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Forord

For det forste vil jeg dedikere denne oppgaven til de to beste bestefedrene som ikke er i denne
verden lengre, men som alltid har vaert med meg og som har inspirert meg til & sta pa. En

livsleerdom vil aldri bli glemt: Det er viktig a holde seg aktiv, bade kropp og sinn.

For det andre hadde oppgaven vert betydelig vanskeligere & gjennomfare uten hjelp og stette
fra mange herlige mennesker. Jeg vil takke informantene mine for engasjement og iver
overfor studien. Jeg vil ogsa rette en stor takk til Ole Johnny Olsen for gode rad og godt
humgr. Takk til familien min og medstudenter for stgtte. Til slutt vil jeg takke Per-Martin
Jenssen, for at du alltid lytter til meg, alltid motiverer meg og aldri har uttrykt hvor lei du

sikkert er av & hgre om realfagspoengordningen.

Silje Kathrine Hgyland

Bergen, 30.05.2016
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Sammendrag

Temaet for studien er realfagspoengordningen, og oppgaven tar sikte pa a analysere hvordan
den har blitt legitimert og institusjonalisert. Ved & se pa grunngivningen fra
Utdanningsdepartementet og andre utdanningsaktarer i hgringsrunder blir det synlig hvordan
poengene rettferdiggjeres. Oppgaven ble inspirert av en interesse for hvordan

utdanningssystemet utvikler seg og hvilke verdier som anses som viktige.

Materialet som la grunnlaget for analysen var dokumenter fra fire hgringsrunder (1997, 2005,
2006 og 2008), stortingsmeldinger og realfagsstategiplaner. | tillegg ble det gjennomfart tre
ustrukturerte intervjuer med tre ngkkelinformanter. Informantene ses pa som eksperter pa
ulike deler som studien bergrer. Nasjonalt senter for realfagsrekruttering er ledende innenfor
rekrutteringsarbeid, Anne Helene Solberg Tandberg var representant i Tveitereidutvalget og
Hans Eivind Dalsbg er opptaksleder ved Universitetet i Bergen.

Realfagene opplevde pa 90-tallet en sviktende rekruttering. Samfunnet er i en stadig utvikling
hvor progresjoner som miljgproblematikk og nye teknologier resulterer i behov for individer
med kunnskap pa disse omradene. Et av tiltakene som ble iverksatt i et forsgk pa a svare pa
den negative trenden blant realfag var realfagspoengene. Realfagspoengordningen var et
forslag fra Tveitereidutvalget og ble vedtatt som prgveordning i 1997. Realfag ble oppfattet
av elever som mer krevende enn andre fag, og det ble ngdvendig a drive holdningsfremmende
arbeid. Realfagspoengene skulle derfor veie opp for realfagenes vanskelighetsgrad og
arbeidsmengde. Disse poengene legges til det utregnede karaktersnittet fra videregaende skole
og vil veere gjeldende nar eleven sgker seg til hgyere utdanning. Poengene har ingen faglige

begrensninger. De er gyldige uansett hvilken studieretning eleven velger.

| analysen av ordningens legitimering blir det synlig at verdier og rettferdighet trekkes frem
av aktgrene. | den farste problemstillingen blir ordningen forsgkt rettferdiggjort gjennom
utdanningsmal. Realfag er viktig i et nytteperspektiv og i et dannelsesperspektiv.
Fagkompetanse Vil sikre kollektive goder som er nyttige bade for samfunnet og individet.
Samtidig er allmenndannelse vitalt for samfunnsutviklingen, demokratiet og individuell
utvikling. Det blir synlig at dannelsesperspektivet har en dobbelteffekt, hvor kollektive goder
og individuelle seregenheter star som to ulike effekter. Hos departementet blir det tydelig
hvordan de kollektive godene star sentralt, bade i nytteperspektivet og dannelsesperspektivet.
Det synes derfor at dannelse oppfattes som et instrumentalt gode. De andre aktgrene

argumenterer ikke i like stor grad ut fra tanker om utdanningsmal nar ordningen diskuteres.
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Den andre problemstillingen handler det om hva aktgrer oppfatter som rettferdige midler. |
grunngivningen fra Tveitereidutvalget og utdanningsdepartementet kommer det frem at
realfagspoengene er en godtgjerelse for at realfagselever blir straffet karaktermessig. Det er
flere av aktgrene som er enige i dette, og man mener at elevene ma behandles ulikt for a sikre
likt resultat. Kritikken av ordningen spiller pa at en forskjellsbehandling ikke kan
rettferdiggjares. Det blir derfor tydelig at diskusjonen rundt ordningen fremmer ulike
likhetsprinsipper. P& den ene siden star de som stgtter prinsippet om resultatlikhet, mens pa

den andre siden star aktgrer som mener formallikhetsprinsippet ma bevares i opptakssystemet.

Til tross for at det ved senere hgringsrunder fremmes noe kritikk rundt den reelle effekten,
synes det at ordningen star som et symbol pa realfagslig satsning. Det synes dermed en
generell enighet om at realfag er viktig, og denne holdningen blir i seg selv institusjonalisert i

samfunnet. Den blir rettferdiggjort pa bakgrunn av malene som settes.

Legitimeringen av realfagpoengordningen spiller pa mal om nytte og dannelse, og
rettferdiggjeringen av likhetsprinsipper. Til tross for noe kritikk til ordningen synes det at den
er institusjonalisert i opptakssystemet. Realfagspoengordningens utvikling settes i
sammenheng med de endringene som har skjedd i det norske utdanningssystemet siden 90-
tallet. Endringene fikk konsekvenser for utdanningssystemet struktur, ettersom man opplevde
en stor gkning i studentmassen og ble tvunget til a evaluere hvordan opptak var organisert og
administrert. Systematiseringen av opptakssystemet farte til en sentralisering av makt.
Departementet ble sittende i sentrum og fikk bestemmelsesrett over opptaksreglementet og
administreringen av opptaksprosessen. Verdsettelsen av et effektivt system bidrar til en
legitimering av departementets makt ettersom dette oppfattes som mest funksjonelt. | tillegg
synes det at realfagspoengordningen er en del av en stgrre institusjonell orden. Ordningen har
aldri statt som et enkelttiltak pa en hgringsrunde. Den har alltid vert en del av et helhetlig
forskriftsforslag. Selv om aktarer har vert kritiske til ordningen, sa har forslaget som helhet
fremmet verdier om forenkling og effektivitet. Dermed har forslaget statt i trad med aktarers
verdsettelse og realfagspoengordningen har blitt institusjonalisert som en del av en starre

orden.

Antall ord i hovedtekst: 29 801
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Kapittel 1 Innledning

Da jeg selv gikk pa videregaende valgte jeg fordypning i realfag. Nar jeg sa begynte pa
universitetet var det sosiologi jeg gnsket a studere. Realfagene gav meg likevel mer enn kun
realfagskompetanse som jeg kunne ta med meg videre. Ved a velge realfag fikk jeg ekstra
poeng som var gjeldende for opptak til hgyere utdanning, uansett hvilken utdanning jeg
valgte. Dette fikk meg til & undre over hvordan dette hadde kommet til & vaere og hvordan det
hadde blitt forklart og rettferdiggjort overfor aktarer i utdanningssektoren. Hvorfor fikk jeg
poeng for realfag nar jeg valgte a studere samfunnsvitenskap? Hvilke forhold hadde gjort slik
at denne ordningen kunne vokse frem? Hva synes aktgrene om en slik ordning? Denne

oppgaven vil sikte pa & undersgke disse sparsmalene.

Ordningen som gir ekstra poeng til elever i videregaende skole som velger realfag, refereres
til som realfagspoengordningen. Ordningen vil gi realfagselever forutsetning for bedre
poengsum ved opptak til hgyere utdanning. Poengene er gjeldende ved opptak til alle typer
studier. En elev i videregaende skole har muligheten til & samle totalt fire realfagspoeng.
Hvert realfag gir 0,5 poeng, foruten om fysikk 2 og matematikk R2 som vil gi 1 poeng hver.
En full fordypning i fysikk 2 og matematikk R2 vil altsa gi 1,5 poeng, mens full fordypning i
de andre realfagene gir 1 poeng (Samordna opptak, 2013).

Det er i ar 19 ar siden realfagspoengene ble vedtatt i Stortinget og ordningen fortsetter i aller
hgyeste grad a eksistere. Regjeringen har i lengre tid viktiggjort betydningen av gode
realfagskunnskaper hos elever, og realfagspoengordningen har veert med pa a statte opp under
dette. Senest i august ble det fremmet en nasjonal strategi for satsning pa realfag kalt «Tett pa

realfag». | forordet star den samfunnsmessige relevansen beskrevet:

Realfagene er viktige for & lgse de store utfordringene vi har foran oss. | Norge star vi overfor
et grant skifte, en eldrebglge og nye teknologier som pavirker near sagt alle deler av livene
vare. Verden skal utvikle nye energi-lgsninger, bekjempe sykdommer og lgfte mennesker ut

av fattigdom, for & nevne noe (Kunnskapsdepartementet, 2015).

Realfag oppfattes som sveert viktig i en samfunnskontekst og man er bekymret for at elever
velger bort realfag og/eller har for darlig kompetanse pa fagomradet. Realfagspoengordningen

var ment som et tiltak som skulle motivere elever til a velge disse krevende fagene og veie

! Realfagene som gir 0,5 poeng er biologi, kijemi, matematikk S, geofag, informasjonsteknologi, teknologi og
forskningsleere og VG3 naturbruk.

6 av 83



opp for at de eventuelt gikk ned i karakter (Kunnskapsdepartementet, 2010). Det foreligger
bade antagelser om og dokumentasjon pa at realfag har en starre arbeidsmengde og et mer
krevende vanskelighetsniva enn andre fag i videregaende skole (Sjgberg et al., 1995;
Tveitereid et al., 1997). Realfagspoengordningen var et tiltak som forhapentligvis skulle gke

rekrutteringen og engasjementet blant elevene.

Realfag har ikke alltid veert et like stort satsningsomrade. Frem til midten av 90-tallet hadde
blant annet naturfag, samfunnsfag og geografi vaert satt sammen til ett fag kjent som
orienteringsfag, eller o-fag. En av de kanskje mest kritiske oppdagelsene var at det generelt
sett ikke fantes noe serlig politikk pa omradet og dette bidro til at de matematiske,
naturvitenskapelige og teknologiske fagomradene? ble stdende i skyggen og sveert fa forsto
viktigheten (Sjeberg et al., 1995). Kartleggingen av disse forholdene var et oppdrag gitt til
Sjegbergutvalget, en arbeidsgruppe som skulle vurdere naturfagets stilling i skolen. Rapporten
som ble levert er ogsa kjent som Naturfagutredningen og ble ferdigstilt i 1995 (Sjeberg et al.,
1995). Malet om a styrke kompetansen innen matematikk, natur- og teknologifag ble da en
del av det norske utdanningssystemet, og i kjglevann av dette synes det at realfagene har fatt
stadig mer oppmerksomhet. Som en av fglgene av denne utredningen, satt
Utdanningsdepartementet® ned en arbeidsgruppe som skulle se p& méter & styrke matematikk,
naturvitenskap og teknologi i det norske utdanningssystemet. | deres rapport
(Tveitereidutvalget 1997) til departementet ble for farste gang realfagspoengene foreslatt.
Forslaget om realfagspoengordningen ble lagt frem for Stortinget i 1997 (St meld nr 49
(1996-97)) og vedtatt som en prgveordning. Siden den gang har det vert et sterkt fokus pa
styrkingen av realfagene. Likevel har ikke rekrutteringen og kompetanseutviklingen svart til
forventningene. | den siste realfagsstategiplanen skrives det at: «Pa tross av innsats over
mange ar har vi ikke lyktes med a lgfte realfagene slik vi hadde forventet og gnsket. Vi gnsker
at flere elever skal ga ut av grunnopplaringen med gode kunnskaper og ferdigheter i realfag,
slik at de mgter videre utdanning med en solid realfaglig grunnmur»
(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 11). Selv om nye tiltak ogsa settes inn for & gi den

gnskede effekten, viderefgres realfagspoengordningen. Derfor er det narliggende & sparre om

2| rapporten til Tveitereidutvalget benyttes begrepene «realfag» og « MNT-fag» om hverandre. MNT star for
matematiske, naturvitenskapelige og teknologiske fag. Begrepet «realfag» benyttes i stgrst grad nar det er
videregaende trinn som omtales, og derfor vil dette begrepet i hovedsak benyttes.

3 Departementet som har ansvaret for utdanningssektoren har over de to siste tidrene hatt tre forskjellige
navn: Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, Utdannings- og forskningsdepartementet og
Kunnskapsdepartementet. For a gjgre det enklest mulig vil disse samlet bli referert til som
Utdanningsdepartementet eller bare departementet.
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hvorfor og hvordan ordningen har blitt opprettholdt i s& mange ar. Henger den i som «gammel
vane»? Er den tatt-for-gitt uten former for utfordring eller grunnleggende kritiske

innvendinger?

Etableringen av realfagspoengordningen henger ikke bare sammen med et gkt fokus pa
realfag, men ogsa med en generell omorganisering av opptakssystemet. Opprettelsen av en
realfagspoengordning skjedde i sammenheng med en rekke administrative endringer pa 90-
tallet, hvor blant annet Samordna opptak ble opprettet og et enkelt opptakssystem var malet.
Far disse endringene var det et stort problem at mange studieplasser ble staende tomme.
Universitetene og hgyskolene hadde selv det administrative ansvaret for eget opptak og det
var vanlig blant sgkerne a sende inn flere sgknader til flere institusjoner. Elevene fikk dermed
flere tilbud om studieplass, og ettersom det kun er mulig & oppta én studieplass var det mange
som ble staende ledige. Opptaksprosessen befant seg i en tilstand av kaos og systemet var

ikke rustet til & handtere den store gkningen i studentmassen (St. meld. nr. 49 (1996-97)).

Som en fglge av dette sa man behovet for a effektivisere opptakssystemet, og i 1994 ble det
opprettet et service- og koordineringsorgan kalt Samordna opptak. De fikk ansvaret for a
administrere opptaksprosessen. En ny opptaksmodell ble gjeldende fra 1995, hvor sgkerne
kun sendte inn én sgknad, og opptaket ble for fgrste gang samordnet. Fra 1996 ble
universitetene en del av den nye opptaksmodellen (St. meld. nr. 49 (1996-97)). Samtidig som
Samordna opptak ble opprettet var det bade et gnske og behov for & ga over til en felles
rangering av kandidater for opptak til hgyere utdanning. | januar 1996 ble det iverksatt «lov
om universitet og hagskolar» hvor det ble nedfelt at departementet fikk kontrollen til &
fastsette regler om utdanningskrav for opptak og regler om rangering av sgkere til universitet
og hayskoler (St. meld. nr. 49 (1996-97)). De nye prinsippene for rangering av sgkere ved
opptak til hgyere utdanning var en videreutvikling av det nye, forenklede opptakssystemet.
Endringen var en gkt koordinering for & oppna mal om gkt studiekapasitet og mer kunnskap

om sgkerne og virkningen av regelverket.

Lenge har dette behovet for forenkling av systemet radet for a effektivisere opptaksprosessen.
Dette har fart til at de tidligere tilleggspoengene har blitt avviklet, og mer konkrete
fordypningspoeng har blitt innfert. Til slutt ble man staende med realfagspoengordningen som
eneste poenginsentiv i 2006, og det ble da innfgrt som en fast ordning. Likevel har man aldri
kunnet verifisere at en slik ordning har en effekt pa hvorvidt flere elever velger realfag, og til
den dag i dag er det fortsatt et stort rekrutteringsproblem som hersker. Dette reiser spgrsmal
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om hvordan ordningen har blitt opprettholdt gjennom 19 ar og hvilke argumenter som ligger

til grunn for opprettholdelsen. Pa hvilket grunnlag blir ordningen forklart og rettferdiggjort?

Ordningen har nesten ikke veert en del av den offentlige diskusjonen og i hovedsak har
utdanningsakterer kun uttrykt seg nar departementet har sendt ut endringer av
opptakssforskriften pa hgringsrunde. Ordningen synes dermed som en godt institusjonalisert
og vel legitimert del av opptakssystemet. Og det er nettopp ved hjelp av begrepene
institusjonalisering og legitimering jeg vil ramme inn analysen av etableringen og den videre
utviklingen av denne ordningen. Rammer skaper ulike perspektiver, og idéer kan utdypes
gjennom analytisk rammeverk (Ragin og Amoroso, 2011).

For & undersgke hvordan ordningen med realfagspoeng har blitt legitimert vil Boltanski og
Thévenot sitt perspektiv pa verdiordener nyttes. Institusjonalisering omhandler hvordan noe
blir en del av den objektive verdenen, men for at dette skal rettferdiggjeres er det essensielt at
argumentasjonen taler til verdier allerede tilknyttet denne verdenen. Argumentasjonen ma ta
utgangspunkt i felles verdier for a kunne gjares gyldig (Boltanski og Thévenot, 1999). Derfor
vil det analyseres hvilke typer argumenter som fremmes og hvilke verdier ordningen kan
tilknyttes.

Samtidig vil Ove Skarpenes (2007) sin studie av legitimering av leringsplaner benyttes for a
kaste lys over hvilke idealer som kommer frem i etableringen og opprettholdelsen av
realfagspoengordningen. Hans studie om fag og laereplaner i videregaende skole trekker inn
perspektiver av Boltanski og Thévenot, men trekker ogsa frem aspekter i sammenheng med
det norske utdanningssystemet. I sin analyse av verdiordener i norsk utdanning blir tanker om
samfunnsnytte, bredt kunnskapsbegrep, elevsentrert kunnskap og likhetsidealer fremtredende
argumenter spesifikk for dette systemet. Disse begrepene vil derfor bidra til en flersidig

forstaelse av argumentasjon og verdiordener.

I tillegg til et generelt perspektiv om institusjonalisering og legitimering, er det ngdvendig a
forsta utviklingen av realfagspoengordningen i lys av et historisk blikk pa utviklingen av det
norske utdanningssystemet i perioden. Dette vil bli gjort med utgangspunkt i Margaret
Archers (1979) perspektiver pa endring av moderne utdanningssystemer. Hun skriver at det
finnes fire typer av interne endringer som er universelt relatert til fremveksten av

utdanningssystemer: enhetliggjaring, systematisering, differensiering og spesialisering
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(Archer, 1979, s. 173). Disse vil anvendes for a forsta realfagspoengordningen som en del av

endringer av det norske utdanningssystemet.

Det finnes noe annen forskning pa realfagspoengordningen, i hovedsak av Nordisk institutt
for studier av innovasjon, forskning og utdanning (NIFU). I en forskningsartikkel fra NIFU
(Ledding, 2005) blir det undersgkt i hvilken grad realfagspoeng forer til at elever velger
realfagsstudier. Det kommer fram ulike resultater pa om realfagspoengene faktisk farer til
dette. Det viser seg at studien gir indikasjoner, men kan verken bekrefte eller avkrefte om
ordningen har de tiltenkte effektene. En annen forskningsartikkel fra NIFU (Ramberg, 2006)
undersgker elevers motivasjon for a velge realfag. | denne artikkelen blir elevene kategorisert
etter valg basert pa interesser og framtidsplaner. Begge artiklene ser pa resultatene av
ordningen, og hva den har fert til. Har det skjedd en gkt rekruttering? Og hvilke motivasjoner
har elever for a velge realfag? Fokuset har ligget pa elevene og hvordan de velger fag og
studieretning. | motsetning til denne tidligere forskningen, er dette en studie av hvilke
verdiorienteringer som er i spill i utdanningssystemet og hvordan ordninger legitimeres av
utdanningsakterene. Oppgaven vil ikke se pa om ordningen har hatt en reell effekt pa elevers
fagvalg eller rekrutteringen til realfag. Det er heller gnskelig a se pa hvordan ordningen ble
rettferdiggjort av departementet, hvordan aktarene har respondert og til sammen hvordan

ordningen har blitt legitimert.

Oppgaven er en kvalitativ studie av argumentene fremmet i sammenheng med
realfagspoengordningen, hovedsakelig av Utdanningsdepartementet og aktarer i
utdanningssektoren. Datagrunnlaget er basert pa offentlige dokumenter: rapporter fra
arbeidsutvalg satt ned av departementet, realfagsstrategiplaner, stortingsmeldinger og
hagringsrunder fra tidlig nittitallet og til i dag. Ordningen om realfagspoeng er et tiltak som har
vedvart over tid, og gjennom hgringsrunder har eventuelle endringer, eller opprettholdelse,
blitt forklart overfor aktarene i utdanningssektoren. Aktarene har ogsa fatt muligheten til &
fremme egne argumenter i sine hgringsuttalelser. Derfor vil disse hgringsdokumentene danne
hovedgrunnlaget for analysen. Samtidig har det blitt gjennomfart tre ekspertintervjuer med
informanter som har tilknytning til realfagspoengordningen og opptakssystemet.
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| kapittel 2 vil teoriene som danner det analytiske rammeverket for oppgaven presenteres. |
neste kapittel presenteres sa den metodiske tilnermingen. Her vil jeg ga inn pa hvordan
studien har blitt gjennomfart. Den analytiske delen av oppgaven har blitt delt inn i tre kapittel.
Kapittel 4 vil vaere en historisk presentasjon og gjennomgang av realfagspoengordningens
etablering og vedlikeholdelse. Kapittel 5 vil vaere en diskusjon av legitimeringen av
ordningen. Analysen sentreres rundt fire hgringsrunder (1997, 2005, 2006 og 2008), og
kapittelet vil struktureres kronologisk. Hgringsrundene gjennomgas hver for seg, hvor
departementets forklaring og rettferdiggjering kommer farst ettersom det er deres forslag som
danner grunnlaget for hagringsrunden. Sa vil de andre utdanningsaktgrenes argumenter
diskuteres i lys av det som kommer frem av departementet. Pa den maten vil legitimeringen
av ordningen belyses gjennom & analysere hvilke verdiorienteringer ulike aktgrene fremmer.
Kapittel 6 er en nermere diskusjon av systematiseringen av det norske utdanningssystemet og
sentraliseringen av makt. | dette kapittelet ses det pa hvordan realfagspoengordningen har blitt
institusjonalisert som en del av endringer i utdanningssystemet. I siste kapittel, kapittel 7,
presenteres en konklusjon pa de overordnede problemstillingene: Hvordan har

realfagspoengordningen blitt legitimert? Og hvordan har den blitt institusjonalisert?
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Kapittel 2 Teoretisk rammeverk

| durkheimiansk tradisjon defineres utdanning som «den metodiske sosialiseringen av unge»
(Sakslind, 2002, s. 122). Sosialiseringen fremmer visse verdier og normer som vil vaere
gjeldene innenfor det spesifikke samfunnet, og det kan sies & veare en organisering av hva som
skal leeres. Det vil dog ikke veere foruten vanskeligheter at man skal bestemme hva som
inngar i skolen og hvordan utdanningssystemet skal vare bygd opp. Hansen (2011, s. 13)
bemerker at samfunnet er i sterk sosial forandring, hvilket farer til at dagens unge blir
utdannet pa bakgrunn av fortidens erfaringer til et liv i fremtidens samfunn. Bestemmelser ma
dermed baseres pa det samfunnet man tror kommer til & eksistere i fremtiden. Hansen (2011)
skriver at det ikke skal overraske oss at reformer som fremmer en spesiell kompetanse vil ta
flere ar for resultatet blir synlig. Samtidig vil samfunnet ha utviklet seg videre innen denne
endringen setter inn, og det vil oppst& nye kompetansebehov. A finne et godt svar pa hva
slags kompetanse som skal vektlegges i utdanning og hvordan dette skal gjennomfares vil
derfor ikke veere en enkel oppgave. Aktarer som sitter pa toppen av hierarkiet vil prave a
mgte sd mange behov som overhodet mulig og det blir vesentlig & beholde en helhetlig

forstaelse av hele utdanningssystemet.

Ved en slik helhetlig forstaelse vil det fort fa konsekvenser for individtenkningen. I en kritisk
tilnzerming til utdanning mener Brint (2006, s. 6) at utdanning er samfunnets store middel for
a forme de unge og sortere dem til fremtidige roller. Han beskriver skolene som en mektig
institusjon, men papeker ogsa at organiseringen har blitt kritisert for & tjene samfunnets, eller
elitens, behov pa bekostning av individet. Det kan stilles sparsmal om samfunnets behov blir
viktigere enn individers utfoldelse og selvrealisering. Samtidig argumenteres det imot ideer
om utdanning som kun et svar pa samfunnsmessige behov. Archer poengterer at utdanning
dannes aktivt gjennom interaksjon mellom interesser og ideer, med hensyn til strukturelle
vilkar (Skjelmo, 2012). I Social Origins of Educational System (1979) foreslas det at
utdanning preges av hva individer gnsker ut av den og hvilke muligheter de har hatt til & gjere
noe med den (Archer, 1979, s. 2). Utdanningssystemets endringer vil da veere preget av
aktarer, og ikke bare formet av samfunnsmessige endringer. Grunnet disse ulike holdningene

vil forholdet mellom individ og samfunn trekkes inn i denne oppgaven.

For & fa en forstaelse av utdanning i en norsk kontekst og realfagspoengordningens utvikling,
vil det vaere behov for a legge til grunn teorier om hvordan utdanningssystemer utvikles og

endres. Spgrsmal rundt karakteristikken til utdanning fremmer tanker rundt samfunnets effekt
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pa utdanning, og konsekvensene utdanning har for samfunnet (Archer, 1979, s. 3). For a
belyse dette bade i et historisk og sosiologisk perspektiv vil farst Margaret Archers teorier bli

presentert i sammenheng med utdanning som system.

Far jeg gar inn pa hvordan et utdanningssystem endres vil det veere vesentlig at Archers

definisjon av et utdanningssystem fremgar. Et utdanningssystem defineres slik:

Hence a state educational system is considered to be a nationwide and differentiated collection
of institutions devoted to formal education, whose overall control and supervision is at least
partly governmental, and whose component parts and processes are related to one another
(Archer, 1979, s. 54).

Utdanning, i hvert fall nar det gjelder de vestlige landene, ligger under en statlig kontroll og er
byrakratisk betinget. Denne betingelsen farer til at de ulike utdanningsinstitusjonene blir

forbundet med hverandre. P& den maten oppstar det et system.

| Social Origins of Educational System (1979) utforskes spgrsmal vedrgrende
utdanningsendringer pa et makroskopisk niva: hvordan utvikler utdanningssystemer seg og
hvordan endres de? Viktigheten av et historisk-sosiologisk perspektiv star sterkt og rader over
forstaelsen av endring. Archer skisserer opp fire typer av intern endring som relateres til
fremveksten av utdanningssystemer: enhetliggjering, systematisering, differensiering og
spesialisering. De to farstnevnte eksisterer i samspill med hverandre og er tilknyttet nasjonale
utdanningssystemers sammenkobling med staten. De to sistnevnte henger sammen med den

mangfoldige integrasjonen av andre samfunnsinstitusjoner (Archer, 1979; Olsen, 2011).

Enhetliggjering refererer til utdanningsadministrasjon. Det innebeerer utviklingen av
mangfoldige institusjoner, aktiviteter og personell under et administrativt rammeverk preget
av sentralitet og gjeldene pa nasjonalt niva (Olsen, 2011). Pa nasjonalt niva vil det medfare en
standardisering av visse utdanningsprosesser. Tidligere har prosesser vart bade bestemt og
gjennomfart av hver enkelt institusjon. I stedet blir prosessene gjort likere og det blir i stgrre
grad et mal at man gjer det samme. Det er likevel ikke slik at en enhetliggjering tilsvarer full
kontroll over alle institusjoner, regler og aktgrer. Det er mulig at det er en delvis endring og
dermed handler enhetliggjering ikke bare om utbredelsen av administrativ kontroll, men ogsa

om intensiteten (Archer, 1979, s. 174). Rammeverk som blir dannet legger retningslinjer og
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betingelser for utdanningsinstitusjoner som et strukturelt fundament, men det er likevel ikke

ngdvendigvis slik at den administrative kontrollen pavirker alle delene i systemet.

Gjennom enhetliggjeringen defineres nye grenser for utdanning, og etter at det nye systemet
blir stabilisert vil videre intern endring skape en helhet. | stedet for at det nasjonale
utdanningssystemet blir et rammeverk bestaende av selvstendige deler vil det skapes et
sammenkoblet nettverk av elementer. Systematisering gjengir hvordan elementenes relasjoner
blir styrket, utviklingen av relasjoner mellom tidligere urelaterte elementer og den eventuelle
opprettelsen av nye deler av systemet som er tilpasset helheten. Sentralt i systematisering er
hierarkisk organisering (Archer, 1979, s. 176). Ettersom tidligere urelaterte deler av systemet i
stgrre grad har blitt tilknyttet hverandre, vil det fare til at relasjonens karakter ma defineres.
Det vil dermed dannes nivaer som svarer til hvordan delene skal forholde seg til hverandre.
En hierarkisk organisering utvikles pa grunnlag av at utdanningsmal ikke er komplementaere
med prosesser pa andre niva (Archer, 1979, s. 176). Ved a skape et helhetlig
utdanningssystem vil det ikke lenger veere hensiktsmessig at alle delene gjegr de samme
oppgavene. | trdd med utdanningsmal vil det utvikles prosesser som fungerer ulikt pa
forskjellige nivaer i hierarkiet. Eksempelvis kan man trekke frem dagens system hvor
Samordna opptak utfgrer det administrative arbeidet rundt opptaksprosessen pa et nasjonalt

niva. Universitetene vil dermed kunne fokusere pa andre dimensjoner ved utdanning.

Denne formen for endring er ikke i seg selv streben etter ubegrunnet effektivitet (Archer,
1979, s. 177). Endringen gjenspeiler en gkt koordinering for a kunne oppna et mangfold av
utdanningsmal. Med differensiering er det et mal at utdanningssystemet reflekterer de mange
institusjonene som samfunnet er bygd opp av. Utdanningssystemet bar ikke bli for ensartet i
sin utvikling slik at behovene og/eller holdningene til kun et fatalls institusjoner blir
representert. Streben etter allsidige utdanningsmal og presset fra mangfoldige
samfunnsgrupper forhindrer et lavt niva av differensiering (Archer, 1979, s. 178-180).

Likevel ma ikke utdanningssystemet i konsekvens bli sa generisk at de spesialiserte behovene
ignoreres. Grad av spesialisering avhenger delvis av karakteristikkene tjenesten krever av den
og delvis av den relative makten til de som stiller kravene. Spesialisering utvikles for & mate

krav hvor mangfoldighet er uforenlig med enhetlige prosedyrer (Archer, 1979, s. 181-182).

Det er vesentlig a minnes at teoriene om utdanningsendringer omhandler menneskelige
utdanningsaktiviteter. Utdanning som preget av hvem som har makten og hvem som har

muligheten til & kontrollere den, blir presisert som et enkelt svar pa hvordan
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utdanningssystemet endres. A uttale at endring skjer som et resultat av de som kontrollerer
utdanning, fremmer spgrsmal rundt hvem disse kontrollerende gruppene er, og det svarer
likevel ikke pa hvordan endring fremgar. Utdanning handler om hva individer gnsker ut av
den og hvilke muligheter de har hatt til & gjare noe med den (Archer, 1979, s. 2). Det er derfor
viktig & presisere at utdanningsformer baerer preg av maktkamper og kompromiss. Det finnes
ikke én maktgruppe som fremmer endring og vedlikeholder utdanningsmal. Det er viktig a
forsta at endring skjer i samspill med komplekse prosesser av sosial interaksjon (Archer,
1979, s. 3). Videre i oppgaven vil teorier om institusjonalisering bli presentert. Prosesser av
institusjonalisering er et resultat av menneskelig aktivitet, og skapelse av institusjoner pa

bakgrunn av individers felles forstaelse av en situasjon.

Prosesser av endring og vedlikeholdelse blir ikke kun preget av enkeltindivider eller sma
grupper, men er et produkt av sosiale interaksjoner. Samtidig er samfunnet en struktur som pa
mange mater ligger utenfor individet og noe som i mange tilfeller baserer seg pa vanedannelse
og mgnster som blir tatt for gitt. For & forsta hvordan realfagspoengordningen har blitt en del
av utdanningssystemet vil det vaere relevant a stgtte seg pa teorier av Berger og Luckmann
(2000) om institusjonaliseringsprosess og skapelsen av en sosial orden. Teoriene fremmet av
Berger og Luckmann er en viderefaring av Albert Schutz fenomenologi, men ogsa med
inspirasjon hentet fra andre sosiologer som Karl Marx, Max Weber, Emile Durkheim og
Georg Herbert Mead. | likhet med Durkheim mente de at delte meninger blant individer i
samfunnet er vitalt for sosial eksistens. Meningssystemer binder individene sammen i en
felles opplevelse av en objektiv virkelighet. Likevel poengterer Berger og Luckmann, hvilket
skiller seg fra Durkheims teoretisering av sosiale fakta, at individer ikke er passive og kun
skapt av de ytre forholdene. Individer er selv med pa a skape den sosiale orden og har en aktiv
rolle i & opprettholde den objektive virkeligheten. Deres fokus pa hverdagslivet og ansikt-til-
ansikt interaksjon knytter dem ogsa opp mot arbeidet til Mead (Appelrouth og Edles, 2011).

Fokuset pa en sosial orden er et sentralt punkt, og videre er idéen om individer som skapende
viktig. Den sosiale orden er et resultat av tidligere menneskelig aktivitet og eksisterer bare nar
menneskelig aktivitet fortsetter a skape den. Det menneskelige behovet for sosial orden er
unikt sammenlignet med dyreverdenen, og Berger og Luckmann (2000) hevder at dette
stammer fra menneskers biologiske mangler. Mennesker, ulikt fra dyr, har ikke biologiske

instinkter og heller ingen instinktiv organisering av kollektivet. Dermed er den
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organisatoriske utviklingen sosialt bestemt, og den sosiale orden eksisterer kun fordi
menneskelig aktivitet fortsetter & skape den. Likevel er ikke den sosiale orden determinert kun
av biologiske konstanter og det farer frem til spgrsmal om hvordan ordenen oppstar,

vedlikeholdes og overfares (Berger et al., 2000, s. 69).

Organiseringen av samfunnet vil vaere avhengig av en lgpende prosess av eksternalisering,
internalisering og objektivering. Det fremgar i Berger og Luckmann (2000, s. 76) tre
dialektiske ledd som forbinder den sosiale virkeligheten. Samfunnet er et menneskelig
produkt, og fortsetter a eksistere fordi man fortsetter a reprodusere den. Eksternalisering taler
til denne reproduksjonen av samfunnet gjennom menneskelig aktivitet. Mennesket er et
sosialt produkt, og samfunnets objektive virkelighet blir en del av individene. Internalisering
taler til at individer, gjennom sosialisering, leerer de ytre normene og det blir en del av deres
verden. Samfunnet er en objektiv virkelighet, og det menneskeskapte samfunnet oppleves som
en egen virkelighet utenforliggende mennesket. Dette til tross for at mennesker selv har skapt
samfunnet. Objektivitet taler til at handlinger oppfattes som at «sann er det bare». Seerlig i
overfgringen til nye generasjonen blir objektivitet fremgaende i a laere barn hvordan ting er og
hvordan man skal oppfare seg. | senere tid vil modenheten fare til at individer i sterre grad
har mulighet til & endre disse mgnstrene, ettersom man far en starre forstaelse av hvordan
samfunnet fungerer. Likevel er det som regel slik at handlinger pa dette tidspunktet blir tatt
for gitt. Det kan ogsa argumenteres for at selv om selve handlingen blir overfart til nye
generasjoner, sa er det ikke ngdvendigvis slik at betydningen av denne handlingen er tydelig
for andre enn dem som skapte den. Pa den maten vil vaner og menster «stivne» i samfunnet

som en del av den objektive virkeligheten (Berger et al., 2000).

Skolen kan benyttes som eksempel pa disse prosessene. Som tidligere nevnt, i sasmmenheng
med Durkheims oppfattelser, er utdanning en metode for sosialisering av de unge hvor verdier
og normer leeres. | samfunnet, og av samfunnet, har normer og verdier blitt en del av den
objektive virkeligheten. Skolen vil dermed leere vekk disse til elevene og elevene tar dette inn
som en del av hvordan ting skal veere. Pa den maten vil menneskelig aktivitet bli reprodusert
og institusjonen opprettholdes. | denne prosessen vil det forega en institusjonalisering, hvor
individers handlinger blir til fastsatte mgnster og legges inn i et felles kunnskapslager
tilgjengelig for alle medlemmer (Berger et al., 2000). Pa den maten vil handlinger bli en del

av det menneskeskapte samfunnet, og etter hvert oppfattes de som «noe som bare er der».

Vanedannelsen legger grunnlaget for institusjonaliseringsprosesser. Gjentagende handling vil
skape et mgnster som kan reproduseres uten vesentlig anstrengelse. For at dette skal bli en
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vane ma mgnsteret kunne gjentas pa samme mate, like uanstrengt. Ettersom individet utfgrer
en gjentagende handling vil valgmulighetene i den gitte situasjonen innskrenkes. Hvis et
individ skulle bruke tid pa a gjere et valg hver gang, ville hverdagen blitt betydelig mer
krevende, og derfor gir vanedannelse en psykologisk gevinst (Berger et al., 2000, s. 69).
Individet stgtter seg pa antagelsen at et godt valg har blitt gjort tidligere og dermed fortsetter
man med den samme handlingen for & spare seg for alle avgjerelsene som ma tas. Likevel vil
dette pne opp for at vaner og menster opprettholdes selv om andre aspekt av situasjonen kan
ha endret seg, men det argumenteres for at selv alternative valg kan veere en del av mgnsteret
(Berger et al., 2000, s. 70). Det forstds som om individer i visse situasjoner har et sett av
handlinger som er tilpasset et mgnster. VVanene vil da fortsatt ha en innsnevrende effekt pa
valgmulighetene, ettersom kun et knippe av dem blir reprodusert.

Institusjonalisering kan forstas som handling underlagt sosial kontroll (Berger et al., 2000, s.
71). Handlinger som individer gjennomfgrer fra dag til dag baerer preg av mgnster. Noen
mgnster er skapt som en del av ens egen subjektive virkelighet, mens de fleste vanene er et
produkt av en objektiv virkelighet formet av fellesskapet mellom individer. | lys av symbolsk
interaksjonisme kan det oppfattes at det finnes sett med sosiale «regler» som forteller
individer hvordan de skal oppfere seg i en gitt situasjon. Til tross for at det er fullstendig
mulig a handle utenom disse reglene, fremgar det likevel en kontroll over individet som farer
til at man i all hovedsak faglger de gitte handlingsmgnstrene. Institusjoner kontrollerer
menneskelig atferd i en retning selv om det er mulig & ga mange andre retninger (Berger et al.,
2000, s. 70).

Ettersom institusjonaliseringsprosessen er et resultat av tatt-for-gitt mgnster og vanedannelse,
er den i lys av individers handlinger, ikke-rasjonell (Appelrouth og Edles, 2011). Handlingene
og vanene som blir objektivert gir individer psykologisk belgnning i form av at de blir avlastet
ansvaret av a ta et valg hver gang en handling skal gjennomfares. Individer har dermed ikke
en rasjonell gjennomgang av alle valgene de gjer, og det kan fare til at mange handlinger blir

gjiennomfart kun som en vane i stedet for & vere et resultat av rasjonalitet.

| trad med Berger og Luckmann sine teorier om institusjonalisering dannes det et
diskusjonsgrunnlag for hvordan realfagspoengordningen kan ha blitt opprettholdt gjennom de
siste 19 arene. Likevel er det ikke slik at en institusjon aksepteres uten grunn, i hvert fall ikke
i overfaringen til nye generasjoner. Den ma ogsa legitimeres. Legitimering handler om a
forklare og rettferdiggjere den objektive verdenen (Berger et al., 2000, s. 103). Individer som
ikke har veert med pa opprettelsen av en institusjon vil oppfatte den som uklar og takete.
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Institusjoner som har blitt en del av den objektive virkeligheten kan argumenteres for at
oppfattes som noe som bare er der, hvilket blir lzert gjennom sosialisering. Dermed kan man
undres om det er ngdvendig med en legitimering. Men fordi individer til enhver tid har
muligheten til & rekonstruere den sosiale virkeligheten og skape nye vaner, ettersom
samfunnet er et menneskelig produkt, vil det vaere ngdvendig & bidra med kognitive og

normative tolkninger for & overbevise den nye generasjonen (Berger et al., 2000).

| artikkelen «The Sociology of Critical Capacity» (1999) av Luc Boltanski og Laurent
Thévenot er de normative prinsippene som underligger individers kritiske aktivitet serlig
viktig. Hvis individer skal kunne rettferdiggjere sine argumenter i en konfliktfylt situasjon,
ma det ligge til grunn felles prinsipper etablert i samfunnet som det appelleres til. Kun pa
bakgrunn av dette vil det veere mulighet for en legitim enighet. Legitimering kan ikke
forekomme uten forankring i samfunnet. Derfor vil det vaere ngdvendig a observere
realfagspoengordningen i sammenheng med de verdiordenene som eksisterer i samfunnet og

utdanningsinstitusjonen.

Det som er viktig & presisere er at Boltanski og Thévenot ikke selv utviklet et sett med
normative regler og etisk kompetanse. | stedet illustreres det hvordan aktgrer har normative
regler og etisk kompetanse, og hvordan de benytter seg av dette i legitimeringspraksiser
(Skarpenes, 2007, s. 44). Det mest essensielle for dem var a synliggjere hvordan akterers
argumentasjon kan kobles opp mot ulike ordener av verdier. Samtidig ma disse ordenene ikke
basere seg pa individers subjektive omstendigheter, men ma kunne henvise til en

objektivering av virkeligheten. Legitimitetens faringer beskrives dermed pa en slik mate:

It is possible to convey the legitimacy constraints in a very practical statement: a criticism or a
justification can be said to be legitimate in a concrete situation when the speaker can stand by
it whatever the social characteristics of a newcomer may be. The effect of the legitimacy
constraints is, therefore, to set in motion a process of generalization (Boltanski og Thévenot,
1999, s. 364).

Kritikk vil ogsa kun sla igjennom i sammenheng med etablerte praksiser, og dermed vil
kritikk gjeres gyldig gjennom annerkjennelsen av flere. For at argumenter i saken om
realfagspoengene kan gjeres gyldige vil det derfor vaere ngdvendig for hgringsinstansene a

forholde seg til etablerte ordener av verdier. Det vil pa grunnlag av dette veere interessant a
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studere aktagrenes argumentasjon og/eller kritikk i lys av teoriene fremmet av Boltanski og
Thévenot. Likevel ligger det til grunn en tanke om at all argumentasjon ikke uvegerlig vil
adapteres til de teoretiserte verdiordenene. En modell vil alltid veere en forenklet utgave av
virkeligheten. Det er derfor ikke gitt at de teoretiske betraktningene vil ukritisk kunne
tilpasses alle argumenter og verdier. Modeller kan bidra med a systematisere materiale, men

vil ikke veere tilstrekkelig til & fange alle nyanser og forsta alle ssmmenhenger.

I sin modell fant Boltanski og Thévenot frem til seks typiske mater a bade kritisere andre ut
fra og rettferdiggjare sine egne synspunkter. Dette er seks ekvivalensprinsipper for &
generalisere argumenter pa i en offentlig kontekst (Skarpenes, 2007, s. 43). Aktarer ma bringe
sammen og danne forbindelser mellom ulike sett av mennesker og objekter for & skape et
grunnlag pa hvilket de kan kritisere eller forklare situasjoner (Boltanski og Thévenot, 1999, s.
361). Det er likevel ikke slik at aktgrer kun kan forholde seg til ett av prinsippene. Det
kommer frem at aktgrer som regel er tvunget til & forholde seg til flere prinsipper og i lapet av
en dag vil man skifte mellom dem. Det er dog vitalt at minst ett av prinsippene aktiveres for at
argumentene skal kunne oppfattes som legitimt, og kan aksepteres av fellesskapet (Skarpenes,
2007, s. 44). Oppbygningen av verdiordenene er basert pa en tanke om generalitet (Boltanski
og Thévenot, 1999, s. 361), og hvis aktaerer ikke kan referere til disse prinsippene vil
argumentasjonen ga i opplesning (Skarpenes, 2007, s. 44).

De seks verdiordene er (oversatt til norsk): den inspirasjonelle verden, den domestiske verden,
opinionsverdenen, den sivile verden, markedsverdenen og den industrielle verden (Skarpenes,
2007, s. 45-46). Boltanski og Thévenot mener at de oppfatter de seks verdenene som
tilstrekkelig for & forklare de dagligdagse situasjonene, men presiserer at dette ikke
ngdvendigvis er et «magisk tall». De argumenterer for at ordenene er et resultat av historisk
kontekst og utvikling, og at det derfor er mulig at nye prinsipper kan etableres gjennom
praksis (Boltanski og Thévenot, 1999, s. 369). Dette sannsynliggjeres gjennom teoriene av
Berger og Luckmann fremmet tidligere. Samfunnet er et menneskeskapt produkt og fortsetter
kun a eksistere gjennom menneskelig aktivitet. Institusjoner er alltid produkter av historie
(Berger et al., 2000, s. 70) og de normative betydningene kan endres som et resultat av
historisk utvikling. Selv om ekvivalensprinsippene i utgangpunktet vil danne grunnlaget for
legitimering bar det likevel veere klart at andre ekvivalensprinsipper kan veere gjeldende. De
seks verdiordenene som skisseres av Boltanski og Thévenot (1999, s. 370-373) vil bli

presentert nedenfor.
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Den inspirasjonelle verden hviler pa prinsipper om kreativitet, emosjoner og individuell
seregenhet. Referanser til denne verden er fremmet nar man ikke bryr seg om andres
meninger. Ofte ma kompromiss veere tilstede for at subjektet kan akseptere andre verdener.
Selv om denne verdenen ikke er helt adskilt fra offentlig annerkjennelse eller markedet, sa er
det ikke herfra verdien stammer. Subjektet i denne verdenen er typisk barn, artister eller

sinnsforvirrede personer.

Den domestiske verden gar mer vekk fra det individuelle og det er vesentlig a forsta at en
person ikke kan separeres fra kropp, familie, slektslinje eller eiendom. Denne verdenen
baserer seg pa tradisjoner og er avhengig av et hierarki av tillit. Individers verdi ma sees i
sammenheng med personens plass i et avhengighetsnettverk fra hvilket personen bygger sin
autoritet. Verdige mennesker er sjefer, og til og med slektninger. Objektene er tilknyttet ting
som viser en persons plass i et nettverk eller mellommenneskelige relasjoner. Eksempelvis

visittkort, gaver, eiendom eller tittel.

| opinionsverdenen er individers verdi avhengig av konvensjonelle indikatorer pa offentlig
aktelse. I motsetning til den inspirasjonelle verden er verdi basert kun pa andre individers og
fellesskapets anerkjennelse. Det kan dermed oppsta konflikter nar en persons egenoppfattelse
ikke stemmer overens med andres oppfattelse. Subjekter av verdighet er kjente personligheter,
journalister eller opinionsledere. Dette er subjekter med innflytelse, som generelt er vel
anerkjent i samfunnet. Objektene i denne verdenen er ting som kan vaere med pa a fremme
offentlig aktelse, som meldingssendere og —mottakere, eller ting som fremviser erkjennelse,

som varemerker, emblemer og lignende.

Den sivile verden hviler ikke pa verdier om personlige avhengigheter eller andres meninger,
slik som er fremtredende i den domestiske verden og opinionsverdenen. | denne verdenen
gjelder malet om felles goder, og individer er ikke like viktige som kollektivet. Individuelle
personer sees som verdige om de er en del av en gruppe, og subjektene er derfor offentlige
fellesskap, representanter eller delegater. Relevante objekter er regler, prosedyrer og koder,
men kan ogsa vaere materielle ting som fagforeningslokaler eller valgurner. Verdige relasjoner

er de som mobiliserer individer til en kollektiv handling.

Markedsverdenen baserer seg pa koordineringen av individer gjennom formidlingen av varer.
| denne verdenen er kjapere og selgere viktige personer, og verdi er tilknyttet rikdom.
Relasjonen mellom individer er preget av konkurranse og viktige kvaliteter gar ut pa a gripe

sjansene i markedet, ikke bli pavirket av personlige band og holde emosjoner under kontroll.
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Til slutt er den industrielle verden, som sammen med markedsverdenen er aspekter av
gkonomisk handling. Effektivitet er grunnlaget for verdi i denne verdenen, og det er samtidig
essensielt at ting er malbart. Subjektene er eksperter og objektene er metoder, kriterier, planer,
grafer og lignende. Nar relasjonen er i harmoni er den preget av standardisering, malbarhet,

organisering og funksjonalitet.

Legitimeringen foregar ved a vise hvilken virkelighet som skal testes og hvilke verdier det
skal appelleres til (Skarpenes, 2007, s. 47). For a avslutte en konflikt ma det avgjeres hva som
skal vektlegges innenfor den samme ordenen, eller hvis det handler om ulike ordener, ma en
av partene bytte orden og virkelighetstest (Skarpenes, 2007, s. 48). Det er likevel ogsa mulig &
komme fram til et kompromiss. Da vil det veere fokus pa & samarbeide for a vise hvordan
argumentasjonen kan relateres til flere verdiordener. Dette taler til et hgyere prinsipp om
ekvivalens som enda ikke er fremtreden i samfunnet. Gjennom kompromiss vil det veere
mulig a stabilisere situasjonen og kan medvirke til etableringen av institusjoner som er
vedvarende (Skarpenes, 2007, s. 48). | sammenheng med dette vil det kunne fremmes en

tanke om utvikling av nye ekvivalensprinsipper.

Videre i oppgaven vil det undersgkes hvordan et slikt teoretisk utgangspunkt kan appliseres til
norske forhold og mer spesifikt argumentasjonen rundt realfagspoengordningen. Farst vil Ove
Skarpenes’ studie om fag og lereplaner i videregdende skole bli presentert for a legge til rette

for analyse av legitimeringsprosesser i det norske utdanningssystemet.

Ove Skarpenes (2007) argumenterer for at det kan vaere mulig & anvende de seks
verdiordenene til Boltanski og Thévenot i en norsk historisk kontekst (s. 49). Det kan vare
problematisk a trekke en teoretisk modell nedover et empirisk materiale, men samtidig
argumenteres det for at det vil veere med pa a apne opp og kaste nytt lys over materialet (s.
48). Skarpenes beskriver hvordan kollektive verdier kan bidra analytisk: «Ved a fange de
kollektive verdiene aktarene appellerer til nar reformer og fag legitimeres, blir analysen av
reform- og fagutviklingsprosessene samtidig en historie som viser legitimeringsforskyvninger
over tid» (Skarpenes, 2007, s. 28). Slik det har blitt tidligere nevnt, vil Boltanski og Thévenot
sine ekvivalensprinsipper benyttes for a fange opp de kollektive verdiene som aktgrene

benytter seg av i sammenheng med realfagspoengordningen. I tillegg vil Skarpenes’
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betraktninger som kommer frem i hans studie av det norske utdanningssystemet, danne et

rammeverk for analysen.

Studien av fag og lereplaner i videregdende skole tar utgangspunkt i reform 74 og reform 94.
| analysen av reform 74 kommer det fram at skillene mellom faglinjene skulle reduseres. Ved
allmennfaglig utdannelse ble det etablert et felles farste ar for elevene, og spesialisering var
dermed noe som skulle komme senere i lgpet. | denne prosessen ble den allmenndannende
kunnskapen serlig fremtreden og det ble lagt mindre vekt pa faglig dybde. Skarpenes skriver
videre om frigjgringstenkningen som ble synlig under reform 74 at: «Maten
frigjeringstekningen festet seg pa i det norske utdanningssystemet, er derfor etter min mening
viktig for & forsta de neste tiarenes utvikling av kunnskapsdimensjonen i videregaende skole»
(Skarpenes, 2007, s. 116). Forstaelse om struktur i den videregaende skole vil vere relevant
for & se pa samspillet mellom allmenndannelse og spesialisering. | diskusjonen rundt hvordan
kunnskap som skal fremmes i utdanningssystemet kommer det frem et skille mellom

dybdekompetanse og breddekompetanse.

Mellom reform 74 og reform 94 skjedde det ogsa flere endringer nar det gjaldt strukturer. Det
skjedde en opplasning av linjestrukturer, slik at fagene ble helt fristilte og elevene kunne
velge fritt mellom samfunnsfag, sprakfag og naturfag. Tidligere matte elevene forholde seg til
ulike fagkombinasjoner. Dette mgtte protest hos realistene som mente at naturfagene var
avhengige av hverandre i kunnskapsutviklingen. Man kan se hvordan prinsipper om
allmenndannelse blir stadig mer vektlagt. «Dette utsatte spesialiseringen i skolen.
Breddekunnskap ble verdsatt hgyere enn dybdekunnskap, og man antok at hvis elevene fikk

frinet til & velge fag, ville lzeringsutbyttet bli starre» skriver Skarpenes (2007, s. 165).

Et verdisyn som kan sies a veere searlig fremtredende i det norske utdanningssystem er idealer
om likhet og likhetsprinsipper. «For & forsta hvorfor den tradisjonelle fagligheten ble
nedtonet, er likhetstenkning helt sentralt. I matematikkfaget handlet det blant annet om
differensieringssparsmalet» (Skarpenes, 2007, s. 167). Likhetsidealene vil ogsa veere a finne
igjen i viktiggjeringen av allmenndannelse og et felles farste ar. Her legger man til rett for at
elever i starst mulig grad skal ha like muligheter, og det fremgikk argumentasjon om a utsette

valgsituasjonen til elevene var mer voksne (Skarpenes, 2007, s. 168).

Den nye allmenndannende kunnskapen som ble konstruert i reform 74 hadde en vridning mot
bredde, problemorientering, sosiale evner og individuell vekst. Disse aspektene av lering ble

mer vektlagt enn de tidligere tradisjonene som var mer knyttet opp mot det faglige.
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Argumentasjonen for denne nye kunnskapen ble grunnet i tanker om kollektive goder som
samfunnet verdsatte. Verdier som framskritt, teknisk effektivitet, nytte, kompetanse og
planlegging ble s&rlig mer fremtredende (Skarpenes, 2007, s. 114). Selvrealisering og
fleksibilitet ble etter hvert noe som ble krevd av markedet (Skarpenes, 2007, s. 197). | et
samfunn i stadig endring oppfattes det som nyttig at individer har muligheten til & omstille seg

etter omstendighetene.

Pedosentrismen som ble fremmet i reform 74 ble viderefert i utdanningsinstitusjonens
utvikling. Kunnskap skulle legges sa neermest mulig elevenes virkelighet og det var et mal a
utvikle tolerante, problemorienterte og engasjerte individer (Skarpenes, 2007, s. 193). Dermed
blir det synlig hvordan dannelsen av samfunnsmedlemmer er potensielt nytteorientert, bade
for eleven selv og samfunnet som helhet. Det var en overbevisning om at elever ville vare
mer motivert og leere mer om de fikk muligheten til & uttrykke sine egne s&regenheter og nar
fagene ble mer knyttet opp mot deres virkelighet. Det oppfattes som nyttig for eleven a leere
seg problemlgsning og kritisk tenkning i bade tilegnelsen av ny informasjon og som en
samfunnsdeltaker. Verdiene som kom frem er ogsa viktig for samfunnsutviklingen som
helhet. Effektivitet, framskritt, kompetanse og planlegging er kvaliteter som gagner

samfunnet. Skolen som nytteinstitusjon er avhengig av a tilpasse seg samfunnsutviklingen.

| gjennomgangen av realfagspoengordningen og rettferdiggjeringen som foreligger, er det
noen verdier som kommer tydelig frem. Dette er ikke kun verdier som ses viktige i denne
spesifikke situasjonen med realfagspoengene, men som kan finnes igjen som generelle
prinsipper i utdanningssystemet. Det er spesielt tre prinsipper som gar igjen, nemlig verdier

med vekt pa henholdsvis nytte, dannelse og likhet.

Det farste prinsippet, nytte, legger til grunn at utdanning skal gi en avkastning. Man skal fa
noe igjen for a drive utdanning. Teoretiske betraktninger av nytteprinsippet spiller pa idéer
om individer som nyttemaksimerende og rasjonelle aktagrer. Teoretikere som blant annet
betrakter denne formen for handling er Max Weber, Georg Homans og Peter Blau gjennom
ulike betraktninger av det sosiale (Blau, 1964; Homans, 1958; Weber og Parsons, 1964). Det
finnes et vidt spekter av oppfatninger av rasjonalitet og ulike varianter av begrepet. Det som
legges til grunn i denne oppgaven er tanken om handling som styres av kalkuleringen av

utbytte. Utdanningsmal vil preges av en oppfatning av hvordan det kan bidra til samfunnet i et
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nytteperspektiv. Ulike aktarer kan ha forskjellige forestillinger om hvilken nytte det er snakk
om, eksempelvis gkonomisk utvikling eller teknologiske fremskritt, men felles er idealet om
at utdanning skal gi et utbytte.

Utdanningsinstitusjonens rolle innebarer a sosialisere individer. For a fylle denne rollen ma
det foreligge en enighet om hva slags kunnskap og egenskaper individene skal leere. Dannelse
er, pa lik linje med nytte, et mangfoldig begrep som ikke innehar noen fastsatte definisjoner.
Rammeverket for begrepet dannelse vil ta utgangpunkt i forstaelser som har kommet frem i
diskusjonen av naturfagdidaktikk og av tidligere statsrad i Kunnskapsdepartementet. P& den

maten vil oppfattelsen av dannelse holde seg naer den som fremgar i materialet.

Den farste definisjonen er hentet fra Svein Sjgberg i en diskusjon av naturfagdidaktikk og

naturfag som allmenndannende. Han skriver:

Vi kan altsa si at visjonen om at skolen og skolens fag skal fremme dannelse, eller veere
allmenndannende, gar ut pa at skolen skal bidra til at elevene utvikler seg til individer som er i
stand til & delta pa en selvstendig, reflektert og kritisk mate i vart demokratiske samfunn
(Sjaberg, 2009, s. 41).

Forstaelsen legger til grunn at dannelse handler om & integrere og sosialisere individer inn i
samfunnet, men likevel med en selvstendig tilnerming. Selv om individer blir en del av

samfunnet er det viktig at de utvikler en kritisk sans.

Tidligere statsrad Tora Aasland bidrar med en annen definisjon, hvor hun i starre grad skiller
mellom dannelse og allmenndannelse. Dannelse handler om skapelsen av individet og
utviklingen av selvet, mens allmenndannelse i stgrre grad omhandler individers evne til 4 se

seg selv gjennom den generaliserte andre og finne sin plass i samfunnet. Hun skriver:

Varens debatt har vist at det finnes bortimot like mange definisjoner av dannelse som det
finnes meningsytrere. Mens dannelse er & forme menneskets personlighet, evner og anlegg,
oppfarsel og moralske holdning gjennom oppdragelse, miljg og utdanning, sa er
allmenndannelse det som danner grunnlaget for menneskets innsikt i og forstaelse av seg selv,

av seg selv i forhold til andre og i forhold til samfunnet (Aasland, 2009).

Dette apner opp muligheten for a skille mellom dannelse og allmenndannelse. Likevel vil ikke
dette bli lagt seerlig stor vekt i denne oppgaven. | datamaterialet er aktagrene i liten grad opptatt
av skillet mellom dannelse og allmenndannelse i egen argumentasjon og begrepene benyttes
om hverandre. Selv om Aaslands skille ikke vil bli opprettholdt, vil den generelle forstaelsen

av dannelse og allmenndannelse bidra til definisjonen av dannelsesprinsippet. Dannelse
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handler om utviklingen av individets egne egenskaper og interesser, og sosialiseringen inn i

samfunnet.

Nytte og dannelse er utdanningsmal man gnsker & oppna, men det er ogsa et spgrsmal om hva
slags middel man skal benytte. Fra oppfattelser om hva som er verdifullt, beveger man seg til
sparsmal om hva som er rettferdig. | rettferdiggjeringen av realfagspoengordningen kommer
det til syne prinsipper om likhet. Nar ordningen ble foreslatt var det samtidig et forslag om a
ga over til et likhetsprinsipp som gir ulik behandling for a sikre likhet. Tradisjonelt sett har
opptakssystemet veert stremlinjeformet og basert pa prinsipper om lik behandling. I lys av

likhetsprinsippene kan forholdet mellom formallikhet og resultatlikhet diskuteres.

Gudmund Hernes sin artikkel «<Om ulikhetens reproduksjon. Hvilken rolle spiller skolen»
(1974) startet opp en tradisjon rundt begreper om likhet. I tillegg til a trekke frem tre
likhetsprinsipper i det norske utdanningssystemet, introduserte han et fjerde begrep:
resultatlikhet. Resultatlikhet handler om at alle elevene skal sta igjen med det samme
resultatet. Gjennom et slikt prinsipp kan elevene bli gitt ulike fordeler for & oppna det samme.
De andre prinsippene er formallikhet, kompetanselikhet og ressurslikhet. Formallikhet taler til
like rettigheter. Dette prinsippet var szrlig fremtredende fra tradisjonelt av nar alle borgere
fikk lik tilgang til utdanning. Uansett sosial bakgrunn hadde man rett pa utdanning, men lik
rett til utdanning ferer ngdvendigvis ikke til like muligheter. Selv om alle individer har retten
til & ga pa skole, sa kan sosiale kjennetegn prege ulikhet i skolen. Etter andre verdenskrig ble
det derfor gjort viktig at foreldres skonomiske situasjon ikke skulle pavirke barna.
Statteordninger ble innfart for a skape ressurslikhet. Det handlet om en gkonomisk likestilling
mellom elevene. Videre omfavner prinsippet om kompetanselikhet & sette inn ressurser basert
pa elevers kompetanse eller ferdigheter. Det er proporsjonal innsats varierende fra elev til
elev. Dette kan likevel fgre til at den beste far mest i en utdanningssituasjon. Utover de fire
prinsippene finnes det i tillegg en tanke om sjanselikhet. Dette ses pa som en svakere versjon
av resultatlikhet, hvor medlemmer av ulike grupper skal ha samme sannsynlighet til & na
samme posisjoner. Disse definisjonene av likhetsbegreper er hentet fra Hernes’ (1974)
diskusjon av reproduksjon av sosiale ulikheter i samfunnet. Det skal tydeliggjares at dette er
idealtyper og vil ikke ngdvendigvis vare overfgrbart til alle situasjoner.

Det oppfattes at prinsippet om resultatlikhet star nsermere de norske politiske malsettingene i
dagens Norge, hvor goder fordeles etter behov (Mangset, 2004). Debatten rundt sjanselikhet
og resultatlikhet er den klassisk argumentasjon rundt hvilke likhetsprinsipp som skal vere
gjeldende i det norske samfunn (Caspersen og Hovdhaugen, 2014; Hernes, 1974; Hernes og
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Knudsen, 1976). Nar det i politikken skal ses pa hvordan sikre likhet kan det settes et skille
mellom a legge til rette for eller a fremme likestilling (Ellingsater, 2011). | en forstaelse av
begrepet sjanselikhet mener Mangset (2004) at det er en sammensetting av formallikhet og
ressurslikhet. Individer gis bade juridiske og skonomiske oppveiinger. Bakgrunnen skal ikke

spille inn.

Selv om sjanselikhet og resultatlikhet kan sies a prege den norske debatten, vil det
argumenteres for at et prinsipp om formallikhet fortsatt er gjeldende i opptakssystemet. Man
er opptatt av at alle elever skal ha lik behandling. Ingen skal gis ekstra goder som kan fare
dem foran andre i systemet. Alle skal ha like rettigheter til 3 sgke seg til hgyere utdanning.
Det er i opptakssystemet i mindre grad diskusjon om sosial utjevning. Det skal nevnes at bak
realfagspoengene 1 det et hdp om a fa flere jenter til & velge dette fagomradet, men det var
likevel ingen fordeler som kun ble gitt kvinner. Man hadde lagt merke til at jenter kanskje
trengte litt ekstra motivasjon og ville respondere pa ekstrapoeng, men poengene ble gitt
uavhengig av kjenn. | hovedsak handler realfagspoengordningen om a veie opp for faglige
forskjeller. Man snakker om ulikhetene som vokser frem gjennom ulik vanskelighetsgrad og
arbeidsmengde i fagene. Realfagspoengene var et forslag som fremmet resultatlikhet, og dette
var et prinsipp som ikke sto i trad med generelle oppfatninger av likhet i opptakssystemet.
Diskusjonen rundt ordningen var en rettferdiggjering av likt resultat eller lik behandling i

opptakssystemet.
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Kapittel 3 Metodisk tilnaerming

Argumentasjonen rundt og legitimeringen av realfagspoengordningen har i all hovedsak statt
utenfor mediebildet. | oppstarten av forskningsprosessen fant jeg ved enkelt sgk pa nettbaserte
sgkemotorer, lite informasjon og/eller ytringer om ordningen. Nar jeg fortsatte & grave etter
informasjon ble det fort tydelig at argumentasjonen rundt ordningen kun var a finne i

stortingsmeldinger, strategiplaner og hgringsrunder.

Jeg har derfor valgt & benytte meg av dokumenter for a tolke hvordan realfagspoengordningen
har blitt legitimert, men det har ogsa blitt gjennomfart intervju med det man kan omtale som
eksperter. Dokumentene som er benyttet i oppgaven er offentlige dokumenter som
arbeidsutvalgsrapport, stortingsmeldinger, hgringsrunder og realfagsstrategiplaner. De
offentlige dokumentene som er funnet har blitt koblet sammen i kronologisk rekkefalge for a
falge implementeringen og endringer av ordningen over de siste to tiarene. Hgringsrundene er
spredt ut over et tidsrom pa over ti ar hvor den farste var i 1997 og den siste anvendte
hgringsrunden var i 2008. Totalt er det fire haringsrunder som oppgjer datamaterialet. Den
farste var i 1997 hvor realfagspoeng ble foreslatt som en prgveordning. Den andre runden
kom ikke far i 2005 og denne gangen ble det foreslatt & heve antall realfagspoeng som var
mulig a sanke. Den tredje runden kom kun et ar senere, i 2006, hvor man gnsket a gjere
realfagspoeng til en fast ordning. Den fjerde og siste anvendte hgringsrunden var i 2008.
Denne gangen var det ikke realfagspoengene som egentlig var pa hgring, men det ble foreslatt
a innfare en lignende poengordning for sprakfag. Grunnen til at denne hgringsrunden er tatt
med er fordi mange aktarer benytter realfagspoengordningen i deres argumentasjon rundt en
ny sprakpoengordning. Andre offentlige dokumenter som er benyttet er Tveitereidutvalgets
rapport hvor realfagspoengordningen ble foreslatt for departementet. Dette tenkes pa som
begynnelsen pa ordningen. Det er ogsa benyttet dokumenter fra departementet som
stortingsmeldinger og realfagsstrategiplaner. Dette tilsvarer stortingsmeldingene nr 49 (1996-
97) og nr 20 (2004-2005), samt strategiplanene «Realfag, naturligvis», «Et felles lgft for
realfagene», «Realfag for framtida» og «Tett pa realfag».

Ved a analysere dokumenter i form av stortingsmeldinger, strategiplaner, hgringsbrev og
haringsuttalelser gir det muligheten til & se pa grunngivningen i det gitte tidsrommet. Hvis en
skulle ha intervjuet aktgrer i dag om noe som skjedde for ti til tjue ar siden vil det skape

problematiske omstendigheter som ma tas med i beregningen. Oppfattelsen av ordningen kan
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for eksempel ha endret seg over arene og den kan gis et annet verdigrunnlag. Minner er
subjektive oppfattelser av hva som har skjedd og situasjonen kan tolkes ulikt av ulike aktarer.
Dette betyr likevel ikke at dokumentanalyse er fri for subjektivitet. Samfunnsvitenskapelig
forskning beaerer med seg preg fra sosialkonstruktivismen, hvor forstaelse er avhengig av
tolkning (Bratberg, 2014). Forskeren ma veere bevisst pa egne perspektiv, kildekritisk og
kontekstuell forstaelse (Grenmo, 2016). Dette vil diskuteres neermere i vurderingen av
tekstenes autentisitet, relevans, troverdighet og tilgjengelighet senere i kapittelet.

Det ma understrekes at det naturlig nok ikke finnes en detaljert oversikt over forlgpet av
ordningen og endringene som har blitt implementert. Dette har fart til at materialet har blitt
satt sammen av forskeren selv og det dpner opp for at noen dokumenter kan ha blitt utelatt.
Likevel er det innsamlede materialet basert pa flere hgringsrunder og dokumenter, og har til
sammen generert et relativt stort materiale. Jeg vil derfor ta utgangspunkt i at materialet vil

kunne gi gode indikasjoner pa tendenser til tross for at noe skulle ha blitt utelatt eller oversett.

Dokumentanalysen har blitt supplert med noen ngkkelinformanter. Det har blitt utfert tre
intervjuer av individer innen strategisk utvalgte posisjoner. Alle intervjuene ble gjennomfart
som ustrukturerte samtaler hvor hensikten var a sgke informasjon som kunne komplettere
dokumentene. Det farste intervjuet var av to representanter fra Nasjonalt senter for
realfagsrekruttering som holder til i Trondheim i tilknytning til NTNU. Dette intervjuet ble
gjennomfart pa grunnlag av den store rekrutteringsproblematikken som farger hele
realfagspoengordningen. Det var derfor interessant & snakke med representanter fra senteret
som har hos hovedoppgave a statte opp under realfagsrekrutteringen. Det andre intervjuet var
av Hans Eivind Dalsbg, som er opptakslederen ved Universitetet i Bergen. | en analyse av
ordningen som en del av et stgrre opptaks- og rangeringssystem var det nyttig a fa mer innsikt
i dette systemet. Opprinnelig tok jeg kontakt med Samordna opptak, som ikke selv var
interessert i a stille til intervju, men de foreslo & intervjue opptakslederen. Den siste
informanten var Anne Helene Solberg Tandberg, som var med i Tveitereidutvalget som
representant fra Norsk Studentunion (NSU). Jeg hadde tidlig sett meg ut at jeg gjerne ville
intervjue representanter fra Tveitereidutvalget for a fa informasjon om prosessen og idéene
bak rapporten som var utgangpunktet for realfagspoengordningen. | rapporten var det en liste
over alle representantene som var delaktige, og jeg gjorde et tappert forsgk pa a spore opp
representantene nesten tjue ar senere. Rapporten er underskrevet av 17 individer, men det var
svaert krevende a finne igjen individene og det var i underkant av halvparten som jeg klarte a

finne. Representantene ble kontaktet via mail, men det var kun tre som svarte. To av dem var
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skeptiske til a stille ettersom de falte de hadde lite a bidra med til prosjektet. Heldigvis var det
én som gav en positiv tilbakemelding og ble dermed min informant. | retrospekt kunne det
klart veert mulig a veere mer frampa, men det vil veere vanskelig a intervjue motvillige
informanter. Siden det var sa fa individer som svarte pa foresparselen er det heller ikke
utenkelig at mailadressene jeg fant ikke lengre er i bruk. Ettersom prosessen ogsa bar preg av
tidsperspektivet, ser jeg meg forngyd med overhodet & ha funnet én informant nesten tjue ar

Senere.

Den farste hgringsrunden (1997) ble tilsendt fra Kunnskapsdepartementets arkiv ettersom den
ikke hadde blitt digitalisert. De tre andre hgringsrundene (2005, 2006 og 2008) var a finne pa
nettsidene til Regjeringen. Vekten pa hgringsrunder genererte et ganske stort datamateriale.
Hver runde hadde minst 20 innsendte hgringsuttalelser og noen hadde over 60. For a
systematisere innholdet begynte jeg farst a luke ut de uttalelsene som ikke hadde
kommentarer til ordningen. De fleste uttalelsene hadde markert avsnittene med paragraf,
hvilket gjorde det enklere & identifisere hvilke aktgrer som hadde uttalt seg om akkurat denne
saken. Videre gjennomgikk jeg alle hgringsuttalelsene, runde for runde, og argumentene for
eller imot ordningen som ble grunngitt. Det var nemlig flere av aktgrene som kommenterte
ordningen, men som ikke hadde en tydelig grunngivning. For eksempel kunne en akter skrive
at de var for ordningen, men ikke uttale hvorfor. For & analysere hvordan ordningen har blitt
legitimert s jeg videre pa hva aktgrene oppfattet som viktige mal i utdanningssystemet og
hvilke midler som oppfattes som rimelige & benytte for & oppna dette. Jeg stilte derfor
spgrsmalene: Hva er malet, hva er rettferdig og hva er rasjonelt i utdanningsaktgrenes

oppfatning.

Systematiseringen av alt materialet var en krevende prosess, og jeg vil pa ingen mate
konkludere med at jeg har fatt med meg alle verdiorienteringene. De argumentene som er
trukket frem er de jeg vurderer til & veere de mest sentrale og mest fremtredende nar det

gjelder det fokuset som oppgaven har.

| ethvert forskningsprosjekt er det vesentlig a gjere kildekritiske og kontekstuelle vurderinger,

hvor man i all hovedsak ser pa tilgjengelighet, autentisitet, relevans og troverdighet (Grgnmo,
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2016). Dokumentene som er brukt i denne analysen er offentlige og har stor grad av apenhet
ved seg. Det er ingen innsynsrestriksjoner pa dokumentene som er benyttet og er apent for all
offentlighet. Dokumentene er hentet fra Regjeringen sine egne sider eller ved & kontakte
Kunnskapsdepartementet. Det er ingen grunn til a tro at de ikke er autentiske, ettersom de
kommer fra offentlige arkiv. Alle dokumentene er signert, datert og arkivert. Med mindre man
skal begynne a spekulere rundt korrupsjon i det demokratiske systemet, kan man vere trygg
pa autentisiteten. De utvalgte tekstene vurderes som relevante ettersom det er hgringsrunder
som tar for seg ordningen, eller dokumenter som henvises til i hgringsbrevene av
departementet i grunngivningen av endringer. Dokumentene oppfattes som troverdige med
tanke pa at de i all hovedsak har veert delaktige i den politiske prosessen. De ses pa som
historiske kilder pa grunngivning av ordningen.

| oppgaven er jeg bevisst pa at tekstene er en representasjon av utdanningsaktgrer og ikke
individers personlige ytringer. Det er eksempelvis aldri en politikers egne personlige
meninger som representeres, men heller politiske plattformer som vil veere synlige. Jeg vil
derfor gjennom hele oppgaven referere til aktaren som har sendt dokumentet og ikke
individene som har undertegnet. Det apnes opp for at departementet kan veere preget av den
statsraden eller den regjeringen som sitter med makten, og at verdiorienteringer kan veere
ulike i forskjellige perioder. Karseth og Engelsen (2007) fant blant annet i sin analyse av
Kunnskapslgftet at det var «tydelige politiske fingeravtrykk pa reformen» og preg av hva hver
enkelt regjering gnsket a trekke frem (s. 413). Skiftende verdiorienteringer med utgangspunkt
i ulike regjeringer er imidlertid ikke et aspekt som vil legges spesielt stor vekt pa, grunnet

oppgavens begrensninger.

Intervjuene som ble gjennomfart er ment & veere tilskudd til den helhetlige forstaelsen av
realfagspoengordningen og forholdene rundt. Hensikten med disse intervjuene var a danne et
rammeverk i hvilket man kan forsta institusjonaliseringen av ordningen, hvor den
kontekstuelle forstaelsen trekkes inn. Det var et mal & samle informasjon som gikk utenfor
arkenes fire sider, ved a forsta hvordan etableringsprosessen foregikk, hvordan
opptakssystemet er bygget opp og hvilke utfordringer realfagsrekrutteringen star overfor i
dag. Det legges likevel til grunn at informasjonen som informantene gav fortsatt er subjektive
tolkninger og kan ikke oppfattes som rene fakta. | tilfellet med Tveitereidrepresentanten tas
det ogsa hensyn til at dette er noe som skjedde for nesten tjue ar siden og at et enkeltindivid

ikke kan tale pa vegne av hele gruppen. Dette uttrykkes best av representanten selv: «Alle vet
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jo at det er 18 ar siden og at man ikke snakker for flere enn seg selv. Jeg vil ikke si at jeg vet

hva de andre tenkte i den gruppen» (Tandberg, intervju 17.11.2016).
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Kapittel 4 Realfagspoengenes institusjonelle historie

Innferingen av realfagspoengene ble gjennomfart for nesten 20 ar siden, og fortsatt ser det ut
til at ordningen star sterkt i opptakssystemet. Det finnes minimalt med diskusjon rundt
ordningen utenom hgringsrundene, og det er naerliggende a tro at den har blitt en del av den
objektive verdenen. Det legges til grunn at en institusjon ma rettferdiggjeres overfor og av
aktgrene som inngar for at den skal bli en del av denne verdenen. En ordning kan ikke
rettferdiggjares uten at den har blitt gitt moralsk grunnlag. 1 de tre fglgene analysekapitlene
skal dette ses neermere pa: Hvordan har realfagspoengordningen blitt legitimert av

utdanningsaktgrene? Og hvordan har ordningen blitt institusjonalisert?

Forste del av analysen, kapittel 4, vil vare en beskrivelse av opprettelsen av
realfagspoengordningen. Dette kapittelet vil ga neermere inn pd hva som var bakgrunnen for
ordningen og tilstandene i det norske utdanningssystemet. Videre vil det, i kapittel 5,
gjennomfares en analyse av de ulike verdiene og argumentene som har blitt ytret i statlige
dokumenter og av utdanningsaktarene gjennom hgringsrunder. For a fa et klarere bilde av
hvordan ordningen har blitt legitimert vil de mest sentrale argumentene bli analysert, og satt i
sammenheng med ulike verdiorienteringer. Fokuset for dette kapittelet er hvordan ordningen
har blitt legitimert. I kapittel 6 ligger fokuset pa hvordan ordningen har blitt institusjonalisert i
sammenheng med endringer i utdanningssystemet. Ordningen vil betraktes som en del av en

starre institusjonell orden, og utdanningssystemets systematisering star sentralt.

Realfagspoengordningen var et forslag fra Tveitereidutvalget i 1997 som et tiltak for a styrke
matematikk, naturvitenskap og teknologi i den norske skolen (Tveitereid et al., 1997).
Arbeidet til Tveitereidutvalget hadde i stor grad blitt satt i gang som en etterfglger av
Naturfagutredningen (Sjgbergutvalget). Departementet hadde i 1994 satt ned Sjebergutvalget
for & se pa naturfagenes stilling i norsk utdanning. Rapporten som ble utviklet av dette
utvalget blir navngitt som Naturfagutredningen, hvor sluttrapporten ble publisert i 1995. Her
kom det frem at naturfagene matte synliggjares ettersom fagomradets stilling var svak
(Sjeberg et al., 1995). En viktig del av a fremme naturfagene var a legge ned
orienteringsfaget, eller o-faget som det ble kalt, og gi ut nye leerebgker. Orienteringsfaget var
en kombinasjon av samfunnsfag og naturfag i barne- og ungdomsskolen, og det kom tydelig

frem i utvalgsarbeidet at dette faget virket destruerende pa naturfagets stilling. Hvordan elever
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ble presentert for naturfagene var en viktig del av kompetanseutviklingen, og nar elever ikke
klarte a skille mellom samfunnsfag og naturfag var det med pa a svekke naturfagenes rolle.
En rekke tiltak ble foreslatt av Sjgbergutvalget for a styrke naturfag i skolen og det arbeidet
som ble gjennomfert av utvalget satte dermed i gang bevegelser i utdanningssystemet som
hadde for mal & heve realfagene. Anne Helene Solberg Tandberg, som var representant i
Tveitereidutvalget, beskriver Sjgbergutvalget som bakgrunn for det arbeidet de gjorde, og

forklarer:

[E]n av de tingene som kom ut av Sjgbergutvalget var at vi la ned o-fag som fag pa barne- og
ungdomsskolen, barneskolen. Og gikk tilbake til samfunnsfag og naturfag og geografi. O-fag
var en sann sammensausing av alt sammen og han hadde sett pa bgker som fantes i o-fag og
viste alle fagfeilene. Og veldig mange av de o-faghgkene var skrevet av forfatter som ingen av
de hadde noe realfagsbakgrunn. Sjgbergutvalget var definitivt dgden for en del av de tingene
der. Det var veldig lurt tror jeg. S& det var ogsa en av de store bakgrunnene for det utvalget vi
satt i, det Sjgbergutvalget (intervju 17.11.2015).

Et av tiltakene som ble gjennomfert var blant annet nettopp avviklingen av «o-faget».
Sjegbergutvalget mente at orienteringsfaget var destruerende for naturfagenes rolle i skolen:
«den underliggende "filosofien" i enkelte o-fag-baker er preget av bade uvitenhet og
fiendtlighet overfor vitenskap, teknologi og industri» (Sjgberg et al., 1994, s. 7). Det kom
frem fra deres funn at naturfagene hadde sveert liten plass i leerebgkene, og at det generelt ikke
fantes en enhetlig politikk omkring naturfag, teknologi og miljglere (Sjoberg et al., 1994).
Situasjonen for realfag i norsk utdanning var med andre ord ikke sarlig god. Sluttrapporten
fra Sjgbergutvalget pekte derfor pa en svakhet i den norske utdanningen og departementet
fortsatte arbeidet med a rette opp igjen situasjonen. Sjgbergutvalget inspirerte det videre
arbeidet for a styrke realfagene, og departementet satt derfor ned en ny arbeidsgruppe som

skulle fokusere pa konkrete tiltak for a styrke disse fagomradene.

I 1996 ble den nye arbeidsgruppen, Tveitereidutvalget, oppnevnt av departementet.
Arbeidsgruppen leverte sin sluttrapport i 1997, etter & ha sett pa tiltak som kunne styrke
matematikk, naturvitenskap og teknologi i skolen (Tveitereid et al., 1997). | denne rapporten
kom det blant annet frem forslag om en ordning som skulle gi ekstra poeng til elever som
valgte a fordype seg i realfag i videregaende skole. Dette var begynnelsen pa
realfagspoengordningen. Man gnsket & belgnne og inspirere elever til a velge realfag for a
forsgke & hanskes med rekrutteringsproblematikken som hadde vist seg. Det skrives i
rapporten at det er «klare tegn pa sviktende rekruttering» til realfagene (Tveitereid et al.,
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1997). Anne Helene Solberg Tandberg beskriver oppdraget i utvalgsarbeidet: «For litt av det
vi ville gjare, eller utvalget hadde et slags mandat til & se pa hvordan vi skulle pa en mate
hjelpe med rekruttering til real- og tekniske fag. Og litt av tingen var jo at mange var redd for
a ta de fagene. Sé det var pa en mate litt for & skape en inspirasjon [...]». Poengene var et
forsgk pa a synliggjere realfag ved & belgnne de elevene som turte a prgve seg pa fagene som

var beryktet for & veere krevende.

Selv om utvalget skulle komme med tiltak som skulle styrke realfagene i skolen, sa synes det
ogsa hvordan arbeidet de gjorde hadde en overordnet oppgave om a drive
holdningsfremmende arbeid. Ryktene om at realfag var krevende matte hanskes med,
ettersom dette hadde en betydelig negativ pavirkning pa elevers interesser. Tandberg forklarer
om representantene i utvalget: «[...] de fleste var, nei alle, var veldig interessert i at
realfagene skulle fa det bedre pa en mate. At det skulle bli folk som hadde lyst til & studere
realfag. Det la liksom skikkelig nede for telling». Resultatene fra Naturfagutredningen
(Sjeberg et al., 1995) hadde vist at naturfag hadde en svak stilling i skolen. Det var generelt
darlige holdninger rundt fagene og den generelle oppfattelsen av realfagenes verdi. Larere var
for darlig utdannet, leerebgkene innehold feil og elevene hadde liten forstaelse av hva realfag
egentlig var. Det var mange som var uvitende om hva realfagene gikk ut pa, og derfor sto det
sentralt for utvalget a bygge opp realfagene hos elevene. Realfagspoengene hadde veert et
konkret tiltak for & styrke realfagene, ved a lokke elever til & prgve a velge disse fagomradene
i videregaende skole. Pa den maten ville de kanskje bli bedre kjent med fagene og de ville
ikke oppfattes som skumle. Tandberg beskriver at mange elever var «redd» for a ta
realfagene. Derfor var ordningen et belgnningsinsentiv for & prave a dempe denne frykten.

Hovedoppgaven til Tveitereidutvalget var a se pa hvordan realfag kunne styrkes, men det
hadde ogsa vert en foresparsel fra Stortinget til Regjeringen at poengordninger skulle
vurderes. | innstillingen fra Kirke-, utdannings- og forskningskomiteen som handterte
stortingsmeldingen hvor realfagspoengordningen hadde blitt foreslatt star det: «Bakgrunnen
for meldingen er at Stortinget i januar 1997 vedtok at ett ars folkehggskole skulle gi 3
konkurransepoeng ved opptak til hggre utdanning, og i den forbindelse ba Regjeringen
gjennomga og vurdere bruk av poeng for andre utdanningstilbud [...]» (Innst. S. nr. 259
(1996-1997)). Bruken av poengordninger var derfor et mulig tiltak som ble foreslatt for
arbeidsgruppen i sammenheng med styrkingen av realfagene. | trad med dette forteller
Tandberg at: «Det var jo omtrent samtidig ... med Lilletun som kom med poeng for

folkehgyskolene. Det 14 litt i tiden at man skulle ha en gulrotlgsning. Lokke folk ... hvis du vil
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deg selv vel sa gjar du denne retningen her». Realfagspoengordningen var derfor ikke en
enestaende poengordning. Poengordninger var noe som var i vinden, og man utforsket

hvordan dette kunne pavirke elever til & velge spesifikke utdanningstilbud.

Pa anbefaling av Tveitereidutvalget fremmet departementet forslaget om realfagspoeng for
Stortinget i St.meld. nr. 49 (1996-97). Forslaget om realfagspoeng var en del av en starre
forskrift som departementet hadde arbeidet med for & lage felles opptaksregler for alle
hayskoler og universitet i Norge. Hayskolene hadde siden 1992 hatt en felles opptaksforskrift,
men universitetene og de vitenskapelige hgyskolene var ikke offisielt en del av det felles
systemet. St.meld. nr. 49 var i hovedsak et forslag om en felles forskrift for rangering av
sgkere som skulle implementere universitetene og de vitenskapelige hgyskolene inn i det
felles opptakssystemet. Stortingsmeldingen var derfor ikke kun et forslag om innfgringen av
realfagspoengordningen og tiltaket var kun én komponent i de nye felles prinsippene for

rangering av sgkere.

Saken om den nye forskriften ble behandlet i Kirke-, utdannings- og forskningskomiteen for
det ble tatt opp i en stortingsforhandling. I innstillingen fra komiteen er de positive til

realfagspoengordningen og mener at denne burde innfares. | innstillingen skrives det:

Komiteen finner forslaget om a innfare ekstra fordypningspoeng for realfag interessant og
mener forslaget fra arbeidsgruppen bgr innfares som en pregveordning. Ordningen bar
evalueres etter at den har fungert et par ar. Komiteen mener imidlertid det ber gis samme
antall bonuspoeng for alle de fire realfagene, og vil understreke behovet for en styrking av
realfagene generelt (Innst. S. nr. 259 (1996-1997)).

| utformingen av antall poeng for matematikk, fysikk, kjemi og biologi, s hadde
departementet i utgangspunktet gatt inn for & gi ekstra uttelling til fysikk og matematikk. Det
kom frem i sluttrapporten fra Tveitereidutvalget at fysikk og matematikk hadde opplevd den
starste tilbakegangen av de fire realfagene (Tveitereid et al., 1997). | falge representanten
Tandberg la det et press fra samfunnet at matematikk og fysikk var de realfagene som trengte
mest hjelp. Hun sier: «Det var matte og fysikk som trengte statte. Det var matte og fysikk som
var de vanskelige fagene som bare folk turte a ta hvis de skulle bli medisiner eller ingenigr.

Det var liksom mye av diskusjonen i samfunnet som gikk pa matte og fysikk».

Til tross for dette sa mente Kirke-, utdannings- og forskningskomiteen at biologi og kjemi
skulle fa like mange poeng som matematikk og fysikk. Ettersom det var en trend at gutter i

starre grad valgte fysikk og matematikk var de redd for at en sterre uttelling for disse fagene

35av 83



ville fare til «guttepoeng» (Innst. S. nr. 259 (1996-1997)). Det vil si at gutter i starre grad vil
sanke disse poengene og man vil fortsatt ha en kjgnnsskjevhet. | hap om a unnga en slik
uheldig effekt innstilte de derfor a gi de fire realfagene like mange poeng. Forskriften som
helhet, inkludert realfagspoengordningen, ble vedtatt i Stortinget. Da realfagspoengordningen
for farste gang ble etablert, som en praveordning, skulle altsa kjemi, biologi, matematikk og

fysikk belgnnes likt (Tveitereid et al., 1997). Det var en likestilling av de fire realfagene.

Det kommer likevel frem i Innst. S. nr. 259 (1996-1997) at forslaget om prinsipp for
rangering ble sendt til Stortinget uten at innholdet hadde veert ute pa hgring. Departementet
hevdet at det hastet med a fa klargjort prinsippene for opptak. Samt at siden departementet
hadde fatt myndigheten til & bestemme prinsipper for rangering ville det ikke veere ngdvendig
a fremme en ny sak for Stortinget. Departementet ville derfor utarbeide prinsippene pa
bakgrunn av de retningslinjene som ble gitt av Stortinget. Noen av medlemmene fra Kirke-,
utdannings- og forskningskomiteen mente likevel at det var uheldig at det ikke ble sendt ut pa
haring i forkant: «Komiteens medlemmer fra Hayre mener det er uheldig at innholdet i denne
saken ikke har veert pa hegring fer Stortinget fastsetter prinsippene for rangering. Dette har gitt
Stortinget et utilstrekkelig beslutningsgrunnlag» (Innst. S. nr. 259 (1996-1997)).

Ordningen om realfagspoeng ble vedtatt av Stortinget som prgveordning, men etter innstilling
fra Kirke-, utdannings- og forskningskomiteen ble forskriftsendringene som helhet sendt ut pa
haring. Blant hgringsinstansene var elev- og studentorganisasjonene, fylkeskommunene,
Samordna opptak, universiteter og hgyskoler, Utdanningsforbundet og videregaende skoler.
Det som likevel er interessant er at siden hgyskolene allerede var en del av det opprinnelige
opptakssystemet, hvor departementet hadde myndighet til & bestemme opptaksreglene, ville
de veare tvungne til & falge den nye forskriften etter den ble vedtatt. Statlige hagskoler fikk
fastsatt opptaksreglene av departementet mens universiteter og vitenskapelige hagskoler
fastsatte opptaksreglene selv. For de statlige hgyskolene var derfor hgringsrunden i starre grad
en hgflighet hvor de fikk lov til & uttrykke deres argumenter og holdninger, men ordningen
hadde allerede blitt vedtatt. Universitetene og de vitenskapelige hgyskolene derimot, var ikke
offisielt en del av de felles rangeringsreglene. | effekt av denne delingen ble det ogsa sendt ut
to forskjellige hgringsbrev. Til tross for denne delingen mellom institusjonene i hgyere
utdanning sa hadde alle institusjonene lik rett til a uttale seg. I tillegg hadde universitetene og
de vitenskapelige hgyskolene gatt inn for & falge fellesregelverket selv om de ikke offisielt
var en del av det. | hgringsuttalelsene kommer det frem at det var bred enighet om at det

burde gjennomfares tiltak for & styrke realfagene, men noen aktarer var usikre pa om en
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ordning med ekstrapoeng var et godt tiltak. Det ble fremmet argumenter som baserer seg pa at
en slik ordning ble for spesialisert, og kan ga imot andre utdanningsmal som sikter pa a
utdanne elever med bred faglig kunnskap. Likevel var mange positive til & gi ordningen et
forsgk, og dermed ble realfagspoengordningen startet opp som en prgveordning.
Realfagspoengordningen, og noen andre rangeringsregler, ble derfor tatt i bruk av alle
utdanningsinstitusjonene i 1998 og den nye felles rangeringsforskriften som helhet ble tatt i
bruk fra studiearet 2000/2001(Rundskriv F-002-98).

Nesten ti ar senere, i 2005, fremmer departementet et forslag om at antall realfagspoeng burde
heves. Tidligere har elever kunne tildeles fire poeng, men i forslaget mente man at dette burde
heves til seks poeng. Dette forslaget er varslet i st. meld. nr. 20 (2004-2005) Vilje til forskning.
| stortingsmeldingen skrives det at rekrutteringen til realfagene fortsatt er lav. Det kommer
frem i argumentasjonen at realfag er viktig bade for samfunnsutviklingen og for elevenes

allmenndannelse, men at det ikke er holdningene overfor fagene som er problemet.

Utviklingen innenfor realfagene er bekymringsfull, bade fordi disse fagene er viktige for
neeringslivet, og fordi fagene har en sentral plass i allmenndannelsen i et stadig mer
teknologisk avansert samfunn. Empiriske kartlegginger tyder pa at det ikke farst og fremst er
holdningene som hindrer rekruttering (St. meld. nr. 20 (2004-2005)).

Departementet argumenterer for at realfagene kjemper mot rekrutteringsproblematikken, ikke
grunnet holdninger til realfag, men fordi de oppfattes som vanskelige. Det er derfor fristende
for elever a velge vekk realfagene og heller ta fag som oppfattes som enklere. | denne
stortingsmeldingen vektlegges det at styrking av realfag forutsetter en bedring av rekruttering.
Det formuleres slik: «En styrking av forskning i matematikk, naturvitenskap og teknologi, slik
denne meldingen gar inn for, forutsetter at rekrutteringssituasjonen bedres» (St. meld. nr. 20
(2004-2005)). | denne sammenhengen synes det at fokuset ligger pa hgyere utdanning og et
mal om a fa flere elever til & velge realfagsrettede studier. Stortingsmeldingen som helhet er
opptatt av forskningsperspektivet og legger opp til at den offentlige forskningsinnsatsen skal
gkes. For a utvikle ny kunnskap mener departementet at det er viktig a rekruttere mange
elever til realfagsstudier. Det skal sies at departementet virker a vere opptatt av all slags

forskning, og ikke kun realfaglig, men det oppfattes som om dette omradet er det som sliter
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mest med rekruttering pa lavere niva. Forslaget om en gkning i realfagspoeng ble sa sendt ut

pa hgring. Resultatet ble at man gikk inn for & belgnne realfagsvalg med flere poeng®.

Et ar senere, i 2006, legges det frem et nytt forslag om endring av realfagspoengordningen.
Denne gangen er det foreslatt at antall realfagspoeng skal reduseres til fire poeng og at
ordningen skal bli fast (Kunnskapsdepartementet, 2006b). Siden 1997 har
realfagspoengordningen eksistert som en preveordning og i hgringsrunden i 2005 var det flere
av aktgrene som kommenterte at ordningen burde gjeres fast far det kan implementeres flere
endringer. Grunnen til at departementet foreslo a redusere antall poeng tilbake til fire var at
man hadde implementert en forenklingsprosess av opptaksreglene. De nye opptaksreglene
som ble sendt ut pa hgring, hvor realfagspoengordningen var inkludert, fremmet et forslag om
a avvikle de andre fordypningspoengene. Tidligere hadde det veert mulig for elever i
videregaende a fa fordypningspoeng om man valgte a ta et fag over to ar.
Fordypningspoengene gjaldt alle fag og realfagspoengene kom i tillegg. Eksempelvis hvis en
elev valgte a ta engelsk 2. og 3. aret pa videregaende ville han eller hun fatt ett poeng. Hvis
eleven hadde valgt & i stedet ta kjemi ville han eller hun fatt ett fordypningspoeng pluss ett
realfagspoeng. | stedet for & premiere elever for ekstra innsats ble det na innfart krav om
fordypning (Kunnskapsdepartementet, 2006b). Elever ble ngdt til a velge fordypning over to
ar i to fag. Realfagene ble dermed staende som det eneste faget hvor man kunne tjene
ekstrapoeng. Det ble likevel innfgrt endring i hvordan realfagene skulle premieres. | det
opprinnelige forslaget fra departementet i 1997 sto det at matematikk og fysikk burde fa stgrre
uttelling enn kjemi og biologi. | forslaget av 2006 gikk de tilbake til dette og foreslo pa ny at
matematikk og fysikk burde fa mer poeng. Etter en hgringsrunde ble alle forslagene til
departementet implementert: Realfagspoengordningen ble fast, det var kun mulig a fa totalt

fire poeng og matematikk og fysikk fikk en starre uttelling®.

Etter 2006 har realfagspoengordningen statt stabilt til den dag i dag. Det som likevel har vokst
frem er en ny poengordning hvor elever premieres for a velge hgyeste niva pa 2.
fremmedsprak (Kunnskapsdepartementet, 2008). Dette er kjent som sprakpoeng og ble
foreslatt i 2008. Pa samme grunnlag som realfagspoengene argumenterte man for at sprak
ogsa hadde en rekrutteringskrise. Som tiltak valgte man derfor a ty til samme lgsning som

realfagene, selv om mange setter spgrsmalstegn ved om poengordningen egentlig fungerer. |

4 Det kommer frem at dette ble resultatet i hgringsbrevet for 2006, hvor man foreslar & redusere antall poeng
til fire.

5 Dette kommer frem i «Forskrift om opptak til hgyere utdanning» fastsatt av Kunnskapsdepartementet 31.
januar 2007.
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hagringsrunden i 2008 var det derfor flere som var skeptiske til begge ordningene og undres

om man ikke pa ny beveger seg mot et komplisert system med mange poengordninger.

| r er det ti ar siden ordningen med realfagspoeng ble gjort fast. Det er i dag mulig for elever
a fa poeng for flere realfag enn kun de opprinnelige fire (biologi, kjemi, matematikk og
fysikk). Det er i tillegg lagt til geofag, to teknologiske fag og naturbruk (Samordna opptak,
2013). Dette tilsvarer at det totalt er atte fag det er mulig a opptjene realfagspoeng for. Antall
fag som gir realfagspoeng er da doblet. Likevel vedvarer maksimalgrensen pa fire poeng,
samt at sprakpoeng skal medregnes i denne grenseverdien. Med andre ord er det ikke mulig &
opptjene mer enn fire realfags- og/eller sprakpoeng (Samordna opptak, 2013). Det har derfor
skjedd noen mindre endringer ved realfagspoengordningen, men som en institusjon synes den

& sta sterkt.

39 av 83



For & ga videre inn pa hvordan realfagspoengordningen har blitt institusjonalisert og
opprettholdt, vil de ulike argumentene som er fremmet av bade departementet og andre
aktarer bli diskutert. Diskusjonen vil ta utgangspunkt i fire hgringsrunder: realfagspoeng ble
innfgrt som prgveordning (1997), realfagspoengene ble gkt (2005), realfagspoeng ble en fast
ordning (2006) og sprakpoeng ble innfart (2008). Ved hver runde vil det farst tas utgangpunkt
i departementet sin forklaring og rettferdiggjering av ordningen, og deretter vil de andre
utdanningsakterene sin argumentasjon bli analysert som svar pa departementets grunngivning.
Selv om hgringsrunden i 2008 ikke omhandler realfagspoeng direkte, sa tas den med grunnet

at diskusjonen rundt sprakpoeng ogsa inneholdt argumenter om realfagspoengene.

I diskusjonen om ordningen er det to typer problemstillinger som drgftes. Den ene handler om
hvilket mal man vil oppna. Hvorfor er det viktig med realfag? Den andre handler om hvordan
man skal oppna det man gnsker. Hvordan vil ekstra poeng for realfag virke? Og hvor
rettferdig vil det vaere? Aller farst skal jeg se pa hvordan argumentasjonen rundt viktigheten

av realfag arter seg. Det er tydelig at det er to prinsipper som star sterkt: nytte og dannelse.

Nytteprinsippet handler i stor grad om samfunnsmessig utvikling. Det er essensielt med
utdannende realister for @ mgte samfunnsbehov og utvikle ny teknologi. Samfunnet har nytte
av godt utdannet fagpersonell som kan fare utviklingen videre. I en kritisk tilneerming til
skolesystemet oppfattes det at utdanningsinstitusjonen tjener samfunnet pa bekostning av
eleven (Brint, 2006) og systemet har i stgrre grad verdier som gar pa kollektive interesser enn
individuelle seregenheter. Selv om man ikke skal ga sa langt og si at utdanningsinstitusjonen
forsgmmer individet, finnes det en del argumenter som fremmer andre verdier enn de
inspirasjonelle. Det er dog vanskelig a knytte dette prinsippet opp mot kun én verdiorden.
Nytteprinsippet kan finnes igjen bade i den markedsorienterte og i den industrielle
verdiordenen. Det er et rasjonaliseringsprinsipp som spiller pa & mgte markedets krav,

fremme konkurranseevne og som samtidig ser framskritt og kompetanse viktig.

Ved siden av et nytteprinsipp har utdanningssystemet ogsa en dannende funksjon. Idealer om
«det hele mennesket» og et «bredt kunnskapsbegrep» var noe som utviklet seg i reform 74 og
ble ytterligere forsterket i reform 94 (Skarpenes, 2007). Det ser ikke ut til at det har blitt noe

mindre viktig i tiden etter. | skolen skulle man oppmuntre individer til & falge egne interesser,
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samtidig som man skulle utdanne deltakere i samfunnet. Dannelse har dermed en
dobbelteffekt. Dannelse av enkeltindivider er pa den ene siden verdifull for individuell
utvikling, hvor man legger vekt pa a utvikle personlige egenskaper og tilegner seg kunnskap
som er knyttet opp mot sin egen situasjon. Det er klart at dannelse har en verdi i seg selv. Pa
den andre siden er dannelse ogsa et kulturelt fenomen. For a ta del i et samfunn ma generell
kunnskap leres. Dannelsen av individer sikrer verdier som toleranse, integrering, demokrati
og andre viktige elementer i samfunnet. Man vil derfor ogsa oppna kollektive goder gjennom
dannelse. I lys av denne dobbelteffekten oppfattes det at realfagsundervisningen befinner seg i

et spenningsfelt, slik som Turmo og @stergaard (2011) papeker. De uttrykker:

Det er nettopp i dette spenningsfeltet realfagsundervisningen i dag befinner seg; mellom det a
mgte samfunnets behov for spesialisert kunnskap og det a imgtekomme den enkelte elevs
sgken etter mening og egen identitet. Til sammen skal skolen gi kunnskaper og trene
kompetanser som gjar eleven i stand til & bli en engasjert deltaker i en verden med stadig mer

flytende strukturer [...] (Turmo og QOstergaard, 2011).

Det argumenteres for at realfagene har en verdiskapende rolle for begge disse aspektene, og
dannelse er til fordel for bade individet og samfunnet. Man kan knytte dannelsesargumentene
opp mot inspirasjonell verdiorden pa den ene siden og sivil verdiorden pa den andre. Det vil
videre bli sett pd hvordan man sa argumenterer for realfagenes viktighet med utgangspunkt i

dannelse og nytte.

Forholdet mellom dannelse og nytte
Dannelse er et tvetydig prinsipp som kan tale til to ulike verdiordener. Verdien om dannelse

kan oppfattes som fordelaktig for eleven selv, men det kommer ogsa frem hvordan dannede
borgere er essensielt i et samfunnsutviklingsperspektiv. Det synes hvordan Tveitereidutvalget
0g departementet sin argumentasjon rundt dannelse i 1997 ikke tilhgrer en inspirasjonell
verdiorden, men heller en sivil verdiorden. I den sivile orden blir individet sett verdifullt ved a
veere del av det helhetlige og «[i]ndividualitet er relevant og verdifullt nar man tilhgrer en
gruppe eller representerer et starre kollektiv» (Skarpenes, 2007, s. 46). Dannelse kan veare et
mal i seg selv, men synes a vare delaktig i @ oppna noe mer. Pa den maten vil
dannelsesperspektivet veaere preget av en tanke om hvordan man kan danne individer for a

svare pa samfunnsmessige forhold.
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Tanken om dannelse kan eksemplifiseres gjennom perspektiver pa demokrati. Rapporten til
Tveitereidutvalget fremmer blant annet at realfag som allmennkunnskap er vitalt for &
opprettholde demokratiet. Tandberg eksemplifiserer dette under intervjuet og uttrykker

viktigheten at alle borgere har nok kunnskap. Hun sier:

[S]a lenge vi har et demokrati sa trenger vi at folk skjgnner det de skal veere med pa a ta
avgjgrelser om. Og hvis flere og flere av de avgjarelsene som man skal vaere med pa, enten pa
et rent personlig grunnlag som vaksinene eller nd i ar sa var det sann kjempestor
miljediskusjon i valget plutselig. Det kommer sikkert til & komme flere ting som kommer opp
i den politiske diskusjonen som vil veere basert pa ting som egentlig er fagbasert i naturfag,
teknologi. Og hvis folk ikke har forstaelse av den argumentasjonen eller diskusjonen der sa er
det lett & bli forbikjart, lett & bli overstyrt (intervju, 17.11.2015).

Pa den ene siden er det viktig for hver enkelt borger & ha muligheten til & delta i demokratiet,
og deltakelse vil gi individer pavirkningskraft pa samfunnet. Likevel setter det demokratiske
systemet krav til at individer besitter et visst kompetanseniva for a veere en del av prosessen.
Individer ma vite hva de gnsker a stemme pa, hva det innebeerer og hvordan det skal gjeres.
For at hvert enkeltindivids interesser skal bli representert og ivaretatt er det ngdvendig at de
selv har nok kompetanse pa mangfoldige omrader for a sikre stemmekyndighet, og derfor vil
dannelse veere viktig for et individ i et demokratisk perspektiv. Hvis kompetansekravet ikke
fylles vil individer miste muligheten til & vaere med a pavirke sitt eget miljg. Den

inspirasjonelle verdiorden stér sentralt i en slik argumentasjon.

Skolen som en sosialiseringsinstitusjon bidrar til & gi individer verktgy til selvstendig og
kritisk tenkning, og dette vil ogsa veere fundamentalt for et fungerende demokrati. Dannelse
vil veere essensielt for individet, men det vil ogsa pa den andre siden gi kollektive goder. P&
Stortinget sine egne nettsider uttrykkes det at folkesuverenitetsideen er «et sveert viktig
prinsipp i det norske demokratiet» (Stortinget, 2015). Det demokratiske systemet i Norge er
basert pa borgernes bestemmelser, og det blir dermed et mal & forme samfunnsborgere som
besitter et kunnskapslager inneholdende av allmenngyldig informasjon og ferdigheter definert
av resten av samfunnet og de tidligere generasjoner. Samfunnet er tuftet pa et velfungerende
demokrati, og hvis borgerne ikke har nok eller rett kompetanse vil det kunne fa fglger for
samfunnet som helhet. Selv om man star som enkeltindivider, er man ogsa en del av et
fellesskap. Og individers beslutninger har konsekvenser, ikke bare for eget liv, men ogsa for

medborgerne sitt. Dannelse vil i denne sammenhengen befinne seg i en sivil verdiordning.
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Man ser hvordan Tveitereidutvalget argumenterer for at realfag er sentralt for
allmenndannelse med et fellesforstaelsessinnelag. Det argumenteres for at realfag er vesentlig
for a sikre de kollektive godene som demokrati. | rapporten (1997, s. 5) star det:

Den raske teknologiutviklingen krever et hgyere utdanningsniva i matematikk, naturvitenskap
og teknologi i befolkningen generelt. Det er ngdvendig med en viss basiskunnskap pa disse
omradene for & kunne delta i samfunnsdebatten og pavirke de politiske prosessene. Manglende
kunnskap pa disse omradene er en reell fare for demokratiet. Naturvitenskapen er dessuten et
av vare viktigste hjelpemidler i utforskningen av mennesket, kultur og natur. Utdanningen i

disse fagene er derfor ogsa et spgrsmal om allmenndannelse og kultur.

Realfaglig kunnskap er essensielt for a delta i samfunnet. Samtidig trekkes det inn et fokus pa
teknologisk utvikling, og det ses viktig at individer har hgyt nok kompetanseniva. |
stortingsmeldingen til departementet ser man en lignende argumentasjon. De skriver: «[A snu
utviklinga] er viktig for a sikre rekruttering til dei studia der slike fag er ngdvendig
opptaksgrunnlag, og for & halde oppe det faglege nivaet ved universitetet og hggskolar.
Realfag er ogsa viktige som delar av det allmennfaglege kunnskapsgrunnlaget» (St. meld. nr.
49 (1996-97), s. 15). Det er i sterst grad referert til allmenndannelse og et generelt
kunnskapsniva i samfunnet. Disse argumentene ser de kollektive interessene som verdifulle,
og det synes at Tveitereidutvalget og departementet argumenterer ut fra den sivile orden.
Individers utvikling av egne saregenheter star ikke i fokus, og man gnsker heller & skape
rekruttering basert pa behov. I denne sammenhengen vil jeg gjerne trekke frem Tora Aasland
(2009) sitt eget begrep: nyttig dannelse, hvilket jeg ser som en god betegnelse pa
verdiorienteringen. Tidligere statsrad fra Kunnskapsdepartementet skriver blant annet at:
«Viktige stikkord her er kulturelt mangfold, fellesskap og sosialt samvirke» (Aasland, 2009).
Dannelse er dermed i stor grad knyttet opp mot kollektive interesser. Dannelse er nyttig for

samfunnet.

For at samfunnet skal kunne utvikle seg er det vesentlig med dyktige og opplyste individer
som kan svare pa behovene, og man kan snakke om en nyttig dannelse. Hva slags kompetanse
som er verdifull fgyes inn under en diskusjon om dannelse og i argumentasjonen rundt
hvilken kunnskap en gnsker vil det ogsa veere synlig hvordan det kan nyttes instrumentalt.
Kompetanse blir fremmet for a nd andre mal i samfunnet. | Tveitereidutvalgets rapport
fremgar prinsippet om dannelse gjennom kompetanse som essensielt for verdiskapning,

sysselsetting og internasjonal konkurranseevne. Disse aspektene er i stgrre grad tuftet pa
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nytteprinsippet, hvor industrielle og markedsverdier blir sentralt. | rapporten argumenteres
det:

Arbeidsgruppen mener at naturvitenskapelig, matematisk og teknologisk (MNT) kompetanse
er sentrale faktorer for fremtidig verdiskaping og sysselsetting i Norge. Det understrekes at
utdanning innenfor MNT ogsa er et spgrsmal om allmenndannelse og kultur, samtidig som det
kreves en viss basiskunnskap pa dette omradet for reelt og meningsfullt kunne delta i
samfunnsdebatten. En generell mangel pa kompetanse i de matematiske, naturvitenskapelige
og teknologiske fagene i befolkningen som helhet har negative falger for var konkurranseevne

i internasjonale markeder (Tveitereid et al., 1997, s. 8).

| argumentasjonen er det vitalt med tiltak som kan sikre framskritt i samfunnet. Det blir lagt
mye vekt pa at man ma mgte samfunnets behov, og at realfag spiller en viktig rolle i dette. Et
effektivt og produktivt samfunn trenger nok realister. Selv om dette behovet ikke kan sies a
overga individers sgken etter mening og identitet gjennom utvikling av egne interesser og
ferdigheter, sa synes det at den industrielle verdiorden er tydelig i argumentasjonen. Denne
verdsettingen styrker prinsippet om nytte og er serlig tydelig hos departementet hvor
argumentasjonen sentreres rundt rekruttering til studier og det faglige nivaet ved hgyere
utdanning. Ved a referere til dette nivaet i utdanningslgpet viser det til at departementet er
opptatt av individers yrkesvalg i starre grad enn den generelle allmenndannelsen. En negativ
tendens for rekruttering av realfagene har fert til mangel pa realister i samfunnet. Derfor ses
det viktig at man far flere elever til & velge disse fagene. Departementet og Tveitereidutvalget
ser kompetanse som en verdifull menneskelig kvalifikasjon, og realfag er viktig for at
samfunnet skal fungere optimalt.

Realfagene er likevel ikke bare viktige for & utvikle det norske samfunnet isolert sett, men
man skal ogsa utvikle en internasjonal konkurranseevne. Det foreligger et gnske om at Norge
skal vaere konkurransedyktig pa vitenskapelige og teknologiske omrader med resten av
verden. Fremskritt blir malt relativt mot andre nasjoners fremgang. Eksempelvis trekker ofte
internasjonale undersgkelser, som TIMSS inn i argumentasjonen for & si noe om

utdanningsnivaet i Norge sammenlignet med andre land.

Internasjonale undersgkelser viser dessuten at Norge ligger middels og darlig an nar det
gjelder holdninger til og kunnskaper om matematikk og naturfag. En rekke organisasjoner,
ikke minst de med teknologi som spesielt interessefelt, har arbeidet med problemstillingen, og
de konsekvenser sviktende rekruttering til naturvitenskapelig og teknologisk utdanning kan fa
(Tveitereid et al., 1997, s. 4).
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Det er ikke lengre godt nok & vere god for seg selv, og man skal samtidig konkurrere med
andre land. | en stadig mer globalisert verden blir det vitalt & male sin egen utvikling opp mot
andre. Gjennom globaliseringsprosesser blir verden stadig mindre og det internasjonale
markedet blir desto starre. Det er typisk norsk a vaere god, sa Gro Harlem Brundtland, og
Norge kan derfor ikke veere noe darligere enn andre land. Det blir vitalt for det norske
samfunnet & utdanne realister som kan fare utviklingen videre slik at Norge kan konkurrere pa
det internasjonale markedet, og dette argumentet befinner seg i en markedsorientert

verdiorden.

| utgangpunktet kunne det se ut til at Tveitereidutvalget og departementet legitimerte
realfagspoengordningen ut ifra prinsipper om bade nytte og dannelse. Nar det gjelder dannelse
er argumentasjonen i hovedsak a finne i den sivile verden og den samfunnsmessige relevansen
av realfagene er svaert fremtreden. Det er klart fordelaktig for samfunnet med kompetente,
selvstendige og kritiske individer. Dannelse er videre ikke bare en verdi i seg selv og gir
utbytte i form av styrking av demokratiet, teknologisk utvikling og internasjonal
konkurranseevne. Til tross for at allmenndannelse er en del av argumentasjonen, sa oppfattes
denne verdien som instrumental for & oppna kollektive goder. Det er ogsa tydelig i
argumentasjonen hvordan Tveitereidutvalget og departementet er opptatt av markeds- og
industrielle verdier. Kompetanse er vitalt for det norske samfunnet, bade for a ha et

funksjonelt samfunn og for & kunne konkurrere pa det internasjonale markedet.

Selv om det i denne diskusjonen har vert et fokus pa a skille mellom nytte og dannelse, sa er
det problematisk a skape for sterke skillelinjer mellom verdiene. Verdiordener vil gli over i
hverandre. De oppfattes som en modell, og den tydelige ulempen med modeller er at det er en
forenkling av virkeligheten. Det vil derfor ikke veere mulig a plassere utdanningsaktarer i en
avgrenset kategori uten forstaelse for at verdier kan preges av ulike prinsipper. Det vil likevel
argumenteres for at Tveitereidutvalget og departementet legitimerer ordningen i stgrre grad ut
ifra et prinsipp om nytte enn om dannelse. Utdanningsmalene som blir satt gar inn under en

starre tenkning rundt hvordan man skal fremme samfunnsutvikling.

Madlet som rettferdiggjor middelet?
Hvor rettferdig vil virkningen av realfagspoengene veere? | diskusjonen om denne andre

problemstillingen star prinsippet om likhet svaert sterkt, og man kan observere en diskusjon
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der noen argumenterer for likhet i resultat mens andre tenker ut ifra et prinsipp om lik

behandling. Dette synliggjer et skille mellom resultatlikhet og formallikhet (Hernes, 1974).

Det star som et sterkt prinsipp at skolen skal sikre likhet mellom individer. Blant annet i
Naturfagutredningen beskrives det hvordan likhet er essensielt og hvordan utdanning kan
utnyttes for a na slike mal: «Likhetsidealene i det norske samfunn framheves stadig, og
utdanning sees som et sentralt virkemiddel for a fremme disse idealene, bade nar det gjelder
geografisk ulikhet, sosial ulikhet og ikke minst pa grunnlag av kjenn» (Sjgberg et al., 1995).
Hvordan likhet skal sikres og hvilke midler som er legitimt a benytte seg av er det derimot
uenigheter rundt. Tveitereidutvalget mente at resultatlikhet var det mest egnede middelet for &
oppna det man gnsket. Siden de mente at det eksisterte store ulikheter mellom fagomrader,
nar det kom til vanskelighetsgrad og arbeidsmengde, ville det derfor vaere mest rettferdig a ha

en ulik behandling av elevene for & sikre likhet.

Grunnet fagenes ulike vanskelighetsgrad og arbeidsmengde argumenterer Tveitereidutvalget
for at det er viktig & sette inn tiltak som gir elevene muligheten til & opparbeide seg likt snitt

som elever som velger andre fordypninger. Utvalget argumenterer:

Dessuten hevdes det at elever blir straffet karaktermessig dersom de fordyper seg i de sakalte
"tunge" realfagene fremfor samfunnsfag eller sprakfag (jf. naturfagutredningen). Dette har fart
til at mange har valgt vekk disse fagene fra den videregaende utdanningen for lettere & komme

inn pa hgyere utdanning (Tveitereid et al., 1997, s. 17).

Nar elevene ikke lengre blir straffet for a velge realfag, er argumentet at flere elever vil tarre a
velge slike fag. Det er dermed rettferdig a skape resultatlikhet for & utjevne karaktermessige

forskjeller. Dette for & gke rekrutteringen til realfag, og oppna malene om dannelse og nytte.

For & underbygge argumentasjonen vises det i rapporten til en undersgkelse som ble
giennomfart pa Valler videregaende skole hvor det dokumenteres at elever som velger realfag
far darlige karakter enn de som velger sprak- eller samfunnsfag (Tveitereid et al., 1997).
Sammenligningen er gjort pa grunnlag av elevenes karakter i fellesfagene. Utvalget prever
derfor a rettferdiggjare ordningen ved a vise til dokumentasjon pa de ulikhetene som
fagvalgene kan fare til, og det ligger en idé til grunn at ekstrapoeng kan rette opp denne

skapte ulikheten.

Argumentasjonen om godtgjarelse og likhet er ikke like synlig i stortingsmeldingen til
departementet. | stortingsmeldingen (St. meld. nr. 49 (1996-97)) fremgar det ikke noen

ytterligere grunngivning av hvorfor realfagspoengordningen bgr innfares. Det virker som om
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departementet har tillit til utvalgets mandat og lener seg pa den argumentasjonen som fremgar
hos utvalget. Det er tydelig at stortingsmeldingen bygger pa rapporten til utvalget, og
argumentasjonene har mange likhetstrekk. Grunngivningen hos disse to aktarene vil derfor
antas a veere lik. Selv om det i 1997 ikke kom frem tydelige argumenter fra departementet, sa
ble grunngivningen synligere pa begynnelsen av 2000-tallet. Det vil derfor veere enklere a
synliggjare departementets verdiorientering med utgangpunkt i de strategiene og uttalelsene
som fremkom i perioden etter 1997. Dette vil trekkes inn senere ved overgangen til neste
hagringsrunde. Man kan derfor legge til grunn at verdiorienteringen og argumentasjonen til

departementet i starst mulig grad fulgte den til Tveitereidutvalget i 1997.

Etter at Tveitereidutvalget hadde levert sin rapport til departementet og etter at departementet
hadde formet forslaget som ble behandlet i Stortinget, ble forskriften som inneholdt forslaget
om en realfagspoengordning sendt ut pa hering. Videre skal de andre utdanningsaktarenes
argumenter bli analysert og hvilke verdiorienteringer det synes at de har. | hgringsrunden i
1997 var det 51 aktgrer som uttalte seg om de nye reglene for opptak®. Alle hgringsuttalelsene
er hentet fra et samlet dokument som ble tilsendt fra Kunnskapsdepartementet (Kirke-
utdannings- og forskningsdepartementet, 1997). For & systematisere innholdet i

haringsuttalelsene vil de mest sentrale argumentene bli trukket fram.

Aktgrenes oppfatning av utdanningsmdl
Utenom noen fa aktarer er det lite av argumentasjonen hos hgringsinstansene som omhandler

nytte, dannelse og forholdet mellom disse. | hovedsak kan man oppfatte at nytte- og
dannelsesverdier blir akseptert, og tolkes som at dette allerede har blitt tilfredsstillende
legitimert overfor aktgrene. De aktgrene som uttrykker seg innenfor disse verdiorienteringene
er heller ikke uenige i Tveitereidutvalget og departementet sin grunngivning. Det er likevel
delt mellom noen som har et mer utviklingsorientert nytteprinsipp, mens noen har et generelt
dannelsesperspektiv. Noen oppfatter at realfag er viktig for utvikling, mens andre ser at det
har en egenverdi. De to perspektivene star dog ikke i kontrast med rettferdiggjeringen til

utvalget og departementet ettersom begge disse aspektene bergres i grunngivningen.

Aktarene som uttrykker seg om dannelse er Studentenes landsforbund, realfagsseksjonene ved
Levanger videregaende skole. Hggskolen i Nord-Trgndelag og Hegskolen i Finnmark.

Studentenes landsforbund (StL) viser i sin argumentasjon en forstaelse for dannelsesverdien

6 Det var likevel ikke alle aktgrene som hadde kommentarer spesifikk til realfagspoengordningen. Tallet pa
aktgrer som uttrykte seg om ordningen vil derfor vaere lavere.
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som realfagene har i en samfunnsutvikling og mener det er uheldig om kun en liten del av
befolkningen sitter med kunnskapen. Her er det tydelig hvordan det er hensiktsmessig at
individer har kunnskap nok til & ta del i den teknologiske utviklingen, og at det videre er

uheldig for samfunnet om dette ikke er realiteten. De skriver:

Alle bar ha en viss ballast med naturvitenskap og teknologi for & kunne fungere som et viktig
meget korrektiv til den teknologiske utviklingen, og for unnga a bli overkjert av den. Det vil
veere uheldig for samfunnsutviklingen dersom naturvitenskaplig og teknologisk innsikt bare

finnes hos en brgkdel av befolkningen.

Det tjener samfunnet at et mangfold av individer har kjennskap til naturvitenskap og
teknologi. Samfunnets utvikling er avhengig av samspillet mellom utdanning og
samfunnsbehov. Realfagsseksjonene ved Levanger videregaende skole ser seg enig i et slikt
nytteprinsipp og uttrykker at denne koblingen er viktig. «Det bgr veere samsvar mellom
fagvalg i videregaende skole og de utdanninger det er behov for i samfunn/naringsliv»,

skriver de i sin hgringsuttalelse. Utdanning har et ansvar for a fylle samfunnets behov.

| argumentasjonen til StL og realfagsseksjonene observeres det en lignende verdiorientering
som den til Tveitereidutvalget og departementet. Det er viktig at individer har gode
kunnskaper, og dette kan videre tjene samfunnet. Likevel er det noen aktgrer som har en
verdiorientering som er mer rettet mot allmenndannelse. Hagskolen i Nord-Trgndelag skriver
i sin uttalelse at realfag er essensielt for andre retninger enn kun realfagsstudier. | uttalelsen
star det: «Men ogsa andre studier som bare har krav til generell studiekompetanse som
opptaksgrunnlag, vil ha stor glede av styrket kompetanse i realfagene». Hggskolen i Finnmark
mener ogsa at realfagspoengene vil vere sentralt i et dannelsesperspektiv og de skriver at

poengene Vil bidra til bedre formalkompetanse.

Derfor vil realfagenes nytte- og dannelsesverdi veere gjort gyldig hos alle utdanningsakterene
i denne hgringsrunden. Det er ingen som sier seg uenige i utdanningsmalene som er satt av
departementet. Det som det derimot oppstar sterre stridigheter rundt, er hvordan disse
verdiene skal sikres. Slik som det ble nevnt tidligere er likhet et sterkt prinsipp i den norske
skolen, men det er uenigheter om hvilke midler som er legitimt a nytte seg av for & utjevne
ulikheter. Noen aktarer er enige med Tveitereidutvalget og mener at resultatlikhet er et
legitimt middel for & fremme rekruttering til realfagene. Det er dog mange aktarer som er

uenige i et slikt likhetsprinsipp og argumenterer heller for formallikhet.
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Resultatlikhet vs. formallikhet
Tradisjonelt sett bygger skolen pa stremlinjeformede strukturer hvor individer skal ha like

rettigheter. Resultatlikhet er et prinsipp som benyttes for a legitimere realfagspoengordningen,
og det er flere aktgrer som, pa lik linje med Tveitereidutvalget og departementet, finner dette

rimelig.

Universitetene’ og Hagskolen i Bergen (HiB) er i stor grad enige med departementet og
stgtter den nye ordningen med realfagspoeng i sine hgringsuttalelser. | deres argumentasjon
fremgar det at de mener middelet er rettferdiggjort. Blant annet skrives det i hgringsuttalelsen
til Universitetet i Oslo (UiO): «De siste arene har rekrutteringen til hgyere teknologisk og
naturvitenskapelig utdanning ved universiteter og hagskoler gatt tilbake. Premiering for
studieretningsfag i realfag vil kunne gke denne rekrutteringen». Bade UiO og HiB mener det
er legitimt & drive en ulik behandling av elevene for a sikre likhet i resultat. UiO viser i sin
heringsuttalelse til den samme undersgkelsen ved Valler videregdende skole som
Tveitereidutvalget presenterte i sin rapport, hvor resultatet var at elever som valgte realfag
kom darligere ut karaktermessig. HiB skriver videre at de stgtter ideen om poengene ettersom
de vil fungere som «kompensasjon for at mange synes at dette er fag som det er vanskelig a fa
god karakter i og derfor velger vekk». Det er derfor noen aktarer som argumenterer for
realfagspoengordningen ut ifra en tanke om likhet og godtgjgrelse, og mener at malet

rettferdiggjer middelet.

Andre utdanningsaktgrer er derimot ikke like positive til ordningen, og det er her den starste
kritikken av ordningen ligger i ferste runde. Mange aktarer mener det burde fortsette a
eksistere en formallikhet i systemet og elever bgr ha lik behandling. Argumentasjonen spiller
hovedsakelig pa at det er urettferdig at det er mulig for elevene a fa flere poeng ved valg av
spesifikke fag. Alle elever har mulighet til a tilegne seg fordypningspoeng uansett hvilket
fagomrade som velges, men de som velger realfag far ekstra poeng pa toppen av dette. Dette
likehetssynet taler til en oppfattelse av at evner er viktigst, og ulike elevgrupper skal ha
samme rett til goder, som i dette tilfellet er poeng. Man kan argumentere for at i videregaende
skole vil alle elever ha mulighet til & tilegne seg realfagspoeng ettersom de star fritt til & velge
fag. Likevel legges det til grunn en oppfatning av ulike elevgrupper basert pa deres fagvalg.

Elever skal sta fritt til & velge hvilke fag de gnsker, og skal fremdeles ha samme mulighet til &

7 Universitetene i 1997 besto av Universitetet i Oslo, Universitetet i Bergen, Universitetet i Tromsg og Norges
teknisk-naturvitenskapelige universitet.
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tilegne seg ekstrapoeng. Det er et argument som falger en inspirasjonell verdiorden. Man skal

dyrke elevers interesser og ingen skal presses til a velge realfag bare pa grunn av poengene.

De to aktgrene som synes a ga sterkest ut i sin argumentasjon er Studentenes Landsforbund og
de medisinske fakultetene. StL mener at realfagspoengene er urettferdig ut fra et prinsipp om
lik rett til utdanning. Gjennom hele dokumentet er mange av argumentene grunnlagt i nettopp
dette prinsippet. Generelt sett mener StL at ulik poengfordeling mellom ulike fag ikke gir lik

rett til utdanning, og uttaler seg imot ordningen:

Rent prinsipielt kan ikke StL stgtte at enkelte fagkombinasjoner gir rett til flere poeng enn
andre. Nar en begynner a bruke ekstrapoeng som et virkemiddel for a skille elever fra
hverandre, mener StL at en er pa vei bort fra den tanken som ligger bak begrepet «generell

studiekompetanse», og mulighetene for lik rett til utdanning.

| argumentasjonen imot realfagspoengordningen trekker de frem at ressursmangel kan veere et
problem ved flere videregaende skoler, hvilket kan tilsvare en reduksjon i realfagstilbudet.
Serlig mindre skoler har ikke mulighet til & tilby alle fagene og dermed vil elever ved disse
skolene bli straffet. Det begrensede tilbudet kan fore til at elever ikke har de samme
valgmulighetene som ved andre skoler og de kan ende opp som taperne i
poengsankingsprosessen. Forslaget vil dermed ikke redusere ulikheten. Ulikheten vil kun
frembringes et annet sted i utdanningssystemet.

De medisinske fakultetene ved de fire universitetene® mener ogsa at ordningen ikke vil fare til
mer likhet. De oppfatter ordningen som diskriminerende overfor sgkere som har andre fag enn
kun realfag og har lagt blant annet fglgende prinsipp til grunn: «Regelendringene bor ikke
ytterligere diskriminere sgkere som har valgt andre studieretningsfag enn realfag under
ordiner treérig videregaende skole». De mener realfagspoeng kun er relevant for
realfagsstudier og skriver: «Elever med utmerkede prestasjoner i samfunnsfag, sprak og
gkonomiske fag, men som ikke oppnar toppkarakterer i realfagene vil komme darligere ut nar
realfagene vektlegges i sa stor grad ved opptak til hgyere utdanning». De mener at elever som
ikke velger realfag kommer til & bli diskriminert ved den nye ordningen. Alle elever skal ha
samme mulighet til & samle ekstrapoeng og skal behandles likt av systemet. Det man ogsa kan
observere er at de medisinske fakultetene gnsker sgkere med bred faglig bakgrunn. I et
dannelsesperspektiv kan man da se hvordan argumentasjonen baserer seg i starre grad pa

allmenndannelse enn spesialisert kunnskap. Dermed vil det ogsa veere tydelig at

8 Fakultetene skrev en felles hgringsuttalelse hvor de uttalte seg om ordningen.
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realfagspoengordningen vil veere stridig med deres oppfatning av kompetanse. 1
argumentasjonen til Tveitereidutvalget var det tydelig at realfagspoengordningen var viktig
for allmenndannelsen, men ifglge argumentasjonen til de medisinske fakultetene oppfattes
ordningen & ha det motsatte kompetansemalet. Realfagspoengordningen synes a legge en
starre vekt pa spesialisert kunnskap ved a fa flere elever til a velge denne fordypningen. De
medisinske fakultetene derimot, er klare pa at de ikke vil ha sgkere som kun er flinke i
realfag. Elever skal vere flinke pa mye i stedet for a fordype seg i spesifikke omrader. De
medisinske fakultetene gnsker elever som er generelt dyktige. De er opptatt av & ha de
flinkeste elevene, og skiller ikke mellom fag. Ettersom de betrakter alle fagomrader som like
mye verdt, vil dermed en forskjellsbehandling av elevgrupper ikke veere i trad med deres
likhetsorientering.

Pa den ene siden ser man hvordan det argumenteres imot at elever som velger realfag skal fa
flere poeng enn andre elever pa grunnlag av at en slik fordeling ikke skaper likhet. Aktgrene
mener at ordningen vil produsere ulikhet et annet sted i systemet og diskriminere en annen
elevgruppe. Det vil derfor ikke jevne ut ulikheter, slik som det er tiltenkt. P4 en annen side
argumenterer andre aktarer ut ifra en tanke som status. De mener at realfagspoeng skaper en
signaleffekt om at realfag har hgyere status. Pa den maten vil elever oppfatte realfag som
viktigere enn andre fag. Levanger videregaende skole argumenterer: «En ekstra premiering
for elever som velgeren bestemt type fag innebaerer noe helt nytt og vil oppfattes som et klart
signal om at denne typen fag er viktigere og har en hgyere status enn de andre fagene». De
mener derfor at fagene i videregaende ber vere likestilte og ingen av dem bgr oppfattes som
viktigere enn de andre. Videre i argumentasjonen om en ulikhet mellom fagomradene sa
hevder de ogsa at realfag i utgangspunktet star i en saerposisjon ved at det er det eneste
fagomradet som inngar i spesiell studiekompetanse ved hgyere utdanning. Levanger
videregaende er derfor uenig i premieringen av realfag pa bakgrunn av likhet mellom fagene.
Utdanningsdirektgren i Akershus er ogsa usikker pa ordningen og tror det kan veere «uheldige
sider ved en slik prioritering av en bestemt faggruppe». En oppfattet ulikhet hos aktgrene i
hvordan fagene fremstar overfor elevene indikerer at signaleffekten vil kunne pavirke elevers

valgfrihet ved at noen fag anses som viktigere.

Selv om aktarene ikke direkte uttrykker seg imot malet mener de at middelet ikke blir
rettferdiggjort. Det er ikke legitimt & gi elever ekstra poeng nar de velger realfag, for a gke
rekrutteringen. Aktgrene argumenterer ut ifra et prinsipp om formallikhet og mener enten at
ordningen vil fare til at ulikheter oppstar andre steder eller at realfag far en oppfattet hayere
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status. Det ligger en verdi hos disse aktgrene at likhet sikres gjennom lik behandling, og
dermed kan ikke ordningen rettferdiggjeres. De aktgrene som synes ordningen er
rettferdiggjort har derimot en oppfatning av at poengene vil skape mer likhet mellom de
forskjellige elevgruppene. Resultatlikheten star sterkt ved at man argumenterer for at man
ikke bare kan tilrettelegge for likhet, men likhet ma skapes gjennom a fordele ulike goder

mellom elevene.

Det ligger et prinsipp til grunn hos noen av aktgrene om like rettigheter i utdanningssystemet,
og det er evner som skal vere utslagsgivende. Denne holdningen er ogsa delvis synlig hos
aktgrer som i utgangpunktet stgtter ordningen. Det er derfor klart at likhetsprinsippene er
idealtyper, og det vil ikke ngdvendigvis veere mulig a tilegne aktarer kun ett prinsipp. Det
argumenteres nemlig av flere aktarer for at realfagspoengordningen ikke burde innfgres far
skolearet 2000/2001. Ved at noen elever allerede har foretatt sine valg vil de ikke ha like
muligheter til a tilegne seg realfagspoengene som de yngre elevene. Elevene vil da ikke ha lik
rett til & samle ekstrapoeng ved at ordningen ikke eksisterte nar de foretok sine valg. Det
kommer frem i uttalelsen til UiO at elever ved videregaende skoler som allerede har foretatt
sine fagvalg og gjennomfart fag synes det er urettferdig at ordningen blir gjennomfart sa
kjapt. Elevene er misforngyd med at de ikke far muligheten til & omgjere fagvalgene sine for a
kunne samle realfagspoeng. Flere av universitetene og de andre hgringsinstansene viser
tilsvarende holdninger. Denne argumentasjonen gar ikke imot realfagspoengordningen
direkte, men flere aktgrer er kritiske til maten den blir implementert. Verdien om lik

behandling av sgkere vil veere tydelig ved utdanningssystemet.

Forenkling i et likhetsperspektiv
En annen konsekvens av en ny poengordning er at opptakssystemet blir mer kompleks. Flere

aktgrer uttrykker at realfagspoengordningen vil ga imot malet om et enkelt system som har
preget utdanningssystemets utvikling siden tidlig 90-tallet. Poengene kan komplisere
prosessen og saksbehandlingen. Samordna opptak er blant dem som mener dette, mens
departementet oppfatter rekruttering som det mest tungtveiende prinsippet selv om det gar pa

bekostning av idealet om en enkel opptaksmodell.

| argumentasjonen til departementet er det synlig at den hviler pa flere verdiorienteringer. Et
resultat av dette kan da vere at departementet ma velge hvilket prinsipp som tynger mest. Til

tross for at det er et prinsipp med et enkelt regelverk, sa skrives det ogsa at det er mulig at
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dette kommer i strid med rekrutteringstiltak. | st. meld. nr. 49 (1996-97) star det: «Vidare kan
gnsket om eit enkelt og oversiktleg regelsett som er lett & forsta og greitt & administrere,
komme i motstrid med gnsket om a sikre at ulike studium far rangeringsreglar som sikrar
rekruttering av studentar med mest mogeleg relevant bakgrunn til nett det studiet» (s. 9).
Departementet uttrykker at det er prinsipper som kan veere motstridende, og at man da ma
velge hvilket man gnsker a legge til grunn. Bestemmelsen legitimeres gjennom at rekruttering
anses som viktigere, ettersom det har veert stor nedgang i interesse blant realfagene.

Bakenfor prinsipper om en enkel opptaksmodell ligger det til grunn verdier om god
administrering og likhet. Slik som det kommer frem i st. meld. nr. 49 (1996-97), var de mange
ulike opptakssystemene som institusjonene tidligere hadde vanskelige & administrere og
utdanningskapasitet gikk tapt. Pa bakgrunn av dette ble nettopp Samordna opptak opprettet.
Naturlig nok kommer det fram hos Samordna opptak en skepsis til & reversere

forenklingsprosessen. Samordna opptak skriver i sin hgringsuttalelse:

Styringsgruppa vil minne om at en viktig malsetting med Samordnet opptak var & forenkle
opptaksreglene til hgyere utdanning for a gjgre opptakssituasjonen mer oversiktlig for sgkerne
og for a effektivisere opptaket. Styringsgruppa vil advare mot at en reverserer denne

prosessen.

Samordna opptak sin argumentasjon, tuftes pa forenklingsprosessen, vil vere orientert etter a
gi elever lik behandling, men det er tydelig at denne argumentasjonen ogsa befinner seg i en
industriell verdiorden. Samordna opptak mener at effektivitet er viktigst og de ilegger ogsa
stor verdi til at systemet skal veere malbart. | deres argumentasjon legger Samordna opptak
stor vekt pa at resultatene av de nye bestemmelsene ma kunne vaere mulig & analysere for at
det skal vere legitimt. Dette vil tenkes a veere naturlig med hensyn til deres hovedoppgaver.
Samordna opptak er et organ som ikke skal skille mellom ulike fag, men som skal mangvrere
systemet og sgrge for god saksbehandling. De verdsetter like prosedyrer og lik behandling.
Det er deres oppgave a sikre at opptaket blir gjennomfart pa en god mate. Deres oppfattelse
av formallikhet befinner seg derfor innenfor en industriell verdiorden. Elever skal gis samme

muligheter og ved a gjgre dette vil man ha det mest effektive systemet.

Det kommer derfor frem en verdiorientering som gar pa strukturen i opptakssystemet, hvor
enkelhet og oversiktlighet er vitalt for effektivitet. Det synes at flere aktgrer har denne
holdningen. UiB uttrykker, i likhet med Samordna opptak, en verdsetting av forenkling. De
mener, til tross for at ordningen er et godt tiltak, at den ogsa er med pa a utvide den generelle

53 av 83



poengordningen. UiT argumenter ogsa for at regelverket er for komplisert, ved at det vil veere
uoversiktlig for sgkerne og gker faren for saksbehandlingsfeil. Det kan synes ironisk at UiB
og UIT statter realfagspoengordningen, som i all hovedsak er bidragende til at opptaksreglene
blir mer kompliserte, samtidig som de gnsker en forenklet prosess. De to universitetene ser ut
til & baere med seg flere verdiorienteringer. Formallikhet er derfor ogsa synlig som argument i
den industrielle verdiorden, og aktgrenes verdsettelse av et effektivt opptakssystem betoner
debatten pa et mer generelt plan. Noen aktgrer holder seg i starre grad kun innenfor
formallikhetsprinsippet, mens andre aktarer som argumenterer for resultatlikhet i

realfagspoengordningen har et formallikhetssyn nar det gjelder opptakssystemet som helhet.

Argumentasjonen rundt innfgringen av realfagspoengordningen i 1997 var sveert preget av
likhetsprinsipper, og kritikken sentrerte seg rundt idealer om rettferdiggjeringen av prinsippet
om resultatlikhet. | utgangspunktet handlet det om lik behandling av elever, men videre
omhandler ogsa dette prinsippet idealet om et enkelt opptakssystem. Et stramlinjeformet
system vil gjare det enklere a gi elever lik behandling, og Samordna opptak fremmer spesielt
dette argumentet. Selv om noen aktarer mener det er legitimt & apne opp for resultatlikhet i
videregaende skole, er man ogsa skeptisk til falgene det far for idealet om den enkle
opptaksmodellen. For at ordningen da skal kunne legitimeres ma det sikres at den har den
tiltenkte effekten. Dette er noe som ogsa kommer sterkere tilbake i argumentasjonen til

aktgrene ved senere hgringsrunder.

Realfagenes viktighet etter etableringen av ordningen
| drene etter at realfagspoengordningen hadde blitt til, fortsatte en stadig viktiggjering av

realfagene. 1 2002 kommer strategiplanen «Realfag, naturligvis» ut, hvor realfagssatsing ble
satt i hgysetet. | denne perioden kommer departementet sin grunngivning tydeligere frem nar
de skal legitimere den gkte satsingen pa realfag. Verdiorienteringen til departementet kan sies
a vaere preget av bade nytte og dannelse, men det kommer ytterligere frem verdier om
kollektive interesser i tiden etter realfagspoengene ble innfart. Det er synlig at
Tveitereidutvalget sin grunngivning fortsatt er gjeldene, men departementet legger stor vekt
pa den samfunnsmessige betydningen og samfunnsborgeren. Gode samfunnsborgere er
verdifullt for samfunnet. I den reviderte versjonen av strategiplanen for realfag® beskriver
Kristin Clemet, davaerende utdannings- og forskningsminister, hvordan realfag er viktig: «Da

kan vi mgte arbeidslivets behov for godt kvalifiserte medarbeidere og ivareta samfunnets

% «Realfag, naturligvis» kom opprinnelig ut i 2002, men det ble i 2005 publisert en revidert versjon.
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behov for borgere som kan foreta selvstendige vurderinger av samfunnsaktuelle utfordringer.
Fremtidig velferd er avhengig av kompetanse i realfag» (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2005b, s. 3). Det kommer frem at det er viktig med individer som
kan vaere med pa a skape samfunnet. | strategiplanen blir den samfunnsmessige viktigheten
operasjonalisert til velferd, hvilket i all hovedsak er et kollektivt begrep. Den kollektive
interessen star hgyest. Dette kommer ytterligere fram nar det i strategiplanen skrives at
realfagskompetanse er «en god investering, bade for det enkelte lokalsamfunn og for
nasjonen», og en nevner ikke enkeltindividet (Utdannings- og forskningsdepartementet,
2005b). Man kan ogsa observere en markedsorientert verdiorden nar det i tillegg refereres til
arbeidslivets behov. Dette tolkes i trad med andre uttalelser om viktigheten av realfag i et
konkurranseperspektiv. Det er derfor ikke mulig a legge departementets argumentasjon inn i

kun én verdiorden, men det synes at kollektive interesser er spesielt fremtreden.

| den videre analysen vil argumentene som kommer frem i hgringsrundene i 2005, 2006 og
2008 trekkes opp mot argumentene fra hgringsrunden i 1997. Departementet sin grunngivning
i tiden mellom 1997 og 2005 vil ogsa innga i forstaelsen av departementets legitimering, og
vil analyseres opp mot de andre aktgrenes argumenter. Det vil komme frem om det har skjedd
endringer i type argument eller verdiorienteringer, og om det er noen nye aktarer eller

argumenter som har kommet pa banen.

Atte ar etter at realfagspoengordningen ble vedtatt pa pravebasis, sendes den ut pa en ny
hgringsrunde'®. Denne gangen foreslar man & gke den totale summen realfagspoeng som en
elev kan tilegne seg (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2005a). | utgangspunktet ble
realfagsordningen legitimert basert pa verdiorienteringene nytte og dannelse. Kollektive
interesser var likevel den mest synlige hos departementet, og denne tendensen blir ogsa a
finne igjen i argumentasjonen i 2005. | den generelle begrunnelsen for satsing pa realfag og

forskning er det fortsatt dette prinsippet som skinner igjennom.

A gke antall realfagspoeng er et tiltak i stortingsmeldingen «Vilje til forskning» (St. meld. nr.
20 (2004-2005)). Stortingsmeldingen omhandler satsning pa forskning, men det trekkes frem

at realfag er en viktig del av dette. Det argumenteres av departementet for at satsningen pa

10 Hgringsbrevet og alle de tilhgrende hgringsuttalelsene er hentet fra samme kilde (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2005a).
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realfaglig kunnskap ikke kun er nytteorientert, men ogsa ngdvendig for andre aspekter. Det
skrives: «Forskningsbasert kunnskap i matematikk, naturvitenskap og teknologi er viktig for
fremtidig verdiskaping, men er ikke bare nytteorienterte fag. De er ogsa kulturbaerere og er
avgjarende for var evne til a forsta vare omgivelser og til a ta stilling til bruk eller misbruk av
denne typen kunnskap» (St. meld. nr. 20 (2004-2005), s. 10). | utgangspunktet prever
departementet & fremme hvordan slik kunnskap er viktig i et kulturelt perspektiv og for a
fostre selvstendige borgere. Realfag fremmes som verdifullt pa mange omrader. Likevel synes
det at dannelse i starst grad ikke fremmes som en egenverdi. Realfag har en klar nytteverdi og
dannelse er sentralt for & instrumentalt oppna andre verdier. Det skrives under «Grunnlag for
prioriteringer» at: «Prioriteringen av realfaglig forskning skal sikre at Norge far en fagprofil
som er tilpasset bade den internasjonale vitenskapelige utviklingen og brede nasjonale
kunnskapsbehov» (St. meld. nr. 20 (2004-2005), s. 25). Det er Kklart at realfag skal sikre
Norges fagprofil.

Malet for ordningen synes derfor ikke a vere endret, men i argumentasjonen til departementet
er det denne gangen lagt starre vekt pa prinsipper om resultatlikhet. Det er fortsatt ikke
tilstrekkelig med elever som velger realfag. Argumentasjonen for realfagspoengene er den
samme som Tveitereidutvalget sin i 1997, men en gkt satsning pa forskning setter ogsa hgyere
krav til rekruttering. Det synes dermed at det er dette kravet som skaper oppfatningen om at
det burde gis flere realfagspoeng. Rekruttering synes & veaere hovedmotivasjonen for a gke
antall realfagspoeng, men det har blitt en etablert oppfatning at det eksisterer en negativ trend.
Derfor forsgkes det a rettferdiggjeres ved a appellere i starre grad til likhetsprinsipper mellom
elevene. | stortingsmelding nr. 20 fra 2004/2005 kommer det frem at realfagspoengene skal
bidra til at elever som velger realfag far samme resultater som andre elever. |

stortingsmeldingen skrives det:

Det er dokumentert at elever som velger studieretningsfag i realfag, ma forvente & fa darligere uttelling
enn «like gode» elever som velger andre studieretningsfag. Dermed vil elever ofte tape ved a fa
darligere gjennomsnittskarakterer dersom de velger fordypning i realfag. Utdannings- og
forskningsdepartementet vil derfor gke antall realfagspoeng til elever som tar studieretningsfag. Dette
skal sikre at elevene i videregdende opplaering samlet sett ikke taper pa & velge slike studieretningsfag
(St. meld. nr. 20 (2004-2005), s. 132)

Departementet har lagt en stgrre vekt pa resultatlikhet i argumentasjonen. Departementet
praver a legitimere en forsterkning av tiltaket ved a peke pa at det er dokumentert en ulikhet
mellom elevene. Det er interessant at departementet i 2005 i stgrre grad synliggjer prinsipper
om resultatlikhet nar en god del aktarer argumenterer mot dette. Det er pa den andre siden
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ikke en unaturlig utvikling, hvis man trekker inn ideer om at dette likhetsprinsippet er generelt
a finne igjen i de norske politiske malsettingene (Mangset, 2004). Ideologiske verdier synes
derfor ogsa med pa a farge debatten rundt realfagspoengordningen gjennom tanker om

hvordan samfunn man gnsker.

Dannelsesperspektiver blir tydeligere
| 1997 var det lite av argumentasjonen som spilte pa debatteringen av utdanningsmal. De

fleste aktgrene hadde lite & utsette pa dette. De medisinske fakultetene kunne synes a vere
opptatt av breddekunnskap, men i hovedsak var kritikken fra aktarene basert pa holdninger
rundt likhetsprinsipper. Elevorganisasjonen er en av aktgrene som i 2005 gar sterkt ut mot
realfagspoengordningen, og er opptatt av dannelse. For det farste skiller verdiorienteringen
seg fra departementet ved at organisasjonen ikke har en instrumental oppfattelse av dette
malet. De er opptatt av dannelse pa vegne av elevene og mener at realfagspoengene skaper et
darlig leeringsmiljg. Hvis man tar hensyn til de ulike aktarenes rolle, vil denne orienteringen
synes a veere naturlig. Organisasjonen har som rolle a representere elevene og deres interesser.
De har i mindre grad et helhetlig samfunnsperspektiv slik som departementet har. Samtidig
menes det at middelet ikke fremmer malet. Realfagspoengene vil ikke gi elevene en bedre
allmenndannelse ettersom miljget blir darligere. Elevorganisasjonen argumenterer for at
mange realfagspoeng kan fore til at man i stor grad tiltrekker de nyttemaksimerende elevene.
Elever som velger realfag kun for poengene sin del og ikke fordi de er interessert i faget.
Dette vil skape et lite stimulerende leringsmiljg for elevene som faktisk gnsker a lzre, og vil
igjen svekke fagene pa lang sikt. De har en oppfatning av realfagsdannelsen som en verdi i
seg selv, og frykter at den instrumental-rasjonelle holdningen skal prege elever. Ved at det er
mulig for elever a tilegne seg relativt mange poeng gjennom realfag vil de nyttemaksimerende

holdningene veere destruerende. De er kritiske til at poeng blir prioritert over kunnskap.

Elevorganisasjonen er en av de mest kritiske aktgrene i 2005. En annen aktgr som ogsa er
sveert negativ til ordningen er Steinerskolene. | deres argumentasjon er det tydelig hvordan
ordningen ikke kan legitimeres pa bakgrunn av idealer om allmenndannelse. | et
dannelsesperspektiv menes det at elevene skal ha allsidig kunnskap og bred kompetanse. |
departementet og Tveitereidutvalget sin grunngivning i 1997 var det viktig & gke
rekrutteringen til realfagene med sikte pa en god allmenndannelse for hele befolkningen.
Steinerskolene mener at fokuset pa realfag ikke stemmer overens med idealer om bred

kompetanse. De er sterkt imot at det skal forega en sterk spesialisering i videregaende skole. |
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denne sammenhengen kan man observere at dannelsesverdien blir benyttet for & argumentere
mot ordningen. | departementet og Tveitereidutvalget sine argumentasjonsrekker har det veert
mer tydelig at dannelse blir benyttet for & fremme ordningen. Det har i starre grad veert
grunngitt at realfagsordningen burde eksistere for at elever skal fa mer kompetanse pa et
spesifikt omrade for & fremme allmenndannelsen. Likevel ser man hos bade Steinerskolene og
Elevorganisasjonen et fokus pa elever, og det blir synlig at akterer som har et
dannelsesperspektiv basert pa egenverdi mener at ordningen ikke kan legitimeres. |
motsetning til departementet som benytter dannelsesargumentet for a fremme teknologisk
utvikling, demokrati og velferd, sa fokuserer Steinerskolene og Elevorganisasjonen pa

leeringsmiljs og breddekompetanse som mal i seg selv.

Det er i hgringsrunden i 2005 noen aktgrer som Kritiserer den instrumentale oppfattelsen av
dannelse, men det er likevel a finne at diskusjonen av likhetsprinsipper er mest fremtreden
slik som i 1997.

Kampen om likhetsprinsipper
Slik som det framstar er prinsippet om resultatlikhet fortsatt gyldig og selv om ordningen ikke

har hatt den gnskede effekten eksisterer det stgtte rundt tiltaket. Bade UiB,
Naturviterforbundet og Tekna studentene er enige i argumentasjonen til departementet at
poengene kan motivere elever til a velge disse tunge og arbeidskrevende fagene. Disse
aktgrene har dermed en lik verdiorientering som departementet, hvor man mener at poengene
skal balansere ut et karaktermessig nedrykk. | tillegg uttrykker disse aktgrene at
realfagspoengordningen gir en viktig signaleffekt. Poengene signaliserer viktigheten av
realfagene og vil kunne motivere elever til a velge slike fag. Naturviterforbundet er enig i den
foreslatte gkningen av realfagspoeng og mener dette er «riktig virkemiddel for & gke statusen
for realfag blant elevene i den videregaende skolen». Tekna studentene er sveert positive til
ordningen og mener den signaliserer hvor viktig realfagene er. Disse aktgrenes
verdiorientering star i kontrast til et av verdiprinsippene som kom frem i forrige hgringsrunde.
Der vitnet man at aktarer var skeptiske til at poengene ville gi inntrykk av at realfag var
viktigere enn andre fag. De som stgtter ordningen mener at realfagene trenger et statuslgft,
mens de som stgtter prinsipper om formallikhet mener at statuslgftet vil fare til diskriminering
av andre fagomrader. Det viser seg at hvilket likhetsprinsipp aktarene legger til grunn gir ulik

oppfatning av hvilke signaler realfagspoengene sender til elevene.
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| 2005 ser man at det ytres noe diskusjon rundt utdanningsmalet, men det er fortsatt middelet
som sikrer slike mal som det argumenteres rundt. Ordningen har eksistert i atte ar med et
prinsipp om resultatlikhet, men fremdeles er det mange aktarer som mener at dette fortsatt
ikke er rimelig. Antagelsen som synes a farge de kritiske argumentene i stgrst grad er idéen
om at ordningen ikke reduserer ulikheter, slik som var ment, og ved a kaste flere poeng pa
ordningen vil ulikhetene kun vokse. For det farste ytres det at poengene vil diskriminere
elever som velger andre fagomrader og for det andre vil sapass mange poeng gi et
konkurransefortrinn i stedet for & utjevne forskjeller mellom elevene. Disse to argumentene
star klart imot hevingen av realfagspoeng, og det er flere aktgrer som benytter seg av disse

argumentene. Dette vil ses neermere pa i de to neste delene.

Den oppfattede ulikheten gker i takt med poenggking
| hgringsrunden i 1997 var det tydelig at mange aktgrer bar med seg prinsipper om

formallikhet som et rettferdig middel. I hgringsrunden i 2005 ser man at denne tendensen
fortsetter. De kritiske aktgrene berer fortsatt med seg prinsipper om lik behandling, og de
mener fortsatt at ordningen er en urettferdig forskjellsbehandling. 1 2005 ser det i tillegg ut til
at det er flere akterer som uttrykker seg ut ifra denne verdiorienteringen enn ved forrige

runde.

Som beskrevet tidligere er Steinerskolene i Norge sveert kritiske til realfagspoengordningen
generelt, og det er ikke kun dannelsesperspektivet som er synlig. De er i tillegg sveert opptatt
av likhet. I uttalelsen deres fremgar det to andre hovedsynspunkt pa de negative sidene ved
ordningen utover prinsippet om dannelse. For det farste vil ordningen favorisere elever som
vil inn pa ikke-realfaglige studier med hgy konkurranse. En eventuell gkning av antall poeng
vil ytterligere forsterke en slik tendens. For det andre har elever ved Steinerskolene ikke
samme muligheter til & tilegne seg realfagspoeng, ettersom realfagene som tilbys ved skolen
ikke far realfagspoeng. Det farste argumentet spiller pa effekten poengene far pa
konkurransesituasjonen for elevene, og er et argument som gar igjen hos flere aktarer. Dette
vil utdypes mer i neste del. Det andre argumentet gar ut pa at elever som har valgt
Steinerskolene burde ha samme mulighet til a tilegne seg poeng som andre videregaende
skoler. Dette argumentet fglger den samme grunngivningen som Studentenes Landsforbund
ved forrige haringsrunde. Ulike skoler har ulike fagtilbud, og det vil ikke veere mulig for alle

elever a tilegne seg de samme poengene. De mener at ordningen apner opp for en
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forskjellsbehandling pa bakgrunn av ikke bare fagvalg, men ogsa ved valg av videregaende

skole.

Argumentet om urettferdig forskjellsbehandling er det flere akterer som fronter. Musikernes
fellesorganisasjon, Hagskolen i Buskerud, Hagskolen i Sgr-Trgndelag, Rudolf
Steinerhgyskolen og Elevorganisasjonen fremmer prinsippet om formallikhet. Hos disse
aktgrene er det tydelig at realfagspoengordningen ikke skaper likhet. Ordningen er isteden
bidragende til a skape nye ulikheter. Det var flere aktgrer som i hgringsrunden i 1997 mente at
realfagspoengordningen ville fare til en ulikhet mellom realfag og samfunns- og sprakfag,
men det kan se ut til at poenggkingen i 2005 gker distansen mellom de to
likhetsperspektivene. Poenggkingen forer til at de som argumenterer mot ordningen blir mer

kritiske ettersom man beveger seg lengre vekk fra lik behandling av elevene.

Forkjemperne for formallikheten uttaler at poengene er urimelige, urettferdige og
diskriminerende, hvilket er sterkt ladede ord. Musikernes fellesorganisasjon skriver blant
annet: «Dette vil fare til en urimelig forskjellsbehandling, som ikke vil ha noen som helst
betydning for det faglige nivaet i hgyere utdanning». Hagskolen i Buskerud fremmer ogsa en
verdiorientering preget av formallikhet. De uttrykker: «Vi er likevel usikre pa om dette kan
oppfattes som diskriminerende ovenfor de som har interesser mot andre fagomradet, og som
ikke far tilsvarende poengmessig uttelling for andre relevante fag». Elevorganisasjonen
argumenterer for at det burde veere starre likhet mellom fagene og at realfagspoeng er en
«urettferdig fordeling av poeng». De mener at det vil gke forskjellene mellom elevenes
vitnemal. I uttalelsen uttrykkes det: «Vi er kritiske til at departementet overfavoriserer enkelte
fagomrader og mener at gkning av tilleggspoeng er urettferdig for de elevene som ikke velger
de fagene som hgster tilleggspoeng». Det blir tydelig at de mener at elever ikke har de samme
mulighetene og den individuelle valgfrineten hemmes. Det argumenteres ut fra den
inspirasjonelle verdiordenen hvor elevers interesser er verdifullt, og det oppfattes en

interessebasert diskriminering ved a bare gi ekstrapoeng til ett fagomrade.

En gkt poenggivning farer til aktgrer oppfatter at det blir stgrre skiller mellom elevgruppene.
Nar realfagene far flere poeng kan det gi signaler om at disse fagene er viktigere enn andre
fag, ettersom forskjellen i poeng blir starre. Disse faktorene resulterer ikke kun i en
statusforskjell mellom de ulike fagene, men flere aktagrer argumenterer for at resultatlikhet vil
gi elever et konkurransefortrinn nar de sgker seg videre til hgyere utdanning. Slik som
ordningen blir foreslatt hevdes det at elever som velger realfag vil tjene pa det selv om de far
darlige karakterer i faget. Resultatlikheten vil dermed ikke fare til en likhet i karakterene til
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elevene, men isteden gi realfagselevene en ekstra fordel utover a jevne ut snittet. Dermed
observeres det hvordan aktgrene som har et formallikhetsprinsipp ikke bare er imot idéen om
ulik behandling, men hevder at det ogsa vil fare til ulikt resultat.

Konkurransefortrinn, ikke utjevning
Det argumenteres for at prinsippet om resultatlikhet har gatt for langt, til den grad at tiltaket

har fort til at elever far en fordel i konkurransen uansett karaktergrunnlag i realfag.
Realfagspoengene vil ikke veie opp for lavere karakterer og premiere realfaglig innsats, men
flere aktarer mener at realfagselevene vil ha et konkurransefortrinn. Slik som beskrevet i
forrige del, mente Steinerskolene at realfagspoeng vil skape en urettferdig
konkurransesituasjon og de er ikke de eneste. Elevorganisasjonen er kritisk til at
realfagselever med darligere karakterer kan bli rangert hayere enn samfunnsfagselever med
bedre karakterer, grunnet realfagspoengene. Elevorganisasjonen legger gjennomgaende et
prinsipp om formallikhet til grunn i sin argumentasjon og er sterkt overbevist om at elever
skal ha lik behandling. De er uenige i at elever som velger realfag skal gis ekstra fordeler,
ettersom dette kan fare til urettferdige resultater basert pa ekstrapoeng og ikke meritt. Dette
prinsippet kan ogsa synes a vere knyttet til en oppfatning av kompetanselikhet, hvor like
flinke elever skal belgnnes likt. Nar elever med lavere kompetanse far flere goder enn dem
med hgyere kompetanse oppfattes ordningen som urimelig. Pa lik linje med
Elevorganisasjonen, mener Hggskolen i Sgr-Trgndelag at elever kan bli belgnnet for darlige
karakterer i realfag ved opptaket til hayere utdanning. Ordningen oppfattes ikke som en
utjevning, men heller som et fortrinn for de som velger realfag uansett hvilken karakter de far.
Ikke bare oppfattes ikke realfagspoengordningen som legitim basert pa oppfattede prinsipper
om likhet, men i tillegg synes det hvordan ordningen anses som urettferdig ettersom

resultatlikhetsprinsippet ikke gir likhet i resultat.

Institusjonalisering av en forsgksordning
Noe jeg gnsker a vie litt oppmerksomhet er hvilke aktarer som uttrykker seg i denne

hagringsrunden sammenlignet med den i 1997. Det er i stor grad ulike aktgrer som fremmer
argumenter i de to rundene. Noen av de sterke aktarene i 1997 var Studentenes
Landsforening, de medisinske fakultetene, samt Samordna opptak som uttrykte skepsis i et
forenklingsperspektiv. Disse aktarene er ikke synlige i denne runden, og andre aktarer
kommer tydeligere frem. | 2005 er det Elevorganisasjonen og Steinerskolene som er de mest

61 av 83



kritiske. Det kan vere at aktgrene i den farste haringsrunden faler de har fatt argumentert for
sitt syn og at de ikke har mer a faye til utover det som allerede er sagt. Det kan vere at
haringsprosessen er blitt institusjonalisert og man aksepterer at ting blir som de blir etter at
hagringsrunden er gjennomfert. Makten til departementet er legitimert og de andre aktgrene
aksepterer at avgjgrelsen til slutt faller pa departementet. Departementet oppfattes som den
siste instansen. Det eksisterer en respekt overfor systemet som gjer at aktgrene ikke uttaler

seg utover det prosessen tilsier. Dette vil ses mer pa i kapittel 6.

| haringsrunden i 2005 er det mange av aktarene som ikke har kommentarer til ordningen,
eller som uttrykker at de er enige i en gkning uten a grunngi holdningen. Siden det er mange
aktarer som ikke uttrykker seg, og det i hovedsak er kritiske argumenter som fremmes, vil
dette dpne opp for at mange aktarer som er enige i tiltaket. | disse tilfellene kan det tenkes at
de aksepterer forklaringen og rettferdiggjeringen til departementet. Det kan synes at hos disse
aktgrene oppfattes ordningen som legitim. Nar man da ender opp med & analysere fortrinnsvis
negative grunngivninger, vil dette kunne bidra til et skjevt bilde av legitimeringen. Det vil

derfor understrekes at de kritiske aktgrene er i undertall.

Ettersom det i tillegg er atte ar siden ordningen farst ble implementert, vil tanker om
institusjonalisering vaere gyldige. | atte ar har aktgrene forholdt seg til og akseptert ordningen
som en del av opptakssystemet. | den grad at aktarer har begynt a oppfatte ordningen som noe
som bare er der, vil det vaere naturlig at mange aktarer har innordnet seg i ordningen og har
ikke videre behov for a reise kritikk mot ordningen. Ettersom ordningen ogsa har veert pa
prgve i nesten et tiar, hvor det mer vanlige er et par ar, kan det vitne til at den har blitt litt

glemt og at den blir tatt for gitt.

Det som likevel blir trukket frem av flere aktarer er at ordningen fortsatt er en prgveordning.
Ordningen har eksistert i atte ar, men har verken blitt evaluert eller vedtatt som en fast
ordning. Ordningen er kun pa prgve og mange aktgrer reagerer pa at det i tillegg foreslas a
gjere endringer pa ordningen selv om den ikke er vedtatt som fast. Det blir naturlig a
diskutere om ordningen har blitt institusjonalisert som en del av utdanningssystemet og noe
som bare er der. Hvis ikke departementet hadde gatt inn for & gjere endringer pa ordningen er
det ikke sikkert at noen hadde tenkt pa at dette egentlig kun var en ordning pa prave. Kun ett
ar etter at departementet foreslo a heve realfagspoengene sendes det et nytt forslag til forskrift

om opptak til hgyere utdanning. Denne gangen foreslas det at ordningen gjgres fast.
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| analysen av realfagspoengordningen, og mer konkret hgringsrunden i 2005, far man falelsen
av at ordningen ble litt glemt. Ordningen eksisterte pa prevebasis i atte ar uten noe tilsiktet
evaluering eller diskusjon om ordningen hadde de tiltenkte effektene. Dette underbygges ved
at evaluering av ordningen ikke kom pa agendaen fer i 2004. Det var fgrst da at evaluering av
ordningen ble satt som et tiltak i realfagssatsingen (Ledding, 2005). Ettersom ordningen har
eksistert i sa mange ar, ser det ut til at den har blitt institusjonalisert. | arenes gang har man
glemt at dette opprinnelig var et tiltak ute pa prgve og det har pa et vis blitt til en vane.

Ordningen har grodd fast og den oppfattes av aktgrer som en objektiv del av opptakssystemet.

Det er pafallende at det ble satt inn et tiltak om & evaluere realfagspoengordningen kun
maneder far den nye utdanningsreformen ble vedtatt. Stortinget vedtok i 2004 den nasjonale
utdanningsreformen i grunnopplearing, bedre kjent som Kunnskapslgftet (Aasen et al., 2012).
I lys av dette vil det ikke vaere utenkelig at den nye reformen satte i gang et arbeid som gjorde
departementet bevisst pa den ordningen som allerede eksisterte. Likevel var man i 2005 ikke
bevisst nok til & minnes at realfagspoengene kun var en prgveordning. Som tidligere nevnt,
reiste de andre utdanningsaktgrene kritikk mot dette. Bakgrunnen for nye endringer i
realfagspoengordningen i 2006 vil derfor vare preget av to aspekter. For det fgrste var det
ngdvendig at ordningen ble fastsatt, for at departementet skulle kunne legitimere ordningen sa
lang tid etter at den ble vedtatt. Ordningen ville helt klart tape mye av legitimiteten om den
skulle fortsette & eksistere som en prgveordning, ettersom dette ville sende signaler om lite
tiltro til tiltaket. For det andre argumenterer departementet, i hgringsbrevet av 2006, for at
endringene i videregaende opplearing gjennom innfaring av Kunnskapslgftet krever en
revidering av opptaksforskriften (Kunnskapsdepartementet, 2006b). Dette vil dermed
underbygge argumentet om at realfagspoengordningen ble pavirket av den nye
utdanningsreformen. Kunnskapslaftet skapte nye strukturer i skolen, og den allerede etablerte
ordningen matte endres for a passe inn i det nye. Ved denne strukturendringen vil dermed

ordningen ha kommet fram i lyset.

Det ble satt i gang en ny hgringsrunde i 2006, hvor realfagspoengene var inkludert. |
forslaget til departementet star det at man gnsker a redusere realfagspoengene fra seks poeng
til fire poeng. Antall realfagspoeng en elev kan tilegne seg vil da justeres tilbake til det som

var situasjonen far forslaget i 2005. Til tross for at man har gatt tilbake til samme antall

1 Hgringsbrevet og alle de tilhgrende hgringsuttalelsene er hentet fra samme kilde (Kunnskapsdepartementet,
2006b).
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poeng, sa vil den relative forskjellen mellom fagomradene beholdes. Far 2005 kunne elever
tilegne seg like mange fordypningspoeng som realfagspoeng, mens ved iverksettelsen av det
nye forslaget vil det ikke veere mulig a tilegne seg noen ekstrapoeng fra andre fag enn realfag.
Departementet skriver: «Etter departementets vurdering, viderefgres derved den relative
effekten av realfagspoengene» (Kunnskapsdepartementet, 2006b). Tidligere har
departementet argumentert for realfagspoengordningen ut ifra en verdi om resultatlikhet
mellom de ulike fagomradene. Selv om departementet ogsa har argumentert sterkt for at
rekruttering er viktig, sa synes det i argumentasjonen i 2006 at de mener det ikke ber veere for
store forskjeller mellom poenggivning til de ulike fagomradene. Selv om rekruttering og
nytteverdien star sterkt, sa skal ikke likhetsverdier overskygges. Det synes at likhetsprinsippet
er med pa a regulere omfanget av andre verdier. Det er dermed resultatlikheten som star
sterkest. Departementet gnsker a redusere realfagspoengene for a veie opp for at andre
fagomrader fratas muligheten til & kreditere elevene. Dette grunngis ved urimeligheten av
ulikhet i resultat. Tiltakene bar ikke fare til store ulikheter, ettersom hele ordningen
legitimeres ut ifra idealet om likhet i resultat. Om ordningen skulle fare til en motsatt ulikhet
mellom realfag og samfunns- og sprakfag, ville dette undergrave rettferdiggjeringen av
middelet.

Ni ar etter innfaringen argumenterer departementet fortsatt for at ordningen er et virkemiddel
for & gke rekrutteringen, men det kommer ogsa fram at effekten ikke kan dokumenteres.
Argumentasjonen til departementet baerer preg av en industriell verdiorden ved a referere til
ordningen som et virkemiddel, men det oppstar et problem med rasjonaliseringen ettersom
virkemiddelet ikke kan males eller bevises som funksjonelt. Departementet skriver i
haringsbrevet (2006b): «Realfagspoeng er et virkemiddel for & stimulere flere elever til &
velge realfag. Dette er et ledd i Regjeringens realfagsstrategi. Det foreslas derfor & viderefare
realfagspoeng som en permanent ordning». | den nye strategiplanen for styrking av realfagene
ved tittelen «Et felles lgft for realfagene», legges det stor vekt pa at rekrutteringsproblemet for
realfag fortsatt er sterkt og man ma arbeide for a stimulere elever til & velge disse fagene. |
haringsbrevet ble det beskrevet at realfagspoeng er et virkemiddel for & oppna dette, men i
strategiplanen er det lite argumentasjon for denne ordningen. Hensikten til ordningen kommer
frem, men det trekkes ogsa frem en studie fra NIFU STEP som viser at en reell effekt pa

rekruttering til realfagsstudier er vanskelig a dokumentere. | strategiplanen star det:

Ordningen ble innfart for & stimulere til at flere valgte realfag i videregdende og til at flere pa

den maten skulle rekrutteres til realfaglige studier i hayere utdanning. Det er selvsagt
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vanskelig & si om et slikt tiltak virker, og i en studie fra NIFU STEP fra 2005 framgar det med
at det ikke kan konkluderes med en gkt rekruttering som falge av tiltaket, og at det ikke kan
konkluderes med at andelen jenter som velger realfag har gkt. Studien vurderer ikke hvilken
virkning ekstrapoengene har for valg av realfag i videregaende opplering. Det er en svak
tendens til at noen flere velger fordyping i realfag i videregaende opplering de aller siste arene
(Kunnskapsdepartementet, 2006a).

Det eneste argumentet som fremgar for hvorfor man bar fortsette med en slik ordning ligger i
at man ikke vet hvilken virkning poengene har for elevers fagvalg i videregaende skole. De
argumenterer for at det kan veere en tendens til at flere velger realfaglig fordypning i
videregaende, men det fremgar i argumentasjonen ingen dokumentasjon pa et slikt tilfelle. Sa
det kommer ikke tydelig frem hvor dette er hentet fra. Departementet opererer med en logikk
som beerer preg av «uskyldig inntil motsatte er bevist», hvilket i dette tilfelle vil bli
«virkningsfullt inntil det motsatte er bevist». Departementet argumenterer for at tiltaket er
effektivt uten & kunne vise til malbarhet.

Den manglende rasjonaliteten rundt en reell effekt gar nesten usett av hgringsinstansene. |
argumentasjonen til de andre aktgrene synes det i liten grad at de benytter tilfellet av lite
dokumentert effekt som en grunn for at ordningen ikke burde vedtas som en fast ordning. Den
eneste aktaren som nevner dette er Universitetet i Bergen. UiB uttrykker at de ikke har vitnet
en rekrutteringsgking. | uttalelsen skrives det: «Vi ma dessverre erkjenne at tilstrgyminga til
realfaglege studium ikkje aukar, og i dette hgvet har realfagspoeng ikkje vist seg a vere
tilstrekkeleg». Likevel settes det punktum der og dette benyttes ikke videre i argumentasjonen
rundt realfagspoengordningen. Dette er derimot noe som vil dukke opp i stgrre grad ved neste

hgringsrunde, og vil ses nzrmere pa i neste underkapittel.

Likhetsprinsipper frafaller
Prinsipper som formallikhet, som sto sterkt hos de kritiske utdanningsaktarene ved de

tidligere hgringsrundene, fremtrer ikke i like stor grad ved denne runden. En av dem som ved
forrige hgringsrunde var svert negative til ordningen var Elevorganisasjonen.
Elevorganisasjonen var i 2005 sveert kritiske til gkningen av realfagspoeng. |
hgringsuttalelsen i 2006 uttrykker de derimot at «en opprettholdelse av realfagspoengene vil
sikre sgkingen til disse fagene». De er uenige at realfagspoengene skal senkes, men dette
spirer ut fra argumentet mot a avvikle fordypningspoengene. De skriver: «Elevorganisasjonen

gnsker & beholde realfagspoengene pa det nivaet de er i dag, forutsatt at ordningen med
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fordypningspoeng viderefgres». Man observerer at Elevorganisasjonen har hatt en vending i
verdiorienteringen. | 2006 er ikke organisasjonen like kritisk mot ordningen som i 2005. |
hgringsuttalelsen anno 2006 argumenterer de for mer realfagskompetanse. De argumenterer at
realfagene er viktige for flere samfunnsneringer og at «realfagspoeng kan veare med pa a
sikre at vi ikke fér et ‘kunnskapshull’ i fremtiden». Det er da tydelig at Elevorganisasjonen i
denne uttalelsen argumenterer pa et likere grunnlag med departementet i tidligere

hgringsrunder.

Selv om organisasjonen i denne runden virker mer positive til ordningen en forrige aret, sa
kan man ikke si at de har gjort en helomvending. Likhetsprinsippene som organisasjonen la til
grunn i forrige runde er fremdeles fremtreden i argumentasjonen, men denne gangen mener de
at likhet kan sikres ved a beholde fordypningspoengene. Det er interessant at
Elevorganisasjonen ikke argumenterer mot at ordningen blir fast, nd som muligheten
presenterer seg. Pa den ene siden vil den jevnlige utskiftningen av individer i organisasjonen
kunne ha spilt en rolle. Signeringen i hgringsuttalelsene viser at det har veert et bytte av bade
leder og nestleder i perioden mellom de to uttalelsene. Individuelle forskjeller i holdning kan
dermed ha spilt inn i argumentasjonen, men som nevnt i metodedelen skal det ikke fokuseres
for sterkt pa individene som har undertegnet haringsuttalelsen. Fokuset skal ligge pa akteren
og derfor vil det pa den andre siden kunne vaere konteksten som er utslagsgivende. Forslaget
som ligger i bordet i de to hgringsrundene er sveert ulikt og argumentasjonen formes etter hva
man ilegger mest verdi. For elevorganisasjonen kan det veere viktigere & kjempe for

fordypningspoengene enn a kjempe imot realfagspoengene.

Likhetsprinsippet er ikke like fremtredende i denne hgringsrunden, slik som det har veert i de
tidligere. Det er klart at det er noen aktgrer som argumenterer for likhet mellom elevgrupper,
men kritikken av realfagspoengordningen tar en annen form etter at det blir foreslatt a fjerne
fordypningspoengene. | denne runden vokser det frem argumenter om elever som enten fgler
seg presset til & velge realfag eller velger a utnytte systemet, ettersom realfag er eneste
programomrade som far ekstra poeng. | denne runden er aktgrene mer opptatt av at den nye
endringen i stgrre grad vil legge faringer pa elevenes fagvalg. Argumentene spiller pa tanken
om at strategisk valg eller tvang vil gdelegge elevenes mulighet til a soke egne interesser. Det
er en kritikk av den gkende rasjonaliseringen hos individer. Rasjonaliteten hindrer personlig
utvikling og dannelse, i den grad at sgken etter et godt snitt far en hgyere verdi enn sgken etter

interesser og identitet.
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Kritikk av nyttemaksimerende elever vokser frem
Selv om aktarene ikke bruker dokumentasjon som et element i argumentasjonen, sa vokser

det likevel frem en generell skepsis til effekten realfagspoengene har. Elevorganisasjonen
trakk dette frem i argumentasjonen fra 2005, men na blir det tydeligere hos aktarene. Flere av
aktgrene frykter at krediteringen av realfaglig valg som eneste fagomrade vil dyrke frem
nyttemaksimerende elever. Nyttemaksimerende atferd beskrives som: «Social behavior is
guided by the rational calculation of an exchange of rewards and costs» (Appelrouth og Edles,
2011, s. 120). Det handler altsa om handling styrt av forholdet mellom belgnning og kostnad.
Man blir redd for at elever utnytter poengordningen i videregaende skole for & gke sjansene

for a komme inn pa gnsket studie.

Aktarer som er skeptiske til nyttemaksimerende elever har en verdiorientering hvor dannelse
er viktigere og det har en egenverdi. De frykter at elever skal nytte spesialisert dannelse
instrumentalt for & komme seg frem i samfunnet. Hagskolen i Sogn og Fjordane uttrykker
skepsis overfor at ordningen kan dyrke frem nyttemaksimerende elever som velger fag etter
poeng. De skriver: «Likevel er hggskulen skeptisk til ordningar som kan invitere elevar i
videregaande opplering til & gjera strategiske fagval som ikkje er i samsvar med
faresetnadane deira». | likhet med argumentasjon fra andre aktarer i forrige hgringsrunde er
hegskolen opptatt av at det ikke skal lgnne seg a velge realfag, selv om man far en darlig
karakter, i stedet for & velge fag man har bedre forutsetninger i. Fylkesrddmannen i Rogaland
uttrykker like holdninger, og mener at elevenes fagvalg kan bli styrt av et poengbehov.
Ordningen kan i s3 mate virke imot sin hensikt og skape press pa elevene. Fylkesradmannen
skriver: «Etter fylkeradmannens oppfatning vil en viderefaring av ordningen med
realfagspoeng svekke intensjonen i Kunnskapslgftet og fere til at mange elever faler seg
presset til & velge realfag for a kunne oppna en hgyest mulig poengsums. Universitetet i
Stavanger er skeptiske til motivasjonen som ekstrapoeng dyrker frem. VVed bortfall av
fordypningspoeng vil det vare flere elever som velger realfag for & sanke poeng til & komme

inn pa studier med hgy konkurranse. Realfagsmotivasjonen vil derfor lide.

Man ser en argumentasjon hvor det settes sparsmalstegn om hvorvidt det er rasjonelt med en
slik ordning. Argumentasjonen grunnes i prinsipper om dannelse, hvor elever motivasjon star
sentralt og det vil vaere mer verdifullt at elever velger fag ut ifra evner, interesser eller med
tanke pa framtidige studier. Dette tilsvarer ogsa at de er mer orientert mot den inspirasjonelle
verdiordenen. Aktgrene gnsker ikke at elevenes utdanning skal benyttes kun for & oppna noe

annet, hvilket vil sta i strid med den verdiorienteringen som departementet tidligere har ytret.
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Til tross for at det ikke henvises til en dokumentert reell effekt av realfagspoengene, blir det
tydelig at poengene har en oppfattet effekt. Ideen om at ekstrapoeng pavirker elever i gnsket
retning, er radende. Argumentasjonen som befinner seg i en inspirasjonell verdiorden barer
preg av liberalistiske ideologier hvor individets egenverdi star sterkt og man bar fremme deres
seeregenheter. Ved at realfag er eneste mulighet til & sanke ekstrapoeng vil dette begrense

elevenes valgmuligheter i fag og det oppstar en starre regulering av enkeltindividet.

Likevel argumenteres det for at poengordningen kan bringe med seg et gode nar flere elever
velger realfag, til tross for at det er pa grunn av nyttemaksimering. Universitetet i Bergen
papeker at ordningen kan gi et konkurransefortrinn ved ikke-realfaglige studier med hgy
konkurranse, men oppfatter at dette ogsa kan vere et gode. Det faktum at flere elever velger
realfag vil bidra til dannelse. | hgringsuttalelsen star det: «<Om det blant juristar og mediefolk
og andre grupper for framtida er ein starre del enn far som har bakgrunn i realfag fra den
vidaregaande skulen, er det eit gode». De mener det ikke er grunn til & veere bekymret for en
slik utvikling. I et dannelsesperspektiv kan realfagspoengene veare nyttige for eleven, selv om
de sgker seg inn pa andre fagomrader ved hgyere utdanning. Det er et utdanningsmal at
elevene skal ha mer realfagskunnskap, og dette oppnas gjennom at flere elever velger faget,
uavhengig av grunnlaget. Dobbelteffekten som dannelse kommer tydeligere frem i
diskusjonen. Det er Klart at samfunnet har et realfaglig kunnskapsbehov som ma fylles, men
det blir tydelig fra akterene at man ikke gnsker at dette skal ga ut over elevers individualitet.
Det er en stadig kamp mellom hva som skal std mest sentralt av individuelle seeregenheter og

kollektive interesser.

Feerre kritiske aktgrer
Det er mindre kritikk til ordningen i denne hgringsrunden enn det som var forventet, hvilket

taler til en objektivering av ordningen over de siste ni arene. Nar fastsettelsen av ordningen
skulle sendes ut pa hgring, l1a det en tanke om at flere aktgrer ville vare aktive. En lang
prgveperiode har bidratt til at ordningen oppfattes som en del av utdanningssystemet og
strukturen stivner. Det som er synlig i hgringsuttalelsene er en tendens som ser ut til & vaere
gjeldene for flere hgringsrunder. Det er i stgrre grad de som er negative til ordningen eller
skeptiske til deler av den som grunngir holdningene sine. Det er ogsa svert fa av aktarene
som argumenterer imot at ordningen skal bli fast, mens det i starre grad er flere aktgrer som
uttrykker misngye over at fordypningspoengene blir fjernet. Fjerningen av

fordypningspoengene skaper en oppfattet urettferdighet hvor ett fagomrade favoriseres. To ar
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senere skjedde det en utvidelse av poengordningen, men dette farte kun til mer kritikk av

realfagspoengordningen og poengordninger generelt.

To ar etter at realfagspoengordningen hadde blitt en fast ordning, foreslar departementet at det
skal innfares en tilsvarende sprakpoengordning (Kunnskapsdepartementet, 2008), og dette blir
sendt ut p& hgring®?. I haringsrunden i 2006 uttrykte fylkeskommunen i Vest-Agder og
Utdanningsforbundet bekymring for at realfagspoengene kan ga utover rekrutteringen til

sprakfag. Dette skulle vise seg bekymringsverdig.

| argumentasjonen i 2008, selv om det handler om en annen poengordning, er mange av de
samme grunngivningene synlige. Det er ogsa flere aktgrer som uttrykker skepsis overfor
realfagspoengordningen etter at det foreslas a innfare flere lignende ordninger. Dermed synes
det at legitimeringen til realfagspoengordningen blir svekket ved at flere ordninger opprettes.
Det var et sterkt gnske om forenkling av opptakssystemet, som hele tiden gar igjen ved alle
hgringsrundene. Nar det sa skal innferes flere lignende ordninger gar dette imot verdisettinger
fra den industrielle verdiorden. Flere poengordninger truer effektiviteten i systemet og det har

likeledes ikke dokumentert funksjonalitet.

Samordna opptak understreker viktigheten av et enkelt regelverk, og mener at den nye
ordningen vil komplisere regelverket. De stiller seg derfor sveert skeptisk til sprakpoeng og

trekker dette opp mot realfagspoengordningen. De uttrykker i sin hgringsuttalelse:

Samordna opptak har i tidligere hgringsuttalelser foreslatt at hele ordningen med
realfagspoeng burde avvikles da det ikke foreligger dokumentasjon pa at ordningen har fart til
gkt rekruttering til realfaglige studier og at det na ikke er ngdvendig med kompensasjon for
lavere karakterer i realfag. Samordna opptak har ogsa vist til advarsler gitt i
stortingsmeldingene om at gkt vekt pa enkelte elementer i rangeringsregelverket kunne fare til

at sokere valgte slike kombinasjoner framfor a gke kompetansen i de fag de gnsker a studere.

| dette sitatet argumenterer Samordna opptak imot en realfagspoengordning fordi det ikke
finnes noen malbare resultater som indikerer at ordningen fungerer. I strategiplanen til
departementet i 2006 kom det fram at det var usikkert om ordningen hadde den tiltenkte
effekten. Likevel var det kun en av aktgrene som kommenterte pa dette nar ordningen ble

12 Hgringsbrevet og alle de tilhgrende hgringsuttalelsene er hentet fra samme kilde (Kunnskapsdepartementet,
2008).
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gjort fast. 1 2008 er det derimot flere av aktgrene som argumenterer imot ordningen grunnet
den tvilsomme effekten. «Tall pa antall sgkere til realfagsstudier de siste arene viser at det
ikke har blitt flere som studerer realfag. Poengene har ikke hatt den effekten man gnsket og
det er tvilsomt at det vil fungere bedre med sprakpoengene», skriver Elevorganisasjonen i sin
hgringsuttalelse. Universitetet i Tromsg trekker ogsa frem at det ikke finnes dokumentasjon
pa en effekt av realfagspoengene som rekrutteringstiltak til hgyere utdanning. Argumentet om
rasjonalitet vokser frem i denne hgringsrunden, og ettersom det ikke kan verifiseres at
ordningen har en effekt begynner ordningen & anses som mindre verdifull. Ettersom aktgrer
uttrykker at det ikke ser ut som om ordningen har en reell effekt pa rekrutteringen til
realfagsstudier, observeres det en svakere rettferdiggjaring av dette middelet for 4 oppna mal
om dannelse og nytte. Aktarer blir mer kritiske nar poengene tilsynelatende ikke er

funksjonelle og dermed vil det ikke lengre vere legitimt & drive en slik forfordeling.

Realfagspoengordningen fortsetter a eksistere nesten tjue ar etter at den farst ble
implementert. |1 2016 er ti ar siden realfagspoengene ble gjort til en fast ordning, og
verdiorienteringen til departementet ser ut til & veere den samme. Det har med jevne
mellomrom kommet ut strategiplaner med hovedfokus pa a styrke realfagene. 1 2010 kom
planen «Realfag for framtida» (Kunnskapsdepartementet, 2010), og det kommer frem at
allmenndannelse kun ble nevnt én gang (Turmo og @stergaard, 2011). Man kan ikke si at
ideer om dannelse ikke eksisterer i grunngivningen til departementet, men det er likevel et
begrep som er tydeligere i teorien enn i praksis. Eksempelvis er det ingen tiltak som er knyttet
opp mot dannelse i strategiplanen: «Det er interessant & merke seg at ingen av tiltakene i
strategien er direkte rettet mot a styrke elevenes forstaelse av realfagenes rolle som del av var
kulturarv, som utgangspunkt for filosofisk tenkning og som grunnlag for menneskets
selvforstaelse» (Turmo og @stergaard, 2011, s. 244). Det argumenteres likevel for at
allmenndannelse implisitt blir sikret gjennom generelle deler av leeringsplanen (Turmo og
@stergaard, 2011). | Kunnskapsleftet fokuseres det blant annet sterkt pa bred kompetanse
(Karseth og Engelsen, 2007), som kan antas a ha et allmenndannende bakteppe. Det er likevel
et begrep som oppfattes som abstrakt og innholdslgst, ettersom betydningen av det ikke
tydeliggjares fra departementets side (Karseth og Engelsen, 2007). Idealer om
allmenndannelse eksisterer hos departementet kun som et abstrakt begrep som ikke defineres i

seerlig stor grad, og oppfattes heller som et «<moteord» uten en Kklar tanke bak.
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| realfagsstrategien «Tett pa realfag» fra 2015, som kom etter «Realfag for framtida,
eksisterer det en rekrutteringsproblematikk og departementet er opptatt av a tiltrekke flere
elever grunnet samfunnsaspektene. | forordet til «Tett pa realfag» star den samfunnsmessige
relevansen beskrevet: «Realfagene er viktige for & lgse de store utfordringene vi har foran oss.
| Norge star vi overfor et grant skifte, en eldrebglge og nye teknologier som pavirker neer sagt
alle deler av livene vare. Verden skal utvikle nye energi-lgsninger, bekjempe sykdommer og
lafte mennesker ut av fattigdom, for a nevne noe» (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 6).
Dette peker pa at argumentasjonsgrunnlaget til departementet fortsatt stetter seg pa et
kollektivt perspektiv. Departementet argumenterer i stgrst grad ut fra den sivile verdiordenen.
Det er viktig at elever velger realfag for a kunne bidra i utviklingen og lgsningen av de nevnte
problemomradene. Verdiorienteringen til departementet er dermed den samme. Imidlertid star
ikke realfagspoeng nevnt et eneste sted i strategiplanen som ble publisert i 2015, og ordningen

skrives inn i historien som en institusjonalisert del av utdanningssystemet.

Slik som flere aktgrer har papekt i sin argumentasjon er det ingen dokumentasjon som kan
fastsla at ordningen har en effekt, og man kan heller ikke oppfatte at det har skjedd store
svingninger etter at ordningen ble innfert. Opptakslederen ved Universitetet i Bergen, Hans
Eivind Dalsbg, uttrykker i intervju (12.11.2015) skepsis om ordningen egentlig har en stor

effekt, og sier:

Jeg tror ikke det har noen veldig stor effekt. De som sgker realfag har en interesse og har et
anlegg for det rett og slett. Om det er veldig mange som oppdager at det er veien & ga pa i
lgpet av videregaende etter & ha begynt a ta realfag som en del av utdanningslapet sitt, vet

ikke.. Men jeg tror ikke det. For a veere helt rlig.

Om ordningen egentlig har en effekt har aldri blitt verken bevist eller motbevist, men det har
heller ikke syntes & sta sarlig sentralt for departementet. Ordningen star som et symbol pa
viktigheten av realfag. Selv om ordningen ikke har en effektiv virkning, er den en
representasjon av verdier som departementet oppfatter som essensielle. Den industrielle

verdiordenen synes derfor a sta svakere.

Realfag star fortsatt svakt i det norske utdanningssystemet, og derfor vil ordningen fortsette a
eksistere. Det er en selvfglgelighet at mange tiltak og endringer har blitt implementert siden
Sjabergutvalget i 1995 konstaterte at naturfag hadde en svak stilling, men dessverre ser det
ogsa ut til at rekrutteringsproblematikken er den samme. Nasjonalt senter for

realfagsrekruttering uttrykker:
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Antall studenter som har valgt realfag og teknologi har ligget sann sett stabil i mange mange ar
egentlig. Det er ikke noe sann kurve i det hele tatt. Og selv om vi har mange flere studenter na
enn vi hadde for ti, femten, tjue ar siden sa er det liksom den relative andelen som velger
realfag den holder seg veldig stabilt (Intervju 28.10.20015).

| kjglevann av rekrutteringsproblematikken har Nasjonalt senter for realfagsrekruttering vokst
frem som en ny aktar som ikke var en del av realfagspoengdiskusjonen. Denne aktgren er
underlagt departementet, men synes a ha en litt annerledes verdiorientering enn
departementet. Nasjonalt senter for realfagsrekruttering ble opprinnelig opprettet i 2000, men
fikk et nytt mandat i 2007/2008 og et nytt giv (Nasjonalt senter for realfagsrekruttering,
intervju 28.10.2015). | «Tett pa realfag» star senterets oppgave beskrevet slik:

Nasjonalt senter for realfagsrekruttering skal bidra til & styrke elevenes interesse for realfag og
gke rekrutteringen av ungdom til realfaglige utdanninger og yrker. Senteret tilbyr ulike
verktgy som bidrar til & synliggjare realfagenes samfunnsbetydning og utdannings- og
yrkesmuligheter (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 39).

Men selv om oppgaven til senteret blir beskrevet av departementet i lignende sjargong som
ved deres egen grunngivning, ved verdiorienteringer basert hovedsakelig pa nytte og
instrumental dannelse, sa synes senteret a vaere mer delt i sin verdiorientering. Senteret har et
syn som baerer preg av et dannelsesperspektiv og de er opptatt av samfunnsmedlemmer pa et
individuelt niva. Det kommer til syne verdier fra den inspirasjonelle verdiordenen. De
uttrykker at de har gjort det til et mal a ikke fremme realfag som det eneste faget. De er

tydelige pa at realfaget ikke er for alle og sier:

For folk er forskjellige og det skal man respektere. Vi sier jo at vi skal gke valgkompetansen,
sann at de i hvert fall vet hva dem velger bort dersom de velger & ikke ta realfag da. [...] Men
man skal veere litt forsiktig sa man ikke tramper for hardt. Det kan veere noen som synes det er
ubehagelig altsa. For det er ikke for alle, og det har vi aldri pastatt heller. Det har vi passet pa
(Intervju 28.10.20015).

Senteret er tydelige pa at de gnsker a formidle informasjon til elevene og gi dem kunnskap
nok til & gjennomfare en informert avgjerelse. Det er viktig a rekruttere til realfag, hvilket har
en vital rolle i samfunnet, men det skal ikke ga pa bekostning av s&regenhet og individuelle
forskjeller i interesse og evne. Senteret oppfatter dannelse i mindre grad instrumentalt i

forhold til departementet.
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Til tross for denne utvikling, hvor det har vokst frem et senter med hovedfokus pa
rekruttering, er realfagspoeng ikke noe som blir diskutert lengre. Representantene ved
Nasjonalt senter for realfagsrekruttering kunne fortelle meg at realfagspoeng ikke var noe de
hadde diskutert, poengene var bare der og de videreformidlet kun informasjonen videre til
elevene. | intervjuet med to representanter fra senteret kommer det frem at: «Det har aldri
veert noe tema for oss. Vi har bare forholdt oss til at sann er det». | realfagsstrategien fra 2015
star det ingenting nevnt om realfagspoengordningen. Nar en ordning har eksistert i sa mange
ar, og det ikke lengre er noe som trekkes frem i lyset, vil det fere til at aktgrene «glemmer» at
ordningen eksisterer. Den bare er der. Aktgrene som ikke var med pa & skape ordningen vil
ikke ha deltatt i utformingen og for dem vil ordningen oppfattes som en stivnet struktur. En
struktur man kanskje er usikker pa hvorfor eksisterer, men som man fgler er umulig a
forandre. Opptakslederen ved Universitetet i Bergen kunne fortelle i intervju (12.11.2015) at
han selv gikk pa videregaende da ordningen ble etablert, hvilket farte til at ordningen ble

oppfattet som en objektiv virkelighet. Han uttrykker:

For a si det sann, det var jo allerede vedtatt da jeg begynte pa videregaende. Da er man ikke
klar over at det fantes noe annet, da jeg gikk pa videregaende skole. Beskjed om at nar dere
begynner a sgke opptak til universitet, hvis du velger realfag sa far du mer poeng. Ja, okei.

Sann er virkeligheten. Sa fint. Hadde ikke store forutsetninger for a synes noe annet.

Ordningen har eksistert i mange ar, og utenom hgringsrunder er det sveert fa som har satt
spgrsmalstegn ved ordningen. Ordningen er i aller starste grad institusjonalisert i

opptakssystemet.

Argumentasjonen rundt realfagspoengordningen barer preg av ulike verdiorienteringer, som
benyttes pa forskjellige mater for & statte opp bade negative og positive holdninger. Det er
likevel mange utdanningsaktarer som har uttrykt skepsis til realfagspoengordningen, og noen
har endatil ment at hele ordningen burde avvikles. Flere aktarer har uttrykt at ordningen burde
avvikles ettersom det mangler god dokumentasjon pa at tiltaket har en reell effekt. Ordningen
kan sies a vere legitimert i det helhetlige bildet, men det er samtidig endel kritikk som har
blitt fremmet i hgringsrunden. Til tross for dette sa fortsetter ordningen a eksistere. For a se
mer pa hvordan ordningen har blitt institusjonalisert vil et systemaspekt trekkes inn i
diskusjonen. Institusjonaliseringsprosessen synes & henge sammen med strukturen og

utviklingen av det norske utdanningssystemet.
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Kapittel 6 Institusjonalisering giennom systematisering og

sentralisering
Legitimeringen og institusjonaliseringen av realfagspoengordningen skjedde i samspill med

en rekke andre endringer som ble gjennomfart pa 90-tallet. Etter en stor gkning i
studentmassen som kom pa 90-tallet ble dette ngdvendig a ha et system som var enklere a
administrere. Det tidligere systemet hvor alle sgkerne sgkte til hvert enkelt lzeringssted viste
seg som et ineffektivt system. Det ble vanskelig a takle gkningen i sgkermassen. Samtidig
som realfagenes verdi og innhold ble satt i sgkelyset fra tidlig 90-tallet, skjedde det ogsa store

strukturelle endringer i utdanningssystemet.

Utdanningssystemet i Norge er ikke et av statisk natur, og har gjennomgatt flere endringer.
Etter at Samordna opptak fikk ansvaret for opptaksprosessen i 1994 hadde ikke
utdanningsinstitusjonene lengre den administrative kontrollen, og det skjedde bade en
enhetliggjering og systematisering av opptakssystemet. Enhetliggjeringen, hvilket medfarer
standardisering av utdanningsprosesser, vil veere synlig i overgangen til en ny felles forskrift
for alle utdanningsinstitusjonene i Norge. Det ble et mal at opptaksprosessen skulle vere sa

lik som mulig ved de ulike institusjonene:

Universitetet og vitskaplege hagskolar kunne tidlegare faststje spesielle opptakskrav sjalve,
medan lov om universitet og hggskolar legg avgjerda til departementet. Dette arbeidet har som
utgangspunkt at det skal bli eit meir samordna og oversiktleg regelsett pa dette omradet, slik at
ein unngar skilnader i krav ved opptak til eitt og same studium ved ulike leerestader (St. meld.
nr. 49 (1996-97), s. 4).

Endringen var en gkt koordinering for & oppna mal om gkt studiekapasitet, mer kunnskap om
sgkerne og virkningen av regelverket. Det vokste dermed frem en sentrert, uniform kontroll
hvor Samordna opptak la underordnet departementet. Den administrative kontrollen ble tillagt
staten og opptakskravene ble standardisert pa nasjonal basis. Tidligere hadde universiteter og
hayskoler i Norge selv fatt bestemme hvilke opptakskrav som skulle vaere gjeldende for deres
institusjon, og ettersom man bevegde seg vekk fra dette ble det dermed en enhetliggjering av

utdanningssystemet.

Selv om Samordna opptak er underlagt departementet, star de likevel som en selvstendig

akter og var i hgringsrundene sveert kritiske til realfagspoengordningen. Samtidig som
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systematiseringen av opptakssystemet fremgikk, skjedde det dog ogsa en sentralisering av
makten. Da alle hagskoler og universitet i Norge gikk sammen om en felles forskrift som

skulle veere gjeldene for alle opptak ble departementet sittende med kontrollen og det star
skrevet i stortingsmelding nr. 49 (1996-97) at:

Etter lov om universitet og hggskolar av 12. mai 1995 nr. 22, som vart sett i verk 1. januar
1996, er det departementet som skal fastsetje reglar om utdanningskrav for opptak og reglar
om rangering av sgkjarar til universitet og hggskolar (St. meld. nr. 49 (1996-97), s. 3).

Departementet fikk i 1995 eneretten til & fastsette opptakskravene. Til tross for at Samordna
opptak sitter med den administrative kontrollen, er det departementet som i all hovedsak har
makten til & vedta regelverket. Samordna opptak blir derfor, pa lik linje med de andre
aktgrene, ngdt til & falge reglene og kravene som blir bestemt av departementet.

Etter at man hadde gatt over til en enklere opptaksmodell, hvor det enkle ble oppfattet som det
beste, vil det argumenteres for at et slikt idésystem ble institusjonalisert i samfunnet og
eksisterer selv den dag i dag. Problemene som farget utdanningssystemet pa 90-tallet satt seg
fast i bevisstheten til aktgrene, og man var klar pa at man ikke ville tilbake dit. Etableringen
av en enklere opptaksmodell og den generelle systematiseringen av utdanning var lgsningen
pa de store problemene, og ble derfor verdsatt hgyt. Utdanningsakterene verdsettelse av det
nye systemet baserte seg pa en industriell verdiorden, hvor endringen ble sett som verdifull
ettersom den var funksjonell og skapte effektivitet. Samtidig beerer det preg fra den sivile
verdiordenen hvor likhet er viktig. Sgkerne og sgknadsprosessene skulle, sa langt det var
mulig, vare like. Systematiseringen var basert pa likhet og effektivitet.

Denne utviklingen av utdanningssystemet i Norge har veert bidragende til & gi departementet
mer makt og mulighet til enklere & implementere ordninger slik som realfagspoengene. Det er
likevel viktig a tydeliggjare at dette har blitt legitimert av andre aktgrer. Max Weber definerer
makt som «muligheten for & patvinge andres atferd ens egen vilje» og deles inn i to grupper
basert pa om den er legitimert eller ei (@sterberg, 1997, s. 105). Gjennom behovet for
systematisering har makten til departementet blitt legitimert. Aktgrer sitter med den
oppfatningen at det systemet som eksisterer i dag er bedre enn det som opptradte fgr den
felles opptaksforskriften ble iverksatt. Legitimeringen av departementets makt er derfor

essensielt for a forsta hvordan realfagspoengordningen har blitt institusjonalisert.
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Et stramlinjeformet system vil gjare det enklere for det kontrollerende senter & implementere
endringer. | sin studie av de desentraliserte leererutdanningene skriver Skjelmo (2012, s. 41) at
et enhetlig og systematisert system vil veaere enklere a kontrollere:

Systemtendensen skyldes at de politiske myndigheter til enhver tid har interesse av et enhetlig og mest
mulig systematisert utdanningssystem, ettersom et slikt system er lettere a kontrollere. Det er bade

lettere & administrere og et mer effektivt instrument for iverksetting av utdanningspolitiske malsettinger.

Systematiseringen farer til at det blir enklere for departementet a iverksette utdanningsmal, og

det ble enklere for departementet a iverksette realfagspoengordningen.

Systematiseringen av utdanningssystemet har videre lagt feringer pa hvordan
argumentasjonen skal utarte seg nar et nytt forskriftsforslag ligger i bordet.
Utdanningsakterene far muligheten til & uttale seg, men det skal skje gjennom standardiserte
hgringsrunder. Argumentasjonen foregar pa en spesifikk arena hvor formelle normer dikterer
hvordan holdninger skal uttrykkes. Argumentene kommer kun fram i hgringsrunder, hvilket
indikerer at kritikk kun fremstar nar departementet apner opp for det. Sentraliseringen av
utdanningssystemet i Norge har fort til at det i hovedsak er departementet som sitter med
makten til & endre opptaksreglementet, men ogsa til & bestemme hvor og nar argumentasjonen
rundt endringer skal forega. Gjennom sentraliseringen har andre utdanningsaktarer akseptert
at den administrative kontrollen ligger i sentrum og vedtakene som fattes blir akseptert som
en objektiv virkelighet. Nar tiltak har blitt vedtatt vil endringen ga fra den subjektive
virkeligheten over til den objektive.

Samtidig synes det at institusjonaliseringen handler om hvordan etableringsprosessen av tiltak
og endringer er organisert. Departementet setter sammen et forslag som sendes ut pa hgring
rett for det presenteres for Stortinget. Den reelle innvirkningskraften til aktgrene kan derfor
vaere begrenset ettersom de bringes inn i sluttfasen. Nar det gjelder realfagspoengordningen
ser man at utdanningsaktarene er skeptiske til tiltaket, men ikke til malet, og dermed skaper
det vanskeligheter nar det ikke ligger noen andre forslag i bordet. Haringsinstansene har i
liten grad mulighet til & velge mellom ulike tiltak, og de blir satt i en ultimatumposisjon.
Siden de fleste aktgrene er enige i at det er viktige utdanningsmal blir det problematisk for
dem a si nei til tiltaket, og ende opp med manglende satsning. Tiltaksprosessen startes opp
lenge far aktagrene far mulighet til & uttrykke seg, og kommer ikke inn i bildet fer planene
allerede er tegnet opp og klare for vedtak. I tilfellet med implementeringen av
realfagspoengordningen ble forslaget sendt ut pa hgring etter at det hadde veert oppe i

Stortinget. Allikevel er det klart at det ikke vil veere gjennomfarbart a ta med alle
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utdanningsaktarene i planleggingsprosessen, og gjennom utviklingen av det moderne
utdanningssystemet i Norge har man intensjonelt sentralisert makten til et kontrollerende
sentrum. Dette skaper det mest effektive systemet, hvilket ogsa er en tydelig verdi i det norske
utdanningssystemet. Pa den ene siden far andre aktgrer enn departementet mindre

bestemmelsesmakt over reglementet, men samtidig sikrer dette et mer effektivt system.

Realfagspoengordningen har veert ute pa hgring ved flere anledninger, men det som likevel er
viktig & vaere bevisst pa er at ordningen alltid har veert en del av en starre forskriftsendring.
Ordningen har aldri statt alene som et enkelttiltak og inngar i en starre institusjonell orden.
Gjennom samtlige revideringer av forskriftene for rangering av sgkere har det gjennomgaende
ligget et prinsipp om forenkling i bunn, hvilket hver gang har blitt applaudert av
hgringsinstansene. Dette har pa mange mater vaert med pa a drive realfagspoengordningen
fremover, ettersom forenklingsverdien star sterkt hos samtlige aktgrer. Selv om
realfagspoengordningen ved noen tilfeller har blitt oppfattet som et steg i motsatt retning, sa
har forskriftsforslagene som helhet alltid foreslatt forenklingen av systemet. Dermed har

verdiene som utdanningsakterene barer med seg blitt bevart i det store bildet.

Selv om det argumenteres for at realfagspoengordningen har blitt institusjonalisert, skal det
ikke forsgmmes at det er flere aktarer som har uttrykt kritikk overfor ordningen. Blant annet
Samordna opptak, som sitter med den administrative kontrollen, stiller seg kritiske til
ordningen. Flere mener ogsa at ordningen gar pa bekostning av enkelhetsverdien som
opptakssystemets organisering er basert pa. Departementets legitimerte makt er ikke uten
begrensninger og hvis de ikke har statten fra aktgrene vil maktgrunnlaget ga i opplgsning.
Dette gjer at det er ngdvendig for departementet & sende forslag ut pa hering, hvilket var
tydelig nar departementet i 1997 fikk kritikk fra Kirke-, utdannings- og forskningskomitéen
om at forskriftsforslaget ikke var sendt ut pa haring far den ble behandlet i Stortinget. Andre
utdanningsaktgrer kan endre institusjonen gjennom kritikk, hvilket vil skape en
legitimeringskrise. Likevel er det synlig i haringsrundene at det som regel er flertallet av
aktgrene som er positive til ordningen og kritikken fra de negative aktgrene har ikke veert
sterk nok til & skape endring i institusjonen, eller i dette tilfellet realfagspoengordningen.
Siden organiseringen er sosialt bestemt vil man stette seg pa en konsensus mellom flere
aktgrer for & enten legitimere eller endre institusjoner. Det vil veare vanskelig for fa aktarer a
endre den sosiale ordenen som eksisterer innad i opptaksprosessen, og dermed vil ordningen
reproduseres av kollektivet. Ordningens opprettholdelse er i denne sammenheng oppgjort av

mange aktgrer som faglger den sosiale organiseringen.

77 av 83



Kapittel 7 Konklusjon
Utgangspunktet for studien var a se pa hvordan realfagspoengordningen hadde blitt legitimert

og hvordan den hadde blitt institusjonalisert. Hvordan ble ordningen forklart og rettferdiggjort
av departementet? Hvordan responderte de andre utdanningsaktarene pa dette? | den videre
diskusjonen ble det tydelig at to aspekter sto sentralt: utdanningsaktgrers oppfattelse av
verdier og rettferdighet. Pa den ene siden reflekterte verdier hvilke mal utdanning skal ha, og
pa den andre siden ble det en argumentasjon rundt poengene som rettferdig middel for a
oppna disse malene. Prinsipper om nytte, dannelse og likhet ble fremtredende i legitimeringen

av realfagspoengordningen.

Fra departementets side synes det at verdiorienteringene og argumentene i stor grad star
stabilt. Departementet praver tilsynelatende a argumentere for realfagspoengordningen basert
pa utdanningsmal grunnet i nytte pa den ene siden og dannelse pa den andre. Dannelse
oppfattes likevel som sekundaer til nytteprinsippet, hvor blant annet utvikling er et hyppigere
benyttet begrep enn dannelse/allmenndannelse i rettferdiggjaring av realfagssatsing og
realfagspoeng. Utvikling kan vere sa mangt, men i denne sammenhengen trekkes begrepet
inn i et samfunnsmessig perspektiv basert pa vitenskapelig og teknologisk fremskritt. Det
argumenteres for at realfag er viktig for verdiskapning, velferd, internasjonal
konkurranseevne og andre kollektive idéer. Dannelse er tilstedeveerende i argumentasjonen til
departementet, men det synes at dannelse er et instrument for & oppna noe annet. Derfor

oppfattes departementets verdiorientering som bedre definert som nyttig dannelse.

De andre utdanningsaktgrene argumenterer ikke imot nytteverdien til realfagene, men
dannelsesperspektivet skiller seg i flere tilfeller fra det til departementet. Noen akterer har en
orientering som i stgrre grad trekker frem dannelsens egenverdi og man mener at individers
seeregenheter er vesentlig. Realfagspoengene vil kunne sta i veien for at elever falger egne
interesser og fagene velges pa feil grunnlag. Dette vil ikke fremme allmenndannelse og
ordningen blir kontraproduktiv. Det er likevel ikke dannelsesargumentene som star mest
sentralt i grunngivningen av ordningen. De kritiske akterene er i starre grad opptatt av

prinsipper om formallikhet og falgene som skapes ved a bifalle resultatlikhet.

Likhetsprinsippet oppfattes som a sta sterkt i det norske samfunn. Ved en felles, forenklet
opptaksmodell vil det veere mindre rom for forskjellsbehandling av sgkere. Et slikt
likhetsprinsipp har blitt muliggjort gjennom systematiseringen av utdanningssystemet og

standardiseringen av opptaksprosessen. Man sa blant annet i overgangen til et enklere

78 av 83



opptakssystem hvordan departementet ser det som viktig at det er en standardisert
opptaksprosess som stiller de samme kravene til alle elever. Det synes at i argumentasjonen
rundt realfagspoengene er det likhetsprinsipper som kommer tydeligst frem, hvor formallikhet
og resultatlikhet trekkes opp mot hverandre. Ordningen etableres pa tanker om at ulik
behandling gjer elevene likere. Kritikken av realfagspoengene gar ut pa at en
forskjellsbehandling ikke kan legitimeres. Diskusjonen rundt realfagspoengordningen er
derfor en klassisk kamp mellom likhetsprinsippene og antagelser om hvordan ulikheter skal
reduseres. Selv om det ikke er en samlet sterk kritikk av realfagspoengordningen, er det
tydelig at rettferdiggjeringen av ordningen peker pa generelle likhetsprinsipper som er til
stede i utdanningssystemet. Dette taler ogsa til en ideologisk diskusjon av hva som er
rettferdig for a sikre likhet. Det skal understrekes at det ikke er snakk om sosiale ulikheter,

men faglige.

Nar tiltaket ikke bidrar til det tiltenkte utdanningsmalet, endres argumentasjonen. Ordningen
eksisterer i mange ar uten at man kan observere en betydelig effekt. Fremfor a spgrre om det
er rettferdig, begynner aktgrer & sette spgrsmalstegn ved om tiltaket er rasjonelt.
Departementet er ikke spesielt opptatt av 8 dokumentere ordningens effekt. Det ble
gjennomfart en delvis evaluering av ordningen, men denne studien kunne kun trekke frem
tendenser. Det kom likevel frem at ordningen mest sannsynlig ikke hadde en spesielt stor
effekt, om noen. Dette blir likevel satt til side i argumentasjonen til departementet, og
legitimeringen av ordningen skjer pa likhetsprinsipper og som et middel for & oppna vitale
utdanningsmal. De andre utdanningsaktgrene fortsetter likevel & trekke ordningen i tvil,
nettopp pa bakgrunn av udokumentert effekt. Aktgrene beveger seg fra en sivil verdiorden til
en industriell verdiorden etter hvert. Man ser blant annet at argumentasjonen rundt
innfaringen av sprakpoeng farer med seg det rasjonelle prinsippet. Nar man beveger seg
lengre vekk fra idealer om standardiseringen av opptakssystemet, ma man spgrre hvor
hensiktsmessig dette er. Det er ogsa synlig at aktgrer som i utgangpunktet statter en ordning
som fremmer resultatlikhet, likeledes blir skeptiske nar de ikke kan observere en gkt
rekruttering. Om ikke hensikten kan rasjonaliseres og bevises funksjonell, vil dette fore til
problemer med legitimering. Det er derfor synlig at det norske utdanningssystemet ogsa har
verdier som er grunnet i den industrielle verdiordenen. Det kreves rasjonelle begrunnelser og

det méa fremmes malbare resultater.

Rettferdiggjeringen av realfagspoengordningen foregar gjennom hgringsrunder hvor
departementet taler direkte til de pavirkede aktarene. Det er tydelig at det eksisterer kritikk av
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ordningen, og det er flere aktarer som er skeptiske. | hovedsak spiller disse argumentene pa
likhetsprinsipper og rasjonalitet. Det er likevel et mindretall som er negative til ordningen ved
hver hgringsrunde og kritikken blir ikke sterk nok til at dette tas til falge. Ordningen blir
legitimert av flertallet. Dette synes ogsa & ha sammenheng med maktsentraliseringen i
utdanningssystemet og den generelle legitimeringen av makten til departementet.
Departementet har mandat til & konstituere opptaksreglene og sitter med mesteparten av den
administrative kontrollen. Sentraliseringen av makten er en fglge av systematiseringen av
utdanningssystemet, en endring som aktgrene verdsetter hgyt. Beslutningen er i siste instans
departementets. | tillegg har realfagspoengordningen alltid vart en del av en starre forskrift
0g en starre institusjonell orden. Forskriftsforslagene som helhet har i stor grad vaert preget av
verdiene som ses viktige i den industrielle verdiordenen, og dermed vil forskriften som helhet
legitimeres. Til tross for at akterer er skeptiske til ordningen, er det fremdeles en relativt liten
del av opptaks- og rangeringssystemet. Ordningen institusjonaliseres som en del av noe starre,

og i sammenheng med systematiseringen av utdanningssystemet.

Selv om den industrielle verdiorden preger det norske utdanningssystemet, er likevel ikke
aktgrer kun opptatt av effektivitet og rasjonalitet. Noen ganger eksisterer institusjoner, ikke
grunnet deres funksjonalitet, men fordi de er en representasjon av noe annet. Evalueringen av
ordningen viste at den mest sannsynlig hadde liten innvirkning pa elevers fagvalg, men
aktgrene er likevel ikke uenige i utdanningsmalene som ligger til grunn. Oppfatningen om at
realfag er viktig, bade som kunnskapsgrunnlag for individer og i et utviklingsperspektiv for
samfunnet, er bredt forankret i samfunnet. Tanken om a stette opp under realfagene er blitt vel
etablert, ngytralisert og moralsk vanskelig a argumentere mot. Selve holdningen om at
realfagene ma fremmes er institusjonalisert. Poengene signaliserer satsningen pa realfag, og

star som et symbol pa viktigheten av realfag i samfunnet.
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