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Förord

I svallvågorna av de fallande Pisa-resultaten tycks det finnas en 
blocköverskridande konsensus om att mindre klasser och mera pengar 
ska vända utvecklingen. Det är onekligen plakatvänlig politik. Men är 
den bra? Pisa-ansvariga OECD tror inte det:  

 Trend data from 2003 to 2012 show that there is no relationship between 
increases in expenditure on education and changes in performance, 
either in high spending or low-spending countries.1  

I länder som satsar väldigt lite på skolan ger en ökad resurstilldelning 
naturligtvis resultat. Men redan när man närmar sig en utgiftsnivå som 
är hälften av den svenska, försvinner sambandet helt. Att den svenska 
skolan lider av problem är otvetydigt, men åtminstone på aggregerad 
nivå är pengar uppenbart inte ett av dem. Ändå är ökade resurser det 
ständiga svaret på hur skolskutan ska vändas. 

Mindre klasser då? Inte heller på den punkten är Pisa-experterna 
övertygade:

 The correlation between student–teacher ratios and performance is 
weak in all countries and very weak in Sweden.

Denna slutsats stärks också av den litteraturöversikt som Gabriel Heller 
Sahlgren presenterar i den här rapporten. Den forskningsstudie som 
Social demokraterna ständigt hänvisar till visar sig vara behäftad med 
stora metodologiska frågetecken. Forskningen ger blandade resultat 
både i Sverige och internationellt, men sammantaget pekar den på att 
det är mycket svårt att åstadkomma bestående resultatförbättringar i 
skolan genom generella resursförstärkningar, och nästintill omöjligt 
att göra det på ett sätt som är kostnadseffektivt. Att just mindre klasser 
har kommit att bli ett av valrörelsens viktigaste vallöften för såväl oppo-
si tion som regering är därför något av en gåta. 

Att beskriva en reform som ”kostnadseffektiv” är nu sällan popu-
lärt när det kommer till välfärdsfrågor. Eftersom skolan, eller vården, 
eller omsorgen, fyller en sådan viktig samhällsfunktion anses det vara 
mycket dålig ton att invända mot åtgärder som har hedervärda ambi-
tioner men dåliga förutsättningar att faktiskt leverera resultat. Det är 
en provocerande slapp inställning. Inget ont i att vilja gott, men att 
resurserna faktiskt gör gott måste vara viktigare. 

Eftersom förslaget återfinns på båda sidor blockgränsen kommer 
det med stor sannolikhet att genomföras. Därför är det viktigt att belysa 
de misstag som vi vill undvika att upprepa. Heller Sahlgrens rapport 

1  Resources, policies and practises in Sweden’s schooling system : an in-depth analysis of 
PISA 2012 results.
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ska heller inte läsas som att resurser och klassminskningar aldrig kan 
göra nytta, utan att detta är en reform som är extremt svår att genom-
föra framgångsrikt. Modesta klasstorleksminskningar, av det slag som 
föreslås av både höger och vänster i valrörelsen, har exempelvis sällan 
resulterat i robusta förbättringar – i vissa fall hade halveringar av 
klasstorleken krävts. Detta är det, av lätt insedda kostnadsskäl, ingen 
som föreslår. 

Men även i de fåtal fall man har bestämt sig för att prioritera klass-
minskningar före de flesta andra reformer så lyser effekterna med sin 
frånvaro. I Kalifornien minskade man klasserna från 30 till 20 elever, 
till en kostnad av 1 miljard dollar om året. Det blev ett totalt fiasko. 
Faktum är att det finns ett antal studier som faktiskt visar på negativa 
resultat av klassminskningar, ibland för isolerade elevgrupper, ibland 
för systemet i sin helhet. 

Detta är inte så konstigt som det låter. Ska du minska klasserna 
krävs fler lärare. Då det inte står tusentals välkvalificerade och hög-
motiverade människor och väntar på att få ett lärarjobb innebär det att 
vakanserna får fyllas med obehöriga och oerfarna personer.  Fler lärare 
inne bär därför sannolikt också att fler barn får sämre lärare, vilket tar 
ut de potentiellt positiva effekterna av en klassminskning. Fler lärare 
innebär också att det blir ännu svårare att finansiera de löneförhöjningar 
som nästan alla politiker – och OECD – hävdar är nödvändiga för att 
höja läraryrkets status. 

Ett mer begåvat, men mindre plakatvänligt, förhållningssätt hade 
varit att i mindre skala försöka utröna om riktade satsningar mot en-
skilda skolor och elevgrupper kunde ge effekt, snarare än att bre ut ett 
dyrt, men alltför tunt resurslager över hela den svenska skolan. Det 
finns ingen anledning att tvinga framgångsrika skolor med större klas-
ser att förändra sin organisation, och inget skäl att acceptera att sämre 
skolor misslyckas år efter år utan att förändra sin. Om fokus i skol-
debatten kunde flyttas till att höja botten i stället för att kapa toppen 
i vårt utbildningsväsende skulle valets vinnare bli fler än de politiker 
som aspirerar på makten. 

Karin Svanborg-Sjövall
Projektledare för välfärdsprogrammet
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Introduktion

Frågan om huruvida ökade resurser på egen hand leder till högre 
resultat i skolan är en av de mest omdebatterade inom både utbild-
ningsforskningen och politiken. Den är också högaktuell i Sverige i en 
valrörelse där både alliansregeringen och oppositionen har lovat att 
skjuta till mer resurser, för att minska klasstorleken bland yngre elever 
i grundskolan. Detta är politikernas svar på de sjunkande resultaten i 
internationella undersökningar som Pisa och Timss. Det verkar alltså 
råda konsensus i den svenska politiken om att mer pengar till skolan i 
sig är ett effektivt sätt att höja resultaten. 

Stämmer detta? Den här rapporten diskuterar den mest relevanta 
nationalekonomiska forskningen om effekterna av resurser inom sko-
lan samt vilka utbildningspolitiska slutsatser som bör dras.2 På grund 
av metodologiska svårigheter att separera orsakssamband från korrela-
tioner är det inte enkelt att på ett övertygande sätt analysera effekterna 
av resurser. Det är därför viktigt att studierna som analyseras använder 
bra metoder.

Den akademiska frågan om huruvida resurser spelar roll ”allt annat 
lika” är intressant, men av relativt liten betydelse för utbildningspoli-
tiken. Reformer som ökar/minskar resurserna för nämligen alltid med 
sig oavsiktliga konsekvenser som förändrar andra variabler, vilket gör 
att ”allt annat förändras”. Därför är det också viktigt att fokusera på 
den mest policyrelevanta forskningen. Det är också viktigt att diskute-
ra hur stor effekten är – resurstillskott måste alltid ställas i relation till 
resultat. Är de kostnadseffektiva, eller skulle de kunna göra större nytta 
någon annanstans?

En viktig del av underlaget som politikerna stödjer sig på när de mo-
tiverar sina förslag att minska klasserna kommer från en svensk studie 
som finner stöd för att mindre klasser på mellanstadiet under 1980- talet 
och början på 1990-talet genererade bättre resultat och påverkade 
elevers långsiktiga framtidsutsikter positivt (Fredriksson, Öckert och 
Oosterbeek 2013). Vid närmare anblick visar det sig dock att dessa re-
sultat är mer osäkra än vad som rapporterats. Den publicerade studien 
analyserar endast elever i rektorsområden med en skola, vilket minskar 
urvalet med 80 procent och gör att studiens resultat inte nödvändigtvis 
kan extrapoleras till alla elever. När författarna använder det fullständi-
ga urvalet och/eller ändrar metodologin något förändras vissa resultat 
kraftigt och det finns även tecken på att föräldrar flyttar för att undvika 
större klasser, vilket riskerar överdriva effekterna (Fredriksson, Öckert 
och Oosterbeek 2012, 2014). Att basera nationell politik på studien är 
därmed riskabelt. Dessutom finner två andra studier – varav en använ-

2  På grund av utrymmesskäl är rapportens forskningsgenomgång nedkortad. Den fullständiga 
versionen, som bland annat även inkluderar en utförlig diskussion av det enda randomisera-
de klasstorleksexperimentet i modern tid (STAR), återfinns i mitt IFN Policy Paper (Heller 
Sahlgren 2014).
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der en liknande metodologi som den förstnämnda – inget stöd för att 
små klasser ökar de svenska resultaten i Timss, vilket naturligtvis är 
viktigt givet betydelsen av internationella prov i debatten (Altinok och 
Kingdon 2012; Woessmann 2005).

Men för att förstå hur reformer som förändrar resurser skulle 
kunna påverka resultaten är det viktigast att fokusera på studier som 
faktiskt analyserar sådana reformer. Den sammanlagda bilden av den 
forskningen är inte speciellt positiv. Effekten av resurser är oftast liten, 
om den ens existerar, totalt sett. Samma resultat nås i studier som 
analy serar förändringar i resurser som uppstår av andra anledningar 
än reformer, inklusive den enda som analyserar svenska data. Ibland 
finns större effekter bland vissa elevgrupper, även om detta inte är 
ett genomgående resultat i litteraturen. Avsaknaden av meningsfulla 
 genomsnittliga effekter är ett starkt vägande skäl att ifrågasätta ofoku se-
rade och genomgående reformer som utökar resurserna för alla elever. 
Även om vissa elever ibland kan tjäna på resursökningar betyder det 
inte att man bör ösa pengar över alla elever. 

Forskningen som använder metoder som på bästa sätt isolerar 
effek ten av resurser ”allt annat lika” är också blandad. De flesta studier 
finner faktiskt inga eller relativt små positiva effekter av rena resurstill-
skott. Resultaten varierar beroende på vilket land som berörs, och det 
verkar inte som att det finns något entydigt mönster som kan förklara 
vilka elevgrupper som gynnas – intressant nog finns det inte speciellt 
mycket stöd för tesen att resurser är viktigare bland yngre elever. 

Slutsatsen är därför att både regeringens och oppositionens fokus 
på mindre klasser i skolväsendet för alla elever riskerar att bli en dyr 
flopp. Innan genomgående ökningar i resurser genomförs måste inci-
tamentsstrukturen inom skolan förbättras. 

Givet forskningsläget, som långt ifrån stödjer idén att resursökningar 
är ett effektivt sätt att öka elevernas prestationer, vore det bättre att 
genomföra ett experiment och testa effekten av ökade resurser innan 
man genomför dyra nationella reformer som oftast inte har gett noter-
bara effekter i andra länder. Genom att använda policyexperiment kan 
man också särskilja effekterna av ökade resurser bland olika elever och 
därmed avgöra för vilka som resurserna bör höjas (och för vilka de kan-
ske bör minskas). På det sättet kan man sedan genomföra riktade refor-
mer som kan bli mer framgångsrika.



8

Två teoretiska ramverk 

I debatten om resursernas påverkan på resultaten kan man urskilja två 
teoretiska ramverk, ett akademiskt och ett utbildningspolitiskt. Även 
om dessa naturligtvis överlappar används de här som idealtyper för att 
påvisa en snedvridning som just nu präglar den svenska debatten: man 
ignorerar oftast forskningens utbildningspolitiska relevans.

I den rent akademiska diskussionen är man framförallt intresserad 
av huruvida resurser har en kausal effekt på resultaten och i sådana 
fall hur stor denna är. Visserligen diskuteras ofta policyslutsatser, men 
fråge ställningen har framförallt varit om resurser ”allt annat lika” pro-
ducerar högre resultat. Betoningen ligger alltså på forskningens ”inter-
na validitet”, det vill säga om studien är tillräckligt tillförlitlig för att 
man ska kunna dra slutsatser om orsakssamband.

I den utbildningspolitiska debatten är man i stället framförallt in-
tresserad av frågan huruvida reformer som ökar/minskar resurserna 
kommer att leda till högre/lägre resultat. Här är frågan om forskning-
ens ”externa validitet” väldigt viktig, det vill säga om de orsakssamband 
som påvisas i en studie kan generaliseras till andra kontexter och elever. 
För att en studie ska vara utbildningspolitisk relevant krävs både intern 
och extern validitet. 

det ak ademisk a r a mverket
Anledning till varför högre resurser teoretiskt sett kan leda till högre 
kvalitet inom skolan ”allt annat lika” är ganska självklar. Om vi antar 
att skolor strävar efter att maximera resultaten på ett effektivt sätt bör 
mer pengar leda till högre resultat. Argument som används i debatten 
är exempelvis att man med mer pengar kan höja lärarlönerna – som 
i ett längre perspektiv kan leda till mer högkvalitativa lärare – eller 
minska klasstorleken, vilket kan ge bättre studiemöjligheter och mer 
tid för individuell undervisning. Med färre elever i klassrummet kan 
lärare få mer arbetsro och tid att fokusera på enskilda elevers behov. 
Det finns naturligtvis en mängd andra teoretiska mekanismer varför 
resurser kan leda till bättre resultat.

Men det finns även skäl att ifrågasätta om mer resurser per auto-
matik gör någon större skillnad. Om skolor inte har incitament att pre-
stera bättre kan i stället högre resurser leda till mer resursslöseri.3

3  Det är nämligen långt ifrån säkert att skolor strävar efter att maximera resultaten på ett 
effektivt sätt. Antagandet gäller om skolor agerar som vinstmaximerande företag på vanliga 
marknader med konkurrens och fri prissättning. Men i de flesta skolsystem både finan-
sierar och producerar offentliga myndigheter utbildning, vilket gör antagandet orimligt 
(Hanushek 2006).  Inom det svenska skolväsendet råder visserligen konkurrens, vilket bör 
ge incitament bland skolor att vara kostnadseffektiva, men detta beror naturligtvis på vilka 
incitament som råder på marknaden. Det finns en rad problem i det svenska utbildnings-
systemet som har gjort att incitamentsstrukturen är undermålig (Heller Sahlgren 2013). 
Även fast forskningen visar på små positiva effekter av konkurrens i Sverige, medelstora 
effekter på Timss-resultaten, och inga effekter på kostnaderna (Böhlmark och Lindahl 
2013) är det därför långt ifrån säkert att dagens konkurrens är tillräcklig för att säkerställa 
att högre resurser används på ett kostnadseffektivt sätt.
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Den teoretiska poängen här är alltså inte att resurser inte spelar 
någon roll alls för resultaten, utan snarare att undermåliga incitament 
och andra faktorer kan minska eller utradera de positiva effekterna  
(Hanushek 2003, 2008). Det står alltså inte klart huruvida ökade 
resur ser inom skolan teoretiskt sett bör leda till speciellt mycket bättre 
resultat, om man inte samtidigt genomför andra förändringar som för-
bättrar incitamentsstrukturen. 

det ak ademisk a r a mverket
Men även om högre resurser, allt annat lika, genererar högre resultat 
är detta inte speciellt relevant för den utbildningspolitiska debatten. 
Reformer som ökar resurserna för nämligen även med sig oavsiktliga 
konsekvenser som man måste ta hänsyn till. Ett exempel på detta är 
sannolikheten att den totala lärarkvaliteten minskar om man anställer 
fler lärare. 

 Priset för mindre klasser eller högre lärartäthet kan då vara att fler 
 elever får sämre lärare, vilket i sin tur kan ha negativa effekter på ele-
vernas resultat. 

Samtidigt kan naturligtvis skolor, föräldrar och elever också anpassa 
hur hårt de jobbar till förändrade resurser över tid. Ökade/minskade 
resurser kan göra att dessa aktörer minskar/ökar sin arbetsbörda eller 
på andra sätt kompenserar för förändringen som sker, vilket kan göra 
att effekten minskar eller försvinner (Houtenville och Smith Conway 
2008; Das m.fl. 2013). Om aktörer inom skolan förändrar sin arbets-
insats för att ta hänsyn till resursförändringar kan det helt enkelt vara 
slöseri att öka resurserna eftersom resultaten ändå inte påverkas.4 

Tyvärr har den svenska debatten ofta ignorerat forskningens utbild-
ningspolitiska relevans. Socialdemokraterna (2013) släppte exempelvis 
förra året en rapport som ämnade analysera forskningen om klasstor-
lek och elevers prestationer. Den går igenom ett par rapporter från 
Skolverket och ett (selektivt) urval av studier. Slutsatsen är att små 
klasser är positiva för elevers resultat, framförallt för yngre elever, och 
att effekten är starkast för elever från lägre socioekonomisk bakgrund. 

Men förutom att rapportens urval av studier är selektivt – vilket 
visas tydligt i den här rapporten – finns det knappt någon analys alls 
av relevansen för partiets utbildningspolitiska slutsatser, speciellt inte 
när det handlar om studierna som finner positiva effekter. Detta är 
häpnadsväckande. Utbildningspolitiken kräver mer än en ytlig analys 
av forskningen om resurser. Den kräver en grundläggande analys av 
de utbildningspolitiska implikationerna – och detta kräver i sin tur att 
man separerar välgjorda och policyrelevanta studier från andra studier 

4  De totala välfärdseffekterna kan naturligtvis fortfarande vara positiva, vilket i sådana fall 
innebär att offentliga resurser till viss del tränger undan de resurser som aktörer inom 
skolan spenderar i form av deras arbetsbörda.
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som är välgjorda men inte lika relevanta. Det kräver också ett fokus 
på effektstorleken och huruvida den eventuellt positiva effekten väger 
tyngre än kostnaderna.

Till sist är det värt att påpeka ett annat relevant problem som gäller 
metodologiskt starka studier: att de oftast fokuserar på en liten grupp 
elever bland vilka resursfördelningen kan antas vara slumpmässig. Om 
resurserna inte har liknande effekter för hela studiepopulationen kan 
man inte dra slutsatser gällande hur andra elevgrupper skulle svara på 
en liknande resursfördelning. 

 Bara för att det finns en positiv effekt av att gå från 30 elever till 15 elever 
i klassrummet behöver det exempelvis inte betyda att det också finns en 
positiv effekt av att gå från 25 till 15 elever i klassrummet. 

Detta är viktigt eftersom många studier analyserar förändringar i klass-
storlek som har liten utbildningspolitisk relevans, just eftersom de ana-
lyserar effekterna av kraftiga minskningar (ofta halveringar) i klasstor-
leken, som av kostnadsskäl är omöjliga att genomföra i verkligheten. 
Forskare extrapolerar då i stället ofta till vad effekten vore givet att 
 effekten är linjär, vilket alltså inte alltid är självklart. Detta är viktigt 
att ta hänsyn till när det gäller de utbildningspolitiska implikationerna 
av studierna. 
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Får en reform kosta vad som helst? 
Frågan om effektstorlek 

Påståendet att skolan är ovärderlig och måste få kosta vad den kostar 
är ett vanligt argument till försvar för att minsta resultatförbättring är 
värd kostnaden. Detta är ett dåligt argument. Detsamma skulle kunna 
sägas om andra skattefinansierade tjänster, som sjukvården, polisen 
 eller äldreomsorgen.

Säg att vi ökar resurserna med 100 procent, medan Pisa-resultaten 
 endast ökar med 5 poäng – att påstå att detta vore ett effektivt sätt att spen-
dera skattemedel eftersom skolan ”måste få kosta” framstår som okäns-
ligt mot de sjuka patienter vi hade kunnat rädda för dessa pengar. Som 
den här rapporten visar finns flertaliga exempel på enormt kostsamma 
satsningar på skolan som i princip inte har lyft utbildningsväsendet alls.

För att avgöra effektstorleken och kunna jämföra den mellan olika 
studier rapporteras den ofta i form av hur många standardavvikelser 
(sd) bättre eller sämre elever presterar när de har tillgång till högre 
resurser.5 Det finns ingen vedertagen måttstock gällande vad som är en 
svag eller stark effekt, men inom utbildningsforskningen i USA definie-
ras ofta effekter på ±0,1 sd som ”små”, ±0,2–0,3 som ”medelstora” och 
±0,5 eller högre som ”stora” (Greene, Peterson och Du 1997; Rainey 
2011). Effektstorleken kan sedan sättas i förhållande till den internatio-
nella standardavvikelsen på individnivå i de internationella proven Pisa 
och Timss, som är 100 poäng. Exempelvis motsvarar en effekt på 0,05 
sd alltså 5 poäng högre resultat i de viktigaste internationella proven.6  

I den här rapporten noterar jag därför effektstorleken i form av hur 
många standardavvikelser högre resultat som produceras av en specifik 
procentuell ökning i resurserna eller ungefär 5 färre elever i klassrummet 
när det gäller studier som analyserar klasstorlek. Detta är nämligen den 
minskning som i dag föreslås av regeringen och oppositionen för låg-
stadiet. 

Det är viktigt att notera att effektstorleken bör rapporteras på 
elevnivå – variationen mellan skolor och skoldistrikt/kommuner är 
mycket lägre, vilket gör att effekten överdrivs om man beräknar den på 
aggregerad nivå. I de studier där författarna rapporterar effektstorle-
ken baserad på högre nivå omvandlar jag den därför till elevnivå.7 

5  Standardavvikelsen är ett mått på variationen från medelvärdet. Standardavvikelsen i den 
oberoende variabeln, i detta fall utbildning, indikerar hur mycket resultaten skiljer sig 
mellan länder Standardavvikelsen används ofta som en indikator på en oberoende variabels 
effektstorlek.

6  Som jag noterar i det näst sista avsnittet lär sig elever dock mer under tidiga år, vilket gör 
att samma effektstorlek mätt i standardavvikelser ger starkare effekt i högre årskurser jäm-
fört med lägre årskurser, om man fokuserar på hur mycket elever lär sig under ett givet år.

7  Liksom Dee (2012) dividerar jag effektstorleken på skolnivå med 3,2 för att konvertera den 
till elevnivå. När det gäller effektstorleken på skoldistriktsnivå, vilket en del amerikanska 
studier analyserar, rapporterar Goolsbee och Guryan (2006) att standardavvikelsen på skol-
distriktsnivå är ungefär 15-20 procent mindre än den på skolnivå i Kalifornien. Jag dividerar 
därför effektstorleken på distriktsnivå med 3,84 för att få fram effektstorleken på individnivå.
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Detta är viktigt eftersom andra litteraturanalyser tenderar att ignorera 
att vissa studier rapporterar effektstorleken på skol- eller distrikts-
nivå (se till exempel Gibbons och McNally 2013). Det bör dock också 
betonas att ju högre nivå elevers resultat aggregeras på, desto högre 
är sannolikheten att resursernas effekter inflateras (Hanushek, Rivkin 
och Taylor 1996). Studier som analyserar data på elevnivå är där -
för att föredra och det är viktigt att notera detta när man tolkar 
forskningen som aggregerar data på högre nivåer.
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Vad säger den svenska forskningen? 

Förslagen om att minska klasstorleken i Sverige bygger till stor del på 
en studie genomförd av Fredriksson, Öckert och Oosterbeek (2013) 
och som analyserar elever som gick i mellanstadiet på 1980-talet och 
början på 1990-talet. De använder en regel som stipulerade att det som 
mest fick vara 30 elever i en klass för att få fram slumpmässig variation 
i klasstorleken. Detta innebar att skolor med 31 elever i samma årskull 
delades upp i två klasser, en med 15 elever och en med 16. Med 61 ele-
ver blir det tre klasser och med 91 elever blir det fyra klasser etcetera. 
Författarna utnyttjar denna regel och jämför skolor som hade något fär-
re elever än vad gränsen stipulerade med de som hade något fler elever, 
vilket ledde till mycket mindre klasser. På detta sätt kan de analysera 
den kausala effekten av stora förändringar i klasstorleken.

Författarna finner positiva effekter av små klasser på akademiska 
och icke-akademiska utfall i både ett kortsiktigt och ett långsiktigt per-
spektiv. Resultaten indikerar att en klasstorleksminskning med 5 elev-
er under tre år i mellanstadiet ökar 1) elevernas kognitiva förmåga med 
0,17 sd när de är 13 år, 2) elevers icke-kognitiva förmåga med 0,13 sd 
när de är 13 år, 3) resultaten när eleverna är 16 år med 0,12 sd, 4) antal 
års utbildning med 0,10 sd, 5) sannolikheten att ta en kandidatexamen 
med 38 procentenheter, 6) elevers framtida inkomster med 5,85 pro-
cent och löner med 3,78 procent jämfört med medelvärdet. Dess utom 
7) ökar manliga elevers icke-kognitiva förmåga i mönstringsprovet 
med 0,15 sd. 

Det finns dock ingen effekt på sannolikheten att eleverna arbetar 
senare i livet, eller på kognitiv förmåga i mönstringsprovet bland män. 
Författarna finner heller inga skillnader beroende på elevens bakgrund 
förutom att sannolikheten att eleven arbetar senare i livet ökar bland 
elever från lägre socioekonomisk bakgrund (medan den faktiskt mins-
kar bland de från medelhög socioekonomisk bakgrund), och att effek-
ten när det gäller löner endast gäller elever från hög socioekonomisk 
bakgrund.

Det står klart att studien är väl genomförd. Men det finns även sa-
ker som gör att man kan ifrågasätta dess utbildningspolitiska relevans. 
Först och främst fokuserar författarna endast på elever i rektorsområ-
den som har en skola. Detta öppnar för möjligheten att resultaten inte 
kan extrapoleras till andra elever, vilket mycket väl kan vara fallet som 
diskussionen nedan visar. För det andra förändras vissa av resultaten 
kraftigt på grund av små förändringar i metodologin. För det tredje 
finns det stöd för att föräldrar flyttar för att undvika större klasser, 
 vilket riskerar överdriva effekterna.

Intressant nog skiljer sig resultaten som författarna presenterar i 
on line-appendixet där det större urvalet används (elever som går i rek-
torsområden med endast en skola motsvarar endast 20 procent av ur-
valet). Där är effekten inte statistiskt signifikant i genomsnitt, förutom 
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när det gäller akademiska resultat när eleverna är 13 år samt för deras 
löner senare i livet. Att de totala inkomsterna inte påverkas är speciellt 
noterbart, speciellt eftersom urvalet där löner observeras är 47 procent 
mindre. De presenterar dock inte hur resultaten på mönstringsprovet 
skiljer sig. När det fullständiga urvalet analyseras finns alltså inga sta-
tistiskt signifikanta effekter på de flesta utfall, medan punktestimaten 
är liknande.8

Dock presenterar författarna inte de heterogena effekter som de fin-
ner i rapporten som den publicerade studien baseras på (Fredriksson, 
Öckert och Oosterbeek 2012). Denna använder endast det fullständiga 
urvalet av elever och en något annorlunda metodologi.9 Likt den pub-
licerade studiens onlineappendix finner författarna i denna rapport 
(1) inga genomsnittliga effekter på antal års utbildning, sannolikheten 
att eleven tar en kandidatexamen, sannolikheten att eleven arbetar i 
vuxen ålder, samt fullständiga inkomster i vuxen ålder. De finner här 
heller 2) inga effekter i genomsnitt på mönstringsprovet, vare sig det 
gäller kognitiv förmåga eller icke-kognitiv förmåga. 

Dessutom finner de 3) framförallt positiva effekter bland elever 
från familjer med högre inkomst, oavsett om de analyserar kortsiktiga 
utfall eller långsiktiga utfall. Bland elever från lägre socioekonomisk 
bakgrund finns ingen effekt förutom en svagt statistiskt signifikant 
 effekt på kognitiv förmåga i mönstringsprovet. Effekten 4) varierar 
också mellan flickor och pojkar. Det finns inga effekter bland flickor på 
kognitiv och icke-kognitiv förmåga eller akademiska resultat när de är 
13 och 16 år gamla. När det gäller dessa resultat är effekterna koncen-
trerade bland pojkar. Bland flickor finns det däremot en positiv effekt 
på antalet års utbildning, samt en svagt statistiskt signifikant effekt på 
sannolikheten att de tar en kandidatexamen samt på deras inkomster 
senare i livet. Det finns dock inga effekter på deras löner eller sannolik-
heten att de arbetar. Bland pojkar finns det istället endast en effekt på 
löner – det finns inga effekter på antalet års utbildning, sannolikheten 
att de tar en kandidatexamen, totala inkomster eller sannolikheten att 
de arbetar. Detta skiljer sig markant från den publicerade studien där 
få skillnader hittas.

Det står också klart att urvalet i denna uppsats är något större 
(max 30 818 elever) än det fullständiga urval som presenteras i online- 
appendixet till den publicerade studien (max 29 371 elever). Detta be-
ror på att författarna har utelämnat elever i små skolor i den publi-

8  Författarna menar att detta beror på att metodologin är mer relevant i rektorsområden med 
en skola, vilket diskuteras mer nedan.

9  Skillnaden är att författarna antar att klasstorleksregelns effekter varierar vid de olika trösk-
larna (30, 60, 90 elever etcetera). I rapporten från 2012 antar de inte explicit att effekten 
varierar kring de olika trösklarna, men inkluderar istället fler polynomer för antalet elever 
som kontroll. Dessutom analyserar de effekten av att gå i en skola med antalet elever över/
under en tröskel i studien från 2013, medan de analyserar effekten av klasstorleken som 
tröskeln förutspår (givet antalet elever) i rapporten från 2012.
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cerade studien.10 Detta och/eller den något annorlunda metodologin 
påverkar resultaten i olika riktning beroende på vilken variabel som 
analyseras, även när det gäller de genomsnittliga resultaten: 1) effek-
ten på kognitiv förmåga bland 13-åringar är mindre än hälften av den i 
online- appendixet till den publicerade studien; 2) effekten på icke-kog-
nitiv förmåga bland 13-åringar är mindre men är marginellt statistiskt 
signifikant, vilket den inte är i online-appendixet till den publicerade 
studien; och 3) effekten på resultaten när eleverna är 16 år är statis-
tiskt signifikant, vilket den inte är i online-appendixet.  Poängen är att 
resultaten verkar fluktuera även beroende på ganska små skillnader i 
urvalets storlek eller en något annorlunda metodologi.

Metoden för hur författarna analyserar skillnaderna mellan olika 
elevgrupper skiljer sig också åt. I den publicerade studien använder 
författarna en så kallad interaktionsmodell där effekten av små klasser 
multipliceras med en indikator gällande elevers bakgrund/kön. Men i 
rapporten från 2012 använder de istället separata modeller för de olika 
elevgrupperna. Till skillnad från interaktionsmodellen tillåts här ef-
fekten av alla kontrollvariabler också att variera beroende på elevens 
bakgrund/kön.11  

Att skillnader i urvalet/metodologin spelar roll står klart i förfat-
tarnas nya studie som fokuserar på vad som förklarar den positiva 
effek ten av små klasser (Fredriksson, Öckert och Oosterbeek 2014). 
I denna rapport används endast urvalet från rektorsområden med en 
skola, men återigen inkluderas elever från små skolor likt rapporten 
från 2012 och separata modeller för elever från hög och låg socioeko-
nomisk bakgrund används. De använder också en något annorlunda 
 metodologi jämfört med huvudmodellerna i tidigare studier.12 Här fin-
ner författarna att små klasser endast är positiva för 13-åringars kogni-
tiva förmåga bland elever från låg socioekonomisk bakgrund, vilket de 
alltså inte finner i den publicerade studien från 2013. 

Kanske än mer häpnadsväckande är att detta är totalt motsatt vad de 
finner i rapporten från 2012, som också använder separata modeller för 
elever från låg och hög socioekonomisk bakgrund – men med en något 
annorlunda metodologi och det fullständiga urvalet. Som noterades 
ovan finner den uppsatsen att endast elever från hög socioekonomisk 
bakgrund tjänar på små klasser. Detta är bekymmersamt eftersom det 

10  Detta bekräftades av Öckert i ett telefonsamtal 22 augusti 2014. Utelämningen berodde på 
metodologiska skäl och i online-appendixet inkluderades eleverna från små skolor igen (där 
författarna använder samma metodologi som i rapporten från 2014, som diskuteras nedan). 

11  Det bör dock betonas att definitionen av låg och hög socioekonomisk bakgrund skiljer sig 
mellan de rapporterna, jämfört med den publicerade studien från 2013. 

12  Skillnaden är att de här explicit antar att effekten av klasstorleksregeln varierar vid de olika 
trösklarna (30, 60, 90 elever etcetera), vilket de inte gör i rapporten från 2012 (där de 
istället inkluderar fler polynomer för antalet elever som kontroll). Dessutom analyserar de 
effekten av att gå i en skola med antalet elever över/under en tröskel, medan de i rapporten 
från 2012 analyserar effekten av klasstorleken som tröskeln förutspår (givet antalet elever). 
Skillnaden med den publicerade studien från 2013 är endast att de använder separata 
indika torer vid varje tröskel för att ta hänsyn till varierande effekter på ett något mer effek-
tivt sätt.
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indikerar att resultaten för olika elevgrupper varierar beroende på ur-
valet och/eller små skillnader i metodologin.13 

När vi synar resultaten i appendixet i rapporten från 2014 ser vi 
också att de genomsnittliga resultaten även skiljer sig jämfört med den 
publicerade studien. Här finns nämligen ingen effekt på antal års ut-
bildning, sannolikheten att eleverna tar en kandidatexamen eller på 
icke-kognitiv förmåga vid 13 års ålder. Båda studierna fokuserar på det 
begränsade urvalet i rektorsområden med en skola. Det verkar alltså 
som att författarnas något annorlunda metodologi och inkludering av 
små skolor i analysen har betydelse också för genomsnittsresultaten.

Det är inte helt klart om det är skillnaderna i metodologi eller urval 
som driver skillnaderna i resultat mellan studierna. Författarna menar 
att de använder det mindre urvalet för att de vill undvika att strategin 
blir irrelevant i skoldistrikt med fler än en skola. De menar också att 
eftersom punktestimaten är lika i det större urvalet, men mindre pre-
cisa, är det sannolikt att skillnaderna beror på att metodologin inte 
fungerar lika bra i rektorsområden med fler än en skola. Metodologin 
förutsätter att klasstorleken påverkas när antalet elever i fjärde klass i 
rektorsområdet når taket som stipuleras av klasstorleksregeln. Men om 
det finns flera skolor i rektorsområdet är detta inte säkert – just efter-
som eleverna är spridda på olika skolor – och då fungerar inte strate-
gin. I telefonkorrespondens menade Öckert att metodologin i princip 
endast är relevant i rektorsområden med en skola och att studien inte 
skulle existera om de endast analyserade rektorsområden med fler än 
en skola. Men stämmer detta fokuserar metodologin endast på ele-
ver i rektorsområden med en skola – även när det fullständiga urvalet 
analyseras.14 Det är i sådana fall inte konstigt om punktestimaten inte 
förändras speciellt mycket, men det går då heller inte att avgöra om 
klasstorlekseffekterna omfattar elever i rektorsområden med fler än en 
skola.15

Intressant nog är resultaten dock faktiskt oftast mer eller lika pre-
cisa i rapporten från 2012, med det fullständiga urvalet (inklusive de 

13  I telefonkorrespondens menade Öckert att det framförallt beror på skillnader i metodologi, 
eftersom deras strategi fokuserar på elever i rektorsområden med endast en skola oavsett 
vilket urval som används. Detta diskuteras mer nedan. 

14  Detta är på grund av att metodologin endast kan estimera effekten bland elever där klass-
storleksregeln faktiskt gör att klasstorleken varierar beroende på antalet elever i rektors-
området. I de fall den inte gör det plockas inte effekterna upp, oavsett vilket urval man 
analyserar. 

15  I tabell A.1 i den publicerade studien presenterar författarna deskriptiv statistik och finner 
inga större skillnader totalt sett mellan genomsnittet i det begränsade och totala urvalet. 
Först och främst överdrivs troligtvis avsaknaden av skillnader eftersom författarna jämför 
genomsnittet av variablerna i områden med en skola med genomsnittet i alla områden 
(snarare än genomsnittet i områden med fler än en skola). För det andra är föräldrarnas 
snittinkomst 4 procent lägre i det fullständiga urvalet och deras genomsnittliga antal års 
utbildning är också 0,2–0,3 år lägre även i denna jämförelse. För det tredje kan rektorsom-
råden med ansvar över fler än en skola också skilja sig från de med ansvar över en skola på 
sätt som inte kan observeras, vilket kan påverkar klasstorlekens effekter. Exempelvis kan 
ledarskapet vara annorlunda beroende på hur många skolor och elever området har ansvar 
över. Det är alltså långt ifrån säkert att resultaten kan extrapoleras till andra elever. 
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små skolorna), som i den publicerade studien och rapporten från 2014 
– även om man endast jämför med det mindre urvalet. Detta verkar 
framförallt vara ett resultat av skillnaden i metodologi.16 Men det är 
dock sannolikt att kombinationen urval och metodologi driver skillna-
derna totalt sett.

Implikationerna av detta är följande: antingen 1) varierar resul-
taten beroende på huruvida det begränsade eller fullständiga urvalet 
används; 2) gäller resultaten endast elever i rektorsområden med fler 
än en skola (oavsett vilket urval som används); 3) drivs skillnaderna av 
den något annorlunda metodologin och/eller 4) att författarna inklu-
derar/exkluderar små skolor. Poängen är dock densamma: det är oklart 
hur robusta resultaten är och svårt att basera politik på.

En sista poäng är att författarna i rapporten från 2014 finner att 
föräldrar, speciellt de från låg socioekonomisk bakgrund, tenderar att 
flytta ut ur rektorsområdet oftare om de går i större klasser – och att de 
elever som flyttar mycket riktigt går i mindre klasser som ett resultat av 
detta. Detta är ett problem eftersom det indikerar att mer motiverade 
föräldrar undviker större klasser genom att flytta från rektorsområdet, 
vilket i sin tur kan överdriva effekterna av mindre klasser.17

Den publicerade versionen av författarnas studie – som under 2014 
har fått stor spridning i media och politisk debatt – fokuserar alltså inte 
på klasstorleksminskningar bland den stora majoriteten elever som 
gick i mellanstadiet i rektorsområden med fler än en skola på 1980- talet 
och början på 1990-talet. Vissa av resultaten förändras kraftigt, spe-
ciellt gällande effekterna på olika elevgrupper, beroende på urval och 
metodologiska detaljer.18 Dessutom finner de tecken på att elever i 

16  I tabell AV i den publicerade studiens online-appendix redovisar författarna känslighets-
analyser med en liknande metodologi som i rapporten från 2012, men med det begränsade 
urvalet, och finner liknande precision i de flesta av (men inte alla) resultaten som de som 
redovisas i tabell 3 och 4 i rapporten från 2012. 

17  Författarna menar att det är oklart om skolbyte är positivt netto, trots minskningen i 
klasstorlek, och refererar till forskning som finner negativa effekter. Men uppsatsen som 
refereras indikerar faktiskt att skolbyten i många fall inte alls har negativa effekter i ett 
kortsiktigt perspektiv och istället är positivt för resultaten åren efteråt (Hanushek, Kain 
och Rivkin 2004). Problemet är att denna uppsats metodologi troligtvis inte är tillräcklig 
för att komma åt orsakssambanden samt att den inte explicit separerar frivilliga från på-
tvingade skolbyten. En annan studie som på bättre sätt kommer åt orsakssambanden finner 
istället positiva effekter av frivilligt skolbyte och negativa effekter av påtvingade skolbyten 
(Schwartz och Stiefel 2012). Det är alltså sannolikt att frivilliga skolbyten, exempelvis på 
grund av att föräldrar vill undvika stora klasser, överdriver effekten av klasstorlek.

18  Ett annat problem, som diskuteras senare i rapporten, är att annan forskning har funnit att 
ökade resurser och mindre klasser leder till högre betygsinflation och att lärare manipule-
rar resultaten i större utsträckning (Angrist, Battistin och Vuri 2014; De Witte, Seys och 
Solondz 2014). Detta påverkar troligtvis inte de långsiktiga resultaten i den svenska studien 
direkt, men däremot finns möjligheten att de påverkas indirekt. Den första kunskapskon-
trollen som analyseras är nämligen prov i slutet på mellanstadiet som administrerades av 
elevernas lärare (Svensson 1971). Detta öppnar för att resultaten kan bero på manipulering, 
av anledningar som diskuteras längre fram, vilket i sin tur kan ha kaskadeffekter som påver-
kar eleverna senare i livet (se t ex Murphy och Weinhardt 2013). Högre prestationer i lägre 
åldrar som beror på annat än högre kunskaper kan påverka resultaten och i slutändan även 
ekonomiska utfall positivt senare i livet också. Även om detta naturligtvis är spekulativt 
går det inte att utesluta att de positiva effekter av små klasser som faktiskt är någorlunda 
robusta inte delvis beror på dessa effekter. 
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större utsträckning flyttar till andra rektorsområden när klasserna är 
större. Sammantaget står det klart att studien inte bör användas som 
huvudsakligt argument för de som vill minska klasstorleken, i varje fall 
över hela landet – osäkerheten i studien är helt enkelt alltför stor.19 

Med en annorlunda ansats analyserar Lindahl (2005) 556 sjätte-
klassare i 16 skolor i Stockholm som skrev ett prov under vårterminen 
i femte klass samt i början av höstterminen och i slutet på vårterminen 
i sjätte klass. Genom att analysera skillnaden i förändring i provresul-
tat under sommaren med förändringen i resultat under skolåret kan 
författaren kontrollera för hur mycket elever lär sig på egen hand, när 
klasstorleken inte bör ha någon effekt. Han finner positiva effekter av 
små klasser: 5 färre elever i en klass producerar 0,8–0,13 sd högre re-
sultat.20 Studien ignorerar dock att lärare som är olika bra inte slump-
mässigt placeras i klasser med olika storlek. Dessutom är det naturligt-
vis svårt att dra alltför stora slutsatser av resultaten på grund av det lilla 
urvalet som är begränsat till Stockholm.

Det är därför intressant att notera två andra studier som analyserar 
effekten av klasstorlek i olika länder, inklusive Sverige, när det gäller 
resultaten i Timss 1995 och 2003.21 Woessmann (2005) analyserar re-
sultaten i Timss 1995 bland 13- och 14-åringar i 15 europeiska länder 
och använder två olika strategier. För Sverige används samma strategi 
som Fredriksson, Öckert och Oosterbeek (2013) tillämpar. Författaren 
finner inga effekter på Timss-resultaten i matematik i Sverige. Effekten 
är nästan statistiskt signifikant i en modell, men även om vi räknar 
med den är effektstorleken väldigt liten: en halvering av klasstorleken 
skulle förbättra resultaten i Timss med 11 poäng (0,11 sd). Det är an-
märkningsvärt att en liknande metodologi som används av Fredriks-
son, Öckert och Oosterbeek (2013) inte genererar positiva effekter i 
Timss 1995. En svaghet med studien är dock att Woessmann (2005) 
inte analyserar om föräldrar eller skolor manipulerar klasstorleks-
regeln, eller om skoldistrikten kompenserar svagare elever med lägre 

19  Det finns även andra problem med studien, exempelvis att effekten kan ha med annat än 
klasstorlek att göra. Mindre klasser kan exempelvis leda till mer åldersintegrerade klasser, 
eftersom skolor kan försöka spara resurser, vilket i sig kan ha en effekt på resultaten. 
Mycket riktigt finner författarna i deras nya rapport att mindre klasser ökar sannolikheten 
att eleverna går i åldersintegrerade klasser (Fredriksson, Öckert och Oosterbeek 2014). 
Skolor med mindre klasser kan även använda mer nivågruppering. Om elever i skolor med 
mindre klasser nivågrupperades i högre utsträckning handlar författarnas resultat även om 
effekterna av nivågruppering, inte endast klasstorlek. Författarna finner att skolor med 
mindre klasser visserligen inte separerade elever efter bakgrund, men detta betyder inte att 
de inte nivågrupperade efter förmåga, vilket författarna inte kan analysera. 

20  Detta beror på om man räknar standardavvikelsen efter förändringen i provresultat eller 
efter resultaten i vårterminen i årskurs 6. 

21  Här diskuteras bara resultaten för Sverige. För resultaten från andra länder med samma 
metodologi, se IFN-versionen (Heller Sahlgren 2014).
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klasstorlek genom att förändra skolornas upptagningsområden, vilket 
kan påverka resultaten i olika riktningar.22

I en färskare studie analyserar Altinok och Kingdon (2012) Timss 
2003 med en annorlunda strategi som går ut på att jämföra elevers re-
sultat vid samma tillfälle, men i olika ämnen där klasstorleken skiljer 
sig åt. De analyserar om skillnaden i elevers klasstorlek i matematik 
och naturvetenskap påverkar skillnaden i resultaten i dessa ämnen. 
Detta gör att de håller icke-observerbara skillnader mellan elever kon-
stanta. Resultaten indikerar att effekterna av klasstorlek är minimala i 
Sverige. Detta gäller både när författarna antar att effekten är linjär och 
när de antar att effekten är icke-linjär. 

Det bör noteras att studien använder en annorlunda metod som kan 
kritiseras om det finns skäl att tro att hög- och lågpresterande elever 
sorteras in i klasser med olika storlekar i olika ämnen. Precis som med 
Lindahls (2005) studie är ett annat problem att lärare med olika kvali-
tet kan placeras i klasser med olika storlek beroende på ämne. Förfat-
tarna tar hänsyn till dessa problem genom att endast analysera skolor 
som inte använder nivågruppering.23 De kontrollerar även för en proxy 
gällande elevers ämnesspecifika förmåga, baserat på elevens självskat-
tade inlärningsförmåga i ämnet. De håller även konstant lärarnas ålder, 
erfarenhet, utbildning och kön. Detta förändrar inte resultaten nämn-
värt.

Den sista analysen är dock viktigast för att resultaten ska vara tro-
värdiga. Författarna använder där nämligen variationen i den faktiska 
klasstorleken som kan förklaras av skolans genomsnittliga klasstorlek i 
varje ämne (oavsett vilken årskurs de går i). De kan därmed kontrollera 
för sortering av elever till olika klasser inom olika skolor och att skolor 
kan ändra resurstilldelningen till olika årskurser. Effekten av mindre 
klasser är nu marginellt negativ i Sverige, men effektstorleken är i prin-
cip betydelselös. På grund av den sistnämnda analysen ökar förtroen-
det för att författarna analyserar orsakssamband. 

Vad förklarar skillnaderna mellan forskningen om internationella 
prov och de andra studierna? En förklaring kan delvis vara att Altinok 
och Kingdons (2012) studie analyserar skillnader i klasstorlek gene-
rellt, medan Fredriksson, Öckert och Oosterbeek (2013) endast foku-
serar på skillnader i klasstorlek som uppstår runt klasstorleksregeln, 
vilket inte nödvändigtvis är utbildningspolitiskt relevant. Woessmann 
(2005) finner dock inga effekter med en liknande metodologi i Timss, 
medan Lindahl (2005) inte utnyttjar klasstorleksregeln men ändå 

22  Woessmann (2005) analyserar effekterna på skolnivå, medan Fredriksson, Öckert och 
Ooster beek analyserar effekterna på rektorsområdesnivå. I fjärde klass har de senare 
författarna funnit tecken på att rektorsområdena förändrade upptagningsområdena för att 
gynna elever med lägre socioekonomisk bakgrund så att dessa fick lägre klasstorlek. Detta 
kan bidra till att minska effekten av små klasser. Det är dock oklart om detta även sker på 
högstadienivå och om detta inte kontrolleras med bakgrundsvariablerna som Woessmann 
(2005) inkluderar.  

23  Intressant nog rapporterar 66 procent av skolorna att de använder nivågruppering i mate-
matik, medan siffran i naturvetenskap endast är 10 procent.
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finner positiva effekter. En annan möjlig förklaring är naturligtvis att 
Timss-studierna analyserar klasstorlekseffekter med ett nationellt 
urval av 13- och 14-åringar på 1990- och 2000-talen, vilket skiljer sig 
kraftigt från Fredriksson, Öckert och Oosterbeeks (2013) fokus på mel-
lanstadieelever i rektorsområden med en skola under 1980-talet och 
början på 1990-talet, samt Lindahls (2005) fokus på ett urval av Stock-
holmseleverna. 

Vi vet i slutändan inte vad som gör att effekterna skiljer sig åt, men 
det är hursomhelst noterbart att forskningen inte finner positiva effek-
ter av mindre klasser i Timss, vilket tillsammans med Pisa nu spelar en 
viktig roll i den svenska debatten.

Som noterades i avsnittet om de två teoretiska ramverken är det 
dock också viktigt att notera att de effekter som återfinns i studier likt 
de som diskuteras ovan inte kan extrapoleras till reformer.  Tyvärr finns 
det ingen forskning som analyserar effekterna av resursreformer i Sve-
rige. Det finns dock en studie som analyserar resursförändringar över 
tid. Fredriksson och Öckert (2008) fokuserar på kommunaliseringen, 
som ledde till resursförändringar som påverkade kommuner olika. 
Totalt sett minskade lärartätheten mellan 1991 och 2000 från 9,1 till 
7,4 i grundskolan. Författarna beräknar att detta motsvarar en ökning 
i klasstorleken med fyra elever, från 21,8 elever per klass till 25,8 elever 
per klass. Neddragningarna skedde över hela landet, men mer i vissa 
kommuner än i andra.

Författarna finner att högre lärartäthet är positivt för resultaten, 
med liknande effekter bland olika elevgrupper, men effekten är liten. 
Resultaten indikerar att en ökning i lärartäthet med 10 procent leder 
till en ökning i meritvärdet med 0,02 sd. Den totala effekten av de 
minskade resurserna under 1990-talet är därför ungefär 0,03 sd totalt 
sett. Om vi istället beräknar resultaten efter en klasstorleksökning på 
5 elever är totaleffekten 0,05 sd. Detta är också en liten påverkan givet 
att det skulle krävas en ökning av lärartätheten med ungefär 25 procent 
från dagens nivå.24 

När författarna analyserar effekterna på resultaten i mönstringspro-
vet bland män är effekterna större och indikerar att resursförändringen 
på 1990-talet minskade resultaten med 0,06 sd. Detta betyder i sin tur 
att fem färre elever i klasserna skulle öka resultaten med 0,09 sd. Givet 
kostnaden är detta inte heller en speciellt stor effekt, speciellt eftersom 
det är resultatet av flera års minskande lärartäthet. Att effekterna fort-
farande inte är speciellt starka totalt sett är därför uppseendeväckande.

Man bör också komma ihåg att studien endast analyserar effekterna 
av minskade resurser snarare än ökade resurser, vilket inte är samma 
sak eftersom elever och lärare kan reagera annorlunda på neddragning-
ar jämfört med ökningar. Det är därför svårt att säga om effekten hade 

24  Detta baseras på antagandet att en ökning med lärartätheten med 2,13 procentenheter leder 
till fem färre elever i klasserna.
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varit likadan om de istället hade analyserat en reform som indirekt öka-
de lärartätheten mer i vissa kommuner jämfört med andra. 

Dessutom står det klart att kommunaliseringen påverkade annat än 
resurserna och det är långt ifrån säkert att författarnas resultat endast 
fångar upp effekterna av resursförändringar. Många andra förändring-
ar som kan påverka lärarkvaliteten olika i kommunerna kan också spela 
roll. Effekten av friskolereformen tas heller inte i beaktning. Samma 
sak gäller den ekonomiska krisen som elever under 1990-talet levde 
igenom, som kan ha påverkat elever annorlunda i olika kommuner oav-
sett resurstilldelningen i skolan. Ett annat problem är att resurserna 
kan öka betygsinflationen – som noteras i forskning som diskuteras se-
nare i rapporten – vilket i sin tur också kan leda till kaskadeffekter och 
därmed öka resultaten senare i livet.25 Sammantaget är det vanskligt att 
basera utbildningspolitiken på uppsatsen.

25  För exempel på kaskadeffekter, se Murphy och Weinhardt (2013).
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Vad säger den internationella 
forskningen? 

De svenska studierna finner alltså blandade effekter av resurser inom 
skolan. Men den största delen av forskningen har genomförts utom-
lands och det är viktigt att även ta den i beaktning. Totalt sett är resul-
taten blandade även här. 

klasstorleksreformer
Låt oss börja med genomgående klasstorleksreformer. Dessa har en-
dast analyserats i Kalifornien och Florida, som båda genomförde stora 
klasstorleksminskningar i hopp om att detta skulle leda till bättre resul-
tat. Kalifornien genomförde 1996 en minskning av klasstorleken i låg-
stadiet från i genomsnitt 30 till 20 elever, vilket kostade 1 miljard dollar 
om året. Florida gick ännu längre och reglerade år 2002 klasstorleken 
för alla elever med ett författningstillägg till en kostnad av 22 miljarder 
dollar över nio år. Vad var resultaten?

Kalifornien 
I Kalifornien finner Jepsen och Rivkin (2009) att en minskning i 
klasstorleken med tio elever ledde till 0,06–0,09 sd högre resultat i 
matematik och 0,04–0,06 sd högre resultat i läsförståelse. Detta gäller 
dock på skolnivå där variationen är mindre. När vi omvandlar resulta-
ten till elevnivå uppgår effekten endast till ungefär 0,02–0,03 sd i ma-
tematik och 0,01–0,02 sd i läsförståelse, en väldigt liten effekt för en så 
stor klasstorleksminskning. Om vi antar att effekten är linjär – vilket 
alltså inte alls är givet – skulle en klasstorleksminskning med 5 elever, 
som både den svenska regeringen och oppositionen föreslår, att leda 
till 0,005–0,015 sd bättre resultat.

Men dessa estimat håller lärarkvalitet konstant. Som beskrevs i det 
andra kapitlet har reformer ofta oavsiktliga konsekvenser som bör tas 
med i beräkningen. 

 Reformen betydde också att man var tvungen att anställa ett stort antal 
nya lärare och författarna finner att en lärare med endast ett års erfa-
renhet reducerar resultaten lika mycket som klasstorleksminskningen 
ökade resultaten. 

För dessa elever fanns alltså ingen effekt alls av klasstorleksminskningen. 
Detta tyder dock på att effekterna blir starkare över tid när lärarna 

får mer erfarenhet. Författarnas simuleringar indikerar att den lång-
siktiga påverkan var 0,06 sd i matematik och 0,03 sd i läsförståelse på 
elevnivå. Om jag återigen antar att effekten är linjär skulle en klasstor-
leksminskning med 5 elever alltså producera ungefär 0,02 sd högre re-
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sultat i ett längre perspektiv. Återigen är detta extremt liten effekt givet 
vad reformen kostade.26  

Det fanns dock ytterligare oavsiktliga konsekvenser som författarnas 
simuleringar inte tar hänsyn till. Sims (2008) finner först och främst 
att reformen skapade incitament att skapa klasser med elever från olika 
årskurser. Detta hade också en större negativ effekt på resultaten bland 
elever som placerades i de blandade klasserna än de positiva effekterna 
av klasstorleksminskningen.27 I en annan studie finner samma författa-
re att kraven att minska klasstorleken i lågstadiet även ökade klasstor-
leken med två elever i fjärde och femte klass (Sims 2009).28 

Med andra ord kan reformen i Kalifornien inte beskrivas som annat 
än ett stort och dyrt fiasko. Vissa av de oavsiktliga konsekvenserna hade 
kunnat undvikas med bättre utformning av reformen, men exemplet 
visar hur svårt det är att åstadkomma en framgångsrik policydesign. I 
slutändan vet vi faktiskt inte heller varför effekterna uteblev. Resulta-
ten är exempelvis extremt magra även när förändringar i lärarkåren är 
kontrollerade för. Det är alltså troligt att andra oavsiktliga konsekven-
ser motverkade den positiva effekten av mindre klasser.

Florida
Men kanske lärde sig Florida något av Kaliforniens misslyckande? Det-
ta är mycket möjligt eftersom den genomfördes sju år efteråt (och fak-
tiskt efter att forskningen funnit magra effekter i Kalifornien).29 Till 
skillnad från i Kalifornien – där man genomförde klasstorleksminsk-
ningen i ett hugg – minskades klasstorleken i Florida gradvis från och 
med 2003. En annan skillnad i Florida var att alla årskurser omfattades 
av reformen, inte bara lågstadiet. Taket för klasstorleken var 18 ele-
ver i dagis till och med årskurs 3, 22 elever i årkurs 4–8 och 25 elever 
i årskurs 9–12. Reformen gjorde att den genomsnittliga klasstorleken 
minskades från 23 till 16 elever i dagis till och med tredje klass, från 24 
till 19 elever i årskurs 4–8, samt från 24 till 22 elever i årskurs 9–12.  

Två studier har utvärderat Floridas reform. Den första fokuserar på 
effekterna bland elever i tredje till åttonde klass. Chingos (2012) jäm-
för elever som påverkades mer av reformen eftersom de gick i skolor 
där klasstorleken var större innan den genomfördes, med elever som 
påverkades mindre eftersom de gick i skolor som redan hade så små 

26  En annan studie som endast utvärderar effekten av klasstorleksminskningen i dagis på 
resultaten i andra klass finner också väldigt små effekter med en något annorlunda metod 
(Funkhouser 2009).  

27  Det är dock värt att notera att den generella forskningen gällande klasser med elever från 
olika årskurser inte nödvändigtvis är dåligt i alla situationer (Leuven och Rønning 2011; 
Thomas 2012).

28  Författaren finner även en negativ effekt på resultaten i matematik, men inte i språk, av de 
större klasserna i femte klass. Resultaten indikerar att 5 färre elever leder till 0,11 sd högre 
matematikresultat. Det finns dock inga effekter alls i fjärde klass. Dessa resultat är dock 
beroende av att skolors beslut att öka klasstorleken inte påverkas systematiskt av andra 
variabler som påverkar resultaten, vilket inte är troligt. 

29 Jepsen och Rivkins studie kom först ut som rapport 2002.
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klasser som reformen krävde. Mer specifikt analyserar författaren hur 
trenden i provresultat före och efter reformen skiljer sig mellan dessa 
grupper, både på skoldistriktsnivå och på skolnivå. Han finner inga 
 effekter alls på resultaten bland elever i årskurs 6–8 i analysen på skol-
distriktsnivå tre år efter reformen – det finns faktiskt en negativ effekt 
av mindre klasser i läsförståelse i årskurs 7. I studien är skillnaden i 
klasstorlek dock endast 1,5 elev i genomsnitt, men upp till 2,7 i årskurs 
7. Detta kan troligtvis delvis förklara skillnaderna med de små effekter 
som forskare fann i Kalifornien.

Författaren finner heller inga effekter alls i analysen på skolnivå 
sex år efter reformen, vare sig när han fokuserar på elever i årskurs 
6–8 eller elever i årskurs 3–5.  Det finns faktiskt visst stöd för negativa 
effekter i läsförståelse i årskurs 3–5. Här är skillnaden i klasstorlek 3,6 
elever i årskurs 3–5 och 2,1 i årskurs 6–8, vilket återigen är mycket 
mindre än i Kalifornien.

Dessa är magra resultat, vilket skulle kunna bero på att lärarkvali-
teten sjönk. Det finns inga effekter på lärarnas erfarenheter i genom-
snitt, men lärarlönerna minskade med 2 procent i skolor som påverka-
des av reformen och ökade med 2 procent i skolor som inte påverkades 
av  reformen, vilket möjligtvis skulle kunna förklara avsaknaden på 
 effekter. 

Men detta antagande får inget stöd i den andra studien, som foku-
serar på effekterna av reformen på lärarnas effektivitet. Dieterle (2013) 
använder en något annorlunda metodologi och noterar först den to-
tala effekten på matematikresultaten. Han jämför trender i resultat 
bland skoldistrikt som hade större genomsnittsklasser än vad reformen 
krävde året innan den genomfördes, med trender i resultat bland skol-
distrikt som inte påverkades av reformen eftersom de redan hade till-
räckligt små klasser. Samma analys genomförs på skolnivå. Förutom en 
enskild effekt i distriktsanalysen på 0,03 sd två år efter reformen finns 
inga effekter alls upp till fem år efteråt. På skolnivå finns det istället 
visst stöd för negativa effekter. 

Studiens huvudfokus är dock huruvida förändringar i lärarkvalite-
ten – här mätt som hur mycket lärarna bidrar till hur elevernas resul-
tatförbättringar över tid – kan förklara de magra resultaten. Författa-
ren finner att kvaliteten på lärarna sjönk väldigt lite och att detta inte 
kan förklara varför effekterna av reformen på resultaten inte är större. 
Faktum är att lärarkvaliteten sjönk mindre i skolor som hade större ge-
nomsnittsklasser än vad reformen krävde året innan den genomfördes, 
jämfört med skolor där genomsnittsklasserna var lägre. Det verkar med 
andra ord som att de minskade lärarlönerna som Chingos (2012) finner 
inte påverkade lärares effektivitet negativt.

Att en reform som kostade 22 miljarder dollar att genomföra inte 
gav några positiva effekter alls kan inte beskrivas som annat än en stor 
flopp. Trots lärdomar från Kalifornien och en utformning som till viss 
del skulle kunna minska de oavsiktliga konsekvenserna lyckades politi-
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ker i Florida alltså inte producera bättre resultat med hjälp av mindre 
klasser.  

forskning om andr a resursreformer i usa
Förutom klasstorleksreformerna finns det även forskning som analyse-
rar amerikanska reformer som ökade/sänkte resurserna på andra sätt 
än via klasstorleksminskningar. Historiskt sett har amerikanska offent-
liga skolor finansierats lokalt, och variationerna i resurser har varit sto-
ra även inom olika delstater. Sedan 1970-talet har flera delstater dock 
genomfört reformer för att öka resurserna i skoldistrikt som historiskt 
sett har spenderat lite pengar på skolan. Ett par uppsatser analyserar 
om dessa reformer ledde till högre resultat, medan andra studier foku-
serar på alternativa reformer.

Kansas 
Forskare har även utvärderat en reform som ämnade minska skillna-
derna i resurser mellan olika skoldistrikt i Kansas. Deke (2003) fin-
ner att en resursökning med 20 procent leder till att sannolikheten att 
elever läser vidare på icke-traditionell högre utbildning (till exempel 
tvååriga program) ökar med 5 procent på skoldistriktsnivå.30 Däremot 
har resurserna ingen påverkan alls på sannolikheten att eleverna lä-
ser vidare på traditionella universitetsutbildningar eller på avhoppen 
i gymnasiet. Neymotin (2010) analyserar förutom avhopp även prov-
resultat i fjärde, sjunde och tionde klass efter ytterligare tillägg till re-
formen som förändrade resursfördelningen och finner inga effekter. 
Det bör dock betonas att studierna inte helt och hållet kan kontrollera 
för andra förändringar som skedde under perioden och som också kan 
tänkas påverka resultaten. De bör därför tolkas med försiktighet.31

Massachusetts 
En annan reform som ämnade minska skillnaderna i resurser mellan 
olika skoldistrikt genomfördes i Massachusetts 1993, vilket omfördela-
de resurserna mellan skoldistrikt beroende på deras tidigare resurser, 
elevsammansättning, huspriser och invånarnas inkomstnivåer. Guryan 
(2001) jämför distrikt som ligger på olika sidor, men väldigt nära, en 
specifik gräns i formeln som bestämde resursfördelningen. Han finner 
blandade effekter. I årskurs 4 finner han en positiv påverkan. Om vi 
omvandlar effekterna till elevnivå indikerar resultaten att motsvarar 
en 20-procent ökning av resurserna leder till en förbättring med unge-
fär 0,10 sd i genomsnitt i matematik, läsförståelse, naturvetenskap och 

30  Författaren rapporterar inte standardavvikelsen, vilket gör att jag inte kan konvertera 
effektstorleken till individnivå.  

31  Samma sak gäller en rapport om resursernas betydelse i Kentucky. Clark (2003) analyserar 
en liknande reform som genomfördes 1990 och finner inga effekter bland åttondeklassare 
eller på ACT-provet, vilket fungerar som ett antagningsprov till universitetet. Författaren 
medger själv dock att det är svårt att separera effekterna av ökade resurser från andra för-
ändringar som reformen skapade.
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samhällskunskap. Denna effekt försvinner dock med en något annor-
lunda modellspecifikation, vilket inte är förtroendeingivande. I åtton-
de klass finns inga effekter alls. Studien ger i helhet knappast därför 
starkt stöd för att resurser spelar speciellt stor roll för resultaten. 

Michigan
Även i Michigan genomfördes en reform under 1990-talet, vilket inne-
bar att vissa skoldistrikt ökade sina skolresurser väsentligt mycket 
snabbare än andra. Papke (2008) finner positiva effekter på andelen 
fjärdeklassare som når godkänt i matematik, medan Roy (2011) även 
analyserar resultaten i läsförståelse och finner positiva effekter på 
andelen elever som når godkänt. Omvandlar man effektstorleken till 
elevnivå är den ungefär 0,05–0,10 sd i läsförståelse och 0,10–0,14 sd i 
matematik av en ökning med 20 procent i resurserna. Det fanns dock 
inga effekter på ACT-provet, vilket är ett slags högskoleprov. Eftersom 
alla elever inte skriver detta prov lider dock dessa resultat troligtvis av 
selektionsproblem. Chaudhary (2009) analyserar både genomsnitts-
resultat och andelen som når godkänt och finner positiva effekter på 
provresultat i fjärdeklass: en ökning av resurserna med 20 procent 
skulle öka de genomsnittliga resultaten med ungefär 0,05 sd på elevni-
vå och sannolikheten att eleven når godkänt med 0,09 sd. Författaren 
finner dock inte effekt i årskurs 7.

Problemet med dessa studier är dock att de inte tar tillräcklig hän-
syn till andra eventuella förändringar som skedde under reformperio-
den och som kan vara systematiskt relaterade till att vissa skoldistrikt 
fick mer pengar. En nyare studie av Hyman (2013) visar att effekterna 
i årskurs 4 försvinner när han kontrollerar för sådana förändringar.32 
Författaren analyserar endast resultaten i matematik, men effekten där 
försvinner helt och hållet. Han finner heller inga effekter på eleverna 
i sjunde klass och endast en marginellt statistiskt signifikant effekt på 
resultaten i årskurs 11, som motsvarar en ökning i resultaten med 14 
procent av 20 procent högre resurser. Samtidigt indikerar resultaten 
att elevernas prestationer i andra året på gymnasiet samt sannolikhe-
ten att de läser vidare efter gymnasiet ökar med 14 procent av 20 pro-
cent högre resurser.33 Det finns dock inga effekter på sannolikheten att 
eleverna når en eftergymnasial examen totalt sett, även om det finns 
en påverkan bland högpresterande elever.

Totalt sett finns det därför inget robust stöd för att reformen i 
 Michigan genererade mer än marginellt högre resultat. Man bör även 

32  Det bör också betonas att Hymans (2013) studie analyser data på elevnivå, till skillnad från 
de tidigare studierna som analyserar data på skoldistriktsnivå. Som beskrivs i det tredje 
avsnittet tenderar mer aggregerade analyser att inflatera resultaten.  

33  Författarna rapporterar inte standardavvikelser så jag kan inte omvandla effektstorleken.
34  Exempelvis minskar andelen fattiga och afroamerikanska elever i distrikt som fick mer 

pengar på grund av reformen. Detta indikerar att mer bemedlade föräldrar flyttade till 
 distrikten som spenderade mer pengar, vilket naturligtvis kan ha en positiv effekt på 
resultaten i sig. Hymans (2013) metodologi är starkast – och är den enda som analyserar 
resultaten på individnivå – men det är långt ifrån säkert att den är tillräcklig.
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vara försiktig med att dra tydliga slutsatser eftersom det står klart att 
högre resurser även verkar påverka andra variabler i en riktning som 
indikerar att resultaten i studierna är inflaterade på grund av proble-
matisk metodologi.34

New York 
I New York analyserar Lee och Polachek (2014) folkomröstningar i 
de olika skoldistrikten, som bestämmer hur mycket pengar skolorna 
får. Omröstningar som fäller politikernas förslag tenderar att leda till 
mind re resurser jämfört med året innan. Författarna jämför skoldi-
strikt där andelen som röstar är runt 50 procent och finner inget stöd 
för att ökade resurser ökar resultaten. Detta gäller för alla årskurser 
från 3 till 8, samt för sista året på gymnasiet. Det finns dock visst stöd 
för att andelen gymnasieavhopp minskade något, men effekten är inte 
stor: en ökning av resurserna med 20 procent skulle minska avhoppen 
med ungefär 0,03 sd på elevnivå.35 Dessutom är inte heller denna effekt 
helt robust utan försvinner när författaren använder en något annor-
lunda statistisk metod.

Wyoming 
I Wyoming genomfördes också en annorlunda reform som ökade skol-
resurserna per elev med 16 procent från ett år till ett annat.36 Natur-
gaspriserna hade gått upp rejält och delstaten valde att spendera 200 
miljoner dollar extra på skolan under skolåret 2006–2007. Skoldistrik-
ten fick välja hur de ville spendera de extra pengarna, men framförallt 
användes pengarna till att höja lärarlönerna samt till att öka andelen 
lärare med mastersutbildning. Thompson (2012) finner att denna ök-
ning av resurserna i princip inte hade någon effekt alls på fjärdeklassa-
res provresultat i matematik och en liten negativ effekt på resultaten 
i läsförståelse. I årskurs 8 finns det en väldigt liten positiv effekt i ma-
tematik men återigen en svagt negativ effekt i läsförståelse.37 Fem år 
efter en reform som ökade resurserna så kraftigt återfanns alltså inga 
generella positiva effekter.38 

35  Dessa resultat är beräknade efter medelvärdet av förändringarna i resurser samt standardav-
vikelsen av förändringar i andelen avhopp mellan 2004 och 2009 eftersom författaren inte 
rapporterar deskriptiv statistik i nivåer.  

36  Detta var dubbelt så mycket som ökningen i Wyoming de sex föregående åren tillsammans 
och 10 procentenheter högre än vad som skedde i USA i snitt under detta år. 

37  Författaren rapporterar inte standardavvikelsen för resultaten, men medelvärdet före 
reformen var 278,5–283 poäng (poängskalan är 0–500) i läsförståelse respektive matematik 
i åttonde klass och både den positiva och negativa effekten är ungefär 1 poäng. Resultaten 
indikerar alltså en extremt liten effekt.

38  Effekterna av höjda lärarlöner kan naturligtvis ta längre tid innan de visar sig, om meka-
nismen är att fler begåvade individer utbildar sig till lärare p g a högre löner. En annan me-
kanism är dock att effektiva lärare söker sig till Wyoming i stället för de andra delstaterna 
som används som kontrollgrupp, vilket i sig kan ha effekter på resultaten. Men detta verkar 
alltså inte ha skett. 
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Hela USA 
Det finns även studier som har analyserat skoldistrikt över hela USA. 
Exempelvis fokuserar Hoxby (2001) på reformer som ämnade produ-
cera en mer jämlik resursfördelning mellan skoldistrikt i olika delstater 
under perioden 1970–1990. Hon analyserar ungefär 40 000 elever och 
finner att ökade resurser på grund av reformerna inte hade några ef-
fekter på sannolikheten att eleverna hoppar av gymnasiet. Dock finns 
det visst stöd för att resurser minskar avhoppen i skoldistrikt som utan 
reformerna hade spenderat väldigt lite på skolan. Men resultaten är 
alltså blandade.39

fokus på effekten av resurser bland 
socioekonomiskt svagare elever
Effekterna av resurser kan naturligtvis skilja sig åt beroende på ele-
vernas bakgrund. Detta delavsnitt diskuterar forskning med fokus på 
effekten av resurser bland socioekonomiskt svaga elever.

USA
En färsk studie av Jackson, Johnson och Persico (2014) fokuserar i 
stället på de långsiktiga effekterna av reformerna. De analyserar ett 
 mindre urval av elever över hela USA under perioden 1967–2010 och 
hur de påverkas av specifika domstolsbeslut som leder till förändringar 
i resursfördelning mellan skoldistrikt. De finner i genomsnitt positiva 
effekter av resurser på sannolikheten att elever går ut gymnasiet och 
antal år av utbildning. Resultaten indikerar att en ökning av resurser-
na med 20 procent under hela skolgången skulle öka sannolikheten 
att ta gymnasieexamen med 17 procent och antal års utbildning med 
6 procent.40 

Samtidigt finns det inga genomsnittseffekter av resurser på löner, 
familjeinkomster eller sannolikheten att vara fattig senare i livet. 
 Ökningarna av resurser som skedde på grund av domstolsbeslut, och 
som ledde till högre sannolikhet att gå ut gymnasiet, var därför inte 
kostnadseffektiva i genomsnitt.

Men det visar sig att effekten varierar kraftigt mellan elever från 
 fattiga familjer och de som kommer från mer resursstarka familjer. 
Faktum är att det inte finns några effekter alls bland mer resursstarka 
elever, vare sig när det gäller gymnasieexamen, antalet års utbildning 
eller ekonomiska utfall i genomsnitt. Det finns faktiskt tecken på att 
mer resursstarka elever som går igenom en längre tid i skolan med 
ökan de resurser har lägre löner och familjeinkomster, ett resultat som 

39  Tre andra studier analyserar reformer som förändrar resursfördelningen, men dessa rappor-
terar antingen inte effekten av resurser specifikt eller så fokuserar de på hur resurserna 
påverkade skillnader i resultat mellan elever från olika grupper i stället för resultaten i sig 
(Card och Payne 2002; Downes 2002; Downes och Figlio 1998). Jag diskuterar därför inte 
dessa, men noterar att effekterna är blandade.  

40  Författarna rapporterar inte standardavvikelser och jag kan därför inte beräkna effektstor-
leken baserad på denna.
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dock inte är statistiskt signifikant i genomsnitt. Eftersom den negativa 
effekten växer kraftigt över tid är det dock möjligt att den genomsnitt-
liga effekten maskerar en statistiskt signifikant effekt på längre sikt. 
Bland icke-fattiga elever verkar ökade resurser som bäst vara menings-
lösa i ett långsiktigt perspektiv och de kan till och med vara negativa. 
Detta är ett remarkabelt resultat givet att författarna studerar effekter-
na av att öka resurserna under hela skolgången.

Däremot finns det en positiv påverkan på ekonomiska utfall bland 
fattiga elever. Resultaten indikerar att 20 procent mer resurser leder 
till en ökning av sannolikheten att fattiga elever tar gymnasieexamen 
med 29 procent, medan antalet års utbildning skulle öka med 7 pro-
cent. Samtidigt skulle lönerna öka med 24,6 procent, familjeinkoms-
terna med 52,2 procent och sannolikheten att falla i fattigdom minska 
med 19,7 procentenheter. Detta är betydelsefulla effekter. Som förfat-
tarna noterar var resurserna under tidsperioden i genomsnitt 50 pro-
cent av vad de är idag, och på grund av avtagande effekter är det därför 
sannolikt så att det skulle krävas mycket högre resursökningar för att 
uppnå en liknande påverkan idag.

Men det är inte säkert varför löneeffekterna uppstår. Som disku-
teras senare i rapporten vet vi från nederländsk forskning att betygs-
inflationen kan öka med högre resurser bland fattiga elever (De Witte, 
Seys och Solondz 2014). Samtidigt indikerar italiensk forskning att 
manipulering av resultaten ökar med mindre klasser, vilket också är ett 
slags betygsinflation (Angrist, Battistin och Vuri 2014). Eftersom gym-
nasieexamen i USA historiskt har berott på vilka betyg lärarna sätter, 
utan extern rättning, är det mycket möjligt att resursökningarna kan ha 
resulterat i betygsinflation – vilket i sin tur kan ha gett fördelar till de 
fattiga elever som fick mer resurser. De positiva ekonomiska effekterna 
som uppstod på grund av att eleverna i högre grad gick ut gymnasiet 
kan därför vara resultatet av en signaleffekt istället för en humankapi-
taleffekt. En signaleffekt uppstår exempelvis om arbetsgivare antar att 
elever som gått ut gymnasiet är mer högpresterande än de som inte gör 
det, och därför betalar högre löner till de förstnämnda, även om deras 
färdigheter inte skiljer sig. Detta kan vara fallet om betygsinflation för-
klarar resultaten. En humankapitaleffekt uppstår istället om eleverna 
som gått ut gymnasiet faktiskt är mer högpresterande än de som inte 
har det, vilket i sådana fall bör reflekteras i löneskillnader.

Att det inte finns några genomsnittliga effekter på löner eller in-
komster stödjer tesen att resultaten kan förklaras av signaleffekter. Att 
det finns vissa tecken på negativa effekter på lönerna och inkomsterna 
bland icke-fattiga elever ger också ytterligare stöd för den.41 Totalt sett 
verkar reformerna alltså ha gett upphov till ett nollsummespel när det 
gäller elevernas framtidsutsikter. Självklart kan signaleffekten vara vik-

41  Att det verkar finnas en viss (icke-robust) effekt av resurser på gymnasieavhoppen men inte 
på provresultaten i någon årskurs i New York stämmer också överens med detta (Lee och 
Polachek 2014).
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tig för eleverna som påverkas av den, men den innebär per definition 
också att andra elever förlorar på dem.

Även om tesen inte stämmer är de utbildningspolitiska implika-
tionerna för Sverige långt ifrån säkra. Andelen svenska barn i fattiga 
familjer är ungefär 10 procent enligt svenska mått mätt (SCB 2014).42 
Redan detta innebär att resursökningen inte skulle påverka speciellt 
många elever om vi extrapolerade effekterna. Men den svenska fattig-
domsgränsen är högre i Sverige än i USA. I USA anses exempelvis ett 
barn med ett syskon och två föräldrar leva i fattigdom om familjen har 
en inkomst före skatt på eller under ungefär 12 000 kr per månad (IRP 
2014). I Sverige är däremot gränsen för samma barn 19 800 kr i dispo-
nibel inkomst per månad (SCB 2014). Andelen fattiga i Sverige med det 
amerikanska måttet är alltså lägre än 10 procent. Det går därför inte att 
extrapolera effekterna på fattiga elever från USA till Sverige – det är 
sannolikt att andelen barn som skulle påverkas i svenska förhållanden 
skulle vara mycket mindre. 

Men även om en extrapolering till den svenska situationen skulle 
vara försvarbar – givet att resultaten faktiskt förklaras av humankapi-
taleffekter – vore det ändå slöseri att öka resurserna för andra än den 
lilla andel av eleverna som är fattiga. På grund av att studien inte finner 
några långsiktiga effekter på ekonomiska utfall totalt sett står det också 
klart att de ökade resurserna inte var kostnadseffektiva i genomsnitt. 
Istället bör man tolka resultaten som att resurser kanske kan spela roll 
för fattiga elever under vissa omständigheter, men att andra elever ock-
så verkar få betala för detta.

England
I England har flera regeringar också försökt öka resultaten med ex-
tra resurser. En reform som specifikt fokuserade på mellanstadie-och 
högstadieskolor i utsatta områden var ”Excellence in Cities”. Denna 
introducerades i slutet på 1990-talet och ökade resurserna med 4,4 
procent. Dessutom infördes ”Pupil Learning Credits Scheme” i början 
på 2000-talet, en reform som gav ytterligare resurser till vissa skolor.  
Totalt sett ökade reformerna resurserna med ungefär 9 procent per år 
i genomsnitt. Machin, McNally och Meghir (2010) finner att refor-
merna hade en liten positiv påverkan på resultaten i matematik när 
eleverna var fjorton år, men inga effekter i engelska. Effekterna i ma-
tematik är små. Om vi antar att effekten av resurser är linjär innebär 
detta att 20 procent extra resurser skulle leda till en ökning med 0,04 
sd, en väldigt liten effekt. Dessutom är den framförallt koncentrerad 
till högpresterande elever. Författarna genomför en enkel analys över 
reformens effektivitet, baserad på hur mycket eleverna kan komma att 
tjäna i ett längre perspektiv, och kommer fram till att kostnaderna var i 
princip lika höga som effekterna. 

42  Även om det är diskutabelt om fattigdom är ett absolut eller ett relativt begrepp är det 
relevanta begreppet här den absoluta fattigdomen, vilket är vad författarna analyserar. 
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Senare har Gibbons, McNally och Viarengo (2012) analyserat effek-
terna av totala resurser på 11-åringars resultat, framförallt bland skolor 
i fattiga stadsområden. Författarna utnyttjar att olika skoldistrikts sätt 
att allokera pengar gör att väldigt lika skolor som ligger nära varandra 
kan få väldigt olika resursallokeringar. Genom att analysera skolor som 
ligger nära gränsen för skoldistrikten kan de analysera orsakssamban-
det mellan högre resurser och resultat. De finner att en 20 procents 
ökning av resurserna leder till en ökning med 0,14 sd i matematik, 0,17 
sd i naturvetenskap och 0,11 sd i engelska. 

Dessa effekter återfinns endast bland skolor med en andel ele ver 
från låg socioekonomisk bakgrund som är högre än genomsnittet, 
bland skolor med en andel vita elever som är högre än genomsnittet 
och bland skolor där genomsnittsresultaten när eleverna är 7 år är  lägre 
än genomsnittet. Däremot verkar alla elever som går i dessa skolor, 
oavsett bakgrund, tjäna på mer resurser, även om effekterna oftast är 
större bland fattiga elever och icke-vita elever. Med andra ord indikerar 
detta att endast skolor i de mest utsatta områdena tjänar på mer resur-
ser.43 Det bör också betonas att urvalet är begränsat till elever i stor-
stadsområden, som generellt kommer från lägre socioekonomisk bak-
grund, så resultaten kan inte generaliseras till andra områden.  Faktum 
är att 60 procent av urvalet är från London, jämfört med 14 procent i 
det nationella genomsnittet. 

Det är också viktigt att notera att maxvärdet av resursskillnaderna 
är väldigt stora (36–59 procent av medelvärdet i det relevanta urvalet 
beroende på hur man räknar). Det är därför möjligt att effekterna drivs 
av sådana väldigt stora resursskillnader; som betonades i teoriavsnittet 
är det möjligt att effekten av resurser är icke-linjär. Om detta stäm-
mer är det i sin tur svårt att dra utbildningspolitiska slutsatser gällande 
hur mycket pengar som skulle krävas för att öka resultaten i nivå med 
 studiens resultat – samt huruvida sådana resursförändringar är realis-
tiska.44 

En annan poäng som är värd att betona är att det är väldigt svårt för 
föräldrar att veta att vissa skolor får mer pengar än andra på grund av 
den komplicerade resursfördelningsmekanismen – och ännu svårare 
att veta vilka implikationer större resurser har givet den kompensa-
toriska resursfördelningen – vilket författarna också noterar. Detta är 

43  Intressant nog är det inte lärarresurser som förklarar dessa resultat – mer pengar leder 
faktiskt till att en mindre andel spenderas på lärare (lönerna bestäms dock centralt och 
påverkas inte). Istället verkar pengarna spenderas på annat, exempelvis IT-resurser och 
läromedel.   

44  Författarna beskriver kortfattat att de i icke-rapporterade analyser inte finner några effekter 
bland skolor där skillnaderna i resurser uppgår till mellan 0 och 3 procent av de genom-
snittliga resurserna, och att alla effekter är koncentrerade bland skolor där resultatskill-
naderna är högre. Men skillnaderna i resurser inom den senare gruppen är väldigt mycket 
större: mellan 3 och 30 procent av de genomsnittliga resurserna. Analysen visar därför att 
vi behöver högre resursökningar än 3 procent av genomsnittet för att de ska spela roll, men 
hur mycket mer säger den ingenting om. Detta gör också att den inte ger speciellt mycket 
vägledning när det gäller att förstå hur stora resursökningar som skulle krävas för att för-
bättra resultaten nämnvärt.
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bra för en akademisk analys, eftersom det hjälper dem att analysera 
effekten av resurser ”allt annat lika”, men är inte lika relevant för re-
former som explicit ökar resurserna för vissa skolor. Som betonas i det 
andra avsnittet kan föräldrar reagera på resursökningar om de är med-
vetna om dem.45 Det är alltså svårt att avgöra vad Gibbons, McNally 
och  Viarengos (2012) resultat har för relevans för reformer som ämnar 
öka resurserna.

Frankrike
I Frankrike analyserar Bénabou, Kramarz och Prost (2009) en reform 
från 1982 som gav mer pengar till skolor i vissa utsatta områden. Peng-
arna användes framförallt till att ge bonusar till lärarna (oberoende av 
elevernas prestationer), samt i mindre utsträckning minska klasstorle-
ken och öka antalet lärarledda timmar. Författarna jämför högstadie-
elever som gick på dessa skolor 1980, innan reformen, med elever som 
gick på dessa skolor 1989. De finner inga effekter alls av de extra resur-
serna på sannolikheten att eleverna går ut skolan med fullständiga be-
tyg eller att de klarar centralproven i slutet på gymnasiet.46 Resurserna 
som tilldelades motsvarade i slutändan dock endast 5 procent extra – 
eftersom de spreds ut över många elever – och att effekten uteblev kan 
ha att göra med att resurserna helt enkelt inte var tillräckliga. 

Just på grund av att resursökningen var liten avskaffades program-
met och ersattes 2006 med en annan reform som ämnade koncentre-
ra de större resurserna till färre skolor. Detta betydde att dessa skolor 
fick i genomsnitt 10 procent mer resurser jämfört med genomsnittet i 
landet. 90 procent av de extra resurserna användes för att anställa fler 
lärare och lärarassistenter. Caille, Davezies och Garrouste (2013) och 
Beffy och Davezies (2013) analyserar effekterna av den nya reformen 
och finner inga eller negativa effekter på elevers resultat. Det visar sig 
dock att reformen ledde till ökad skolsegregation via signaleffekter: 
elever från högre socioekonomisk bakgrund börjar undvika skolorna 

45  Det är därför värt att återigen betona Machin, McNally och Meghirs (2010) studie som 
fokuserar på reformer som ökade resurserna bland engelska skolor i utsatta områden – men 
som inte finner en speciellt noterbar påverkan. Skillnaderna mellan studierna kan delvis 
bero på skillnader i resurstilldelningen. Visserligen är storleken på resursskillnaderna mel-
lan studierna ungefär lika totalt sett: reformerna som analyseras av Machin, McNally och 
Meghir (2010) ökade resurserna med ungefär 9 procent per år, medan standardavvikelsen 
i resursskillnader i det relevanta urvalet i Gibbons, McNally och Viarengos (2012) studie 
är 9–12 procent av genomsnittet, beroende på hur man räknar. Dock skiljer sig maxvärdet 
signifikant. Vissa skolor i den förstnämnda studien fick upp till 18 procent mer på grund 
av reformerna, vilket är mycket mindre än maxvärdet av skillnader i resurser i den senare 
studien: 36–59 procent av genomsnittet, beroende på hur man räknar. Som redan har note-
rats finns det alltså en möjlighet att effekterna framförallt drivs av väldigt stora skillnader 
i resurser och det är långt ifrån säkert att dessa är utbildningspolitiskt relevanta. Gibbons, 
McNally och Viarengo analyserar självklart även äldre årskurser, men som betonas senare      
i rapporten finns det heller totalt sett inte speciellt starkt stöd för att effekterna av resurser 
skiljer sig mellan yngre och äldre elever.    

46  Intressant nog ökade andelen unga lärare och andelen lärare utan lärarutbildning trots 
bonusarna kort efter att reformen genomfördes. Detta indikerar en potentiell oavsiktlig 
konsekvens av den fokuserade reformen: en stigmaeffekt som skrämde bort mer erfarna 
och utbildade lärare.
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när de får mer resurser (Davezies och Garrouste 2014), en tydlig oav-
siktlig konsekvens av reformen. 

Även om det inte finns något stöd för att de ökade resurserna för-
bättrade resultaten är det viktigt att komma ihåg att sorteringseffekten 
gör det svårare att på ett säkert sätt utvärdera reformen. Dock är sor-
teringseffekten precis en oavsiktlig konsekvens som måste tas i beakt-
ning av politiker som har förhoppningar att reformer som ökar resur-
serna kommer att leda till bättre resultat.

Nederländerna 
I en liknande studie analyserar De Witte, Geys och Solondz (2014) 
en nederländsk reform som genomfördes 2007 och som gav totalt 
250 miljoner euro årligen över tio år till 40 fattiga områden med hög 
 arbetslöshet. Hur mycket varje område fick berodde på olika faktorer. 
Även om pengarna fördelades mellan olika sociala program var för-
bättringar inom skolan det viktigaste målet med reformen. Författarna 
jämför trenderna i resultaten på gymnasiet före och efter reformen i 
dessa 40 områden med andra områden som inte fick extra pengar. De 
finner först inga effekter alls. Men när de kontrollerar för hur mycket 
pengar distrikten fick framträder en annan bild: resursernas påverkan 
på resultaten i centralproven är negativ upp till 1 250 euro per invå-
nare, men ökar något sedan. Efter 2 000 euro extra per invånare blir 
marginaleffekt positiv. Men den är i verkligheten väldigt liten. Max-
bidraget var 3 962 euro per invånare (ungefär 55 procent mer än den 
genomsnittliga elevkostnaden) vilket enligt resultaten endast ökade 
elevernas centralprovsresultat med 5 procent jämfört med åren innan 
reformen genomfördes.47 I genomsnittsdistriktet var effekten fort-
farande negativ. Studien finner alltså inget stöd för att reformen ledde 
till bättre resultat.

Eftersom det inte finns några effekter alls av resurser på prov som 
rättas internt i skolorna menar författarna också att resurserna ökar 
betygsinflationen, eftersom de negativa effekterna på centralproven 
borde reflekteras i de internrättade proven. De menar att betygsinfla-
tionen uppstår på grund av att skolor har incitament att öka resultaten 
eller sänka nivån på proven för att visa att de förbättrar sig. Detta är 
 naturligtvis viktigt i den svenska kontexten där elevers resultat bestäms 
av deras lärare. Att den har implikationer för hur många andra studier 
bör tolkas har redan diskuterats i samband med Jackson, Johnson och 
Persicos (2014) studie.

En annan studie bekräftar att effekterna av höjda resurser inte är 
positiva i Nederländerna. Leuven m fl (2007) analyserar två reformer 
som genomfördes år 2000. Den första gav extra pengar för personal till 
låg- och mellanstadieskolor med en hög andel fattiga elever. Den andra 

47  Författarna presenterar inte standardavvikelsen och jag kan därför inte beräkna effektstor-
leken med detta mått.



34

reformen gav extra pengar för datorer och mjukvara till låg- och mel-
lanstadieskolor med en hög andel fattiga elever. Båda ökade resurserna 
med ungefär 10 procent. Författarna jämför skolor som låg precis över 
gränsen för att få subventionerna med de som låg precis under grän-
sen. De finner att reformerna inte hade positiva effekter på resultaten 
– faktum är att båda hade negativa effekter på vissa av utfallen medan 
andra inte är statistiskt signifikanta. De spekulerar att detta beror på 
att skolpengen i Nederländerna redan är viktad, och på grund av avta-
gande effekter är det mycket möjligt att skolor med en hög andel fattiga 
elever redan har nått brytpunkten för resursernas effekter.

Ytterligare en studie fokuserar på en reform som gav högre resurser 
till elever med inlärningssvårigheter. de Haan (2012) analyserar effek-
ten av att ge 56 procent mer resurser till gymnasieelever med inlär-
ningssvårigheter än den genomsnittliga elevkostnaden. Skolorna får 
välja själva hur de ska spendera pengarna. Författarinnan finner posi-
tiva effekter på resultaten bland dessa elever. Om vi antar att effekten 
är linjär indikerar resultaten att 20 procent högre resurser genererar 
en effektstorlek på 0,06–0,08 sd i holländska samt 0,09–0,12 sd i ma-
tematik. Problemet med studien är dock att den använder en speciell 
metod för att komma åt orsakssambanden, som kräver specifika anta-
ganden om hur eleverna som inte får extra resurser skulle ha presterat 
om de hade fått det samt hur inkomsten i grannskapet påverkar elevers 
resultat. Detta gör att studiens ansats inte är alltför tillförlitlig i utbild-
ningspolitiska sammanhang.

Israel
I Israel analyserar Lavy (2012) en reform från 2004 som ändrade 
resurs tilldelning från klassnivå till elevnivå. Resurstilldelningen vikta-
des så att elever från lägre socioekonomisk bakgrund fick mer pengar. 
Detta gjorde att vissa skolor fick högre resurser efter reformen, medan 
andra fick lägre. Författaren finner att en ökning/minskning av under-
visningsresurserna med 20 procent ökar/minskar femteklassares ge-
nomsnittsresultat i matematik, naturvetenskap och engelska med 0,06 
sd på elevnivå. Det finns väldigt lite som tyder på att effekterna spiller 
över från ett ämne till ett annat. Han visar även resultat som indikerar 
att detta är de långsiktiga effekterna av ökade undervisningsresurser. 
Detta är återigen en liten påverkan givet kostnaderna. Studien är den 
enda som har data på hur resurser på klassrumsnivå påverkar resulta-
ten, vilket gör att författaren kan analysera resursernas effekter på den 
nivå där den bör spela störst roll. Att studien inte hittar mer än margi-
nella effekter är därför synnerligen intressant.
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studier som analyser ar effekterna av 
resursför ändringar över tid
Förutom studier som analyserar reformer finns det även forskning som 
analyserar resursförändringar över tid, antingen direkt med alternativa 
metoder som kan komma åt orsakssambanden eller via reformer som 
fokuserar på något annat men som indirekt också skapar förändringar 
i resurstilldelningen. Under vissa omständigheter kan forskare använ-
da dessa reformer som naturliga experiment. En fördel är att aktörer 
själva inte blir lika medvetna om resursförändringarna, vilket kan mi-
nimera att de agerar strategiskt på ett sätt som förstärker eller minskar 
resurseffekterna. Detta problem gör dock att det inte är helt självklart 
att effekter i dessa naturliga experiment kan extrapoleras till reformer 
som explicit ökar resurserna. 

Danmark
I Danmark använder Heinesen (2010) en annorlunda metod för att 
analysera klasstorlekseffekter i årskurs 9. Författaren menar att föräld-
rar ofta väljer skola efter klasstorlek i grundämnen, men att de inte 
gör det i andra specifika ämnen, exempelvis B-språk. Han fokuserar 
därför på resultaten i franska och begränsar sig till skolor som har 20 
eller färre elever som läser franska. Genom att analysera förändringar 
i klasstorleken över tid inom skolan använder författaren variation i 
klasstorleken som inte kan förutses när elever och föräldrar väljer skola. 
Detta eftersom denna drivs av slumpmässig variation i antalet elever 
som väljer franska istället för tyska. Han finner positiva effekter av små 
klasser som knappt påverkas alls av kontroller för elevernas bakgrund, 
elevantal i skolan eller elevers resultat i andra ämnen. Den positiva 
påverkan indikerar att 5 färre elever i klassrummet genererar unge-
fär 0,12 sd högre resultat i franska. Effekten är störst bland pojkar och 
bland lägre presterande elever. 

Studien är väl genomförd, men kan fortfarande överdriva eller 
under driva effekterna av klasstorlek.48 Även om det faktiskt är så att 
variationen i klasstorlek är slumpmässig är det oklart vilka utbildnings-
politiska slutsatser som bör dras. Först och främst analyseras endast 
resultaten i franska och effekterna kan inte extrapoleras till andra 
ämnen. Därför analyseras ett litet urval av alla elever – endast 33 314 
av 154 191 elever gick i en skola som erbjöd franska och av dessa läste 
endast 8 582 elever ämnet. Det är inte alls säkert att effekterna är 

48  Exempelvis kan elever byta språk tidigt i årskurs 7, vilket författaren inte observerar, och 
om detta påverkas av klasstorleken är det inte säkert att resultaten stämmer. Vissa elever 
som föredrar små klasser kan byta till tyska redan i årskurs 7, vilket kan göra att effekterna 
är överdrivna om eleverna som byter presterar sämre. Intressant nog är klasstorleken i 
tyska väldigt svagt korrelerad med klasstorleken i franska, vilket gör att det är möjligt att 
strategiskt välja språk efter klasstorlek. Men eftersom författaren finner att kontroller för 
elevernas bakgrund eller prestationer i andra ämnen inte har någon större påverkan på 
effekten av klasstorlek, trots att de har enskilt starka effekter på resultaten i sig, verkar detta 
inte vara speciellt viktigt. Ett annat problem är dock att lärare i skolor med färre elever som 
lär sig franska kan ha sökt sig dit medvetet, vilket kan korrelera med deras kvalitet.
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lika dana för den stora majoriteten elever som väljer ett annat språk. 
Författaren försökte analysera effekterna av klasstorlek i tyska men på 
grund av databegränsningar är resultaten väldigt känsliga beroende på 
modellspecifikation. Den utbildningspolitiska relevansen av studien är 
därför långt ifrån klar.

Finland
Hur förändringar i resurstilldelningen påverkar resultaten har även 
analyserats i Finland. Häkkinen, Kirjavainen och Uusitalo (2003) an-
vänder en liknande ansats som Fredriksson och Öckert (2008) men 
analyserar effekten av minskade resurser på gymnasiet under 1990-ta-
lets ekonomiska nedgång. De finner inga effekter alls. Skillnaderna 
kan delvis förklaras av att författarna analyserar förändringar från år 
till år, vilket skapar mindre variation i resurser jämfört med ansatsen i 
Sverige, som analyserar resultaten vid två tidpunkter med 9 års mellan-
rum. Dessutom analyserar författarna resursförändringarnas effekter 
på ett externt rättat prov i slutet på gymnasiet, medan Fredriksson och 
Öckert (2008) fokuserar på resursförändringar i grundskolans internt 
rättade prov och på mönstringsprovet bland män. Samtidigt återstår 
samma problem som noterades i den svenska studien: den ekonomiska 
nedgången och andra förändringar kan i sig ha påverkat elever i kom-
muner med olika resursförändringar olika.

Norge
En norsk studie använder en av Hoxbys (2000) metoder, som fokuse-
rar på slumpmässiga förändringar i befolkningsmängden som i sin tur 
påverkar klasstorleken. Att det finns fler elever på grund av att födelse-
talen var ovanligt höga under ett år påverkar i sin tur antalet klasser 
som behövs, vilket påverkar klasstorleken. Eftersom befolkningsför-
ändringarna är slumpmässiga har de ingenting med andra faktorer som 
påverkar klasstorleken att göra, vilket i sin tur möjliggör en analys av 
orsakssamband. Men Leuven, Oosterbeek och Rønning (2008) finner 
ingen effekt av klasstorleken på resultaten med den metoden heller. 
Författarnas slutsats att det inte finns några effekter alls av klasstorlek i 
Norge backas alltså upp av dessa helt skilda forskningsstrategier.49

USA 
Ovanstående metod som har använts för att analysera klasstorleks-
effekter i Norge introducerades som sagt av Hoxby (2000), som ana-
lyserar effekten av klasstorlek i Connecticut med två olika strategier. 
Den första är densamma som den som har använts i Norge: genom att 
använda slumpmässiga förändringar i befolkningsmängden, som i sin 

49  Detsamma gäller för övrigt i princip alla andra metoder som använts för att analysera 
klasstorlekseffekter, inklusive kombinationen av befolkningsförändringar över tid med 
regeln om hur stora klasserna får vara.
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tur påverkar klasstorleken, kan Hoxby (2000) analysera den kausala 
effekten av klasstorlek. Den andra strategin använder alla förändring-
ar i elevantal över tid, vilket i sin tur triggar klasstorleksregler likt de 
som diskuterades i studier som jämför elever vid ett specifikt tillfälle. 
Skillnaden är alltså att Hoxby (2000) endast fokuserar på elever som 
går i samma skola vid olika tidpunkter och därför går i klasser med 
olika storlek. Detta gäller båda strategierna. Författarinnan finner inga 
effekter alls av mindre klasser bland elever i fjärde och sjätte klass, 
oavsett vilken metod hon använder. Resultaten varierar inte beroen-
de på elevernas bakgrund. Hon visar också att effekten av att använda 
klasstorleksregeln på det sätt som ibland används i studier som disku-
terades i avsnittet om studier som jämför elever vid ett tillfälle inte ger 
tillförlitliga resultat. Författarinnans resultat talar därför starkt emot 
idén att mindre klasser producerar bättre resultat.

Nyligen har också Cho, Glewwe och Whitler (2012) använt Hoxbys 
(2000) första metod för att analysera effekterna av klasstorlek i Minne -
sota bland tredje- och femteklassare. De finner väldigt små positiva 
 effekter av mindre klasser: 5 färre elever i klassrummet skulle öka 
resul taten med 0,02–0,03 sd. Detta är väldigt magra effekter och indi-
kerar att klasstorleksminskningar inte genererar mer än marginellt 
 högre resultat.

En annan välgjord amerikansk studie har utvärderat effekterna av 
klasstorlek i Texas. Rivkin, Hanushek och Kain (2005) analyserar ele-
ver i årskurs 4–7 och fokuserar på skillnader i klasstorleken som elever 
upplever över tid, samtidigt som de kontrollerar för skolspecifika ef-
fekter varje år. De menar att skillnaderna i klasstorlek därför uppstår 
slumpmässigt på grund av att vissa elever byter skola – en effekt som 
också hålls konstant – samt förändringar i skoldistriktens regler gällan-
de klasstorleken. De finner att klasstorleken påverkar elevers prestatio-
ner: 5 färre elever i klassrummet ökar matematikresultaten med 0,06 
sd i årskurs 4, med 0,04 sd i årskurs 5 och med 0,02 sd i årskurs 6. Det 
finns dock inga effekter i årskurs 7. I läsförståelse är effekten 0,05 sd i 
årskurs 4 och 0,02 sd i årskurs 5, medan det inte finns några effekter 
i årskurs 6–7. Författarna finner ingenting som tyder på att effekterna 
skiljer sig mellan elever från olika bakgrund. Även om författarna fin-
ner positiva effekter av klasstorleken är de alltså inte speciellt starka.

 
andr a studier som analyser ar effekterna 
av klasstorlek
Israel 
Metoden att använda klasstorleksregler för att analysera effekterna av 
små klasser är idag vedertagen. Men pionjärerna i denna bemärkelse 
var Angrist och Lavy (1999). I israeliska offentliga skolor används en 
regel som stipulerar att det får vara som mest 40 elever i en klass. Det-
ta skapar kraftig variation i klasstorleken för elever som går i skolor 
runt denna tröskel. Författarna finner en positiv effekt av klasstorle-
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ken bland elever i femte klass, men ingen robust effekt i fjärde klass 
och ingen effekt alls bland elever i tredje klass. I femte klass ger en 
klasstorleksminskning med 5 elever ungefär 0,11 sd högre resultat i 
läsförståelse och 0,07 sd i matematik. Men resultaten har alltså ingen 
påverkan i årskurs 3 eller 4. Detta är inte speciellt imponerande. Trots 
detta refereras studien som ett solklart exempel på hur bra metodologi 
visar att små klasser är bättre. Men detta stämmer alltså inte alls, utan 
studien finner istället blandade resultat.

Norge 
I Norge har man analyserat både effekterna av klasstorlek och antalet 
lärartimmar. När det gäller klasstorlek och resurser använder Leuven, 
Oosterbeek och Rønning (2008) – förutom metoden som noterades 
ovan – samma metod som den som användes av Fredriksson, Öckert 
och Oosterbeek (2013) i Sverige. Även i Norge har man en regel som 
stipulerar att max 30 elever får undervisas i en klass, men istället för 
mellanstadiet analyserar författarna elever i högstadiet. De finner inga 
effekter alls på resultaten på ett externt prov som skrivs i nionde klass. 
De analyserar även om klasstorleken i låg- och mellanstadiet – där 
maxgränsen är 28 elever – har någon påverkan på elevernas resultat 
i högstadiet men finner inga skillnader. Med samma metodologi kon-
trollerar författarna även om antalet lärarledda timmar – vilket kom-
muner spenderar mest pengar på – påverkar resultaten, men finner 
ingenting som tyder på detta.

En annan studie av Iverson och Bonesrønning (2013) analyserar 
 effekten av klasstorlek i lågstadiet med samma metod och finner väl-
digt små effekter: 5 färre elever i klassrummet leder till 0,02 sd högre 
resultat. Intressant nog finns inga effekter bland elever med högutbil-
dade föräldrar. Däremot leder 5 färre elever i klassrummet till en ök-
ning i resultaten med 0,02 sd bland elever med lågutbildade föräldrar 
och med 0,04 sd bland skilsmässobarn. Dessa resultat är inte heller 
robusta utan beror helt och hållet på förändringen i klasstorlek från 
28 till 14–17 elever, där effekten växer till 0,05 sd respektive 0,11 sd för 
fem färre elever i klassrummet. En klasstorleksminskning från 28 till 
19–21 elever har däremot ingen effekt alls. För att det överhuvudtaget 
ska finnas någon (liten) effekt alls krävs alltså halveringar av klasstor-
leken vilket är extremt dyrt.  

Andra studier har fokuserat på de långsiktiga effekterna av mindre 
klasser och högre lärartäthet i högstadiet. Browning och Heinesen 
(2007) analyserar elever i åttonde klass med en liknande metod som 
studien ovan och finner väldigt blandade resultat. Oftast finns faktiskt 
ingen statistiskt signifikant effekt av mindre klasser eller högre lärar-
täthet. Även om vi endast fokuserar på de modeller där författarna fin-
ner statistiskt signifikanta effekter är dessa inte heller speciellt stora: 
5 färre elever i klassrummet ökar antalet års utbildning med ungefär 
0,04 sd och sannolikheten att eleverna går ut gymnasiet med 0,05 sd. 
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Samtidigt ökar 25 procent färre elever per lärartimme (beräknad på 
veckobasis) antalet års utbildning med 0,13 sd och sannolikheten att 
elever går ut gymnasiet med 0,14 sd. Effekterna är heller inte märkvär-
diga givet hur stora resursökningar som skulle krävas för att genomföra 
dem. Och återigen är det viktigt att betona att effekterna försvinner 
i de flesta modellspecifikationerna. Det står också klart att effekter-
na skiljer sig beroende på om författarna inkluderar bakgrundsvariab-
ler,  vilket inte borde vara fallet om maxstorleksregeln faktiskt skapar 
slumpmässig variation i klasstorleken. Detta kan delvis bero på att 
föräldrar kan förutse klasstorleken, vilket underminerar författarnas 
metodologi.

En annan studie som bättre tar hänsyn till detta problem analyse-
rar ett större urval av elever och finner andra resultat. Bingley, Jensen 
och Walker (2005) menar att klasstorleksregeln kan förutses av vissa 
föräldrar eftersom klasstorleken korrelerar över tid inom skolor. De fo-
kuserar därför på syskon som går i samma skola men med klasser med 
olika storlek, vilket gör att de till stor del kan kontrollera för effekterna 
av skillnader i föräldrars förmåga att planera efter klasstorleksregeln. 
De finner att klasstorleken och lärartätheten i årskurs 8 har små posi-
tiva effekter. Resultaten indikerar att 5 färre elever i klassrummet ökar 
antalet års utbildning med 0,03 sd och 25 procent färre elever per lärar-
ledda timme ökar antalet års utbildning med 0,05 sd. Författarna ana-
lyserar också om effekterna överväger kostnaderna och kommer fram 
till att kostnaderna alltid är högre, även under de mest gynnsamma för-
hållanden. Det bör dock betonas att denna kostnadseffektivitetsanalys 
är relativt enkel och resultaten beror naturligtvis på vilka (svårverifier-
bara) antaganden som görs.

Frankrike 
Den franska forskningen om resurser är blandad, men är också pro-
blematisk ur metodologisk synvinkel. Bland elever i årskurs 3 finner 
Piketty (2004) positiva effekter när han analyserar en de facto klasstor-
leksregel. Resultaten indikerar att 5 färre elever i klassrummet i årskurs 
2 leder till 0,16 sd högre resultat i matematik och 0,11 sd bättre resultat 
i franska. Effekterna är starkast bland elever från lägre socioekonomisk 
bakgrund samt lågpresterande elever. 

Dessa är starkare effekter än vad som återfinns i de flesta studier. 
Det bör här noteras att effekterna är likartade, om än något mindre, 
när författaren inte använder klasstorleksregeln och istället endast 
kontrollerar för bakgrund och tidigare provresultat. Detta tyder på att 
problemet med sortering, likt det som diskuteras nedan när det gäller 
Chile, kan skapa problem för författarens ansats. 

Ett annat problem är att författaren inte kontrollerar för effekterna 
av hur stora skolorna är. Detta är viktigt eftersom bättre elever kan i 
större utsträckning söka sig till populära skolor, vilket i sin tur kan göra 
att de oftare behöver ha fler klasser. I sådana fall kan effekten bero på 
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att eleverna i mindre klasser också går i bättre skolor, inte på att mind-
re klasser leder till bättre resultat. 

Till sist är det problematiskt att författaren inte analyserar en faktisk 
regel för hur stora klasserna fick vara, som faktiskt inte finns i Frank-
rike, utan istället endast ser observerade förändringar i klasstorleken 
runt ett specifikt elevantal som ett tecken på att en inofficiell regel exi-
sterar. Detta är ett problem eftersom skolor i sådana fall kan välja om 
de vill ha fler klasser, vilket i sin tur gör att beslutet att ha små klasser 
inte alls är slumpmässigt. På grund av dessa problem är det svårt att dra 
alltför starka slutsatser från studien.

Samma sak gäller Piketty och Valdenaires (2006) forskning som 
använder samma metodologi bland lågstadie- och högstadieelever. 
Författarna finner att 5 färre elever skulle generera ett 0,1 sd högre me-
ritvärde i högstadiet och även att mindre klasser har liknande effekter 
i lågstadiet som Piketty (2004) finner. Återigen är det dock svårt att 
tolka dessa resultat på grund av de problem som noterades ovan.

Att problemen kan påverka resultaten bekräftas av ytterligare en stu-
die i vilken Bressoux, Kramarz och Prost (2009) fokuserar på klasstor-
lekseffekter bland tredjeklassare som har lärare med låg erfarenhet. 
Författarna använder en liknande metodologi som de andra studierna: 
med större elevantal bör skolor ha mindre klasser och författarna antar 
att denna variation i elevantal är slumpmässig. De finner först positiva 
effekter på ungefär 0,15 sd med 5 färre elever i klassrummet. Intressant 
nog försvinner effekten när de endast analyserar skolor med mellan 29 
och 45 elever i årskurs tre, runt den gräns som ofta leder till mindre 
klasser. Detta är anmärkningsvärt eftersom det är just denna variation 
som kanske kan anses vara slumpmässig. Detta gör även att vi bör vara 
ännu mer skeptiska till de tidigare studierna som inte kontrollerar för 
elevantal. Dock är det återigen viktigt att betona att det inte finns nå-
gon klasstorleksregel i Frankrike, vilket gör att resultaten inte är helt 
pålitliga alldeles oavsett dessa problem.50

I den senaste studien antar Gary-Bobo och Mahjoub (2013) att elev-
antalet per årskull är slumpmässig – när de kontrollerar för elevantalet 
i hela skolan – och använder denna variabel tillsammans med den in-
formella klasstorleksregeln för att få slumpmässig variation i klasstor-
leken. Resultaten indikerar att 5 färre elever i klassrummet minskar 
sannolikheten att eleverna får gå om årskurs 6 med 7 procentenheter 
och sannolikheten att eleverna får gå om årskurs 7 med 10 procent-
enheter.51 Det finns ingen effekt alls i årskurs 8 eller årskurs 9. Förfat-
taren kan dock inte ta hänsyn till årliga förändringar i skolkvaliteten 

50  Författarna använder även en annan metodologi där de kan analysera om det finns en 
relation mellan initiala provresultat och klasstorlek, vilket också Piketty gör. Men detta är 
inte ett slutgiltigt test eftersom avsaknaden av en relation kan bero på annat. Att effekten 
försvinner när de endast fokuserar på skolor med mellan 29 och 45 elever är ett tecken på 
detta.

51  Med de data som anges kan jag inte beräkna effektstorleken i standardavvikelser.    
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som i sin tur kan påverka antalet elever i olika årskurser och därför 
också klasstorleken. Studien lider även av problemet att det inte finns 
någon faktisk regel gällande klasstorleken över landet, vilket gör att 
resultaten återigen bör tolkas med försiktighet. Detta kan kanske för-
klara varför det inte finns några effekter alls i årskurs 6 när författarna 
endast använder den informella klasstorleksregeln för att få slumpmäs-
sig variation i klasstorleken, samtidigt som de kontrollerar för antalet 
elever i skolan.

Flera länder 
Ett par studier har också analyserat elever i flera olika länder. Woess-
mann och West (2006) analyserar Timss 1995-data från 11 länder (vil-
ket inte inkluderar Sverige) och jämför elever inom samma skola men 
i olika årskurser (7 och 8), samtidigt som de håller effekten av årskur-
sen konstant. De menar att skillnaderna i klasstorlek mellan dessa års-
kurser kan anses vara slumpmässiga och presenterar olika test för att 
säkerställa att så är fallet. De finner en effekt på 0,14 sd i Frankrike 
och 0,13 sd i Island när det gäller matematik av 5 färre elever i klass-
rummet. I Grekland är effekten 0,12 sd i naturvetenskap, medan den i 
Spanien är 0,03 sd.52 I de andra länderna finns det ingen effekt alls. De 
analyserar dock inte icke-linjära effekter.

Författarnas metodologi är inte perfekt eftersom skolor kan mins-
ka klasserna i en årskurs om den är lägre presterande än den andra. 
Likaså kan lärare av olika kvalitet sorteras in i klassrum med elever 
som presterar på olika nivåer. Men författarna presenterar resultat som 
indikerar att detta inte driver resultaten.53 Man bör dock fortfarande 
vara något försiktig med tolkningen eftersom detta inte helt kan ute-
slutas. En mer trolig förklaring är dock att skillnaderna i klasstorleken 
är mindre än de radikala minskningar som observeras i studier som 
analyserar regler för hur stora klasserna får vara. 

Till sist har även Denny och Oppedisano (2013) analyserat effek-
ten av klasstorleken i USA och Storbritannien när det gäller resulta-
ten i Pisa. De använder en liknande metod som Woessmann och West 
(2006) och finner negativa effekter av små klasser i Storbritannien 
men inga effekter i USA. De kan dock inte ta hänsyn till att skillnader 
i hur många som går på skolan över tid kan påverkas av resultaten och 
de genomför inte de kontroller som Woessmann och West (2006) ge-
nomför. Man bör därför tolka resultaten med försiktighet.

52  Dessa baseras på den internationella standardavvikelsen som är 100 poäng. Om man beräk-
nar effektstorleken efter den nationella standardavvikelsen blir effektstorleken något högre.

53  De finner exempelvis inget stöd för att det finns skillnader mellan elever i olika årskurser 
eller att effekten av klasstorlek i skolor som ökar antalet elever från en årskurs till en annan 
skiljer sig från effekten i andra skolor.
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någr a fallgropar: 
oförutsedda konsek venser av resursreformer
Chile 
Skillnaderna mellan det svenska skolsystemet på 1980-talet/början på 
1990-talet och idag är värt att betona ytterligare för att förstå forsk-
ningens relevans. I och med skolpengssystemet och kommunalisering-
en förändrades incitamenten bland aktörerna i skolan. Urquiola och 
Verhoogens (2009) studie är relevant i detta sammanhang eftersom 
de analyserar Chiles skolmarknad som till viss del liknar den svenska. 
Genom att använda en regel för hur stora klasserna får vara finner de 
först positiva effekter av små klasser i friskolor i grundskolan. Detta vi-
sar sig dock bero på att föräldrar från högre socioekonomisk bakgrund 
sorterar in sig i skolor med små klasser och när de kontrollerar för detta 
försvinner effekten helt.54 Författarna gör framförallt en metodologisk 
poäng, men resultaten indikerar även att effekten av klasstorlek kan 
vara annorlunda när man tillåter skolval, vilket ger större möjligheter 
för föräldrar att reagera på förändringar i resurstilldelningen. 

Italien 
Som fallet Chile indikerar kan små klasser mycket väl ha olika effekter 
beroende på institutionerna i skolsystemet. Detta stödjs ytterligare av 
forskning från Italien. I en mycket intressant studie analyserar Angrist, 
Battistin och Vuri (2014) effekten av klasstorlek i italienska låg- och 
mellanstadieskolor. De använder samma metod som Fredriksson, 
 Öckert och Oosterbeek (2013) och finner väldigt små effekter på prov-
resultat: en klasstorleksminskning med 5 elever ökar resultaten med 
0,03 sd i matematik och 0,02 sd i språk. Intressant nog skiljer sig re-
sultaten över landet. I norra Italien är effekten 0,02 sd i matematik, 
medan det inte finns någon effekt alls i italienska. I de fattigare södra 
delarna är den istället 0,07 sd i matematik och 0,05 sd i italienska. 
Med unik data visar dock författarna att hela effekten av klasstorleken 
förklaras av manipulering av resultaten. När de tar hänsyn till detta 
finns inga effekter någonstans i landet. Små klasser verkar alltså öka 
sannolikheten att lärarna fuskar eller inte lägger ner tillräckligt mycket 
tid på rättningen och detta leder i sin tur till högre resultat. Men kun-
skaperna ökar alltså inte.55

Resultaten kan visserligen vara helt begränsade till den italienska 
kontexten, men de indikerar att det kan vara svårt att tolka resultaten 
från andra länder, trots starka forskningsstrategier. Om mindre klasser 

54  I andra kontexter kan självklart lägre presterande elever allokeras till mindre klasser, vilket 
gör att effekterna av små klasser kan underdrivas (Cohen Zada, Gradstein och Reuven 
2011).    

55  Författarna menar att kostnaden att fuska ökar linjärt med klasstorleken. En annan 
förklaring till varför mindre klasser leder till mer manipulering av resultaten är att lärare 
i dessa klasser vill visa att de förbättrar sig med ökade resurser. Som diskuterades tidigare 
i rapporten finns det stöd från Nederländerna att mer resurser ökar betygsinflationen där 
(De Witte, Geys och Solondz 2014).
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leder till mer manipulering av resultaten är det inte säkert att effekter-
na som forskarna finner beror på att eleverna lär sig bättre, vilket är 
speciellt relevant för länder som Sverige där rättningen av elevers prov 
sker lokalt.
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Är resurser mer effektiva bland elever 
i lägre årskurser? 

Det är numera populärt att hävda att ökade resurser är viktigare i läg-
re årskurser. Detta är exempelvis tesen i Socialdemokraternas (2013) 
rapport om klasstorlekens effekter på resultaten. Idén bygger på James 
Heckmans teoretiska modeller som stipulerar att investeringar i ut-
bildning när barnen är yngre ger högre avkastning än investeringar när 
barnen är äldre. Men som Gibbons och McNally (2013) visar är det 
empiriska forskningsstödet för denna tes inte speciellt stark: ”Proble-
met är att den empiriska forskningen gällande effekterna av resurser 
inte helt klart visar att det är lättare att åtgärda de små skillnaderna 
som existerar tidigt i livet än det är att åtgärda skillnader senare i livet” 
(Gibbons och McNally 2013, s. 25). 

Forskning som använder liknande metoder i samma kontext finner 
ofta liknande effektstorlekar bland elever i lägre och högre årskurser. 
Författarna menar dessutom att en mer noggrann läsning av Heckmans 
teoretiska modell gällande investeringar under livets gång indikerar att 
en mer balanserad approach är att föredra – effekterna av investeringar 
i unga år försvinner under barnets senare utveckling om man inte ökar 
resurserna där också. 

Argumentet att tidiga interventioner är effektiva har även en em-
pirisk basis. Men denna bygger framförallt på småskaliga experiment/
program med fokus på utsatta elever i USA under mitten på 1900-talet. 
Det är därför svårt att dra slutsatsen från dessa att universella, storska-
liga interventioner skulle vara effektiva (Schaeffer 2009). De senaste 
resultaten i den enda randomiserade utvärderingen som hittills har 
gjorts från ”Head Start”-programmet i USA – det största amerikanska 
programmet för barn i förskoleåldern från låg socioekonomisk bak-
grund och deras föräldrar (som kostar ungefär 47 000 kr per barn) – 
visar att de positiva effekterna försvann när barnen började skolan och 
alltså inte längre var med i programmet. Efter första klass presterade 
barnen som genomgick programmet lika bra som de som inte deltog. 
Efter tredje klass var resultaten också likadana. Detsamma gäller ge-
nerellt andra utfall än akademiska resultat (Puma m fl 2012). Att det 
enda storskaliga fältexperiment som faktiskt genomförts för att testa 
Heckmans idéer inte haft några tydliga effekter efter att programmet 
avslutats är bekymmersamt för tesen att vi bör investera mer i yngre 
elever jämfört med äldre.56 

56  Andra studier som använder kvasiexperimentella metoder finner positiva effekter i både ett 
kortsiktigt och långsiktigt perspektiv (se t ex Deming 2009; Ludwig och Miller 2007). Pro-
blemet är att det inte går att utesluta att resultaten beror på metodologiska brister, och det 
finns dessutom en rad andra problem som gör det svårt att extrapolera resultaten till  andra 
sammanhang (se Besharov m fl 2011). Det är därför svårt att påstå att vi bör lita mer på 
dessa studier än på det enda storskaliga fältexperiment som genomförts på området. (Det är 
exempelvis noterbart att Deming (2009) finner positiva effekter på provresultat i lågstadiet, 
vilket alltså inte återfinns i den randomiserade studien.)
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En liknande bild framträder i forskningen som har diskuterats i den 
här rapporten (inklusive den som utelämnats av utrymmesskäl och 
som diskuteras i ett kommande IFN Policy Paper med samma titel). 
Resultaten varierar och det finns väldigt lite som tyder på att de yngsta 
eleverna tjänar mer på ökade resurser. Detta är intressant eftersom 
eleverna lär sig mycket mer under ett år i lägre årskurser än vad de 
gör i högre årskurser, vilket indikerar att resurser faktiskt har starkare 
marginal effekter på humankapitalackumuleringen i högre årskurser. 
Exempelvis har amerikanska forskare beräknat att elever i snitt ökar 
sina resultat med 0,97 sd i första klass, en effekt som sjunker under 
tiden i skolan. I årskurs 8 ökar resultatet endast med 0,24 sd och i sista 
året på gymnasiet med endast 0,06 sd (Hill m fl 2007). Detta bety-
der att samma effektstorlek i yngre årskurser betyder mycket mindre i 
 absoluta termer av hur mycket eleverna lär sig under året. 

Detta indikerar att idén om att investeringar i lågstadiet skulle 
vara mer effektiva än investeringar i senare årskurser, som exempelvis 
 Socialdemokraterna (2013) och många andra i den svenska debatten 
hävdar, vilar på ganska skakig empirisk grund.
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Diskussion och slutsatser 

Sammantaget står det klart att forskningen om relationen mellan re-
surser och resultat i skolan är långt ifrån så positiv som ofta hävdas i 
debatten. Först och främst finner studier som analyserar svenska data 
blandade resultat. Den mest citerade svenska studien om klasstorlek är 
också mycket mer osäker än vad som hittills framkommit i debatten. 
Viktigt är också att två andra studier – varav en använder samma meto-
dologi som den förstnämnda – inte finner positiva effekter av mindre 
klasser i Timss. Den enda studien som fokuserar på förändringar i re-
surserna över tid – en variation som är mer relevant för vilka effekter 
vi bör förvänta oss av reformer än den som analyseras i andra studier 
– finner relativt små effekter av förändringar i lärartäthet.

För det andra finner den internationella forskningen också blan-
dade resultat. Resultaten beror på vilken variation i resurser och vilka 
länder som analyseras. Detta gäller både studier som analyserar effek-
ten av resurser vid ett enskilt tillfälle och den mer utbildningspolitiskt 
relevanta forskningen som analyserar reformer och andra förändringar 
i resurserna över tid. Det finns lite som tyder på att universella resurs-
ökningar skapar resultatförbättringar som motiverar de mycket höga 
kostnaderna. 

All slags forskning ger blandade resultat. Det står dock klart att fler 
studier som analyserar variation i resursfördelningen vid ett tillfälle 
finner meningsfulla effekter, jämfört med studier som analyserar refor-
mer och förändringar i resurserna över tid.57 Reformer påverkar många 
andra variabler som i sin tur påverkar effekterna av resurser markant. 
Detta ger en ännu dystrare bild över politikernas möjligheter att öka 
resultaten enbart genom att slänga mer pengar på skolan.

Det finns även andra förklaringar till varför resurseffekterna skiljer 
sig åt. Gibbons och McNally (2013) menar att skillnaderna tyder på att 
små förändringar över tid inte har samma effekt eftersom aktörer inom 
skolan kan förändra sin egen input som svar på ökade resurser. Men 
som denna rapport har visat finns det också reformer som förändrat re-
sursfördelningen kraftigt och plötsligt men som ändå endast haft små 
effekter totalt sett efter fler år.

En annan förklaring skulle kunna vara att studierna som analyserar 
reformer och resursökningar över tid inte använder lika bra metoder. 
Det finns inte mycket som tyder på det. Visserligen varierar kvaliteten 
i metodologin bland studierna. Men även metodologiskt starka studier 
har funnit liknande resultat. Dessutom har jag visat att studier som 
analyserar reformer och som använder väldigt lika metoder som den 
mindre utbildningspolitiskt relevanta forskningen generellt finner sva-
ga effekter av ökade resurser. 

Jag menar att allt detta istället tyder på att en stor del av forskning-

57  Denna slutsats baseras även på utelämnad forskning som diskuteras mer ingående i IFN- 
versionen (Heller Sahlgren 2014).
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en är ganska irrelevant för utbildningspolitiken. I sin strävan att ana-
lysera ”allt annat lika” för att utröna om resurser spelar roll har många 
forskare ignorerat de oavsiktliga konsekvenser som uppstår vid refor-
mer och förändringar i resurserna över tid. Det är därför av yttersta 
vikt att politiker fokuserar på den mest utbildningspolitiskt relevanta 
forskningen istället för att dra alla studier över en kam. 

Ta klasstorleksreformerna i Kalifornien och Florida som exempel. 
Det är anmärkningsvärt att dessa reformer floppade rejält, trots att de 
ofta rättfärdigades med hänvisningar till forskning.58 På ett liknande 
sätt används nu studien av Fredriksson, Öckert och Oosterbeek (2013) 
av svenska politiker när de försöker bjuda över varandra i sina respek-
tive förslag om mindre klasser. Att politiker nu förlitar sig på en studie 
där resultaten varierar så pass mycket beroende på metodologiska 
 detaljer och/eller urval – och som dessutom finner tecken på att effek ten 
kan vara överdriven på grund av att motiverade föräldrar flyttar närmare 
skolor med mindre klasser – är märkligt från en evidensbaserad utbild-
ningspolitisk synvinkel, speciellt givet de blandade resultaten i resten av 
forskningen. Indikationerna på att en del av de effekter som funnits i an-
nan forskning drivs av betygsinflation utgör ytterligare en varningsflagg.

Poängen är inte att resurser inte spelar någon roll alls, utan att öka-
de resurser sannolikt bara kan förändra resultaten på marginalen inom 
ramen för det utbildningssystem som finns idag. Skolans problem är 
inte resursbrist – det är en i grunden felaktig incitamentsstruktur. 

En skiss på hur incitamenten på skolmarknaden skulle kunna för-
bättras generellt diskuterar jag i en annan rapport (Heller Sahlgren 
2013). Detta betyder dock inte att resursförstärkningar aldrig kan vara 
viktiga i dagens svenska skola. Riktade reformer till specifika elever 
kan under vissa omständigheter leda till ökade prestationer, beroende 
på hur resursfördelningen ser ut för tillfället. Som Silva (2009, sid 8) 
argumenterar ”verkar det rimligt att dra slutsatsen att ’pengar’ generellt 
inte spelar roll, men detta är inte samma sak som att pengar aldrig spe-
lar roll eller att pengar inte kan spela roll”. Problemet, som exempelvis 
Hanushek (2006) har noterat, är att det är väldigt svårt att veta när och 
under vilka omständigheter resurser har positiva effekter, vilket också 
ges stöd av forskningen som diskuterats här.

Innan vi har åtgärdat de stora strukturella problem som finns i da-
gens svenska skolsystem bör vi därför inte utöka resurserna på generell 
basis. Ett bättre alternativ är att genomföra ett större policyexperiment 
för att utröna under vilka omständigheter och för vilka elever resurser 
kan vara ett bra sätt att öka resultaten i dagens svenska kontext. Då kan 
vi få reda på om vi bör ge mer pengar för vissa elever och om vi bör ge 
mindre till andra. Detta är ett mycket vettigare alternativ än att ösa 
mer pengar på alla elever – risken är nämligen stor att vi helt enkelt 
slänger pengarna i sjön.

58  Denna forskning diskuteras ingående i IFN-versionen (Heller Sahlgren 2014).
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