa ei tarkasteltu oppilaan todellista sosioekonomista taustaa vaan oppilaan asuin-
alueen keskimääräisiä tietoja. 

Tutkimus osoittaa, että painotetun opetuksen alueellista sijoittamista tehdään 
kaupungeissa vaihtelevilla tavoilla. Painotetun opetuksen hyvä maantieteellinen saa-
vutettavuus ei kuitenkaan välttämättä riitä takaamaan koulujen oppilaspohjan moni-
muotoista rakentumista, mikäli painotettuun opetukseen valikoituminen on yhtey-
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dessä sosioekonomisiin tekijöihin, esimerkiksi perheiden mahdollisuuksiin järjestää 
oppilaan pidempi koulumatkakuljetus ja siitä koituvat kustannukset.  

6.2 Yhteenveto: Osatutkimusten tulosten kokoava 
tarkastelu 

Tälle väitöstutkimukselle asetettu tutkimustehtävä on: miten painotettua opetusta 
järjestetään kaupunkikouluissa Suomessa 2020-luvun alussa ja millaisia haasteita 
tähän liittyy suhteessa yhtenäisen ja yhdenvertaisen peruskoulun tavoitteeseen. Olen 
edellisissä osatutkimusten tuloksia esittelevissä alaluvuissa tarkastellut sitä, miten 
suomalaiskaupungeissa ja niiden peruskouluissa kuvattiin painotetun opetuksen op-
pilasvalikointia (OT I) ja opetussuunnitelmallista järjestämistä (OT II). Lisäksi esitin 
kolmannen osatutkimuksen (OT III) tulokset siitä, miten ja missä laajuudessa oppi-
laita valikoidaan ja ryhmitellään painotettuun opetukseen suomalaiskaupungeissa, ja 
miten alueelliset tekijät ovat yhteydessä painotetun opetuksen sijoittamiseen kau-
punkien peruskouluverkkoon ja oppilaiden valikoitumiseen opetukseen. Seuraavaksi 
vedän yhteen osatutkimusten keskeisimmät tulokset, vastaan väitöskirjassa esitettyi-
hin kokoaviin tutkimuskysymyksiin sekä suhteutan tutkimushavaintoja aiempaan 
tutkimuskirjallisuuteen. 

6.2.1 Painotetun opetuksen järjestämisen eriarvoistavat 
käytänteet 

Ensimmäinen tutkimuskysymys keskittyy siihen, minkälaisia eriarvoistavia käytän-
teitä painotetun opetuksen järjestämisessä voidaan tunnistaa. Väitöstutkimuksen tu-
lokset osoittavat, että painotetun opetuksen oppilasvalikoinnissa oppilaat asettuvat 
eriarvoiseen asemaan ensinnäkin perheen taloudellisten resurssien, mutta myös op-
pilaan tai kodin kulttuurisen ja sosiaalisen pääoman suhteen. Näennäisesti reilu, pe-
rusopetuksen lainsäädännössä määritelty oppilaiden ”taipumuksia” mittaava paino-
tetun opetuksen oppilaaksiotto (PL 1998/628, 28 §), on osassa suomalaiskaupunkeja, 
niiden peruskouluja ja painotusaineita tosiasiassa varsin valikoiva. Tämä tutkimus 
osoittaa, miten painotetun opetuksen oppilasvalikointi on eriarvoisuutta tuottava me-
kanismi (ks. Bourdieu & Passeron 1990), kun yhteiskuntaluokka-asemaan kiinnitty-
vät erot perheiden välillä konkretisoituvat erilaisina mahdollisuuksina valikoitua pai-
notettuun opetukseen (ks. myös Kosunen 2016). 

Tämä väitöstutkimus havainnollistaa, että erityisesti musiikin ja urheilun paino-
tusaineissa mahdollisuus vapaa-ajan ohjattuun harrastamiseen on keskeinen edelly-
tys oppilasvalikointikriteereissä painotettuun opetukseen. Lasten ja nuorten vapaa-
ajan harrastamismahdollisuudet tai harrastamisen tavat sekä perheiden kyvyt tukea 
lastensa harrastamista ovat yhteiskuntaluokittuneita eli yhteydessä perheiden resurs-
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seihin (Purhonen ym. 2014; OT I; ks. myös Oittinen 2025, 27–32; Kosunen 2016). 
Siten vapaa-ajan harrastuksissa kerrytettyjen taitojen mittaaminen painotetun ope-
tuksen oppilasvalikoinnissa asettaa huono-osaisemmista taustoista tulevat hakijat 
epäedullisempaan asemaan sekä korostaa edellytystä osallistua ohjattuihin ja tyypil-
lisesti maksullisiin harrastuksiin jo varhaisella iällä.  

Väitöstutkimus osoittaa, että painotetun opetuksen oppilasvalikoinnissa arvioi-
daan paikoin hakijan keskittymiskykyä, käyttäytymistä tai jopa asennetta, jolloin op-
pilaan soveltuvuuden arviointi kohdistuu oppiainetta laajemmin lapselta toivottaviin 
ominaisuuksiin (OT I). Epäsuoralla tavalla tämä toimii perheiden ja oppilaan ”oike-
anlaisen” ja koulun hyväksi määrittelemän kulttuurisen ja sosiaalisen pääoman 
(Bourdieu 1986) arviointina. Kansainvälisen tutkimuskirjallisuuden mukaan esimer-
kiksi oppilaan tai perheen haastattelua oppilasvalikointitilanteessa saatetaan käyttää 
perheen sitoutuneisuuden tai kouluun sopivan kulttuurisen pääoman arviointiin 
(West & Pennell 1997; OT I). Suomessa painotetun opetuksen oppilasvalikoinnissa 
haastattelun tarkoitus oli kuvausten mukaan pääosin arvioida oppilaan motivaatiota, 
mutta paikoin haastattelua käytettiin myös oppilaan asenteen tai käyttäytymisen ar-
viointiin. Osassa oppilasvalikointikuvauksia haastattelun tarkoitus jäi puolestaan 
epäselväksi. Toisen osatutkimuksen analyysit myös osoittivat, että paikoin painote-
tun opetuksen opetussuunnitelmateksteissä korostettiin huoltajien tukea ja sitoutu-
mista lapsensa koulunkäyntiin (OT II), mikä voi asettaa oppilaat eriarvoiseen ase-
maan kodin kulttuurisen pääoman ja koulunkäyntiä koskevien arvojen ja asenteiden 
suhteen (OT I). 

Oppilaiden yhdenvertaisuuden näkökulmasta ongelmallista on myös se, että kai-
kissa tapauksissa oppilasvalikointi ei perustunut täysin oppilaan omaan valinta-
koesuoritukseen vaan esimerkiksi aiempaan koulumenestykseen tai opettajan lau-
suntoon tai suositukseen oppilaan soveltuvuudesta. Myös hakijan kielitaitoon liitty-
vät tekijät olivat merkityksellisiä erityisesti kaksikielisen opetuksen oppilasvalin-
noissa, joissa hakijalta melko yleisesti arvioitiin tai edellytettiin suomen kielen tai-
toa. Opetuksen järjestäjät saattavat kielitaitovaatimuksella pyrkiä viestimään tar-
peesta riittävään opetuskielen hallintaan, mutta tätä perustelua ei tuotu eksplisiitti-
sesti esiin oppilasvalikointikriteerien kuvauksissa. Näin ollen kielitaitovaatimus, sel-
laisena kuin se on kuvattu oppilasvalikointikriteereissä, voi vaikuttaa siihen, ketkä 
hakevat painotusluokille. On myös mielenkiintoista, että aivan kaikkiin kaksikielisen 
opetuksen ryhmiin ei kuitenkaan valintakriteerien perusteella edellytetty suomen 
kielen osaamista (ks. OT I). Joissain kouluissa puolestaan erityisopettaja osallistui 
painotetun opetuksen oppilasvalikointiin, mutta erityisopettajan merkitys valinta-
koetilanteessa ei oppilasvalikointidokumenttien perusteella selvinnyt (OT I). Oppi-
laan aiempaan koulumenestykseen, opettajan lausuntoon, oppilaiden kielitaitoon tai 
tuen tarpeeseen kytkeytyvät oppilasvalikointikriteerit voivat toimia oppilaita erotte-
levana tekijänä ja heikentää joidenkin hakijoiden asemaa painotetun opetuksen op-
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pilasvalikoinnissa oppilaan taustatekijöihin tai esimerkiksi opettaja–oppilassuhtee-
seen liittyvien tekijöiden vuoksi. Vaatimus suomen kielen osaamisesta painotetun 
opetuksen oppilasvalikoinnissa ei myöskään osoita ”kulttuurisen moninaisuuden 
kunnioitusta”, joka on kirjattu osaksi perusopetuksen arvoperustaa (Opetushallitus 
2014, 16). 

Edellä kuvatut havainnot painotetun opetuksen oppilasvalikoinnista täyttävät vä-
lillisen syrjinnän kriteerit (YvL 2014/1325, 13 §). Tämä tarkoittaa, että painotetun 
opetuksen oppilasvalikointi asettaa jotkut oppilaat epäedullisempaan asemaan taus-
tatekijöihin kytkeytyvien syiden vuoksi näennäisesti yhdenvertaisessa oppilasvali-
koinnissa. Tämä väistämättä johtaa epätasa-arvoisiin mahdollisuuksiin painotettuun 
opetukseen pääsyssä (ks. seuraava alaluku 6.2.2). Kyseessä on rakenteellisen eriar-
voisuuden mekanismi, vaikka se olisikin tahatonta (ks. myös Artemjeff & Sheikh 
2023). Huomionarvoista on myös se, että esimerkiksi oppilaan taitoja mittaavien va-
lintakriteerien käytölle ei painotetun opetuksen opetussuunnitelmissa aina löydy oi-
keutusta opetuksen tavoitteiden tai sisältöjen kautta, kuten toisen osatutkimuksen 
opetussuunnitelma-analyysit osoittavat. Edellä kuvatut havainnot painotetun opetuk-
sen oppilasvalikoinnista asettuvat ristiriitaan perusopetuksen järjestämistä määritte-
levän normiohjauksen kanssa siinä, että ”[k]asvatuksessa, opetuksessa ja ohjauk-
sessa sekä kaikessa koulun toiminnassa tulee aktiivisesti vahvistaa koulutuksellista 
tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta” (A 2012/422). Väitöstutkimus nostaa esille tarpeen 
pohtia kriittisesti sitä, onko oppilasvalikointi painotettuun opetukseen aina välttämä-
töntä. 

Oppilasvalikointikäytännöillä on merkitystä siihen, ketkä painotettuun opetuk-
seen hakevista oppilaista päätyy painotusluokille. Kaupunkien ja koulujen julkisilla 
kuvauksilla painotetun opetuksen oppilasvalikoinnista voi olla puolestaan merki-
tystä siihen, keitä painotettuun opetukseen ylipäätään hakee. Kansainväliset tutki-
mushavainnot osoittavat, että koulut saattavat ulospäin suuntautuvassa viestinnässä 
ja markkinoinnissa pyrkiä vaikuttamaan siihen, keitä kouluihin hakee. Tällaisia peh-
meitä ulossulkemisen mekanismeja (soft mechanisms of exclusion; Zancajo 2019) ei 
suomalaisen peruskoulutuksen kontekstissa ole ennen juuri tarkasteltu. Tämän tutki-
muksen analyysit osoittavat, että suomalaiskaupunkien ja niiden peruskoulujen op-
pilasvalikointikriteerien kuvauksissa viestitään perheille siitä, minkälainen on pai-
notettuun opetukseen soveltuva oppilas. Tämä ilmenee kaupunkien ja koulujen ku-
vauksissa siitä, mitä painotettuun opetukseen hakevalta oppilaalta odotetaan tai edel-
lytetään painotettuun opetukseen pääsyyn. Painotetun opetuksen opetussuunnitelma-
teksteissä tuotetaan myös käsityksiä siitä, kenelle painotetun opetuksen opetussisäl-
löt ylipäätään kannattaa antaa kytkemällä esimerkiksi oppilaan lahjakkuus opetus-
suunnitelman sisältöihin (OT II). Tämänkaltainen viestintä voi ohjata perheitä kou-
luihin hakeutumisessa. Kaupunkien ja koulujen oppilasvalikointikuvaukset niin kut-
sutusta painotetun opetuksen ideaalioppilaasta (OT I) muokkaavatkin perheiden nä-
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kemyksissä sitä valinnan maisemaa (landscape of choice; Bowe, Gewirtz & Ball 
1994b), jotka liittyvät lapsen mahdollisiin koulutuspolkuihin. Samalla perheille 
suunnattujen painotetun opetuksen oppilasvalikointikuvausten kautta painotetusta 
opetuksesta muodostuu sosiaalisen erottautumisen väline yhtenäisyyttä tavoittelevan 
peruskoulun sisälle.  

Toisen osatutkimuksen havainnot painotetun opetuksen opetussuunnitelmista 
osoittavat, että painotetun opetuksen järjestäminen kytkeytyy jossain määrin resurs-
sien epätasaiseen jakautumiseen painotetun opetuksen tuntimäärissä ja sen myötä 
laajempien, monipuolisempien ja oman osaamisen kehittämiseen tähtäävien lisäsi-
sältöjen myötä. Painotus- ja yleisluokkien opetussuunnitelmat eriytyvät oppimäärän 
suhteen silloin, kun painotettua opetusta järjestetään kokonaisviikkotuntimäärän 
ylittävinä lisäresurssitunteina eikä esimerkiksi pelkästään valinnaisuuteen osoite-
tuilla vuosiviikkotunneilla (OT II). Oman osaamisen kehittämiseen tähtäävät paino-
tetun opetuksen opetussisällöt vastaavat uusliberalistisen koulutuspolitiikan ideolo-
giaa yksilöllisestä tasa-arvosta ja sen avulla saavutettavasta kilpailukyvystä (Rinne 
2001; OT II). Koulutuksellisen tasa-arvon kannalta tämä on kuitenkin ongelmallista 
silloin, kun mahdollisuus laajempiin tuntimääriin tai niiden avulla järjestettyihin 
oman osaamisen kehittämisen opetussisältöihin annetaan vain osalle, tietyin valinta-
kriteerein valikoiduille oppilaille. Oppilaiden yhteiskuntaluokka kytkeytyy siis eroi-
hin siinä, missä määrin lapsille ja nuorille annetaan tilaisuus omien kykyjensä kehit-
tämiseen (Chin & Phillips 2004, 206). Tällä voi olla laajempia vaikutuksia oppilai-
den tulevaisuuden mahdollisuuksiin (ks. myös Silvennoinen, Rinne, Kalalahti & 
Varjo 2015, 443).  

Opiskelun nopeuttaminen tai aihekokonaisuuksien laajempi tai syvällisempi kä-
sitteleminen opetuksen eriyttämismuotona (ks. Opetushallitus 2014, 30) on kansain-
välisen tutkimuskirjallisuuden mukaan usein oppilaiden oppimisen näkökulmasta 
hyödyllistä (ks. Steenbergen-Hu ym. 2016, 852–855). Painotetun opetuksen opetus-
suunnitelma-analyysit osoittivat, että erityisesti matematiikan ja luonnontieteen tai 
pelkästään matematiikan painotetussa opetuksessa oppilaille tarjottu lukiokurssien 
suorittaminen jo peruskouluvaiheessa ja erityisesti jatko-opintovalmiuksien kehittä-
miseen tähtäävät opetussisällöt olivat keskeisiä painotetun opetuksen opetussisältöjä 
(OT II). Nämä käytänteet kuitenkin kytkeytyvät oppilaan jatko-opintovalmiuksiin ja 
siten asettavat oppilaat eriarvoiseen asemaan myöhempiä koulutuksellisia mahdolli-
suuksia ajatellen. Eriytyvän opetussuunnitelman on aiemmissa kansainvälisissä tut-
kimuksissa nähty oppilaiden välistä eriarvoisuutta rakentavana mekanismina osana 
laajempaa yhteiskunnallista koulutuksellisen eriarvoisuuden muodostumisen ja yllä-
pitämisen ilmiötä (mm. Terwel 2005). Tämän tutkimuksen havainnot opetussuunni-
telmien eriytymisestä painotus- ja yleisluokkien välillä ennen kaikkea tuntimäärien, 
mutta myös laajempien opetussisältöjen myötä antavat viitteitä siitä, että painotetun 
opetuksen järjestämisen käytänteillä voi olla vaikutusta oppilaiden osaamiserojen 
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vahvistumiseen ja myöhempiin koulutuksellisiin mahdollisuuksiin. Tällöin painote-
tun opetuksen järjestäminen osallistuu koulutuksellisen ja yhteiskunnallisen eriar-
voisuuden uusintamiseen. 

6.2.2 Koulujen oppilaspohjan rakentuminen sekä tasa-
arvoiset mahdollisuudet päästä painotettuun 
opetukseen ja peruskouluihin 

Väitöskirjan toinen tutkimuskysymys keskittyy tarkastelemaan, miten painotetun 
opetuksen järjestämisen käytänteet heijastuvat koulujen oppilaspohjan rakentumi-
seen sekä tasa-arvoisiin mahdollisuuksiin päästä painotettuun opetukseen ja perus-
kouluihin. Kuten ensimmäinen osatutkimus ja edellinen yhteenvetoluku painotetun 
opetuksen eriarvoistavista käytänteistä osoittaa, yksityiskohtainen ja oppilaiden 
taustatekijöihin kiinnittyvä oppilasvalikointi haastaa oppilaiden yhdenvertaisuutta 
painotettuun opetukseen pääsyssä. Tämän tutkimuksen havainto oppilaan kielitaus-
tan merkityksestä painotetun opetuksen oppilasvalikoinnissa on kiinnostava siksi, 
että aiempien tutkimusten mukaan painotusluokille valikoituu yleisluokkia vähem-
män oppilaita, jotka saavat suomi toisena kielenä (S2) -oppimäärän mukaista ope-
tusta (Siipola ym. 2023). Tämän tutkimuksen havainnot oppilaiden aiemman koulu-
menestyksen mittaamisesta tai vapaa-ajan tavoitteellisen harrastustoiminnan tuo-
masta edusta painotetun opetuksen oppilasvalikoinnissa (OT I) on myös linjassa 
aiempien suomalaistutkimusten kanssa siinä, että musiikkiopisto- tai urheiluseura-
toimintaan osallistuminen (Siipola ym. 2024) sekä hyvä koulumenestys (mm. Be-
risha & Seppänen 2017) usein yhdistävät painotusluokkien oppilaita. Erityisen kiin-
nostavaa on havainto erityisopettajan käytöstä osana painotetun opetuksen oppilas-
valikointia (OT I), sillä aiempien suomalaistutkimusten (mm. Lempinen, Berisha & 
Seppänen 2016; Siipola ym. 2023) mukaan painotusluokille päätyy vähemmän niitä 
oppilaita, jotka tarvitsevat oppimiseensa tehostettua tai erityistä tukea. Tämä väitös-
tutkimus esittää, että painotetun opetuksen oppilasvalikointikriteerit eivät tue kaik-
kien oppilaiden yhtäläistä pääsyä painotettuun opetukseen, mikä haastaa peruskou-
lujärjestelmän kaikille avointa luonnetta ja oppilaiden yhtäläisiä mahdollisuuksia 
koulutuksessa.  

Painotettuun opetukseen valikoidut oppilaat ryhmitellään tyypillisesti omaksi 
opetusryhmäkseen (OT III), jolloin koulujen sisälle muodostuu erilaisia luokkia: pai-
notusluokat ovat varsin valikoituneita oppilaiden taustatekijöiden ja vapaa-ajan ak-
tiviteettien suhteen samalla, kun yleisluokkiin kasaantuu suhteellisesti enemmän 
huono-osaisemmista taustoista tulevia tai oppimiseensa tukea tarvitsevia oppilaita 
(Siipola ym. 2024). Tämä tutkimus osoittaa, että painotetun opetuksen järjestämisen 
käytänteillä on keskeinen merkitys koulujen ja koululuokkien oppilaspohjan raken-
tumiselle. Koulujen oppilasryhmittelyllä tai oppilaspohjan rakenteella on puolestaan 
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merkitystä kouluista muodostuviin mielikuviin tai maineisiin ja niiden myötä per-
heiden kouluvalintoihin (mm. Kosunen & Seppänen 2015b), erilaisilla luokilla ole-
vien oppilaiden hyvinvointi- ja koulukokemuksiin (mm. Siipola ym. 2024; Kesanto-
Jokipolvi 2024a; 2024b) sekä koulujen väliseen ja sisäiseen eriytymiseen ja eronte-
koihin (mm. Seppänen, Kosunen, Vartiainen & Murto 2015; Oittinen 2025; Kosunen 
ym. 2024a), kuten tämän tutkimuksen taustoituksessa on kuvattu. Tästä näkökul-
masta on ristiriitaista, että pääministeri Petteri Orpon hallitusohjelmassa (2023–
2027) linjataan: ”[h]allitus kannustaa kuntia toteuttamaan painotettua opetusta seg-
regaation ehkäisemiseksi” (Valtioneuvosto 2023, 83). Orpon hallitusohjelmassa pai-
notetun opetuksen ja segregaation niputtaminen samaan virkkeeseen voi viestiä tie-
toisuudesta koulutuksellisen tasa-arvon monista merkityksistä. Tulevaisuuden pää-
töksenteossa onkin tehtävä periaatteellista pohdintaa siitä, mitkä ovat ne arvot, re-
surssit ja tavoitteet, joiden mukaisesti koulutusta halutaan rakentaa. (Hatunpää ym. 
2024, 133.) 

Oppilasvalikointi painotettuun opetukseen sivuuttaa peruskouluissa lähikou-
luosoituksella eli asuinalueperusteisesti otettavat oppilaat (Seppänen ym. 2018, 69; 
OT III). Kaikilla oppilailla ei siis ole yhtäläistä pääsyä lähikouluunsa silloin, kun 
koulu valikoi oppilaitaan painotettuun opetukseen (Siipola ym. 2024; OT III). Tämä 
koskee tiheän kouluverkon kaupunkeja eli niitä, joissa samalla oppilasalueella sijait-
see useita kouluja ja osassa niistä järjestetään oppilaita valikoivaa painotettua ope-
tusta. Perusopetuslaki (PL 1998/628, 6 §) toki velvoittaa kuntia järjestämään alueel-
laan asuville oppivelvollisille koulupaikan mahdollisimman turvallisen ja lyhyen 
koulumatkan päästä oppilaan asuinpaikasta, mutta lähikoulun ei välttämättä tarvitse 
olla maantieteellisesti lähin koulu. Jos jokin koulu valikoi paljon oppilaitaan paino-
tetun opetuksen luokille jollakin vuosiluokalla, alueen muille saman ikäluokan op-
pilaille on osoitettava koulupaikka jostain muusta lähialueen koulusta. Kolmannen 
osatutkimuksen (OT III) tulokset osoittavat, että osassa kaupunkeja seitsemäsluok-
kalaisten oppilasikäluokassa oppilaiden valikointi painotettuun opetukseen on varsin 
mittavaa, mikä haastaa lähikouluperiaatteen toteutumista. Tämä väitöstutkimus esit-
tääkin, että kaupunkien linjaukset kouluvalintapolitiikan laajuudesta heijastuvat laa-
jemmin kaikkien oppilaiden tasa-arvoisiin mahdollisuuksiin päästä (lähi)kouluun. 
Kaupungit kuitenkin eroavat siinä, missä määrin paikallinen koulutuspolitiikka mah-
dollistaa peruskouluissa oppilaspaikkojen avaamisen valikoiduille oppilaille ohi 
asuinalueperusteisesti lähikouluosoituksella sijoitettavien oppilaiden (OT III; Sep-
pänen ym. 2012) ja siksi lähikouluperiaatteen toteutuminen ja siihen liittyvät haas-
teet koskevat kaupunkeja ja niiden kouluja eri tavoin. Tarkempi koulukohtainen tar-
kastelu oppilasvalikoinnin laajuudesta, oppilasvirroista koulujen välillä sekä näiden 
vaikutuksista lähikouluperiaatteen toteutumiseen on tarpeen. 

Koulun sijaintialueen väestön sosioekonominen ja etninen rakenne heijastuu 
koulujen oppilaspohjaan, kun oppilaat sijoittuvat kouluihin lähikouluperiaatteen mu-
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kaisesti (Kosunen & Bernelius 2024; Ramos Lobato 2021, 100). Painotetun opetuk-
sen sijoittaminen tilastollisesti huono-osaisemmille alueille tai haastavampien toi-
mintaympäristöjen kouluihin on nähty yhtenä mahdollisuutena kannustaa hyväosai-
sia perheitä lähikoulun valintaan (Kosunen ym. 2023, 200; Bernelius & Huilla 2021, 
86). Painotettu opetus on siis nähty yhtenä keinona vahvistaa koulujen vetovoimaa 
(Opetus- ja kulttuuriministeriö 2022, 15) ja siten ehkäistä hyväosaisten perheiden 
poisvalikoitumista lähikouluista (Bernelius & Huilla 2021, 86). Kansainvälisessä 
tutkimuskirjallisuudessa tällaisen niin kutsutun magneettikoulun tavoitteena on li-
sätä koulujen monimuotoisuutta sekä oppilaspohjan sosiaalista sekoittumista ja sitä 
kautta ehkäistä koulujen polarisoitumista (Saporito 2003; OT III). Kolmannen osa-
tutkimuksen tulokset osoittavat, että suomalaiskaupungeissa painotettua opetusta oli 
2020-luvun alussa sijoitettu koulujen oppilasalueiden sosioekonomisten piirteiden 
näkökulmasta erilaisille oppilasalueille eli tilastollisesti tarkasteltuna sekä kaupun-
gin keskiarvoa korkeamman että matalamman sosioekonomisen aseman oppilasalu-
eille. Kolmas osatutkimus osoitti kuitenkin myös sen, että painotettu opetus ei tutki-
muskaupungeissa ensisijaisesti palvellut koulun lähialueen oppilaita eli koulun 
omalla oppilasalueella asuvia oppilaita. Sen sijaan tutkimuskaupungeissa keskimää-
rin yli puolet kaikista painotusluokkien oppilaista asui jossakin muualla kuin käy-
mänsä koulun oppilasalueella. Tämän tutkimuksen havainnot oppilaiden valikoitu-
misesta painotettuun opetukseen eivät siis tue näkemystä siitä, että oppilaita valikoi-
vat painotusluokat toimisivat erityisenä vetovoimatekijänä nimenomaan lähikoulun 
valinnassa (vrt. Opetus- ja kulttuuriministeriö 2022, 27).  

Kaupungeissa painotettuun opetukseen valikoituminen pois oppilaiden oman 
asuinpaikan mukaan määräytyvästä lähikoulusta korostuu peruskouluverkoissa, 
joissa painotettua opetusta on keskitetty esimerkiksi keskusta-alueen kouluihin (ks. 
OT III). Vaikka painotettu opetus on tällöin sijoitettu hyvien liikenneyhteyksien ää-
reen kantakaupungin alueelle (Kosunen ym. 2023), painotetun opetuksen sijoittelu 
voi haastaa oppilaiden yhdenvertaisia mahdollisuuksia hakeutua painotettuun ope-
tukseen, sillä kaupungin reuna-alueilla asuvilta perheiltä edellytetään tällöin kykyä 
ja resursseja järjestää pidemmät koulumatkakuljetukset ja niistä koituvat kustannuk-
set (OT III). Kiinnostava havainto oli kuitenkin se, että oppilaiden poisvalikoitumista 
oman asuinpaikan mukaan määräytyvästä lähikoulusta tapahtui tutkimuskaupun-
geissa silloinkin, vaikka painotettua opetusta järjestettiin kaupungissa laajalti ja pai-
notusta järjestävät yläkoulut sijaitsivat maantieteellisestä ja sosioekonomisesta nä-
kökulmasta tasapuolisesti kaupungin oppilasalueilla ja niiden yläkouluissa, kuten 
Tampereella (OT III). Tämä voi selittyä sillä, että koulut asettuvat maineensa perus-
teella keskinäiseen hierarkiaan kaupungin sisällä (ks. Kosunen & Seppänen 2015b; 
Bernelius ym. 2021; Kosunen 2016) ja sillä, että eri painotusaineita järjestetään eri 
kouluissa. Tämä tutkimus ei tarkastellut oppilaiden valikointia tai valikoitumista 
koulu- tai painotusainekohtaisesti, mitä voidaan pitää tutkimuksen rajoituksena. 
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Tämä tutkimus kokonaisuudessaan kuitenkin osoittaa, että painotetun opetuksen ta-
sapuolinen sijoittelu kaupungin alueelle ei välttämättä vielä takaa oppilaspohjan mo-
nimuotoista rakentumista tai eritaustaisten oppilaiden sekoittumista koulujen toimin-
noissa. Näin on etenkin silloin, kun painotettuun opetukseen pääsy kytkeytyy per-
heen yhteiskuntaluokka-asemaan (OT I; OT III) tai mikäli muut koulun toiminnot, 
kuten opetussuunnitelmalliset käytänteet eivät tue eri opetusryhmien oppilaiden yh-
teistyötä koulujen sisällä (OT II). 

Kaikkien pääsy peruskouluihin sekä oppilaan oikeus käydä peruskoulua lähellä 
kotiaan ovat suomalaisen koulutuspolitiikan keskeisiä tavoitteita ja arvoja. Painotet-
tuun opetukseen hakeutuminen on muodollisesti mahdollista kaikille, ja oppilasva-
lintakriteerit ovat näennäisesti yhdenvertaiset ja pääosin julkisesti informoitu. Kuten 
tämän väitöstutkimuksen tulokset osoittavat, nämä muodollisen tasa-arvon ulottu-
vuudet eivät vielä takaa yhtäläisiä mahdollisuuksia päästä painotettuun opetukseen 
ja peruskouluihin. Erityisesti edellisessä tulosten yhteenvetoluvussa esitetyt eriar-
voistavat käytänteet (luku 6.2.2) painotetun opetuksen järjestämisessä johtavat sii-
hen, että painotettuun opetukseen hakemisen tai valituksi tulemisen mahdollisuus on 
todellinen vain osalle lapsista ja nuorista ainakin osassa suomalaiskaupunkeja, nii-
den kouluja tai painotusaineita (ks. myös Olssen, Codd & O`Neill 2004, 204–210). 
Sen lisäksi painotettuun opetukseen valikoituminen heijastuu myös laajemmin lähi-
kouluperiaatteen toteutumiseen. Näin ollen painotetun opetuksen järjestämisen käy-
tänteet vaikuttavat paitsi yksittäisten koulujen oppilaspohjaan ja kouluyhteisöihin, 
myös laajemmin koko kaupungin kouluihin ja oppilaisiin. 

6.2.3 Painotetun opetuksen järjestämisen käytänteet ja 
perusopetuksen alueellinen tasa-arvo 

Kolmannessa tutkimuskysymyksessä keskityn tarkastelemaan, miten painotetun 
opetuksen järjestämisen käytänteet asemoituvat suhteessa perusopetuksen alueelli-
seen tasa-arvoon. Alueellista tasa-arvoa tarkastellaan tässä tutkimuksessa ensinnä-
kin suhteessa peruskoulun mahdollisuuksiin tarjota ”riittävä yhdenvertaisuus koulu-
tuksessa koko maan alueella” (PL 1998/628, 2 §). Toisekseen alueellinen tasa-arvo 
kytketään tässä vaihtelun ja saavutettavuuden näkökulmaan painotetun opetuksen 
järjestämisen käytänteissä: millaisia eroja painotetun opetuksen järjestämisen käy-
tänteissä ja painotetun opetuksen saavutettavuudessa on suomalaiskaupunkien vä-
lillä ja niiden sisällä.  

Osatutkimukset (I, II, III) havainnollistavat, että painotetun opetuksen järjestä-
mistä ohjaava koulutuspolitiikka sekä painotetun opetuksen järjestämisen käytänteet 
niin oppilasvalikoinnin, opetussuunnitelmien sekä alueellisen sijoittamisen suhteen 
vaihtelevat kaupunkien välillä. Painotetun opetuksen järjestämisen käytänteet voivat 
eriytyä myös kaupunkien sisällä koulujen välillä niissä osa-alueissa, joista koulut 
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ovat itse vastuussa, kuten koulukohtaisen opetussuunnitelman laadinnasta, oppilas-
ryhmittelystä tai oppilasvalikointikriteereistä. Osatutkimusten tulosten pohjalta voi-
daan todeta, että painotettu opetus tai painotettu opetussuunnitelma (PL 1998/628, 
28 §) ei Suomessa muodosta selkeää tai koherenttia kokonaisuutta. Painotetun ope-
tuksen järjestämiseen sen sijaan sisältyy moninaisuutta, jonka seurauksena painote-
tusta opetuksesta muodostuu pirstaleinen ja osin ristiriitainenkin kokonaisuus. Tämä 
on toisaalta odotettu tulos, sillä kansallinen normiohjaus (lait, asetukset, opetussuun-
nitelman perusteet) painotetun opetuksen järjestämiseksi on varsin väljää ja siten 
mahdollistaa paikalliset eroavaisuudet. Painotetun opetuksen moninaisuus on kui-
tenkin yllättävää suhteessa siihen, että erityisesti julkisessa koulukeskustelussa pai-
notettuun opetukseen viitataan tyypillisesti varsin yhdenmukaisena kokonaisuutena, 
jolloin siihen sisältyy oletus yhteisestä ymmärryksestä painotetun opetuksen luon-
teesta tai sisällöistä. Tosiasiassa painotettuun opetukseen hakeva ja osallistuva oppi-
las voi kohdata varsin erilaisen painotetun opetuksen kokonaisuuden kaupungista, 
koulusta ja painotusaineesta riippuen. Tämä haastaa ensinnäkin oppilaiden yhden-
vertaisia mahdollisuuksia peruskoulutuksessa, mutta heikentää myös peruskoulujen 
mahdollisuuksia tarjota kansallisesti yhdenmukainen perusopetus.  

Tämän tutkimuksen opetussuunnitelma-analyysi (OT II) osoitti, että painotetun 
opetuksen järjestämisen käytänteet valinnaisten opintojen suhteen eriytyvät kaupun-
kien ja koulujen välillä. Painotetun opetuksen valinta on tyypillisesti oppilaalle sa-
malla valinnaisten aineiden valinta, mutta kaikissa kaupungeissa tai kouluissa pai-
notettuun opetukseen osallistuminen ei sulkenut pois oppilaan mahdollisuuksia va-
lita muita valinnaisia opintoja (OT II). Painotus- ja yleisluokkien oppilaat, mutta 
myös eri painotusaineiden oppilaat voivatkin olla moninaisin tavoin erilaisessa ase-
massa suhteessa valinnaisiin opintoihin. Jatkossa olisi kiinnostavaa tutkia, miten pai-
notetun opetuksen valinta tai oppilaan valinnaisainevalinnat peruskoulussa vaikutta-
vat oppilaan myöhempiin koulutuksellisiin valintoihin tai koulutussiirtymiin. Aiem-
mista tutkimuksista tiedetään, että monien muiden tapaan myös Suomessa toisen as-
teen ja korkeakoulun koulutusvalinnat ovat eriytyneet oppilaiden sosioekonomisen 
taustan mukaan (mm. Kosunen, Haltia, Saari, Jokila & Halmkrona 2021; Nevala & 
Nori 2017). Olisikin tarpeen tarkastella painotetun opetuksen näkökulmasta sitä, 
missä määrin painotettuun opetukseen osallistuminen mahdollisesti vahvistaa yh-
teiskuntaluokittuneita koulutusvalintoja tai vaikuttaa peruskoulun jälkeisiin koulu-
tusmahdollisuuksiin, vaikka muodollisesti perusopetus tarjoaa kaikille saman jatko-
opintokelpoisuuden. 

Perusopetuksen ohjausjärjestelmän tarkoituksena on varmistaa ja turvata perus-
opetuksen tasa-arvo ja laatu (Opetushallitus 2014, 9). Perusopetuksen järjestämistä 
esimerkiksi oppiaineiden vähimmäistuntimäärien osalta ohjaa valtioneuvoston ase-
tus perusopetuksen tuntijaosta (A 2012/422). Koska kunnilla on varsin paljon auto-
nomiaa siinä, miten ne perusopetusta alueellaan järjestävät, oppilaiden saama ope-
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tuksen määrä voi vaihdella kunnittain. Tämä on johtanut siihen, että yleisopetuksessa 
opiskelevien oppilaiden saamaan opetusmäärään voi muodostua perusopetuksen ai-
kana jopa vuoden ero eri alueiden välillä (Ukkola & Väätäinen 2021, 31). Väitöstut-
kimuksen toisen osatutkimuksen (OT II) analyysit painotetun opetuksen tuntijako-
käytännöistä osoittavat, että osassa kaupunkeja ja niiden kouluja painotetun oppiai-
neen opetukseen sijoitetaan runsaasti viikoittaisia lisäoppitunteja suhteessa yleisope-
tuksen oppimäärän tuntijakoon. Vaikka suuri lisäoppituntien määrä toki tukee pai-
notettuun opetukseen osallistuvan oppilaan osaamisen kehittymistä, eri opetusryh-
missä olevien oppilaiden saama opetuksen määrä ja sen avulla järjestetyt painotetun 
opetuksen lisäsisällöt heikentävät perusopetuksen tasa-arvoista toteutumista. Tyypil-
lisesti painotetun opetuksen lisäoppituntien järjestämiseen käytetään valinnaisiin 
opintoihin osoitettuja vuosiviikkotunteja, mutta paikoin myös lisäresursointia eli 
koulun yleisopetuksen tuntijaon vähimmäistuntimäärän ylittäviä tunteja (OT II). 
Opetussuunnitelman eriytyminen on siis jossain määrin yhteydessä resurssien käyt-
töön ja niiden epätasaiseen jakautumiseen, mikä voi vahvistaa oppilaiden oppimis-
tulosten eriytymistä opetuksen kautta. Tämä tutkimus osoittaa, että painotetun ope-
tuksen järjestämisen käytänteiden seurauksena perusopetukseen muodostuu eroja 
ensinnäkin yleisopetuksen ja painotetun opetuksen opetusryhmien välille, mutta 
myös eri painotusaineiden opetusryhmien välille.  

Koulutuksen alueellista tasa-arvoa voidaan tarkastella myös saavutettavuusky-
symyksenä (mm. Bernelius & Huilla 2021; Saari, Inkinen & Mikkonen 2016), mikä 
liittyy kiinteästi maantieteellisiin etäisyyksiin (ks. myös Juntunen & Kivijärvi 2019). 
Suomessa peruskoulujärjestelmää koskevan koulutuspolitiikan tavoitteena on ollut 
rakentaa kansallisesti kattava kouluverkko, jossa oppilaalla on ensisijainen oikeus 
päästä (lähi)kouluunsa eli peruskouluun lähellä oppilaan asuinpaikkaa. Tämän väi-
töstutkimuksen kolmas osatutkimus (OT III) esittää, että painotettu opetus ja sitä 
ohjaava koulutuspolitiikka jossain määrin heikentävät lähikouluperiaatteen toteutu-
mista ja ovat yhteydessä koulujen väliseen ja sisäiseen eriytymiskehitykseen, kuten 
tutkimuksen taustoituksessa ja edellisessä yhteenvetoluvussa on esitetty. Kaikilla 
kouluilla suomalaiskaupungeissa ei ole samanlaista lähikouluvelvoitetta, mikä aset-
taa koulut erilaiseen asemaan toimintaedellytysten näkökulmasta. Tällä on merki-
tystä myös koulujen oppilaspohjan rakentumiseen ja sen myötä koulujen väliseen 
eriytymiseen. 

Korkeakoulutusta koskevissa tutkimuksissa maantieteellisten etäisyyksien on 
havaittu olevan yhteydessä opiskelijoiden korkeakouluvalintoihin erityisesti siten, 
että erilaiset sosioekonomiset ryhmät reagoivat etäisyyksiin eri tavoin (Saari ym. 
2016, 21). Myös peruskoulua koskevassa suomalaistutkimuksessa 2000-luvun 
alussa on havaittu, että matalan tulotason perheissä lasten pidempi koulumatka on 
ollut syynä sille, ettei koulupaikkaa ole haettu kauempaa toisen oppilasalueen kou-
luun. Perheiden ja oppilaiden valmius pidempiin koulumatkoihin oli myös yhtey-
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dessä perherakenteeseen eli huoltajien määrään perheessä (Seppänen 2006, 185, 
234–235). Tämän väitöstutkimuksen havainnot oppilaiden valikoitumisesta paino-
tettuun opetukseen muiden koulujen oppilasalueita (ks. OT III) antaa viitteitä siitä, 
että osallistuakseen painotettuun opetukseen perheet ovat valmiita järjestämään lap-
sen pidemmät koulumatkat. Samalla painotettuun opetukseen valikoituminen kyt-
keytyy perheiden resursseihin, mikä nostaa esiin kysymyksiä koulutusmahdollisuuk-
sien tasa-arvosta ja yhdenvertaisesta pääsystä painotettuun opetukseen.  
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7 Johtopäätökset ja jatkotutkimus-
aiheet 

Yhtenäisen ja yhdenvertaisen peruskoulun tavoite on edelleen suomalaisen koulu-
tuspolitiikan julkilausuttu linja. Tästä huolimatta koulut eriytyvät voimakkaasti eri-
tyisesti kaupunkiseuduilla, ja eriarvoisuus näkyy ja tuntuu nuorten arjessa (Kosunen 
ym. 2024a; Oittinen 2025). Tässä koulutuspolitiikan tutkimuksen, koulutussosiolo-
gian ja kasvatustieteen rajapinnoille sijoittuvassa väitöstutkimuksessa olen kolmen 
osatutkimuksen ja yhteenveto-osion avulla tarkastellut sitä, miten painotettua ope-
tusta järjestetään kaupunkikouluissa Suomessa 2020-luvun alussa ja millaisia haas-
teita tähän liittyy suhteessa yhtenäisen ja yhdenvertaisen peruskoulun tavoitteeseen. 
Yhtenäisellä ja yhdenvertaisella peruskoululla tarkoitan kaikille yhteistä ja avointa 
koulua, jossa oppilaita opetetaan ilman valikointia kouluihin tai luokkiin. Tässä väi-
töskirjan yhteenveto-osion päätösluvussa esitän tutkimuksen tulosten pohjalta teke-
mäni johtopäätökset ja pohdin tutkimuksen esiin nostamia jatkotutkimusaiheita.  

Väitöstutkimukseni tekee näkyväksi sen, miten painotetun opetuksen järjestämi-
sen eriarvoistavat käytänteet haastavat peruskoulun yhdenvertaisuuden tavoitetta. 
Oppilaiden taustatekijöihin tai yhteiskuntaluokka-asemaan kiinnittyvät oppilasvali-
kointikriteerit voivat olla tahattomia, mutta ne toimivat silti epäsuorina ulossulkemi-
sen mekanismeina peruskoulujärjestelmässä. Oppilasvalikoinnin ja sen mukaisen 
oppilasryhmittelyn seurauksena kaupunkikouluihin muodostuu erilaisia koululuok-
kia, mikä erottelee yhteiskuntaluokkasidonnaisesti lapsia eri vertaisryhmiin. Näissä 
ryhmissä toteutetaan opetusta, joka noudattaa joiltain osin eriytyvää opetussuunni-
telmaa. Painotetusta opetuksesta muodostuu Suomessa eriytymisen reitti jo perus-
kouluvaiheessa näennäisesti yhtenäisen peruskoulujärjestelmän sisällä. Näin paino-
tettu opetus osaltaan osallistuu sosiaalisen eriarvoisuuden uusintamiseen (mm. Bo-
terman ym. 2019). Tutkimukseni tulosten pohjalta esitän, että todellinen mahdolli-
suus päästä painotettuun opetukseen ja sen myötä laajempiin painotetun opetuksen 
opetussisältöihin on vain osalla lapsista ja nuorista, vaikka painotettuun opetukseen 
hakeutuminen on muodollisesti tasa-arvoista kaikille. Oppilaan yhteiskuntaluokka-
aseman tai aiemman osaamisen vaikutusta oppilasvalikointiin ja oppilaiden valikoi-
tumiseen painotettuun opetukseen ei kuitenkaan julkisessa koulukeskustelussa 
useinkaan tunnisteta tai tunnusteta. Väitöstutkimukseni tulokset osoittavat, että myös 



Johtopäätökset ja jatkotutkimusaiheet 

 93 

suomalaisen peruskoulujärjestelmän kontekstissa on kuitenkin perusteltua puhua op-
pilasvalikoinnista (pupil selection; ks. West, Hind & Pennell 2004) painotettuun ope-
tukseen, vaikka virallisesti suomalainen peruskoulu kuvataan valikoimattomana.  

Väitöstutkimukseni osoittaa, että painotetun opetuksen oppilasvalikoinnissa 
käytetään oppilaiden taipumuksia mittaavien valintakriteerien lisäksi myös perhei-
den pääomiin ja laajemmin keskiluokkaiseen elämäntapaan (ks. Kallunki 2023b; Ko-
sunen 2016; Purhonen ym. 2014) kiinnittyviä valintakriteereitä. Esimerkiksi musii-
kin ja urheilun painotetun opetuksen kohdalla oppiaineesta kiinnostuneen, mutta ei 
vapaa-ajallaan ohjattuun harrastukseen osallistuvan hakijan on käytännössä varsin 
vaikea kilpailla oppilaspaikasta painotetussa opetuksessa erityisesti yläkouluvai-
heessa, kun hakijalta usein edellytetään joko alakoulussa painotettuun opetukseen 
osallistumista tai tuloksellista harjoittelua harrastuksessa (OT I). Väitöstutkimukseni 
tulokset vahvistavat näin ollen aiempien suomalaistutkimusten (mm. Kosunen ym. 
2016; Kosunen & Seppänen 2015a) havaintoja siitä, että painotetun opetuksen oppi-
lasvalikointi suosii erityisesti hyväosaisten perheiden lapsia. Tällöin esimerkiksi pai-
notetun opetuksen hyvä alueellinen saavutettavuus eli maantieteellisesti tasapuoli-
nen sijoittelu kaupungin peruskouluverkkoon (ks. OT III) ei riitä varmistamaan eri-
taustaisten oppilaiden yhdenvertaisuutta painotettuun opetukseen pääsyssä ja sen 
myötä painotusluokkien oppilaspohjan monimuotoista rakentumista. 

Väitöstutkimukseni analyysit havainnollistavat, kuinka suomalaiskaupunkien ja 
koulujen julkisessa viestinnässä on bourdieulaisen tutkimusperinteen käsittein kes-
kiluokkaiseen habitukseen (ks. Huilla 2022; Lareau 2003; Laaksonen 2024) kiinnit-
tyvä puhetapa. Painotettua opetusta kuvaavissa dokumenteissa luodaan mielikuvia 
niin kutsutusta ideaalioppilaan normista (OT I) eli siitä, kenelle painotettu opetus 
sopii ja kenen ylipäätään kannattaa painotettuun opetukseen hakea. Näin perheille 
suunnattujen oppilasvalikointikuvausten kautta painotetusta opetuksesta muodostuu 
sosiaalisen erottautumisen väline, ja samalla tuotetaan niiden oppilaiden ulossulke-
mista, jotka eivät vastaa tätä normia tai koulun asettamia vaatimuksia. Oppilasvali-
kointidokumenteissa painotetun opetuksen luokille hakevilta edellytetään muun mu-
assa pitkäjännitteisyyttä, keskittymiskykyä, jopa tiettyä asennetta tai käyttäytymistä 
sen lisäksi, että heiltä edellytetään harrastuksessa kerrytettyjä taitoja ja hyvää koulu-
menestystä. Nämä ovat kulttuurisen pääoman tuomia etuja oppilasvalikoinnissa, 
jotka noudattavat myös koulun keskiluokkaiseen elämäntyyliin sopivaa sosiaalista 
normistoa (ks. Huilla 2022; Lareau 2003; Bourdieu & Passeron 1990). Oppilasvali-
koinnin yksityiskohtainen kuvaaminen voi aiheuttaa oppilaiden omaehtoista jättäy-
tymistä pois kilpailusta (auto-exclusion; Zancajo 2019) oppilaspaikasta painotetussa 
opetuksessa, mikäli he kokevat mahdollisuutensa pääsyyn olevan heikot (Seppänen 
ym. 2023). Oppilasvalikointi-ilmiön ja sen seurausten kokonaisvaltainen ymmärtä-
minen vaatiikin jatkotutkimusta siitä, mitä vaikutuksia painotetun opetuksen oppi-
lasvalikoinnilla on niille oppilaille, jotka eivät syystä tai toisesta pärjää kilpailussa 
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painotettuun opetukseen pääsyssä tai jotka päättävät jättää kokonaan hakematta 
mahdollisista taipumuksistaan huolimatta.  

Alueellisen tasa-arvon edistäminen on perusopetuksen ja koulujärjestelmän nor-
miohjauksen keskeinen tavoite (Opetushallitus 2014). Uusimmassa, vuoden 2014 
opetussuunnitelman peruste -asiakirjassa perusopetuksen alueellista tasa-arvoa on 
tavoiteltu esimerkiksi kirjaamalla aiempaa tarkemmin oppimisen tuen järjestelmään 
liittyviä linjauksia (Lintuvuori, Jahnukainen & Hautamäki 2017, 323). Painotetun 
opetuksen järjestämistä koskevat kansalliset koulutuspoliittiset linjaukset ovat puo-
lestaan sekä perusopetuksen lainsäädännössä että opetussuunnitelman perusteissa 
varsin väljät. Tämä osaltaan sallii eriytyvät käytänteet painotetun opetuksen järjes-
tämisessä ensinnäkin kansallisesti kaupunkien välillä, mutta myös paikallisesti kau-
punkien sisällä. Painotetusta opetuksesta muodostuukin Suomessa varsin pirstalei-
nen kokonaisuus. Tämä ilmentää 1980-luvulla alkanutta valtiojohtoisen hallinnon 
hajautusta koulutuksessa osana uusliberalistista käännettä (ks. Varjo 2007) ja sen 
seurauksena opetuksen järjestäjien ja niiden peruskoulujen vahvistunutta asemaa 
koulutuspoliittisessa päätöksenteossa. Eriytyvät käytänteet painotetun opetuksen jär-
jestämisessä asettavat kuitenkin haasteita ensinnäkin oppilaiden yhdenvertaisuu-
delle, mutta myös laajemmin peruskoulun mahdollisuuksiin täyttää sille asetetut alu-
eellisen tasa-arvon tavoitteet.  

Yksityiskohtainen ja oppilaiden taustatekijöihin kiinnittyvä laajamittainen oppi-
lasvalikointi ja sen mukainen oppilasryhmittely ovat yhteydessä koulujen ja koulu-
luokkien eriytymiseen. Painotetun opetuksen oppilasvalikointi heikentää oppilaiden 
yhdenvertaisuutta sekä lähikouluperiaatteen toteutumista kaupungeissa haastaen sitä 
oletusta, että peruskoulu keskeisenä kunnallisena sivistystoimen peruspalveluna 
osana lasten, nuorten ja perheiden palvelukokonaisuutta (Mattila, Kallio & Saru 
2021) on ensisijaisesti tarkoitettu palvelemaan kaikkia koulun lähialueen lapsia ja 
nuoria. Koska Suomessa painotetun opetuksen järjestämisen käytänteet ovat moni-
naisia, se tarkoittaa kuitenkin, että toimintaan liittyvät tasa-arvohaasteet eivät koske 
samassa laajuudessa tai samalla tavalla kaikkia opetuksen järjestäjiä ja niiden perus-
kouluja. Esimerkiksi painotetun opetuksen oppilasvalikointi ja sen laajuus vaikutta-
vat kaupungeissa eri tavoin oppilaiden valikoitumiseen ja sen myötä lähikouluperi-
aatteen toteutumiseen.  

Painotettu opetus ei toimi erillään yhteiskunnallisista kysymyksistä vaan se kyt-
keytyy muun muassa koulutukselliseen ja sosiaaliseen eriarvoisuuteen ja koulujen 
eriytymiskehitykseen. Painotettua opetusta voidaan kaupungeissa tarjota ja järjestää 
myös tavoilla, jotka tukevat oppilaiden ja peruskoulun yhtenäisyyttä ja yhdenvertai-
suutta. Esimerkiksi osassa kaupunkeja ja kouluja toteutetaan oppilasvalikointia pai-
notettuun opetukseen julkisten dokumenttien mukaan vain silloin, kun painotetun 
opetuksen hakijoiden määrä ylittää tarjolla olevien oppilaspaikkojen määrän (OT I). 
Lisäksi kolmannen osatutkimuksen tulokset osoittivat, että oppilaiden valikointia 
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painotettuun opetukseen toteutetaan osassa suuria kaupunkeja (esimerkiksi Oulussa 
ja Jyväskylässä) vain vähän suhteessa koko seitsemäsluokkalaisten oppilasikäluok-
kaan. Tampereella puolestaan painotettua opetusta järjestetään muita kaupunkeja 
useammin niin kutsutuissa sekoitetuissa opetusryhmissä (ks. OT III), jolloin luokka-
muotoisen painotetun opetuksen haasteita, kuten koululuokkien välistä eriytymistä, 
voidaan ehkäistä. Suomalaistutkimuksen mukaan painotusluokille pääsy voi tukea 
joidenkin oppilaiden, kuten erityistä tukea tarvitsevien tai etniseen vähemmistöön 
kuuluvien, oppilaiden hyvinvointia tai sen kehitystä (Siipola, Koivuhovi, Hübner, 
Pasu, Kesanto-Jokipolvi, Seppänen & Vainikainen, jätetty julkaistavaksi). Suomessa 
paikallinen koulutuspoliittinen päätäntävalta määrittää pitkälti sen, miten painotettua 
opetusta järjestetään. Siten opetuksen järjestäjillä ja kouluilla on keskeinen merkitys 
eriarvoistavien rakenteiden vähentämisessä, oppilaiden tasa-arvoisten mahdolli-
suuksien edistämisessä sekä painotetun opetuksen myönteisten vaikutusten, kuten 
kouluhyvinvoinnin ja oppimisen, tukemisessa. Tämä edellyttää erityisesti oppilasva-
likointi- ja ryhmittelykäytäntöjen kriittistä tarkastelua sekä niihin liittyvää vastuul-
lista päätöksentekoa.   

Koulujen oppilasryhmittely on keskeinen koulujen hallinnollinen toimi, jolla on 
merkitystä koululuokkien muodostumiseen, eriytymiseen ja sitä kautta oppimistu-
losten eroihin (mm. Siipola ym. 2023) sekä hierarkioihin ja erontekoihin sosiaalisten 
suhteiden myötä (Seppänen ym. 2015c; Oittinen 2025; Kosunen ym. 2024a). Tämä 
tutkimus jakaa näkemyksen siitä, että oppilasryhmittelykäytänteillä kouluissa voi-
daan vaikuttaa eriarvoistaviin rakenteisiin, koulun sisäiseen eriytymiseen ja siten pe-
ruskoulun yhtenäisyyteen (Kosunen ym. 2024a, 230–231; Oittinen 2025, 100). Jat-
kossa olisi tärkeä tarkastella laajemmalla aineistolla, pääkaupunkiseutu mukaan lu-
kien, missä määrin peruskouluissa hyödynnetään niin kutsuttuja sekoitettuja opetus-
ryhmiä painotetun opetuksen järjestämisessä, ja millainen merkitys oppilasryhmitte-
lyllä on oppilaiden oppimiseen ja oppimistulosten eroihin (ks. myös OT III). Oppi-
laiden sijoittelu sosiaalisesti sekoittuneisiin ryhmiin ei silti yksistään riitä tukemaan 
ryhmärajat ylittävien sosiaalisten suhteiden muodostumista vaan siihen tarvitaan 
koulun aikuisten ammattitaitoa (Kosunen ym. 2024a, 231) sekä opetussuunnitelmien 
kriittistä tarkastelua (OT II). 

Koulutuspolitiikka on aina jossain määrin ristiriitaisten tavoitteiden yhteensovit-
telemista (Rontu 2024, 57). Suomalainen koulutuspolitiikka pyrkii koulutuksellisen 
tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden edistämiseen peruskoulutuksessa samalla, kun huo-
mattava osa yläkouluikäisistä oppilaista (ainakin osassa kaupunkeja) valikoidaan ja 
ryhmitellään erilaisiin painotetun opetuksen luokkiin (OT III). Yhtenäisen ja yhden-
vertaisen peruskoulun näkökulmasta onkin tarpeen kriittisesti arvioida painotetun 
opetuksen järjestämiseen liittyviä käytänteitä ja niitä ohjaavaa koulutuspolitiikkaa. 
Aiheellinen kysymys pohdittavaksi on se, missä määrin koulujen on mahdollista ta-
sata esimerkiksi oppilaiden taustoihin liittyviä eroja, mikäli koulutusjärjestelmä ja 
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sitä ohjaava koulutuspolitiikka tuottavat rakenteellisesti eriytymisen reittejä (ks. 
myös Kosunen ym. 2024a). Missä määrin oppilasvalikointi ja sen mukainen oppi-
lasryhmittely on tarpeellista tai oikeutettua? On tarpeen pohtia, tarvitaanko painote-
tun opetuksen järjestämiseen sellaista kansallista koulutuspoliittista ohjausta, joka 
tukee osallisuutta kouluissa sekä lapsen taustasta riippumattomia kouluttautumis-
mahdollisuuksia (ks. myös OT II). Näiden osalta ratkaisun avaimet ovat nimen-
omaan politiikassa, joskin tehtävä ei ole helppo (ks. Huilla, Kosunen, Juvonen & 
Peltola 2024, 232). 

Koulujen eriytymistä ja niin kutsuttua koulushoppailua koskevassa lehdistökes-
kustelussa ääneen pääsevät harvemmin yleisopetuksessa olevien lasten vanhemmat 
verrattuna painotusluokilla opiskelevien lasten vanhempiin (Hatunpää ym. 2024). 
Lisäksi koulusegregaatiota koskevassa julkisessa keskustelussa kouluvalintapolitiik-
kaa ei aina pidetä kovin merkittävänä ongelmana Suomessa (Kosunen ym. 2024a, 
22). Nämä voivat vaikeuttaa painotetun opetuksen järjestämiseen liittyvien eriar-
voistavien käytänteiden tunnistamista sekä niiden muuttamista. Aiempi suomalais-
tutkimus on kuitenkin osoittanut, että painotettu opetus on yhteydessä peruskoulu-
järjestelmän lohkoutumiseen (mm. Seppänen ym. 2015a). Painotettu opetus ei silti 
automaattisesti tarkoita tai aiheuta luokkien välistä eriytymistä (Bernelius & Huilla 
2021, 85), ja painotetun opetuksen järjestämisen taustalla voidaan nähdä pyrkimys 
edistää tasa-arvotavoitteita huomioimalla oppilaiden erilaiset tarpeet ja kyvyt (Ku-
piainen ym. 2022). Keravalla toteutettua painotuspolkumallia (Keravan kaupunki 
2024) koskeva seurantatutkimus on alustavien tutkimustulosten perusteella antanut 
viitteitä siitä, että painotetun opetuksen järjestäminen muulla tavoin kuin luokka-
muotoisena tasaa luokkien välisiä eroja osaamisessa, motivaatiossa ja opiskeluasen-
teissa sekä purkaa koululuokkien välistä eriytymistä ja sosiaalisia hierarkioita 
(REAL 2025). Yhdenvertaisuuden, eriarvoisuuden sekä eriytymisen näkökulmasta 
olennaisia ovatkin siis ne käytänteet, joiden mukaisesti painotettua opetusta kaupun-
geissa ja niiden peruskouluissa järjestetään. Väitöstutkimukseni tärkein kontribuutio 
ja uutuusarvo kiinnittyy juuri tähän. Väitöstutkimus on tuottanut Suomen suurimmat 
kaupungit kattavan kuvauksen painotetun opetuksen järjestämisestä, josta on vain 
vähän ajantasaista tietoa tässä laajuudessa.  

Eriarvoistavien käytänteiden ja rakenteiden tunnistaminen ja tarkasteleminen 
koulujärjestelmässä on tärkeää, jotta eriarvoisuutta olisi mahdollista myös purkaa tai 
lieventää (Kosunen & Bernelius 2024; Juvonen ym. 2023). Tämän väitöstutkimuk-
sen havaintoja painotetun opetuksen järjestämisestä voidaan hyödyntää koulutuksel-
lisesta tasa-arvosta ja oppilaiden yhdenvertaisuudesta käydyn keskustelun sekä kou-
lutuspoliittisen päätöksenteon taustalla painotetun opetuksen järjestämistä suunnitel-
taessa. Väitöstutkimus tarjoaa lisätietoa siitä, miten painotetun opetuksen järjestämi-
sen käytänteet haastavat yhtenäisen ja yhdenvertaisen peruskoulun tavoitetta. Eriar-
voistaviin käytänteisiin puuttuminen koulutuspoliittisin päätöksin on tärkeää, jotta 
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voidaan ehkäistä koulujen välistä ja sisäistä eriytymiskehitystä sekä olla askeleen 
lähempänä suomalaisen peruskoulujärjestelmän keskeistä tavoitetta: peruskoulu on 
kaikkien koulu.  
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