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This article examines hope and its relevance for education, focusing on two dimensions: hope 
as a psychological and existential resource, and hope as a social means for change. Drawing 
on theoretical and empirical research and our interpretative analysis, it shows how hope shapes 
emotions, goals, and actions, individually and collectively. The article explores didactic impli-
cations, emphasizing environments that enable children—especially those in vulnerable cir-
cumstances—to reflect, set goals, and engage in purposeful action. Education for hope fosters 
resilience, agency, and collective responsibility. By integrating existential, social, and political 
dimensions, the discussion offers insights for educators seeking to cultivate hope as a guiding 
principle in teaching—supporting learners in envisioning and working toward a more just and 
inclusive future. 
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Introduktion  
I mötet med barn som växer upp i socialt utsatta livssituationer – miljöer präglade av miss-
bruk, våld, försummelse eller fattigdom (Kallin, 2024) – har vi slagits av hur ofta de saknar 
hopp om framtiden. 
 

”Vad brukar du drömma om?”, frågar jag Daniel, som precis har fyllt femton år. Han sitter 
framför mig i en sliten soffa i en av Sveriges SiS-skolor. ”Jag har inga drömmar”, svarar han. Han 
berättar att han inte tror att han kan förändra sin situation. ”Allt jag vet är att vi alltid kämpar. 
Pappa får inga jobb, och jag hjälper till så gott jag kan, men det känns som att vi aldrig kommer 
någonvart.” Daniel förklarar att han känner sig annorlunda, som om han inte riktigt hör hemma. 
"Jag gör vad jag kan, men jag känner mig som en loser," säger han. "Det är som att jag alltid har 
ett öga på mig, att jag inte riktigt passar in." Han pratar om hur han har sett vänner försvinna in 
i kriminalitet och hur det har fått honom att känna en djupare hopplöshet. "Det är som att alla 
här redan har gett upp," säger han. "Jag tar mig aldrig härifrån. Ja, det här blir nog mitt liv, precis 
så som det är nu." 

 
Berättelsen, hämtad från våra fältanteckningar i ett pågående forskningsprojekt som har etik-
prövats (Dnr 2023-07794-01), beskriver ett samtal med Daniel, som vuxit upp i en hemmiljö 
präglad av fattigdom och försummelse. Berättelsen visar hans känsla av hopplöshet; han tror 
inte att hans familj någonsin kommer att ta sig ur fattigdomen, trots deras kamp. När han 
kallar sig själv "en loser" blir det tydligt hur utanförskapet påverkar hans självbild och fram-
tidstro. Vänner som fastnat i kriminalitet förstärker hans känsla av hopplöshet. Daniel har 
tappat hoppet om en bättre framtid och slutat drömma. 

Personer som saknar hopp har ingen positiv förväntan på framtiden, vilket ofta leder 
till passivitet, minskad motivation och en känsla av att livet saknar mening (Marques & Lo-
pez, 2014; Snyder m.fl., 1991). Inom didaktisk forskning betraktas hopp som en central fak-
tor för motståndskraft och framgång, särskilt hos personer som lever under ogynnsamma 
förhållanden (Duncan-Andrade, 2009), men trots detta behandlas begreppet sällan explicit. 
Att analysera hoppets roll i undervisning innebär därför att belysa ett område som ofta tas 
för givet men sällan granskas kritiskt. 

Relaterat till didaktisk forskning kan hopp förstås som en fråga om undervisningens 
syfte, innehåll och metod – vad vi undervisar om, hur och varför. Att därvid undersöka hopp 
innebär att reflektera över hur undervisning kan skapa mening, framtidstro och handling-
skraft hos barn i svåra situationer. Vad innebär hopp och varför är det relevant i un-
dervisningssammanhang? Syftet med artikeln är att undersöka olika innebörder av hopp och 
analysera deras betydelse för undervisningspraktik. Artikeln är i huvudsak teoretisk och by-
gger på en syntes av tidigare forskning och teoretiska perspektiv, eftersom empiriska studier 
på området är få (Norbeck, 2016). De analyser som presenteras är våra egna tolkningar av 
befintliga teorier och visar hur olika förståelser av hopp kan relateras till undervisningens 
praktik. Genom att problematisera hur hopp kan förstås öppnas möjligheter till en diskus-
sion om dess didaktiska betydelse. Artikeln belyser ett centralt didaktiskt begrepp och sam-
manställer relevant forskning för reflektion och kritisk analys, vilket i förlängningen kan 
stärka undervisningspraxis och stödja barns utveckling. Detta är särskilt viktigt för barn som 
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växer upp i socialt utsatta livssituationer och saknar framtidstro, såsom Daniel i det inledande 
exemplet. 
 

Hoppets didaktik 
Hopp spelar en central roll i utbildning. När relationen mellan lärare och elever präglas av 
hopp stärks både samarbetet och elevernas motivation (Snyder, 1994, 2000). Trots sin bety-
delse är hopp ett svårfångat begrepp. Forskning har identifierat 26 teorier och 54 definitioner 
(Benzein & Saveman, 1998; Li m.fl., 2008; Lopez m.fl., 2003). Hopp beskrivs som en känsla 
(Lazarus, 1999), en tankeprocess (Waterworth, 2004), en inställning (Dauenhauer, 2005), ett 
sinnestillstånd (Pettit, 2004) eller en instinkt (Mandel, 2002). Vissa forskare ser det som en 
biologisk egenskap (Maier & Watkins, 2000; Schumacher, 2003), andra som ett socialt inlärt 
beteende (Averill m.fl., 1990; Snyder, 2002). Dessa perspektiv speglar hoppets mångfacette-
rade natur, och enligt Kast (1994) kan det därför inte definieras entydigt. 

I linje med ett sociokulturellt perspektiv på lärande definieras hopp i denna artikel 
som en socialt medierad kapacitet med känslomässiga, kognitiva och beteendemässiga di-
mensioner, formad i interaktion mellan individer och deras sociala och kulturella kontexter. 
Hopp är inte enbart en inre upplevelse utan påverkas av familj, vänner, samhälle, kultur, 
politiska strukturer och historiska villkor. Människor från olika sociala grupper och kulturer, 
samt vid olika livsskeden, upplever således hopp på olika sätt (Dufault & Martocchio, 1985; 
Lopez m.fl., 2003). Hopp handlar om tron på att framtiden kan bli bättre och att förändring 
är möjlig, och hur det upplevs och uttrycks beror på både individuella och kollektiva erfa-
renheter samt samhällsstrukturer (Farran m.fl., 1995). 

I linje med artikelns syfte – att undersöka olika innebörder av hopp och deras bety-
delse för undervisningspraktik – har vi genom analysen av befintliga teorier identifierat två 
huvudteman: (1) hopp som psykologisk och existentiell resurs och (2) hopp som socialt me-
del för förändring. Dessa teman erbjuder olika perspektiv på hur hopp definieras och kopp-
las till mål och handlingar och används här för att visa deras didaktiska relevans. Artikeln 
visar att utbildning som utvecklar hopp både kan bevara och omvandla sociala relationer, 
vilket väcker frågor om hur undervisning kan återupprätta hopp hos barn som förlorat tron 
på en bättre framtid. 

 

Hopp som en psykologisk och existentiell resurs 
Hopp kan förstås som en psykologisk och existentiell resurs som hjälper individer att hantera 
livets utmaningar. I detta perspektiv fungerar hopp som en drivkraft som formar vår fram-
tidssyn, gör det möjligt att sätta mål, finna vägar att nå dem och bevara motivation trots 
hinder. Inom detta tema ryms tre teoretiska begrepp med olika disciplinära förankringar: 
tålmodigt hopp, med rötter i existentiell och fenomenologisk filosofi; hållbart hopp, utveck-
lat inom moralfilosofisk och analytisk tradition; samt aktivt hopp, med ursprung i psykolo-
gisk forskning, särskilt inom positiv psykologi. Dessa begrepp belyser olika sätt att förstå 
hoppets psykologiska och existentiella dimensioner, vilket påverkar hur det kan tolkas och 
tillämpas i undervisningspraktik. 
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Tålmodigt hopp 
Tålmodigt hopp handlar om att tro på att förändring kan ske över tid, både för individen 
och samhället, även om resultaten inte syns direkt. Det bygger på tillit till att förbättringar 
sker, om än långsamt eller på oväntade sätt. Detta hopp innebär ett långsiktigt perspektiv där 
man accepterar att livets svårigheter tar tid att övervinna men behåller tron på att förändring 
är möjlig. Hoppet vilar på tre premisser: (1) förtroende för oss själva och andras godhet, (2) 
trygghet i vår existens, och (3) uppmuntran till tålmodighet (Kast, 1994; Macquarrie, 1978; 
Marcel, 1962). Kast (1994) beskriver detta som en tillit till livets processer och en förmåga 
att låta förändring ske i sin egen takt. På liknande sätt ser Crapanzano (2003) tålmodigt hopp 
som en form av ”positiv resignation” (s. 27), medan Marcel (1962) talar om en ”positiv icke-
acceptans” (s. 38). Tålmodigt hopp innebär således inte ett motstånd mot rådande sociala 
förhållanden, utan snarare foglighet, ödmjukhet och tålamod inför livets utmaningar. 

Som framgått är tålmodighet den centrala egenskapen i detta hopp. Marcel (1962) 
sammanfattar perspektivet med uttrycket ”I hope in thee for us”, vilket uttrycker en tillit till 
andra människor, inte för egen vinning utan för en gemensam framtid. Hopp blir därmed 
en handling av förtroende i relationer, där förändring sker både individuellt och kollektivt. 
Enligt Dauenhauer (1984, 2005) och Marcel (1962) handlar hopp inte om att finna direkta 
lösningar, utan om att ha tillit till framtiden, acceptera att förändring tar tid och tro på män-
niskors godhet. Tålmodigt hopp innebär att vänta på det goda, förbereda sig för förändring 
och se värde i varje val, oavsett resultat. 

Didaktiken för tålmodigt hopp syftar till att skapa en lärandemiljö där långsiktig till-
växt, tålamod och en gemensam tro på positiva förändringar står i centrum. Fokus ligger inte 
på ämneskunskap utan på att utveckla elevernas förmåga att hantera livets utmaningar med 
lugn. Ett exempel är Bennetts The Book of Virtues (1993), där undervisningens mål är att 
främja dygd och moralisk läskunnighet. Boken betonar inre styrka och tilltro till människans 
godhet, samtidigt som den hjälper elever att finna mening i sina liv. Genom att framhäva 
motgångar och betona tålmodig väntan vill Bennett (1993) stärka elevernas tillit, ansvar och 
uthållighet. Som Sacks (2000) visar är undervisning för tålmodigt hopp en form av moralisk 
vägledning och kulturell överföring, där syftet är att förmedla traditionella värderingar och 
dygder. Denna undervisningspraxis representerar därmed en konservativ ansats, där kultu-
rella normer har en central roll. 

Enligt Harman (1999) och Leming (2000) är didaktiken för tålmodigt hopp auktoritär 
och gör eleverna till passiva mottagare av kunskap, vilket resulterar i en både filosofiskt och 
praktiskt bristfällig undervisning. Eleverna hindras från kritiskt tänkande och riskerar att in-
ternalisera dygder utan reflektion. Carlson (2003) visar dessutom att The Book of Virtues 
förvanskar historiska fakta och förenklar komplexa moraliska frågor, vilket ger eleverna en 
missvisande bild av både historia och moral. Apple (2005) beskriver boken som ett konser-
vativt manifest som motverkar social förändring och kritiskt tänkande. Didaktiken för tål-
modigt hopp syftar därmed inte till att förändra människors sociala villkor, utan till att på-
verka deras attityder gentemot dessa. Som Marcel (1978) uttrycker det: ”There can be no 
question here of my attempting to define anything resembling a political line of action. What 
we have to deal with is rather an inner attitude” (s. 244). 

Didaktiken för tålmodigt hopp innebär alltså undervisning som betonar karaktärsut-
veckling, moralisk fostran och ansvar. Läraren vägleder eleverna mot inre mognad och mo-
ralisk läskunnighet snarare än kritisk samhällsreflektion. Eleverna kan till exempel diskutera 
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etiska dilemman, analysera berättelser eller historiska exempel och reflektera över värde-
ringar, ansvar och mänsklig godhet. Undervisningen syftar till att stärka barns emotionella 
stabilitet, deras förmåga att finna mening i livets prövningar och att utveckla medvetenhet 
om dygder – snarare än att förändra deras sociala villkor (Bennett, 1993; Sacks, 2000). Detta 
väcker viktiga didaktiska frågor: ska undervisningen främja tålamod och förtröstan, eller även 
kritisk förståelse och handlingskraft? Perspektivet bygger på en existentiell och fenomenolo-
gisk syn på hopp som en inre hållning präglad av tillit och uthållighet, där lärande ses som en 
långsam process av personlig mognad snarare än ett medel för social förändring (Kast, 1994; 
Macquarrie, 1978; Marcel, 1962). Den bevarande hållningen betonar personlig dygd och mo-
ralisk läskunnighet men väcker också frågor om hur dessa värden kan bidra till att återupp-
bygga hopp hos barn i socialt utsatta livssituationer – likt Daniel i det inledande exemplet – 
som lever under till synes oföränderliga villkor. 
 

Hållbart hopp 
Hållbart hopp innebär tron på att livsmål kan nås genom en realistisk bedömning av sanno-
likheten, och omfattar två steg: (1) att föreställa sig hur det skulle vara att nå målet, och (2) 
att tro på dess möjlighet utifrån tillgängliga resurser (Schumacher, 2003; Waterworth, 2004). 
Hoppet betonar individens förmåga att blicka framåt och ta konkreta steg mot realistiska 
mål, grundat i faktiska förutsättningar snarare än idealiserade framtidsbilder. Till skillnad från 
tålmodigt hopp, som är mer passivt, är hållbart hopp handlingsinriktat och den form som 
fått störst uppmärksamhet inom analytisk filosofi (Waterworth, 2004). Enligt Day (1991) 
innebär hopp en kombination av vilja och bedömning – det uppstår i spänningen mellan 
önskan och möjligheten. Hoppet förutsätter alltså både en emotionell drivkraft och en kog-
nitiv uppfattning om att det önskade inte är omöjligt. 

Waterworth (2004) skiljer mellan två typer av hopp: "sannolikshopp", baserat på re-
alistiska möjligheter att nå ett mål, och "möjlighetshopp", där målet kan vara möjligt trots 
stora svårigheter. Hållbart hopp är alltid ett sannolikshopp, vilket innebär att man realistiskt 
bedömer vad som är genomförbart (Bovens, 1999; Carlson, 2005; Macquarrie, 1978). Detta 
överensstämmer med begreppen "komplext hopp" (Halpin, 2003; Thrupp & Tomlinson, 
2005) och "robust hopp" (Arthur & Sawyer, 2009; Sawyer m.fl., 2007; Singh, 2007), som 
också betonar att hopp bör grundas på en realistisk förståelse av individens omständigheter 
och förmåga att hantera livets motgångar. 

För lärare innebär detta att hjälpa elever att undvika hopp som inte leder till verklig 
förändring. Naivt hopp, som innebär optimism utan realistiska planer, mytologiskt hopp, 
baserat på förenklade och idealiserade berättelser, samt uppskjutet hopp, där förväntningar 
på förändring inte infrias i rimlig tid och leder till stagnation och besvikelse, är exempel på 
sådana hopp (Duncan-Andrade, 2009). Lärare bör istället stödja elever att utveckla ett real-
istiskt hopp förankrat i förståelsen av de utmaningar de står inför, vilket ger förutsättningar 
att aktivt arbeta mot förändring även under svåra förhållanden (Carlson, 2005). 

Arthur och Sawyer (2009), Halpin (2001), Sawyer m.fl. (2007) och Singh (2007) be-
skriver hur hållbart hopp kan stärkas i klassrummet genom att förena realistiska framtidsvis-
ioner med genomförbara metoder. Arbetet inleds med en kritisk analys av de sociala villkor 
som påverkar elevernas liv och utbildningsmöjligheter. Genom detta kan lärare stödja elever 
i att formulera realistiska mål och sträva mot en bättre framtid. En central strategi är att skapa 
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samverkan mellan skola, hem och samhälle – exempelvis genom att involvera vårdnadsha-
vare och lokalsamhälle i projekt som stärker läsförmåga. När läsövningar kopplas till elever-
nas vardagsliv och kulturella erfarenheter blir målen relevanta och uppnåeliga, vilket stärker 
både delaktighet och självtillit. Didaktiken för hållbart hopp leder därmed till konkreta pro-
jekt som stegvis förbättrar elevernas livsvillkor, även när strukturella hinder kvarstår. 

Liksom tålmodigt hopp är didaktiken för hållbart hopp en konservativ ansats (Singh, 
2007). Kritiken är att den förstärker sociala orättvisor genom att fokusera på anpassning till 
rådande strukturer, utan mål om radikal förändring. Sutherland (1989) avfärdar därför håll-
bart hopp som filosofiskt ointressant, medan Pettit (2004) kallar det ytligt. Båda menar att 
denna form prioriterar pragmatism framför rättvisa och jämlikhet, vilket begränsar hoppets 
potential för verklig förändring. Eftersom hållbart hopp inte utmanar samhällets maktrelat-
ioner riskerar det att reproducera ojämlikhet (Sutherland, 1989; Pettit, 2004). 

Didaktik som bygger på hållbart hopp betonar realism och handlingskraft. Den stöd-
jer barn i att formulera realistiska mål och delmål utifrån sina resurser och livsvillkor, men 
ger begränsat utrymme för drömmar bortom det omedelbart möjliga. Läraren utformar lär-
situationer där mål, innehåll och arbetssätt står i proportion till barns livsvillkor och där ele-
vernas vardag kopplas till undervisningens uppgifter. Genom konkreta aktiviteter kan ele-
verna se hur stegvisa framsteg leder mot målet och ger en känsla av kontroll. Arbetssätten är 
ofta handlingsorienterade – exempelvis projekt, gruppuppgifter eller praktiska moment – 
som gör det möjligt för eleverna att uppleva effekten av sina insatser och känna riktning i 
lärandet. Synsättet kan ge struktur och självförtroende, men riskerar också att befästa rå-
dande ordningar genom anpassning snarare än förändring. Hållbart hopp bygger på en kog-
nitiv och pragmatisk förståelse av strävan mot mål, där stabilitet och struktur ses som medel 
för att hantera snarare än förändra villkor (Sutherland, 1989; Pettit, 2004). Läraren behöver 
därför balansera mellan realistisk handlingskraft och hoppets visionära potential: undervis-
ningen ska både ge barn kontroll och delaktighet i sin lärprocess och samtidigt inspirera dem 
att upptäcka nya möjligheter – något som är särskilt viktigt för barn i socialt utsatta miljöer. 
 

Aktivt hopp 
Liksom hållbart hopp bygger aktivt hopp på både förväntningar om en bättre framtid och 
viljan att agera för förändring. Aktivt hopp är en form av kognitiv beslutsamhet, där indivi-
den engagerar sig i framtiden genom att sätta mål, identifiera vägar framåt och vidta åtgärder. 
En känsla av egenmakt är central, eftersom den omvandlar passiv förväntan till aktiv hand-
ling. Pettit (2004) beskriver aktivt hopp som en positiv mental självreglering och en stabil 
inre bild som organiserar känslor och handlingar. Till skillnad från mer passiva hoppformer, 
som tålmodigt hopp, innebär aktivt hopp att individer både har förmågan och är beredda att 
möta svåra livsomständigheter. 

Den mest utvecklade modellen för aktivt hopp är hoppteorin, som utvecklades i bör-
jan av 1990-talet (Snyder, Harris m.fl., 1991; Snyder, 1994, 2000). Snyder (1994) definierar 
hopp som förmågan att sätta mål, utveckla strategier för att uppnå dem och behålla motivat-
ionen även när hinder uppstår. Hopp innebär inte bara en tro på att mål är möjliga att nå, 
utan också en aktiv process där man planerar, anpassar sig och övervinner svårigheter för att 
bevara en positiv framtidssyn. Hoppteorin ingår i positiv psykologi och fokuserar på indivi-
dens styrkor och vägar till mål, med uppmuntrande budskap som ”Du klarar det här!” 
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(Snyder, 1994; 2000). Mål och motivation är nära sammanlänkade: individen måste både tro 
på att målet är uppnåeligt och ha förmågan att följa vägarna dit (Snyder m.fl., 1991). Modellen 
är kognitiv och individinriktad, baserad på antagandet att människor är rationella och målin-
riktade (Sears, 2007). 

Empirisk forskning inom hoppteorin visar att positivt framtidshopp är avgörande för 
framgång i arbete och studier samt för hälsa och livslängd (Gilman m.fl., 2006; Worrell & 
Hale, 2001). Personer som upplever hopplöshet är däremot mer benägna att engagera sig i 
aggressivt beteende, riskfyllt sexuellt beteende, våld, substansmissbruk och skolmisslyckande 
(Bolland, 2003). Positivt framtidshopp stärker psykologisk motståndskraft, förbättrar sociala 
relationer och minskar risken för skadligt beteende, depression och ångest (Esteves m.fl., 
2013; Yarcheski & Mahon, 2014). Förespråkarna för hoppteorin menar att forskningen stöd-
jer slutsatsen att positivt framtidshopp bidrar till bättre livsresultat, vilket gör aktivt hopp 
centralt inom didaktisk forskning och undervisningspraktik (Kobau m.fl., 2011). 

Forskning inom hoppteorin tar sällan hänsyn till sociala riskfaktorer som socioeko-
nomiska utmaningar, familjeproblem, hälsoproblem, destruktiva kamratrelationer, samt kul-
turella, språkliga och boendemiljörelaterade hinder. Didaktiken för aktivt hopp fokuserar 
istället på att främja individuella motiveringsstrategier för att stärka framtidshopp. Det är 
därför viktigt att stödja elever genom att hjälpa dem identifiera sina styrkor, sätta menings-
fulla mål och skapa en stödjande lärandemiljö, där respekt, samarbete och struktur främjas. 
Detta ökar motivation, engagemang, samhörighet och förbättrar livsresultat, enligt föresprå-
kare för hoppteorin (Berg m.fl., 2007; Huebner m.fl., 2004; Marques & Lopez, 2014; Snyder, 
2000, 2002). 

Snyder m.fl. (1997) beskriver hur aktivt hopp kan främjas i klassrummet genom struk-
turerade motiveringsstrategier som hjälper elever att nå sina livsmål. Hopp ses som ett inlärt 
tankemönster som utvecklas genom undervisning och förebilder. De föreslår öppna klass-
rumsdiskussioner där elever delar livserfarenheter och reflekterar över hur deras hopp om 
en bättre framtid har stärkts eller hindrats. Lärare uppmanas att läsa hoppsagor, där huvud-
personen sätter upp ett mål, motiveras att nå det och möter hinder på vägen. I dessa sagor 
misslyckas huvudpersonen ofta, möter besvikelse men lär sig värdefulla läxor som kan till-
lämpas för att nå nästa mål. Eleverna bör också få skriva egna hoppsagor, där de reflekterar 
över sina livsomständigheter och hur deras hopp har uppnåtts eller hindrats, samt hur de har 
reagerat. Enligt Snyder m.fl. (1997) är detta en didaktisk strategi för att utveckla aktivt hopp 
hos elever. Didaktiken för aktivt hopp är en tydligt preskriptiv metod som fokuserar på att 
dela berättelser för att utveckla goda hoppvanor (Shade, 2006). 

Kritiken mot teorin om aktivt hopp lyfter fram flera problematiska aspekter, särskilt 
teorins individualistiska och målinriktade fokus (Berg m.fl., 2007). Kritikerna ställer viktiga 
frågor: Är hopp enbart kopplat till individens kognitiva förmåga att sätta mål och utveckla 
strategier, eller påverkas det också av sociala och känslomässiga faktorer? Kan hopp uppstå 
isolerat inom individen, eller är det ett kollektivt fenomen, en gemensam strävan mot en 
bättre framtid? Räcker det för lärare att dela berättelser om aktivt hopp för att stödja eleverna 
i reflektion över sina resurser, sätta meningsfulla mål och skapa en trygg lärandemiljö, eller 
krävs också att de aktivt uppmärksammar och hanterar de sociala och känslomässiga om-
ständigheter som påverkar elevernas liv? 

Berg m.fl. (2007) kritiserar teorin för att ensidigt fokusera på individens förmåga att 
känna hopp utan att beakta de sociala, kulturella och ekonomiska faktorer som påverkar 
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denna förmåga. De menar att hopp inte bara är en individuell känsla, utan även ett kollektivt 
fenomen som formas av samhälleliga strukturer. Hopp blir därmed beroende av externa 
faktorer, såsom tillgång till resurser och socialt stöd, vilket ofta förbises i tillämpningen av 
teorin. Fricker (2007) påpekar vidare att systematiska epistemiska orättvisor ofta hindrar mar-
ginaliserade grupper från att uttrycka eller utveckla hopp, eftersom deras erfarenheter inte 
erkänns. Hopp kan därför inte ses som en fråga om personlig vilja utan måste förstås i relat-
ion till de hinder och möjligheter elever möter. Kritiker framhåller också att hopp inte är 
universellt; i vissa kulturer ses det som en individuell process, medan andra betonar kollektivt 
ansvar, vilket gör att teorin riskerar att vara för snäv för att tillgodose alla elevers behov (Berg 
m.fl., 2007; Comas-Díaz, 1994). 

Kritiken mot teorin om aktivt hopp visar att den, trots värdet för att förstå individuell 
motivation, behöver en bredare kontextuell förankring för att vara relevant i sociala och di-
daktiska miljöer. I undervisningen innebär detta att hopp inte enbart kan förstås som en fråga 
om personlig vilja, utan måste relateras till de sociala och kulturella villkor som formar barns 
möjligheter att agera och drömma. Den didaktiska utmaningen blir att förena individens inre 
drivkraft med ett medvetet arbete för att synliggöra och ifrågasätta de strukturer som begrän-
sar hoppet. Aktivt hopp kan därmed bidra till att barn, likt Daniel i det inledande exemplet, 
återfår tron på att deras handlingar spelar roll – men endast om undervisningen också erkän-
ner de orättvisor som påverkar deras framtidstro. 
 

Hopp som ett socialt medel för förändring 
Hopp som ett socialt medel för förändring har sin teoretiska grund i kritisk pedagogik och 
är förankrat i kritisk samhällsteori samt i filosofiska och teologiska traditioner som betonar 
människans förmåga till förändring genom gemensam handling. Hopp förstås här inte som 
en individuell känsla, utan som en kollektiv kraft som växer ur sociala relationer, dialog och 
delade erfarenheter. Det handlar om att tillsammans skapa en bättre framtid, där gemensamt 
ansvar och kollektiva insatser utmanar strukturella hinder och öppnar möjligheter till för-
bättring på både individ- och samhällsnivå. Inom detta tema ryms kritiskt hopp, som i forsk-
ningen ofta delas in i två former: kritiskt medvetet hopp och kritiskt transformativt hopp. 
 

Kritiskt medvetet hopp 
Kritiskt medvetet hopp handlar om att utveckla insikt i de sociala strukturer som formar våra 
liv. Genom att identifiera och förstå rådande orättvisor och maktstrukturer – samtidigt som 
man tror på att förändring är möjlig – kan sociala grupper och deras medlemmar skapa hopp 
om en bättre framtid (Bloch, 1995; Moltmann, 1967, 1970). Hoppet handlar inte om en 
idealiserad framtid utan orättvisor, utan om att aktivt utmana de ojämlikheter som präglar 
samhället. Begreppet ”the negation of the negative” fångar kärnan i detta perspektiv (Molt-
mann, 1970, s. 114). Enligt Bloch (1995) och Moltmann (1967, 1970) skapas ett bättre sam-
hälle inte genom idealiserade visioner, utan genom att kritiskt utmana och omvandla orätt-
visor såsom ojämlikhet, lidande och förtryck. Hoppet ses här som en kognitiv kraft som 
driver förändring och utmanar sociala strukturer, även när framtida resultat är osäkra. 

Medan tålmodigt hopp handlar om att uthärda nuvarande svårigheter med förtröstan 
om framtida förbättring, och aktivt hopp fokuserar på individens egna handlingar, bygger 
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kritiskt medvetet hopp på kollektiv medvetenhet och gemensam handling mot sociala orät-
tvisor. Betoningen ligger inte på en idealiserad framtid, eftersom detta, som Moltmann 
(1967) skriver, skulle ”cancel the wayfaring character of hope” (s. 23). Fokus riktas istället 
mot processen att kritiskt granska rådande orättvisor och agera för förändring. Enligt Molt-
mann (1967, 1970) och Bloch (1995) uppstår hopp inte spontant, utan utvecklas och stärks 
genom medveten utbildning där individer lär sig känna igen orättvisor och aktivt engagera 
sig i förändringsarbete. 

Lärare kan främja kritiskt medvetet hopp genom tre sammanlänkade processer: (1) 
kontextualisering av undervisningen, där lärandet förankras i elevernas sociala erfarenheter, 
(2) dialogisk reflektion, där lärare och elever tillsammans utforskar sociala orättvisor, och (3) 
utveckling av kreativ motståndskraft, där elever lär sig utmana maktstrukturer och bekämpa 
orättvisor genom kreativitet och handling (Coté m.fl., 2007; Giroux, 2001, 2004; Toews & 
Harris-Martin, 2007). Didaktiken bör inte vara passiv eller överföra en förutbestämd vision, 
utan stödja elever i att upptäcka möjligheter till förändring – både i sina liv och i samhället. 
Begreppen “to tap the hidden utopian desire” och “uncover the submerged longings” fångar 
kärnan i denna didaktik (Giroux & McLaren, 1991, s. 174, 178). Lärarens uppgift är att hjälpa 
elever att synliggöra sina ofta dolda drömmar om en bättre framtid och omvandla dem till 
konkreta mål och handlingar. Genom dessa processer kan läraren bidra till att elever åter-
knyter till sina visioner om en rättvisare framtid. De sociala sammanhangen utgör utgångs-
punkten, och lärarens roll är att kritiskt vägleda processen så att elever kan identifiera och 
förverkliga möjligheter till förändring. 

Kritiken mot didaktiken för kritiskt medvetet hopp är att den kan bli otydlig eftersom 
den saknar en förutbestämd vision om ett rättvist samhälle. Giroux och McLaren (1991) 
samt Coté m.fl. (2007) avvisar Freires (1993) syn på lärarens roll, där han menar att läraren 
ibland måste ta ansvar för att visa vägen mot ett mer rättvist samhälle. Enligt Giroux och 
McLaren (1991) samt Coté m.fl. (2007) kan detta begränsa elevernas möjlighet att uttrycka 
egna erfarenheter och framtidsvisioner. Istället för att skapa "a point of arrival" strävar pe-
dagogiken efter "a point of departure" (Coté m.fl., 2007, s. 324). Forskare som Freire (1993, 
1994, 2007), Gutiérrez (2001), Harvey (2000) och Rorty (1998) varnar för att utan en tydlig 
vision blir kritisk reflektion ineffektiv och att elevernas engagemang i social förändring ris-
kerar att försvagas, vilket kan leda till en abstrakt process utan verklig förändring. 

Kritiskt medvetet hopp representerar en didaktisk hållning där undervisning förstås 
som en social praktik som kan påverka både individuella och kollektiva medvetanden. Lärare 
och elever utforskar tillsammans de villkor som formar deras liv och identifierar möjliga 
vägar till förändring. För läraren handlar det om att synliggöra orättvisor, leda dialoger och 
skapa situationer där elever kan analysera och pröva egna handlingsstrategier – till exempel 
genom case, diskussioner eller mindre projekt. För barn i socialt utsatta livssituationer blir 
ett sådant hopp betydelsefullt, eftersom det kan återupprätta framtidstro och känsla av agens. 
Didaktiken balanserar mellan att stödja elevernas reflektion och framtidsvisioner och att ge 
struktur och vägledning för att omsätta insikt i handling. Genom att förena kritiskt tänkande 
med undervisningens etiska och politiska dimensioner blir hoppet både en resurs för mot-
stånd och en möjlighet till social förändring. 
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Kritiskt transformativt hopp 
Kritiskt medvetet hopp gör oss medvetna om orättvisor utan förutbestämda mål, medan 
kritiskt transformativt hopp skapar en tydlig vision om ett bättre samhälle och strävar efter 
att förändra sociala strukturer även under svåra omständigheter. Detta hopp motverkar den 
hopplöshet som präglar många människors liv. Citatet “it is taking the world by its throat 
and insisting that there is more to life than we have ever imagined” (Rorty, 1998, s. 138) 
fångar kärnan i kritiskt transformativt hopp, som enligt Rorty (1998) och Gutiérrez (2001) 
frigör människor att agera för social rättvisa genom konkreta förändringar. Hoppet bygger 
på kollektiva erfarenheter och handling för att förbättra livsvillkoren för alla (Freire, 1994, 
1996; Lac, 2020; Symes, 2004; West, 2004). 

Den beteendemässiga egenskapen i kritiskt transformativt hopp är ett kollektivt, mål-
inriktat och aktivt engagemang för att motverka rådande sociala orättvisor. Gutiérrez (2001) 
skriver: “Hope makes us radically free to commit ourselves to social praxis, motivated by a 
liberating utopia (…) And our hope not only frees us for this commitment, it simultaneously 
demands and judges it” (s. 223). Hoppet innebär alltså både frihet att engagera sig och ett 
moraliskt krav att agera mot orättvisor. Till skillnad från tålmodigt hopp, som betonar tåla-
mod och väntan, och aktivt hopp, som fokuserar på individuella handlingar, handlar kritiskt 
transformativt hopp om gemensamt och medvetet motstånd mot orättvisor. Det utmanar 
och omvandlar sociala strukturer genom kollektiva handlingar och gemensamma visioner 
om social rättvisa, vilket kräver att individer inte bara föreställer sig en bättre värld utan också 
agerar tillsammans för att skapa den. 

Didaktiken för kritiskt transformativt hopp är politisk och syftar till att utveckla ele-
vernas kritiska tänkande, öka medvetenheten om sociala orättvisor och ge förmåga att delta 
i samhällsförändring (Freire, 1978, 2007). Freire (1994, 1996; Freire & Shor, 1987) varnade 
för utopiska profeters arrogans men betonade vikten av en social vision som kan vägleda 
människor mot en bättre framtid. Som Freire (2007) skriver: “A pedagogy of transformative 
hope cannot exist without being driven by fundamental visions of a utopian society” (s. 37). 
Lärarens roll blir därmed avgörande för att inspirera, vägleda och mobilisera elever till kol-
lektiv handling för social rättvisa. Didaktiken är en progressiv process präglad av dialog och 
samarbete mellan lärare och elever, snarare än av auktoritär undervisning. Syftet är inte bara 
att diskutera och kritisera rådande förhållanden, utan att aktivt driva en vision om förändring 
och samla stöd för en gemensam framtid präglad av jämlikhet, välbefinnande och frihet 
(Freire, 1972, 1994; Flennaugh, 2018; West, 2004, 2008). 

Enligt Duncan-Andrade (2009) består en didaktik för kritiskt transformativt hopp av 
tre delar: materiellt hopp, sokratiskt hopp och djärvt hopp.  

Materiellt hopp handlar om att ge elever tillgång till de resurser de behöver för att, 
som Symes (2004) uttrycker det, "deal with the forces that affect their lives" (s. 3), vilket 
möjliggör personlig utveckling och framtidstro. Lärare främjar detta genom att koppla 
undervisningen till elevernas erfarenheter och stärka deras egenmakt, bland annat genom 
förtroendefulla relationer och samarbete mellan elever, vilket skapar en stödjande gemen-
skap. Som Freire (1972, 1994) betonar utvecklar elever sin förmåga att förändra sina liv ge-
nom kollektiv handling och dialog. För hållbar effekt krävs ett långsiktigt perspektiv: strate-
gier och resurser bör både hantera nuvarande utmaningar och ge möjlighet att aktivt forma 
lärandemiljöer. Skolans organisation och samhällets stöd är avgörande för tillgång till 
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kompetenta lärare, elevhälsa och inkluderande miljöer, vilket stärker elevernas utveckling och 
framgång (Duncan-Andrade, 2007; Symes, 2004).  

Sokratiskt hopp bygger på kritiskt tänkande och ifrågasättande av rådande sociala sy-
stem. Genom Freires (1972) begrepp "conscientização" strävar didaktiken efter att öka ele-
vernas insikt om sina livsvillkor och maktstrukturer, vilket skapar förutsättningar att utmana 
orättvisor och verka för social förändring. Läraren uppmuntrar reflektion och handling och 
ser elevernas känslor av orättvisa som en mobiliserande kraft. Sokratiskt hopp innebär att 
lärare och elever gemensamt undersöker sina liv i ett samhälle präglat av ojämlikhet och re-
flekterar över åtgärder för en mer rättvis värld, vilket stärker engagemang för förändring 
(Freire, 1972; West, 2001, 2008). Freire (2004) beskriver detta som en "pedagogy of indig-
nation", där känslor används som drivkraft för kritiskt tänkande och handling (Duncan-
Andrade, 2007; West, 2004). 

Djärvt hopp kännetecknas av mod och viljan att ta risker, även vid osäkerhet eller 
motstånd. Freire (1972) framhåller att en undervisning som syftar till att förändra världen är 
riskfull. Hoppet uppmanar lärare och elever att ta aktiva steg mot social rättvisa och stå upp 
för sina värderingar, även när resultaten är oförutsägbara. Lärare omvandlar elevernas käns-
lor av rädsla och frustration till konkreta handlingar. Djärvt hopp handlar om att tro på för-
ändring och verka för den genom kritisk reflektion och innovativa metoder i samarbete mel-
lan lärare och elever. Tillsammans skapas en inkluderande gemenskap där alla känner sig 
delaktiga och värderade, vilket stärker kollektivet och främjar förändringsviljan (Duncan-
Andrade, 2007; Symes, 2004). 

Coben (1998) kritiserar pedagogiken för transformativt hopp och menar att den kan 
vara paternalistisk, eftersom de som "vet bäst" försöker forma andra utan att beakta deras 
erfarenheter. Freire (1978) avvisar kritiken och framhåller att pedagogiken är en gemensam 
process där både lärare och elever bidrar till kunskapsskapandet. Han skriver: "What is im-
plied is not the transmission to the people of a knowledge previously elaborated, a process 
that ignores what they already know, but the act of returning to them, in an organized form, 
what they themselves offered in a disorganized form" (s. 24–25). Pedagogiken är ett politiskt 
projekt som syftar till att ingjuta kritiskt transformativt hopp hos eleverna. Centralt är be-
greppet "conscientização", där individer genom reflektion och handling utvecklar kritisk 
medvetenhet om orättvisor och agerar för förändring. Målet är att eleverna ska bli aktiva 
subjekt i historien, där kritiskt tänkande och praktisk handling förenas för en mer rättvis 
värld. 

I kritiskt transformativt hopp framträder en undervisningspraktik som förbinder lä-
rande med handling och gör hoppet till en kollektiv och etisk praktik. Undervisningen blir 
en gemensam process där visioner om social rättvisa prövas i konkret förändringsarbete, och 
där hopp fungerar som politisk drivkraft för frigörelse och gemenskap. Ur ett didaktiskt per-
spektiv innebär detta att undervisningen omsätter medvetenhet i kollektivt handlande, där 
läraren tillsammans med eleverna utforskar erfarenheter, motstånd och möjligheter till för-
ändring. I praktiken kan elever diskutera orättvisor i sin närmiljö, analysera hur sociala struk-
turer påverkar deras liv och identifiera vägar till agerande. De kan planera och genomföra 
gemensamma handlingar – som kampanjer mot mobbning, insamlingar eller förbättrings-
projekt i skolmiljön. Läraren fungerar som facilitator och kritisk medskapare som kopplar 
reflektion till konkreta handlingar och gemensamt utvärderar resultaten (Flennaugh, 2018; 
West, 2004, 2008). På så sätt omvandlas hopp från kognitiv eller etisk förståelse till aktivt 



 
 
 
 
12 J. Frostlund & M. Hugo 

kollektivt engagemang – något som är viktigt för barn i socialt utsatta livssituationer, där 
strukturella hinder ofta dämpar framtidstro och handlingskraft. 
 

Avslutning 
I denna artikel har vi analyserat innebörder av begreppet hopp och dess roll i didaktisk prak-
tik, organiserat kring två huvudteman: hopp som en psykologisk och existentiell resurs samt 
hopp som ett socialt medel för förändring. Hopp kan förstås och definieras på olika sätt, 
vilket påverkar hur känslor, tankar och handlingar relaterar till undervisningens vad, hur och 
varför. Dessa förståelser leder till didaktiska ansatser som antingen bevarar eller omformar 
sociala förhållanden. Analysen visar att hopp formas i samspelet mellan känsla, tanke och 
handling, och att dess innebörd varierar beroende på om det uppfattas som individuell erfa-
renhet eller kollektivt fenomen. När dessa teoretiska förståelser relateras till undervisning 
framträder skilda didaktiska riktningar: undervisning som bygger på tålmodigt, hållbart eller 
aktivt hopp fokuserar på vad eleverna behöver för att utveckla uthållighet, målmedvetenhet 
och förmåga att hantera motgångar, samt hur läraren kan stödja detta genom strukturer, 
rutiner och meningsskapande aktiviteter. Undervisning som bygger på kritiskt medvetet eller 
kritiskt transformativt hopp betonar istället varför utbildning ska främja reflektion, kollektivt 
handlande och social förändring, och hur läraren kan skapa dialogiska rum där elevernas 
erfarenheter och röster ges betydelse. Genom dessa perspektiv blir teoriernas relevans för 
undervisning tydlig: olika förståelser av hopp innebär olika didaktiska syften och undervis-
ningsformer. I spänningsfältet mellan individuell utveckling och kollektiv förändring fram-
träder hopp som en relationell och normativ dimension i didaktisk praktik – ett begrepp som 
förenar existentiella, sociala och didaktiska perspektiv. Detta utgör artikelns centrala argu-
ment. 

Vi definierade också hopp som en socialt medierad kapacitet, vilket innebär att dess 
former och uttryck varierar beroende på sociala och kulturella sammanhang (Dufault & 
Martocchio, 1985; Farran m.fl., 1995; Lopez m.fl., 2003). I samhällen präglade av individu-
alism, marknadsekonomi och teknologisk utveckling, liksom av värden som demokrati och 
mänskliga rättigheter, förväntas individer tro på sin förmåga att forma framtiden och nå 
framgång genom utbildning, arbete och ansträngning. Samtidigt visar forskningen att vår tid 
också präglas av växande hopplöshet, där ojämlikhet, ekonomiska klyftor och diskriminering 
skapar hinder för framtidstro (Lampert & Parker, 2006; Ludema m.fl., 1997; Pettit, 2004; 
Snyder m.fl., 1997), vilket ofta leder till frustration och förtvivlan. 

Teorier om hopp som psykologisk och existentiell resurs har utvecklats som svar på 
denna desillusionering. Didaktiken för tålmodigt hopp (Marcel, 1978), hållbart hopp (Singh, 
2007) och aktivt hopp (Snyder m.fl., 1997) syftar till att stärka barns förmåga att uthärda 
livets prövningar och anpassa sina livsmål till rådande sociala och ekonomiska villkor, sam-
tidigt som de stödjer dem i att hantera svårigheter och motverka hopplöshet. Samtidigt ten-
derar dessa ansatser att betona individens anpassning snarare än att utmana strukturer, vilket 
riskerar att bekräfta existerande maktrelationer (Braithwaite, 2004). 

Hopp som ett socialt medel för förändring förstås däremot som en konsekvens av 
ojämlika samhällsstrukturer snarare än individuella begränsningar. Didaktiken för kritiskt 
medvetet hopp syftar till att synliggöra de sociala villkor som formar barns liv och uppmuntra 
dem att agera för att förändra orättvisor (Coté m.fl., 2007; Giroux, 2001, 2004), medan 
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kritiskt transformativt hopp stärker barns kollektiva handlingskraft och främjar en vision om 
ett mer rättvist samhälle (Duncan-Andrade, 2007; Freire, 1972, 1996; West, 2004). Dessa 
former av hopp är i grunden politiska och syftar till att motverka hopplöshet genom kollektiv 
medvetenhet, delat ansvar och gemensam handling. 

För barn som växer upp i socialt utsatta livssituationer, som Daniel i det inledande 
exemplet, blir lärarens roll central. Deras erfarenheter präglas ofta av bristande tillit, vilket 
gör hopp till en grundläggande förutsättning för lärande. En didaktik för hopp behöver där-
för både stärka uthållighet och synliggöra de sociala och strukturella villkor som påverkar 
barns liv. Perspektiven visar olika sätt att förstå detta: hopp som psykologisk och existentiell 
resurs betonar individens inre förmåga att finna mening, hantera svårigheter och sätta upp 
meningsfulla mål, medan hopp som socialt medel för förändring lyfter fram kollektiva pro-
cesser och gemensamt ansvar. Dessa ansatser utgår från olika antaganden om vad hopp är 
och hur det formas – som inre hållning eller social praktik – med skilda didaktiska konse-
kvenser. Undervisning baserad på psykologiska och existentiella perspektiv kan utveckla tå-
lamod, tillit och individuell målmedvetenhet, medan en kritisk och social ansats öppnar för 
reflektion över orättvisor och gemensamt handlande. Tillsammans visar dessa perspektiv att 
hopp i utbildning rymmer både etiska och politiska dimensioner, och att undervisningen 
behöver skapa rum där dessa dimensioner samspelar. Vi hoppas att Daniel – för både hans 
och vår gemensamma skull – får möta en sådan undervisning: en didaktik som ger honom 
möjlighet att återfå tron på framtiden och börja drömma igen. 
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liserade och socialt utsatta livssituationer. Forskningen har bedrivits inom Statens institut-
ionsstyrelses skolverksamhet, folkhögskolor och olika yrkesutbildningar. Forskningen är ofta 
praktiknära och utgår från barns och lärares erfarenheter i konkreta utbildningssammanhang, 
med ett särskilt fokus på att synliggöra och ta barns röster på allvar. 
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