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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 atticle explotes 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 métet med barn som vixer upp i socialt utsatta livssituationer — miljoer praglade av miss-
bruk, vald, forsummelse eller fattigdom (Kallin, 2024) — har vi slagits av hur ofta de saknar
hopp om framtiden.

”Vad brukar du drémma om?”, frigar jag Daniel, som precis har fyllt femton 4r. Han sitter
framfér mig i en sliten soffa i en av Sveriges SiS-skolor. ”’Jag har inga drémmar”, svarar han. Han
berittar att han inte tror att han kan féréndra sin situation. ”Allt jag vet dr att vi alltid kimpar.
Pappa far inga jobb, och jag hjilper till s gott jag kan, men det kinns som att vi aldrig kommer
nagonvart.”” Daniel forklarar att han kinner sig annotlunda, som om han inte riktigt hér hemma.
"Jag g6t vad jag kan, men jag kinner mig som en loser," sdger han. "Det dr som att jag alltid har
ett Gga pa mig, att jag inte riktigt passar in." Han pratar om hur han har sett vinner férsvinna in
i kriminalitet och hur det har fatt honom att kiinna en djupare hopploshet. "Det dr som att alla
hiir redan har gett upp,” sdger han. "Jag tar mig aldrig hérifran. Ja, det hir blir nog mitt liv, precis
sa som det 4r nu."

Berittelsen, hamtad fran vara faltanteckningar i ett pagiaende forskningsprojekt som har etik-
provats (Dnr 2023-07794-01), beskriver ett samtal med Daniel, som vuxit upp i en hemmiljo
préglad av fattigdom och férsummelse. Berittelsen visar hans kinsla av hopploshet; han tror
inte att hans familj nagonsin kommer att ta sig ur fattigdomen, trots deras kamp. Nir han
kallar sig sjilv "en loset" blir det tydligt hur utanforskapet paverkar hans sjilvbild och fram-
tidstro. Vanner som fastnat i kriminalitet forstarker hans kinsla av hopploshet. Daniel har
tappat hoppet om en bittre framtid och slutat drémma.

Personer som saknar hopp har ingen positiv férvantan pa framtiden, vilket ofta leder
till passivitet, minskad motivation och en kinsla av att livet saknar mening (Marques & Lo-
pez, 2014; Snyder m.fl., 1991). Inom didaktisk forskning betraktas hopp som en central fak-
tor for motstandskraft och framgang, sirskilt hos personer som lever under ogynnsamma
forhallanden (Duncan-Andrade, 2009), men trots detta behandlas begreppet sillan explicit.
Att analysera hoppets roll i undervisning innebar dérfor att belysa ett omrade som ofta tas
for givet men sillan granskas kritiskt.

Relaterat till didaktisk forskning kan hopp forstas som en friga om undervisningens
syfte, innehall och metod — vad vi undervisar om, hur och varfér. Att dirvid underséka hopp
innebdr att reflektera 6ver hur undervisning kan skapa mening, framtidstro och handling-
skraft hos barn 1 svara situationer. Vad innebir hopp och varfér ar det relevant 1 un-
dervisningssammanhang? Syftet med artikeln 4r att undersoka olika innebérder av hopp och
analysera deras betydelse f6r undervisningspraktik. Artikeln ar i huvudsak teoretisk och by-
gger pa en syntes av tidigare forskning och teoretiska perspektiv, eftersom empiriska studier
pa omradet ar fa (Norbeck, 2016). De analyser som presenteras ar vara egna tolkningar av
befintliga teotier och visar hur olika forstaelser av hopp kan relateras till undervisningens
praktik. Genom att problematisera hur hopp kan forstas 6ppnas méjligheter till en diskus-
sion om dess didaktiska betydelse. Artikeln belyser ett centralt didaktiskt begrepp och sam-
manstiller relevant forskning for reflektion och kritisk analys, vilket i forlingningen kan
stirka undervisningspraxis och stodja barns utveckling. Detta dr sirskilt viktigt f6r barn som
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vaxer upp i socialt utsatta livssituationer och saknar framtidstro, sisom Daniel i det inledande
exemplet.

Hoppets didaktik

Hopp spelar en central roll 1 utbildning. Nar relationen mellan lirare och elever priglas av
hopp stirks bade samarbetet och elevernas motivation (Snyder, 1994, 2000). Trots sin bety-
delse dr hopp ett svarfangat begrepp. Forskning har identifierat 26 teorier och 54 definitioner
(Benzein & Saveman, 1998; Li m.fl., 2008; Lopez m.fl., 2003). Hopp beskrivs som en kinsla
(Lazarus, 1999), en tankeprocess (Waterworth, 2004), en instillning (Dauenhauer, 2005), ett
sinnestillstind (Pettit, 2004) eller en instinkt (Mandel, 2002). Vissa forskare ser det som en
biologisk egenskap (Maier & Watkins, 2000; Schumacher, 2003), andra som ett socialt inlart
beteende (Averill m.fl., 1990; Snyder, 2002). Dessa perspektiv speglar hoppets mangfacette-
rade natur, och enligt Kast (1994) kan det dérf6r inte definieras entydigt.

I linje med ett sociokulturellt perspektiv pa lirande definieras hopp i denna artikel
som en socialt medierad kapacitet med kinslomissiga, kognitiva och beteendemassiga di-
mensionet, formad i interaktion mellan individer och deras sociala och kultutella kontexter.
Hopp ir inte enbart en inre upplevelse utan paverkas av familj, vinner, samhille, kultur,
politiska strukturer och historiska villkor. Ménniskor fran olika sociala grupper och kulturer,
samt vid olika livsskeden, upplever saledes hopp pa olika sitt (Dufault & Martocchio, 1985;
Lopez m.fl., 2003). Hopp handlar om tron pa att framtiden kan bli battre och att férandring
ar mojlig, och hur det upplevs och uttrycks beror pa bade individuella och kollektiva erfa-
renheter samt samhillsstrukturer (Farran m.fl., 1995).

I linje med artikelns syfte — att undersoka olika inneb6rder av hopp och deras bety-
delse f6r undervisningspraktik — har vi genom analysen av befintliga teorier identifierat tva
huvudteman: (1) hopp som psykologisk och existentiell resurs och (2) hopp som socialt me-
del for forandring. Dessa teman erbjuder olika perspektiv pa hur hopp definieras och kopp-
las till mal och handlingar och anviands har for att visa deras didaktiska relevans. Artikeln
visar att utbildning som utvecklar hopp bade kan bevara och omvandla sociala relationer,
vilket vicker fragor om hur undervisning kan ateruppritta hopp hos barn som fétlorat tron
pa en bittre framtid.

Hopp som en psykologisk och existentiell resurs

Hopp kan forstas som en psykologisk och existentiell resurs som hjilper individer att hantera
livets utmaningar. I detta perspektiv fungerar hopp som en drivkraft som formar var fram-
tidssyn, gor det mojligt att satta mal, finna vagar att na dem och bevara motivation trots
hinder. Inom detta tema ryms tre teoretiska begrepp med olika disciplinira férankringar:
talmodigt hopp, med rétter 1 existentiell och fenomenologisk filosofi; hallbart hopp, utveck-
lat inom moralfilosofisk och analytisk tradition; samt aktivt hopp, med ursprung i psykolo-
gisk forskning, sirskilt inom positiv psykologi. Dessa begrepp belyser olika sitt att forsta
hoppets psykologiska och existentiella dimensioner, vilket paverkar hur det kan tolkas och
tillimpas 1 undervisningspraktik.
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Talmodigt hopp

Talmodigt hopp handlar om att tro pa att foérindring kan ske 6ver tid, bade for individen
och sambhillet, aven om resultaten inte syns direkt. Det bygger pa tillit till att f6rbattringar
sker, om dn langsamt eller pa ovintade sitt. Detta hopp innebar ett langsiktigt perspektiv dar
man accepterar att livets svarigheter tar tid att 6vervinna men behaller tron pa att forindring
ar méjlig. Hoppet vilar pa tre premisser: (1) fortroende for oss sjilva och andras godhet, (2)
trygghet i var existens, och (3) uppmuntran till tilmodighet (Kast, 1994; Macquatrie, 1978;
Marcel, 1962). Kast (1994) beskriver detta som en tillit till livets processer och en férmaga
att lata forandring ske 1 sin egen takt. Pa liknande sitt ser Crapanzano (2003) tilmodigt hopp
som en form av ”’positiv resignation” (s. 27), medan Marcel (1962) talar om en positiv icke-
acceptans” (s. 38). Talmodigt hopp innebir siledes inte ett motstind mot radande sociala
forhallanden, utan snarare foglighet, 5dmjukhet och tilamod infor livets utmaningar.

Som framgitt dr tallmodighet den centrala egenskapen i detta hopp. Marcel (1962)
sammanfattar perspektivet med uttrycket I hope in thee for us”, vilket uttrycker en tillit till
andra manniskor, inte for egen vinning utan for en gemensam framtid. Hopp blir darmed
en handling av fértroende 1 relationer, dar forindring sker bade individuellt och kollektivt.
Enligt Dauenhauer (1984, 2005) och Marcel (1962) handlar hopp inte om att finna direkta
16sningar, utan om att ha tllit till framtiden, acceptera att f6rindring tar tid och tro pd mén-
niskors godhet. Talmodigt hopp innebir att vinta pa det goda, férbereda sig f6r forindring
och se virde i vatje val, oavsett resultat.

Didaktiken for tilmodigt hopp syftar till att skapa en lirandemiljé dar langsiktig till-
vixt, talamod och en gemensam tro pa positiva forindringar star i centrum. Fokus ligger inte
pa damneskunskap utan pa att utveckla elevernas f6rmaga att hantera livets utmaningar med
lugn. Ett exempel dr Bennetts Thhe Book of 1irtues (1993), dir undervisningens mal ar att
frimja dygd och moralisk liskunnighet. Boken betonar inre styrka och tilltro till ménniskans
godhet, samtidigt som den hjilper elever att finna mening 1 sina liv. Genom att framhiva
motgangar och betona tilmodig vintan vill Bennett (1993) stirka elevernas tillit, ansvar och
uthillighet. Som Sacks (2000) visar ar undervisning for talmodigt hopp en form av moralisk
vigledning och kulturell 6verforing, dar syftet ar att férmedla traditionella virderingar och
dygder. Denna undervisningspraxis representerar dirmed en konservativ ansats, dir kultu-
rella normer har en central roll.

Enligt Harman (1999) och Leming (2000) ar didaktiken for tallmodigt hopp auktoritar
och gor eleverna till passiva mottagare av kunskap, vilket resulterar 1 en bade filosofiskt och
praktiskt bristféllic undervisning. Eleverna hindras fran kritiskt tinkande och riskerar att in-
ternalisera dygder utan reflektion. Catlson (2003) visar dessutom att The Book of 1 irtues
forvanskar historiska fakta och férenklar komplexa moraliska fragor, vilket ger eleverna en
missvisande bild av bade historia och moral. Apple (2005) beskriver boken som ett konset-
vativt manifest som motverkar social férindring och kritiskt tinkande. Didaktiken for tal-
modigt hopp syftar dirmed inte till att férindra manniskors sociala villkor, utan till att pa-
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 f6r tilmodigt hopp innebir alltsa undervisning som betonar karaktirsut-
veckling, moralisk fostran och ansvar. Liraren vigleder eleverna mot inre mognad och mo-
ralisk laskunnighet snarare dn kritisk samhallsreflektion. Eleverna kan till exempel diskutera



Nordisk Tidskrift for Allmdn Didafktik 5

etiska dilemman, analysera berittelser eller historiska exempel och reflektera 6ver virde-
ringar, ansvar och minsklig godhet. Undervisningen syftar till att stirka barns emotionella
stabilitet, deras férmaga att finna mening i livets prévningar och att utveckla medvetenhet
om dygder — snarare an att fordndra deras sociala villkor (Bennett, 1993; Sacks, 2000). Detta
vicker viktiga didaktiska fragor: ska undervisningen fraimja tilamod och fortrostan, eller dven
kritisk forstaelse och handlingskraft? Perspektivet bygger pa en existentiell och fenomenolo-
gisk syn pa hopp som en inre hallning priglad av tillit och uthallighet, dir lirande ses som en
langsam process av personlig mognad snarare an ett medel f6r social forandring (Kast, 1994;
Macquatrie, 1978; Marcel, 1962). Den bevarande hallningen betonar personlig dygd och mo-
ralisk ldskunnighet men vicker ocksa frigor om hur dessa virden kan bidra till att aterupp-
bygga hopp hos barn i socialt utsatta livssituationer — likt Daniel i det inledande exemplet —
som lever under till synes oférinderliga villkor.

Hallbart hopp

Hallbart hopp innebir tron pa att livsmal kan nas genom en realistisk bedémning av sanno-
likheten, och omfattar tva steg: (1) att forestilla sig hur det skulle vara att na malet, och (2)
att tro pa dess mojlighet utifran tillgingliga resurser (Schumacher, 2003; Waterworth, 2004).
Hoppet betonar individens férmaga att blicka framét och ta konkreta steg mot realistiska
mal, grundat i faktiska forutsittningar snarare in idealiserade framtidsbilder. Till skillnad fran
talmodigt hopp, som ar mer passivt, ar hallbart hopp handlingsinriktat och den form som
fatt storst uppmirksamhet inom analytisk filosoft (Waterworth, 2004). Enligt Day (1991)
innebir hopp en kombination av vilja och bedémning — det uppstar i spainningen mellan
onskan och méjligheten. Hoppet forutsitter alltsa bade en emotionell drivkraft och en kog-
nitiv uppfattning om att det 6nskade inte ar omojligt.

Waterworth (2004) skiljer mellan tvé typer av hopp: "sannolikshopp", baserat pa re-
alistiska mojligheter att nd ett mal, och "mojlighetshopp”, dir milet kan vara méjligt trots
stora svarigheter. Hallbart hopp ar alltid ett sannolikshopp, vilket innebir att man realistiskt
bedémer vad som ar genomforbart (Bovens, 1999; Catlson, 2005; Macquartie, 1978). Detta
6verensstimmer med begreppen "komplext hopp" (Halpin, 2003; Thrupp & Tomlinson,
2005) och "robust hopp" (Arthur & Sawyer, 2009; Sawyer m.fl.,, 2007; Singh, 2007), som
ocksa betonar att hopp bor grundas pa en realistisk forstaelse av individens omstindigheter
och f6rméga att hantera livets motgangar.

For larare innebir detta att hjélpa elever att undvika hopp som inte leder till verklig
forindring. Naivt hopp, som innebdr optimism utan realistiska planer, mytologiskt hopp,
baserat pa foérenklade och idealiserade berittelser, samt uppskjutet hopp, dir férvantningar
pa forandring inte infrias 1 rimlig tid och leder till stagnation och besvikelse, ar exempel pa
sadana hopp (Duncan-Andrade, 2009). Lirare bor istillet stodja elever att utveckla ett real-
istiskt hopp férankrat 1 fGrstaelsen av de utmaningar de star infor, vilket ger forutsittningar
att aktivt arbeta mot fordndring dven under svara forhallanden (Catlson, 2005).

Arthur och Sawyer (2009), Halpin (2001), Sawyer m.fl. (2007) och Singh (2007) be-
skriver hur héllbart hopp kan stirkas 1 klassrummet genom att forena realistiska framtidsvis-
ioner med genomfdrbara metoder. Arbetet inleds med en kritisk analys av de sociala villkor
som paverkar elevernas liv och utbildningsméjligheter. Genom detta kan lirare stodja elever
1att formulera realistiska mal och striva mot en battre framtid. En central strategi ar att skapa
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samverkan mellan skola, hem och samhille — exempelvis genom att involvera vardnadsha-
vare och lokalsamhille i projekt som stirker lisformaga. Nir lis6vningar kopplas till elever-
nas vardagsliv och kulturella erfarenheter blir mélen relevanta och uppnaeliga, vilket stirker
bade delaktighet och sjalvtillit. Didaktiken f6r hallbart hopp leder darmed till konkreta pro-
jekt som stegvis forbattrar elevernas livsvillkor, aven nar strukturella hinder kvarstar.

Liksom talmodigt hopp ér didaktiken f6r hallbart hopp en konservativ ansats (Singh,
2007). Kritiken dr att den forstirker sociala orittvisor genom att fokusera pa anpassning till
radande strukturer, utan mal om radikal forandring. Sutherland (1989) avfirdar darfér hall-
bart hopp som filosofiskt ointressant, medan Pettit (2004) kallar det ytligt. Bida menar att
denna form prioriterar pragmatism framfor rittvisa och jamlikhet, vilket begrinsar hoppets
potential for verklig férindring. Eftersom hallbart hopp inte utmanar samhallets maktrelat-
ioner riskerar det att reproducera ojamlikhet (Sutherland, 1989; Pettit, 2004).

Didaktik som bygger pa hallbart hopp betonar realism och handlingskraft. Den st6d-
jer barn i att formulera realistiska mal och delmal utifran sina resurser och livsvillkor, men
ger begrinsat utrymme for drémmar bortom det omedelbart méjliga. Liraren utformar lar-
situationer dir mal, innehall och arbetssitt star i proportion till barns livsvillkor och dar ele-
vernas vardag kopplas till undervisningens uppgifter. Genom konkreta aktiviteter kan ele-
verna se hur stegvisa framsteg leder mot malet och ger en kinsla av kontroll. Arbetssitten dr
ofta handlingsorienterade — exempelvis projekt, gruppuppgifter eller praktiska moment —
som gor det mojligt fOr eleverna att uppleva effekten av sina insatser och kinna riktning i
lirandet. Synsittet kan ge struktur och sjalvtortroende, men riskerar ocksa att befasta ra-
dande ordningar genom anpassning snarare an férindring. Hallbart hopp bygger pa en kog-
nitiv och pragmatisk forstaelse av stravan mot mal, ddr stabilitet och struktur ses som medel
for att hantera snarare dn forindra villkor (Sutherland, 1989; Pettit, 2004). Liraren behGver
darfor balansera mellan realistisk handlingskraft och hoppets visionira potential: undervis-
ningen ska bade ge barn kontroll och delaktighet i sin lirprocess och samtidigt inspirera dem
att uppticka nya méjligheter — nagot som ar sarskilt viktigt f6r barn i socialt utsatta miljoer.

Aktivt hopp

Liksom hallbart hopp bygger aktivt hopp pa bade forvintningar om en bittre framtid och
viljan att agera for forindring. Aktivt hopp ar en form av kognitiv beslutsamhet, dér indivi-
den engagerar sig 1 framtiden genom att sitta mal, identifiera vigar framat och vidta atgirder.
En kansla av egenmakt dr central, eftersom den omvandlar passiv forvantan till aktiv hand-
ling. Pettit (2004) beskriver aktivt hopp som en positiv mental sjilvreglering och en stabil
inre bild som organiserar kinslor och handlingar. Till skillnad fran mer passiva hoppformer,
som talmodigt hopp, innebir aktivt hopp att individer bade har f6rmagan och ar beredda att
mota svara livsomstindigheter.

Den mest utvecklade modellen f6r aktivt hopp ar hoppteotin, som utvecklades i bor-
jan av 1990-talet (Snyder, Harris m.fl., 1991; Snyder, 1994, 2000). Snyder (1994) definierar
hopp som férmagan att sitta mal, utveckla strategier f6r att uppna dem och behalla motivat-
ionen dven ndr hinder uppstar. Hopp innebir inte bara en tro pa att mal ar méjliga att na,
utan ocksa en aktiv process dir man planerar, anpassar sig och 6vervinner svarigheter for att
bevara en positiv framtidssyn. Hoppteorin ingar i positiv psykologi och fokuserar pa indivi-
dens styrkor och vigar till mal, med uppmuntrande budskap som ”Du klarar det har!”
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(Snyder, 1994; 2000). Mal och motivation ar nira sammanlankade: individen maste bade tro
pa att malet dr uppnaeligt och ha formagan att f6lja vigarna dit (Snyder m.fl., 1991). Modellen
ar kognitiv och individinriktad, baserad pa antagandet att méanniskor ér rationella och malin-
riktade (Sears, 2007).

Empirisk forskning inom hoppteorin visar att positivt framtidshopp ar avgorande for
framgang 1 arbete och studier samt for hilsa och livslingd (Gilman m.fl., 2006; Worrell &
Hale, 2001). Personer som upplever hopploshet dr diremot mer benigna att engagera sig i
aggressivt beteende, riskfyllt sexuellt beteende, vald, substansmissbruk och skolmisslyckande
(Bolland, 2003). Positivt framtidshopp stirker psykologisk motstandskraft, forbittrar sociala
relationer och minskar risken for skadligt beteende, depression och angest (Esteves m.fl.,
2013; Yarcheski & Mahon, 2014). Foresprakarna f6r hoppteorin menar att forskningen stod-
jer slutsatsen att positivt framtidshopp bidrar till bittre livsresultat, vilket gor aktivt hopp
centralt inom didaktisk forskning och undervisningspraktik (KKobau m.fl., 2011).

Forskning inom hoppteorin tar sillan hinsyn till sociala riskfaktorer som socioeko-
nomiska utmaningar, familjeproblem, hélsoproblem, destruktiva kamratrelationer, samt kul-
turella, sprakliga och boendemiljorelaterade hinder. Didaktiken f6r aktivt hopp fokuserar
istallet pad att frimja individuella motiveringsstrategier for att stirka framtidshopp. Det ér
darfor viktigt att stodja elever genom att hjilpa dem identifiera sina styrkor, sitta menings-
fulla mal och skapa en stédjande lirandemiljo, dir respekt, samarbete och struktur frimijas.
Detta 6kar motivation, engagemang, samhorighet och forbittrar livsresultat, enligt forespra-
kare f6r hoppteorin (Berg m.fl., 2007; Huebner m.fl., 2004; Marques & Lopez, 2014; Snyder,
2000, 2002).

Snyder m.fl. (1997) beskriver hur aktivt hopp kan frimjas i klassrummet genom struk-
turerade motiveringsstrategier som hjilper elever att nd sina livsmal. Hopp ses som ett inlirt
tankemonster som utvecklas genom undervisning och férebilder. De foreslar 6ppna klass-
rumsdiskussioner dir elever delar livserfarenheter och reflekterar Gver hur deras hopp om
en bittre framtid har stirkts eller hindrats. Lirare uppmanas att lisa hoppsagor, dir huvud-
personen sitter upp ett mal, motiveras att nd det och méter hinder pa vigen. I dessa sagor
misslyckas huvudpersonen ofta, méter besvikelse men lir sig virdefulla lixor som kan till-
limpas for att na nasta mal. Eleverna bor ocksa fa skriva egna hoppsagor, dir de reflekterar
over sina livsomstindigheter och hur deras hopp har uppnitts eller hindrats, samt hur de har
reagerat. Enligt Snyder m.fl. (1997) ir detta en didaktisk strategi for att utveckla aktivt hopp
hos elever. Didaktiken for aktivt hopp ar en tydligt preskriptiv metod som fokuserar pa att
dela berittelser for att utveckla goda hoppvanor (Shade, 2000).

Kiritiken mot teotin om aktivt hopp lyfter fram flera problematiska aspekter, srskilt
teorins individualistiska och malinriktade fokus (Berg m.fl., 2007). Kiritikerna stiller viktiga
fragor: Ar hopp enbart kopplat till individens kognitiva férmaga att sitta mal och utveckla
strategier, eller paverkas det ocksé av sociala och kanslomissiga faktorer? Kan hopp uppsta
isolerat inom individen, eller 4r det ett kollektivt fenomen, en gemensam strivan mot en
bittre framtid? Racker det for lirare att dela berittelser om aktivt hopp for att stodja eleverna
1 reflektion 6ver sina resurser, sitta meningsfulla mal och skapa en trygg lirandemiljo, eller
kravs ocksa att de aktivt uppmarksammar och hanterar de sociala och kinslomassiga om-
stindigheter som paverkar elevernas liv?

Berg m.fl. (2007) kritiserar teorin for att ensidigt fokusera pa individens férmaga att
kidnna hopp utan att beakta de sociala, kulturella och ekonomiska faktorer som paverkar
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denna férmaga. De menar att hopp inte bara ir en individuell kinsla, utan dven ett kollektivt
fenomen som formas av sambhilleliga strukturer. Hopp blir didrmed beroende av externa
taktorer, sasom tillgang till resurser och socialt stod, vilket ofta forbises 1 tillimpningen av
teorin. Fricker (2007) papekar vidare att systematiska epistemiska orittvisor ofta hindrar mar-
ginaliserade grupper fran att uttrycka eller utveckla hopp, eftersom deras erfarenheter inte
erkinns. Hopp kan dirfor inte ses som en fraga om personlig vilja utan maste forstas 1 relat-
ion till de hinder och méjligheter elever moter. Kritiker framhaller ocksa att hopp inte ar
universellt; 1 vissa kulturer ses det som en individuell process, medan andra betonar kollektivt
ansvar, vilket gor att teorin riskerar att vara f6r snav for att tillgodose alla elevers behov (Berg
m.fl., 2007; Comas-Diaz, 1994).

Kiritiken mot teotin om aktivt hopp visar att den, trots virdet fOr att forsta individuell
motivation, behover en bredare kontextuell f6rankring for att vara relevant i sociala och di-
daktiska milj6er. I undervisningen innebdr detta att hopp inte enbart kan férstas som en fraga
om personlig vilja, utan maste relateras till de sociala och kulturella villkor som formar barns
mojligheter att agera och drémma. Den didaktiska utmaningen blir att f6rena individens inre
drivkraft med ett medvetet arbete fOr att synliggéra och ifrdgasitta de strukturer som begran-
sar hoppet. Aktivt hopp kan diarmed bidra till att barn, likt Daniel i det inledande exemplet,
aterfar tron pa att deras handlingar spelar roll — men endast om undervisningen ocksa erkin-
ner de orittvisor som paverkar deras framtidstro.

Hopp som ett socialt medel for forindring

Hopp som ett socialt medel for forindring har sin teoretiska grund i kritisk pedagogik och
ar forankrat i kritisk samhillsteori samt 1 filosofiska och teologiska traditioner som betonar
manniskans férmaga till f6randring genom gemensam handling. Hopp forstas har inte som
en individuell kinsla, utan som en kollektiv kraft som vaxer ur sociala relationer, dialog och
delade erfarenheter. Det handlar om att tillsammans skapa en bittre framtid, dir gemensamt
ansvar och kollektiva insatser utmanar strukturella hinder och 6ppnar mdéjligheter till f61-
bittring pa bade individ- och samhillsniva. Inom detta tema ryms kritiskt hopp, som i forsk-
ningen ofta delas in 1 tva former: kritiskt medvetet hopp och kritiskt transformativt hopp.

Kritiskt medyetet hopp
Kritiskt medvetet hopp handlar om att utveckla insikt i de sociala strukturer som formar vara
liv. Genom att identifiera och forsta radande orattvisor och maktstrukturer — samtidigt som
man tror pa att férandring ar méjlig — kan sociala grupper och deras medlemmar skapa hopp
om en bittre framtid (Bloch, 1995; Moltmann, 1967, 1970). Hoppet handlar inte om en
idealiserad framtid utan orittvisor, utan om att aktivt utmana de ojamlikheter som praglar
sambhillet. Begreppet ”the negation of the negative” fangar kirnan i detta perspektiv (Molt-
mann, 1970, s. 114). Enligt Bloch (1995) och Moltmann (1967, 1970) skapas ett bittre sam-
hille inte genom idealiserade visioner, utan genom att kritiskt utmana och omvandla oritt-
visor sasom ojamlikhet, lidande och fortryck. Hoppet ses hir som en kognitiv kraft som
driver forandring och utmanar sociala strukturer, aven nir framtida resultat ar osakra.
Medan talmodigt hopp handlar om att uthirda nuvarande svarigheter med fortrostan
om framtida forbittring, och aktivt hopp fokuserar pa individens egna handlingar, bygger
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kritiskt medvetet hopp pa kollektiv medvetenhet och gemensam handling mot sociala orit-
tvisor. Betoningen ligger inte pa en idealiserad framtid, eftersom detta, som Moltmann
(1967) skriver, skulle ”cancel the wayfaring character of hope” (s. 23). Fokus riktas istéllet
mot processen att kritiskt granska radande orittvisor och agera f6r férindring. Enligt Molt-
mann (1967, 1970) och Bloch (1995) uppstar hopp inte spontant, utan utvecklas och stirks
genom medveten utbildning dir individer lir sig kinna igen orittvisor och aktivt engagera
sig 1 forindringsarbete.

Larare kan fraimja kritiskt medvetet hopp genom tre sammanlinkade processer: (1)
kontextualisering av undervisningen, dar lirandet férankras i elevernas sociala erfarenheter,
(2) dialogisk reflektion, dir lirare och elever tillsammans utforskar sociala oriéttvisor, och (3)
utveckling av kreativ motstandskraft, dir elever lir sig utmana maktstrukturer och bekampa
orittvisor genom kreativitet och handling (Coté m.fl., 2007; Giroux, 2001, 2004; Toews &
Harris-Martin, 2007). Didaktiken bor inte vara passiv eller 6verfora en férutbestimd vision,
utan stodja elever 1 att uppticka mojligheter till f6rindring — bade i sina liv och i samhallet.
Begreppen “to tap the hidden utopian desire”” och “uncover the submerged longings” fangar
kirnan 1 denna didaktik (Giroux & McLaren, 1991, s. 174, 178). Lararens uppgift r att hjalpa
elever att synligetra sina ofta dolda drémmar om en battre framtid och omvandla dem till
konkreta mal och handlingar. Genom dessa processer kan liraren bidra till att elever ater-
knyter till sina visioner om en rittvisare framtid. De sociala sammanhangen utgor utgangs-
punkten, och lirarens roll ar att kritiskt vigleda processen sa att elever kan identifiera och
forverkliga mojligheter till f6randring,

Kiritiken mot didaktiken for kritiskt medvetet hopp ar att den kan bli otydlig eftersom
den saknar en férutbestimd vision om ett rittvist samhille. Giroux och McLaren (1991)
samt Coté m.fl. (2007) avvisar Freires (1993) syn pa lirarens roll, dir han menar att liraren
ibland maste ta ansvar for att visa vigen mot ett mer réttvist samhille. Enligt Giroux och
McLaren (1991) samt Coté m.fl. (2007) kan detta begrinsa elevernas méjlighet att uttrycka
egna erfarenheter och framtidsvisioner. Istillet f6r att skapa "a point of arrival" strivar 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 for att utan en tydlig
vision blir kritisk reflektion ineffektiv och att elevernas engagemang i social férandring ris-
kerar att f6rsvagas, vilket kan leda till en abstrakt process utan verklig f6rindring.

Kritiskt medvetet hopp representerar en didaktisk hallning dir undervisning forstds
som en social praktik som kan paverka bade individuella och kollektiva medvetanden. Larare
och elever utforskar tillsammans de villkor som formar deras liv och identifierar mojliga
vagar till férindring. For liraren handlar det om att synligg6ra orittvisor, leda dialoger och
skapa situationer dir elever kan analysera och préva egna handlingsstrategier — till exempel
genom case, diskussioner eller mindre projekt. Fér barn i socialt utsatta livssituationer blir
ett sidant hopp betydelsefullt, eftersom det kan ateruppritta framtidstro och kénsla av agens.
Didaktiken balanserar mellan att stédja elevernas reflektion och framtidsvisioner och att ge
struktur och vigledning for att omsitta insikt 1 handling. Genom att forena kritiskt tinkande
med undervisningens etiska och politiska dimensioner blir hoppet bade en resurs f6r mot-
stand och en mojlighet till social férindring.
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Kritiskt transformativt hopp

Kiritiskt medvetet hopp gor oss medvetna om orittvisor utan férutbestimda mal, medan
kritiskt transformativt hopp skapar en tydlig vision om ett bittre samhaille och strivar efter
att forandra sociala strukturer 4ven under svara omstindigheter. Detta hopp motverkar den
hoppléshet som priglar manga manniskors 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)
fangar kirnan i kritiskt transformativt hopp, som enligt Rorty (1998) och Gutiérrez (2001)
trig6r manniskor att agera for social rittvisa genom konkreta forandringar. Hoppet bygger
pa kollektiva erfarenheter och handling for att forbattra livsvillkoren for alla (Freire, 1994,
1996; Lac, 2020; Symes, 2004; West, 2004).

Den beteendemissiga egenskapen 1 kritiskt transformativt hopp ir ett kollektivt, mal-
inriktat och aktivt engagemang for att motverka raidande sociala orattvisor. 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 innebir alltsa bade frihet att engagera sig och ett
moraliskt krav att agera mot orittvisor. Till skillnad fran tilmodigt hopp, som betonar tala-
mod och vintan, och aktivt hopp, som fokuserar pa individuella handlingar, handlar kritiskt
transformativt hopp om gemensamt och medvetet motstind mot orittvisor. Det utmanar
och omvandlar sociala strukturer genom kollektiva handlingar och gemensamma visioner
om social rttvisa, vilket kraver att individer inte bara forestaller sig en bittre varld utan ocksa
agerar tillsammans for att skapa den.

Didaktiken for kritiskt transformativt hopp ér politisk och syftar till att utveckla ele-
vernas kritiska tinkande, 6ka medvetenheten om sociala orittvisor och ge férmaga att delta
1 samhillsférandring (Freire, 1978, 2007). Freire (1994, 1996; Freire & Shor, 1987) varnade
for utopiska profeters arrogans men betonade vikten av en social vision som kan vigleda
minniskor mot en bittre framtid. Som Freire (2007) skriver: “A pedagogy of transformative
hope cannot exist without being driven by fundamental visions of a utopian society” (s. 37).
Lararens roll blir dirmed avgorande for att inspirera, vigleda och mobilisera elever till kol-
lektiv handling f6r social réttvisa. Didaktiken édr en progressiv process praglad av dialog och
samatbete mellan lirare och elever, snarare dn av auktoritir undervisning, Syftet dr inte bara
att diskutera och kritisera radande forhallanden, utan att aktivt driva en vision om férandring
och samla stod for en gemensam framtid praglad av jamlikhet, valbefinnande och frihet
(Freire, 1972, 1994; Flennaugh, 2018; West, 2004, 2008).

Enligt Duncan-Andrade (2009) bestér en didaktik for kritiskt transformativt hopp av
tre delar: materiellt hopp, sokratiskt hopp och djirvt hopp.

Materiellt hopp handlar om att ge elever tillgang till de resurser de behover f6r att,
som Symes (2004) uttrycker det, "deal with the forces that affect their lives" (s. 3), vilket
mojligedr personlig utveckling och framtidstro. Larare frimjar detta genom att koppla
undervisningen till elevernas erfarenheter och stirka deras egenmakt, bland annat genom
fortroendefulla relationer och samarbete mellan elever, vilket skapar en stddjande gemen-
skap. Som Freire (1972, 1994) betonar utvecklar elever sin férmaga att férindra sina liv ge-
nom kollektiv handling och dialog. For héllbar effekt krivs ett langsiktigt perspektiv: strate-
gier och resurser bor bade hantera nuvarande utmaningar och ge mojlighet att aktivt forma
lirandemiljéer. Skolans organisation och samhallets stod dr avgorande for tillgang till
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kompetenta larare, elevhalsa och inkluderande miljGer, vilket stirker elevernas utveckling och
framgang (Duncan-Andrade, 2007; Symes, 2004).

Sokratiskt hopp bygger pa kritiskt tinkande och ifrigasittande av radande sociala sy-
stem. Genom Freires (1972) begrepp "conscientizagao" strivar didaktiken efter att 6ka ele-
vernas insikt om sina livsvillkor och maktstrukturer, vilket skapar forutsattningar att utmana
orittvisor och verka for social forindring. Liararen uppmuntrar reflektion och handling och
ser elevernas kinslor av orittvisa som en mobiliserande kraft. Sokratiskt hopp innebir att
lirare och elever gemensamt undersoker sina liv 1 ett samhille priglat av ojamlikhet och re-
flekterar Gver atgirder for en mer rattvis varld, vilket stirker engagemang for forindring
(Freire, 1972; West, 2001, 2008). Freire (2004) besktiver detta som en "pedagogy of indig-
nation", dir kinslor anvinds som drivkraft f6r kritiskt tinkande och handling (Duncan-
Andrade, 2007; West, 2004).

Djirvt hopp kinnetecknas av mod och viljan att ta risker, aven vid osikerhet eller
motstand. Freire (1972) framhaller att en undervisning som syftar till att férindra virlden dr
riskfull. Hoppet uppmanar lirare och elever att ta aktiva steg mot social rittvisa och std upp
for sina varderingar, aven nir resultaten ar oférutsdgbara. Liarare omvandlar elevernas kans-
lor av ridsla och frustration till konkreta handlingar. Djirvt hopp handlar om att tro pa for-
andring och verka f6r den genom kritisk reflektion och innovativa metoder i samarbete mel-
lan lirare och elever. Tillsammans skapas en inkluderande gemenskap dir alla kinner sig
delaktiga och virderade, vilket stirker kollektivet och frimjar forandringsviljan (Duncan-
Andrade, 2007; Symes, 2004).

Coben (1998) kritiserar pedagogiken for transformativt hopp och menar att den kan
vara paternalistisk, eftersom de som "vet bist" forsoker forma andra utan att beakta deras
erfarenheter. Freire (1978) avvisar kritiken och framhaller att pedagogiken dr en gemensam
process dir bade lirare 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 ir ett politiskt
projekt som syftar till att ingjuta kritiskt transformativt hopp hos eleverna. Centralt ar be-
greppet "conscientizacao", dir individer genom reflektion och handling utvecklar kritisk
medvetenhet om orittvisor och agerar for forindring. Malet ar att eleverna ska bli aktiva
subjekt i historien, dir kritiskt tinkande och praktisk handling férenas f6r en mer rattvis
varld.

I kritiskt transformativt hopp framtrider en undervisningspraktik som férbinder la-
rande med handling och gor hoppet till en kollektiv och etisk praktik. Undervisningen blir
en gemensam process dir visioner om social rittvisa prévas 1 konkret férandringsarbete, och
dar hopp fungerar som politisk drivkraft for frigorelse och gemenskap. Ur ett didaktiskt pet-
spektiv innebadr detta att undervisningen omsitter medvetenhet 1 kollektivt handlande, dér
liraren tillsammans med eleverna utforskar erfarenheter, motstaind och méjligheter till f61-
andring. I praktiken kan elever diskutera oréttvisor i sin nirmiljo, analysera hur sociala struk-
turer paverkar deras liv och identifiera vagar till agerande. De kan planera och genomfora
gemensamma handlingar — som kampanjer mot mobbning, insamlingar eller forbittrings-
projekt 1 skolmiljon. Liraren fungerar som facilitator och kritisk medskapare som kopplar
reflektion till konkreta handlingar och gemensamt utvirderar resultaten (Flennaugh, 2018;
West, 2004, 2008). Pa sa satt omvandlas hopp fran kognitiv eller etisk forstaelse till aktivt
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kollektivt engagemang — nagot som ir viktigt f6r barn 1 socialt utsatta livssituationer, dar
strukturella hinder ofta dimpar framtidstro och handlingskraft.

Avslutning

I denna artikel har vi analyserat inneb6rder av begreppet hopp och dess roll 1 didaktisk prak-
tik, organiserat kring tva huvudteman: hopp som en psykologisk och existentiell resurs samt
hopp som ett socialt medel f6r férandring. Hopp kan forstas och definieras pa olika sitt,
vilket paverkar hur kénslor, tankar och handlingar relaterar till undervisningens vad, hur och
varfor. Dessa forstaelser leder till didaktiska ansatser som antingen bevarar eller omformar
sociala forhdllanden. Analysen visar att hopp formas 1 samspelet mellan kinsla, tanke och
handling, och att dess inneb6rd varierar beroende pa om det uppfattas som individuell erfa-
renhet eller kollektivt fenomen. Nir dessa teoretiska fOrstaelser relateras till undervisning
framtrader skilda didaktiska riktningar: undervisning som bygger pa talmodigt, hallbart eller
aktivt hopp fokuserar pa vad eleverna behover for att utveckla uthallighet, malmedvetenhet
och férmaga att hantera motgangar, samt hur liraren kan stédja detta genom strukturer,
rutiner och meningsskapande aktiviteter. Undervisning som bygger pa kritiskt medvetet eller
kritiskt transformativt hopp betonar istillet varfér utbildning ska frimja reflektion, kollektivt
handlande och social férandring, och hur liraren kan skapa dialogiska rum dir elevernas
erfarenheter och roster ges betydelse. Genom dessa perspektiv blir teoriernas relevans for
undervisning tydlig: olika forstaelser av hopp innebir olika didaktiska syften och undervis-
ningsformer. I spinningsfiltet mellan individuell utveckling och kollektiv f6rindring fram-
trader hopp som en relationell och normativ dimension i didaktisk praktik —ett begrepp som
forenar existentiella, sociala och didaktiska perspektiv. Detta utgor artikelns centrala argu-
ment.

Vi definierade ocksa hopp som en socialt medierad kapacitet, vilket innebar att dess
former och uttryck varierar beroende pa sociala och kulturella sammanhang (Dufault &
Martocchio, 1985; Farran m.fl., 1995; Lopez m.fl., 2003). I samhallen priglade av individu-
alism, marknadsekonomi och teknologisk utveckling, liksom av virden som demokrati och
manskliga rittigheter, férvintas individer tro pa sin formaga att forma framtiden och na
framgang genom utbildning, arbete och anstringning. Samtidigt visar forskningen att var tid
ocksa praglas av vaxande hopploshet, dar ojimlikhet, ekonomiska klyftor och diskriminering
skapar hinder for framtidstro (Lampert & Parker, 2006; Ludema m.fl., 1997; Pettit, 2004;
Snyder m.fl., 1997), vilket ofta leder till frustration och fortvivlan.

Teorier om hopp som psykologisk och existentiell resurs har utvecklats som svar pa
denna desillusionering. Didaktiken f6r talmodigt hopp (Marcel, 1978), héllbart hopp (Singh,
2007) och aktivt hopp (Snyder m.fl, 1997) syftar till att stirka barns formaga att uthirda
livets provningar och anpassa sina livsmal till radande sociala och ekonomiska villkor, sam-
tidigt som de stodjer dem 1 att hantera svarigheter och motverka hoppléshet. Samtidigt ten-
derar dessa ansatser att betona individens anpassning snarare an att utmana strukturer, vilket
riskerar att bekrifta existerande maktrelationer (Braithwaite, 2004).

Hopp som ett socialt medel f6r forindring forstas didremot som en konsekvens av
ojamlika samhillsstrukturer snarare an individuella begransningar. Didaktiken for kritiskt
medvetet hopp syftar till att synlige6ra de sociala villkor som formar barns liv och uppmuntra
dem att agera fOr att férindra orittvisor (Coté m.fl, 2007; Giroux, 2001, 2004), medan
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kritiskt transformativt hopp starker barns kollektiva handlingskraft och frimjar en vision om
ett mer rittvist samhille (Duncan-Andrade, 2007; Freire, 1972, 1996, West, 2004). Dessa
former av hopp ari grunden politiska och syftar till att motverka hopploshet genom kollektiv
medvetenhet, delat ansvar och gemensam handling.

For barn som vaxer upp 1 socialt utsatta livssituationer, som Daniel i det inledande
exemplet, blir lirarens roll central. Deras erfarenheter priglas ofta av bristande tillit, vilket
g6r hopp till en grundliggande forutsittning for lirande. En didaktik f6r hopp behover dar-
for bade stirka uthéllighet och synliggbra de sociala och strukturella villkor som paverkar
barns liv. Perspektiven visar olika satt att forsta detta: hopp som psykologisk och existentiell
resurs betonar individens inre f6rmaga att finna mening, hantera svarigheter och sitta upp
meningsfulla mal, medan hopp som socialt medel for férandring lyfter fram kollektiva pro-
cesser och gemensamt ansvar. Dessa ansatser utgar fran olika antaganden om vad hopp ar
och hur det formas — som inre hallning eller social praktik — med skilda didaktiska konse-
kvenser. Undervisning baserad pa psykologiska och existentiella perspektiv kan utveckla ta-
lamod, tillit och individuell malmedvetenhet, medan en kritisk och social ansats Gppnar for
reflektion 6ver orittvisor och gemensamt handlande. Tillsammans visar dessa perspektiv att
hopp i utbildning rymmer bade etiska och politiska dimensioner, och att undervisningen
behover skapa rum dir dessa dimensioner samspelar. Vi hoppas att Daniel — f6r bade hans
och vir gemensamma skull — far méta en sidan undervisning: en didaktik som ger honom
mojlighet att aterfa tron pa framtiden och botja dromma igen.
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