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 Ruokakasvatuksellisella toiminnalla on pitkä historia, mutta ruoka-
kasvatuksen käsite on vasta viime vuosina yleistynyt muun muassa  
pedagogisissa asiakirjoissa. Tässä artikkelissa esittelemme monitietei-

senä yhteistyönä kehitettyä ruokasuhteen pedagogista viitekehystä. Tarkastelu 
pohjautuu aiemmin julkaisemallemme viitekehysluonnokselle, jota olemme  
edelleen kehittäneet ja täydentäneet. Viitekehyksen ytimen muodostavat ruoka-
suhteen käsite ja sille pohjautuva pedagoginen ruokasuhdetyöskentely, joiden 
monitieteistä teoriataustaa avaamme tässä artikkelissa. Ruokasuhdetta voidaan 
kuvata koko elämän ajan kertyneiden, ruokaan ja syömiseen liittyvien kokemus-
ten, sekä yksilön näille kokemuksille antamien tulkintojen ja merkitysten muodos-
tamaksi ainutlaatuiseksi kokonaisuudeksi. Se ei ole muuttumaton, vaan ajassa ja 
ympäristön kanssa vuorovaikutuksessa syntyvien kokemusten myötä muovautuva 
kokonaisuus. Pedagogisessa ruokasuhdetyöskentelyssä painottuu ruokasuhteen 
erilaisten puolien tiedostaminen ja hyväksyminen sekä vastavuoroinen, arvos-
tava kohtaaminen. Lisäksi ammattilaisen henkilökohtainen ruokasuhdetyösken-
tely nähdään tärkeänä.  
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Johdanto 
Ruokakasvatus on käsitteenä suhteellisen uusi, vaikka ruokakasvatukseksi 
hahmotettavissa olevalla toiminnalla onkin pitkä historia. Janhonen,  
Mäkelä ja Palojoki (2015, s. 107–108) ovat nostaneet esiin ruokaan liitty-
vän kasvatuksen suomalaisina muotoina esimerkiksi kotitalous- ja nais-
järjestöjen kotitalousneuvonnan, kouluruokailun ja koulujen kotitalous-
opetuksen. Myös erilaiset terveyden edistämiseen ja ravitsemusvalistuk-
seen liittyvät hankkeet, kuten Pohjois-Karjala -projekti, voidaan nähdä 
osana ruokakasvatuksen kokonaisuutta. Varhaisen ruokakasvatus- 
toiminnan tavoitteena on nähty olleen vahvasti juuri kansanterveyden ja  
-ravitsemuksen edistäminen (Janhonen ym., 2015, s. 107–108). Viime 
vuosikymmeninä ruokakasvatuksen tavoitteita on kuitenkin alettu tarkas-
telemaan aiempaa laajempana kokonaisuutena: ruokaan ja ruokakasvatuk-
seen liittyvät yhtä hyvin myös esimerkiksi ekologiseen hyvinvointiin,  
ruoantuotantoon kuin ruokakulttuuriinkin liittyvät kysymykset (Janhonen 
ym., 2015). Ruokakasvatus onkin otettu osaksi esimerkiksi kestävää  
kehitystä ja ruokajärjestelmää koskevaa kasvatusta ja opetusta (esim. 
Risku-Norja, Jeronen, Kurppa, Mikkola & Uitto, 2012). Kestävän kehityk-
sen tavoitteet voivat olla hyvin laaja-alaisia. Esimerkiksi Yhdistyneiden 
kansakuntien asettamat kestävän kehityksen tavoitteet sisältävät niin  
terveyden edistämisen, ihmisten välisen tasa-arvon, ympäristöstä huoleh-
timisen kuin köyhyyden poistamisen tavoitteita (Yhdistyneet kansakunnat, 
2015).  

Ruokakasvatus on terminä yleistynyt viime vuosina pedagogista 
työtä ohjaavissa asiakirjoissa. Tällä hetkellä ruokakasvatus on sisällytetty 
sekä varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin (Opetushallitus, 2016) että 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (Opetushallitus, 2014). 
Varhaiskasvatussuunnitelman mukaan ruokakasvatuksen tavoitteena on 
varhaiskasvatuksessa edistää myönteistä suhtautumista ruokaan ja syömi-
seen sekä tukea monipuolisia ja terveellisiä ruokatottumuksia (Opetus- 
hallitus, 2016, s. 48). Perusopetuksen opetussuunnitelmassa ruokakasvatus 
mainitaan kouluruokailusta kertovan tekstin yhteydessä, kun ruokailu- 
hetkillä todetaan edistettävän ”kestävää elämäntapaa, kulttuurista osaa-
mista sekä ruoka- ja tapakasvatuksen tavoitteita” (Opetushallitus, 2014,  
s. 58). Lisäksi todetaan, että paikallisiin opetussuunnitelmiin tulee kirjata 
kouluruokailun osalta tarkemmin ruokakasvatuksen tavoitteet (Opetus-
hallitus, 2014, s. 64). Ruokakasvatus-termiä ei sellaisenaan esiinny oppi-
aineiden omissa teksteissä, mutta esimerkiksi kotitalousoppiaineen yksi 
laajoista sisältöalueista on ruokaosaaminen ja ruokakulttuuri (Opetus- 
hallitus, 2014, s. 439). Edellisten lisäksi ruokakasvatus esiintyy terminä 
myös Valtion ravitsemusneuvottelukunnan uusimmissa lapsiin ja nuoriin 
kohdistuvissa ruoka- ja ruokailusuosituksissa (Valtion ravitsemusneuvot-
telukunta, 2016, 2017, 2018). Vaikka ruokakasvatus-termin käyttö on  
selvästi lisääntynyt, on ruokakasvatuksen teoreettisia malleja ja lähesty-
mistapoja esitetty toistaiseksi varsin vähän. 

On tärkeää pohtia, millaista tietoa tai ”totuutta” ruoasta, terveydestä, 
mielihyvästä ja itsestä ruokakasvatuksessa rakennetaan (Rich & Evans, 
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2016). Ruokakasvatukseen on peräänkuulutettu erityisesti lähestymis- 
tapoja, jotka ottaisivat paremmin huomioon syömisen monitasoisen ja  
-muotoisen sekä moraalisen luonteen. Kriittisestä näkökulmasta tarkastel-
tuna ruokakasvatuksen on nähty hahmottavan syömiskäyttäytymiseen  
vaikuttavia tekijöitä kapea-alaisesti, vastuuttavan yksipuolisesti yksilöitä 
ja moralisoivan epäterveellistä syömistä. Pohjoismaisen kriittisten ravitse-
musterapeuttien yhdistyksen edustajat ovat esittäneet, että käsitys ”ratio-
naalisesta kuluttajasta” ohjaa edelleen ruokakäyttäytymisen muutokseen 
tähtäävää toimintaa (Neuman & Lövestam, 2018). Tämän vuoksi kulutta-
jille jaetaan tietoa ja uskotaan sen käyttäytymistä muuttavaan voimaan, 
vaikka tulokset puhuvat usein päinvastaista. Ravitsemustiedolla sinänsä 
näyttäisi olevan yhteys syömiskäyttäytymiseen, joskaan tämä yhteys ei ole 
erityisen vahva (Spronk, Kullen, Burdon & O’Connor, 2014). Kuitenkaan 
ravitsemussuositusten tunteminen ei yksinään johda terveellisempään  
syömiseen (Haack & Byker, 2014). Tämä ei ole yllättävää tarkasteltaessa 
kaikkia niitä lukuisia biopsykososiaalisia, kulttuurisia ja sosiaalisia  
tekijöitä, jotka vuorovaikutuksessa keskenään määrittävät ihmisen ruoan-
valintaa ja syömiskäyttäytymistä (esim. Contento, 2011; Sobal & Bisogni, 
2009). Kriittisiä huomioita on esitetty myös terveelliseen syömiseen liitty-
västä moraalisesta pohjavireestä, jonka kautta ruoat ja lopulta niiden syöjä 
leimautuvat mustavalkoisesti joko hyviksi tai huonoiksi (Joy, Jackson & 
Numer, 2018). Myös maallikoiden käsitykset terveellisestä syömisestä  
sisältävät usein ajatuksen moraalisesta ihanteellisuudesta: terveellisesti 
syövä on hyvä syöjä tai syö oikein (Bisogni, Jastran, Seligson &  
Thompson, 2012; Delaney & McCarthy, 2014). Väärän kokoiseksi tulkittu 
keho ja siihen liitetty syömisen tapa leimataan huonoksi (Neuman ym., 
2018). Kun kulttuurisia ihanteita ei saavuteta, heräävät kielteiset moraali-
tunteet kuten syyllisyys tai häpeä.  

Kouluissa toteutettava ruokakasvatus on kriittisen yhteiskunta- ja 
kulttuuritutkimuksen kentällä herättänyt samankaltaista huolta terveellisen 
syömisen jäsentymisestä lähinnä moraalisesti latautuneena yksilön  
valintana. Taannoin muun muassa kanadalaisessa terveys- ja liikunta- 
kasvatuksen opetussuunnitelmassa terveellisen syömisen nähtiin jäsenty-
vän ainoastaan vastuullisen yksilön rationaalisena, niin sanotusti oikeana 
valintana, kun moninaiset yksilölliset, yhteisölliset ja yhteiskunnalliset 
syömistä jäsentävät tekijät jäivät huomiotta (Robertson & Scheider-Benns, 
2016). Rich ja muut (2016) puolestaan havaitsivat englantilaisessa tutki-
muksessaan, että syömisestä saatava mielihyvä (engl. pleasure) yhdistet-
tiin opetuksessa itsehillintään, pidättäytymiseen tai jopa tiukkaan syömi-
sen rajoittamiseen, ei niinkään syömiseen. Leahy ja Wright (2016) sekä 
Leahy ja Pike (2016) puolestaan esittävät australialaisten koulujen luokka-
huonetyöskentelyä tutkittuaan, että lihavuusepidemia-argumentille  
pohjautuva opetus on kyllästetty moraalisilla merkityksillä ja arvioinneilla 
siitä, millainen on hyväksyttävä kansalainen, keho tai syömisen tapa.  
Hekin peräänkuuluttavat opetukseen syömisen jäsentämistä monimutkai-
sena sosiaalisena, kulttuurisena ja poliittisena ilmiönä.  

Tässä artikkelissa esittelemme ruokakasvatuksen pedagogisena  
lähestymistapana kehittämämme ruokasuhteen pedagogisen viitekehyk-
sen. Tarkastelu täydentää ja tarkentaa viitekehyksestä julkaistua  
ensimmäistä versiota (Talvia & Anglé, 2018). Viitekehyksessä pyritään 
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huomioimaan edellä esitettyä ruokakasvatuksen kritiikkiä ja hahmotta-
maan ruoanvalintaa ja syömiskäyttäytymistä monitasoisena ja  
-ulotteisena, kontekstuaalisena ja dynaamisena ilmiönä sekä tekemään  
näkyväksi syömisen moraalista luonnetta. Viitekehys painottaa henkilö-
kohtaisten kokemusten ja niissä syntyvien tulkintojen ja merkitysten roolia 
ruokasuhteen rakentumisessa. Ruokasuhde syntyy, ilmenee ja muokkau-
tuu aina vastavuoroisessa vuorovaikutuksessa fyysisen, sosiokulttuurisen 
ja yhteiskunnallisen ympäristön kanssa. Viitekehyksen kehitystyö ponnis-
taa alun perin ruokaan liittyvän terveyskasvatuksen ja terveyden edistämi-
sen lähtökohdista (Talvia & Anglé 2018), mutta näemme sen soveltuvan 
myös muihin ruokaan liittyviin näkökulmiin, kuten ekologisuuteen,  
ruokakulttuureihin tai ruokajärjestelmään kohdistuvaan pedagogiseen 
työskentelyyn. 

Ruokasuhteen pedagogisen viitekehyksen käytännön kehitystyö sai 
alkunsa 2010-luvun puolivälissä. Tavoitteena oli silloin luonnostella  
tutkimuskirjallisuuden ja käytännön työn havaintojen pohjalta teoreettinen 
malli, joka jäsentäisi syömiskäyttäytymisen monimuotoisuutta nimen-
omaan ruokakasvatuksen tarpeita ajatellen. Vuonna 2018 viitekehyksestä 
julkaistiin ensimmäinen versio (Talvia & Anglé, 2018). Syksyllä 2020  
ruokasuhteen pedagogisen viitekehyksen ensimmäistä versiota haluttiin 
edelleen kehittää ja tarkentaa hanke- ja opetustyössä saatujen kokemusten 
pohjalta. Tätä lähdettiin tekemään keskustelevana ryhmäprosessina, johon 
kutsuttiin mukaan kaikki siihen mennessä ruokasuhteen käsitettä tai  
ruokasuhdetyöskentelyä kehittäneet tai aiheesta tutkimusta tehneet  
henkilöt. Tämän artikkelin kirjoittaminen on nivottu osaksi tuota ryhmä- 
prosessia. Viitekehyksen monitieteisyys tulee konkreettisesti näkyväksi 
sen kehittämiseen osallistuneiden henkilöiden moninaisessa tiede- ja  
ammatillisessa taustassa. Viitekehystä on tarkasteltu muun muassa  
kasvatustieteen, ravitsemustieteen, psykologian, kotitaloustieteen, sosi- 
aalipedagogiikan ja elintarvike-ekonomian näkökulmista.  

Tässä artikkelissa tavoitteenamme on tarkentaa ensimmäistä viite-
kehyksen versiota (Talvia & Anglé 2018) sekä ruokasuhteen määrittelyn 
että sen pohjalta hahmottuvan ruokasuhdetyöskentelyn osalta sekä syven-
tää viitekehyksen teoreettista taustaa. Artikkeli rakentuu siten, että ensin 
avaamme viitekehyksen yleisiä teoreettisia lähtökohtia. Seuraavaksi  
tarkennamme viitekehyksessä keskeistä ruokasuhteen käsitettä. Sen  
jälkeen esittelemme ruokasuhdetyöskentelyn lähtökohtia ja käytännön  
toteuttamista. Lopuksi teemme kokoavaa tarkastelua ja pohdimme suunta-
viivoja viitekehykseen liittyvälle jatkotutkimukselle. 

Viitekehyksen yleisiä teoreettisia lähtökohtia 
Aloitamme ruokasuhteen pedagogisen viitekehyksen tarkastelun sen ylei-
sistä ihmiskäsitykseen ja pedagogisen toiminnan luonteeseen liittyvistä 
teoreettisista lähtökohdista. Kuvioon 1 olemme tiivistäneet viitekehyksen 
keskeistä teoreettista taustaa. Ruokasuhteeseen ja ruokasuhdetyöskente-
lyyn liittyvää teoriataustaa tarkennamme edelleen myöhemmissä luvuissa.  

Keskeistä ruokasuhteen pedagogisessa viitekehyksessä ovat ruokaan 
ja syömiseen liittyvät henkilökohtaiset kokemukset ja niissä syntyvät  
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tulkinnat ja merkitykset. Kokemusten ja merkitysten painottaminen yhdis-
tää viitekehystä ilmiöiden hermeneuttiseen ja fenomenologiseen tarkaste-
lutapaan (Perttula, 2005) ja niin sanotun ymmärtävän psykologian  
suuntauksiin (Latomaa & Suorsa, 2011). Ihmiskäsitykseltään ruoka- 
suhteen pedagoginen viitekehys pohjautuu Lauri Rauhalan kehittämälle 
holistiselle ihmiskäsitykselle (Rauhala, 2005), jolla puolestaan on yhtymä-
kohtia edellä mainittuihin suuntauksiin (Latomaa, 2016; Tökkäri, 2016). 
Siinä ihmisyys nähdään perustaltaan kolmijakoisena: kehollisena,  
tajunnallisena ja situationaalisena. Nämä ulottuvuudet ovat vuorovaiku-
tuksessa toisiinsa ja mahdollistavat toinen toisensa muodostaen holistisen 
kokonaisuuden. Yksilöllinen, uniikki kokemisen tapamme muodostuu  
näiden ulottuvuuksien dynamiikan tuloksena.  

Karkealla realismi-konstruktivismi-jatkumolla viitekehyksessä  
irrottaudutaan puhtaasta realismista, jonka mukaan todellisuus on  
olemassa ihmisen ulkopuolella hänen tajunnastaan riippumatta ja liikutaan 
enemmän konstruktionistiseen maailman hahmottamisen suuntaan, jossa 
todellisuus ajatellaan kielellisesti ja kommunikaation kautta tuotetuksi  
(ks. esim. Heikkinen ym., 2005). Viitekehyksessä lähdetään myös siitä, 
että tutkijoina ja ruokapedagogiikan ammattilaisina meidän ei tulisi tarkas-
tella toisen ruokasuhdetta vain ulkopuolisina ja puolueettomina tarkkaili-
joina. Vahva subjektiivisuuden painotus näkyy siinä, että ruokasuhteen 
ajatellaan tulevan näkyväksi erityisesti dialogissa kohtaamisissa. Tämä 
heijastuu vahvasti viitekehykseen sisältyvään pedagogisen ruokasuhde-
työskentelyn hahmotukseen (ks. Ruokasuhdetyöskentelyn luonne ja  
käytännön toteuttaminen). Edellä kuvattu ei kuitenkaan tarkoita sitä, että 
viitekehyksessä suljettaisiin kokonaan pois mahdollisuus tarkastella  
ruokasuhdetta myös niin sanottujen objektiivisemmin havaittujen tai  
ymmärrettyjen ilmiöiden tai näkökulmien avulla (esimerkiksi fyysisen ke-
hon toiminnan tai kaupasta ostettujen ruokien tarkastelu). Ruokasuhde ei 
siis ole olemassa tai ilmene ainoastaan henkilön tajunnan tai muille  
kerrottujen narratiivien sisältäminä konstruointeina.  

Koska ruokasuhteen viitekehys on kehitetty ruokakasvatukseen  
soveltuvaksi pedagogiseksi malliksi, pidämme tarpeellisena tarkentaa 
myös näkemystämme kasvatuksesta ja pedagogisen toiminnan kentästä, 
johon viitekehys kiinnittyy ja jossa sitä voidaan soveltaa. Edellä esitettiin, 
että viitekehyksellä on tieteenfilosofisia kytköksiä ymmärtävään psykolo-
giaan. Tämän vuoksi on ollut luontevaa etsiä kasvatuksen ja pedagogiikan 
määrittelyjä sen piiristä. Jäsennämme mallin yhteydessä ruokakasvatusta 
pedagogisena toimintana mukaillen Latomaan (2008, 2011) kasvatus- 
psykologisia jäsennyksiä.  Laajennamme tätä sosiaalipedagogiikan vuoro-
vaikutuksellisella sosialisaationäkemyksellä (Nivala & Ryynänen, 2019). 
Näiden avulla ruokakasvatuksen pedagogisesta toimintakentästä muodos-
tuu laaja-alainen, monenlaisia ammatillisia kohtaamisia sisältävä koko-
naisuus.  

Latomaa (2008, 2011) on hahmotellut mannermaiseen rekonstruktii-
viseen kasvatustieteelliseen ajatteluun perustuen pedagogista toimintaa 
ymmärryksen välittämisenä ja kasvua ymmärryksen lisääntymisenä, joka 
tapahtuu ihmisen maailmasuhteiden kontekstissa. Maailmasuhteet ovat 
suhteita kolmeen erilaiseen olemassa olevaan: konkreettiseen ”esineelli-
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seen” maailmaan, subjektiiviseen kokemusten maailmaan ja sosiokulttuu-
riseen arvojen ja normien maailmaan (Latomaa, 2008, 2011). Voimme 
erotella pedagogisen toiminnan muotoja edellä esiteltyjen maailmasuhtei-
den avulla: opettaminen suuntautuu tietojen ja taitojen omaksumiseen 
(”esineellinen” maailma), kasvatus itseymmärryksen omaksumiseen  
(subjektiivinen maailma) ja sosiaalistaminen arvojen ja normien omaksu-
miseen (sosiokulttuurinen maailma) (Latomaa, 2008, 2011). Ohjauksen 
voimme määritellä omana pedagogisen toiminnan muotonaan, joka  
liikkuu pedagogisessa kentässä lähestyen vuoroin opetusta, kasvatusta tai 
sosiaalistamista: se voi hetkittäin saada kunkin niistä piirteitä olematta  
kuitenkaan täysin sama kuin mikään niistä (Latomaa, 2011). Jos pedago-
giikan kenttää täydennetään edelleen oppimisen, kasvun ja sosiaalistumi-
sen vaikeuksilla ja ongelmilla, voimme lisätä siihen myös näiden jälki- 
käteen korjaamisen muotoina esimerkiksi erityisopetuksen, psykoterapian 
ja sosiaalipedagogiikan. 

Sosiaalipedagogisen ymmärryksen pohjalta haluamme laajentaa  
erityisesti Latomaan sosialisaationäkemystä edelleen reflektiivisemmäksi 
ja vuorovaikutuksellisemmaksi. Pedagogisen toiminnan näkökulmasta 
meidän on tärkeää kysyä, mitä sosiaalistamisprosesseissa vahvistetaan ja 
mitä puretaan eli minkälaista uutta yhteiskuntaa kohti kuljetaan (Nivala 
ym., 2019, s. 149–150). Osa yhteiskunnallisista perususkomuksista on  
voinut muuttua sosialisaatiossa kyseenalaistamattomasti omaksuttaviksi, 
vaikka niiden seuraukset voivat olla ihmiskunnan tai luonnonympäristön 
näkökulmasta tuhoisia ja kestämättömiä. Voimme ajatella, että sosialisaa-
tiossa yksilö ei ainoastaan omaksu toimintakykyä ja -valmiuksia, vaan 
myös muokkaa ja kehittää toimintaympäristöään. Vuorovaikutuksellisen 
sosialisaationäkemyksen mukaan ihminen työstää sosialisaatioprosessissa 
havaintojaan sosiaalisesta ja kulttuurisesta todellisuudesta, omaksuu jotain 
ja kyseenalaistaa jotakin muuta ja tässä prosessissa myös vaikuttaa ympä-
ristöönsä (Nivala ym., 2019, s. 149). Kriittis-emansipatoristen sosiaali- 
pedagogisten suuntausten näkökulmasta pedagogisen toiminnan tulisi 
juuri edistää kykyä kriittiseen ja reflektiiviseen toimijuuteen, jonka avulla 
haitalliset kulttuuriset kierteet, kuten yhteiskuntien eriarvoistumista tai 
ekokriisiä ylläpitävä sosialisaatio, voidaan ylittää (Nivala ym., 2019,  
s. 150). 

Edellä esitellyn avulla voimme hahmottaa ruokakasvatuksen peda-
gogista toimintakenttää laaja-alaisesti opetuksen, kasvatuksen, sosialisaa-
tion ja ohjauksen kentäksi, jota voi edelleen täydentää erilaisella korjaa-
valla toiminnalla kuten psykoterapialla tai sosiaalipedagogisen korjaavan 
työn muodoilla. On tärkeää huomioida, että pedagogisen toiminnan eri 
muodot voivat toteutua myös samanaikaisesti, samassa toiminnassa  
(Latomaa, 2008, 2011). Esimerkiksi opettajat eivät vain opeta tietoja ja 
taitoja vaan myös kasvattavat ja mahdollistavat erilaisia (vuorovaikutuk-
sellisia) sosialisaatioprosesseja. Ammatillinen kehittyminen voi puoles-
taan olla sekä ammatillisten tietojen ja taitojen lisääntymistä, ammatti-
identiteetin rakentumista että sosiaalistumista ammattikunnan eetokseen ja 
tämän eetoksen uudelleenmuokkaamista.  
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Kuvio 1. Ruokasuhteen pedagogisen viitekehyksen keskeisin teoreettinen 
tausta. 

 

Ruokasuhde kokemusten, tulkintojen ja merkitys-
ten muodostamana ainutlaatuisena kokonaisuutena 
Seuraavaksi keskitymme kuvaamaan viitekehyksen kannalta keskeistä 
ruokasuhteen käsitettä ja sen teoriataustaa. Syömiskäyttäytymistä ja  
ruoanvalintaa hahmotetaan viitekehyksessä monitasoisena ja -ulotteisena, 
kontekstuaalisena ja muuttuvana ilmiönä. Monet olemassa olevat ruoan-
valintaa kuvaavat mallit jäsentävät ihmisen ruoanvalintaa lukuisten erilais-
ten tekijöiden dynaamisena vuorovaikutuksena. Olemme ruokasuhteen 
viitekehystä luodessamme hyödyntäneet näistä erityisesti ruoanvalinnan 
prosessimallia (Sobal ym., 2009; Sobal, Bisogni & Jastran, 2014). Tämä 
laadulliseen ruoanvalintatutkimukseen perustuva malli on kehitetty  
Yhdysvalloissa Cornellin yliopistossa ravitsemus- ja yhteiskuntatieteilijöi-
den yhteistyönä. Ruoanvalinta määritellään mallissa ihmisten ruokaan ja 
syömiseen liittyvinä ajatuksina, tunteina ja toimintana. Malli jakaa moni-
naiset ruoanvalintaan vaikuttavat tekijät ja prosessit neljän pääteeman alle: 
elämänkulku, ruoanvalintaan vaikuttavat tekijät, henkilökohtainen ruoka-
järjestelmä ja ruokatoiminta. Näemme mallin soveltuvan hyvin ruoka- 
suhteen taustateoriaksi, sillä se tarkastelee ruoanvalintaa erittäin kokonais-
valtaisesti, tutkittavien omasta näkökulmasta käsin ja konstruktivistisesta 
perspektiivistä.  

Ruoanvalinnan prosessimalli ei tuo mielestämme erityisen selvästi 
esiin syömisen moraalista ulottuvuutta, joka ruokapedagogiikan ja siihen 
osoitetun kritiikin näkökulmasta on myös tärkeää huomioida ruokapeda-
gogisessa viitekehyksessä. Nostammekin ruokasuhdeajattelussamme  
vahvasti esiin myös syömisen erilaisiin arvoihin ja normeihin pohjautu-
vana moraalisena järjestelmänä. Ajatus syömisen moraalisista konnotaa-
tioista ei ole uusi (Conveney, 2006; Lupton, 1996). Eri kulttuureissa on 
vuosisatojen ajan ollut erilaisia sosiaalisesti rakentuneita sääntöjä koskien 
”hyviä” ja ”huonoja” ruokia ja syömisen tapoja. Esimerkiksi kristinuskon 
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piirissä ruualla mässäilyä on pidetty kuolemansyntinä (Coveney, 2006). 
Kristinuskon merkityksen vähentyessä erityisesti länsimaisten ihmisten 
elämää määrittävänä tausta-ajatteluna vastuu omasta terveydestä on osin 
syrjäyttänyt uskonnon roolin ruokaan liittyvien moraalisten kytkentöjen 
määrittäjänä (Coveney, 2006). Esitämme, että mikäli syömisen moraalista 
puolta ei tunnisteta ruokakasvatuksellisessa toiminnassa, siitä voi muodos-
tua eräänlainen ruokakasvatuksen akilleen kantapää. Tällöin kasvaa riski 
sille, että toiminnassa vahvistetaan mustavalkoista ruokien erottelua  
”hyviksi” ja huonoiksi” ja siten myös kokemusta syömiseen liittyvästä  
jatkuvasta riittämättömyydestä, syyllisyydestä ja ahdistuksesta. Tämä voi 
tahattomasti johtaa ruokasuhteen epäterveiden piirteiden lisääntymiseen.  

Viitekehyksessä ruokasuhde ymmärretään koko elämän ajan kerty-
neiden, ruokaan ja syömiseen liittyvien kokemusten, sekä yksilön näille 
kokemuksille antamien tulkintojen ja merkitysten muodostamana ainutlaa-
tuisena kokonaisuutena. Ruokasuhde ei ole staattinen, vaan ajassa ja  
kokemusten myötä muovautuva kokonaisuus. Erilaisissa tilanteissa ja  
ympäristöissä siitä voi tulla esiin erilaisia puolia.  

Ruokasuhdetta voidaan lähestyä erilaisten tarkastelu-ulottuvuuksien 
kautta. Tarkastelu-ulottuvuudet muodostuvat tekijöistä, joilla on aikaisem-
massa tutkimuksessa todettu olevan keskeinen rooli ruoanvalinnassa 
(esim. tiedollinen, sosiokulttuurillinen ulottuvuus), mutta yhtä lailla osa 
tarkastelunäkökulmista muodostuu tekijöistä, joiden rooli on aikaisem-
missa ruoanvalinnan malleissa jäänyt vähäisemmälle huomiolle (normatii-
vismoraalinen, emotionaalinen ulottuvuus), mutta joiden nähdään olevan 
keskeisiä ruokasuhteen rakentumiselle. Olemme toistaiseksi nimenneet 
seuraavat tarkastelu-ulottuvuudet: tiedollinen, emotionaalinen, normatii-
vismoraalinen, kehollinen, toiminnallinen, sosiokulttuurinen, yhteiskun-
nallinen, materiaalistaloudellinen, terveydellinen, historiallinen sekä  
minäkäsityksen ja identiteetin ulottuvuus (Kuvio 2). On tärkeä tiedostaa, 
että nämä ulottuvuudet eivät ole toisensa poissulkevia, vaan toisiinsa  
vahvasti limittyviä ja keskenään dynaamisessa vuorovaikutuksessa olevia. 
On myös hyvin mahdollista, että ruokasuhteen tarkasteluun voidaan löytää 
joitakin muita tarkastelu-ulottuvuuksia. Listaa ei siis tule pitää täydellisenä 
tai lopullisena.  

Kuviossa 2 olemme sijoittaneet ruokasuhteen tarkastelu-ulottuvuu-
det edelleen suhteessa Rauhalan ihmiskäsityksen kolmeen ulottuvuuteen: 
tajunnallisuuteen, kehollisuuteen ja situationaalisuuteen. Ruokasuhteen 
voidaan ajatella muodostuvan ja muokkautuvan tajunnallisena, keholli-
sena ja situationaalisena kokonaisuutena. Rauhalan ajattelussa kehollisuu-
della viitataan aineellisiin ja orgaanisiin tapahtumiin ja biologiseen  
olemassaoloomme. Tajunnallisuus tarkoittaa puolestaan inhimillisen  
kokemisen kokonaisuutta, kaikkea mistä voimme tulla tietoiseksi, ja  
taipumusta antaa asioille merkityksiä. Situationaalisuus on ihmisen kietou-
tuneisuutta todellisuuteen oman elämäntilanteensa kautta; kaikki se, mihin 
kehollisuus ja tajunnallisuus ovat suhteessa (esim. ulkoinen todellisuus, 
toiset ihmiset). Näiden kolmen ulottuvuuden dynamiikan seurauksena on 
ainutlaatuinen ja vertaamaton yksilöllinen kokemisen tapa.  
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Kuvio 2. Ruokasuhteen keskeiset tarkastelu-ulottuvuudet sijoitettuna  
Rauhalan (2005) holistisessa ihmiskäsityksessä esitettyyn kolmeen ihmi-
syyden ulottuvuuteen (situationaalinen, kehollinen, tajunnallinen). 

 
Rauhalan tajunnallisuuden ulottuvuuteen olemme sijoittaneet tiedollisen, 
emotionaalisen, normatiivismoraalisen sekä minäkäsityksen ja identiteetin 
tarkastelu-ulottuvuuden. Tiedollinen ulottuvuus kohdistaa huomion  
ruokaan ja syömiseen liittyviin ajatuksiin, kuten uskomuksiin, mieli- 
piteisiin, käsityksiin, luokitteluihin ja ruokatilanteiden kognitiivisiin käsi-
kirjoituksiin (esim. Blake, Bisogni, Sobal, Devine & Jastran, 2007; Blake, 
Bisogni, Sobal, Jastran & Devine, 2008; Falk, Sobal, Bisogni, Connors & 
Devine, 2001). Emotionaalinen ulottuvuus puolestaan ohjaa meidät tarkas-
telemaan sitä, millaisia tunteita liitämme erilaisiin ruokiin ja syömiseen tai 
millä tavoin erilaiset tunteet vaikuttavat syömiskäyttäytymiseemme (esim. 
Macht, 2008). Voimme kokea nälän tunteen ahdistavana ja kylläisyyden 
turvallisena, tai juuri päinvastoin, kuten esimerkiksi syömishäiriöiden 
kohdalla usein tapahtuu. Monille syöminen on keskeinen tapa säädellä  
tunteita. Normatiivismoraalinen tarkastelu-ulottuvuus sisältää arvot eli 
asiat, joita pidämme syömisessä tärkeinä ja arvokkaina (esim. Connors, 
Bisogni, Sobal & Devine, 2001) sekä normit eli säännöt ja ohjeet omasta 
tai toisten mielestä toivottavasta käyttäytymisestä (esim. Higgs, 2015).  
Sosiaalisilla normeilla voi olla voimakas vaikutus syömiskäyttäytymi-
seemme, sillä niiden noudattamatta jättämiseen voi liittyä epämiellyttäviä 
asioita kuten tuomitsemista, rankaisemista tai häpeän kokemista. (Higgs, 
2015). 

Minäkäsityksen ja identiteetin tarkastelu-ulottuvuus kiinnittää huo-
mion siihen, miten suhteemme ruokaan on yhteydessä minäkäsityksemme 
ja identiteettiimme. Sosiaalipsykologiset teoriat erottelevat käsitteinä 
identiteetin ja minäkäsityksen (Helkama, Myllyniemi & Liebkind, 1999). 
Minäkäsitys voidaan määritellä yksilön itseensä liittämien subjektiivisten 
ajatusten ja tunteiden kokonaisuutena. Se voidaan edelleen jakaa erilaisiin 
osa-alueisiin, joista fyysinen minäkäsitys, mukaan lukien kehonkuva, on 
vahvasti yhteydessä syömiseen. Käytännössä tämä voi ryhmätasolla näkyä 
esimerkiksi koetun painostigman ja epäterveellisen syömisen ja syömis-
käyttäytymisen häiriöiden (Vartanian & Porter, 2016) tai myönteisen  
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kehonkuvan ja intuitiivisen syömisen välisinä yhteyksinä (Bruce &  
Ricciardelli, 2016). Identiteetti jaetaan usein henkilökohtaiseen ja sosiaa-
liseen identiteettiin (Helkama ym., 1999). Henkilökohtainen identiteetti 
viittaa niihin ihmisen ominaisuuksiin, jotka erottavat hänet muista ja teke-
vät hänestä ainutlaatuisen. Sosiaalinen identiteetti puolestaan viittaa niihin 
ominaisuuksiin, jotka ihminen jakaa tietyn ryhmän jäsenten kanssa.  
Syömiskäyttäytymisen avulla kerromme muille identiteetistämme, keitä 
olemme ja mihin sosiokulttuurisiin ryhmiin kuulumme. Voimme toteuttaa 
syömiskäyttäytymisen stereotypioita ja syödä tietyllä tavalla (esimerkiksi 
syödä erittäin vähän) luodaksemme itsestämme tietynlaisen vaikutelman 
(Vartanian, Herman & Polivy, 2007). Erityisten ruokaidentiteettien on  
havaittu liittyvän esimerkiksi syömiskäytäntöihin (esim. valikoiva syöjä, 
pikaruoan rakastaja), muihin henkilökohtaisiin ominaisuuksiin (esim.  
terveystietoinen, impulsiivinen) ja viiteryhmiin tai sosiaalisiin kategorioi-
hin (esim. äiti, makrobiootikko) (Bisogni, Connors, Devine & Sobal, 
2002). Viime vuosina erityisesti vegaani-identiteettiä on tutkittu ja käsit-
teellistetty ahkerasti (Nezlek & Forrestell, 2020; Rosenfelt & Burrow, 
2017). 

Kehollinen tarkastelu-ulottuvuus sijaitsee Rauhalan kehollisessa 
ulottuvuudessa. Syöminen on vahvasti kehollista: syödessä ruuasta tulee 
kirjaimellisesti osa kehoamme. Nälkään ja kylläisyyteen liittyvät tunte-
mukset tuntuvat kehossamme. Voimme myös pyrkiä muokkaamaan  
kehoamme syömällä tietyllä tavalla tai olemalla jopa kokonaan syömättä.  
Kehollinen tarkastelu-ulottuvuus kohdistaa huomion myös henkilökohtai-
seen ja toisaalta muokkautuvaan tapaamme aistia ruokaa ja kokea se  
kehossamme. Esimerkiksi geneettiset erot karvaan maun maistamisen  
reseptoreissa vaikuttavat siihen, kuinka voimakkaana koemme ruoan  
karvaan maun, tai iän myötä mieltymys makeaan makuun yleensä vähenee 
siitä mitä se on ollut lapsuudessa (esim. Johnson, 2016; Kauer, Pelchat, 
Rozin & Zickgraf, 2015; Mennella & Bobowski, 2015; Mennella, Reiter 
& Daniels, 2016).  

Ruoanvalinta ja syömiskäyttäytyminen toteutuvat erilaisissa ympä-
ristöissä, tilanteissa ja vuorovaikutussuhteissa (Sobal ym., 2014).  
Rauhalan situationaaliseen ulottuvuuteen sijoittuvat materiaalistaloudelli-
nen, sosiokulttuurinen ja yhteiskunnallinen tarkastelu-ulottuvuus kohdis-
tavat huomiomme siihen, miten ruokasuhteemme muodostuu, toteutuu ja 
muuttuu vuorovaikutuksessa ympäristömme kanssa. Erilaiset taloudelliset 
ja materiaaliset resurssit, kuten ruokaostosten tekoon käytettävissä oleva 
rahasumma, kylmäsäilytystilat tai keittiön ruoanvalmistusvälineistö,  
voivat mahdollistaa tai estää ruokaan ja syömiseen liittyvää toimintaa 
(esim. Sobal ym., 2009). Sosiaaliset kontekstit ja niissä toteutuvat sosiaa-
liset roolit vaikuttavat siihen, millaisia puolia ruokasuhteestamme tulee 
kulloisessakin tilanteessa esiin. Voimme käyttäytyä, ajatella, tuntea, arvos-
taa ja kokea eri tavoin toimiessamme vanhempana kodin ruokailu- 
tilanteessa, kollegana työpaikan lounasravintolassa tai treffeillä hienossa 
fine dining -ravintolassa. Erilaisten ruokakäytäntöjen avulla myös  
rakennamme, vahvistamme ja neuvottelemme sosiaalisia suhteitamme 
(esim. Neely, Walton & Stephens, 2014). Ruokasuhteemme rakentuu  
lisäksi vuorovaikutuksessa laajempien kulttuuristen ja yhteiskunnallisten 
kontekstien kanssa.  
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Toiminnallinen tarkastelu-ulottuvuus sijoittuu Rauhalan kehollisen 
ja situationaalisen ulottuvuuden välimaastoon ja terveydellinen tarkastelu-
ulottuvuus tajunnallisen ja kehollisen ulottuvuuden välimaastoon.  
Toiminnallinen ulottuvuus asettaa valokeilaan näkyvissä olevan,  
konkreettisen ruokaan ja syömiseen liittyvän käyttäytymisemme: mitä ja 
miten syömme (tai emme syö), missä, milloin ja kenen kanssa hankimme, 
käsittelemme, valmistamme ja syömme ruokaa. Toiminnallista ulottu-
vuutta voidaan havainnollistaa vertauksella pinnan yläpuolella näkyvästä 
jäävuoren huipusta: se on ruokasuhteemme ulospäin näkyvin, muidenkin 
havaittavissa oleva puoli. Toiminnan toistuminen luo ruokasuhteeseemme 
toistuvia käytäntöjä ja rutiineja (esim. Jastran, Bisogni, Sobal, Blake & 
Devive, 2009). Terveydellisen tarkastelu-ulottuvuuden avulla voimme 
puolestaan tarkastella ruokasuhteen yhteyksiä fyysiseen ja psyykkiseen 
terveyteen tai sairauksiin. 

Viimeinen eli historiallinen tarkastelu-ulottuvuus, sijoittuu Rauha-
lan mallin kolmen ulottuvuuden leikkauspisteeseen. Historiallinen tarkas-
telu-ulottuvuus avaa aikaulottuvuuden ruokasuhteen vuorovaikutukselli-
seen muodostumiseen ja muuttumiseen. Ruokasuhteemme muodostuu ja 
muokkautuu koko elämänhistoriamme ajan erilaisten ruokaan ja syömi-
seen liittyvien tapahtumien myötä. Tavassamme suhtautua ruokaan tänään 
voi heijastua elämämme kokemuksia kaukaakin historiasta. Ruoan- 
valinnan prosessismallissa esitetään, että varhaiset ruokatottumukset ja  
-mieltymykset lapsuuden perheessä voivat muodostaa juuret omalle  
ruoanvalinnan ja syömiskäyttäytymisen polulle (Sobal ym., 2009).  
Esimerkiksi sillä, millaisia ruokia on tarjottu syötäväksi ja millainen  
ruokailutilanteen ilmapiiri on ollut varhaisina vuosina voi olla tärkeä  
merkitys ruokamieltymysten kehittymisessä (Johnson, 2016; Mennella 
ym., 2016). Näiden polkujen reitit voivat myöhemmin elämän aikana  
kuitenkin muuttaa suuntaa. Ruokaan liittyvät mieliteot tai ruokainhokit 
voivat olla hyvin pysyviä tai muuttua suurestikin monimutkaisten biolo-
gisten ja sosiokulttuuristen tekijöiden seurauksena (Uprichard, Nettleton 
& Chappell, 2013). Ruokasuhteen historiassa voi olla erilaisia vaiheita: 
helppoja ja mutkattomia ja sitten vähän vaikeampia ja jopa ahdistavia.  
Viitekehyksessä lähdetään siitä, että ruokasuhdehistorian vaiheisiin  
tutustuminen ruokasuhdetyöskentelyn yhteydessä voi auttaa ymmärtä-
mään omaa nykyistä suhdetta ruokaan paremmin. 

Ruokasuhdetyöskentelyn luonne ja käytännön  
toteuttaminen 

Viitekehyksen käytännön sovellettavuuden testaaminen käynnistyi vuo-
sien 2017–2019 aikana, jolloin viitekehyksestä ja sen pohjalta luoduista 
ruokasuhdeharjoituksista tuli tärkeä osa ruokakasvatuksen ”Kehonkuva 
hyvinvoinnin perustana” eli KEHUVA-lähestymistapaa ja -verkko- 
koulutusta. Vuonna 2018 viitekehys ja siihen liittyvä ruokasuhdetyösken-
tely otettiin mukaan Itä-Suomen yliopiston terveystieteiden tiedekunnassa 
järjestettävään ravitsemustieteen opiskelijoiden opetukseen. Keväällä 
2020 viitekehyksen käyttö laajentui myös yliopiston filosofiseen tiede-
kuntaan, ensin varhaiskasvatustieteen ja sen jälkeen kotitaloustieteen  
opetukseen. Lisäksi viitekehyksellä oli keskeinen rooli kehitettäessä  
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yhteistyössä Satakunnan ammattikorkeakoulun SomeBody®-menetelmä-
asiantuntijoiden kanssa SomeBodyn ruokasovellusta ja -harjoituksia  
vuosina 2018–2020 (Keckman, Kiviluoma-Ylitalo & Helkkola, 2021). 
Edellä mainitussa toiminnassa on voitu testata käytännössä ruokasuhde-
käsitteen ymmärrettävyyttä ja ruokasuhdetyöskentelyn toimivuutta. 

Pedagogisessa ruokasuhdetyöskentelyssä tavoitteena on lisätä yksi-
lön tietoisuutta ja ymmärrystä omasta ruokasuhteestaan. Työskentelyssä 
olennaista on ruokasuhteen erilaisten puolien tiedostaminen ja hyväksymi-
nen sekä vastavuoroinen, arvostava kohtaaminen. Viitekehykseen pohjaa-
vassa toiminnassa vastavuoroisuudella on erityisen keskeinen merkitys: 
kasvattajan tulisi kohdata paitsi kasvatettava myös oma itsensä.  
Uskommekin, että ammattilaisen on hyvä olla tietoinen oman ruoka- 
suhteensa eri puolista ja siitä, miten oma ruokasuhde vaikuttaa tapaan 
tehdä ruokakasvatuksellista työtä. Parhaimmillaan oma ruokasuhde voi 
taipua pedagogisen työn voimavaraksi, pahimmillaan se jää tiedosta- 
mattomaksi taustavaikuttajaksi, joka estää kasvatettavien ruokasuhteen 
myönteisen kehityksen. Jo oman, yksilöllisen ruokasuhteen olemassaolon 
tiedostaminen voi olla ammattilaiselle arvokasta: se voi auttaa ymmärtä-
mään ihmisten erilaisia reagoinnin tapoja ja valintoja tai sitä, miksi niin 
harvoin pelkkä tieto asioiden kestävyys- tai terveyshyödyistä saa meitä 
muuttamaan käyttäytymistämme. 

Vastavuoroisessa, ilmapiiriltään arvostavassa ja hyväksyvässä  
kohtaamisessa syömisessä tärkeiksi koetut asiat saavat olla läsnä, samoin 
kuin mahdolliset hankaluudet ja haavoittuvuudetkin. Ruokasuhdetyösken-
telyssä olennaista on se, mitä yksilö itse kokee ruokasuhteessaan tärkeäksi 
ja haluaa jakaa muille. Ammattilaisia kannustetaan kiinnostumaan ihmis-
ten omasta ruokasuhdekokemuksesta ja ruoalle antamistaan merkityksistä. 
Lähtökohtana ei ole luokitella tai arvottaa ihmisten ruokasuhdetta kysy-
mällä onko se “terveellinen”, “hyvä” tai “oikeanlainen”. Tutustuminen  
tapahtuu jäämättä jumiin ennakolta määriteltyihin kapeisiin luokitteluihin 
kuten ”valikoiva syöjä”, ”uusavuton” tai ”vegaani”. Sen sijaan pyrimme 
ammattilaisina tietoisesti ottamaan etäisyyttä moraalisesti latautuneisiin 
kategorioihin ja tekemään tilaa oman ruokasuhdekokemuksen jakamiselle 
ymmärtävässä ja hyväksyvässä ilmapiirissä. Vuorovaikutus avaa  
mahdollisuuksia paitsi ruokasuhdetta muodostavien kokemusten ja niille 
annettujen tulkintojen ja merkitysten tiedostamiselle ja hyväksymiselle 
myös uudelleentulkinnoille ja uusien merkitysten syntymiselle. Ruoka-
suhdetyöskentely siis mahdollistaa muutoksen, mutta ei pakota siihen. 

Teoreettisesti edellä kuvattu kohtaamisen tapa linkittyy arvostavan, 
vastavuoroisen dialogisen kohtaamisen näkökulmaan. Dialogista kohtaa-
mista on tarkasteltu runsaasti useiden tieteenalojen teoriaperinteessä.  
Pedagogisessa kirjallisuudessa on hyödynnetty muun muassa pedagogisen 
suhteen käsitettä, jossa korostuu kahden ihmisen välinen kunnioittava  
kasvatuksellinen suhde. Sen ensimmäiset eksplisiittiset määritelmät löyty-
vät saksalaiselta Herman Nohlilta, joka painotti lapsen, oppilaan tai  
kasvatettavan kokemuksen ja arkitodellisuuden merkitystä sen sijaan, että 
vain kasvattajan omat odotukset kasvatettavaa kohtaan nähtäisiin tärkeiksi 
(Friesen, 2017). Myöhemmin Nohlin ajatusta on edelleen laajennettu:  
vastavuoroisessa pedagogisessa suhteessa kasvattajan tulisi kohdata paitsi 
kasvatettava myös oma itsensä eli omat muistonsa ja käsityksensä itsestään 
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ja omasta kasvustaan (Friesen, 2017).Myös niin sanotuissa tunnustuksen 
teorioissa ajatellaan, että tunnistamalla ja tunnustamalla toinen tämän  
toivomalla tavalla on mahdollista tehdä ammatillisista kohtaamisista eetti-
sempiä (esim. Häkli, Korkiamäki & Kallio, 2018; Pirhonen, 2015).  
Suomalaisen sosiaalipedagogiikan kentällä on luotu tunnustuksen teorioita 
hyödyntäen myönteisen tunnistamisen näkökulma ja toimimisen tapa  
lapsia ja nuoria kohtaaviin palveluihin (Häkli, Kallio & Korkiamäki, 2016, 
Häkli ym., 2018). Olennaista näkökulmassa on, että lapset ja nuoret  
nähdään ammatillisissa kohtaamisissa siten kuin he itse toivovat tulevansa 
nähdyiksi. Vuorovaikutussuhteissa pyritään siis välttämään suhteen raken-
tumista ammattilaisen ennalta määrittelemien luokittelujen varaan. 

Seuraavaksi konkretisoimme käytännön ruokasuhdetyöskentelyä 
esittelemällä kaksi KEHUVA-hankkeessa kehitettyä harjoitusta, ruoka-
suhdekollaasin ja ruokasuhteen historia -tehtävän. Niissä molemmissa  
tavoitteena on tehdä omaa ruokasuhdetta näkyväksi itselle, jakaa omaa  
kokemusta muiden kanssa ja uudelleen reflektoida omaa ruokasuhdetta 
toisten ruokasuhdekokemusten avulla. Ruokasuhdekollaasissa ideana on 
koostaa esimerkiksi ruokakuvien avulla kuvakollaasi itselle merkitykselli-
sistä ja tärkeistä ruoista ja syömisen tavoista. Kollaasi puretaan pien- 
ryhmässä siten, että kukin voi kertoa kollaasistaan haluamansa asiat 
muille. Kaikkien kertomuksia ohjataan kuuntelemaan arvostaen. Tarkoitus 
ei ole lähteä ohjeistamaan tai neuvomaan muita, saati arvioimaan tai  
arvostelemaan. Sen sijaan kiinnitetään huomiota siihen, millaisia ajatuksia 
omasta ruokasuhteesta nousee mieleen muiden ruokasuhdepuhetta  
kuunnellessa. Ruokasuhteen historia -tehtävässä uppoudutaan puolestaan 
syvemmälle ruokasuhteen historiaan. Tehtävässä ohjeistetaan hahmottele-
maan oman ruokasuhteen vaiheita visuaaliseen muotoon, esimerkiksi  
poluksi, puuksi tai spiraaliksi. Historiatehtävä jaetaan vertaisryhmän 
kanssa samalla tavalla kuin kollaasitehtävä. Molemmissa edellä kuvatuissa 
tehtävissä aiheita on tärkeää käsitellä hienovaraisesti. Osallistujia ei saa 
pakottaa tekemään mitään, mikä tuntuu heistä epämiellyttävältä. Ruoka-
suhdekollaasi on tehtävänä kevyempi ja näemme sen soveltuvan esimer-
kiksi kotitalouden tai terveystiedon opetukseen peruskoulussa tai toisella 
asteella. Ruokasuhteen historia -tehtävä pureutuu ruokasuhteen eri puoliin 
syvällisemmin. Sille soveltuva toteuttamisympäristö voi olla esimerkiksi 
ruoka- ja kehoteemainen kuntouttava ryhmätoiminta.  

Ruokasuhdetehtäviä voidaan haluttaessa kohdistaa ruokasuhteen eri 
puoliin hyödyntämällä ruokasuhteen erilaisia tarkastelu-ulottuvuuksia, 
joita esittelimme edellä. Huomio voidaan kiinnittää erityisesti esimerkiksi 
ruokaan ja syömiseen liittyviin tunteisiin, uskomuksiin tai käytännön  
toimintaan. On myös mahdollista suunnata tarkastelua sosiokulttuurisiin ja 
yhteiskunnallisiin ihanteisiin ja normeihin, niiden muuttumiseen ajassa ja 
vaikutuksiin oman ruokasuhteemme muodostumisessa. Kannustamme 
ammattilaisia myös moniammatillisuuteen: koulussa tämä voi tarkoittaa 
esimerkiksi opettajan ja kouluterveydenhoitajan, koulupsykologin tai  
yhteisöpedagogin yhteistyötä toiminnan toteuttamisessa. Tarkoituksemme 
on uusissa ruokakasvatushankkeissamme kehittää lisää ruokasuhde- 
työskentelyn käytännön sovelluksia. Kokonaisvaltaista ruokakasvatusta 
varhaiskasvatukseen ja perusopetukseen (KOKOAVA) -hankkeessa  
tarkastelemme ruokasuhdetyöskentelyä varhaiskasvatuksessa ja perus-
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opetuksessa, Elämänlaatua ruuasta -hankkeessa työelämän ulkopuolella 
oleville aikuisille suunnatussa ryhmätoiminnassa. 

Lopuksi  
Toivomme tässä artikkelissa esittelemämme ruokasuhteen pedagogisen 
viitekehyksen avaavan ruokapedagogiikan parissa työskenteleville uutta 
kokonaisvaltaista näköalaa ruoka- ja ravitsemusteemojen äärellä työsken-
telyyn. Viitekehystä hyödyntävässä ruokakasvatuksellisessa toiminnassa 
on olennaista ruokasuhteen erilaisten puolien tiedostaminen ja hyväksymi-
nen, vastavuoroinen, arvostava kohtaaminen ja kasvattajan oman ruoka-
suhteen merkityksen tiedostaminen kohtaamisissa. Kontekstista ja kohde-
ryhmästä riippuen viitekehys voi toimia joko pelkästään ammattilaisen 
omaa ymmärrystä lisäävänä taustateoriana tai sen lisäksi myös käytännön 
ruokasuhdetyöskentelyn lähtökohtana. Ammattilaisen tietoisuus omasta 
henkilökohtaisesta ruokasuhteestaan tuo ymmärrykseen lisäsyvyyttä ja 
mahdollistaa oman ruokasuhteen merkityksen tarkastelun ruokapedagogi-
sissa kohtaamisissa. 

Alussa esittelemäämme ruokakasvatuksen kritiikkiin viitekehys  
pyrkii vastaamaan hahmottamalla ruoanvalintaan ja syömiskäyttäytymistä 
monitasoisena ja -ulotteisena, kontekstuaalisena ja dynaamisena ilmiönä. 
Vaikka viitekehyksessä tarkastellaan ruokasuhdetta erityisesti yksilön  
näkökulmasta käsin, siinä sanoudutaan irti sellaisesta syömisen yksilöllis-
tämisestä, jossa painotetaan yksipuolisesti yksilön vastuuta terveellisen, 
ekologisen ja muulla tavoin kestävän syömisen toteuttamisessa. Viite- 
kehyksen mukaan yksilön ruokasuhde rakentuu ja uusiutuu jatkuvassa  
dynaamisessa vuorovaikutuksessa erilaisten ympäristöjen kanssa, ei vain 
yksilön rationaalisina tai henkilökohtaisina valintoina tai päätöksinä.  
Erilaisilla yhteisöllisillä ja yhteiskunnallisilla ratkaisuilla voidaan  
helpottaa tai vaikeuttaa yksilöiden mahdollisuuksia tehdä kestäviä ruoka-
valintoja. Ne vaikuttavat esimerkiksi siihen, onko terveellistä ruokaa  
helposti saatavilla, kuinka paljon se maksaa ja onko kaikilla varaa sitä 
hankkia. Ruokasuhdetyöskentelyllä voidaan myös tavoitella yhteiskunnal-
lista muutosta mahdollistamalla kriittisen ajattelun herääminen esimer-
kiksi ruokajärjestelmän toimintaa ja kulttuurisia kehoihanteita tai stigmoja 
kohtaan. Syömisen moraalinen luonne, ja moraaliin kohdistuvat odotukset 
tehdään viitekehyksessä eksplisiittisesti näkyväksi. Lisäksi ruokasuhde-
työskentelyssä tavoitellaan vastavuoroista, dialogista, hyväksyvää  
suhdetta. Lähtökohtana ei ole luokitella tai arvottaa ihmisten ruoka- 
suhdetta mustavalkoisten kategorioiden kautta. Sen sijaan tavoitteena on 
lisätä yksilön ymmärrystä omasta ruokasuhteestaan ilman pelkoa arvostel-
luksi ja tuomituksi tulemisesta.  

Kun ruokasuhdetyöskentelyä tarkastelee artikkelin alkupuolella  
esiteltyjen pedagogisen toiminnan muotojen eli kasvatuksen, opetuksen, 
sosiaalistamisen ja ohjauksen avulla (Latomaa, 2008, 2011), voi työsken-
telyn ytimessä nähdä kasvun ja kasvatuksen eli suuntautumisen mielen  
sisäiseen, kokemukselliseen, subjektiiviseen maailmaan. Käytännössä se 
tarkoittaa omaan ruokasuhteeseen liittyvän itsetuntemuksen ja kokemus-
historian tuntemuksen vahvistamista. Tähän voidaan yhdistää ruokaan  
liittyvien tietojen ja taitojen omaksuminen, oppiminen ja opetus, jotka 
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suuntautuvat esineelliseen maailmaan. Ruokasuhdetyöskentelyssä ruo-
kaan liittyviä henkilökohtaisia uskomuksia, käsityksiä ja sääntöjä voidaan 
verrata tutkimuksen avulla saatuun tietoon. Tieteellinen tieto muodostaa 
tällöin eräänlaisen peilin, johon oman ruokasuhteen uskomuksia ja käsi-
tyksiä voidaan peilata. Yhdessä voidaan myös pohtia sitä, miten erilaiset 
historialliset ilmiöt, kuten sodat ja katovuodet, terveydelliset ilmiöt, kuten 
keliakia tai koronapandemia tai ekologiset ilmiöt, kuten ilmastonmuutos 
ovat muokanneet tai muokkaavat ihmisten ruokasuhteita. Kriittis- 
emansipatoristen sosiaalipedagogisten suuntausten mukainen kriittinen  
arvojen ja normien tarkastelu mahdollistaa esimerkiksi ruokien musta- 
valkoisen sosio-kulttuurisen luokittelun (esim. Bisogni ym., 2012;  
Joy ym., 2018) ja sosiokulttuurisesti hyväksyttävän syömisen tavan ja  
kehollisuuden (esim. Leahy ym., 2016; Leahy ym., 2016; Rich ym., 2016; 
Robertson ym., 2016) tunnistamisen ja kyseenalaistamisen. Taitava ruoka-
suhteen viitekehykselle pohjautuva ruokapedagoginen toiminta pystyy siis 
yhdistämään erilaisia pedagogisen toiminnan muotoja: henkilökohtaiseen 
ruokasuhteeseen ja tieteelliseen tietoon tutustumista sekä sosiokulttuu- 
risten arvojen ja normien kriittistä, reflektiivistä tarkastelua.  

Jatkossa on kiinnostavaa tarkastella myös ruokasuhteen viitekehyk-
sen yhtymäkohtia muihin viime vuosina kehitettyihin ruokakasvatuksen 
teoreettisiin näkökulmiin. Nähdäksemme ruokasuhdetyöskentely voisi 
olla yhteensovitettavissa esimerkiksi ruokatajun (Janhonen ym., 2015) 
edistämisen lähtökohtiin. Ymmärryksen lisääntyminen omasta ruoka- 
suhteesta ja siihen yhteydessä olevista kontekstuaalisista tekijöistä voi  
lisätä ruokatajun kaltaista monipuolista ruokaan liittyvää tiedostamista. 
Ruokasuhdetyöskentelyssä lähtökohtana ovat henkilön omat näkökulmat, 
kokemukset ja merkitykset ja niiden arvostava kohtaaminen; ruokatajuun 
liittyen on puolestaan nostettu esiin nuorten näkökulman ja arkipäivän 
käytäntöjen ja kokemusten joustava ja avoin hyödyntäminen. 

Ruokasuhteen pedagogista viitekehystä voidaan hyödyntää sellai-
sessa pedagogisessa toiminnassa, jossa tavoitteena on vahvistaa koettu  
hyvinvointia, toimintakykyä ja ruokaan liittyvää elämänlaatua. Tämä pitää 
sisällään myös syömiskäyttäytymisen häiriöiden ennaltaehkäisyn tai  
toisaalta riittävän varhaisen avun ja hoidon piiriin hakeutumisen  
tilanteissa, joissa syömisestä on tullut este hyvinvoinnille. Joskus ruoka-
suhteessa on sen kaltaisia ongelmia, että lapsi, nuori tai aikuinen hyötyy 
korjaavasta ravitsemus-, psyko- tai muusta terapeuttisesta työskentelystä. 
Opetuksen, kasvatuksen ja ohjauksen pedagogisissa toimintaympäristöissä 
toimivien ammattilaisten on tärkeää tunnistaa tällaisia tilanteita. Opettajan 
tai ohjaajan ei tarvitse olla terapeutti, vaikka joskus heidän opetus- ja  
ohjaustyönsä voikin saada terapeuttisia sävyjä. Mielestämme on kuitenkin 
myös yhtä lailla tärkeää, että ruoka- ja kehosuhteeseen mahdollisesti  
liittyviä haastavia kokemuksia tai vaikeuksia ei pidetä syynä näiden  
teemojen täydelliselle ohittamiselle opetus-, kasvatus- ja ohjaustyössä.  

Viitekehystä voidaan hyödyntää jatkossa tutkimuksessa, jossa ollaan 
kiinnostuneita yksilön ruokaan ja syömiseen liittyvistä kokemuksista ja 
niille annetuista merkityksistä. Ruokasuhdetyöskentelyä on kokeiltu  
käytännössä, mutta työskentelyn vaikutuksia ei ole vielä tieteellisesti  
tutkittu. Työskentelyn erilaisia toteutusmuotoja ja niiden vaikutuksia  
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onkin tärkeää tutkia tulevaisuudessa. Erityisen huomion jatkotutkimuk-
sessa ansaitsee ammattilaisen oman ruokasuhteen ja ruokasuhdetyösken-
telyn merkitys ruokapedagogisessa toiminnassa. Viitekehyksen teoreetti-
set lähtökohdat sijoittuvat hermeneuttis-fenomenologiseen ja kriittis-
emansipatoriseen lähestymistapaan. Näiden lähestymistapojen kautta  
pystymme mielestämme tuomaan esiin ruokasuhteen subjektiivista,  
ympäristön kanssa jatkuvassa vuorovaikutuksessa olevaa ja siinä muuttu-
vaa ja toisaalta ympäristöä muuttavaa luonnetta. Tutkimusmetodologisesti 
ajattelemme, että ruokasuhteen tutkimus voi näkökulmasta riippuen saada 
monenlaisia muotoja: yksilön kokemuksesta ja subjektiivisista merkityk-
sistä kiinnostunut tutkija voi löytää sopivaa metodologista välineistöä  
esimerkiksi fenomenologisen, hermeneuttisen tai narratiivisen tutkimuk-
sen parista. Ympäristön kanssa tapahtuvasta vuorovaikutuksesta ja siinä 
rakentuvista sosiokulttuurisista merkityksistä kiinnostunut tutkija voi  
puolestaan hyödyntää lisäksi esimerkiksi diskurssianalyyttistä otetta.  
Ruokasuhdetyöskentelyssä keskeistä on kohtaaminen ja dialogi, joiden 
tutkimiseen välineistöä voi löytyä esimerkiksi keskustelunanalyysin  
tyyppisistä lähestymistavoista. Edellä mainittuja tutkimustapoja yhdistää 
pyrkimys tutkia ihmiseen liittyviä monimutkaisia ilmiöitä muilla kuin 
yleistämiseen pyrkivillä objektiivisilla menetelmillä. Emme kuitenkaan 
sulje pois mahdollisuutta tutkia ruokasuhdetta tulevaisuudessa myös  
kvantitatiivisemmin esimerkiksi kyselylomakkeiden avulla. Monimuotoi-
nen ruokasuhteen ilmiö ja pedagoginen ruokasuhdetyöskentely tulevat  
rikkaasti ymmärretyiksi, kun käytössä on useita erilaisia tutkimuksellisia 
lähestymistapoja.  
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