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1. Introduktion

Fradgan om huruvida 6kade resurser pa egen hand leder till hogre resultat i
skolan ar en av de mest omdebatterade inom bade utbildningsforskningen och
politiken. Den ar ocksa hogaktuell Sverige i en valrorelse dar bade
alliansregeringen och oppositionen har lovat att skjuta till mer resurser, for att
minska klasstorleken bland elever i lagstadiet. Detta ar politikernas svar pa de
sjunkande resultaten i internationella undersokningar som Pisa och Timss. Det
verkar alltsa rada konsensus i den svenska politiken om att mer pengar till
skolan i sig ar ett effektivt satt att hdja resultaten.

Stammer detta? Den har rapporten diskuterar den mest relevanta
nationalekonomiska forskningen om effekterna av resurser inom skolan samt
vilka utbildningspolitiska slutsatser som bor dras. Pa grund av metodologiska
svarigheter att separera orsakssamband fran korrelationer ar det inte enkelt att
pa ett 6vertygande satt analysera effekterna av resurser. Det dr darfor viktigt att
studierna som analyseras anvander bra metoder.

Den akademiska fragan om huruvida resurser spelar roll “allt annat lika” ar
intressant, men av relativt liten betydelse for utbildningspolitiken. Reformer som
Okar/minskar resurserna har namligen oavsiktliga konsekvenser som forandrar
andra variabler, vilket gor att "allt annat fordndras”. Darfor ar det ocksa viktigt
att fokusera pa den mest policyrelevanta forskningen.

Forskningen som anvander metoder som pa bésta satt isolerar effekten av
resurser "allt annat lika” ar blandad. Resurser leder ibland till battre resultat,
ibland inte. Vissa studier kommer fram till olika svar beroende pa vilka elever
och vilket land de analyserar och det finns inget riktigt ménster som kan forklara
detta. Dessutom varierar effektstorleken inom och mellan studier - de flesta
finner faktiskt inga eller sma positiva effekter av resurser. Detta ar viktigt att ta
hansyn till eftersom den huvudsakliga fragan ndmligen inte bor vara om resurser
leder till battre resultat, utan snarare om de ar kostnadseffektiva. Trots att
metodologierna som anvands ar vedertagna ar det fortfarande viktigt att notera
kvarstdende problem som gor att de utbildningspolitiska implikationerna ar
osdkra, oavsett de oavsiktliga konsekvenserna som uppstar i och med reformer.

En ofta citerad svensk studie finner stod for att mindre klasser pa mellanstadiet
under 1980-talet och borjan pa 1990-talet genererade battre resultat och
paverkade elevers langsiktiga framtidsutsikter positivt (Fredriksson, Ockert och
Oosterbeek 2013). Vid narmare anblick visar det sig dock att dessa resultat ar
mer osdkra dn vad som rapporterats. Den publicerade studien analyserar endast
elever i rektorsomraden med en skola, vilket minskar urvalet med 80 procent
och gor att studiens resultat inte nédvandigtvis kan extrapoleras till alla elever.
Nar forfattarna anvander det fullstandiga urvalet och/eller andrar metodologin
nagot forandras vissa resultat kraftigt och det finns dven tecken pa att foraldrar
flyttar for att undvika storre klasser, vilket riskerar 6verdriva effekterna
(Fredriksson, Ockert och Oosterbeek 2012, 2014). Att basera nationell politik pa
studien dr diarmed riskabelt. Dessutom finner tva andra studier - varav en
anvander en liknande metodologi som den forstndmnda - inget stod for att sma



klasser 6kar de svenska resultaten i Timss, vilket naturligtvis ar viktigt givet
betydelsen av internationella prov i debatten (Altinok och Kingdon 2012;
Woessmann 2005).

Men dven om ovannamnda forskning entydigt skulle indikera att utokade
resurser ar ett kostnadseffektivt satt att hoja resultaten i skolan - vilket alltsa
inte ar fallet - ar de utbildningspolitiska implikationerna fortfarande langt ifran
sdkra. Genomgadende reformer har som sagt ofta oavsiktliga konsekvenser som
kan leda till att effekterna av 6kade resurser minskas kraftigt eller forsvinner
helt. Det markligaste i den svenska debatten ar just avsaknaden av en diskussion
kring forskningens utbildningspolitiska relevans.

Och bilden av forskningen som analyserar reformer som forandrar
resurstilldelningen ar inte speciellt positiv. I detta fall ar effekten ocksa blandad,
vilket i detta fall i &nnu hogre utstrackning betyder sma eller obefintliga effekter
i genomsnitt. Detsamma galler studier som analyserar forandringar i resurser
over tid, antingen direkt eller via reformer som indirekt paverkar
resursfordelningen.

Dessa resultat nedslaende for de som menar att losningen ar ofokuserade och
genomgaende reformer som utékar resurserna for alla elever. Aven om vissa
elever ibland kan tjdna pa resursokningar betyder det inte att man bor 6sa
pengar 6ver alla elever.

Slutsatsen ar darfor att bade regeringens och oppositionens fokus pa mindre
klasser i skolvasendet for alla elever riskerar att bli en dyr flopp. Innan
genomgdende okningar i resurser genomfors maste incitamentsstrukturen inom
skolan forbattras.

Givet forskningslaget, som langt ifran stodjer idén att resursokningar ar ett
effektivt satt att 6ka elevernas prestationer, vore det battre att genomfora ett
policyexperiment och testa effekten av 6kade resurser innan man genomfor dyra
nationella reformer som oftast inte har gett noterbara effekter i andra lander.
Genom att anvanda policyexperiment kan man ocksa sarskilja effekterna av
Okade resurser bland olika elever och diarmed avgora for vilka som resurserna
bor hojas (och for vilka de kanske bor minskas). Pa det sattet kan man sedan
genomfora riktade reformer som kan bli mer framgangsrika.

Aven om extra resurser ibland kan leda till vissa positiva effekter bland vissa
elever ar det huvudsakliga problemet inom det svenska skolvasendet daliga
incitament, inte bristen pa resurser. For att utokade resurser ska leda till
vasentligt mycket battre resultat inom skolan i genomsnitt kravs alltsa en battre
incitamentsstruktur. Om politikerna ar intresserade av att forbattra skolan mer
an marginellt ar det darfor viktigt att de forst forandrar incitamentsstrukturen
innan de borjar 6sa mer pengar 6ver skolan.



2. Tva teoretiska ramverk

[ debatten om resursernas paverkan pa resultaten kan man urskilja tva
teoretiska ramverk, ett akademiskt och ett utbildningspolitiskt. Aven om dessa
naturligtvis 6verlappar anvands de har som idealtyper for att pavisa en
snedvridning som just nu praglar den svenska debatten: man ignorerar oftast
forskningens utbildningspolitiska relevans.

[ den rent akademiska diskussionen ar man framforallt intresserad av huruvida
resurser har en kausal effekt pa resultaten och i sddana fall hur stor denna ar.
Visserligen diskuteras ofta policyslutsatser, men fragestallningen har framférallt
varit om resurser “allt annat lika” producerar hogre resultat. Betoningen ligger
alltsa pa forskningens "interna validitet”, det vill sdga om studien ar tillrackligt
tillforlitlig for att man ska kunna dra slutsatser om orsakssamband.

[ den utbildningspolitiska debatten ar man istdllet framforallt intresserad av
fragan huruvida reformer som 6kar/minskar resurserna kommer att leda till
hogre/lagre resultat. Har ar fragan om forskningens "externa validitet” valdigt
viktig, det vill siga om de orsakssamband som pavisas i en studie kan
generaliseras till andra kontexter och elever. For att en studie ska vara
utbildningspolitisk relevant kravs bade intern och extern validitet.

a. Det akademiska ramverket

Anledning till varfor hogre resurser teoretiskt sett kan leda till hogre kvalitet
inom skolan "allt annat lika” ar ganska sjalvklar. Om vi antar att skolor stravar
efter att maximera resultaten pa ett effektivt satt bor mer pengar leda till hogre
resultat. Argument som anvands i debatten dr exempelvis att man med mer
pengar kan hoéja lararlonerna - som i ett langre perspektiv kan leda till mer
hogkvalitativa larare - eller minska klasstorleken, vilket kan ge battre
studiemojligheter och mer tid for individuell undervisning. Med farre elever i
klassrummet kan larare fa mer arbetsro och tid att fokusera pa enskilda elevers
behov. Det finns naturligtvis en mangd andra teoretiska mekanismer varfor
resurser kan leda till battre resultat.

Men det finns dven skal att ifragasdtta om mer resurser per automatik goér nagon
storre skillnad. Det ar namligen langt ifran sakert att skolor stravar efter att
maximera resultaten pa ett effektivt satt. Antagandet giller om skolor agerar
som vinstmaximerande foretag pa vanliga marknader med konkurrens och fri
prissattning. Men i de flesta skolsystem bade finansierar och producerar
offentliga myndigheter utbildning, vilket gor antagandet orimligt (Hanushek
2006).

Inom det svenska skolviasendet rader visserligen konkurrens, vilket bor ge
incitament bland skolor att vara kostnadseffektiva, men detta beror naturligtvis
pa vilka incitament som rader pa marknaden. Det finns en rad problem i det
svenska utbildningssystemet som har gjort att incitamentsstrukturen ar



undermalig (Heller Sahlgren 2013). Om skolor inte har incitament att prestera
battre kan istéllet hogre resurser darfor leda till mer resurssloseri.2

Den teoretiska podngen har dr alltsa inte att resurser inte spelar ndgon roll alls
for resultaten, utan snarare att undermaliga incitament och andra faktorer kan
minska eller utradera de positiva effekterna (Hanushek 2003, 2008). Det star
alltsa inte klart huruvida 6kade resurser inom skolan teoretiskt sett
nodvandigtvis bor leda till speciellt mycket battre resultat, om man inte
samtidigt genomfor andra forandringar som férbattrar incitamentsstrukturen.

b. Det utbildningspolitiska ramverket

Men dven om hogre resurser, allt annat lika, genererar hogre resultat ar detta
inte speciellt relevant fér den utbildningspolitiska debatten. Reformer som 6kar
resurserna for namligen dven med sig oavsiktliga konsekvenser som man maste
ta hansyn. Ett exempel pa detta ar sannolikheten att den totala lararkvaliteten
minskar om man anstaller fler larare. Priset for mindre klasser eller hogre
larartathet kan da vara att fler elever far simre larare, vilket i sin tur ha negativa
effekter pa elevernas resultat. Skolor kan ocksa férandra andra rutiner nar de far
mer pengar, vilket ocksad kan ha negativa effekter pa resultaten.

Samtidigt kan naturligtvis skolor, fordldrar och elever ocksa anpassa hur hart de
jobbar till fsrdndrade resurser 6ver tid. Okade/minskade resurser kan goéra att
dessa aktorer minskar/okar sin arbetsborda eller pa andra satt kompenserar for
forandringen som sker, vilket kan gora att effekten minskar eller férsvinner
(Houtenville och Smith Conway 2008; Das m.fl. 2013). Om aktdrer inom skolan
forandrar sin arbetsinsats for att ta hansyn till resursfoérandringar kan det helt
enkelt vara sloseri att 6ka resurserna eftersom resultaten dnda inte paverkas.3

Detta galler sjalvklart till viss man dven studier som pa ett trovardigt satt
analyserar effekterna av resurser vid en specifik tidpunkt, men det ar ofta svart
for fordldrar att veta vilken resursfordelning som galler nar man anvander den
variationen. Aven nir foraldrar helt enkelt vet att deras barn far mer eller
mindre resurser - vilket (troligtvis) ar fallet i manga Kklasstorleksstudier - ar
detta ofta ovantat, vilket gor att de inte hinner dndra sitt beteende.* Detta galler
inte vid reformer, om alla 4r medvetna om forandringen som sker.

2 Aven fast forskningen visar p& sma positiva effekter av konkurrens i Sverige, medelstora
effekter pa Timss-resultaten, och inga effekter pa kostnaderna (Bohlmark och Lindahl 2013) ar
det langt ifran sdkert att dagens konkurrens ar tillracklig for att sdkerstélla att hdgre resurser
anvands pa ett kostnadseffektivt sitt givet systemets utformning.

3 De totala valfardseffekterna kan naturligtvis fortfarande vara positiva, vilket i sddana fall
innebar att offentliga resurser till viss del tranger undan de resurser som aktorer inom skolan
spenderar i form av deras arbetsborda.

4 Detta ar speciellt fallet i studier som anvander regler for hur stora klasserna far vara for att
analysera orsakssamband. Det dr i manga fall svart for fordldrar att veta om tréskeln kommer att
nas, mojligtvis undantaget i en skolmarknad som ger stora méjligheter till foraldrar att valja
skola och till skolor att anta sina elever (se Urquiola och Verhoogen 2009).



Det ar visserligen lattare for skolor, foraldrar och elever att kompensera for
gradvisa forandringar i resurser an stora skillnader som uppstar i ett langre
perspektiv (Gibbons och McNally 2013). Men effekten beror ocksa pa om
aktorerna vet om att de far mer eller mindre resurser - ar dessa inforstadda i
vilka forandringar som sker kan de lattare anpassa sitt beteende, vilket kan leda
till att effekten minskar eller helt utraderas (Das m.fl. 2013). Eftersom reformer
tenderar att diskuteras 6ppet ger detta aktérerna stora mojligheter att anpassa
sitt beteende, vilket inte nddvandigtvis ar fallet nar det galler skillnader i
resurser som beror pa komplicerade berdkningar som féraldrarna inte forstar.

Detta ar bara ett par exempel - som noteras i forskningen som diskuteras i den
har rapporten finns det manga andra. Det ar valdigt svart att veta vilka
oavsiktliga konsekvenser som skapas av reformer som skjuter till mer resurser.
Med andra ord kan man inte extrapolera resultat fran valgjorda studier som gor
allt for att isolera paverkan av resurser "allt annat lika”, just eftersom reformer
gor att "allt annat inte ar lika”. Det ar darfor valdigt viktigt att beslutsfattare ar
medvetna om vilka studier som sarskiljer vad som ar akademiskt relevant och
vad som ar utbildningspolitiskt relevant.

[ slutdndan spelar det dessutom ingen roll om det finns vissa positiva effekter av
att 6ka resurserna - fragan ar snarare om resultaten overvager kostnaderna. Om
en reform kostar jattemycket pengar men endast ger sma resultat bor den inte
genomforas. Reformerna maste sjalvklart vara kostnadseffektiva for att vara
forsvarbara.

Tyvarr har den svenska debatten ofta ignorerat forskningens
utbildningspolitiska relevans. Socialdemokraterna (2013) slappte exempelvis
forra aret en rapport som dmnade analysera forskningen om klasstorlek och
elevers prestationer. Den gar igenom ett par rapporter fran Skolverket och ett
(selektivt) urval av studier. Slutsatsen ar att sma klasser ar positiva for elevers
resultat, framforallt for yngre elever, och att effekten ar starkast for elever fran
lagre socioekonomisk bakgrund.

Men forutom att rapportens urval av studier ar selektivt - vilket visas tydligt i
forskningen som diskuteras i den har rapporten - finns det knappt ndgon analys
alls av relevansen for partiets utbildningspolitiska slutsatser, speciellt inte nar
det handlar om studierna som finner positiva effekter. Detta ar
hapnadsvackande. Utbildningspolitiken kraver mer dn en ytlig analys av
forskningen om resurser. Den kraver en grundldggande analys av de
utbildningspolitiska implikationerna - och detta kraver i sin tur att man
separerar valgjorda och policyrelevanta studier fran andra studier som ar
valgjorda men inte lika relevanta. Det kraver ocksa ett fokus pa effektstorleken
och huruvida den eventuellt positiva effekten vager tyngre an kostnaderna.

Till sist ar det vart att papeka ett annat relevant problem som galler
metodologiskt starka studier: att de oftast fokuserar pa en liten grupp elever
bland vilka resursféordelningen kan antas vara slumpmassig. Om resurserna inte
har liknande effekter for hela studiepopulationen kan man inte dra slutsatser
gallande hur andra elevgrupper skulle svara pa en liknande resursférdelning.



Bara for att det finns en positiv effekt av att ga fran 30 elever till 15 elever i
klassrummet behover det exempelvis inte betyda att det ocksa finns en positiv
effekt av att ga fran 25 till 15 elever i klassrummet. Detta ar viktigt eftersom
manga studier analyserar forandringar i klasstorlek som har liten
utbildningspolitisk relevans, just eftersom de analyserar effekterna av kraftiga
minskningar (ofta halveringar) i klasstorleken, som ar extremt dyra att
genomfora i verkligheten. Forskare extrapolerar da istdllet ofta till vad effekten
vore givet att effekten ar linjar, vilket alltsa inte alltid ar sjalvklart. Detta ar
viktigt att ta hansyn till nar det galler de utbildningspolitiska implikationerna av
studierna.

3. Effektstorlek

Resursbaserade reformer bor alltsa inte endast bedémas efter huruvida de har
nagra effekter alls, utan snarare efter hur starka dessa effekter ar. Effektstorlek
ar valdigt viktigt i sammanhanget eftersom reformerna per definition kostar
pengar. Pastdendet att skolan ar ovarderlig och maste fa kosta vad den kostar ar
ett vanligt argument till forsvar for att minsta lilla resultatférbattring ar vard
kostnaden, oavsett vad denna ar. Men detta ar ett daligt argument. Detsamma
skulle kunna sdgas om andra skattefinansierade tjanster, exempelvis sjukvarden,
och pengar som spenderas pa skolan skulle naturligtvis kunna gora storre nytta i
andra sektorer. [ slutdndan framstar detta troligtvis som ganska sjalvklart for de
flesta lasare. Sag att vi 6kar resurserna med 100 procent, medan Pisaresultaten
endast 6kar med 5 podng - att pasta att detta vore ett effektivt satt att spendera
skattemedel eftersom skolan "maste fa kosta” framstar som okansligt mot de
sjuka patienter vi hade kunnat radda for dessa pengar. Offentliga resurser vaxer
inte pa trad och politiker maste darfor maximera skattebetalarnas avkastning for
varje skattekrona. Effektstorleken ar alltsa viktig for att reformer ska kunna
rattfardigas.

For att avgora effektstorleken och kunna jamféra den mellan olika studier
rapporteras den ofta i form av hur manga standardavvikelser (sd) battre eller
samre elever presterar nar de har tillgang till hogre resurser. Det finns ingen
vedertagen mattstock gillande vad som ar en svag eller stark effekt, men inom
utbildningsforskningen i USA definieras ofta effekter pd +0,1 sd som "sma”, +0,2-
0,3 som “medelstora” och *0,5 eller h6gre som “stora” (Greene, Peterson och Du
1997; Rainey 2011). Effektstorleken kan sedan sattas i forhallande till den
internationella standardavvikelsen pa individniva i de internationella proven
Pisa och Timss, som dar 100 podng. Exempelvis motsvarar en effekt pa 0,05 sd
alltsa 5 poang hogre resultat i de viktigaste internationella proven.> I den har
rapporten noterar jag darfor effektstorleken i form av hur manga
standardavvikelser hogre resultat som produceras av en specifik procentuell
O0kning i resurserna eller ungefar 5 farre elever i klassrummet nar det galler
studier som analyserar klasstorlek. Detta ar namligen den minskning som idag
foreslas av regeringen och oppositionen for lagstadiet.

5 Som jag noterar i avsnitt 4.d lar sig elever dock mer under tidiga ar, vilket gor att samma
effektstorlek matt i standardavvikelser ger starkare effekt i hogre arskurser jamfort med lagre
arskurser, om man fokuserar pa hur mycket elever lar sig under ett givet ar.



Det ar viktigt att notera att effektstorleken bor rapporteras pa elevniva -
variationen mellan skolor och skoldistrikt/kommuner ar mycket lagre, vilket gor
att effekten dverdrivs om man berdknar den pa aggregerad niva. I de studier dar
forfattarna rapporterar effektstorleken baserad pa hogre niva omvandlar jag den
darfor till elevniva. ¢ Detta ar viktigt eftersom andra litteraturanalyser tenderar
att ignorera att vissa studier rapporterar effektstorleken pa skol- eller
distriktsniva (se t.ex. Gibbons och McNally 2013). Det bor dock ocksa betonas att
ju hogre niva elevers resultat aggregeras pa, desto hogre ar sannolikheten att
resursernas effekter inflateras (Hanushek, Rivkin och Taylor 1996). Studier som
analyserar data pa elevniva ar darfor att foredra och det ar viktigt att notera
detta nar man tolkar forskningen som aggregerar data pa hogre nivaer.

4. Vad sager forskningen?

Vad sager da forskningen om effekterna av resurser? Nedan diskuteras
existerande forskning med utgdngspunkt fran tva omstridda
forskningsoversikter. Studierna diskuteras bade vad galler de akademiska och
utbildningspolitiska ramverken som noterades ovan, for att pa basta satt kunna
avgora vad politiker bor lara av dem.”

a. Hanushek vs Krueger — ett avstamp i analysen

Fragan om mer pengar leder till hogre presterande elever ar omstridd bland
forskare. Ett naturligt avstamp i den akademiska debatten ar tva ofta citerade
artiklar av Hanushek (2003) och Krueger (2003), i vilka ekonomerna debatterar
hur forskningsresultaten bor tolkas. Bada forfattare fokuserar framforallt pa
studier fran USA, dar man 6ver de senaste decennierna investerat kraftigt i hogre
larartdathet och mindre klasser for att hoja resultaten. Mellan 1960 och 2010
O0kade den genomsnittliga larartatheten i amerikanska offentliga skolor med hela
39 procent och klasstorleken i lag- och mellanstadiet minskade med ungefar 23
procent. Kostnaderna for dessa forandringar var naturligtvis valdigt hoga
(Chingos 2013).

Hanushek analyserar forst trender 6ver tid och finner att 17-aringars resultat i
matematik och lasforstdelse endast var marginellt hogre 1999 jamfort med 1970,
medan resultaten i naturvetenskap ar mycket lagre.8 Sjalvklart kan detta bero pa
att elever kom fran andra férhdllanden under den tidigare perioden, eller att

6 Liksom Dee (2012) dividerar jag effektstorleken pa skolniva med 3,2 for att konvertera den till
elevniva. Nar det giller effektstorleken pa skoldistriktsniva, vilket en del amerikanska studier
analyserar, rapporterar Goolsbee och Guryan (2006) att standardavvikelsen pa skoldistriktsniva
ar ungefar 15-20 procent mindre dn den pa skolniva i Kalifornien. Jag dividerar darfor
effektstorleken pa distriktsniva med 3,84 for att fa fram effektstorleken pa individniva.

7 Rapporten fokuserar pa studier som analyserar industrilander - nyligen har dock forskare
analyserat existerande studier fran utvecklingsldnder och konstaterat att resurser generellt inte
okar resultaten (Glewwe m.fl. 2013).

8 Resultaten har for dvrigt inte fordndrats i princip alls mellan 1999 och 2011 heller
(http://nationsreportcard.gov/).
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andra krav pa skolor drev upp kostnader som inte kan férvantas producera
hogre resultat. Aven om det ar svart att analysera detta visar Hanushek att ingen
av dessa forklaringar ar évertygande.

Det ar dock svart att veta om resultaten hade varit simre utan resursokningarna,
eftersom manga andra fordandringar i det amerikanska samhallet skulle kunna
motverka eventuellt positiva effekter. Aven om forfattaren menar att resultaten
ifragasatter antagandet att mer resurser i form av 6kad larartathet leder till
hogre resultat i genomsnitt, bor man darfor vara skeptisk till denna slutsats.

Samtidigt sammanstéiller Hanushek dven nationalekonomiska studier som har
analyserat effekterna av dkade resurser i olika former. Han finner att endast 20
procent av studier som analyserar effekterna av larartathet/klasstorlek,
lararloner och resurser per elev finner statistiskt signifikanta positiva effekter.
Liknande resultat dterfinns nar forfattaren analyserar studier utanfor USA.

Krueger (2003) haller dock inte med om slutsatsen att pengar inte spelar nagon
roll. Han menar forst och framst att man bor ge lika stor vikt till studier snarare
an enskilda estimat i studier. Detta forandrar dock huvudresultaten valdigt lite.
Visserligen ar genomsnittsstudien positiv i forfattarens metaanalys, men detta
bygger pa att han buntar samman studier som finner statistiskt signifikanta
effekter med de som finner icke-statistiskt signifikanta effekter. Krueger menar
dven att man bor ta hansyn till studiernas kvalitet, vilket han goér genom att vaga
dem efter tidskriftens ranking. Men nar han anvander denna teknik finner han
fortfarande att endast 35 procent av studierna visar statistiskt signifikanta
positiva effekter av resurser.? Aterigen kan han bara komma fram till andra
slutsatser genom att bunta samman studier med statistiskt signifikanta resultat
tillsammans med studier som finner icke-signifikanta resultat. Trots den
retoriska podngen att kvalitet bor varderas hogre forandrar Kruegers resultat
darfor inte slutsatsen namnvart.10

b. Ett meningslost raknande

Problemet med bade Kruegers och Hanusheks studier ar att det &r meningslost
att rakna antalet positiva eller negativa studier/estimat, oavsett om man vager
hogkvalitativa studier tyngre an studier med 1ag kvalitet. Studier med daliga
metoder bor namligen inte raknas med 6verhuvudtaget. Det ar ytterst svart att
pa ett Overtygande satt analysera effekterna av hogre resurser och darfor bor
inte studier som inte pa ett nagorlunda tillforlitligt satt kan separera
orsakssamband fran korrelationer raknas med i analysen.11

9 Naturligtvis ar det ocksa vart att papeka att i bade Hanushek och Krueger ignorerar
effektstorleken i de studier som finner positiva effekter.

10 For andra problem med Kruegers (2003) analys, se Hanushek (2003).

11 Jag skriver "nagorlunda” eftersom det inte finns en godkand standard for vad som ar
acceptabelt - det ar upp till forskaren att utvardera huruvida resultaten ar tillforlitliga. I den har
uppsatsen diskuterar jag alla studier jag har kunnat hitta, som med acceptabla metoder forsoker
komma at orsakssambanden. Nar det finns problem med analysen diskuterar jag dven detta och
noterar huruvida slutsatserna ar tillforlitliga.



Det finns flera skal till varfor omvanda orsakssamband kan skapa problem. Ett
exempel ar att skolor med hogpresterande elever har storre resurser, inklusive
mindre klasser, vilket kan skapa en illusion av att resurser spelar en stor roll,
aven fast detta i sddana fall kan forklaras av eleverna som gar i dessa skolor. Sma
klasser tenderar att vara populdra bland foéraldrar i de flesta lander och mer
motiverade foraldrar kan darfor valja skolor (antingen direkt eller via bostaden)
med sma klasser.!2 En annan mdjlighet ar naturligtvis att lagpresterande/stokiga
elever far mer resurser (och darfor gar i mindre klasser), vilket skulle kunna
skapa en illusion av att mer resurser har en negativ paverkan pa resultat. Mycket
riktigt ar resursfordelning kompensatorisk i Sverige, vilket indikerar att detta
problem ar relevant har (Fredriksson och Vlachos 2011). Det ar darfor viktigt att
fokusera pa studier som anvander bra metoder for att kunna komma at
orsakssambanden.

c. Metodologiskt starka studier

Givet diskussionen ovan fokuserar den har rapporten pa studier som analyserar
effekten av resurser med metoder som anvander bra metoder for att kunna
separera orsakssamband fran korrelationer. Men som beskrevs i det andra
kapitlet ar det inte tillrackligt for politiker att veta att studierna ar valgjorda
eftersom de dven maste vara utbildningspolitiskt relevanta. Nedan diskuteras
darfor forskningen bade vad géller dess interna samt externa validitet, vilket ar
viktigt for att dra utbildningspolitiska slutsatser.

Filtexperiment

Inom nationalekonomi féredras randomiserade faltexperiment for att forskarna
med sdkerhet ska kunna sidga ndgot om orsakssamband mellan tva variabler, i
det har fallet resurser och elevers prestationer. Faltexperiment har ocksa
potential att bade ge hog intern validitet samt mojligheter for forskare att pa
egen hand utforma premisserna for studien. Detta 6kar i sin tur mojligheterna
for forskarna att manipulera situationen pa ett satt som gor att den externa
validiteten okar.

Project STAR

Det ar darfor anmarkningsvart att det inom forskningen som analyserar
effekterna av resurser pa skolresultaten endast finns ett enda storskaligt
experiment i modern tid. Detta ar "Project STAR”, som genomfdrdes i Tennessee
i mitten pa 1980-talet for att analysera om klasstorlek paverkar elevers resultat i
sista aret pa forskolan samt de tre forsta aren i lagstadiet. En hel del studier har
pa olika sitt analyserat detta experiment.

12 Detta ar faktiskt hogst sannolikt nar det géller USA som &r det enda land av 18 som studeras av
West och Woessmann (2006), dér resurstilldelningen ar regressiv och sdmre presterande elever
tenderar att ga i skolor med storre klasser.



STAR-experimentet analyserade dagisbarn som foljdes 6ver fyra ar upp till
arskurs tre. Vissa placerades i klasser med 13-17 elever, vissa i klasser med 22-
25 elever och vissa i klasser med 22-25 elever och en extra lararassistent. |
genomsnitt hade de sma klasserna alltsa ungefar 8 eller 32-36 procent farre
elever.

Generellt rapporterar forskare positiva effekter fran STAR-experimentet.
Krueger (1999) visar att effekterna av att ga i en mindre klass gor att eleverna
presterar battre totalt sett. Effektstorleken uppgar till ungefar 0,22
standardavvikelser (sd) i genomsnitt efter fyra ar. Det finns ingen effekt av att ha
en lararassistent. Intressant nog ar effekten av mindre klasser 6verlagset
starkast (0,12 sd) forsta dret som eleverna gar i sma klasser, med endast valdigt
sma vaxande effekter darefter (0,035 sd per ar).13 Men inte ens effektstorleken
pa 0,12 sd under det forsta aret ar speciellt imponerande givet den stora
kostnaden att minska klasserna med 8 elever. Nyligen har forskning ocksa starkt
slutsatsen att det inte finns ndgra dynamiska effekter av klasstorleken i STAR
ytterligare - att gd i en liten klass efter arskurs 1 paverkar generellt inte
resultaten positivt (Ding och Lehrer 2010). Detta ar markligt och indikerar att
klasstorlekens paverkan inte kan generaliseras till elevernas studier generellt,
vilket ofta gors i utbildningspolitiska sammanhang.

Som Hanushek (2003) menar indikerar detta ocksa att de vanliga argumenten
som anvands for att forsvara klasstorleksminskningar - exempelvis mer
individualiserad undervisning och battre studiemojligheter - troligtvis inte kan
forklara de positiva effekterna. Eftersom elevernas forsta ar i en liten klass ocksa
var forsta aret i en ny skola ar det mycket mojligt att effekten berodde pa det
senare istéllet for att de gick i mindre klasser.

Andra studier har darefter analyserat hur effekterna skiljer sig bland olika elever
och i ett langre perspektiv. Dessa visar att effekten var mycket storre bland
afroamerikanska elever jamfort med vita elever och att fattiga elever tenderade
att tjdna nagot mer an andra elever. Intressant nog tjanade hogpresterande
elever ocksa mer pad att ga i mindre klasser dn lagpresterande elever. I arskurs 4-
8, efter att experimentet avslutats, finns effekten kvar, men den minskar med 50-
75 procent och ar i arskurs 8 inte langre statistiskt signifikant (Jackson och Page
2013; Schanzenback 2006/2007). Redan dessa resultat indikerar alltsa att
effekterna av sma klasser i STAR-experimentet framfoérallt galler
afroamerikanska elever och att den positiva effekten férsvinner med tiden.

Dessutom star det klart att STAR-experimentet inte var speciellt val genomfort,
vilket gor att ovanstaende resultat ar skakiga (Hanushek 2003). Endast 48
procent av eleverna som paborjade experimentet i dagis var kvar efter tredje
Klass, nar experimentet avslutades. Dessutom star det inte klart om larare av
olika kvalitet tilldelades slumpmassigt till klasser med olika storlek.1* Om battre
larare tilldelades till de sma klasserna blandas effekten av lararkvalitet ihop med

13 Se Chingos (2013).

14 De randomiserades efter observerbara egenskaper, sdsom utbildning och erfarenhet, men
sadana egenskaper har oftast ingen paverkan pa ldrarnas formaga att hoja elevers resultat
(Hanushek och Rivkin 2012).
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effekten av mindre klasser. Intressant nog fanns det ocksa endast positiva
effekter av sma klasser nar eleverna undervisades av erfarna larare (Mueller
2013), vilket ocksa indikerar att effekterna av sma klasser mycket riktigt beror
pa lararna. Till rdga pa allt bytte ungefar 10 procent av eleverna klass med olika
storlekar under experimentets gang (Ding och Lehrer 2010). STAR-experimentet
led alltsd av problem som i sin tur kan paverka resultaten.

Intressant nog har nyare forskning, dar problemet med avhopp fran
experimentet inte ar lika relevant, funnit relativt sma effekter av mindre klasser
pa langsiktiga utfall. Dynarski, Hyman och Schanzenbach (2011) finner att
mindre Kklasser 6kade sannolikheten att elever laser vidare pa universitet med
2,7 procentenheter (7 procent). Dessa effekter ar dock koncentrerade bland
afroamerikanska och fattiga elever - det finns inga effekter bland vita elever och
elever som inte ar fattiga.1> Sannolikheten att elever tar en tva-arig
hogskoleexamen okar samtidigt med 0,7 procentenheter (26 procent), men
endast bland elever i skolor med en hog andel fattiga. Det finns dock ingen
generell statistiskt signifikant effekt pa sannolikheten att eleverna tar en
kandidatexamen eller hogre examen.16

Samtidigt finner Chetty m.fl. (2011) att de mindre klasserna inte hade nagon
genomsnittlig effekt pa sannolikheten att elever gick pa universitet ndgon gang
innan de var 27 ar gamla och kvaliteten pa universitetet de laste vidare pa, matt i
hur mycket eleverna som gar dér tjanar nar de ar 28 ar. Daremot dkade de
sannolikheten att eleverna laste pa universitet vid 20 ars dlder med 1,8
procentenheter. Detta motsvarar en effektstorlek pa 0,04 sd, en valdigt liten
effekt som dessutom endast ar svagt statistiskt signifikant.

Dessutom verkar effekten pa sannolikheten att eleverna laste pa universitet vid
20 ars alder vara helt koncentrerad till pojkar (2,6 procentenheter/0,06 sd) -
flickor tjanar ingenting pa mindre klasser nar det géller detta matt. Likasa ar
effekten koncentrerad till icke-fattiga elever (3,6 procentenheter/0,08 sd) och
sannolikt dven svarta elever, dven om detta dr mer osakert.1” Nar det giller
sannolikheten att elever laste pd universitet ndgon gang innan de var 27 ar gamla
ar effekten positiv bland svarta elever (5,3 procentenheter/0,11 sd) och fattiga
elever (3,9 procentenheter/0,08 sd). Nar det giller universitetskvalitet finns det
endast positiva effekter bland svarta elever och pojkar som indikerar att de gick
pa universitet dar eleverna hade ungefar 250 dollar (0,06 sd) hogre
genomsnittliga l6ner vid 28 ars dlder an motsvarande elever som gick i storre

15 Det senare ar viktigt for den utbildningspolitiska relevansen i Sverige - se avsnittet "Hela USA”
i "Forskning som analyserar andra reformer”, som diskuterar Jackson, Johnson och Persicos
(2014) studie, for mer diskussion kring detta.

16 Forfattarna rapporterar inte standardavvikelsen och jag kan darfor inte omvandla resultaten
till detta matt.

17 Onlineappendixet visar att effekten bland svarta elever var 2,72 procentenheter men inte
statistiskt signifikant (standardfel: 2,04) och bland vita 1,07 procentenheter men inte statistiskt
signifikant (standardfel: 1,1).
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klasser.18 Redan detta indikerar att de langsiktiga effekterna av mycket mindre
klasser inte ar speciellt starka och att de varierar beroende pa elevgrupp.1?

Men kanske viktigast av allt ar att det inte finns ndgon paverkan pa elevernas
loner eller inkomster senare i livet i genomsnitt, nar eleverna ar 25-27 ar gamla.
Daremot finns det faktiskt en statistiskt signifikant negativ effekt av mindre
klasser bland flickor som indikerar att dessa far 1 130 dollar per ar (0,07 sd)
lagre i 16n nar de ar 25-27 ar gamla pa grund av att de gick i mindre klasser.20
Enligt STAR-experimentet forlorade alltsa flickor pa att ga i mindre klasser i ett
langre och ekonomiskt perspektiv. Ingen av de andra elevgrupperna paverkades
ndr det galler I6nerna. Detta dr ett resultat som tidigare har ignorerats, bade
bland akademiker och bland media, troligtvis for att férfattarna endast
rapporterar det i ett onlineappendix utan att notera det i uppsatsen.

Problem med de langsiktiga studierna

De langsiktiga resultaten ar dock langt ifran sdkra pa grund av icke-
slumpmassiga dodsfall bland eleverna. Muenning, Johnson och Wilde (2011)
finner att sannolikheten att eleverna dog fore 2008 bland elever som gick i
mindre klasser var hogre an bland eleverna som gick i storre klasser.
Sannolikheten for att eleverna dog innan 2008 6kade med hela 58 procent
jamfort med elever som gick i storre klasser, en effekt som var koncentrerad
bland pojkar, icke-fattiga elever och vita/asiatiska elever. Detta ar inte bara ett
problem for att eleverna dog, vilket ar ett viktigt utfall i sig, men ocksa eftersom
dodsfall har samma effekt som avhopp for experimentets validitet.

Intressant nog finner Chetty m.fl. ingen effekt pa sannolikheten att eleverna dor
med data fran Social Security Administration (SSA). De har tillgang till 95
procent av alla elevers dodscertifikat, medan Muenning, Johnson och Wilde har
tillgang till 99 procent med data fran National Death Index. Enligt amerikanska
epidemiologer ar National Death Index den mer tillforlitliga kallan, &ven om det
ar svart att veta helt sakert att detta driver skillnaderna i resultaten.2! En sak

18 Forfattarna rapporterar endast standardavvikelserna for hela urvalet och jag har darfor
rapporterat effektstorleken berdknat efter denna.

19 Inte heller finns det genomsnittligt positiva effekter pa sannolikheten att eleverna har gift sig,
att de ar huségare, eller att de bor i omraden med en hog andel manniskor med
universitetsutbildning. Forfattarna finner positiva effekter pa ett specifikt index som inkluderar
dessa variabler, men denna drivs helt av en annan variabel. Sma klasser 6kar namligen
sannolikheten att elever har ett pensionssparkonto med 0,06 sd. Forfattarna analyserar inte
skillnader mellan olika grupper elever forutom pa det totala indexet och dessa indikerar inga
positiva effekter bland flickor eller fattiga elever. Dock verkar mindre klasser minska
sannolikheten att bli gravid i tondren bland flickor (se Schanzenbach 2006/2007).

20 Detta kan inte forklaras av att flickor som gick i mindre klasser ldste vidare pa universitet i
hoégre utstrackning, vilket skulle kunna gora att de har lagre loner vid 25-27 ars alder pa grund av
mindre arbetserfarenhet. Det finns namligen ingen effekt av sma klasser pa sannolikheten att
flickor laser vidare pa universitet 6verhuvudtaget.

21 Se Fillenbaum, Burchet och Blazer (2009), Huntington m.fl. (2013) och Sesso, Paffenbarger och
Lee (2000) for forskning och diskussion géllande de bada databaserna. Chetty m.fl. (2011) hade
inte tillgang till Muenning, Johnson och Wildes (2011) publicerade studie, utan endast ett
manuskript, vilket kanske forklarar varfor de rapporterar deras data fel: Chetty m.fl. menar att
Muenning, Johnson och Wilde endast finner 141 dédsfall bland de som deltog i STAR innan 2008,
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som kan gora detta ar att Chetty m.fl. analyserar dodsfall fore 2010, medan
Muenning, Johnson och Wilde analyserar dédsfall fore 2008. Det senare ar
viktigare eftersom Chetty m.fl. analyserar data gillande de langsiktiga resultaten
till och med 2007. Over den period som Chetty m.fl. analyserar l&ngsiktiga
resultat ar det alltsd mojligt att sannolikheten att elever i mindre klasser dog
vara hogre an sannolikheten att elever i storre klasser dog. Detta dr ett viktigt
resultat i sig men indikerar ocksa att vi bor vara forsiktiga nar det galler
tolkningen av de existerande langsiktiga resultaten fran STAR-experimentet.22

Med andra ord ar de langsiktiga effekterna forvanansvart svaga och blandade
givet en sa stor klasstorleksminskning. Dessutom ar resultaten inte alls sdkra
eftersom det verkar som att elever fran de sma klasserna dog i hogre
utstrackning. Men dven om vi ignorerar detta star det klart att STAR-
experimentets externa validitet ar valdigt begransad. Experimentet genomfordes
i 1980-talets Tennesse och fokuserade pa skolor i innerstadsomraden med
utsatta elever.23 Oavsett om experimentet funnit starka positiva effekter i ett
langsiktigt perspektiv och om det hade genomforts perfekt hade den
utbildningspolitiska relevansen for att genomfora resursékningar for andra slags
elever varit 1ag.

Fdltexperiment som genomférdes innan andra viirldskriget

Project STAR ar det enda faltexperimentet i modern tid. Daremot genomfordes
manga experiment innan andra varldskriget. Rockoff (2009) rapporterar
resultaten fran dessa och visar att de generellt inte finner nagra positiva effekter
av Klasstorlek, trots att de verkar ha genomforts pa korrekt sitt. Det ar
naturligtvis svart att dra alltfor stora slutsatser av dessa experiment eftersom de
genomfordes for sa lange sedan, men forfattaren drar slutsatsen att STAR-
experimentet inte ar tillrackligt for att vi ska kunna veta huruvida sma klasser
faktiskt bidrar till battre resultat.

Det bor dven betonas att det finns generella problem med faltexperiment som
kan minska deras utbildningspolitiska relevans ytterligare. Detta pa grund av att
man inte kan sdkerstalla att aktorer - exempelvis elever, larare och féraldrar -
andrar sitt beteende pa grund av resurstilldelningen. Detta gor att experiment

medan siffran i forfattarnas publicerade studie ar 146. Chetty m.fl. finner 154 dédsfall innan
2008 med farre observationer. Givet skillnaderna mellan databaserna ar det langt ifran sakert att
de extra 8 dddsfallen handlar om 6kad kvalitet i matchningen mellan elev och dédscertifikat, som
Chetty m.fl. menar. Dessutom visar andra rapporter att 750 amerikaner registreras som avlidna
hos SSA varje manad trots att de lever (Fahrenthold 2013). I september 2006 tvingades
exempelvis SSA att "ateruppliva” 23 366 manniskor som felaktigt hade registrerats som déda
mellan januari 2004 och september 2005 (Johnson och Amons 2008). Mellan maj 2007 och april
2010 rapporterades ocksa 36 657 felaktiga dodsfall (Ellis 2011). Dock registrerar SSA dodsfall
som sker utomlands, vilket National Death Index inte gor (Hill 2001). Totalt sett verkar det dock
orimligt att lita fullt ut pa resultaten som Chetty m.fl. presenterar.

22 Wilde m.fl. (2011) finner ocksa andra langsiktiga resultat, men dessa ar inte tillforlitliga
eftersom de endast lyckas matcha 54 procent av eleverna som deltog i STAR.

23 P4 grund av beslutsprocessen géllande vilka skolor som skulle delta i experimentet var det
stark 6vervikt pa skolor i utsatta omraden (Hanushek 2003).
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lider av potentiella "Hawthorneeffekter”.24 Dessa kan aldrig uteslutas - eftersom
resurstilldelningen i sig kan orsaka forandringar i skolors, elevers, foraldrars och
larares beteende — men de kan helt klart forvarras av att aktorerna vet om att
eleverna jamfors med en kontrollgrupp och darfér vet vad som star pa spel i
experimentet. Man kan exempelvis tdnka sig att bade foraldrar och larare, som
tenderar att foredra sma klasser, jobbar extra hart for att visa att de har ratt -
och att de pa det sattet forsoker paverka beslutsfattare att minska klasstorleken
for alla grupper efter att experimentet ar avslutat. Samtidigt kan effekterna
naturligtvis ga at andra hallet om aktorerna borjar jobba hardare som svar pa att
de far mindre resurser.

Det star darfor klart att vi inte kan dra alltfor stora utbildningspolitiska
slutsatser, speciellt inte i Sverige, fran vare sig det enda stora faltexperimentet i
modern tid eller de som genomfdrdes innan andra varldskriget. Nedan
diskuteras istallet resultat fran sa kallade naturliga experiment, samt resultat
fran studier med andra kvasiexperimentella metoder, dar forskare anvander
alternativa strategier for att pd basta satt analysera slumpmassig variation i
resurstilldelningen.

Studier som analyserar variationen i resurser vid ett tillfille

En hel del studier har analyserat resurseffekterna vid en specifik tidpunkt med
olika metoder for att utrona orsakssamband. Fordelen ar har att
resursskillnaderna ofta ar valdigt stora, vilket 6kar sannolikheten att man hittar
positiva effekter. Men detta dr snarare en nackdel fran en utbildningspolitisk
synvinkel. Som ndmndes i avsnitt 2.b ar sd stora resursférandringar som
analyseras ofta alldeles for dyra for att kunna genomfora i praktiken. Och
eftersom effekterna mycket val kan vara icke-linjara ar det riskabelt att
extrapolera resultaten till mindre resursokningar som inte ar like dyra.

Hursomhelst diskuteras studierna i detalj, med speciellt fokus pa de svenska
resultaten. Sammantaget ar denna forskning blandad: en liten del av forskningen
finner meningsfulla effekter av resurser, medan en hel del studier endast finner
sma effekter och andra inte ndgon effekt alls. Detta beror delvis pa variationen i
resurser och hur stor den ar, vilket land och vilka elever som analyseras, samt
vilken metod som anvands. Det finns ocksa skillnader nar det géller metodologin
som gor att vissa studier pa battre satt kan analysera effekterna av resurser "allt
annat lika”.

Sverige

[ en studie som har fatt stort genomslag i den svenska debatten analyserar
Fredrikson, Ockert och Qosterbeek (2013) elever som gick i mellanstadiet pa

24 Krueger (1999) forsoker analysera detta i STAR-experimentet genom att estimera effekten av
mindre klasser i kontrollgruppen, men detta kan inte goras inom ramen foér experimentet.
Eftersom vi inte har ndgon aning varfor klasserna dr mindre i delar av kontrollgruppen kan vi inte
heller dra orsakssamband fran denna berdkning.
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1980-talet och borjan pa 1990-talet. De anviander en regel som stipulerade att
det som mest fick vara 30 elever i en klass for att fa fram slumpmassig variation i
klasstorleken. Denna regel stipulerade att hogst 30 elever fick ga i samma klass -
vilket exempelvis innebar att skolor med 31 elever i samma arskull delades upp i
tva klasser, en med 15 elever och en med 16. Med 61 elever blir det tre klasser
och med 91 elever blir det fyra klasser etc. Forfattarna utnyttjar denna regel och
jamfor skolor som hade nagot farre elever dan vad gransen stipulerade med de
som hade nagot fler elever, vilket darfor ledde till mycket mindre klasser. Pa
detta satt kan de analysera den kausala effekten av stora forandringar i
klasstorleken.

Forfattarna finner positiva effekter av sma klasser pa akademiska och icke-
akademiska utfall i bade ett kortsiktigt och ett langsiktigt perspektiv. Resultaten
indikerar att en klasstorleksminskning med 5 elever under tre ar i mellanstadiet
okar (1) elevernas kognitiva formaga med 0,17 sd nar de ar 13 ar, (2) elevers
icke-kognitiva formaga med 0,13 sd nar de ar 13 ar, (3) resultaten nar eleverna
ar 16 ar med 0,12 sd, (4) antal ars utbildning med 0,10 sd, (5) sannolikheten att
ta en kandidatexamen 6kar med 38 procentenheter, (6) elevers framtida
inkomster med 5,85 procent och léner med 3,78 procent jamfért med
medelvardet. Dessutom (7) 6kar manliga elevers icke-kognitiva formaga i
monstringsprovet med 0,15 sd.

Det finns dock ingen effekt pa sannolikheten att eleverna arbetar senare i livet,
eller pa kognitiv formaga i monstringsprovet bland man. Forfattarna finner
heller inga skillnader beroende pa elevens bakgrund férutom att sannolikheten
att eleven arbetar senare i livet 6kar bland elever fran lagre socioekonomisk
bakgrund (medan den faktiskt minskar bland de fran medelh6g socioekonomisk
bakgrund), och att effekten nar det giller 1oner endast géller elever fran hog
socioekonomisk bakgrund.

Det star Klart att studien ar val genomford. Men det finns dven saker som gor att
man kan ifragasatta dess utbildningspolitiska relevans. Forst och framst
fokuserar forfattarna endast pa elever i rektorsomraden som har en skola. Detta
oppnar for mojligheten att resultaten inte kan extrapoleras till andra elever,
vilket mycket val kan vara fallet som diskussionen nedan visar. For det andra
forandras vissa av resultaten kraftigt pa grund av sma férandringar i
metodologin. For det tredje finns det stod for att foraldrar flyttar for att undvika
storre klasser, vilket riskerar 6verdriva effekterna.

Intressant nog skiljer sig resultaten som forfattarna presenterar i online-
appendixet dar det storre urvalet anvands (elever som gar i rektorsomraden
med endast en skola motsvarar endast 20 procent av urvalet). Dar ar effekten
inte statistiskt signifikant i genomsnitt, forutom nar det galler akademiska
resultat nar eleverna ar 13 ar samt for deras loner senare i livet. Att de totala
inkomsterna inte paverkas ar speciellt noterbart, speciellt eftersom urvalet dar
loner observeras ar 47 procent mindre. De presenterar dock inte hur resultaten
pa monstringsprovet skiljer sig. Nar det fullstindiga urvalet analyseras finns
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alltsa inga statistiskt signifikanta effekter pa de flesta utfall, medan
punktestimaten ar liknande.2>

Dock presenterar forfattarna inte de heterogena effekter som de finner i
rapporten som den publicerade studien baseras pa (Fredriksson, Ockert och
Oosterbeek 2012). Denna anvander endast det fullstdndiga urvalet av elever och
en nagot annorlunda metodologi.2¢ Likt den publicerade studiens
onlineappendix finner forfattarna i denna rapport (1) inga genomsnittliga
effekter pa antal ars utbildning, sannolikheten att eleven tar en kandidatexamen,
sannolikheten att eleven arbetar i vuxen alder, samt fullstindiga inkomster i
vuxen alder. De finner har heller (2) inga effekter i genomsnitt pa
monstringsprovet, vare sig det giller kognitiv formaga eller icke-kognitiv
formaga.

Dessutom finner de (3) framforallt positiva effekter bland elever fran familjer
med hogre inkomst, oavsett om de analyserar kortsiktiga utfall eller langsiktiga
utfall. Bland elever fran lagre socioekonomisk bakgrund finns ingen effekt
forutom en svagt statistiskt signifikant effekt pa kognitiv formaga i
monstringsprovet. Effekten (4) varierar ocksa mellan flickor och pojkar. Det
finns inga effekter bland flickor pa kognitiv och icke-kognitiv formaga eller
akademiska resultat nar de ar 13 och 16 ar gamla. Nar det géller dessa resultat ar
effekterna koncentrerade bland pojkar. Bland flickor finns det daremot en
positiv effekt pa antalet ars utbildning, samt en svagt statistiskt signifikant effekt
pa sannolikheten att de tar en kandidatexamen samt pa deras inkomster senare i
livet. Det finns dock inga effekter pa deras loner eller sannolikheten att de
arbetar. Bland pojkar finns det istdllet endast en effekt pad loner - det finns inga
effekter pa antalet ars utbildning, sannolikheten att de tar en kandidatexamen,
totala inkomster eller sannolikheten att de arbetar. Detta skiljer sig markant fran
den publicerade studien dar fa skillnader hittas.

Det star ocksa klart att urvalet i denna uppsats ar nagot stérre (max 30 818
elever) an det fullstdndiga urval som presenteras i online-appendixet till den
publicerade studien (max 29 371 elever). Detta beror pa att forfattarna har
uteldmnat elever i sma skolor i den publicerade studien.2” Detta och/eller den
nagot annorlunda metodologin paverkar resultaten i olika riktning beroende pa
vilken variabel som analyseras, aven nar det giller de genomsnittliga resultaten:
(1) effekten pa kognitiv formdga bland 13-aringar &r mindre an hdlften av den i
online-appendixet till den publicerade studien; (2) effekten pa icke-kognitiv
formaga bland 13-aringar ar mindre men dr marginellt statistiskt signifikant,

25 Forfattarna menar att detta beror pa att metodologin dr mer relevant i rektorsomraden med en
skola, vilket diskuteras mer nedan.

26 Skillnaden ar att forfattarna antar att klasstorleksregelns effekter varierar vid de olika
trosklarna (30, 60, 90 elever etc.), [ rapporten fran 2012 antar de inte explicit att effekten
varierar kring de olika trosklarna, men inkluderar istéllet fler polynomer for antalet elever som
kontroll. Dessutom analyserar de effekten av att gd i en skola med antalet elever 6ver/under en
troskel i studien fran 2013, medan de analyserar effekten av klasstorleken som troskeln
forutspar (givet antalet elever) i rapporten fran 2012.

27 Detta bekréiftades av Ockert i ett telefonsamtal 22 augusti 2014. Utelamningen berodde p&
metodologiska skal och i onlineappendixet inkluderades eleverna fran sma skolor igen (dar
forfattarna anvinder samma metodologi som i rapporten fran 2014, som diskuteras nedan).
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vilket den inte ar i online-appendixet till den publicerade studien; och (3)
effekten pa resultaten nar eleverna ar 16 ar ar statistiskt signifikant, vilket den
inte ar i online-appendixet. Podngen ar att resultaten verkar fluktuera dven
beroende pa ganska sma skillnader i urvalets storlek och/eller en nagot
annorlunda metodologi.

Metoden for hur forfattarna analyserar skillnaderna mellan olika elevgrupper
skiljer sig ocksa at. I den publicerade studien anvander forfattarna en sa kallad
interaktionsmodell dar effekten av sma klasser multipliceras med en indikator
gallande elevers bakgrund /kon. Men i rapporten fran 2012 anvander de istdllet
separata modeller for de olika elevgrupperna. Till skillnad fran
interaktionsmodellen tillats har effekten av alla kontrollvariabler ocksa att
variera beroende pa elevens bakgrund /kon.28

Att skillnader i urvalet/metodologin spelar roll star klart i forfattarnas nya
studie som fokuserar pa vad som forklarar den positiva effekten av sma klasser
(Fredriksson, Ockert och Oosterbeek 2014). I denna rapport anvinds endast
urvalet fran rektorsomraden med en skola, men aterigen inkluderas elever fran
sma skolor likt rapporten fran 2012 och separata modeller for elever fran hog
och 1ag socioekonomisk bakgrund anvands. De anvander ocksa en nagot
annorlunda metodologi jamfort med huvudmodellerna i tidigare studier.2? Har
finner forfattarna att sma klasser endast ar positiva for 13-aringars kognitiva
formaga bland elever fran lag socioekonomisk bakgrund, vilket de alltsa inte
finner i den publicerade studien fran 2013.

Kanske dn mer hdapnadsvackande ar att detta ar totalt motsatt vad de finner i
rapporten fran 2012, som ocksad anvander separata modeller for elever fran lag
och hog socioekonomisk bakgrund - men med en nagot annorlunda metodologi
och det fullstdndiga urvalet. Som noterades ovan finner den uppsatsen att endast
elever fran hég socioekonomisk bakgrund tjanar pa sma klasser. Detta ar
bekymmersamt eftersom det indikerar att resultaten for olika elevgrupper
varierar beroende pa urvalet och/eller sma skillnader i metodologin.3°

Nar vi synar resultaten i appendixet i rapporten fran 2014 ser vi ocksa att de
genomsnittliga resultaten dven skiljer sig jamfort med den publicerade studien.
Har finns namligen ingen effekt pd antal ars utbildning, sannolikheten att
eleverna tar en kandidatexamen eller pa icke-kognitiv formaga vid 13 ars alder.
Bdda studierna fokuserar pa det begransade urvalet i rektorsomraden med en

28 Det bor dock betonas att definitionen av 1dg och hog socioekonomisk bakgrund skiljer sig
mellan de rapporterna, jamfort med den publicerade studien fran 2013.

29 Skillnaden ar att de har explicit antar att effekten av klasstorleksregeln varierar vid de olika
trosklarna (30, 60, 90 elever etc.), vilket de inte gor i rapporten fran 2012 (dar de istallet
inkluderar fler polynomer for antalet elever som kontroll). Dessutom analyserar de effekten av
att ga i en skola med antalet elever 6ver/under en troskel, medan de i rapporten fran 2012
analyserar effekten av klasstorleken som troskeln forutspar (givet antalet elever). Skillnaden
med den publicerade studien fran 2013 ar endast att de anviander separata indikatorer vid varje
troskel for att ta hansyn till varierande effekter pa ett nagot mer effektivt satt.

30 ] telefonkorrespondens menade Ockert att det framférallt beror pa skillnader i metodologi,
eftersom deras strategi fokuserar pa elever i rektorsomraden med endast en skola oavsett vilket
urval som anvdnds. Detta diskuteras mer nedan.
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skola. Det verkar alltsa som att forfattarnas nagot annorlunda metodologi och
inkludering av sma skolor i analysen har betydelse ocksa for
genomsnittsresultaten.

Det dr inte helt klart om det ar skillnaderna i metodologi eller urval som driver
skillnaderna i resultat mellan studierna. Forfattarna menar att de anvander det
mindre urvalet for att de vill undvika att strategin blir irrelevant i skoldistrikt
med fler dn en skola. De menar ocksa att eftersom punktestimaten ar lika i det
storre urvalet, men mindre precisa, ar det sannolikt att skillnaderna beror pa att
metodologin inte fungerar lika bra i rektorsomraden med fler dn en skola.
Metodologin forutsatter att klasstorleken paverkas nar antalet elever i fjarde
klass i rektorsomradet nar taket som stipuleras av klasstorleksregeln. Men om
det finns flera skolor i rektorsomradet dr detta inte sdkert - just eftersom
eleverna ar spridda pa olika skolor - och da fungerar inte strategin. I
telefonkorrespondens menade Ockert att metodologin i princip endast 4r
relevant i rektorsomraden med en skola och att studien inte skulle existera om
de endast analyserade rektorsomraden med fler dn en skola. Men stimmer detta
fokuserar metodologin endast pa elever i rektorsomraden med en skola - dven
ndr det fullstdndiga urvalet analyseras.3! Det dr i sddana fall inte konstigt om
punktestimaten inte forandras speciellt mycket, men det gar da heller inte att
avgora om klasstorlekseffekterna omfattar elever i rektorsomraden med fler 4n
en skola.3?

Intressant nog ar resultaten dock faktiskt oftast mer eller lika precisa i rapporten
fran 2012, med det fullstdndiga urvalet (inklusive de sma skolorna), som i den
publicerade studien och rapporten fran 2014 - dven om man endast jamfor med
det mindre urvalet. Detta verkar framforallt vara ett resultat av skillnaden i
metodologi.33 Men det ar dock sannolikt att kombinationen urval och metodologi
driver skillnaderna totalt sett.

Implikationerna av detta ar foljande: antingen (1) varierar resultaten beroende
pa huruvida det begransade eller fullstindiga urvalet anvands; (2) géller

31 Detta ar pa grund av att metodologin endast kan estimera effekten bland elever dar
klasstorleksregeln faktiskt gor att klasstorleken varierar beroende pa antalet elever i
rektorsomradet. I de fall den inte gor det plockas inte effekterna upp, oavsett vilket urval man
analyserar.

32] Tabell A.11i den publicerade studien presenterar forfattarna deskriptiv statistik och finner
inga storre skillnader totalt sett mellan genomsnittet i det begransade och totala urvalen. Forst
och framst 6verdrivs troligtvis avsaknaden av skillnader eftersom foérfattarna jamfor
genomsnittet av variablerna i omraden med en skola med genomsnittet i alla omraden (snarare
dn genomsnittet i omraden med fler dn en skola). For det andra ar foraldrarnas snittinkomst 4
procent lagre i det fullstindiga urvalet och deras genomsnittliga antal ars utbildning ar ocksa
0,2-0,3 ar lagre dven i denna jamforelse. For det tredje kan rektorsomraden med ansvar 6éver fler
an en skola ocksa skilja sig fran de med ansvar dver en skola pa sétt som inte kan observeras,
vilket kan paverkar klasstorlekens effekter. Exempelvis kan ledarskapet vara annorlunda
beroende pa hur manga skolor och elever omradet har ansvar ver. Det ar alltsa langt ifran
sdkert att resultaten kan extrapoleras till andra elever.

331 Tabell AV i den publicerade studiens onlineappendix redovisar forfattarna
kanslighetsanalyser med en liknande metodologi som i rapporten fran 2012, men med det
begransade urvalet, och finner liknande precision i de flesta av (men inte alla) resultaten som de
som redovisas i Tabell 3 och 4 i rapporten fran 2012.
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resultaten endast elever i rektorsomraden med fler dn en skola (oavsett vilket
urval som anvands); (3) drivs skillnaderna av den ndgot annorlunda
metodologin och/eller (4) att forfattarna inkluderar/exkluderar sma skolor.
Poangen ar dock densamma: det dr oklart hur robusta resultaten ar och svart att
basera politik pa.

En sista podng ar att forfattarna i rapporten fran 2014 finner att foraldrar,
speciellt de fran 1ag socioekonomisk bakgrund, tenderar att flytta ut ur
rektorsomradet oftare om de gar i storre klasser - och att de elever som flyttar
mycket riktigt gar i mindre klasser som ett resultat av detta. Detta ar ett problem
eftersom det indikerar att mer motiverade foraldrar undviker stérre klasser
genom att flytta fran rektorsomradet, vilket i sin tur kan 6verdriva effekterna av
mindre klasser.34

Den publicerade versionen av forfattarnas studie - som under 2014 har fatt stor
spridning i media och politisk debatt - fokuserar alltsa inte pa
klasstorleksminskningar bland den stora majoriteten elever som gick i
mellanstadiet i rektorsomraden med fler dn en skola pa 1980-talet och borjan pa
1990-talet. Vissa av resultaten forandras kraftigt, speciellt gillande effekterna pa
olika elevgrupper, beroende pa urval och metodologiska detaljer.35 Dessutom
finner de tecken pa att elever i storre utstrackning flyttar till andra
rektorsomrdden nar klasserna ar storre. Sammantaget star det klart att studien
inte bor anvdandas som huvudsakligt argument for de som vill minska
klasstorleken, i varje fall 6ver hela landet — osdkerheten i studien ar helt enkelt
alltfor stor.36

34 Forfattarna menar att det ar oklart om skolbyte ar positivt netto, trots minskningen i
klasstorlek, och refererar till forskning som finner negativa effekter. Men uppsatsen som
refereras indikerar faktiskt att skolbyten i manga fall inte alls har negativa effekter i ett
kortsiktigt perspektiv och istallet ar positivt for resultaten aren efterat (Hanushek, Kain och
Rivkin 2004). Problemet ar att denna uppsats metodologi troligtvis inte ar tillracklig for att
komma at orsakssambanden samt att den inte explicit separerar frivilliga fran patvingade
skolbyten. En annan studie som pa béttre satt kommer at orsakssambanden finner istéllet
positiva effekter av frivilligt skolbyte och negativa effekter av patvingade skolbyten (Schwartz
och Stiefel 2012). Det ar alltsa sannolikt att frivilliga skolbyten, exempelvis pa grund av att
foraldrar vill undvika stora klasser, overdriver effekten av klasstorlek.

35 Ett annat problem, som diskuteras senare i rapporten, dr att annan forskning har funnit att
okade resurser och mindre klasser leder till hogre betygsinflation och att ldrare manipulerar
resultaten i storre utstrackning (Angrist, Battistin och Vuri 2014; De Witte, Seys och Solondz
2014). Detta paverkar troligtvis inte de ldngsiktiga resultaten i den svenska studien direkt, men
diaremot finns mojligheten att de paverkas indirekt. Den forsta kunskapskontrollen som
analyseras ar namligen prov i slutet pa mellanstadiet som administrerades av elevernas larare
(Svensson 1971). Detta dppnar for att resultaten kan bero pa manipulering, av anledningar som
diskuteras langre fram, vilket i sin tur kan ha kaskadeffekter som paverkar eleverna senare i livet
(se t.ex. Murphy och Weinhardt 2013). Hogre prestationer i lagre dldrar som beror pa annat dn
hogre kunskaper kan paverka resultaten och i slutdndan dven ekonomiska utfall positivt senare i
livet ocks3. Aven om detta naturligtvis dr spekulativt gir det inte att utesluta att de positiva
effekter av sma klasser som faktiskt dr nagorlunda robusta inte delvis beror pa dessa effekter.
36 Det finns dven andra problem med studien, exempelvis att effekten kan ha med annat an
klasstorlek att gora. Mindre klasser kan exempelvis leda till mer aldersintegrerade klasser,
eftersom skolor kan forsoka spara resurser, vilket i sig kan ha en effekt pa resultaten. Mycket
riktigt finner forfattarna i deras nya rapport att mindre klasser 6kar sannolikheten att eleverna
gar i dldersintegrerade klasser (Fredriksson, Ockert och Oosterbeek 2014). Skolor med mindre
klasser kan dven anvdnda mer nivagruppering. Om elever i skolor med mindre klasser
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Med en annorlunda ansats analyserar Lindahl (2005) 556 sjatteklassare i 16
skolor i Stockholm som skrev ett prov under varterminen i femte klass samt i
borjan av hostterminen och i slutet pa varterminen i sjatte klass. Genom att
analysera skillnaden i fordandring i provresultat under sommaren med
forandringen i resultat under skoldret kan forfattaren kontrollera for hur mycket
elever lar sig pa egen hand, nar klasstorleken inte bor ha nagon effekt. Han finner
positiva effekter av sma klasser: 5 farre elever i en klass producerar 0,8-0,13 sd
hogre resultat.3” Studien ignorerar dock att larare som ar olika bra inte
slumpmassigt placeras i klasser med olika storlek. Dessutom ar det naturligtvis
svart att dra alltfor stora slutsatser av resultaten pa grund av det lilla urvalet
som ar begransat till Stockholm.

Det dar darfor intressant att notera tva andra studier som analyserar effekten av
klasstorlek i olika lander, inklusive Sverige, nar det galler resultaten i Timss

1995 och 2003. Woessmann (2005) analyserar resultaten i Timss 1995 bland
13- och 14-aringari 15 europeiska lander och anvander tva olika strategier. For
Sverige anvinds samma strategi som Fredriksson, Ockert och Oosterbeek (2013)
tillampar. Forfattaren finner inga effekter pa Timss-resultaten i matematik i
Sverige. Effekten ar ndstan statistiskt signifikant i en modell, men dven om vi
raknar med den ar effektstorleken valdigt liten: en halvering av klasstorleken
skulle forbattra resultaten i Timss med 11 poang (0,11 sd). Det ar
anmarkningsvart att en liknande metodologi som anvands av Fredriksson,
Ockert och Oosterbeek (2013) inte genererar positiva effekter i Timss 1995. En
svaghet med studien ar dock att Woessmann (2005) inte analyserar om foéraldrar
eller skolor manipulerar klasstorleksregeln, eller om skoldistrikten kompenserar
svagare elever med lagre klasstorlek genom att forandra skolornas
upptagningsomraden, vilket kan paverka resultaten i olika riktningar.38

[ en farskare studie analyserar Altinok och Kingdon (2012) Timss 2003 med en
annorlunda strategi som gar ut pa att jamfora elevers resultat vid samma tillfalle,
men i olika dmnen dar klasstorleken skiljer sig at. De analyserar om skillnaden i
elevers klasstorlek i matematik och naturvetenskap paverkar skillnaden i
resultaten i dessa amnen. Detta gor att de haller icke-observerbara skillnader
mellan elever konstanta. Resultaten indikerar att effekterna av klasstorlek ar
minimala i Sverige. Detta giller bade nar forfattarna antar att effekten ar linjar
och nér de antar att effekten ar icke-linjar.

nivagrupperades i hogre utstrackning handlar forfattarnas resultat dven om effekterna av
nivagruppering, inte endast klasstorlek. Forfattarna finner att skolor med mindre klasser
visserligen inte separerade elever efter bakgrund, men detta betyder inte att de inte
nivagrupperade efter formaga, vilket forfattarna inte kan analysera.

37 Detta beror pa om man raknar standardavvikelsen efter forandringen i provresultat eller efter
resultaten i varterminen i arskurs 6.

38 Woessmann (2005) analyserar effekterna pa skolnivd, medan Fredriksson, Ockert och
Oosterbeek analyserar effekterna pa rektorsomradesniva. I fjarde klass har de senare forfattarna
funnit tecken pa att rektorsomradena forandrade upptagningsomradena for att gynna elever
med lagre socioekonomisk bakgrund sa att dessa fick lagre klasstorlek. Detta kan bidra till att
minska effekten av sma klasser. Det dr dock oklart om detta dven sker pa hogstadieniva och om
detta inte kontrolleras med bakgrundsvariablerna som Woessmann (2005) inkluderar.
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Det bor noteras att studien anvander en annorlunda metod som kan kritiseras
om det finns skal att tro att hog- och lagpresterande elever sorteras in i klasser
med olika storlekar i olika amnen. Precis som med Lindahls (2005) studie ar ett
annat problem att larare med olika kvalitet kan placeras i klasser med olika
storlek beroende pd dmne. Forfattarna tar hdnsyn till dessa problem genom att
endast analysera skolor som inte anvander nivagruppering.3° De kontrollerar
aven for en proxy gallande elevers amnesspecifika formaga, baserat pa elevens
sjalvskattade inlarningsféormaga i amnet. De haller dven konstant lararnas alder,
erfarenhet, utbildning och kon. Detta férdndrar inte resultaten ndmnvart.

Den sista analysen ar dock viktigast for att resultaten ska vara trovardiga.
Forfattarna anvander dar namligen variationen i den faktiska klasstorleken som
kan forklaras av skolans genomsnittliga klasstorlek i varje amne (oavsett vilken
arskurs de gar i). De kan darmed kontrollera for sortering av elever till olika
klasser inom olika skolor och att skolor kan andra resurstilldelningen till olika
arskurser. Effekten av mindre Kklasser ar nu marginellt negativ i Sverige, men
effektstorleken ar i princip betydelselds. Pa grund av den sistndmnda analysen
Okar fortroendet for att forfattarna analyserar orsakssamband.

Vad foérklarar skillnaderna mellan forskningen om internationella prov och de
andra studierna? En forklaring kan delvis vara att Altinok och Kingdons (2012)
studie analyserar skillnader i klasstorlek generellt, medan Fredriksson, Ockert
och Oosterbeek (2013) endast fokuserar pa skillnader i klasstorlek som uppstar
runt klasstorleksregeln, vilket inte nddvandigtvis ar utbildningspolitiskt
relevant. Woessmann (2005) finner dock inga effekter med en liknande
metodologi i Timss, medan Lindahl (2005) inte utnyttjar klasstorleksregeln men
anda finner positiva effekter. En annan mojlig forklaring ar naturligtvis att
Timsstudierna analyserar klasstorlekseffekter med ett nationellt urval av 13- och
14-aringar pa 1990- och 2000-talet, vilket skiljer sig kraftigt fran Fredriksson,
Ockert och Oosterbeeks (2013) fokus pa mellanstadieelever i rektorsomraden
med en skola under 1980-talet och borjan pa 1990-talet, samt Lindahls (2005)
fokus pa ett urval av Stockholmseleverna.

Vi vet i slutdndan inte vad som gor att effekterna skiljer sig at, men det ar
hursomhelst noterbart att forskningen inte finner positiva effekter av mindre
klasser i Timss, vilket tillsammans med Pisa nu spelar en viktig roll i den svenska
debatten.

Chile

Skillnaderna mellan det svenska skolsystemet pa 1980-talet/borjan pa 1990-
talet och idag ar vart att betona ytterligare for att forsta forskningens relevans. |
och med skolpengssystemet och kommunaliseringen forandrades incitamenten
bland aktorerna i skolan. Urquiola och Verhoogens (2009) studie ar relevant i
detta sammanhang eftersom de analyserar Chiles skolmarknad som till viss del
liknar den svenska. Genom att anvdnda en regel for hur stora klasserna far vara

39 Intressant nog rapporterar 66 procent av skolorna att de anvander nivagruppering matematik,
medan siffran i naturvetenskap endast dr 10 procent.
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finner de forst positiva effekter av sma klasser i friskolor i grundskolan. Detta
visar sig dock bero pa att fordldrar fran hogre socioekonomisk bakgrund
sorterar in sig i skolor med sma klasser och nar de kontrollerar for detta
forsvinner effekten helt.#0 Forfattarna gor framforallt en metodologisk poang,
men resultaten indikerar dven att effekten av klasstorlek kan vara annorlunda
ndr man tillater skolval, vilket ger storre mojligheter for foraldrar att reagera pa
forandringar i resurstilldelningen.

Danmark

I Danmark analyserar Krassel och Heinesen (2014) ett frivilligt 10:e ar i
grundskolan, som utnyttjas av ungefar 50 procent av eleverna. Det extra aret ar
framforallt till for elever som antingen ar akademiskt lagpresterande eller som
annu inte har bestamt sig for om de vill lasa ett yrkesprogram eller akademiskt
program pa gymnasiet. Forfattarna anvander en regel som stipulerar hur stora
klasserna far vara, samtidigt som de kontrollerar for elevers resultat i arskurs 9
och skolspecifika effekter, och finner sma positiva effekter av mindre klasser.
Resultaten indikerar att 5 farre elever i en klass 6kar genomsnittsresultaten i
danska, engelska och matematik med 0,04 sd under det tionde aret, en liten
effekt for en resursokning i den storleksklassen. Forfattarna finner heller inga
skillnader mellan olika elevgrupper. Med andra ord ger studien inget starkt stod
for att resurser ger noterbart hogre resultat. Ett problem ar dock att de anvander
klasstorleksregeln som appliceras i arskurs 1-9 - dven om denna dnda verkar
anvandas de facto i arskurs 10 - eftersom detta 6kar sannolikheten att
variationen i klasstorleken som analyseras inte skiljer slumpmassigt mellan
skolor.

Andra studier har fokuserat pa de langsiktiga effekterna av mindre klasser och
hogre larartathet i hogstadiet. Browning och Heinesen (2007) analyserar elever i
attonde klass med en liknande metod som studien ovan och finner valdigt
blandade resultat. Oftast finns faktiskt ingen statistiskt signifikant effekt av
mindre klasser eller hégre lirartithet. Aven om vi endast fokuserar pa de
modeller dar forfattarna finner statistiskt signifikanta effekter ar dessa inte
heller speciellt stora: 5 farre elever i klassrummet 6kar antalet ars utbildning
med ungefar 0,04 sd och sannolikheten att eleverna gar ut ggymnasiet med 0,05
sd. Samtidigt 6kar 25 procent farre elever per larartimme (berdknad pa
veckobasis) antalet ars utbildning med 0,13 sd och sannolikheten att elever gar
ut gymnasiet med 0,14 sd. Har verkar alltsa larartatheten vara viktigare dan
klasstorleken, vilket inte stimmer 6verens med STAR-experimentets resultat.
Effekterna ar heller inte markvardiga givet hur stora resursokningar som skulle
kradvas for att genomfora dem. Och dterigen ar det viktigt att betona att
effekterna forsvinner i de flesta modellspecifikationerna.#! Det star ocksa klart
att effekterna skiljer sig beroende om forfattarna inkluderar bakgrundsvariabler,
vilket inte borde vara fallet om maxstorleksregeln faktiskt skapar slumpmassig

40 [ andra kontexter kan sjalvklart lagre presterande elever allokeras till mindre klasser, vilket
gor att effekterna av sma klasser kan underdrivas (Cohen Zada, Gradstein, Reuven 2011).

41 Dessa ar faktiskt de vanligaste specifikationerna i studier som anvéander regler géllande
klasstorleken for att analysera dess effekter.
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variation i klasstorleken. Detta kan delvis bero pa att féraldrar kan férutse
klasstorleken, vilket underminerar forfattarnas metodologi.

En annan studie som battre tar hansyn till detta problem analyserar ett storre
urval av elever och finner andra resultat. Bingley, Jensen och Vibeke (2005)
menar att klasstorleksregeln kan forutses av vissa fordldrar eftersom
klasstorleken korrelerar 6ver tid inom skolor. De fokuserar darfor pa syskon
som gar i samma skola men med klasser med olika storlek, vilket gor att de till
stor del kan kontrollera for effekterna av skillnader i fordldrars formaga att
planera efter klasstorleksregeln. De finner att klasstorleken och larartatheten i
arskurs 8 har sma positiva effekter. Resultaten indikerar att 5 farre elever i
klassrummet 6kar antalet ars utbildning med 0,03 sd och 25 procent farre elever
per lararledda timme o6kar antalet ars utbildning med 0,05 sd. Forfattarna
analyserar ocksa om effekterna 6vervager kostnaderna och kommer fram till att
kostnaderna alltid ar hogre, dven under de mest gynnsamma forhallanden. Det
bor dock betonas att denna kostnadseffektivitetsanalys ar relativt enkel och
resultaten beror naturligtvis pa vilka (svarverifierbara) antaganden som gors.

England

[ England analyserar Gibbons, McNally och Viarengo (2012) effekterna av totala
resurser pa 11-dringars resultat, framforallt bland skolor i fattiga stadsomraden.
Forfattarna utnyttjar att olika skoldistrikts satt att allokera pengar gor att valdigt
lika skolorna som ligger nira varandra kan fa olika resurser. Genom att
analysera skolor som ligger ndra gransen for skoldistrikten kan de analysera
orsakssambandet mellan hogre resurser och resultat. De finner att en 20
procents 6kning av resurserna leder till en 6kning med 0,14 sd i matematik, 0,17
sd i naturvetenskap och 0,11 sd i engelska.

Dessa effekter aterfinns endast bland skolor med en andel elever fran lag
socioekonomisk bakgrund som ar hogre dn genomsnittet, bland skolor med en
andel vita elever som ar hogre an genomsnittet och bland skolor dar
genomsnittsresultaten nar eleverna ar 7 ar ar lagre dn genomsnittet. Ddremot
verkar alla elever som gar i dessa skolor, oavsett bakgrund, tjdna pa hogre
resurser, aven om effekterna oftast ar storre bland fattiga elever och icke-vita
elever. Med andra ord indikerar detta att endast skolor i de mest utsatta
omradena tjdnar pa mer resurser.*Z Det bor ocksa betonas att urvalet ar
begransat till elever i storstadsomraden, som generellt kommer fran lagre
socioekonomisk bakgrund, sa resultaten kan inte generaliseras till andra
omraden. Faktum ar att 60 procent av urvalet ar fran London, jamfort med 14
procent i det nationella genomsnittet.

En podng som ar vard att betona ar att det ar valdigt svart for foraldrar att veta
att vissa skolor far mer pengar dn andra pa grund av den komplicerade
resursfordelningsmekanismen - och dnnu svarare att veta vilka implikationer

42 Intressant nog ar det inte lararresurser som forklarar dessa resultat - mer pengar leder
faktiskt till att en mindre andel spenderas pa larare (16nerna bestams dock centralt och paverkas
inte). Istallet verkar pengarna spenderas pa annat, exempelvis IT-resurser och ldromedel.
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hogre resurser har givet den kompensatoriska resursfordelningen - vilket
forfattarna ocksa noterar. Detta ar en bra for en akademisk analys, eftersom det
hjalper dem att analysera effekten av resurser "allt annat lika”, men ar inte lika
relevant for reformer som explicit 6kar resurserna for vissa skolor. Som betonas
i kapitel 2 kan foraldrar reagera pa resursokningar om de dr medvetna om dem.

En annan farsk brittisk studie fokuserar pa lararloner. Greaves och Sibieta
(2014) utnyttjar att lararloner, som satts pad nationell basis i England, varierar
nagot mellan London och resten av landet. De analyserar 11-ariga elever som gar
i skolan valdigt nara den geografiska gransen for London och resten av England.
Detta gor att dessa elever och skolorna de gar i ar valdigt lika varandra. De finner
inga langsiktiga effekter av ungefar 5 procent hogre lararloner pa resultaten och
forfattarna menar att det troligtvis ar den stora variationen i resurser som
forklarar Gibbons, McNally och Viarengos (2012) resultat. Detta exemplifierar att
linjara antaganden om resursers paverkan pa resultaten inte nédvandigtvis ar
forsvarbara.*3

Frankrike

Den franska forskningen om resurser ar blandad, men ar ocksa problematisk
fran metodologisk synvinkel. Bland elever i arskurs 3 finner Piketty (2004)
positiva effekter nar han analyserar en de facto klasstorleksregel. Resultaten
indikerar att 5 farre elever i klassrummet i arskurs 2 leder till 0,16 sd hogre
resultat i matematik och 0,11 sd battre resultat i franska. Effekterna ar starkast
bland elever fran ldgre socioekonomisk bakgrund samt lagpresterande elever.
Dessa ar starkare effekter dn vad som aterfinns i de flesta studier. Det bor har
noteras att effekterna ar likartade, om dn ndgot mindre, nar forfattaren inte
anvander klasstorleksregeln och istallet endast kontrollerar for bakgrund och
tidigare provresultat. Detta tyder pa att problemet med sortering, likt det som
diskuteras ovan nar det gdller Chile, kan skapa problem for forfattarens ansats.

Ett annat problem ar att forfattaren inte kontrollerar for effekterna av hur stora
skolorna ar. Detta ar viktigt eftersom battre elever kan i storre utstrackning soka
sig till populéra skolor, vilket i sin tur kan gora att de oftare behover ha fler
klasser. I sddana fall kan effekten bero pa att eleverna i mindre klasser ocksa gar
i battre skolor, inte pd att mindre klasser leder till battre resultat.

Till sist ar det problematiskt att forfattaren inte analyserar en faktisk regel for
hur stora klasserna fick vara, som faktiskt inte finns i Frankrike, utan istallet
endast ser observerade fordandringar i klasstorleken runt ett specifikt elevantal
som ett tecken pa att en inofficiell regel existerar. Detta ar ett problem eftersom
skolor i sddana fall kan vélja om de vill ha fler klasser, vilket i sin tur gor att
beslutet att ha sma klasser inte alls ar slumpmassigt. Pa grund av dessa problem
ar det svart att dra alltfor starka slutsatser fran studien.

43 Som foregaende fotnot betonade &r det dock vart att papeka att lararloner inte forklarar
Gibbons McNally och Viarengos (2012) resultat.

24



Samma sak géller Piketty och Valdenaires (2006) forskning som anvander
samma metodologi bland lagstadie- och hogstadieelever. Forfattarna finner att 5
farre elever skulle generera ett 0,1 sd hogre meritvarde i hogstadiet och dven att
mindre klasser har liknande effekter i lagstadiet som Piketty (2004) finner.
Aterigen ar det dock svart att tolka dessa resultat pa grund av de problem som
noterades ovan.

Att problemen kan paverka resultaten bekraftas av ytterligare en studie i vilken
Bressoux, Kramarz och Prost (2009) fokuserar pa klasstorlekseffekter bland
tredjeklassare som har larare med l1ag erfarenhet. Forfattarna anvander en
liknande metodologi som de andra studierna: med storre elevantal bor skolor ha
mindre klasser och forfattarna antar att denna variation i elevantal dr
slumpmassig. De finner forst positiva effekter pa ungefar 0,15 sd med 5 farre
elever i klassrummet. Intressant nog forsvinner effekten nar de endast
analyserar skolor med mellan 29 och 45 elever i arskurs tre, runt den grans som
ofta leder till mindre klasser. Detta ar anmarkningsvart eftersom det ar just
denna variation som kanske kan anses vara slumpmassig. Dock ar det aterigen
viktigt att betona att det inte finns ndgon klasstorleksregel i Frankrike, vilket gor
att resultaten inte ar helt palitliga alldeles oavsett dessa problem.4

[ den senaste studien antar Gary-Bobo och Mahjoub (2013) att elevantalet per
arskull ar slumpmassig - nar de kontrollerar for elevantalet i hela skolan - och
anvander denna variabel tillsammans med den informella klasstorleksregeln for
att fa slumpmassig variation i klasstorleken. Resultaten indikerar att 5 farre
elever i klassrummet minskar sannolikheten att eleverna far ga om arskurs 6
med 7 procentenheter och sannolikheten att eleverna far ga om arskurs 7 med
10 procentenheter.#> Det finns ingen effekt alls i arskurs 8 eller arskurs 9.
Forfattaren kan dock inte ta hdnsyn till arliga forandringar i skolkvaliteten som i
sin tur kan paverka antalet elever i olika arskurser och darfor ocksa
klasstorleken. Studien lider dven av problemet att det inte finns nagon faktisk
regel gillande klasstorleken 6ver landet, vilket gor att resultaten aterigen bor
tolkas med forsiktighet. Detta kan kanske forklara varfor det inte finns nagra
effekter alls i drskurs 6 nar forfattarna endast anvander den informella
klasstorleksregeln for att fa slumpmassig variation i klasstorleken, samtidigt som
de kontrollerar for antalet elever i skolan.

Israel

Metoden att anvanda klasstorleksregler for att analysera effekterna av sma
klasser ar idag vedertagen. Men pionjarerna i denna bemarkelse var Angrist och
Lavy (1999). l israeliska offentliga skolor anvands en regel som stipulerar att det
far vara som mest 40 elever i en klass. Detta skapar kraftig variation i
klasstorleken for elever som gar i skolor runt denna troskel. Forfattarna finner

44 Forfattarna anvander dven en annan metodologi dar de kan analysera om det finns en relation
mellan initiala provresultat och klasstorlek, vilket ocksa Piketty gor. Men detta ar inte ett
slutgiltigt test eftersom avsaknaden av en relation kan bero pa annat. Att effekten forsvinner nar
de endast fokuserar pa skolor med mellan 29 och 45 elever ar ett tecken pa detta.

45 Med de data som anges kan jag inte berdkna effektstorleken i standardavvikelser.
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en positiv effekt av klasstorleken bland elever i femte klass, men ingen robust
effekt i fjarde klass och ingen effekt alls bland elever i tredje klass. I femte klass
ger en klasstorleksminskning med 5 elever ungefar 0,11 sd hogre resultat i
lasforstaelse och 0,07 sd i matematik. Men resultaten har alltsa ingen paverkan i
arskurs 3 eller 4. Detta ar inte speciellt imponerande. Trots detta refereras
studien som ett solklart exempel pa hur bra metodologi visar att sma klasser ar
battre. Men detta stimmer alltsd inte alls, utan studien finner istillet blandade
resultat.

Italien

Som fallet Chile indikerar kan sma klasser mycket val ha olika effekter beroende
pa institutionerna i skolsystemet. Detta stodjs ytterligare av forskning fran
Italien. I en mycket intressant studie analyserar Angrist, Battistin och Vuri
(2014) effekten av klasstorlek i italienska ldg- och mellanstadieskolor. De
anviander samma metod som Fredriksson, Ockert och Oosterbeek (2013) och
finner valdigt sma effekter pad provresultat: en klasstorleksminskning med 5
elever okar resultaten med 0,03 sd i matematik och 0,02 sd i sprak. Intressant
nog skiljer sig resultaten over landet. I norra Italien ar effekten 0,02 sd i
matematik, medan det inte finns nagon effekt alls i italienska. I de fattigare sédra
delarna ar den istallet 0,07 sd i matematik och 0,05 sd i italienska. Med unik data
visar dock forfattarna att hela effekten av klasstorleken forklaras av
manipulering av resultaten. Nar de tar hansyn till detta finns inga effekter
nagonstans i landet. Sma klasser verkar alltsa 6ka sannolikheten att ldrarna
fuskar eller inte lagger ner tillrackligt mycket tid pa rattningen och detta leder i
sin tur till hogre resultat. Men kunskaperna dkar alltsa inte.4®

Resultaten kan visserligen vara begransade till den italienska kontexten, men de
indikerar att det kan vara svart att tolka resultaten fran andra lander, trots
starka forskningsstrategier. Om mindre klasser leder till mer manipulering av
resultaten ar det inte sdkert att effekterna som forskarna finner beror pa att
eleverna lara sig battre, vilket ar speciellt relevant for lander som Sverige dar
rattningen av elevers prov sker lokalt.

Japan

Metoden som introducerades av Angrist och Lavy (1999) har dven applicerats i
den japanska kontexten. Liksom i Israel far det vara max 40 elever i ett klassrum,
vilket Akabayashi och Nakamura (2013) utnyttjar for att analysera den kausala
effekten av klasstorlek pa resultaten bland elever i arskurs 6 och 9 i Yokohama,
Japans nast storsta stad. Forfattarna finner endast en svag positiv effekt av sma
Klasser i japanska bland elever i arskurs 6, som indikerar att 5 farre elever i
klassrummet 6kar resultaten med ungefar 0,03 sd pa elevniva. Det finns dock

46 Forfattarna menar att kostnaden att fuska okar linjart med klasstorleken. En annan férklaring
till varfor mindre klasser leder till mer manipulering av resultaten &r att larare i dessa klasser vill
visa att de forbattrar sig med hogre resurser. Som diskuteras i ndsta avsnitt finns det stod fran
Nederlanderna att mer resurser 6kar betygsinflationen dar (De Witte, Geys och Solondz 2014).
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ingen paverkan pa matematikresultaten. Bland elever i arskurs 9 finns det heller
ingen effekt oavsett damne. Den genomsnittliga betydelsen av klasstorlek ar alltsa
liten. Dessutom verkar det endast finnas en positiv effekt bland skolor som ligger
i rikare omraden. Dar indikerar resultaten att 5 farre elever dkar resultaten i
japanska och matematik med 0,05 sd. Detta ar dock knappast heller
imponerande.

Nederlénderna

Samma metod har dven anvants i Nederlanderna. Dobbelsteen, Levin och
Oosterbeek (2002) analyserar elever i arskurs 4, 6 och 8 och finner inga effekter
av mindre klasser. De menar att effekten av mindre klasser dven gor att
elevsammansattningen forandras i klassrummet, vilket kan paverka eleverna. De
finner att antalet elever som har liknande IQ har en positiv effekt pa resultaten
och att homogeniteten nar det giller den genomsnittliga 1Q-nivan 6kar med
storre klasser. 47 Samtidigt gor detta endast att effekten av mindre klasser blir
marginellt statistiskt signifikant i sprak i sjatte klass, med en effektstorlek som
indikerar att 5 farre elever i klassrummet 6kar elevers resultat med 2,4
percentilpodng.4® Det finns dessutom fortfarande ingen paverkan i aritmetik och
inte heller i ndgot dmne i fjarde eller attonde klass. Skillnaderna i klasstorlek ar
inte lika stora som i Sverige eller Israel, vilket kanske ocksa kan forklara
skillnaderna.

Norge

I Norge har man analyserat bade effekterna av klasstorlek och antalet
larartimmar. Nar det galler klasstorlek och resurser anvander Leuven,
Oosterbeek och Rgnning (2008) samma metod som den som anvandes av
Fredriksson, Ockert och Oosterbeek (2013) i Sverige. Aven i Norge har man en
regel som stipulerar att max 30 elever far undervisas i en klass, men istéllet for
mellanstadiet analyserar forfattarna elever i hogstadiet. De finner inga effekter
alls pa resultaten pa ett externt prov som skrivs i nionde Kklass. De analyserar
aven om klasstorleken i ldg-och mellanstadiet — dar maxgransen ar 28 elever -
har nagon paverkan pa elevernas resultat i hogstadiet men finner inga skillnader.
Med samma metodologi kontrollerar forfattarna dven om antalet lararledda
timmar - vilket kommuner spenderar mest pengar pa - paverkar resultaten, men
finner ingenting som tyder pa detta.

En annan studie av Iverson och Bonesrgnning (2013) analyserar effekten av
klasstorlek i lagstadiet med samma metod och finner valdigt sma effekter: 5 farre
elever i klassrummet leder till 0,02 sd hogre resultat. Intressant nog finns inga
effekter bland elever med hogutbildade foraldrar. Daremot leder 5 farre elever i
klassrummet till en 6kning i resultaten med 0,02 sd bland elever med

47 Notera att detta gar emot det klassiska argumentet om kamrateffekter som flitigt anvands i den
svenska debatten, vilket inte ar konstigt eftersom dessa inte ar robusta (Angrist 2013).

48 Forfattarna presenterar ingen deskriptiv statistik sa jag kan inte omvandla resultaten till
standardavvikelser.
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lagutbildade foraldrar och med 0,04 sd bland skilsmassobarn. Dessa resultat ar
inte heller robusta utan beror helt och hallet pa forandringen i klasstorlek fran
28 till 14-17 elever, dar effekten vaxer till 0,05 sd respektive 0,11 sd for fem
farre elever i klassrummet. En klasstorleksminskning fran 28 till 19-21 elever
har daremot ingen effekt alls. For att det 6verhuvudtaget ska finnas nagon (liten)
effekt alls kravs alltsa halveringar av klasstorleken vilket ar extremt dyrt.4°

En annan norsk studie analyserar resurser i sig snarare an klasstorlek eller
lararresurser. Hegeland, Raaum och Salvanes (2012) analyserar resultaten pa
hogstadiet men anvander en annorlunda metod: de jamfér kommuner som har
vattenfall med liknande kommuner som inte har det. De som har vattenfall far
hogre fastighetsskattsintdkter via vattenkraftverken - i Norge tar inte alla
kommuner ut fastighetsskatt. Forfattarna visar att kommunerna med vattenfall
ocksa spenderar mer pengar pa skolan och menar att denna variation kan
anvandas for att mata effekterna av resurser inom skolan. De finner positiva
effekter pa resultaten som indikerar att en 6kning av resurserna med ungefar 20
procent skulle 6ka resultaten med 0,16 sd. De finner aven att en 6kning med
antalet lararledda timmar med 20 procent leder till en férbattring i resultaten
med 0,46 sd.

Det finns dock problem med studien. Den viktigaste invdndningen ar att den inte
kan utesluta att det finns systematiska, icke-observerbara skillnader mellan
kommunerna med vattenfall och de som dessa jamférs med. Om detta stammer
och skillnaderna paverkar bade resultat och resurser ar resultaten inte
tillforlitliga. Ett exempel ar att endast ungefar 50 procent av kommuner tar ut
fastighetsskatter, vilket dr precis en sddan variabel som kan bade paverka
resursfordelningen och resultaten. Tidigare finner mycket riktigt Fiva och
Rgnning (2008) att fastighetsbeskattning i sig paverkar resultaten i Norge
positivt pa grund av incitamentseffekter &ven nar man kontrollerar for
resurstilldelningen. Med tanke pa att Leuven, Oosterbeek och Rgnning (2008)
inte finner positiva effekter nar de analyserar samma resursvariabel (antalet
lararledda timmar) men med en mer vedertagen metodologi ar studien darfor
inte tillforlitlig.

USA

[ USA har Dee och West (2011) jamfort attondeklassares resultat i olika amnen,
dar undervisningen sker med olika klasstorlekar, vilket haller konstant
skillnader mellan elever som paverkar resultaten. Eftersom eleverna undervisas
av samma larare i de olika dmnena halls dven larares kvalitet konstant. De finner
inga effekter i genomsnitt av mindre klasser. Dock finner de sma positiva effekter
i skolor i stadsomraden som indikerar att 5 farre elever i klassrummet 6kar
resultaten med 0,06 sd. Samtidigt finner de en positiv paverkan pa icke-kognitiva
fardigheter som relaterar till engagemang i skolan. Effektstorleken ar ungefar

49 Samtidigt ar det intressant att Leuven, Oosterbeek och Rgnning (2008) inte finner positiva
effekter av sma klasser i lag- och mellanstadiet pa resultaten i hogstadiet. Aven om det finns
positiva effekter av sma klasser i ldgstadiet verkar dessa alltsa forsvinna med tiden.
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densamma som for provresultat. Med andra ord ar effekterna av klasstorlek liten
aven i denna studie.

Flera Iénder

Som beskrevs i avsnittet om Sverige - dar metodologin beskrivs mer utforligt -
har bdde Woessmann (2005) och Altinok och Kingdon (2012) studerat Timss-
resultat bland 13- och 14-ariga elever i 15 respektive 47 lander. Woessmann
(2005) anvander klasstorleksregler och finner endast statistiskt signifikanta
negativa effekter i Island och Spanien. Eftersom resultaten ar relativt precisa kan
han utesluta stora effekter i alla lander. Med andra ord verkar klasstorlek inte
vara speciellt viktigt i de lander som studeras.

Altinok och Kingdon (2012) fokuserar istdllet pa hur skillnader i klasstorlek i
matematik och naturvetenskap paverkar skillnaderna i resultat i dessa &mnen.
Pa detta satt kan de halla skillnader mellan elever som paverkar resultaten i
bade matematik och naturvetenskap konstant. De finner negativa effekter i 14 av
landerna, men dessa ar oftast sma. De storsta effekterna aterfinns i Chile dar
resultaten indikerar att resultaten 6kar med ungefar 0,09 sd med en
klasstorleksminskning pa 5 elever. Generellt ar effekten starkare i
utvecklingsldnder. I vissa lander aterfinns ocksa en icke-linjar paverkan, dar
klasstorleken forst ar positiv och sedan negativ - eller forst negativ och sedan
avtagande. Brytpunkten varierar ocks3 kraftigt mellan lander. Aterigen verkar
alltsa mindre klasser inte vara ett speciellt kostnadseffektivt sett att 6ka
resultaten i internationella prov.

Sammanfattning

Sammanfattningsvis star det Klart att forskningen som analyserar elever vid ett
tillfalle ar valdigt blandad och att effekterna beror pa vilket land som analyseras
samt vilken metodologi som anvands. Vissa studier finner inga effekter, vissa
finner sma effekter och ett fatal finner storre effekter. Det enda faltexperimentet
som genomforts i modern tid finner vissa positiva effekter av resurser - som ar
koncentrerade till det forsta aret eleverna gar i en liten klass - men har hittills
inte funnit positiva effekter pa elevernas loner. Experimentet var dessutom
daligt genomfort och fokuserade pa fattiga elever i Tennessee, vilket minskar
dess utbildningspolitiska relevans ytterligare. De experiment som genomfordes
innan andra varldskriget visar generellt inte positiva effekter av mindre klasser,
men det ar naturligtvis ocksa svart att dra starka utbildningspolitiska slutsatser
fran dessa.

Givet problemen med faltexperimenten vore det naturligtvis bra om andra
metodologiskt starka studier som jamfoér elever vid en tidpunkt entydigt visade
hur resurser paverkar resultaten. Men sa ar det inte. Studier som anvander
precis samma metodologi har ofta olika effekter beroende pa vilket land/system
och vilka elevgrupper som analyseras, vilka arskurser eleverna gar i, samt hur
stora resursskillnaderna ar. Ibland har resurser en storre effekt, ibland en
mindre effekt, och ibland ingen effekt alls. Det ar vart att notera att resultaten
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spretar och det finns lite som tyder pa att vissa arskurser tjanar mer pa resurser
an andra generellt.

Det ar ocksa vart att betona forskningen fran Italien som finner att hela effekten
av klasstorlek kan férklaras av manipulation av resultaten, som 6kar med mindre
klasser. Detta ar ytterst relevant i ett land som Sverige, dar lararna rattar sina
egna elevers prov och sitter vilka betyg de vill. Aven om resurser skulle
producera mycket hogre resultat ar det langt ifran sjalvklart att detta ocksa okar
kunskaperna i lika stor utstrackning.

Generellt verkar det dock som att studier som analyserar stora skillnader som
uppstar pa grund av svarmanipulerade regler och komplicerade formler for
resursfordelningen ibland har storre effekter pa vissa elever, medan de som
anviander andra starka ansatser finner smé eller inga effekter. Aven om vi skulle
bortse fran att studierna inte kan svara pa om reformer som ékar resurserna
skulle leda till battre resultat star det darfor klart de utbildningspolitiska
implikationerna av forskningen ar langt ifran klara.

Studier som analyserar reformer och férandringar over tid

For att kunna analysera huruvida reformer som 6kar resurserna kommer att ha
positiva effekter ar det som sagt dock viktigt att aven diskutera forskningen som
fokuserar just pa reformer som fordndrar resurstilldelningen. En annan ansats
som anvants ar att analysera resursforandringar 6ver tid, antingen direkt eller
via reformer som indirekt paverkar dem. Dessa studier ar ocksa blandade, men i
detta fall betyder det en generellt obefintlig eller svag paverkan pa resultaten i
genomsnitt, vilket ytterligare indikerar att den utbildningspolitiska relevansen
av forskningen i det forra avsnittet bor ifragasattas ytterligare. Denna kan som
sagt inte ta hansyn till de oavsiktliga konsekvenser som kan uppsta i och med
reformer.

Klasstorleksreformer

Lat oss borja med genomgaende klasstorleksreformer. Dessa har endast
analyserats i Kalifornien och Florida, som bada genomforde stora
klasstorleksminskningar i hopp om att detta skulle leda till battre resultat.
Kalifornien genomforde 1996 en minskning av klasstorleken i lagstadiet fran i
genomsnitt 30 till 20 elever, vilket kostade 1 miljard dollar om aret. Florida gick
annu langre och reglerade ar 2002 klasstorleken for alla elever med ett
forfattningstillagg till en kostnad av 22 miljarder dollar éver nio ar. Vad var
resultaten?

Kalifornien
[ Kalifornien finner Jepsen och Rivkin (2009) att en minskning i klasstorleken

med tio elever ledde till 0,06-0,09 sd hogre resultat i matematik och 0,04-0,06 sd
hogre resultat i lasforstaelse. Detta giller dock pa skolniva dar variationen ar
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mindre. Nar vi omvandlar resultaten till elevniva uppgar effekten endast till
ungefar 0,02-0,03 sd i matematik och 0,01-0,02 sd i lasforstaelse, en valdigt liten
effekt for en sa stor klasstorleksminskning. Om vi antar att effekten ar linjar -
vilket alltsa inte alls ar givet — skulle en klasstorleksminskning med 5 elever, som
bade den svenska regeringen och oppositionen foreslar, att leda till 0,005-0,015
sd battre resultat.

Men dessa estimat haller lararkvalitet konstant. Som beskrevs i det andra
kapitlet har reformer ofta oavsiktliga konsekvenser som bor tas med i
berdkningen. Reformen betydde ocksa att man var tvungen att anstalla ett stort
antal nya larare och forfattarna finner att en larare med endast ett ars erfarenhet
reducerar resultaten lika mycket som klasstorleksminskningen 6kade resultaten.
For dessa elever fanns alltsd ingen effekt alls av klasstorleksminskningen.

Detta tyder dock pa att effekterna blir starkare 6ver tid nar lararna far mer
erfarenhet. Forfattarna simuleringar gallande detta indikerar att den langsiktiga
paverkan var 0,06 sd i matematik och 0,03 sd i lasforstaelse pa elevniva. Om jag
aterigen antar att effekten ar linjar skulle en klasstorleksminskning med 5 elever
alltsa producera ungefir 0,02 sd hogre resultat i ett lingre perspektiv. Aterigen
ar detta extremt liten effekt givet vad reformen kostade.>?

Det fanns dock ytterligare oavsiktliga konsekvenser som forfattarnas
simuleringar inte tar hansyn till. Sims (2008) finner forst och framst att
reformen skapade incitament att skapa klasser med elever fran olika arskurser.
Detta hade ocksa en storre negativ effekt pa resultaten bland elever som
placerades i de blandade klasserna an de positiva effekterna av
klasstorleksminskningen.>! I en annan studie finner samma forfattare att kraven
att minska klasstorleken i lagstadiet aven 6kade klasstorleken med tva elever i
fjarde och femte klass (Sims 2009).52

Med andra ord kan reformen i Kalifornien inte beskrivas som annat an ett stort
och dyrt fiasko. Vissa av de oavsiktliga konsekvenserna hade kunnat undvikas
med battre utformning av reformen, men dessa ar naturligtvis svart att
undkomma helt hallet. [ slutdndan vet vi faktiskt inte heller varfor effekterna
uteblev. Resultaten ar exempelvis extremt magra dven nar forandringar i
lararkaren ar kontrollerade for. Det ar alltsa troligt att andra oavsiktliga
konsekvenser motverkade den positiva effekten av mindre klasser.

50 En annan studie som endast utvarderar effekten av klasstorleksminskningen i dagis pa
resultaten i andra klass finner ocksa valdigt sma effekter med en ndgot annorlunda metod
(Funkhouser 2009).

51 Det ar dock vart att notera att den generella forskningen gillande klasser med elever fran olika
arskurser inte ndodvandigtvis ar daligt i alla situationer (Leuven and Rgnning 2011; Thomas
2012).

52 Forfattaren finner dven en negativ effekt pa resultaten i matematik, men inte i sprak, av de
storre klasserna i femte klass. Resultaten indikerar att 5 farre elever leder till 0,11 sd hogre
matematikresultat. Det finns dock inga effekter alls i fjarde klass. Dessa resultat &r dock beroende
av att skolors beslut att 6ka klasstorleken inte paverkas systematiskt av andra variabler som
paverkar resultaten, vilket inte &r troligt.
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Florida

Men kanske larde sig Florida ndgot av Kaliforniens misslyckande? Detta ar
mycket mojligt eftersom den genomfordes sju ar efterat (och faktiskt efter att
forskningen funnit magra effekter i Kalifornien).53 Till skillnad fran i Kalifornien
- ddr man genomforde klasstorleksminskningen i ett hugg - minskades
klasstorleken i Florida gradvis fran och med 2003. En annan skillnad i Florida
var att alla arskurser omfattades av reformen, inte bara lagstadiet. Taket for
klasstorleken var 18 elever i dagis till och med arskurs tre, 22 elever i arkurs 4-8
och 25 elever i drskurs 9-12. Reformen gjorde att den genomsnittliga
klasstorleken minskades fran 23 till 16 elever i dagis till och med tredje klass,
fran 24 till 19 elever i arskurs 4-8, samt fran 24 till 22 elever i arskurs 9-12.

Tva studier har utvarderat Floridas reform. Den forsta fokuserar pa effekterna
bland elever i tredje till attonde klass. Chingos (2012) jamfor elever som
paverkades mer av reformen eftersom de gick i skolor dar klasstorleken var
storre innan den genomfordes, med elever som paverkades mindre eftersom de
gick i skolor som redan hade sd sma klasser som reformen kravde. Mer specifikt
analyserar forfattaren hur trenden i provresultat fore och efter reformen skiljer
sig mellan dessa grupper, bade pa skoldistriktsniva och pa skolniva. Han finner
inga effekter alls pa resultaten bland elever i arskurs 6-8 i analysen pa
skoldistriktsniva tre ar efter reformen - det finns faktiskt en negativ effekt av
mindre klasser i lasforstaelse i arskurs 7. I studien ar skillnaden i klasstorlek
dock endast 1,5 elever i genomsnitt, men upp till 2,7 i arskurs 7. Detta kan
troligtvis delvis forklara skillnaderna med de sma effekter som forskare fann i
Kalifornien.

Forfattaren finner heller inga effekter alls i analysen pa skolniva sex ar efter
reformen, vare sig nar han fokuserar pa elever i arskurs 6-8 eller elever i arskurs
3-5. Det finns faktiskt visst stod for negativa effekter i lasforstaelse i arskurs 3-5.
Har ar skillnaden i klasstorlek 3,6 elever i arskurs 3-5 och 2,1 i arskurs 6-8, vilket
aterigen ar mycket mindre an i Kalifornien.

Dessa dr magra resultat, vilket skulle kunna bero pa att lararkvaliteten sjonk. Det
finns inga effekter pa lararnas erfarenheter i genomsnitt, men lararléonerna
minskade med tva procent i skolor som paverkades av reformen och 6kade med
tva procent i skolor som inte paverkades av reformen, vilket mojligtvis skulle
kunna forklara avsaknaden pa effekter.

Men detta antagande far inget stod i den andra studien, som fokuserar pa
effekterna av reformen pa lararnas effektivitet. Dieterle (2013) anvander en
nagot annorlunda metodologi och noterar forst den totala effekten pa
matematikresultaten. Han jamfor trender i resultat bland skoldistrikt som hade
storre genomsnittsklasser dn vad reformen kravde dret innan den genomfordes,
med trender i resultat bland skoldistrikt som inte paverkades av reformen
eftersom de redan hade tillrackligt sma klasser. Samma analys genomfors pa
skolniva. Forutom en enskild effekt i distriktsanalysen pa 0,03 sd tva ar efter

53 Jepsen och Rivkins studie kom forst ut som rapport 2002.
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reformen finns inga effekter alls upp till fem ar efterat. Pa skolniva finns det
istéllet visst stod for negativa effekter.

Studiens huvudfokus ar dock huruvida férandringar i lararkvaliteten — har matt
som hur mycket lararna bidrar till hur elevernas resultatférbattringar over tid -
kan forklara de magra resultaten. Forfattaren finner att kvaliteten pa lararna
sjonk valdigt lite och att detta inte kan forklara varfor effekterna av reformen pa
resultaten inte dr storre. Faktum ar att lararkvaliteten sjonk mindre i skolor som
hade storre genomsnittsklasser dn vad reformen kravde dret innan den
genomfordes, jamfort med skolor dar genomsnittsklasserna var lagre. Det verkar
med andra ord som att de minskade lararlénerna som Chingos (2012) finner inte
paverkade larares effektivitet negativt.

Att en reform som kostade 22 miljarder dollar att genomfora inte gav nagra
positiva effekter alls kan inte beskrivas som annat dn en stor flopp. Trots
lardomar fran Kalifornien och en utformning som till viss del skulle kunna
minska de oavsiktliga konsekvenserna lyckades politiker i Florida alltsa inte
producera battre resultat med hjalp av mindre klasser.

Forskning som analyserar andra reformer

Forutom klasstorleksreformerna finns det dven forskning som analyserar
reformer som 0kade/sdnkte resurserna pa andra satt dn via
klasstorleksminskningar. Vissa studier analyserar reformer som fokuserar pa
underpresterande elever/skolor medan andra analyserar reformer som ¢kade
resurserna for alla skolor. Lyckades dessa hoja resultaten pa ett effektivt satt?
Det har avsnittet gar igenom reformer i olika lander och finner att de flesta
faktiskt inte verkar ha 6kat resultaten namnvart.

USA

Historiskt sett har amerikanska offentliga skolor finansierats lokalt, och
variationerna i resurser har varit stora aven inom olika delstater. Sedan 1970-
talet har flera delstater dock genomfort reformer for att 6ka resurserna i
skoldistrikt som historiskt sett har spenderat lite pengar pa skolan. Ett par
uppsatser analyserar om dessa reformer ledde till hogre resultat. Andra
uppsatser analyserar om mer resurser fran den federala regeringen leder till
forbattrade resultat, medan ytterligare studier fokuserar pa alternativa
reformer.

Kalifornien

De flesta studier har fokuserat pa effekterna av hogre resurser totalt sett. I
Kalifornien analyserar dock Cellini, Ferreira och Rothstein (2010) investeringar i
skolbyggnader som skedde pa grund av folkomrostningar i olika skoldistrikt.
Detta ledde till ungefar 10 procent hogre resurser totalt sett. De finner generellt
ingen effekt pa resultaten, forutom efter sex ar da effekten ar marginellt
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statistiskt signifikant i matematik bland tredjeklassare. Darefter forsvinner den.
Totalt sett finns det alltsa valdigt lite stod for att dessa investeringar ledde till
hogre resultat.

Kansas

Forskare har dven utvarderat en reform som dmnade minska skillnaderna i
resurser mellan olika skoldistrikt i Kansas. Deke (2003) finner att en
resursokning med 20 procent leder till att sannolikheten att elever laser vidare
pa icke-traditionell hogre utbildning (till exempel tva-ariga program) ékar med 5
procent pa skoldistriktsniva.>* Daremot har resurserna ingen paverkan alls pa
sannolikheten att eleverna laser vidare pa traditionella universitetsutbildningar
eller pa avhoppen i gymnasiet. Neymotin (2010) analyserar forutom avhopp
aven provresultat i fjarde, sjunde och tionde klass efter ytterligare tillagg till
reformen som férandrade resursfordelningen och finner inga effekter. Det bor
dock betonas att studierna inte helt och hallet kan kontrollera for andra
forandringar som skedde under perioden och som ocksa kan tankas paverka
resultaten. De bor darfor tolkas med forsiktighet.

Kentucky

Samma sak galler en rapport om resursernas betydelse i Kentucky. Clark (2003)
analyserar en liknande reform som genomférdes 1990 och finner inga effekter
bland attonde klassare eller pa ACT-provet, vilket fungerar som ett
antagningsprov till universitetet. Forfattaren medger sjalv dock att det ar svart
att separera effekterna av okade resurser fran andra forandringar som reformen
skapade.

Maryland

[ Maryland genomférdes en reform som dkade resurserna till skoldistrikt med en
hogre andel elever fran 1ag socioekonomisk bakgrund. Chung (2013) anvander
reformen for att analysera om den 6kade resurserna och minskade avhoppen pa
gymnasiet. Trots att reformen ledde till hogre resurser finns det inga tecken pa
att denna 0kning ledde till firre avhopp ett par ar efter reformen.

Massachusetts

En annan reform som dmnade minska skillnaderna i resurser mellan olika
skoldistrikt genomférdes i Massachusetts 1993, vilket omférdelade resurserna
mellan skoldistrikt beroende pa deras tidigare resurser, elevsammansattning,
huspriser och invanarnas inkomstnivaer. Guryan (2001) jamfor distrikt som
ligger pa olika sidor, men valdigt néra, en specifik grans i formeln som bestimde

54 Forfattaren rapporterar inte standardavvikelsen, vilket gor att jag inte kan konvertera
effektstorleken till individniva.
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resursfordelningen. Han finner blandade effekter. I arskurs 4 finner han en
positiv paverkan. Om vi omvandlar effekterna till elevniva indikerar resultaten
att motsvarar en 20 procent 6kning av resurserna leder till en forbattring med
ungefar 0,10 sd i genomsnitt i matematik, lasforstaelse, naturvetenskap och
samhallskunskap. Denna effekt férsvinner dock med en ndgot annorlunda
modellspecifikation, vilket inte ar fortroendeingivande. I attonde klass finns inga
effekter alls. Studien ger i helhet knappast darfor starkt stod for att resurser
spelar speciellt stor roll fér resultaten.

Michigan

Aven i Michigan genomfordes en reform under 1990-talet, vilket innebar att
vissa skoldistrikt 6kade sina skolresurser vasentligt mycket snabbare an andra.
Papke (2008) finner positiva effekter pa andelen fjardeklassare som nar godkant
i matematik, medan Roy (2011) dven analyserar resultaten i lasforstaelse och
finner positiva effekter pa andelen elever som nar godkint. Omvandlar man
effektstorleken till elevniva ar den ungefar 0,05-0,10 sd i lasforstdelse och 0,10-
0,14 sd i matematik av en 6kning med 20 procent i resurserna. Det fanns dock
inga effekter pa ACT-provet, vilket ar ett slags hogskoleprov. Eftersom alla elever
inte skriver detta prov lider dock dessa resultat troligtvis av selektionsproblem.
Chaudhary (2009) analyserar bade genomsnittsresultat och andelen som nar
godkant och finner positiva effekter pa provresultat i fjardeklass: en 6kning av
resurserna med 20 procent skulle 6ka de genomsnittliga resultaten med ungefar
0,05 sd pa elevniva och sannolikheten att eleven nar godkant med 0,09 sd.
Forfattaren finner dock inte effekt i arskurs 7.

Problemet med dessa studier ar dock att de inte tar tillrackligt hansyn till andra
eventuella forandringar som skedde under reformperioden och som kan vara
systematiskt relaterade till att vissa skoldistrikt fick mer pengar. En nyare studie
av Hyman (2013) visar att effekterna i arskurs 4 forsvinner nar han kontrollerar
for sddana forandringar.>> Forfattaren analyserar endast resultaten i matematik,
men effekten dar forsvinner helt och héllet. Han finner heller inga effekter pa
eleverna i sjunde klass och endast en marginellt statistiskt signifikant effekt pa
resultaten i arskurs 11, som motsvarar en 6kning i resultaten med 14 procent av
20 procent hogre resurser. Samtidigt indikerar resultaten att elevernas
prestationer i andra aret pa gymnasiet samt sannolikheten att de laser vidare
efter gymnasiet 6kar med 14 procent av 20 procent hogre resurser.>¢ Det finns
dock inga effekter pa sannolikheten att eleverna nar en eftergymnasial examen
totalt sett, aven om det finns en paverkan bland hogpresterande elever.

Totalt sett finns det darfor inget robust stod for att reformen i Michigan
genererade mer dan marginellt hogre resultat. Man bor dven vara forsiktig med
att dra tydliga slutsatser eftersom det star klart att hogre resurser dven verkar

55 Det bor ocksa betonas att Hymans (2013) studie analyser data pa elevnivj, till skillnad fran de
tidigare studierna som analyserar data pa skoldistriktsniva. Som beskrivs i kapitel 3 tenderar
mer aggregerade analyser att inflatera resultaten.

56 Forfattarna rapporterar inte standardavvikelser sa jag kan inte omvandla effektstorleken.
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paverka andra variabler i en riktning som indikerar att resultaten i studierna ar
inflaterade pa grund av problematisk metodologi.>”

New York

I New York analyserar Lee och Polachek (2014) folkomrodstningar i de olika
skoldistrikten, som bestammer hur mycket pengar skolorna far. Omrostningar
som faller politikernas forslag tenderar att leda till mindre resurser jamfort med
aret innan. Forfattarna jamfor skoldistrikt dar andelen som rostar ar runt 50
procent och finner inget stod for att 6kade resurser 6kar resultaten. Detta galler
for alla drskurser fran 3 till 8, samt for sista aret pa gymnasiet. Det finns dock
visst stod for att andelen gymnasieavhopp minskade ndgot, men effekten ar inte
stor: en 6kning av resurserna med 20 procent skulle minska avhoppen med
ungefar 0,03 sd pa elevniva.>8 Dessutom ar inte heller denna effekt helt robust
utan forsvinner nar forfattaren anviander en nagot annorlunda statistisk metod.

Ett par andra studier har utvarderat effekterna av den amerikanska federala
regeringens "Title 1”-program. Programmet ger pengar till skoldistrikt med
storre andelar elever fran 1ag socioekonomisk bakgrund. Dessa studier finner
inga eller till och med negativa effekter av 6kade resurser i New York samt ett
anonymt skoldistrikt (Matsudaira, Hoesk och Walsh 2012; Van der Klaauw 2008;
Weinstein m.fl. 2009). Samtidigt ar den totala resursokning litenen (ofta under 5
procent) eftersom delstaterna agerar strategiskt och minskar sin
resurstilldelning till skolor som far federalt stdd. Detta gor att studierna endast
kan analysera effekterna av sma resursékningar.>°

Wyoming

[ Wyoming genomférdes ocksad en annorlunda reform som 6kade skolresurserna
per elev med 16 procent fran ett ar till ett annat.6% Naturgaspriserna hade gatt
upp rejalt och delstaten valde att spendera 200 miljoner dollar extra pa skolan
under skolaret 2006-07. Skoldistrikten fick vélja hur de ville spendera de extra

57 Exempelvis minskar andelen fattiga och afroamerikanska elever i distrikt som fick mer pengar
pa grund av reformen. Detta indikerar att mer bemedlade foréldrar flyttade till distrikten som
spenderade mer pengar, vilket naturligtvis kan ha en positiv effekt pa resultaten i sig. Hymans
(2013) metodologi ar starkast — och ar den enda som analyserar resultaten pa individniva - men
det ar langt ifran sakert att den ar tillracklig.

58 Dessa resultat ar berdknade efter medelvardet av forandringarna i resurser samt
standardavvikelsen av fordndringar i andelen avhopp mellan 2004 och 2009 eftersom forfattaren
inte rapporterar deskriptiv statistik i nivaer.

59 Det finns ytterligare en studie som analyserar "Title 1”-programmet i Alabama, Florida,
Georgia, Louisana, Mississippi, North Carolina, South Carolina, Tennessee och Virginia. Cascio,
Gordon och Reber (2013) finner att 6kningar i resurser mellan 1965 och 1969 verkade minska
avhoppen bland vita 18- och 19-aringar men att de inte hade nagon effekt bland svarta.
Resultaten indikerar att en 6kning med 20 procent minskar avhoppen med 2,64 procentenheter
bland vita utan att ha nagra effekter pa svarta elever. Pa grund av datatillginglighet erkdnner
dock forfattarna att deras resultat ar nagot spekulativa.

60 Detta var dubbelt sd mycket som 6kningen i Wyoming de sex féregaende aren tillsammans och
10 procentenheter hogre &n vad som skedde i USA i snitt under detta ar.
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pengarna, men framforallt anviandes pengarna till att hoja lararlénerna samt till
att 6ka andelen larare med mastersutbildning. Thompson (2012) finner att
denna 6kning av resurserna i princip inte hade nagon effekt alls pa
fjardeklassares provresultat i matematik och en liten negativ effekt pa resultaten
i lasforstdelse. I arskurs 8 finns det en valdigt liten positiv effekt i matematik men
aterigen en svagt negativ effekt i lasforstaelse.6! Fem ar efter en reform som
okade resurserna sa kraftigt aterfanns alltsa inga generella positiva effekter.62

Hela USA

Det finns aven ett par studier som har analyserat skoldistrikt 6ver hela USA.3
Hoxby (2001) fokuserar pa reformer som dmnade producera en mer jamlik
resursfordelning mellan skoldistrikt i olika delstater under perioden 1970-1990.
Hon analyserar ungefar 40 000 elever och finner att 6kade resurser pa grund av
reformerna inte hade nagra effekter pa sannolikheten att eleverna hoppar av
gymnasiet. Dock finns det visst stod for att resurser minskar avhoppen i
skoldistrikt som utan reformerna hade spenderat valdigt lite pa skolan. Men
resultaten ar alltsd blandade.

En farsk studie av Jackson, Johnson och Persico (2014) fokuserar istillet pa de
langsiktiga effekterna av reformerna. De analyserar ett mindre urval av elever
over hela USA under perioden 1967-2010 och hur de paverkas av specifika
domstolsbeslut som leder till férandringar i resursférdelning mellan skoldistrikt.
De finner i genomsnitt positiva effekter av resurser pa sannolikheten att elever
gar ut gymnasiet och antal ar av utbildning. Resultaten indikerar att en 6kning av
resurserna med 20 procent under hela skolgangen skulle 6ka sannolikheten att
ta gymnasieexamen med 17 procent och antal ars utbildning med 6 procent.t4

Samtidigt finns det inga genomsnittseffekter av resurser pa loner,
familjeinkomster eller sannolikheten att vara fattig senare i livet. Okningarna av
resurser som skedde pa grund av domstolsbeslut, och som ledde till hogre
sannolikhet att g ut gymnasiet, var darfor inte kostnadseffektiva i genomsnitt.

Men det visar sig att effekten varierar kraftigt mellan elever fran fattiga familjer
och de fran icke-fattiga familjer. Faktum ar att det inte finns ndgra effekter alls

61 Forfattaren rapporterar inte standardavvikelsen for resultaten, men medelvardet fore
reformen var 278,5-283 poing (poangskalan ar 0-500) i lasforstaelse respektive matematik i
attonde klass och bade den positiva och negativa effekten dr ungefar en poang. Resultaten
indikerar alltsa en extremt liten effekt.

62 Effekterna av hdjda lararloner kan naturligtvis ta langre tid innan de visar sig, om mekanismen
ar att fler begavade individer utbildar sig till larare pa grund av hogre 16ner. En annan mekanism
ar dock att effektiva larare soker sig till Wyoming istillet fér de andra delstaterna som anvands
som kontrollgrupp, vilket i sig kan ha effekter pa resultaten. Men detta verkar alltsd inte ha skett.
63 Tre andra studier analyserar reformer som forandrar resursfordelningen, men dessa
rapporterar antingen inte effekten av resurser specifikt eller sa fokuserar de pa hur resurserna
paverkade skillnader i resultat mellan elever fran olika grupper istallet for resultaten i sig (Card
och Payne 2002; Downes 2002; Downes och Figlio 1998). Jag diskuterar darfor inte dessa, men
noterar att effekterna ar blandade.

64 Forfattarna rapporterar inte standardavvikelser och jag kan darfor inte berdkna
effektstorleken baserad pa denna.
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bland icke-fattiga familjer, vare sig nar det galler gymnasieexamen, antalet ars
utbildning eller ekonomiska utfall i genomsnitt. Det finns faktiskt tecken pa att
icke-fattiga elever som gar igenom en langre tid i skolan med 6kande resurser
har Idgre 16ner och familjeinkomster, som dock inte ar statistiskt signifikant i
genomsnitt. Eftersom den negativa effekten vaxer kraftigt 6ver tid ar det dock
mojligt att den genomsnittliga effekten maskerar en statistiskt signifikant effekt
pa langre sikt. Bland icke-fattiga elever verkar 6kade resurser som bast vara
meningslosa i ett 1angsiktigt perspektiv och de kan till och med vara negativa.
Detta ar ett remarkabelt resultat givet att forfattarna studerar effekterna av att
oka resurserna under hela skolgangen.

Daremot finns det en positiv paverkan pa ekonomiska utfall bland fattiga elever.
Resultaten indikerar att 20 procent mer resurser leder till en 6kning av
sannolikheten att fattiga elever tar ggymnasieexamen med 29 procent, medan
antalet ars utbildning skulle 6ka med 7 procent. Samtidigt skulle 16nerna 6ka
med 24,6 procent, familjeinkomsterna med 52,2 procent och sannolikheten att
falla i fattigdom minska med 19,7 procentenheter. Detta ar betydelsefulla
effekter. Som forfattarna noterar var resurserna under tidsperioden i genomsnitt
50 procent av vad de ar idag, och pa grund av avtagande effekter ar det darfor
sannolikt sa att det skulle krdavas mycket hogre resursokningar for att uppna
liknande effekter idag.

Men det ar inte sdkert varfor loneeffekterna uppstar. Vi vet fran nederlandsk
forskning att betygsinflationen kan 6ka med hogre resurser bland fattiga elever
(De Witte, Seys och Solondz 2014). Samtidigt indikerar italiensk forskning att
manipulering av resultaten 6kar med mindre klasser, vilket ocksa ar en slags
betygsinflation (Angrist, Battistin och Vuri 2014). Eftersom gymnasieexamen i
USA historiskt har berott pa vilka betyg lararna satter, utan extern rattning, ar
det mycket moijligt att resursokningarna kan ha resulterat i betygsinflation -
vilket i sin tur kan ha gett fordelar till de fattiga elever som fick mer resurser. De
positiva ekonomiska effekterna som uppstod pa grund av att eleverna i hogre
grad gick ut gymnasiet kan darfor vara resultatet av en signaleffekt istallet for en
humankapitaleffekt. En signaleffekt uppstar exempelvis om arbetsgivare antar
att elever som gatt ut gymnasiet ar mer hogpresterande dn de som inte gor det,
och darfor betalar hogre loner till de forstndmnda, 4ven om deras fardigheter
inte skiljer sig. Detta kan vara fallet om betygsinflation forklarar resultaten. En
humankapitaleffekt uppstar istdllet om eleverna som gatt ut gymnasiet faktiskt
ar mer hogpresterande dn de som inte har det, vilket i sdidana fall bor reflekteras
i loneskillnader.

Att det inte finns nagra genomsnittliga effekter pa loner eller inkomster stodjer
tesen att resultaten kan forklaras av signaleffekter. Att det finns vissa tecken pa
negativa effekter pa lonerna och inkomsterna bland icke-fattiga elever ger ocksa
ytterligare stod for den.65 Totalt sett verkar reformerna alltsa ha gett upphov till
ett nollsummespel nar det galler elevernas framtidsutsikter. Sjalvklart kan

65 Att det verkar finnas en viss (icke-robust) effekt av resurser pa gymnasieavhoppen men inte
pa provresultaten i ndgon arskurs i New York stimmer ocksa 6verens med detta (Lee och
Polachek 2014).
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signaleffekten vara viktig for eleverna som paverkas av den, men den innebar
per definition ocksa att andra elever forlorar pa dem.

Men dven om tesen inte stimmer ar de utbildningspolitiska implikationerna for
Sverige langt ifran sdkra. Andelen svenska barn i fattiga familjer ar ungefar 10
procent enligt svenska matt matt (SCB 2014).6¢ Redan detta innebar att
resursokningen inte skulle paverka speciellt manga elever om vi extrapolerade
effekterna. Men den svenska fattigdomsgransen ar hogre i Sverige an i USA. I USA
anses exempelvis ett barn med ett syskon och tva fordldrar leva i fattigdom om
familjen har en inkomst fore skatt pa eller under ungefar 12 000 kr per manad
(IRP 2014). I Sverige ar daremot gransen for samma barn 19 800 kr i disponibel
inkomst per manad (SCB 2014). Andelen fattiga i Sverige med det amerikanska
mattet ar alltsa lagre dn 10 procent. Det gar darfor inte att extrapolera effekterna
pa fattiga elever fran USA till Sverige - det ar sannolikt ar att andelen barn som
skulle pdverkas i svenska forhallanden skulle vara mycket mindre.

Men dven om en extrapolering till den svenska situationen skulle vara férsvarbar
- givet att resultaten faktiskt forklaras av humankapitaleffekter vilket ar alltsa
langt ifran sdkert - vore det anda sloseri att 6ka resurserna for andra dn den lilla
andel av eleverna som ar fattiga. Pa grund av att studien inte finner nagra
langsiktiga effekter pa ekonomiska utfall totalt sett star det ocksa klart att de
Okade resurser inte var kostnadseffektiva i genomsnitt. Istdllet bor man tolka
resultaten som att resurser kanske kan spela roll for fattiga elever under vissa
omstdndigheter, men att andra elever ocksa verkar fa betala for detta.

Belgien

Forskningen har dven analyserat data fran Belgien. Ar 2002 introducerades en
reform i Flandern som 6kade personalresurserna for skolor med elever fran lag
socioekonomisk bakgrund. Ooghe (2013) jamfor skolor som precis ligger runt
gransen for att fa mer resurser for att analysera den kausala effekten bland
elever i lagstadiet. Forfattaren finner inga effekter av tre ar med extra resurser i
matematik, 1asforstaelse och stavning i genomsnitt nar eleverna ar 8 ar. Inte
heller finns robusta effekter nar elever fran olika bakgrund analyseras separat.
Det ar svart att tyda hur stora resurserna faktiskt var, men forfattaren
rapporterar att en skola som 1ag precis dver gransen for att fa mer resurser
skulle kunna minska klasstorleken med 4,5 elever i forsta klass. En resursékning
motsvarande den klasstorleksminskning som bade den svenska regeringen och
oppositionen nu stodjer hade alltsa inga robusta positiva effekter av reformen i
Belgien.

England

[ England har flera regeringar ocksa forsokt 6ka resultaten med extra resurser.
En reform som specifikt fokuserade pa mellanstadie-och hogstadieskolor i

66 Aven om det dr diskutabelt om fattigdom ir ett absolut eller ett relativt begrepp 4r det
relevanta begreppet har den absoluta fattigdomen, vilket dr vad forfattarna analyserar.
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utsatta omraden var "Excellence in Cities”. Denna introducerades i slutet pa
1990-talet och 6kade resurserna med 4,4 procent. Dessutom inférdes "Pupil
Learning Credits Scheme” i borjan pa 2000-talet, en reform som gav ytterligare
resurser till vissa skolor. Totalt sett 6kade reformerna resurserna med ungefar 9
procent per ar i genomsnitt. Machin, McNally och Meghir (2010) finner att
reformerna hade en liten positiv paverkan pa resultaten i matematik nar
eleverna var fjorton ar, men inga effekter i engelska. Dessutom ar effekterna i
matematik sma. Om vi antar att effekten av resurser ar linjar innebar detta att 20
procent extra resurser skulle leda till en 6kning med 0,04 sd, en valdigt liten
effekt. Dessutom ar den framforallt koncentrerad till hogpresterande elever.
Forfattarna genomfor en enkel analys 6ver reformens effektivitet, baserad pa hur
mycket eleverna kan komma att tjdna i ett langre perspektiv, och kommer fram
till att kostnaderna var i princip lika h6ga som effekterna.

Frankrike

[ Frankrike analyserar Bénabou, Kramarz och Prost (2009) en reform fran 1982
som gav mer pengar till skolor i vissa utsatta omraden. Pengarna anvandes
framforallt till att ge bonusar till lararna (oberoende av elevernas prestationer),
samt i mindre utstrackning minska klasstorleken och 6ka antalet lararledda
timmar. Forfattarna jamfor hogstadieelever som gick pa dessa skolor 1980,
innan reformen, med elever som gick pa dessa skolor 1989. De finner inga
effekter alls av de extra resurserna pa sannolikheten att eleverna gar ut skolan
med fullstindiga betyg eller att de klarar centralproven i slutat pa gymnasiet.6?
Resurserna som tilldelades motsvarande i slutdndan dock endast 5 procent extra
- eftersom de spreds ut 6ver manga elever - och att effekten uteblev kan ha att
gora med att resurserna helt enkelt inte var tillrackliga.

Just pa grund av att resursokningen var liten avskaffades programmet och
ersattes 2006 med en annan reform som dmnade koncentrera de hogre
resurserna till farre skolor. Detta betydde att dessa skolor fick i genomsnitt 10
procent hogre resurser jamfort med genomsnittet i landet. 90 procent av de
extra resurserna anvandes for att anstilla fler larare och lararassistenter. Caille,
Davezies och Garrouste (2013) och Beffy och Davezies (2013) analyserar
effekterna av den nya reformen och finner inga eller negativa effekter pa elevers
resultat. Det visar sig dock att reformen ledde till 6kad skolsegregation via
signaleffekter: elever fran hogre socioekonomisk bakgrund borjar undvika
skolorna nar de far hogre resurser (Davezies och Garrouste 2014), en tydlig
oavsiktlig konsekvens av reformen.

Aven om det inte finns ngot stod fér att de 6kade resurserna férbittrade
resultaten ar det viktigt att komma ihag att sorteringseffekten gor det svarare att
pa ett sdkert satt utvardera reformen. Dock ar sorteringseffekten precis en
oavsiktlig konsekvens som maste tas i beaktning av politiker som har

67 Intressant nog 6kade andelen unga larare och andelen larare utan lararutbildning trots
bonusarna kort efter att reformen genomfdrdes. Detta indikerar en potentiell oavsiktlig
konsekvens av den fokuserade reformen: en stigmaeffekt som skramde bort mer erfarna och
utbildade larare.
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forhoppningar att reformer som 6kar resurserna kommer att leda till battre
resultat.

Nederlanderna

[ en liknande studie analyserar De Witte, Geys och Solondz (2014) en
nederlandsk reform som genomfoérdes 2007 och som gav totalt 250 miljoner
euro arligen 6ver tio ar till 40 fattiga omraden med hog arbetsloshet. Hur mycket
varje omrade fick berodde pa olika faktorer. Aven om pengarna fordelades
mellan olika sociala program var forbattringar inom skolan det viktigaste malet
med reformen. Forfattarna jamfor trenderna i resultaten pa gymnasiet fére och
efter reformen i dessa 40 omraden med andra omraden som inte fick extra
pengar. De finner forst inga effekter alls. Men nar de kontrollerar for hur mycket
pengar distrikten fick framtrader en annan bild: resursernas paverkan pa
resultaten i centralproven ar negativ upp till 1 250 euro per invanare, men 6kar
nagot sedan. Efter 2 000 euro extra per invanare blir marginaleffekt positiv. Men
den ar i verkligheten véldigt liten. Maxbidraget var 3 962 euro per invanare
(ungefar 55 procent mer an den genomsnittliga elevkostnaden) vilket enligt
resultaten endast 6kade elevernas centralprovresultat med 5 procent jamfort
med aren innan reformen genomfordes.®8 I genomsnittsdistriktet var effekten
fortfarande negativ. Studien finner alltsa inget stod for att reformen ledde till
battre resultat.

Eftersom det inte finns nagra effekter alls av resurser pa prov som rattas internt
i skolorna menar forfattarna ocksa att resurserna okar betygsinflationen,
eftersom de negativa effekterna pa centralproven borde reflekteras i de
internrattade proven. De menar att betygsinflationen uppstar pa grund av att
skolor har incitament att 6ka resultaten eller sdnka nivan pa proven for att visa
att de forbattrar sig. Detta ar naturligtvis viktigt i den svenska kontexten dar
elevers resultat bestims av deras larare. Att den har implikationer fér hur manga
andra studier bor tolkas har redan diskuterats i samband med Jackson, Johnson
och Persicos (2014) studie.

En annan studie bekraftar att effekterna av héjda resurser inte ar positiva i
Nederlanderna. Leuven m.fl. (2007) analyserar tva reformer som genomfordes
ar 2000. Den forsta gav extra pengar for personal till 1dg- och mellanstadieskolor
med en hog andel fattiga elever. Den andra reformen gav extra pengar for
datorer och mjukvara till Iag- och mellanstadieskolor med en hog andel fattiga
elever. Badda 6kade resurserna med ungefar 10 procent. Forfattarna jamfor
skolor som lag precis dver gransen for att fa subventionerna med de som lag
precis under gransen. De finner att reformerna inte hade positiva effekter pa
resultaten - faktum ar att bada hade negativa effekter pa vissa av utfallen medan
andra inte ar statistiskt signifikanta. De spekulerar att detta beror pa att
skolpengen i Nederlanderna redan ar viktad, och pa grund av avtagande effekter
ar det mycket mojligt att skolor med en hog andel fattiga elever redan har natt
brytpunkten for resursernas effekter.

68 Forfattarna presenterar inte standardavvikelsen och jag kan darfor inte berdkna
effektstorleken med detta matt.
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Ytterligare en studie fokuserar pa en reform som gav hogre resurser till elever
med inldrningssvarigheter. de Haan (2012) analyserar effekten av att ge 56
procent mer resurser till ggmnasieelever med inldrningssvarigheter an den
genomsnittliga elevkostnaden. Skolorna far vilja sjdlva hur de ska spendera
pengarna. Forfattarinnan finner positiva effekter pa resultaten bland dessa
elever. Om vi antar att effekten ar linjar indikerar resultaten att 20 procent hogre
resurser genererar en effektstorlek pa 0,06-0,08 sd i hollandska samt 0,09-0,12
sd i matematik. Problemet med studien ar dock att den anvander en speciell
metod for att komma at orsakssambanden, som kraver specifika antaganden om
hur eleverna som inte far extra resurser skulle ha presterat om de hade fatt det
samt hur inkomsten i grannskapet paverkar elevers resultat. Detta gor att
studiens ansats inte ar alltfor tillforlitlig i utbildningspolitiska sammanhang.

Forskning som analyserar férédindringar éver tid

Forutom studier som analyserar reformer finns det dven forskning som
analyserar resursforandringar 6ver tid, antingen direkt med alternativa metoder
som kan komma ar orsakssambanden eller via reformer som fokuserar pa nagot
annat men som indirekt ocksa skapar forandringar i resurstilldelningen. Under
vissa omstandigheter kan forskare anvianda dessa reformer som naturliga
experiment. En fordel ar att aktorer sjalva inte blir lika medvetna om
resursforandringarna, vilket kan minimera att de agerar strategiskt pa ett satt
som forstarker eller minskar resurseffekterna. Detta problem gor dock att det
inte ar helt sjdlvklart att effekter i dessa naturliga experiment kan extrapoleras
till reformer som explicit 6kar resurserna.

Sverige

[ Sverige finns endast en studie som analyserar forandringar over tid.
Fredriksson och Ockert (2008) fokuserar pa kommunaliseringen, som ledde till
resursforandringar som paverkade kommuner olika. Totalt sett minskade
larartatheten mellan 1991 och 2000 fran 9,1 till 7,4 i grundskolan. Forfattarna
berdknar att detta motsvarar en 6kning i klasstorleken med fyra elever, fran 21,8
elever per klass till 25,8 elever per klass. Neddragningarna skedde 6ver hela
landet, men mer i vissa kommuner an i andra.

Forfattarna finner att hogre larartathet ar positivt for resultaten, med liknande
effekter bland olika elevgrupper, men effekten ar liten. Resultaten indikerar att
en okning i larartathet med 10 procent leder till en 6kning i meritvardet med
0,02 sd. Den totala effekten av de minskade resurserna under 1990-talet ar
darfor ungefar 0,03 sd totalt sett. Om vi istéllet berdknar resultaten efter en
klasstorleksokning pa 5 elever ar totaleffekten 0,05 sd. Detta ar ocksa en liten
paverkan givet att det skulle kravas en 6kning av larartatheten med ungefar 25
procent fran dagens niva.®?

69 Detta baseras pa antagandet att en 6kning med larartatheten med 2,13 procentenheter leder
till fem farre elever i klasserna.
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Nar forfattarna analyserar effekterna pa resultaten i monstringsprovet bland
man ar effekterna storre och indikerar att resursféorandringen pa 1990-talet
minskade resultaten med 0,06 sd. Detta betyder i sin tur att fem farre elever i
klasserna skulle 0ka resultaten med 0,09 sd. Givet kostnaden ar detta inte heller
en speciellt stor effekt, speciellt eftersom det ar resultatet av flera ars minskande
larartathet. Att effekterna fortfarande inte ar speciellt starka totalt sett ar darfor
uppseendevackande.

Man bor ocksa komma ihadg att studien endast analyserar effekterna av minskade
resurser snarare dn okade resurser, vilket inte 4r samma sak eftersom elever och
larare kan reagera annorlunda pa neddragningar jamfort med okningar. Det dr
darfor svart att siga om effekten hade varit likadan om de istdllet hade
analyserat en reform som indirekt 6kade larartiatheten mer i vissa kommuner
jamfort med andra.

Dessutom star det klart att kommunaliseringen paverkade annat dn resurserna
och det ar langt ifran sdkert att forfattarnas resultat endast fangar upp effekterna
av resursforandringar. Mdnga andra forandringar som kan paverka
lararkvaliteten olika i kommunerna kan ocksa spela roll. Effekten av
friskolereformen tas heller inte i beaktning. Samma sak galler den ekonomiska
krisen som elever under 90-talet levde igenom, som kan ha paverkat elever
annorlunda i olika kommuner oavsett resurstilldelningen i skolan. Ett annat
problem &r dterigen att resurserna kan 6ka betygsinflationen, vilket i sin tur
ocksa kan leda till kaskadeffekter och darmed 6ka resultaten senare i livet.”?
Sammantaget ar det vanskligt att basera utbildningspolitiken pa uppsatsen.

Danmark

[ Danmark anviander Heinesen (2010) en annorlunda metod for att analysera
Klasstorlekseffekter i arskurs 9. Forfattaren menar att foraldrar ofta valjer skola
efter klasstorlek i grunddmnen, men att de inte gor det i andra specifika dmnen,
exempelvis B-sprak. Han fokuserar darfor pa resultaten i franska och begransar
sig till skolor som har 20 eller farre elever som laser franska. Genom att
analysera forandringar i klasstorleken 6ver tid inom skolan anvander forfattaren
variation i klasstorleken som inte kan forutses nar elever och foraldrar valjer
skola. Detta eftersom denna drivs av slumpmassig variation i antalet elever som
valjer franska istallet for tyska. Han finner positiva effekter av sma klasser som
knappt paverkas alls av kontroller for elevernas bakgrund, elevantal i skolan
eller elevers resultat i andra amnen. Den positiva paverkan indikerar att 5 farre
elever i klassrummet genererar ungefar 0,12 sd hogre resultat i franska. Effekten
ar storst bland pojkar och lagre presterande elever.

Studien ar val genomférd, men kan fortfarande 6verdriva eller underdriva
effekterna av klasstorlek.”! Aven om det faktiskt ar sa att variationen i

70 For exempel pa kaskadeffekter, se Murphy och Weinhardt (2013).

71 Exempelvis kan elever byta sprak tidigt i arskurs 7, vilket forfattaren inte observerar, och om
detta paverkas av klasstorleken ar det inte sdkert att resultaten stimmer. Vissa elever som
foredrar sma klasser kan byta till tyska redan i arskurs 7, vilket kan gora att effekterna ar
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klasstorlek ar slumpmassig ar det oklart vilka utbildningspolitiska slutsatser
som bor dras. Forst och framst analyseras endast resultaten i franska och
effekterna kan inte extrapoleras till andra dmnen. Darfor analyseras ett litet
urval av alla elever - endast 33 314 av 154 191 elever gick i en skola som erbjod
franska och av dessa laste endast 8 582 elever dmnet. Det ar inte alls sakert att
effekterna ar likadana for den stora majoriteten elever som véljer ett annat
sprak. Forfattaren forsokte analysera effekterna av klasstorlek i tyska men pa
grund av databegransningar ar resultaten valdigt kdnsliga beroende pa
modellspecifikation. Den utbildningspolitiska relevansen av studien ar darfor
langt ifran klar.

England

I England 6kade resurserna med 40 procent mellan 2000 och 2007. Ett par
studier har analyserat om dessa forandringar ledde till férbattringar i resultat.
Holmlund, McNally och Viarengo (2010) analyserar dessa forandringar genom
att kontrollera for en stor mangd variabler, inklusive skolspecifika effekter samt
skolspecifika trender i resultaten. De finner att en 6kning med resurserna med 1
000 pund (vilket motsvarar 33 procent) leder till positiva effekter i engelska,
matematik och naturvetenskap pa 0,03-0,05 sd bland mellanstadieelever. Detta
ar en valdigt liten effekt givet kostnaderna.

Med i princip samma metod analyserar Nicoletti och Rabe (2012) effekterna av
resurser i hogstadiet och finner att en resursokning pa 1 000 pund (vilket
motsvarar 25 procent) resulterar i en effekt pa 0.02-0.04 sd bland elever i sista
aret pa hogstadiet. Nar de haller konstant familjeeffekter - vilket i praktiken
innebar att de analyserar syskon - minskar dock effekterna till 0.02 sd for alla
amnen. Aterigen ar effekterna allts3 vildigt sm3 givet kostnaderna. I en nyare
uppsats finner forfattarna dessutom att effekterna okar linjart efter hur
hogpresterande eleverna var i mellanstadiet. En 6kning med resurserna med 25
procent 6kar resultaten bland de hogst presterande eleverna med 0,09 sd,
medan effekten bland de lagst presterande eleverna ar 0,03 sd.
Genomsnittseffekten ar 0,05 sd (Nicoletti och Rabe 2013). Detta ar fortfarande
en liten total effekt.

En annan intressant studie fran England studerar effekterna av IT-investeringar i
skolan. Ar 2001 foérandrades formeln for hur dessa resurser fordelades mellan
skoldistrikt, vilket skapade vinnare och forlorare. Machin, McNally och Silva
(2007) analyserar effekterna av denna reform, medan de haller andra
resursforandringar konstant, och finner positiva effekter pa mellanstadieelevers
resultat i engelska, och till viss del i naturvetenskap, men inte i matematik.
Forfattarna analyserar andelen elever som nar godként i skoldistrikten och

6verdrivna om eleverna som byter presterar simre. Intressant nog ar klasstorleken i tyska
valdigt svagt korrelerad med klasstorleken i franska, vilket gor att det &r mdjligt att strategiskt
valja sprak efter klasstorlek. Men eftersom forfattaren finner att kontroller for elevernas
bakgrund eller prestationer i andra &mnen inte har nagon storre paverkan pa effekten av
klasstorlek, trots att de har enskilt starka effekter pa resultaten i sig, verkar detta inte vara
speciellt viktigt. Ett annat problem ar dock att larare i skolor med farre elever som lar sig franska
kan ha sokt sig dit medvetet, vilket kan korrelera med deras kvalitet.
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finner att 100 procent hogre IT-resurser leder till en 6kning i andelen elever som
nar godkdnt med 4 procent efter tre ar i engelska och naturvetenskap, jamfort
med dret innan reformen.’2 Effekten ar alltsa blandad, men heller inte speciellt
stor.

Att spendera mer pengar pa teknologi ar dock ndgot annat dn att 6ka resurserna
generellt eftersom det dven innebdr en specifik forandring i hur larare agerar
med eleverna. Forfattarna finner att effekten framforallt beror pa att de mest
effektiva skoldistrikten fick mer pengar pa grund av reformen och att dessa var i
en stark position att kunna anvianda dem pa ett effektivt satt. Det verkar ocksa
som att det inte ar tillgdngen till datorer som driver resultaten, utan snarare
investeringar i uppdateringar och larares kunskaper om hur tekniken kan
anvandas.”3

Finland

Hur férandringar i resurstilldelningen paverkar resultaten har dven analyserats i
Finland. Hakkinen, Kirjavainen och Uusitalo (2003) anvander en liknande ansats
som Fredriksson och Ockert (2008) men analyserar effekten av minskade
resurser pa gymnasiet under 90-talets ekonomiska nedgdng. De finner inga
effekter alls. Skillnaderna kan delvis forklaras av att forfattarna analyserar
forandringar fran ar till ar, vilket skapar mindre variation i resurser jamfért med
ansatsen i Sverige, som analyserar resultaten vid tva tidpunkter med 9 ars
mellanrum. Dessutom analyserar forfattarna resursforandringarnas effekter pa
ett externt rittat prov i slutet p4 gymnasiet, medan Fredriksson och Ockert
(2008) fokuserar pa resursforandringar i grundskolans internt rattade prov och
pa monstringsprovet bland man. Samtidigt aterstar samma problem som
noterades i den svenska studien: den ekonomiska nedgangen och andra
forandringar kan i sig ha paverkat elever i kommuner med olika
resursforandringar olika.

Israel

[ Israel analyserar Lavy (2012) en reform fran 2004 som dndrade
resurstilldelning fran klassniva till elevniva. Resurstilldelningen viktades sa att
elever fran lagre socioekonomisk bakgrund fick mer pengar. Detta gjorde att
vissa skolor fick hogre resurser efter reformen, medan andra fick lagre.
Forfattaren finner att en 6kning/minskning av undervisningsresurserna med 20

72 Eftersom forfattarna inte presenterar relevant deskriptiv statistik for att kunna berdkna
effektstorleken har jag hdr anvant nationell data. Andelen godkant i engelska och naturvetenskap
var 75 respektlve 85 procent ar 2000

or-above-in.

73 Just pa grund av att forskningen bade analyserar resursokningar i sig och att resultaten inte
beror pa 6kad tillgang till datorer eller internet gor att den dr vard att notera i den hér rapporten,
till skillnad fran forskningen om IT inom skolan som &r blandad (se t.ex. Angrist och Lavy 2002;
Carrillo, Onofa och Ponce 2011; Goolsbee och Guryan 2006).
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procent 6kar/minskar femteklassares genomsnittsresultat i matematik,
naturvetenskap och engelska med 0,06 sd pa elevniva. Det finns valdigt lite som
tyder pa att effekterna spiller 6ver fran ett dmne till ett annat. Han visar dven
resultat som indikerar att detta ar de langsiktiga effekterna av 6kade
undervisningsresurser. Detta ar aterigen en liten paverkan givet kostnaderna.
Studien dr den enda som har data pa hur resurser pa klassrumsniva paverkar
resultaten, vilket gor att forfattaren kan analysera resursernas effekter pa den
niva dar den bor spela storst roll. Att studien inte hittar mer dn marginella
effekter ar darfor synnerligen intressant.

Norge

Den studie som analyserar klasstorleksregler i Norge - och som diskuterades i
avsnittet om studier som analyserar variation i resurser vid ett tillfalle -
anvander dven en av Hoxbys (2000) metoder, som fokuserar pa slumpmassiga
forandringar i befolkningsmangden som i sin tur paverkar klasstorleken. Att det
finns fler elever pa grund av att fodelsetalen var ovanligt hoga under ett ar
paverkar i sin tur antalet klasser som behdvs, vilket paverkar klasstorleken.
Eftersom befolkningsférandringarna ar slumpmassiga har de ingenting med
andra faktorer som paverkar klasstorleken att gora, vilket i sin tur mojliggér en
analys av orsakssamband. Men Leuven, Oosterbeek och Rgnning (2008) finner
ingen effekt av klasstorleken pa resultaten med den metoden heller. Forfattarnas
slutsats att det inte finns nagra effekter alls av klasstorlek i Norge backas alltsa
upp av dessa helt skilda forskningsstrategier.”4

USA

Ovanstdende metod som har anvants for att analysera klasstorlekseffekter i
Norge introducerades som sagt av Hoxby (2000), som analyserar effekten av
klasstorlek i Connecticut med tva olika strategier. Den forsta ar densamma som
den som har anvants i Norge: genom att anvanda slumpmassiga forandringar i
befolkningsméngden, som i sin tur paverkar klasstorleken, kan Hoxby (2000)
analysera den kausala effekten av klasstorlek. Den andra strategin anvander alla
forandringar i elevantal 6ver tid, vilket i sin tur triggar klasstorleksregler likt de
som diskuterades i studier som jamfor elever vid ett specifikt tillfalle. Skillnaden
ar alltsa att Hoxby (2000) endast fokuserar pa elever som gar i samma skola vid
olika tidpunkter och darfor gar i klasser med olika storlek. Detta géller bada
strategierna. Forfattarinnan finner inga effekter alls av mindre klasser bland
elever i fjarde och sjatte klass, oavsett vilken metod hon anvander. Resultaten
varierar inte beroende pa elevernas bakgrund. Hon visar ocksa att effekten av att
anvanda klasstorleksregeln pa det satt som ibland anvands i studier som
diskuterades i avsnittet om studier som jamfor elever vid ett tillfalle inte ger
tillforlitliga resultat. Forfattarinnans resultat talar darfor starkt emot idén att
mindre klasser producerar battre resultat.

74 Detsamma géller for 6vrigt i princip alla andra metoder som anvénts for att analysera
klasstorlekseffekter, inklusive kombinationen av befolkningsférandringar éver tid med regeln
om hur stora klasserna far vara.

46



Nyligen har ocksa Cho, Glewwe och Whitler (2012) anvant Hoxbys (2000) forsta
metod for att analysera effekterna av klasstorlek i Minnesota bland tredje och
femte klassare. De finner valdigt sma positiva effekter av mindre klasser:5 farre
elever i klassrummet skulle 6ka resultaten med 0,02-0,03 sd. Detta ar valdigt
magra effekter och indikerar att klasstorleksminskningar inte genererar mer an
marginellt hogre resultat.

En annan vélgjord amerikansk studie har utvarderat effekterna av klasstorlek i
Texas. Rivkin, Hanushek och Kain (2005) analyserar elever i arskurs 4-7 och
fokuserar pa skillnader i klasstorleken som elever upplever over tid, samtidigt
som de kontrollerar for skolspecifika effekter varje ar. De menar att skillnaderna
i klasstorlek darfor uppstar slumpmassigt pa grund av att vissa elever byter
skola - en effekt som ocksa halls konstant - samt forandringar i skoldistriktens
regler gillande klasstorleken. De finner att klasstorleken paverkar elevers
prestationer: 5 farre elever i klassrummet 6kar matematikresultaten med 0,06
sd i arskurs 4, med 0,04 sd i arskurs 5 och med 0,02 sd i arskurs 6. Det finns dock
inga effekter i arskurs 7. I lasforstaelse ar effekten 0,05 sd i arskurs 4 och 0,02 sd
i arskurs 5, medan det inte finns nagra effekter i arskurs 6-7. Forfattarna finner
ingenting som tyder pa att effekterna skiljer sig mellan elever fran olika
bakgrund. Aven om forfattarna finner positiva effekter av klasstorleken ar de
alltsa inte speciellt starka.

Flera lander

Ett par studier har ocksa analyserat elever i flera olika lander. Woessmann och
West (2006) analyserar Timss 1995-data fran 11 lander (vilket inte inkluderar
Sverige) och jamfor elever inom samma skola men i olika arskurser (7 och 8),
samtidigt som de haller effekten av arskursen konstant. De menar att
skillnaderna i klasstorlek mellan dessa drskurser kan anses vara slumpmassiga
och presenterar olika test for att sakerstélla att sa ar fallet. De finner en effekt pa
0,14 sd i Frankrike och 0,13 sd i Island nar det galler matematik av 5 farre elever
i klassrummet. I Grekland ar effekten 0,12 sd i naturvetenskap, medan den i
Spanien ar 0,03 sd.”> | de andra landerna finns det ingen effekt alls. De analyserar
dock inte icke-linjara effekter.

Woessmann (2005) anvdnder samma metodologi som Woessmann och West
(2006), men inkluderar dven skolor dar det inte finns uppgifter om klasstorlek.
Han anvénder istdllet berdkningar for att fa fram klasstorlek for dessa skolor,
samt kontrollerar for detta sa att det inte driver resultaten. Han finner da endast
en negativ effekt i Island i matematik. Aven om resultaten varierar nagot ir
budskapet detsamma: effekten av mindre klasser ar oftast marginell.

Forfattarnas metodologi ar inte perfekt eftersom skolor kan minska klasserna i
en arskurs om den ar lagre presterande dn den andra. Likasa kan larare av olika
kvalitet sorteras in i klassrum med elever som presterar pa olika nivaer. Men

75 Dessa baseras pa den internationella standardavvikelsen som dr 100 podng. Om man berdknar
effektstorleken efter den nationella standardavvikelsen blir effektstorleken nagot hogre.
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forfattarna presenterar resultat som indikerar att detta inte driver resultaten.”6
Man bor dock fortfarande vara nagot forsiktig med tolkningen eftersom detta
inte helt kan uteslutas. En mer trolig forklaring ar dock att skillnaderna i
klasstorleken dr mindre an de radikala minskningar som observeras i studier
som analyserar regler for hur stora klasserna far vara.

Till sist har aven Denny och Oppedisano (2013) analyserat effekten av
klasstorleken i USA och Storbritannien nar det giller resultaten i Pisa. De
anvander en liknande metod som Woessmann och West (2006) och finner
negativa effekter av sma klasser i Storbritannien men inga effekter i USA. De kan
dock inte ta hansyn till att skillnader i hur manga som gar pa skolan 6ver tid kan
paverkas av resultaten och de genomfor inte de kontroller som Woessmann och
West (2006) genomfor. Man bor darfor tolka resultaten med forsiktighet.

Sammanfattning

Det star alltsa klart att dven studierna som analyserar reformer och férandringar
i resurser over tid ar blandade. Majoriteten av studier finner sma eller inga
effekter alls av resurser, oavsett vilken slags metodologi som anvands och vilken
slags resurs som analyseras.

Forst och framst star det klart att de reformer som genomgaende minskat
klasstorleken i Kalifornien och Florida inte kan beskrivas som annat dn stora
floppar. Kostnaden var valdigt h6g men resultaten var antingen obefintliga eller
valdigt sma. Detta ar hogst relevant for den svenska kontexten, dar bade
regeringen och oppositionen nu har foreslagit att klasstorleken ska minska med
5 elever. Resultaten i dessa studier bor darfor ses som en skarp varning till
svenska politiker att tdnka en gang till innan de genomf6r den reform som
foreslagits.

Att resultaten inte paverkas namnvart av reformer som 6kar resurser mer
generellt star ocksa klart. Flertalet reformer i USA verkar inte ha varit speciellt
framgangsrika. Den mest positiva studien finner faktiskt inga genomsnittliga
effekter pa elevernas loner och inkomster senare i livet, trots att de fick
vasentligt hogre resurser under storre delen av sin skolgang. Att det endast finns
positiva effekter bland fattiga elever - bade nar det galler utbildnings- och
ekonomiska utfall - gor dven att de utbildningspolitiska slutsatserna ar oklara.
Eftersom det inte finns genomsnittseffekterna pa loner och inkomster, och
eftersom det finns indikationer att icke-fattiga elever faktiskt fick lagre 16ner och
inkomster, kan resultaten drivas av signaleffekter som uppstar pa grund av
betygsinflation. Som bast indikerar studien att mer pengar till fattiga elever kan
forbattra deras resultat, men att resurser for den stora majoriteten elever inte
har nagon effekt. Som varst indikerar den att majoriteten av elever far betala for
att de fattiga far hogre 16ner pa grund av betygsinflation. Samtidigt finner andra
studier i andra ldnder inte generellt att elever fran 1ag socioekonomisk bakgrund

76 De finner exempelvis inget stod for att det finns skillnader mellan elever i olika arskurser eller
att effekten av klasstorlek i skolor som dkar antalet elever fran en arskurs till en annan skiljer sig
fran effekten i andra skolor.
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tjdnar pa mer resurser, vilket gér det dnnu svarare att dra starka
utbildningspolitiska slutsatser fran forskningen.

Att forskare har funnit att betygsinflationen 6kar med hogre resurser i
Nederlanderna ar ocksa viktigt i den svenska kontexten. Liksom den italienska
studien om klasstorlekens effekter indikerar detta att hogre resultat pa grund av
resurser inte alltid beror pa hogre kunskaper. I ett land som Sverige dar
resultaten bestdms internt ar detta viktigt att komma ihag.

Nar det galler studier som analyserar resursforandringar 6ver tid finns det heller
inget konsekvent stod for att mer pengar leder till namnvart battre resultat. Det
ar ocksa vart att betona att kvaliteten pa studierna inte verkar vara avgoérande
for denna slutsats. Om ndgot finner faktiskt studierna med starkast metodologi -
de som anvander Hoxbys metod for att analysera klasstorlekseffekter - annu
svagare effekter an metodologiskt svagare studier som kan plocka upp annat dn
resursernas paverkan pa resultaten.

Det finns darfor inget starkt stod for att fordndringar i resursfordelningen éver
tid paverkar resultaten mer an marginellt. Det finns vissa skillnader beroende pa
vilka elever och vilket land som analyseras, men generellt verkar inte resurser ha
en konsekvent positiv och ndmnvard effekt som kan rattfardiga de stora
kostnaderna.

d. Arresurser mer effektiva bland elever i ligre arskurser?

Det verkar alltsa inte som att genomgaende reformer som 6kar resurserna for
alla elever ar bra utbildningspolitik. Men ar effekten storre bland yngre elever?
Det dr numera populart att hdvda att resurser ar mer effektiva i lagre arskurser.
Detta ar exempelvis tesen i Socialdemokraternas (2013) rapport om
klasstorlekens effekter pa resultaten. I[dén bygger pa James Heckmans teoretiska
modeller som stipulerar att investeringar i utbildning nar barnen ar yngre ger
hogre avkastning dn investeringar nar barnen ar dldre. Men som Gibbons och
McNally (2013) visar ar det empiriska forskningsstddet for denna tes inte
speciellt stark: "Problemet ar att den empiriska forskningen gillande effekterna
av resurser inte helt klart visar att det ar lattare att atgdrda de sma skillnaderna
som existerar tidigt i livet an det ar att dtgarda skillnader senare i livet” (Gibbons
och McNally 2013, s. 25). Forskning som anvander liknande metoder i samma
kontext finner ofta liknande effektstorlekar bland elever i lagre och hogre
arskurser. Forfattarna menar dessutom att en mer noggrann lasning av
Heckmans teoretiska modell gillande investeringar under livets gang indikerar
att en mer balanserad approach ar att foredra - effekterna av investeringar i
unga ar forsvinner under barnets senare utveckling om man inte 6kar resurserna
dar ocksa.

Argumentet att tidiga interventioner ar effektiva har dven en empirisk basis. Men
denna bygger framforallt pa smaskaliga experiment/program med fokus pa
utsatta elever i USA under mitten pa 1900-talet. Det ar darfor svart att dra
slutsatsen fran dessa att storskaliga interventioner skulle vara effektiva
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(Schaeffer 2009). De senaste resultaten i den enda randomiserade utvarderingen
som hittills har gjorts fran "Head Start”-programmet i USA - det storsta
amerikanska programmet for barn i forskoledldern fran 1ag socioekonomisk
bakgrund och deras foraldrar (som kostar ungefar 47 000 kr per barn) - visar att
de positiva effekterna forsvann nar barnen boérjade skolan och alltsa inte langre
var med i programmet. Efter forsta klass presterade barnen som genomgick
programmet lika bra som de som inte deltog. Efter tredje klass var resultaten
ocksa likadana. Detsamma galler generellt andra utfall &n akademiska resultat
(Puma m.fl. 2012). Att det enda storskaliga faltexperiment som faktiskt
genomforts for att testa Heckmans idéer inte haft nagra tydliga effekter efter att
programmet avslutats ar bekymmersamt for tesen att vi bor investera mer i
yngre elever jamfort med aldre.””

En liknande bild framtrader i forskningen som har diskuterats i den har
rapporten. Resultaten varierar valdigt mycket och det finns valdigt lite som tyder
pa att de yngsta eleverna tjdnar mer pa resurser. Detta ar intressant eftersom
eleverna lar sig mycket mer under ett ar i lagre arskurser an vad de gor i hogre
arskurser, vilket indikerar att resurser faktiskt har starkare marginaleffekter pa
humankapitalackumuleringen i hogre arskurser. Exempelvis har amerikanska
forskare beraknat att elever i snitt 6kar sina resultat med 0,97 sd i forsta klass,
en effekt som sjunker under tiden i skolan. I drskurs 8 dkar resultat endast med
0,24 sd och i sista aret pa gymnasiet med endast 0,06 sd (Hill m.fl. 2007). Detta
betyder att samma effektstorlek i yngre arskurser betyder mycket mindre i
absoluta termer av hur mycket eleverna lar sig under aret.

Idén att investeringar i lagstadiet skulle vara mer effektiva dn investeringar i
senare arskurser, som exempelvis Socialdemokraterna (2013) och manga andra i
den svenska debatten havdar, verkar alltsa vila pa ganska skakig empirisk grund.

5. Diskussion och slutsatser

Sammantaget star det alltsa klart att forskningen om relationen mellan resurser
och resultat i skolan ar langt ifran sa positiv som ofta havdas i debatten. Forst
och framst ar studierna som analyserar effekten av resurser vid ett tillfalle
blandad. Resultaten beror pa vilken variation i resurser och vilka lander som
analyseras. Som beskrevs i avsnitt 4.c 4r den mest citerade svenska studien mer
osdker an vad som hittills framkommit i debatten. Viktigt ar ocksa att tva andra
studier - varav en anvdander samma metodologi som den forstnamnda - inte
finner positiva effekter av mindre klasser i Timss.

77 Andra studier som anvander kvasiexperimentella metoder finner positiva effekter i bade ett
kortsiktigt och langsiktigt perspektiv (se t.ex. Deming 2009; Ludwig och Miller 2007). Problemet
ar att det inte gar att utesluta att resultaten beror pa metodologiska brister, och det finns
dessutom en rad andra problem som gor det svart att extrapolera resultaten till andra
sammanhang (se Besharov m.fl. 2011). Det ar darfor svart att pasta att vi bor lita mer pa dessa
studier dn pa det enda storskaliga faltexperiment som genomfdrts pa omradet. (Det ar
exempelvis noterbart att Deming [2009] finner positiva effekter pa provresultat i lagstadiet,
vilket alltsa inte aterfinns i den randomiserade studien.)
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For det andra finner den mest utbildningspolitiskt relevanta forskningen som
analyserar reformer och andra forandringar i resurserna éver tid mindre och
annu mer blandade effekter. Det finns lite som tyder pa att universella
resursokningar ar kostnadseffektiva i genomsnitt. Detta ger en dnnu dystrare
bild 6ver politikernas mojligheter att 6ka resultaten enbart genom att slainga mer
pengar pa skolan.

All slags forskning ger alltsa blandade resultat. Det star dock klart att fler studier
som analyserar variation i resursférdelningen vid ett tillfalle finner meningsfulla
effekter, jamfort med studier som analyserar reformer och férandringar i
resurserna over tid. Detta ar bekymmersamt eftersom huvudfragan inte ar om
resurser paverkar elevers resultat 6verhuvudtaget, utan om reformer som
okar/minskar resurserna genererar hogre resultat pa ett kostnadseffektivt satt.
Reformer paverkar manga andra variabler som i sin tur paverkar effekterna av
resurser markant.

Det finns dven andra forklaringar till varfor resurseffekterna skiljer sig at.
Gibbons och McNally (2013) menar att skillnaderna tyder pa att sma
forandringar over tid inte har samma effekt eftersom aktérer inom skolan kan
forandra sin egen input som svar pa hogre resurser. Men som denna rapport har
visat finns det ocksa reformer som forandrat resursfordelningen kraftigt och
plotsligt men som dnda endast haft sma effekter totalt sett efter flera ar.

En annan forklaring skulle kunna vara att studierna som analyserar reformer och
resursokningar over tid inte anvander lika bra metoder. Det finns inte mycket
som tyder pa det. Visserligen varierar kvaliteten i metodologin bland studierna.
Men dven metodologiskt starka studier har funnit liknande resultat. Dessutom
har jag visat att studier som analyserar reformer och som anvander valdigt lika
metoder som den mindre utbildningspolitiskt relevanta forskningen generellt
finner svaga effekter av 6kade resurser.

Jag menar att allt detta istdllet tyder pa att en stor del av forskningen ar ganska
irrelevant for utbildningspolitiken. [ sin strdvan att analysera "allt annat lika” for
att utrona om resurser spelar roll har manga forskare ignorerat de oavsiktliga
konsekvenser som uppstar vid reformer och férandringar i resurserna oéver tid.
Det ar darfor av yttersta vikt att politiker fokuserar pa den mest
utbildningspolitiskt relevanta forskningen istallet for att dra alla studier 6ver en
kam.

Ta klasstorleksreformerna i Kalifornien och Florida som exempel. Det ar
anmarkningsvart att dessa reformer genomfordes med entusiasm efter studierna
om Project STAR - det enda storskaliga faltexperimentet i modern tid - och att
dessa floppade rejalt. P3 ett liknande satt anvands nu studien av Fredriksson,
Ockert och Oosterbeek (2013) av svenska politiker nir de forsoker bjuda éver
varandra i sina respektive forslag om mindre klasser. Att politiker nu forlitar sig
pa en studie dar resultaten varierar sa pass mycket beroende pa metodologiska
detaljer och/eller urval - och som dessutom finner tecken pa att effekten kan
vara 0verdriven pa grund av att motiverade foraldrar flyttar narmare skolor med
mindre klasser - ar markligt fran en evidensbaserad utbildningspolitisk
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synvinkel, speciellt givet de blandade resultaten i resten av forskningen.
Indikationerna pa att en del av de effekter som funnits i annan forskning drivs av
betygsinflation utgor ytterligare en varningsflagg.

Podngen dr inte att resurser inte spelar nagon roll alls, utan att 6kade resurser
inte kan spelar en viktig roll i genomsnitt inom ramen for skolans
incitamentsstruktur som den ser ut idag. Detta betyder dock inte att resurser
aldrig kan vara viktiga dven inom denna incitamentsstruktur. Riktade reformer
till specifika elever kan under vissa omstandigheter kanske 6ka resultaten,
beroende pa hur resursfordelningen ser ut for tillfillet. Som Silva (2009, s. 8)
argumenterar "verkar det rimligt att dra slutsatsen att ‘pengar’ generellt inte
spelar roll, men detta ar inte samma sak som att pengar aldrig spelar roll eller att
pengar inte kan spela roll”. Problemet ar som Hanushek (2006) menar att det ar
valdigt svart att veta nar och under vilka omstdandigheter resurser har positiva
effekter, vilket ocksa ges stdd av forskningen som diskuterats har.

Eftersom litteraturen ar sa pass blandad som den ar bor vi alltsa inte anta att
genomgdende resursokningar i Sverige kommer att ha nagra storre effekter. De
ar definitivt inte 16sningen pa skolans problem. Innan vi kan férvanta oss att
okade resurser bor leda till en mycket mer hogkvalitativ skola maste forst
incitamentsstrukturen forandras. En skiss pa hur incitamenten pa
skolmarknaden skulle kunna férbattras generellt diskuterar jag i en annan
rapport (Heller Sahlgren 2013). Som beskrivits i den har studien indikerar
exempelvis forskning fran Italien och Nederlanderna att mindre klasser och
hogre resurser generellt kan 6ka betygsinflationen. Att 6ka resurserna i dagens
svenska kontext dar larare kan satta betyg hur de vill riskerar alltsa att spa pa
betygsinflationen ytterligare istdllet for att hoja kunskaperna. Detta ar bara ett
exempel - innan vi har atgardat de stora strukturella problem som finns i dagens
svenska skolsystem bor vi helt enkelt inte utoka resurserna pa generell basis.

Ett battre alternativ ar att genomfora ett storre policyexperiment for att utréna
under vilka omstandigheter och for vilka elever resurser kan vara ett bra satt att
oka resultaten i dagens svenska kontext. Da kan vi fa reda pa om vi bor ge mer
pengar for vissa elever och om vi bor ge mindre till andra. Detta ar ett mycket
vettigare alternativ dn att 6sa mer pengar pa alla elever - risken ar namligen stor
att vi helt enkelt slanger pengarna i sjon.
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