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Abstract

Structured Assessment Dialogue, SAD, is an assessment method based on dialogue. With a clear
teaching goal and teaching criteria, the sequence begins with a dialogue between a focus
student and the teacher, followed by a dialogue between the focus student and four to five
feedback students. Last, there is a self-reflection for all students based on the goal and criteria
(also for the reflecting students that are not part of the dialogue).

In this master’s project, | have investigated the formative assessment for both focus student,
feedback students and teacher in SAD. I used SAD as a method to conclude a practical exercise
in chemistry in STX. Here there was a focus on getting the students to combine observations
with theory, and therefore the goal and criteria were focused on that.

[ investigated this, first of all, by filming four SAD-sequences in a 2g class with chemistry C.
Those films were categorized by dialogue and afterwards coded and made into network maps.
The size of my empirical work is quite small, so the following findings cannot be generalized to
apply for all STX students but only the class investigated. That said, some ideas for further
research can be found in this project and inspire other (chemistry) teachers to use and adapt
SAD and develop their teaching.

It was found that formative potential easily could be found in these maps, and by formative
potential,  mean that there, in SAD, was potential for formative assessment, but not necessarily
utilized. [t was seen that by using maps you could quickly get an overview of formative potential
in a dialogue, and it was found that especially in big loops formative potential was found. To see
if this potential was utilized, it was necessary to dive deeper into those places in the dialogue
by transcribing the dialogue.

It was found that the scholarly level of the focus student had a great impact on his or her own
formative assessment. The formative assessment for the feedback students were in general not
that great, mostly because SAD is a method, where especially feedback students have a quite
new role compared to other teaching methods. Therefore, it is essential to constantly discuss
the role of the feedback students with the class over time - with focus on developing their
question skills in form of uptake and authentic questions. The formative assessment in
investigating the use of SAD as a teaching method, was quite high for the teacher. Both in ways
of making SAD work as a teaching method over time - especially how to improve the dialogue
between feedback students and focus student, but also in developing the teachers own question
skills.
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Forord

Jeg vil sende en stor tak til 2h, for at de, inden projektet startede, alle var friske p3, at jeg matte
optage dem i kemiundervisningen og bruge videoerne i min efterfglgende analyse. Havde de
ikke sagt ja, var opgaven ikke blevet til noget.

Jeg vil ogsa gerne takke min vejleder, Jesper Bruun, i skrivning af dette masterprojekt. Med
utallige brugbare vejledninger og megen tdlmodighed er han en af de store arsager til, at denne
opgave blev feerdig til tiden.

Yderligere vil jeg takke min vidunderlige kemigruppe, Lise, Iben og Marlene, pd master-
uddannelsen. Med dem har der veeret utallige grin og gode diskussioner, og den gode stemning,
vi har haft, har sikret nogle superhyggelige og udbytterige kursusdage.

Sidst, men ikke mindst, vil jeg takke min mand, Johannes, for at hjeelpe mig med at komme
igennem de sidste 3 ar i arbejdet med min Master i scienceundervisning, serligt i perioden hvor
vi adopterede vores vidunderlige datter, Edith. I 3 ar har han skullet udholde ekstra megen snak
om didaktik og undervisning, og ofte ogsa brok og frustration - at han har kunnet udholde det,
er en stor praestation.

Skulle en lzeser af denne master vaere interesseret i at vide mere om den indsamlede empiri,
det veere sig de optagede SAD-sekvenser, kategoriseringen i Excel eller de fremstillede
netvaerkskort i Gephi, er man mere end velkommen til at kontakte mig pa mail: kfa@gefion-

gym.dk.
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Indledning: Dialog i kemi

Det er helt centralt i undervisningen i kemi, nar observationer fra laboratoriet skal kobles med
elevernes teoretiske viden, hvilket blandt andet kan ses i laereplanernes krav til den mundtlige
eksamen pd bade C-, B- og A-niveau (UVM, n.d.). Tidligere forskning viser, at eleverne har sveert
ved denne kobling (Hodson, 2008 og Abrahams & Millar, 2008), og det er ogsa noget, jeg selv
har oplevet, er en udfordring for eleverne i egen praksis.

Pa masteruddannelsens andet kursus ’Evaluering og Feedback’ blev jeg introduceret for
metoden Structured Assessment Dialogue, SAD (Dolin, Bruun, Nielsen, Jensen & Nieminen,
2018Db). SAD er en metode baseret pa den Den fagligt evaluerende samtale (Christensen, 2005)
og er en undervisningssekvens, der indeholder 3 faser.

e Fase 1: dialog mellem fokuselev og laerer

e Fase 2: dialog mellem fokuselev og feedbackelever

e Fase 3: elevers selvevaluering (bade fokus-, feedback- og baggrundselever).
Samlet er det altsd en omfattende metode, som derfor har mange mal for gje, herunder blandt
andet at

1) hjeaelpe eleverne i deres leering af fagfagligt stof,

2) fremme muligheden for bade formativ og summativ evaluering,

3) udvikle elevernes kommunikative kompetencer

4) hjeelpe eleverne til at leere, at evaluere deres eget faglige niveau og derfor bedre selv

kunne vurdere, hvor de skal ggre en ekstra indsats for at blive dygtigere.

Det var en metode, jeg derfor straks tenkte, kunne implementeres i opsamlingen og
afslutningen af kemigvelser i min kemiundervisning og veere med til at athjeelpe den udfordring,
eleverne oplever med at skulle koble teori og praksis. [gennem min masteruddannelse har jeg
derfor arbejdet en del med SAD og tilpasset den til egen praksis. Fgrst blev den i en ra og
ufeerdig udgave afprgvet pa et 3g kemi C hold, og aret efter blev den finpudset pa et 3g kemi A
haevehold og et 2g kemi A hold. Her ndede jeg frem til den form af SAD, jeg benytter mig af i dag,
og som er benyttet pa det 2g kemi C hold, jeg i ar underviser og har brugt i indsamlingen af
empiri til denne master.

Afholdelsen af SAD indeholder tre forskellige faser og har mange forskellige formal. Derfor er
der ogsa mange forskellige omrdder i metoden SAD, der kunne undersgges. Man kunne fx
undersgge, i hvilken grad de fire ovennaevnte mal opfyldes i SAD og hvilke faktorer, der spiller
ind herpda, herunder de tre faser, elevtypen, leererens og feedbackelevernes spgrgeteknik,
udvikling over tid med mere.

Det vil i denne master naturligvis veere et alt for omfattende projekt at komme hele vejen rundt,
og det er derfor hverken muligt eller gnsket at ggre. I tidligere forskning (Christensen, 2005 og
Dolin et al. 2018b) var der bl.a. fokus pad en grundig analyse af dialogen mellem fokuselev og
leerer. I Dolin et al. (2018b) blev Dysthes begrebsapparat (Dysthe, 1996) og netveerksanalyse
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benyttet. Dialogen mellem fokuselev og feedbackelever var der mindre fokus p3, og den blev
kun bergrt meget kortfattet. Dog var indtrykket, at det sarligt var denne del af SAD, der var
sveer at fa afholdt pa en god og udbytterig made (Dolin et al. 2018, s. 126). Fra egen praksis har
det ogsa vist sig, at denne del er seerlig vanskelig og har haft meget svingende succes. Derfor vil
dialogen mellem feedbackelever og fokuselev have min szrlige interesse i masteropgaven -
holdt op mod dialogen mellem fokuselev og leerer. Serligt den formativ evaluering i de to
dialoger, bade set fra leererens og elevernes perspektiv, vil jeg gerne undersgge, hvor jeg, som i
Dolin et al. (2018), vil fortsaette brugen af Dysthes begrebsapparat og netveerksanalyse.

[ opgaven er det valgt at dele begrebet formativ evaluering op i to: formativt potentiale og
formativt udbytte. Hvis der i en del af en dialog vurderes at veere et formativt potentiale, skal
det forstds sddan, at der er mulighed for formativ evaluering for enten elev eller leerer. Med
formativt udbytte menes, at det formative potentiale udnyttes, sddan at der faktisk finder
formativ evaluering sted. Med denne opdeling vil det saledes blive muligt at se pa dele af
dialogen, hvor der er et formativt potentiale, og her undersgge, om det udnyttes eller e;.
Udnyttes det formative potentiale ikke, kan mulige tiltag og @ndringer diskuteres, for at
uudnyttet potentiale i hgjere grad udnyttes. P4 baggrund af ovenstdende lyder min
problemformulering derfor:

Problemformulering: Formativt potentiale og udbytte i SAD i kemi

Med udgangspunkt i et 2g kemi C hold, Dysthes begrebsapparat og netvaerksanalyse: Hvad er
det formative potentiale og udbytte for leereren, fokuseleven og feedbackeleverne i dialogen i
SAD, hvor SAD benyttes som metode til at afslutte og samle op pa kemigvelser i STX, og hvad
kan der ggres, for at eleverne far et formativt udbytte?

Med fglgende underspgrgsmal vil ovenstdende problemformulering blive besvaret:
1) Hvordan kan Dysthes begrebsapparat bruges og tilpasses sammen med
netveaerksanalyse til at vurdere det formative potentiale i dialogen i SAD?
2) Hvordan kan de fremstillede netvaerkskort bruges til at vurdere det formative potentiale
i dialogen i SAD?
3) Hvad er det formative potentiale og udbytte for leereren og eleverne i dialogen i SAD?
Herunder:
a. Hvad ser ud til at have betydning for det formative udbytte i SAD?
b. Hvad kan man som leerer ggre, for at eleverne far et formativt udbytte, her med
seerligt fokus pa feedbackeleverne?

Opbygningen i min master er som fglger:

Fgrst vil der veere et teoriafsnit med fokus pa SAD og dernzest formativ evaluering. Dette afsnit
vil i hgj grad bygge pa artiklen af Dolin et al. (2018b), da jeg pa mange omrader benytter det
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som udgangspunkt i, hvordan jeg griber min egen analyse an. Til sidst i afsnittet er der en
gennemgang af, hvordan dialog kan praesenteres ved hjalp af netvaerkskort.

I et efterfglgende afsnit Undervisningssekvens og videooptagelser praesenteres mit
undersggelsesdesign, det vil sige en forklaring af, hvordan SAD specifikt er tilpasset og atholdt
i min kemiundervisning, efterfulgt af min valgte indsamlingsmetode, deltagende
videoobservation. Til sidst afsluttes afsnittet med en diskussion af valget af deltagende
videoobservation.

[ afsnittet Fra video til netvaerkskort vil der fgrst veere en gennemgang af den kategorisering, jeg
har benyttet mig af i dialogerne og hvilke forskelle jeg har valgt at lave sammenlignet med
kategoriseringen i Dolin et al. (2018b). Seerligt vil valg af kategorisering i fase 2 omtales, da
denne i tidligere studier ikke er lavet. Efterfglgende vil konstruktionen af netvaerkskort kort
praesenteres.

I afsnittet Undersggelsesresultater, analyse og fortolkning vil der veere en grundig analyse og
fortolkning af et enkelt netvaerkskort fra en SAD-sekvens, efterfulgt af resultater opnaet fra
analyse og fortolkning af samtlige netvaerkskort. Undervejs vurderes det formative potentiale i
SAD-sekvenserne ud fra de fremstillede netvaerkskort og ud fra disse veelges transskription af
valgte dele af dialogerne for at se neermere pa de fundne formative potentialer.

[ afsnittet Diskussion diskuteres resultaterne opndet i forrige afsnit, og til sidst afsluttes
opgaven med en samlet konklusion, hvor problemformuleringen vil blive besvaret.
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Teori

Fokus i dette masterprojekt er pa formativ evaluering i SAD. Langt hen ad vejen benyttes den
samme metode i analysen af de afholdte SAD’s, som benyttes i artiklen af Dolin et al. (2018b).
Af denne grund leegges i dette afsnit ud med at omtale SAD samt Den fagligt evaluerende
samtale af Christensen (2005), som SAD er baseret pa. Derefter omtales og udvikles en smule
pa formativ evaluering og dialogbaseret undervisning, som danner udgangspunkt for SAD. Til
sidst omtales den teori, som danner udgangspunkt for min analyse af de SAD’s, jeg har
indsamlet empiri fra i denne opgave: kategorisering af dialog og netvaerksanalyse.

Structured Assessment Dialogue

Structured Assessment Dialogue, SAD, er en metode udviklet af . Dolin, J. Bruun, S. S. Nielsen,
S. B. Jensen og P. Nieminen (Dolin et al., 2018b). Metoden blev udviklet for at opfylde to
forskellige mal, 1) en metode der er dialogbaseret med fokus pa formativ evaluering, og 2) en
metode der for lezereren kan bruges til bade formativ og summativ evaluering.

Den fagligt evaluerende samtale

Udviklingen af SAD er baseret pa arbejdet af Christensen (2005), der udviklede en metode
kaldet Den fagligt evaluerende samtale. Metoden illustreres fint via figuren nedenfor, der er fra
side 16 i Christensen (2005).

Figur 2.3. Den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale - Model for lerer og elevers
placering i social kreds

Dialog-rum 1

Elev

Leaerer

Dialog-rum 2

Elev

Laerer

En pil i figur 2.3 angiver en dialogisk udveksling.
Den fagligt evaluerende samtale, fra Christensen (2005).
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Metoden er tredelt (de to fgrste dele kan ses pa figuren ovenfor) og starter med en samtale
mellem en elev og leerer, der sidder over for hinanden, mens resten af klassen sidder udenom.
Den faglige samtale varer maksimalt 5 minutter, hvorefter der fglger en mere fri dialog, der ikke
er tidsstyret og hvor alle kan deltage. Metoden prgver at koble evaluering og undervisning i en
og samme sekvens, og i fgrste del skal lezereren sa vidt muligt stille dbne, autentiske spgrgsmal,
som om ngdvendigt kan fglges op med mere lukkede og styrede spgrgsmal.

Evaluering i SAD

[ udviklingen af SAD blev der lavet nogle sndringer fra den oprindelige Fagligt evaluerende
samtale for at sikre et evalueringspotentiale. I udviklingen var der fokus pa otte kriterier, der
har indflydelse p3, hvordan evaluering pavirker elevers leering. Disse otte kriterier fra Dolin et
al. (2018b, s. 113) ses i skemaet nedenfor.

(i)  Effective assessment dialogues are learning goal guided (Ruiz-Primo 2011).
(ii) The learning intentions reflected in the goals are elaborated in terms of explicit
assessment criteria (Hattie and Timperley 2007).

(iii) There mustbe consistency between goals and observable assessment criteria adapted
to specific teaching sequences (Krajcik et al. 2008).

(iv) Likewise, there must be consistency between goals, teaching and assessment
approaches (Bennett 2011).

(v)  Student awareness of the criteria is important (Black and Wiliam 2009).

(vi)  Student involvement, including self-assessment and peer assessment, is important
(Black et al. 2004).

(vii)  Feedback holds prospects for learning when delivered in the right manner, i.e. the
feedback should be student and task targeted, timely in order to use the feedback,
focused, specific and clear on how to improve learning (Shute 2008).

(viii) A short time interval between eliciting information on students’ level of success and
using this information in providing feedback to the student will benefit specific
learning outcomes and students (Shute 2008).

Fra Dolin et al. (2018b)

De ovennaevnte otte kriterier kan ses teenkt ind i SAD pa fglgende made:

1) (i) og (ii): 1 SAD er der opstillet ét overordnet leringsmal med tilhgrende
leeringskriterier, der samlet deekker lzeringsmalet.

2) (iii) og (iv): Sammenhaeng mellem leeringsmal, evalueringskriterier og undervisningen
er indbygget i SAD, ved at undervisningen netop er opbygget som en dialog om et
tydeligt laeringsmal og leeringskriterier, som danner udgangspunkt for evalueringen.

3) (v): Fokuseleven og feedbackeleverne er i SAD udvalgt pa forhand og informeres, for
SAD afholdes, om leeringsmal og laeringskriterier.
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4)

5)

6)

(vi): De studerendes inddragelse sikres i fase 2, samtalen mellem feedbackgruppe og
fokuselev, via peer feedback og i fase 3, selvevalueringsfasen, via selvevaluering.

(vii): I SAD er den feedback, der gives undervejs i fase 1 og 2 til fokuseleven, baseret pa
leeringskriterierne. Yderligere er selvevalueringen ogsa malrettet den enkelte elev i fase
tre - igen med udgangspunkt i laeringskriterierne.

(viii): I SAD gives der feedback til fokuseleven lgbende i fase 1 og 2.

Der er en raekke forskelle i afholdelsen af Den fagligt evaluerende samtale og SAD. Nogle af dem

kan tilskrives gnsket om fokus pa evaluering, mens andre har mere praktiske arsager:

1)

2)

3)

4)

5)

6)
7)

[ SAD er der pa forhand preesenteret leeringsmal og tilhgrende laeringskriterier. Her ses
tydeligt, hvordan fokus pa evaluering er tenkt ind i metoden via kriterie (i) og (ii)
ovenfor.

Fase 3, selvevaluering, i SAD er rettet mod elevens egen forstdelse, heri kan kriterie (iii)
ses.

Fase 2 er mere styreti SAD, da fase 2 er mellem udvalgte feedbackelever og fokuseleven
- og stadig med fokuseleven i fokus. Kriterie (v)-(viii) kan her ses, da de studerende i
fase 2 skal have fokus pa kriterier, eleverne involveres i undervisningen med blandt
andet elevfeedback og der er fokus pa maden, feedback skal gives.

Baggrundseleverne deltager ikke aktivt i hverken fase 1 eller 2, men skal selvevaluere i
fase 3. Ogsa her kan kriterie (vi)-(viii) ses.

Tidsrammen er en smule @endret. [ SAD ma fase 1 og 2 begge vare 5 minutter. Det har
jeg yderligere tilpasset i min anvendelse af SAD - se mere om det i afsnittet Rammerne
for de fire SAD’s.

SAD er specifikt rettet mod ogsa at kunne bruges summativt.

[ SAD er der ikke klare regler om brugen af hjeelpemidler, fx brug af tavle.

Socialkonstruktivisme, formativ evaluering og dialog

Dialog er helt central i leeringsprocessen, nar socialkonstruktivistisk orienteret litteratur laeses
(fx Dysthe, 1996, Vygotsky, 1978 og Wells, 1999). Derfor er dialogen, som den kommer til
udtryk i SAD, ogsa det leringsteoretiske udgangspunkt i denne master. Begrebet Zonen for
naermeste udvikling, ZNU (Vygotsky 1978) spiller her en helt central rolle: nar elevens stasted
er fundet via dialog, skal eleven pa passende vis udfordres med det som udgangspunkt. Dialog
og ZNU er dermed centrale begreber i formativ evaluering, der oftest defineres med fokus pa
proces, som fx de naevnte definitioner i Dolin, Black, Harlen & Tiberghien (2018a):

1)

2)

Formative assessment is the process of seeking and interpreting evidence for use by
learners and their teachers to decide where the learners are in their learning, where
they need to go and how best to get there (ARG 2002).

Formative assessment is a process used by teachers and students during instruction that
provides feedback to adjust ongoing teaching and learning to improve students’
achievement of intended instructional outcomes (CCSSE, i McManus 2008).
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I denne master tages udgangspunkt i modellen af formativ (og summativ) evaluering lavet af
Dolin at al. (2018a), der kan ses i bilag 1. I SAD kan formativ evaluering finde sted pa mange
niveauer og for forskellige aktgrer, bdde elever og lerer. Nedenfor er figuren fra bilag 1
tilpasset tre forskellige scenarier, for at illustrere hvordan formativ evaluering i SAD kan finde
sted pd mange niveauer og med forskellige medvirkende.

Laringskriterie opfyldt:
Argumentere for pastand
ud fra reaktionsskema

Fokuselevs aktiviteter —
e . ;
Q C: Kobling

<"/ B: Opskrive N\
\_ reaktionsskema /}

~ -
~—— _—

/" A:Givekorrekt ™\
pastand og )

Beslutning om naeste aktivitet \
\._ argumentere ///

Fa eleven til at opskrive Indsamling

reaktionsskemaet. T — Samtale med lzrer.
Evidens
Naeste skridt Fokuselev Samtale:
Eleven skal forstd hvad det er for Leerer: Kan du forklare hvorfor, ved at
et reaktionsskema der er tale inddrage et reaktionsskema?
om. Elev: @hh? Reaktionsskema?
. Fortolkning
ﬁl?el:tn(;:f kan areumen- Eleven kan give korrekt péstand,
teres  for 5standg skal men kan ikke forklare hvorfor den
. P o er rigtig. Yderligere er eleven
reaktionsskemaet pa plads. Vurdering uforstdende over for at der skal

Eleven giver korrekt pastand,
men kan ikke argumentere for
denne.

tales om et reaktionsskema.

Summativ
bedgmmelse

Ikke endnu - fgrst
nar fase 1 og 2 i
SAD er afsluttet.

Figur 1: Bud pd formativ evaluering for en fokuselev undervejs i fase 1 i en SAD.

Scenarie 1

Pa figur 1 ses et teenkt eksempel, som skal illustrere, hvordan der undervejs i fase 1 (og 2)
lgbende kan finde formativ evaluering sted for eleven. Et lzeringskriterie for fokuseleven kunne
veere at kunne argumentere for en pastand ved hjeelp af et reaktionsskema. Her kunne man
forestille sig, at eleven kommer med den korrekte pastand, uden at eleven argumenterer for
pastanden - det vil sd svare til elevaktivitet A. For efterfglgende at indsamle evidens for
leeringskriteriet, spgrger leereren, om eleven ved hjzelp af et reaktionsskema kan uddybe,
hvorfor eleven kommer med den pastand. Hertil svarer eleven ‘@hh? Reaktionsskema?”. Pa
denne made er der nu evidens for, at eleven ikke ved, hvordan der kan argumenteres ved brug
af et reaktionsskema. Herefter besluttes naeste skridt i leeringsprocessen at veere, at eleven skal
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vide, hvad det er for et reaktionsskema der skal bruges i argumentationen, og derfor fa eleven
til at opskrive dette reaktionsskema pa tavlen. For nar det fgrst er opskrevet, kan man forestille
sig, at det for eleven bliver mere konkret med et specifikt opskrevet reaktionsskema, og dermed
nemmere kan se koblingen mellem dette og den tidligere pastand.

Koble teori og praksis

Alle elevers aktiviteter

/‘ C:@velse 30gSAD3 )

// ’

( B:@velse 2 og SAD 2 )

Beslutning om naeste aktivitet
@velse 2 og SAD 2, hvor der i
gvelsen blandt andet observeres
et farveskift der kan kobles til et
reaktionsskema.

[ A gvelse1 0gSAD1

_ Indsamling
— SAD 1 afholdes.

Evidens
Naeste skridt SAD 1 afholdt. Indsamlet viden
Ved neeste gvelse: fokus pa at Alle elever fra den afholdte fase 1 og 2
koble det observerede med den udfyldte selvevalueringsark af
tilhgrende teori. Og gerne en alle elever.
kobling der er sammenlignelig

med den i gvelse 1.

Fortolkning
Leaerer ser pd samlet billede af
selvevalueringen samt vurderer

opfyldelsen af laeringsmalet.

Vurdering

Samlet havde eleverne svart ved

at koble en  observeret Summativ bedgmmelse

gasdannelse med et pa tavlen Leerer: Summativ evaluering af fokus-
opskrevet reaktionsskema der elev i forhold til at koble teori og
viser gasdannelsen. praksis.

Alle elever: Summativ (og formativ)
selvevaluering i forhold til leeringsmal
og kriterier - hvor kobling af teori og
praksis indirekte ogsa indgar.

Figur 2: Bud pd formativ evaluering for elever i en klasse der arbejder systematisk med SAD ad flere omgange.

Scenarie 2

Det kan virke modstridende, at SAD, hvor der er fokus pa formativ evaluering, bruges som
afslutning pa kemigvelser, nar formativ evaluering netop ikke ligger op til afslutning. For selvom
SAD fungerer summativt for selve gvelsen, er der dog formativ evaluering at hente i SAD, da det
er hensigten, at eleverne over tid dygtigggres til at koble deres eksperimenter med tilhgrende
teori - sddan at de bade 1) bliver dygtigere, nar der skal laves nye gvelser i lgbet af aret og 2)
forstar, hvad der forventes til en eventuel mundtlig eksamen. Et eksempel pa det er forsggt
illustreret i figur 2, hvor lgbende SAD-sekvenser i undervisningen kan arbejde hen imod, at
eleverne har fokus pa kobling mellem teori og praksis. Elevaktiviteten er nu ikke leengere et lille
udpluk af en dialog i en SAD som i figur 1, men derimod hele SAD-sekvensen. Fokus er nu heller
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ikke kun pa en enkelt elev, men alle elever som en samlet gruppe. Evidens indsamles sa pa
baggrund af den observerede dialog i fase 1 og 2, samt via et samlet overblik over elevernes
udfyldte selvevalueringsark. Pa baggrund heraf kunne man forestille sig, at det vurderes, at
eleverne har haft sveert ved at forsta kobling mellem en synlig gasdannelse i laboratoriet og et
reaktionsskema for den tilhgrende reaktion, der har fundet sted. Her vil naeste skridt hen imod
at kunne koble teori og praksis veare at tage en ny gvelse med efterfglgende SAD, hvor en
sammenlignelig observation og kobling skal laves, fx et observeret farveskift som skal kobles
til et reaktionsskema.

Deltagende feedbackelever
ifase 2i SAD

Laerers aktivitet _—

~  B:Samtale med klassen om
/ vigtigheden af at
( feedbackeleverne har sat sig
‘ grundigt ind i leeringsmal og
-kriterier. Dernzaest SAD 2. _~

A:SAD 1
S Indsamling
— SAD 1 afholdes
Evidens
Neeste skridt SAD 1 afholdt. Indsamlet viden fra
Finde ud af hvordan man far Lerer den afholdte fase 1 og 2 udfyldte
eleverne til at forstd vigtigheden selvevalueringsark af alle elever.
i at have sat sig godt ind i Searligt fase 2 er vigtig her.
leeringsmal og kriterier.
Vurdering

Feedbackeleverne virkede ikke
til at have sat sig grundigt ind i
leeringsmal og -kriterier.

Figur 3: Bud pd formativ evaluering for en leerer i arbejdet med brug af SAD i sin undervisning.

Scenarie 3

[ figur 3 ses et bud p3, hvordan der kan vere formativ evaluering for lzereren i anvendelsen af
SAD i egen undervisning med udgangspunkt i at fa feedbackeleverne til at deltage aktivt i fase
2 med fokus pa leeringsmal og -kriterier. I eksemplet pa figur 3 indsamles evidens via en atholdt
SAD, hvorefter det med sezerligt fokus pa den aftholdte fase 2 vurderes, at feedbackeleverne ikke
havde sat sig ordentligt ind i leeringsmal og -kriterier. Naeste trin i leererens leering kunne sa
veere at undersgge, hvordan man kan fa eleverne til at forstd vigtigheden af, at feedbackeleverne
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har sat sig ordentligt ind i leeringsmal og -kriterier inden en SAD afholdes. Til sidst kunne det
sd besluttes at forsgge at opnd det ved at tage en samtale med klassens elever, inden naeste SAD
skal afholdes.

Det bemaerkes, at der i formativ evaluering i forbindelse med klare leeringsmal er en gvre
greense. Det er helt centralt i evalueringssammenhaenge, at der er et klart laeringsmal, som
eleverne kender. Hvis en elev mestrer laeringsmalet, inden en SAD afholdes, er der saledes ikke
i det ekstreme tilfeelde mulighed for formativ evaluering.

Formativt potentiale og formativt udbytte

[ denne master er det valgt at splitte formativ evaluering op i to underbegreber: formativt
potentiale og formativt udbytte. Formativt potentiale er, nar der i en dialog mellem lzerer og elev
eller mellem elever indsamles evidens for elevens opfyldelse af nogle laeringskriterier, som kan
give anledning til at beslutte, hvad naeste skridt i dialogen, altsa naeste skridt i elevens lzering,
er. | SAD kan potentialet veere, at der i dialogen siges noget af fokuseleven, som kunne tages op
af en leerer eller elev. Hvis det faktisk giver anledning til, at dette naeste skridt realiseres, er der
tale om et formativt udbytte.

Et eksempel pa disse begreber i en dialog mellem lzerer og elev kunne tage udgangspunkt i et
udsagn fra en elev om et fagligt begreb, der forklares tvetydigt. Det vil for leereren svare til at fa
indsamlet evidens for, at eleven ikke opfylder dette delkriterie. Der er sdledes et formativt
potentiale til stede. Det kan relateres til Niebert & Gropengiessers (2015) ide om den klgft, der
er mellem det eleven viser, og det som gnskes fra leererens side. For at udnytte dette potentiale
og dermed fa et formativt udbytte, vil et spgrgsmal, der tager udgangspunkt i det eleven sagde,
svarende til Dysthes (1996) Uptake, og som rammer elevens ZNU, hvor eleven reflekterer over
det sagte om begrebet og justerer det, vaere hensigtsmaessigt. Giver laereren i stedet blot en
korrekt forklaring af begrebet, sd lzereren ikke giver eleven muligheden for selv at reflektere og
uddybe det sagte, eller leereren far stillet et spgrgsmal, der ikke rammer elevens ZNU og eleven
dermed ikke kan kgre dialogen videre, vil det formative potentiale veere uudnyttet og det
formative udbytte mistes. Eksemplet er her givet med en lzerer og en elev, men det kunne ogsa
veaere mellem elever.

[ ovenstdende er der argumenteret for, at det formative udbytte i hgj grad er styret af dialogen
i en SAD-sekvens. For ikke bare at kunne undersgge det formative udbytte i en dialog men ogsa
at kunne se p3, hvordan dialog fremover kan udvikles, er det centralt at have en made at
analysere en dialog pa.

Kategorisering af dialog

[ Dolin et al. (2018b) er en kategorisering af dialogen mellem lzerer og fokuselev udviklet med
udgangspunkt i Dysthe (1997) og Nystrand, Gamoran, Kachur & Prendergast (1997). I Dysthe
(1997) rammeseettes dialog med begreber som authentic questions, uptake og high-level
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evaluation. Eksempler pa disse i en sammenhaeng med SAD anvendt pa opsamling pa
kemigvelser kunne fx veere:

Person | Fiktiv dialog mellem leerer og elev Dialogtype
Leerer | Kan du forklare hvordan du forstar begrebet stofmaengde? Authentic question
Elev Ja, stofmaengde er en antalsbetegnelse.

Leerer | Ja.Nar du siger, at stofmaengde er en antalsbetegnelse, kan du | Uptake
sa bruge det til at forklare hvor mange chloridioner du fari en
oplgsning, ndr du oplgser 0,2 mol AlCl;?

Elev 0,6 mol, da jeg skal gange med 3 (peger pa det senkede 3-tal i
AlCl3).

Lerer | Ja, hver gang du oplgser én AlCl;, kommer der 3 chloridioner | High-level
ud i oplgsningen, sd oplgses 0,2 mol ma der komme 3 gange sd | evaluation
mange chloridioner.

Iterativt ndede Dolin et al. (2018b) frem til at dialogen kunne kategoriseres med koderne der
kan ses i bilag 2. I bilaget ses hvordan Higher-order og Lower-order elementer er adskilt pa
baggrund af Blooms taksonomi (Bloom, 1956). I denne masteropgave benyttes ikke Blooms
taksonomi i adskillelsen af Lower- og Higher-order elementer, men i stedet SOLO-taksonomien
udviklet af Biggs & Collis (1982), og yderligere er der ogsa tilfgjet et par nye dialog-kategorier.
Grunden er, at Blooms taksonomi allerede i det nzestlaveste taksonomiske niveau, forstdelse,
kemifagligt svarer til et hgjt niveau. Derfor er SOLO-taksonomien mere anvendelig, da der
kemifagligt kan laves et mere naturligt skel mellem niveauerne Multistructural og Relational.
De forskellige SOLO-taksonomier er illustreret i Biggs & Tang (2007, s. 88) der kan findes i bilag
6. Mere om hvordan jeg laver skellet i dialogen i SAD mellem Multistructural og Relational kan
ses i afsnittet Kategorisering af dialog.

Dialoger praesenteret med netvarkskort

Jeg konstruerer som i Dolin et al. (2018b) netvarkskort over dialogerne i SAD og arsagen er
den samme: "[for at] fremhaeve vigtige egenskaber og sammenhange ved at reducere maengden
af information”. (Dolin et al. (2018b), egen oversettelse). Inden for netvaerksteori eksisterer
der mange forskellige slags netveerkskort, der kan konstrueres. Langt hen ad vejen er
netvaerkskortene over dialogerne i denne master konstrueret pa samme made som i Dolin et al.
(2018Db). Det vil sige, at dialogerne i fase 1 og 2 er kategoriseret og efterfglgende kodet,
hvorefter der er konstrueret netvaerkskort over disse koder. Et eksempel pa en tenkt dialog,
der er konstrueret et netvaerkskort over, kan ses nedenfor:
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Hver knude repraesenterer en dialogsekvens og disse er koblet til hinanden med kanter, i kortet
vist som pile. Knude A kan fx repraesentere et 5-sekunders interval, hvor laereren stiller et
spgrgsmal, mens knude B repraesenterer et 5-sekunders interval, hvor eleven giver et svar pa
et spgrgsmal. Pilen der fgrer fra knude A til B viser, at leereren fgrst stiller et spgrgsmal,
hvorefter eleven svarer pa det. Kort, hvor retningen i kanterne er vist med pile, kaldes directed.
Knude C er langt stgrre end de andre, hvilket illustrerer, at det der foregar i denne knude,
foregdr i flere 5-sekunders-intervaller. Ens knuder kommer nogle gange i forleengelse af
hinanden og andre gange ikke. Begge dele er tilfeeldet i knude C i eksemplet ovenfor. "Ringen”
til hgjre for knuden er en kant tegnet uden retning da det her ikke vil give mening med en
retning, da kanten fgrer over i samme knude. Knuders stgrrelse konstrueret ud fra denne
parameter kaldes weighted degree og stgrrelsen af knuder aftheenger sdledes af summen af
veaerdien af kanter, der forbinder den givne knude med en anden knude. Jo tykkere en pil er
mellem to knuder, jo oftere bevaeger man sig mellem disse knuder ift. andre tyndere pile mellem
andre knuder. I kortet ovenfor er der ikke forskel pa pilenes tykkelse pa neer kanten i knuden
C, som fgrer over i samme knude. Denne er markant tykkere end de andre kanter, og det er
saledes noget der sker mere end én gang. Leengden af pilene betyder ikke noget.

Ved knuderne C, D, E, F og G ses et loop, som starter og slutter i knude C, som sa kaldes et
knudepunkt. I et loop starter dialogen i knudepunktet. Sa sker der "et eller andet” i dialogen, og
efter det er afsluttet, vendes tilbage til det oprindelige knudepunkt (C). Loops forventes ofte set
i kort konstrueret over en dialog, og man kan forestille sig, at det ofte vil vaere et optimalt sted
at lede efter formativt potentiale. Forklaringen er, at nar et loop starter i et knudepunkt, kan
man forestille sig, at det ofte er fordi fokuseleven har sagt noget, som giver feedbackeleverne
eller leereren lyst til at bore ned i et eller andet, som altsa fgrer dialogen vaek fra knudepunktet
og ind i selve loopet. Nar loopet sa slutter, kan man forestille sig, at det er fordi det formative
potentiale i dialogen er afsluttet, og fokuseleven nu vender tilbage til det oprindelige,
knudepunktet, og fortsaetter videre derfra. Man kan forestille sig, at et loop med fa knuder, fx
loopet med knuderne C, I og ], vil veere mindre interessant end et stort loop, da det er begraenset
hvor meget forskelligartet dialog, der kan na at finde sted i denne. Det betyder ikke, at der ikke
kan findes formativt potentiale uden for loops eller i sma loops, men man kan forestille sig, at
deter et godt sted atlede. Antagelsen om at formativt potentiale ofte kan findes i loops, er noget,
der vil undersgges naermere i praksis i de reelt afholdte SAD's - se afsnit
Undersggelsesresultater, analyse og fortolkning.
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Det sidste der betragtes i kortet ovenfor, er knudernes farve, ogsa kaldet modularitet, hvor
knuder med samme farver kaldes moduler. Ideen bag algoritmen, der opdeler kortet i moduler,
er i citatet lidt lgst formuleret:

The modularity is, up to a multiplicative constant, the number of edges falling within
groups minus the expected number in an equivalent network with edges placed at
random ... The modularity can be either positive or negative, with positive values
indicating the possible presence of community structure. Thus, one can search for
community structure precisely by looking for the divisions of a network that have
positive, and preferably large, values of the modularity. (Newman, 2006)

Det svarer til en opdeling i undergrupper og hjeelper til hurtigt at danne sig et overblik over den
samlede dialog, og hjaelper laseren af kortet til at se, hvilke knuder man med fordel kan starte
med at se koblingen imellem. I eksemplet ovenfor er der tre moduler: et grgnt, et lilla og et
orange.

Som neaevnt i starten af dette afsnit er netveerksteori valgt for at fremhaeve vigtige egenskaber
og sammenhange i en dialog. Det fiktive kort gennemgaet ovenfor illustrerer den pointe.
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Undervisningssekvens og videooptagelser

I dette afsnit gennemgas fgrst i detaljer den undervisning, som udggr grundlaget for den
indsamlede empiri i opgaven, herunder formen pa de afholdte SAD’s. Endeligt beskrives
hvordan empirien er indsamlet ved videooptagelse samt en diskussion af fordele og ulemper
ved det.

Undervisningssekvenser

Inden starten pa skoledret 2020/2021 var planen, at jeg skulle overtage et 2g kemi C hold med
28 elever fra en kollega i slutningen af oktober - en klasse med studieretningsfagene
Samfundsfag A og Engelsk A. Planen var at bruge SAD som opsamling og afslutning pa samtlige
kemigvelser i lgbet af aret, efter jeg overtog holdet. Det blev med min kollega aftalt, at alt
eksperimentelt arbejde blev udsat fra min kollegas side, sa jeg pa den made havde mulighed for
at atholde SAD pa 8-10 gvelser. Yderligere var planen, at der skulle aftholdes SAD to gange pa
hver gvelse. Denne strategi skulle sikre, at eleverne ville blive trygge ved og vant til SAD.
Grunden til, at der skulle laves SAD to gange per gvelse var, 1) at der ikke skulle sidde for mange
elever og vaere baggrundselever, 2) for at sd mange som muligt kunne prgve at veere fokuselev
og 3) at det at veere feedbackelev blev en rolle, man var vant til. Planen var, at disse SAD’s skulle
aftholdes over en masse forskellige typer af gvelser - bade kvalitative og kvantitative, mikro- og
makroskala, et par gvelser med UBNU-karakter og gvelser, der kreever bade meget og lidt
udstyr. Med det som udgangspunkt ville der blive mulighed for at se pa en masse spaendende
sammenhange, herunder ville det serlig vare interessant at se, om elevernes brug af SAD
lgbende over det meste af skolearet ville afspejle sig i et stgrre formativt udbytte i SAD som aret
gik.

Jeg overtog holdet som planlagt, men naede kun at afholde tre gvelser fysisk pa skolen inden
nedlukningen den 8. december 2021, og kun to af gvelserne blev afsluttet med SAD, hvorfor der
blev optaget videoer over kun fire SAD’s. Det eendrede naturligvis fuldsteendig p3, hvilken og
hvor megen empiri jeg ndede at indsamle. Derfor sendredes mit fokus til i detaljer at se pa de
afholdte SAD’s, og seerligt hvilket formativt potentiale og udbytte der kunne ses heri, samt
hvilke tiltag man efterfglgende med fordel kunne lave.

Den fgrste gvelse eleverne lavede, var den kvalitative gvelse Let- og tungtoplgselige
ionforbindelser. Det er en gvelse med UBNU-elementer inkluderet. Den sidste gvelse de lavede
med SAD som afslutning pa gvelsen var den kvantitative og meget styrede gvelse Krystalvand i
kobber(Il)sulfat. @velsesvejledninger kan ses i bilag 3. Ved udfgrslen af eksperimenterne i
laboratoriet fik grupperne udleveret bingoplader med centrale ord for gvelsen, herunder
apparatur, kemikalier og centrale begreber, se bilag 4. For at fa eleverne i gang med at gve sig
mundtligt allerede under gvelsernes udfgrsel, skulle de undervejs sgrge for at bruge alle ordene
i seetninger og koble dem til det praktiske de lavede. I slutningen af gvelsesmodulet blev der
spurgt efter frivillige, der ville vaere fokuselev og feedbackelev. De udvalgte elever fik
efterfglgende udleveret et ark med leeringsmal og -kriterier for gvelsen, som skulle danne
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grundlaget for den SAD, de skulle deltage i. Pa arket var ogsa en masse hjalpebegreber, som
kunne veere relevante for dem at inddrage undervejs i SAD’en. Disse ark kan ses i bilag 5. At
eleverne selv fik lov at melde sig til at veere fokuselev og feedbackelever skyldtes:

1) Vi kendte ikke hinanden searlig godt pa dette tidspunkt, hvorfor jeg ikke havde et godt
udgangspunkt for at vaelge hensigtsmassigt. Det kunne maske ogsa virke skreemmende
pa eleverne at blive patvunget en sddan opgave sa hurtigt efter vi mgdtes.

2) Nar en ny type sekvens, her SAD, skal introduceres, er det maske en god ide, at det er
frivillige, der kan vise vejen for resten af klassen.

Leeringsmal og kriterier, der kan ses i bilag 5, er yderst centrale for en senere analyse og
fortolkning af indsamlet empiri, og kan derfor ogsa ses i boksene nedenfor.

Inden sekvensens start opskrives relevante ioner fra gvelsen pa tavlen + feeldningsskemaet
(det pd s. 43) er til radighed i sekvensen.

Lzaeringsmal for gvelsen "Let- og tungtoplgselige ionforbindelser”

Forsta hvordan det kan undersgges om ionforbindelser er let- eller tungtoplgselige og
opskrive relevante reaktionsskemaer herfor.

Laringskriterier

1) Forklare hvordan det kan vises at kaliumiodid og ammoniumcarbonat er
letoplgselig.

2) Forklare hvordan det kan vises at sglv(I)chlorid er tungtoplgselig ud fra 3 salte.

3) Kunne opskrive reaktionsskemaer for saltes oplgsning i vand.

4) Kunne opskrive reaktionsskemaer for feeldningsreaktioner - bade
ionreaktionsskema og reaktionsskema med stofformler.

Laeringsmal for gvelsen "Krystalvand i kobber(II)sulfat”
Forstd hvordan indholdet af krystalvand i kobber(II)sulfat kan bestemmes.
Laringskriterier

1) Forklare og argumentere for eksperimentets udfgrsel.

2) Opskrive og forklare reaktionsskemaet der viser hvad der sker med kobber(II)sulfat
nar det opvarmes og koble det til eksperimentet.

3) Forklare hvordan stofmangden af kobber(II)sulfat uden krystalvand, efter
opvarmning, og stofmaengden af fordampet vand kan beregnes.

4) Forklare hvordan meengden af krystalvand kan bestemmes ud fra beregningerne af
de to stofmaengder og det afstemte reaktionsskema. Og kan komme med bud pa
eventuelle afvigelser.
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@velsen Let- og tungtoplgselige ionforbindelser blev udfgrt ad to omgange, d. 29/10 og 2/11
2021 - begge gange med 14 elever pa holdene. Efterfglgende blev der aftholdt SAD over gvelsen
den 6/11 2021. @velsen Krystalvand i kobber(1l)sulfat blev udfgrt ad to omgange, d. 20/11 og
24/11. Efterfglgende blev der atholdt SAD over gvelsen den 26/11 2021. De atholdte SAD’s blev
delt med samme opdeling af elever som da de lavede gvelsen. Der blev sdledes atholdt fire SAD’s
i alt, to over hver gvelse. Ved alle fire SAD’s var der én fokuselev, fire feedbackelever og ni
baggrundselever.

Rammerne for de fire SAD’s
Under afholdelsen af de fire SAD’s var tidsrammen fglgende:

e Fase 1 mellem laerer og fokuselev matte vare op til 7 minutter, hvilket den gjorde i alle
fire tilfeelde.
e Fase 2 mellem feedbackgruppe og fokuselev matte vare op til 10 minutter, hvilket den
gjorde i tre af tilfaeldene.
e Fase 3 var en kort fase pa 2-3 minutter hvor eleverne udfyldte anonyme evalueringsark
i Google Analyse. Evalueringsskemaet havde bade kvantitativ og kvalitativ karakter:
o kvantitativ: de skulle vurdere sig selv pa en skala ift. leeringskriterierne.
o kvalitativ: de skulle uddybe hvorfor de gav sig selv denne vurdering og hvordan
de kunne komme videre derfra.

Tidsrammen af fase 1 og 2 er eendret ift. Dolin et al. (2018b), da 7 hhv. 10 minutter blev vurderet
kraevet, hvis centrale elementer fra en gvelse skulle kunne danne ramme for en SAD. Straks
efter endt SAD-sekvens nedskrev jeg min summative evaluering af fokuseleven, fordi 1) det er
en af pointerne med SAD og 2) for senere at kunne holde det op mod analyserne af
netveerkskortene.

Videooptagelse af SAD, fase 1 og 2

Empiri blev indsamlet ved videooptagelse af de fire afholdte SAD’s, badde fase 1 og fase 2. Det
var primeert fokuseleven og kun i mindre udstraekning feedbackeleverne, der blev filmet,
hvorfor feedbackelevernes mimik og gestik ikke er helt tydelige. Da jeg deltager i da aftholdte
SAD’s, er jeg deltagende observatgr.

Fordele og ulemper ved videooptagelse

De to fgrste faser i SAD er baseret pd dialog, og derfor er det oplagt at benytte sig af
observationer til at indsamle empiri. Hvis der fx kun var lavet interview, ville mange detaljer
fra sekvensen vaere gaet tabt og det ville kun vaere muligt at undersgge, hvad eleverne huskede,
at de oplevede under sekvensen - en sakaldt rekonstruktion (Szulevicz, 2020). Jeg har benyttet
deltagende observation, da jeg selv indgar i samtlige SAD-sekvenser. Som observationsmetode
er videoobservation benyttet, da jeg som deltagende observatgr ville have svert ved at notere
undervejs i sekvensen.
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Video er benyttet, sa fagter fra fokuseleven og brugen af tavle tydeligt kunne ses. Yderligere vil
emotionelle udtryk ogsd fremstd pa videoerne, som fortaeller noget om hvor pavirkede
eleverne, serligt fokuseleven, var pa hele situationen - bdde fordi de kunne vere pavirket af
selve undervisningssekvensen, men ogsa den pavirkning der matte vere af, at jeg udover at
veere leerer ogsa fungerede som observatgr med videokamera.

At deltagende observation og videoobservation er benyttet vil oplagt pavirke eleverne, men
habet var - efterhdnden som antallet af SAD-sekvenser voksede i lgbet af dret - at disse to
elementer ikke leengere ville pakalde sig saerlig opmaerksomhed. En deltagende observatgr kan
aldrig blive en flue pa vaeggen, men hvis man observerer sa leenge, at man til sidst nzermest ikke
bemzerkes og kun ses som den klassiske laerer, der atholder en sekvens, vil eleverne med tiden
opfgre sig "naturligt”. Desverre blev det aldrig muligt at se pa denne udvikling grundet
nedlukningen, men for at opna en sa lille pavirkning hos eleverne som muligt, blev kemiholdet
tidligst muligt informeret om min masteropgave. Herunder hvordan jeg gnskede at indsamle
empiri, hvordan det skulle bruges efterfglgende og hvad formdlet med det var. Det blev sa
tydeligt som muligt formuleret for eleverne, sa de pa intet tidspunkt skulle tro, at der var et
skjult motiv med det.

Ved at benytte deltagende observation kan der stilles spgrgsmalstegn ved validiteten
(Szulevicz, 2020, s. 108). Som deltagerobservatgr pavirker jeg bade selve SAD-aftholdelsen og
den viden, der senere genereres gennem observationen. Sa vil den viden jeg nar frem til, faktisk
afspejle den observerede virkelighed?

Problemformuleringen gar pa at undersgge udbyttet for alle elever, der har kemi i STX, men da
jeg kun observerer en enkelt klasse, som har faget pa C-niveau, er det selvfglgelig sveert at
generalisere resultaterne til at geelde alle hold, der har kemi. Alle klasser er forskellige, og pa
tveers af studieretninger kan der vaere store forskelle i interessen for faget og maden, man gar
til faget p3, hvilket vil pavirke udbyttet af en given undervisningssekvens. Ses denne forskning
som veaerende aktionsforskning, hvor undersggelsen jeg laver, er en case-undersggelse, er fokus
ikke pa at udvikle én teori, der virker pa alle, men naermere at teste den tilpasning af SAD fra
Dolin et al. (2018b), jeg har lavet. Pa den made kan der skabes noget viden som grundlag for,
atjeg selv og andre kemilzarere kan lave noget lignende pa andre kemihold. Inspiration til dette
delafsnit er fra Nielsen & Nielsen (2020, s. 141).

Et muligt problem med deltagerobservation er risikoen for, at man ender med sd meget data,
at man mister overblikket og ikke ved hvad man skal ggre ved det. Ovenfor er der dog
argumenteret for, at fokus i analysen skal vaere pa formativ evaluering, og i naeste afsnit
gennemgas, hvordan disse videoer skal omdannes til netvaerkskort, som skal sikre overblikket
i analysen.
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En stor del i metoden SAD er, at eleverne inden sekvensen afholdes, skal forberede sig til
sekvensen, og her er der ikke mulighed for at observere eleverne og deres made at ga til det pa3,
selvom det ellers ville vaere interessant.

Samlet set vurderes det, at der via deltagende videoobservation er gode muligheder for at svare
pa den overordnede problemformulering, selvom der er nogle faldgruber, man skal vere
opmarksom pa undervejs.
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Fra video til netvaerkskort

[ afsnittet forklares hvordan der af videooptagelserne af fase 1 og fase 2 i de atholdte SAD’s fgrst
laves en kategorisering af dialogen, som efterfglgende omdannes til netvaerkskort. Yderligere
omtales fordele og ulemper ved denne fremgangsmade.

Kategorisering af dialog

[ bilag 2 kan kategoriseringen af dialogen mellem fokuselev og leerer, der er benyttet i Dolin et
al. (2018), ses. I artiklen er dialogen mellem fokuselev og laerer splittet op i 5 sekunders
intervaller, og i disse noteret 1) om leereren eller/og fokuseleven siger noget, 2) en
kategorisering af dialog efter detibilag 2 beskrevne, 3) en gestus: om eleven/leereren ingenting
gar, peger eller andet, 4) hvilket kriterie der omtales og 5) eventuelle saerlige bemaerkninger til
det der foregar.

Pa mange mader har jeg benyttet den samme tilgang i min kategorisering, men der er ogsa nogle
centrale forskelle og tilfgjelser som uddybes. En af de helt vaesentlige forskelle er, som tidligere
naevnt, min made at kategorisere Higher-order og Lower-order udsagn, hvor jeg bruger SOLO-
taksonomien frem for Blooms taksonomi. Pa bilag 6 ses en figur fra Biggs & Tang (2007, s. 88),
der illustrerer de forskellige niveauer af forstdelse som SOLO-taksonomien er opdelti. Grunden
til, at Higher-order og Lower-order skelnes ved brug af SOLO-taksonomien i niveauerne
Multistructural og Relational er, at forskellen her er, om eleven illustrerer viden inden for
forskellige omrader, Multistructural, eller om eleven kan koble viden inden for forskellige
omrader, Relational. Et af de centrale punkter i arbejdet med kemigvelser er, som tidligere
naevnt i opgaven, at koble det eksperimentelle og teoretiske. Det er altsa helt centralt, at eleven
ikke blot kommer med en masse pastande, men faktisk kan argumentere for dem. Der behgver
ikke ngdvendigvis at veere kobling mellem teori og praksis for at veere Higher-order, men hvis
der er en argumentation for det pastaede, kategoriseres det i denne master som Higher-order.
Et simpelt eksempel pa skelnen mellem Higher-order og Lower-order kunne vaere
spgrgsmalene:

1) Lower-order: Hvad hedder den forbindelse?

2) Higher-order: Hvorfor hedder forbindelsen det?

Andre forskelle fra Dolin et al. (2018) er, at jeg har tilfgjet kategorier i dialog, gestus og kriterier.

Tilfgjede kategorier i dialogen:

1) Introduces: Denne ses typisk ndr eleven starter sekvensen op, eller nar eleven undervejs
skal have tid til at teenke, fx ved at leese et leeringskriterie op. Det er sdledes ikke noget,
der indeholder noget fagligt, men er et sted, hvor eleven ofte taler sig varm.

2) Gives data to student: Denne ses, nar en elev skal lave beregninger. For at undg3, at
eleven skal se for meget pa sit papir, udleverer eleven data til laereren eller
feedbackeleverne, sa det kan opremses til eleven, nar det er ngdvendigt. Det ses derfor
kun i SAD-sekvenserne over gvelsen "Krystalvand i kobber(II)sulfat”.
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Tilfgjede kategorier i gestus:
1) Writing on board: Elever skriver ofte pa tavlen, nar der samles op pa gvelser, fx
reaktionsskemaer, kemiske formler og beregninger undervejs i deres argumentation.
2) Nod: Det blev observeret, at feedbackelever ofte benyttede denne gestus, nar de ville
vise, at fokuseleven havde sagt noget korrekt, og derfor blev den indfgrt.
3) Looks at notes.

Tilfgjet kategori i kriterier: Outside Criteria. | dialogen mellem feedbackelever og fokuselev blev
det observeret, at feedbackeleverne til tider spurgte ind til noget omhandlende kemigvelsen,
men som ikke var deekket af de fire kriterier. Derfor denne tilfgjelse.

Opdeling i 5 sekunders intervaller blev i min analyse benyttet pa dialogen mellem fokuselev og
leerer ligesom i Dolin et al. (2018b), men i analysen af dialogen mellem fokuselev og
feedbackgruppen skete der en inddeling i 10-sekundersintervaller. Det blev gjort fordi det blev
observeret, at det typisk gar langsommere, nar feedbackeleverne ytrer sig, og det derfor ikke
er ngdvendigt med helt sd mange opdelinger.

[ analysen af dialogen mellem feedbackgruppen og fokuselev er alle feedbackelever
udelukkende omtalt som én samlet feedbackgruppe. Dette skyldes, at der typisk var meget fa
bidrag fra de enkelte feedbackelever, sa en opdeling ville ggre kortene ungdigt komplekse.

Eksempler pa hvordan min kategorisering af en dialog ser ud mellem fokuselev og leerer samt
fokuselev og feedbackgruppe kan ses i bilag 7.

Netveaerkskort

[ afsnittet Samtale mellem E4 og leerer er det forklaret, hvordan netveaerkskortene i denne master
skal lzeses og forstas. I den egentlige fremstilling af netveerkskort er kategoriseringen kodet i
Excel, gemt som csv-fil og dernzest dbnet i programmet Gephi. Heri blev et directed kort
konstrueret, knuderne blev opdelt i moduler og knudernes stgrrelse blev konstrueret ud fra
Weighted Degree. Kortets layout blev yderligere tilpasset, sa dialogen i det samlede kort blev
overskuelig. Blandt andet blev koderne, der fremkom via kategoriseringen, tilpasset med
diverse forkortelser, se bilag 8. En mere detaljeret beskrivelse af, hvordan jeg fremstillede
kortene, kan ses i bilag 9.

For kort at opsummere er den overordnede ide med netvaerkskortene konstrueret med disse
parametre, at finde steder i dialogen med formativt potentiale. Netvaerkskortene skal ses som
veere vejledende, og de er altsd ikke en 1:1-garanti for at finde formativt potentiale. Med det
som udgangspunkt blev otte netvaerkskort over de fire afholdte SAD’s konstrueret, og
praesentation og analyse af disse kan ses i naeste afsnit.
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Undersggelsesresultater, analyse og fortolkning

Dette afsnit indeholder en lgbende praesentation af undersggelsesresultaterne, nemlig de
fremstillede netvaerkskort, samt analyse og fortolkning af kortene. Yderligere er der undervejs
lavet transskription af dele af kortene. Det er gjort udvalgte steder for 1) at validere at kortene
faktisk kan bruges til at se, hvor i dialogen der er formativt potentialet, 2) at se pa, hvad der
sker i detaljer udvalgte steder, hvor der ses formativt potentiale og 3) at se, hvad der sker i
detaljer de steder i kortene, hvor sammenhangen i knuderne giver anledning til spgrgsmal.
Undervejs i gennemgangen er der indsat sma billeder af de fremstillede netvaerkskort. Stgrre
udgaver af de samme netvarkskort kan ses i bilag 10.

Eleverne, der har deltaget i SAD-sekvenserne, er i opgaven anonymiseret. De fire fokuselever
kaldes for E1, E2, E3 og E4, mens de skiftende feedbackgrupper blot omtales som
feedbackgrupper. E1 og E2 var fokuselever pa gvelsen Let- og tungtoplgselige ionforbindelser
mens E3 og E4 var fokuselever pa gvelsen Krystalvand i kobber(ll)sulfat. Leeringsmal og
kriterier, der henvises til undervejs nedenfor, kan findes i afsnittet Undervisningssekvenser.

Nedenfor er der fgrst et afsnit, hvor der gds i dybden med en SAD-sekvens afholdt med E4 som
fokuselev. Her gennemgas det, hvordan et netvaerkskort afkodes, med efterfglgende analyse og
fortolkning. Herefter er dele af dialogen transskriberet og fortolket - udvalgt pa baggrund af,
hvad der er fundet i de to netvarkskort for E4. Denne meget udfgrlige gennemgang er lavet for
at tydeligggre, hvordan disse SAD-sekvenser bearbejdes. Efterfglgende fglger et afsnit, hvor de
resterende SAD-sekvenser analyseres og fortolkes. Her er fokus kun pa resultaterne af analysen
samt transskription og fortolkning af udvalgte dele. Ens for opbygningen nedenfor over
gennemgangen af de fire SAD-sekvenser er som fglger: Fgrst undersgges samtalen mellem
fokuselev og lzerer, dernaest samtalen mellem fokuselev og feedbackgruppe og til sidst ses pa
de to samtaler samlet.

SAD-sekvens med E4: Understgtter SAD’s struktur i fase 1 og fase 2

Samtale mellem E4 og leerer

[ figur 4 ses netvaerkskortet, der er fremstillet over dialogen mellem fokuselev og laerer i SAD-
sekvensen med E4. Inden en total analyse og fortolkning af kortet, laves en udfgrlig beskrivelse
af det lysegrgnne modul af kortet for at illustrere, hvordan sadanne kort gribes an. Det
lysegrgnne modul er tilfeeldigt udvalgt og blot taget som et eksempel.
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Figur 4: E4 og leerer

Koden "T: PV K4 S: HA K4” i den stgrste lysegrgnne knude i kortet angiver at fglgende finder
sted: Laereren (T:) giver praecis veerdi (PV) ift. noget om laeringskriterie 4 (K4), som E4 har sagt.
Samtidig giver E4 (S:) et Higher-order svar (HA) ift. kriterie 4 (K4). For at forsta koden bedre
er det ngdvendigt at se pa de knuder, der er bundet sammen af kanter til knuden, og pilenes
retning og tykkelse. Ved koden "T: PC K2” starter den grgnne del af kortet. Knuden omhandler
kriterie 2, hvor laereren retter noget af det, E4 sagde tidligere (se de sidste knuder i det orange
omrade). Det fgrer til, at E4 stiller spgrgsmal eller bliver forvirret (S: SQ/NU K2). Derefter gar
leereren videre til noget, eleven tidligere har sagt om kriterie 4. Det eleven tidligere har sagt,
kan bade stamme fra de lysebla og de mgrkegrgnne knuder. Efterfglgende stiller leereren et
Higher-order spgrgsmal til kriterie 4. Det er ikke muligt i netveerkskortet at se den ngjagtige
grund til, at leereren valger at fokusere pa Kriterie 4, efter at eleven kommer i tvivl i samtalen
om Kkriterie 2. Det er muligt, at leereren valger at ga videre til kriterie 4, fordi det vurderes, at
eleven ikke kan komme videre i kriterie 2, men det er ogsa muligt, at lzereren prgver at spgrge
ind til kriterie 4 i hdb om, at eleven kan relatere det sagte om kriterie 2 til kriterie 4, da der er
et overlap mellem de to kriterier: Kriterie 2 handler blandt andet om at koble et reaktionsskema
med det man eksperimentelt har gjort i laboratoriet, mens kriterie 4 blandt andet omhandler
koblingen mellem reaktionsskemaet og de beregninger, der foretages. Hvis eleven i denne del
af dialogen omtaler reaktionsskemaet, kan man hurtigt skifte mellem at omtale
reaktionsskemaet ift. eksperimentet og beregningerne. Det er derfor ikke overraskende, at
dialogen i en periode svinger mellem at omhandle disse to kriterier. Efterfglgende giver eleven
Higher-order svar til spgrgsmalet i kriterie nummer 4, hvor laereren giver preaecis vurdering af
det sagte. Vi er nu tilbage i den stgrste grgnne knude, som analysen tog udgangspunkt i. Det
bemzerkes ved denne knude, at der er et eller flere loops, der fgrer over i egen knude. Denne
del af dialogen finder altsa sted i mere end et enkelt 5-sekunders interval. Det ses ogsa via
tykkelsen og retningen af pilene, at der hoppes frem og tilbage til denne knude. At pilen i
opadgdende retning er tykkere skyldes, at dialogen gar den vej oftere end i nedadgdende
retning. Det grgnne omrade sluttes af med, at leereren bevaeger sig videre til kriterie nummer
3, hvor der stilles et Lower-order spgrgsmal som eleven begynder at give et Higher-order svar

o

pa.
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Det lysegrgnne modul forlades nu, og kortet betragtes overordnet set. Her ses, at kortet
overvejende bestar af knuder, der ligger som perler pa en snor, om end der er loops i det lilla
modul og forgreninger i det bla. Det kan give det umiddelbare indtryk, at der ikke finder sa
meget interessant sted i dialogen, jaevnf@r teoriafsnittet Dialoger praesenteret med netvaerkskort,
og at eleven mdske kgrer kriterie efter kriterie uden at fokusere pa at vise et samlet overblik
over gvelsen. [ sa fald vil det ikke veere en dialog med seerlig stort formativt potentiale, da det
ikke lykkes at finde elevens zone for neermeste udvikling, ZNU. Dog sa vi allerede fgr, at der i
det lysegrgnne omrade ser ud til at ske noget interessant, hvor knuderne ligger pa en lang snor;
det er sdledes ngdvendigt at se mere grundigt pa kortene, inden en sadan konklusion kan
drages.

Pa baggrund af den fulde beskrivelse af kortet ses fglgende:

1) Det lilla og det lysebla modul virker som en fin opdeling, nar det sammenholdes med
dialogen i knuderne. I det lysebld modul har eleven en monolog, og kortet viser, hvordan
monologen ofte hopper frem og tilbage mellem de samme knuder. I det lilla modul er
fokus pa kriterie 3, og her ses flere loops, der tilsammen danner en isoleret gruppe af
knuder i kortet. Skellet mellem de tre moduler i den lange streng af knuder virker til
gengeld lidt tilfeeldig og kunne lige sa godt - nar dialogen i kortet betragtes — ses som ét
modul. Den lange snor af knuder betragtes derfor i stedet som ét samlet modul.

2) Der ser ikke ud til at veere formativt potentiale i det bld modul, da eleven som navnt
ovenfor har en monolog.

3) Idenlange snor af knuder ser det ud til, at dialogen indeholder formativt potentiale. Det
ser nemlig ud til, at eleven et par gange mister fokus og bevaeger sig ud pa dybt vand (S:
LS K4 og S: LS K2). Her prgver leereren med bade optag, specifikke rettelser og at samle
op pa det af eleven sagte for pd den made, at fgre eleven i den rigtige retning (T: U K4, T:
SM K1, T: U K2, T: PC K2, T: SM K4 og T: HQ K4). Her hoppes en del mellem kriterie 1, 2
og 4, hvilket kan give mening. Om dette er tilfeeldet, undersgges naermere nedenfor, hvor
udvalgte dele af dialogen er transskriberet.

4) Hvor det i stgrstedelen af kortet er nemt at afleese dialogens raekkefglge, bliver det i det
lilla modul sveerere. Det er dog heller ikke ngdvendigvis vigtigt at kunne og ikke det
egentlige formal med disse netvaerkskort. Der ser ud til at veere et formativt potentiale i
dette modul, da der er en tydelig dialog mellem laerer og fokuselev: I det ene loop bedes
om fokus fra laererens side, der lidt senere i loopet fgrer til en preecis rettelse, og i det
andet loop laves et optag af leereren, som eleven efterfglgende svarer pa. Det meste af
dialogen er Lower-order og afsluttes ikke, da de 7 minutter undervejs er gaet, og
dialogen mellem lzerer og E4 afsluttes.

5) Tidligere omtalte jeg, at man kan forestille sig, at man i et kort hurtigt kan se, hvis der i
dialogen er et formativt potentiale, nemlig ved at se efter loops i kortet. Som det er
beskrevet ovenfor, ser det ud til at passe, men det er dog ogsa muligt, at der kan findes
formativt potentiale i et kort, hvor knuderne ligger som perler pa en snor.
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Pa baggrund af ovenstdende er det valgt at transskribere to dele af dialogen, der er gennemgaet
ovenfor: 1) en del af dialogen i det lilla omrdde transskriberes for at validere, at det der kan
afleeses som formativt potentiale, faktisk er det, samt undersgge om potentialet udnyttes og 2)
en del af knuderne, der ligger som perler pa en snor, transskriberes for at se pa grunden til de
mange skift mellem kriterier i dialogen.

Fgrste transskription finder sted i det lilla modul, og i nedenstdende figur kan det ses, hvilken
del der er transskriberet, og hvilken raekkefglge dialogen fglger, markeret med den bla linje og
pilene. I transskriptionen angiver L laereren. Transskriptionen er i perioden i videoen 5.50-6.35
min.

Transskription Kode i kort
E4: Derefter regnede jeg vores molarmasse ud, fordi den kan vi altid regne, | S: WB LA K3
ghm, af kobbersulfat [E4 skriver pd tavlen undervejs: M(CuS0,) =], og det fik
jeg sa til... Skal jeg ogsa skrive hele formlen op?

L: Ja, du ma godt forklare hvordan man regner den ud. T: FK3

E4: Molarmasse, sd skal man bare regne de forskellige ghh, er det atom, ion, | S: LA K3
atom, ioner eller, jeg ved faktisk ikke...

L: Atomers T: PC
E4: Ja, atomer, atomers veegt. S: LAK3
L: Ja, eller molarmasse. T: PCK3

E4: Eller molarmasse, ikk. Sa vi starter med at tage [E4 begynder nu at skrive | S: WB LA K3
tallene pd tavlen mens E4 aflaeser dem pa sit papir] kobber som der vejer 6,
eller 63,546 gram.

L: Vejer den sa mange gram, siger du? T: UK3

E4: Eller nej, ikke gram. Det er gram pr. mol. S: WB LAK3

E4 spgrger altsa fgrst om det hele skal skrives op, hvortil leereren svarer ja, og uddyber, at det
skal forklares, hvordan man beregner en molarmasse. Efterfglgende er E4 i tvivl om det der skal
std, hedder atomer eller ioner, og leereren giver et praecist svar. Herefter kalder E4 det der skal
beregnes for 'vaegt, og igen giver leereren en pracis rettelse: 'molarmasse’. Efterfglgende

28



Kasper Rytter Falster Dethlefsen Masterprojekt, maj 2021

bruger E4 enheden gram, og her laver leereren et optag, hvor der spgrges ind til det, eleven har
sagt, og E4 retter efterfglgende sig selv til at sige gram per mol.

I den transskriberede del er der sdledes fgrst et fokus pa detaljegraden af, hvad der bgr komme
med, og efterfglgende en tvivl fra E4’s side om forskellen pd atomer og ioner samt masse og
molarmasse. Eleven retter hurtigt sig selv, og der er muligvis tale om en fortalelse, men det kan
ogsa veere decideret manglende forstaelse af forskellen mellem de to begreber. At der ikke blev
spurgt ind til forskellen pa de to ting, kan skyldes, at eleven er midti en beregning. Efterfglgende
slutter dialogen mellem leerer og elev. Begge dele viser eksempel pa formativt potentiale. Det
farste fokuserer pa detaljegraden, mens det andet handler om elevens forstadelse af forskellige
faglige begreber. Det formative potentiale i dialogen, bade i elevens usikkerhed om atom versus
ion samt begreberne molarmasse og masse, udnyttes dog ikke af laereren i dialogen: det ene
sted med ion versus atom giver leereren svaret og det andet sted med masse og molarmasse
laver leereren et optag som efterfglgende med fordel kunne vare blevet gnsket uddybet
yderligere.

Anden transskription finder sted i dele af knuderne pa den lange snor. I nedenstaende figur kan
denne del ses, igen markeret med den bla linje og pilene. Udsnittene er valgt efter at have set
videoen igennem igen, hvor det blev vurderet, at det var det interessante at transskribere.
Transskriptionen svarer i videoen til intervallerne 2.40-3.02 min og 4.34-4.45 min.

T 4 T:PCK2. Q/INU K2

T: S| K2

Transskription Kode i kort
E4: Maden man kan finde molekyltal pd er at man skal dividere stofmaengde | S: LS K4
med stofmaengde og... ghm... Ja.

L: Kan du maske prgve at forklare det med et reaktionsskema? [her spgrger L | T: U K4
ind til K2, for at E4 kan forklare det udsagn han er kommet med ift. K4. [ kortet
er det angivet som T: U K4, og her kunne man evt. i stedet have noteret T: U K2]

E4:]a, eller? S: SQ/NU K4
L: Hvorfor man kan ggre det pa den made. T: U K4
E4: Et reaktionsskema? S: SQ/NU K4

L: Altsd nu har du fortalt at du tog det der salt og nar man sa varmer det op, | T: SM K1
sa vandmolekylerne, de forlod saltet.

E4: Ja. [kan ikke ses i netvaerkskortet, da det blev vurderet ikke at vaere vigtigt]
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L: Kan du opskrive et reaktionsskema der viser det? T: UK2

[[ perioden fra 3.05-4.34, som ikke er transskriberet, skriver eleven
reaktionsskemaet op og forklarer det. Da E4 er feerdig med det, vender E4
tilbage til at L bad om at bruge reaktionsskemaet til at forklare E4’s eget
oprindelige udsagn.]

E4: Ja, men jeg ved ikke helt hvad du mener med, at skulle forklare sadan der. | S: SQ/NU K2
L: Sa sagde du, at for at finde x sa skulle man kigge pa forholdet mellem | T: SM K4 og
stofmaengderne eller sddan noget. Sa var det om du maske ville sige noget om | T: HQ K4
det?

[Efterfolgende forklarer eleven det og giver sammenhangen.|

Her ses et eksempel p3, at information reduceres, nar en dialog forsimples til et netvaerkskort,
for det er ikke muligt i kortet at se, hvad grunden til de mange skift mellem kriterier er. I del 1
af transskriptionen laver E4 et udsagn om kriterie 4, som kommer lige efter omtalen af kriterie
1. Det vil leereren gerne have uddybet, og spgrger derfor ind til forstdelsen af det ved at bede
om et reaktionsskema, som skal bruges i argumentationen. Eleven bliver forvirret, og leereren
opsummerer efterfglgende, hvad der blev sagt om kriterie 1, som sa fgrer til, at leereren beder
eleven om at koble til et reaktionsskema (Kkriterie 2). Her er altsa et overlap mellem kriterie 1,
2 og 4. Eleven forklarer derefter reaktionsskemaet (det som ikke er transskriberet), men er i
del 2 af transskriptionen efterfglgende stadig i tvivl om, hvad leereren oprindeligt spurgte efter.
Derfor laver leereren et skift til kriterie 4 igen, som ggr, at eleven far samlet op (S: HA K4), en
knude som ikke er transskriberet, men hvor det blot er angivet ovenfor i slutningen af
transskriptionen, at eleven forklarer ssmmenhangen), og indser en sammenhaeng, som eleven
ellers maske havde overset. Her er der sdledes et formativt udbytte at finde for E4, og endda
inde i noget af det helt centrale, hvor eleven far sammenkoblet kriterierne.

Samtale mellem E4 og feedbackgruppe

Pa figur 5 ses netvaerkskortet fremstillet over dialogen mellem fokuselev og feedbackgruppe i
SAD-sekvensen med E4. Tolkningen af dette kort fungerer pa samme made som tolkningen af
det forrige kort. Eneste forskel er, at der nu star F: i stedet for T: i knuderne, hvilket viser, at
det nu er feedbackgruppen, der deltager i dialogen, og ikke laereren.
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Figur 5: E4 og feedbackgruppe

Kortet indeholder ikke som det forrige kort en lige sa lang perle af knuder, men det er dog de
fleste steder stadig tydeligt at se, hvilken vej dialogen beveaeger sig: E4 fortsaetter med kriterie
nummer 3, som dialogen mellem leerer og E4 sluttede med, hvorefter den resterende tid af
dialogen stort set omhandler kriterie 4, pa neer i afslutningen hvor der er et spgrgsmal fra
feedbackeleverne og et svar fra fokuseleven, som ikke er deekket af de 4 kriterier.

Ved at gd frem pa samme made som forrige kort ses fglgende:

1)

2)

3)

Modulerne ser fornuftige ud, nar de sammenholdes med dialogen i knuderne, pa nzer de
orange knuder som lige s godt kunne vaere lysegrgnne.

De lysegrgnne og orange moduler indeholder flere loops, men ses der nermere pa
dialogen i dette omrade, er det meget begranset, hvor meget feedbackeleverne er med.
Det formative potentiale er i dette omrade altsa ikke szerlig stort. Faktisk er der kun én
knude, hvor de stiller et Lower-order spgrgsmal, mens de et par andre steder giver data
til fokuseleven. Det mgrkegrgnne omrade indeholder heller ingen dialog og indeholder
derfor ikke formativt potentiale.

Det ser ud til, at der et formativt potentiale i loopet i det lille modul. Her er
feedbackeleverne bade med til at fa E4 til at holde fokus, de laver optag, retter E4, laver
Higher-order udtalelser og stiller bade Lower-order og Higher-order spgrgsmal, som E4
svarer pa. [ loopet ser det ud til, at de fgrst prgver at fa E4 pa rette spor ad flere omgange,
men ender med selv at komme med svaret. Muligvis kunne de have prgvet mere, inden
de selv gav svaret, men det er ikke muligt at se i kortet om det, der foregar, kunne have
veaeret mere hensigtsmaessigt. Derfor er dele af kortet nedenfor transskriberet.
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4) 1 det bld modul ses ogsa et formativt potentiale, men ikke noget der undersgges
naermere. Det skyldes, at kodningen ikke ser ud til at indeholde noget af interesse pa et
Higher-order niveau.

5) Det bemarkes, at dialogen en enkelt gang i det bld modul bevaeger sig uden for de 4
kriterier - noget der naeppe ville ske i en dialog mellem lzerer og fokuselev. Dog ses det
kun i en enkelt knude.

[ transskriptionen angiver F feedbackgruppen. En enkelt gang skrives F2, hvilket angiver, at en
feedbackelev kommenterer pa noget en tidligere feedbackelev, har sagt. P4 figuren nedenfor er
det markeret, hvad der er transskriberet fra dialogen mellem feedbackgruppen og fokuseleven.
Igen er det transskriberede markeret med bla linjer og pile. Transskriptionen er i perioden i
videoen fra 11.20-12.07 min.

s: @ K4
F_HQ : HA K4

FF K4_ B LAKA

F:GS K4@NB LS Ka

F_HS K4 BLS K4

Transskription Kode i kort
F: Stofmaengde med stofmaengde [der tales om kriterie 4 og hvordan forholdet | F: F K4
mellem vand og kobbersulfat kan bestemmes].

E4: Ja, sd jeg dividerer stofmaengde med stofmaengde for at finde x. Jeg siger x | S: WB LS K4
er lig med [E4 skriver samtidig pd tavlen] n af kobbersulfat... kobbersulfat 4, | og

og sa divideret med n af H20. S: LS K4

F: Er du sikker pa at det er kobbersulfat du skal dividere med H207? F: U K4

E4: Det kan ogsa godt veere omvendst, fordi... hvad for en der har den stgrste | S: SQ/NU K4
[stofmaengdel]...

F: Fordi vi kender jo... den. F: PC K4

E4: @h, jeg er faktisk ikke sikker. S: SQ/NU K4
F: Okay, men det er bare fordi jeg husker det sadan. F: HS K4

F2: Omvendt. F: HS K4

F: Ja omvendt, fordi vi skal regne hvor mange H20 der er ift,, ja, kobbersulfat. | F: HS K4

Det ses, at feedbackeleverne ikke giver ret meget tid til at eleven kan forklare sig som det ogsa
sd ud til i netvaerkskortet. [ fgrste omgang far feedbackgruppen fint stillet spgrgsmal til det E4
siger og skriver, men da E4 sa ikke straks fanger det og forklarer, hvorfor det skal vere
omvendt, sa far en af feedbackeleverne meget hurtigt forklaret det. Formlen, eleven skriver
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omvendt op, er helt central i gvelsen, og det er, set fra E4’s side, derfor maske uheldigt, at eleven
ikke far lidt leengere tid til at gennemskue det. Selvom det er elever, som i
undervisningssituationen er lige med E4, der siger det, og E4 forstar deres argument, sd er
forstaelsen nok bedre, nar eleven selv far mulighed for at gennemskue sammenhangen.

Samlet ser det ud til, at der i dialogen mellem feedbackgruppen og E4 er et formativt udbytte.
En del af tiden er feedbackgruppen meget passiv, og nar de kommer pa banen og far E4 til at
fokusere pa noget relevant, er de hurtige til at give svaret. Spgrgsmalet er s3, om
feedbackgruppen ville have vearet lige sa deltagende og til stede, hvis dialogen mellem laerer og
E4 var fortsat - det er bestemt ikke sikkert. Et forsigtigt bud er, at E4 maske kunne have faet
stgrre formativt udbytte ved at have fortsat dialogen med leereren, men at dialogen mellem
fokuselev og feedbackeleverne til gengzeld har gjort, at flere er kommet pa banen, og dermed
har flere i klassen, her sarligt feedbackeleverne, fiet et stgrre formativt udbytte, end hvis
dialogen kun havde vaeret mellem lzerer og elev.

Samlet vurdering af SAD-sekvensen med E4

Bade kortet over leerer og fokuselev samt feedbackelever og fokuselev baerer praeg af at veere
simple i deres struktur. Der er ikke mange loops, og mange af knuderne ligger som perler pa en
snor - sarligt i dialogen mellem leerer og E4. Det giver god mening, at dialogen ser mere simpel
og struktureret ud mellem laerer og fokuselev, da fokuseleven i starten af SAD har en klar
struktur for, hvad der skal tales om, samtidig med at man kan forestille sig, at en lzerer vil veere
mere tilbgjelig end feedbackelever til at styre dialogen i den 'rigtige retning’. Nar fase 1 slutter,
vil fokuseleven ogsa typisk naerme sig afslutningen pa det forberedte, og der dbnes derfor for,
at dialogen kan ga i flere retninger. I denne SAD ser det dog samlet ud til, at fokuseleven
overvejende styrer dialogen, nar det ses, hvordan eleven bevager sig fra kriterie til kriterie fra
stort set start til slut. Der er dog ogsa en usikkerhed at spore hos E4 undervejs, og det er sarligt
her, at leereren og efterfslgende feedbackeleverne kommer pa banen, og hvor der fra
fokuselevens side er et formativt potentiale og udbytte.

Denne SAD er ikke en sekvens med et stort formativt potentiale set fra E4’s synspunkt, da
eleven langt hen ad vejen har styr pa stoffet og bevaeger sig relativt sikkert videre fra kriterie
til kriterie. Det kan ogsa ses ved, at eleven undervejs bruger tid pa alle 4 Kkriterier og undervejs
har Higher-order elementer med ved dem alle. Det formative potentiale ser som forventet ud
til at mindskes for fokuseleven, nar der pa forhdand er godt styr pa leringsmalet og de
dertilhgrende kriterier. Man vil altid kunne fa eleven pa glatis ved fx at bevaege sig uden for de
4 kriterier, men som udgangspunkt er det vigtigt, at man i SAD holder sig til kriterierne, da en
af pointerne ved metoden er, at eleven skal vide, hvad leeringsmalet og kriterierne er, og at det
udelukkende er det der evalueres.

Betragtes SAD-sekvensens overordnede struktur med fgrst fase 1 og dernaest fase 2, virker det
idenne SAD fornuftigt at starte dialogen ud mellem E4 og leerer i fase 1, fordi det saetter rammen
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for dialogen og samtidig er lidt styret. Nar E4 i fase 1 er kommet godt i gang, giver det mulighed
for en god overgang og opstart i fase 2 med feedbackelever og E4. Selvom feedbackeleverne
maske er lige hurtige nok til at svare for fokuseleven, hvor det formative udbytte for E4 maske
falder en smule, sd holder det til gengzeld nok flere elever fokuserede pa, hvad der foregar i
undervisningssekvensen, og en stgrre gruppe far dermed et stgrre formativt udbytte.

SAD-sekvenser med E1, E2 og E3

[ dette afsnit gives fortolkning af de resterende afholdte SAD-sekvenser. Her gennemgas alle
detaljer ikke som med E4 ovenfor. Her omtales, hvad der kan ses, nar kortene er analyseret,
med fokus pa: 1) hvor formativt potentiale ses, 2) hvornar noget umiddelbart virker interessant
eller overraskende i kodningen og 3) kommentarer pa modulerne i kortet. Dele af dialogen vil
efterfglgende transskriberes og undersgges narmere.

SAD-sekvens med E1: Uudnyttet formativt potentiale

[ figur 6 er kortet over samtalen mellem E1 og laerer praesenteret. Kortets overordnede struktur
beaerer preeg af mange loops, men det kan dog groft opdeles i to dele ved de to lilla knuder i
midten af kortet.
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Figur 6: E1 og leerer

Fglgende ses:

1) Modulariteten ser fornuftig ud. Ikke kun ift. kortets overordnede struktur, men ogsa nar
man gar naermere og kobler modulerne med knudernes koder.

2) I detlilla omrade er der ikke formativt potentiale at finde.

3) I det orange modul ses formativt potentiale, muligvis uforlgst. Leereren laver et optag
fra eleven, og derfra skifter det mellem at leereren prgver pa at fa eleven til at fokusere
og fa eleven til at svare pa Higher-order spgrgsmal. Eleven veksler mellem at virke
forvirret og give Lower-order svar. Hvad der praecis foregar i denne del vil derfor blive
undersggt naermere nedenfor, hvor udvalgte dele vil blive transskriberet.

4) Noget lignende det orange modul ser ud til ogsa at forega i det gverste loop i det bla
modul og i det granne modul: Laereren forsgger at fa eleven til at fokusere eller forsgger
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sig med Lower-order spgrgsmadl, mens eleven hovedsageligt virker forvirret. I det

nederste loop i det bla modul er der et formativt, nok uudnyttet, potentiale, da leererens

input omhandler lukkede udsagn om preecise rettelser og preecis veerdiseetning.
5) Det bemaerkes at dialogen ikke nar meget videre end kriterie 1 og 3. Der startes op pa
kriterie 2 i det grgnne modul, men det ser ikke ud til at eleven ndr noget synderligt inden

for dette leeringsmal, og det formative potentiale er her meget smat eller ikke til stede.

Pa baggrund af ovenstdende ser det samlet ud til at eleven har problemer med

leeringskriterierne og at leereren har svaert ved at ramme elevens ZNU. Pa figuren nedenfor er

det transskriberede fra dialogen markeret med bla linjer og pile. Transskriptionen er i perioden

i filmen fra 1.00-1.50 min.

Transskription Kode i kort
E1: [Eleven skriver "KI” pd tavlen] S: WB LS K3
L: Nu veelger du lige praecis at skrive KI. Det er helt rigtigt, men hvordan kan | T: U K3

det veere?

E1: Nahh, at jeg skriver det op? [kan ikke ses i netvaerkskortet, da det blev

vurderet ikke at veere vigtigt]

L: Ja, hvorfor skriver du ikke KI2 [K1,] fX, eller sddan noget? T: UK3

E1: @hh, det ved jeg s3, det, far, eller, det, det ved ikke hvordan man skal S: SQ/NU K3
forklare. Det er formlen, eller det er det som der er for alkali...

L: Hvis nu du kigger pa de ioner der star derovre [leereren peger pd de ioner | T: F K3

der inden SAD startede blev skrevet pd tavlen af leereren, som eleven kunne

benytte sig af lobende].

E1:Ja, sd kan man ogsa se dem her, fordi, det er de her to man bruger, sa det | S: LA K3
giver kaliumiodid.

L:Ja, og hvorfor er det de skal ga sammen 1 til 1?7 Og ikke 1 til 2 fx? T: HQ K3
E1: Hvad mener du? S: SQ/NU K3
L: Hvad er reglen omkring salte? Hvad er deres ladning? Nar du sadan T: FK3
skriver KI derovre, sa har du ikke skrevet nogen ladning pa.

E1: Nej, men der star et plus og et minus, sa derfor udligner de hinanden. S: LAK3

L: Ja. [I samme tidsinterval som det lzereren siger for. Derfor kan denne T: FK3

veerdisatning ikke ses i kortet]
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Heraf ses, at eleven til sidst delvist far argumenteret for den opskrevne pdstand i starten af
transskriptionen. Undervejs spgrger leereren ind til hvorfor der ikke er nogen ladning pa KI, og
her svarer eleven delvist, men far ikke vist om eleven forstar hvad man skal ggre hvis den
positive og negative ladning ikke er lige stor. Her ville det vaere oplagt, at leereren havde spurgt
langt mere ind - bade for fokuselevens skyld, men ogsd for bade feedbackelevernes og
baggrundselevernes skyld. Der er sdledes formativt potentiale for E1 i dialogen, og dele bliver
handteret, mens noget star uforlgst hen. Laereren har nok valgt ikke at bore mere i det, bade for
elevens skyld, men ogsa for at komme videre med at tale om andre dele af gvelsen.

Pa figur 7 er kortet over samtalen mellem E1 og feedbackgruppen prasenteret. Kortets
overordnede struktur pa figur 4 beerer prag af mange loops, samt at en grov opdeling kan laves
mellem det lilla omrade og alle de andre moduler.
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Figur 7: E1 og feedbackgruppe

Fglgende ses:

1) Inddelingen af moduler ser i dette kort fornuftig ud ift. kortets overordnede struktur,
men ogsa ift. knudernes koder: De lilla, bld og orange moduler passer godt mens de to
grgnne moduler evt. kunne have tilhgrt samme modul.

2) I detlilla modul, hvor dialogen starter, feerdigggres dialogen om kriterie 2, mens resten
af kortet omhandler kriterie 4. Det er bemarkelsesvardigt at der ikke er mere flow
mellem de to kriterier, da de to kriterier haenger ulgseligt sammen ift. at koble det
observerede med det teoretiske. Det tyder pa en manglende forstaelse bade hos E1, og
potentielt ogsa hos feedbackgruppen som maske ikke formar at hjaelpe E1 i en frugtbar
retning. Der er undervejs meget forvirring at spore hos E1 og yderligere ses, at
feedbackgruppen ikke stiller et eneste spgrgsmal til E1 i denne del af dialogen. De giver
praecis veerdi et par steder og kommer med et Lower-order udsagn. Det er altsd her
meget muligt, at feedbackeleverne ikke udnytter det formative potentiale overhovedet,
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3)

4)

5)

6)

seerligt de steder hvor eleven virker forvirret (S: SQ/NU K2). Det kunne tale for, at
leereren her skulle have blandet sig for at fa feedbackeleverne i gang. Grunden kan veere,
at det var fgrste gang klassen prgvede SAD og leereren ikke ville presse dem for meget,
men ogsa fordi det var i starten af dialogen mellem E1 og feedbackgruppen.

Det orange modul illustrerer ren forvirring hos E1 og ogsd noget af tiden hos
feedbackgruppen. De er muligvis med til at forvirre hinanden, eller ogsa har hverken E1
eller feedbackgruppen styr pa leeringskriterierne (her Kkriterie 4).

I det grgnne modul kommer feedbackgruppen lidt mere pd banen, men det er dog stadig
meget sparsomt med enten Lower-order input, fokus eller praecis/generel evaluering.
Der er en enkelt knude, der er meget stor i dette omrade, S: WB LS K4. Eleven kommer
altsa med en raekke Lower-order udsagn, som feedbackeleverne i meget begraenset
omfang benytter sig af.

Det bld modul omhandler udelukkende fagligt stof, der ikke er daekket af kriterierne. Det
er feedbackgruppen som abner for denne del af samtalen, hvilket illustrerer, at
feedbackeleverne, eller nogle af dem, ikke ved at dialogen i en SAD skal omhandle
kriterierne, eller ikke ved hvad kriterierne til den atholdte SAD-sekvens er eller forstar
dem.

At feedbackeleverne abner for dialog uden for kriterierne, kan maske vaere med til at
abne for en autentisk samtale mellem feedbackelever og fokuselev, men det er naeppe
tilfaeldet her.

[ dialogen mellem feedbackgruppe og E1 er der et stort uudnyttet formativt potentiale. 6

minutter inde i dialogen (ca. 13.05 i videoen) henvender laereren sig til feedbackgruppen om,
at de endelig skal spgrge ind til det, E2 siger. Det er ikke noteret i kortet, da det ikke
efterfglgende forer til mere dialog mellem feedbackgruppen og E1. Her ses altsa et eksempel pa

en delsekvens i SAD, som aldrig bliver til en dialog, da feedbackgruppen aldrig bliver aktivt
deltagende.

For leereren er der et stort formativt udbytte at hente ift. at fa en SAD-sekvens til at forlgbe
mere hensigtsmaessigt en anden gang:

1)

At E1 udelukkende kommer med Lower-order udsagn og ikke argumenterer for det, der
postuleres, ses som et argument for, at elevens faglige niveau ikke er sarlig hgjt. Derfor
ser det ud til at vere vigtigt, ndr SAD skal afholdes for fgrste gang i en klasse, at
fokuselevens faglige niveau ikke er for lavt. Der skal altsa velges en elev, som har
nogenlunde styr pa leringsmdlet. P4 den madde vil det veaere nemmere for
feedbackgruppen at spgrge ind til det sagte uden at skulle bekymre sig om fokuselevens
folelser. Feedbackgruppen synes maske i forvejen, at det er en maerkelig ny situation at
sidde i, sa hvis de samtidig kan maerke, at fokuseleven ikke forstar de opstillede kriterier,
sa forholder de sig endnu mere passive, end de ellers ville have gjort. Dette stemmer
med Dolin et al. (2018b).
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2)

3)

Det er vigtigt at veere meget opmaerksom pa ikke at stoppe en dialog for tidligt. Laereren
skal sikre, at samtalen afsluttet pa sikker vis, for ellers er der risiko for, at ikke bare
fokuseleven men hele klassen sidder med en fejlforstdelse af det sagte (i dialogen
ovenover specifikt om hvilke forhold ioner giar sammen i). Det behgver ikke
ngdvendigvis ske mens SAD’en afholdes, men i sa fald skal det tages op efterfglgende, sa
ingen fra klassen gar fra kemimodulet med en sddan fejlforstaelse.

Det er nok en god ide at give feedbackgruppen tid til at komme i gang med at stille
spgrgsmal, men ikke for lang tid, som ses ovenfor og samtidig blive ved med at bede dem
om det, hvis de efter fgrste opfordring stadig ikke gar i gang. Evt. ved at stille
feedbackeleverne et spgrgsmal som kan fa dem i gang i en dialog.

SAD-sekvens med E2: Varierende formativt potentiale og udbytte for eleverne
Pa figur 8 er kortet over samtalen mellem E2 og leerer praesenteret. Kortet baerer preeg af fa
store loops og ellers en masse knuder pa en lang snor.
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Figur 8: E2 og leerer

Fglgende ses:

1)

Betragtes de 4 leringskriterier for gvelsen, kan der laves en tydelig kobling mellem
kriterie 1 og 3 samt 2 og 4, mens der stort set ingen sammenhang er mellem de to
indbyrdes par. Antallet af forskellige moduler benyttet kunne derfor her umiddelbart
reduceres til kun to moduler: Et modul til alle knuder, der omhandler kriterie 1 og 3, og
ét modul, der omhandler kriterie 2 og 4. Antallet af knuder til modulerne vil vaere stort,
men nar kortet betragtes, virker opdelingen, bade ift. kortets overordnede struktur og
ift. knudernes koder, i de mange moduler lidt tilfeeldig, pa neer altsa hvor der sker et skift
mellem de omtalte kriterier.
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2) Hvis alle knuder der omhandler kriterie 1 og 3 betragtes som ét modul, ses det, at
fokuseleven bevaeger sig flydende mellem kriterie 1 og 3. Det viser, at eleven har en god
forstaelse for laeringskriterierne. Eleven inddrager selv Higher-order udsagn, og hver
gang leereren laver et optag eller stiller spgrgsmal (bade Higher-order og Lower-order),
svarer eleven uden undervejs at virke forvirret. Formativt er der maske for fokuseleven
ikke sd meget at hente her, for eleven er ikke i tvivl om noget undervejs. Ikke desto
mindre er der maske noget at hente i detaljegraden af det prasenterede, for undervejs
indgar leereren trods alt en del i dialogen og far stillet en masse spgrgsmal.

3) Ses alle knuder, der omhandler kriterie 2 og 4, under ét modul, kan man igen se en god
forstaelse hos eleven, for ogsa her bevager eleven sig flydende mellem de to kriterier.
Her ses et formativt potentiale, da der opstar tvivl hos eleven undervejs, som dog via
lererens indblanding ser ud til af falde pa plads - potentialet kunne se ud til at blive
udnyttet. Fagligt er kriterie 2 og 4 mere komplekse end kriterie 1 og 3, sd det giver god
mening, at det er i denne del af dialogen, der opstar potentielt mere interessant dialog.

Samlet ser der i denne dialog ud til at vaere et begreenset formativt potentiale for E2, da eleven
virker til at have godt styr pa det faglige stof der omtales. Dialogen ser mest interessant ud, nar
kriterie 2 og 4 er i fokus. Denne del af dialogen bliver ikke feerdiggjort, hvorfor der ogsa i
dialogen mellem feedbackgruppen og E2 er mere fokus pa dette, se nedenfor.

Pa figur 9 er kortet over samtalen mellem E2 og feedbackgruppen preesenteret. Kortet
indeholder flere loops end kortet mellem E2 og leerer, men det ser dog stadig ret overskueligt
ud.
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Figur 9: E2 og feedbackgruppe

Fglgende ses:
1) Modulariteten ser fornuftig ud ift. knudernes koder. De tre nederste lilla knuder kunne
evt. have haft deres eget modul.
2) I det bld modul starter E2 en monolog der er en fortszettelse pa dialogen mellem leerer
og E2. Knuden der ikke indeholder en kode betyder, at der er stilhed i hele 10-
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3)

4)

5)

6)

7)

sekunderintervallet. Det er muligvis fordi E2 ikke har mere at sige. Da E2 her har en
monolog, er der ikke noget formativt potentiale.

I det mgrkegrgnne modul ses, at E2 nu ikke har mere at forteelle og derfor venter p3, at
feedbackgruppen kommer pa banen. Feedbackgruppen vender derefter tilbage til
kriterie 1, hvor der er noget de gerne vil have uddybet. Der er altsd her et formativt
potentiale for feedbackgruppen, som ser ud til at blive udnyttet. Stort set det samme
finder efterfglgende sted i de nederste tre lilla knuder, nu bare ift. kriterie 2.

[ det lilla modul begynder feedbackeleverne nu, maske fordi de fire leeringskriterier er
godt daekket ind eller fordi feedbackgruppen ikke har et tydeligt overblik, at stille
spgrgsmal uden for kriterierne. Her kunne det godt se ud til, at der er et formativt
udbytte for bade E2 og feedbackeleverne, da feedbackeleverne flere gange far stillet
spgrgsmal, som der bade bliver svaret pa af E2, men som ogsa skaber forvirring eller
tvivl hos E2. Da det ikke er vigtigt ift. det overordnede laeringsmadl, ses der ikke naermere
pa denne del af dialogen.

I det lysegrgnne modul giver leereren i den fgrste knude en pracis veaerdi af det der
sluttede af med at ske i det lilla modul, hvorefter feedbackeleverne vender fokus tilbage
pa kriterie 4 og stiller nogle Lower-order spgrgsmadl. Som udgangspunkt bgr laereren
ikke deltage aktivt i feedbackelevernes samtale med E2. Det handler her blot om, at
feedbackgruppen og eleven taler om, hvad der stod i vejledningen, hvilket lereren slar
fast (12.40 min inde i videoen). Til sidst i dialogen opstar der lidt tvivl hos seerligt
feedbackgruppen.

[ det orange modul kommer feedbackgruppen pa banen og stiller bade et Lower-order
og to Higher-order spgrgsmal. Her kunne der altsa se ud til at veere et formativt udbytte,
nok serligt for feedbackgruppen, da E2 stadig ser ud til at forma at svare med det samme
uden den store tvivl.

Det bemaerkes at dialogen bevager sig uden for de 4 kriterier. Og interessant er maske
her, at det naermest er her der formativt er mest at hente for eleverne - det kan bade ses
via flere loops, men ogsa via kodningen der viser E2’s forvirring undervejs.

Feedbackgruppen ser i kortet ud til at deltage godt i dialogen: De stiller mange spgrgsmal

undervejs, selvom de ogsad indimellem bevager sig vaek fra de opstillede kriterier.

Samlet er dette en SAD-sekvens, som ser ud til kun i begraenset omfang at give et formativt

udbytte for fokuseleven ift. at komme naermere en opfyldelse af kriterierne. Hele vejen igennem

vises et stort overblik og ogsa overskud, nar der stilles spgrgsmal. | den sammenhang kan man

tale om en begraensning ved metoden SAD, da den er meget styret af de pa forhand valgte

kriterier, som ggr det formative udbytte for en fagligt steerk elev meget lille. Til gengeeld ser der

ud til at veere en dialog mellem fokuselev og feedbackgruppe som giver formativt udbytte for

denne gruppe, da de undervejs stiller en del spgrgsmal.
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SAD-sekvens med E3: Forvirring og leererindgriben

Analyse og fortolkning er her en smule anderledes, da rammerne for denne SAD-sekvens afveg
fra de andre. Fokuseleven, E3, havde ikke selv mulighed for at skrive pa tavlen, og der skal
skrives meget ved denne gvelse, da der er masser af beregninger. Derfor var der udpeget en
elev, tavleeleven, der skulle opskrive det pa tavlen, som E3 bad om. At vere tavleelev er en
atypisk opgave for elever, og det voldte ogsa nogle problemer undervejs, som vil blive uddybet
nedenfor. Samtidig var der ogsa lidt rod i E3’s data til gvelsen, hvilket naturligvis kan ses som
tegn pa faglige misforstaelser, men ikke desto mindre var det en relativt lille ting, som kom til
at fylde meget i store dele af dialogen. Disse to ting gjorde den afholdte sekvens mindre
struktureret end den ellers ville have varet. Derfor vil det formative potentiale og udbytte, man
umiddelbart kan aflaese i kortene nedenfor, fremsta mere rodet og ustruktureret end normalt.

Pa figur 10 er kort over samtalen mellem E3 og leerer praesenteret. Kortet beerer praeg af mange
loops oveni hinanden, og det er ikke umiddelbart muligt at opdele kortene i flere delkort - det
hele ser meget sammenhangende ud.
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Figur 10: E3 og leerer

Ved at ga frem pa samme made som de tidligere kort ses fglgende:

1) Det er sveert at se sammenhangen mellem moduler og knudernes koder. De pink, lilla
og grda/brune moduler virker fornuftige, men de orange, bla og lyse- og mgrkegrgnne
moduler virker tilfaeldige og kunne lige sa godt have samme modul. De vil blive betragtet
samlet nedenfor.

2) I det pink modul er der ikke et formativt potentiale. Det er en introduktion, hvor E3
kgrer en monolog. Der tages udgangspunkt i kriterie 2, som fortsaetter i det lilla omrade,
hvor leereren kommer pa banen og begynder at stille nogle Lower-order spgrgsmal og
ogsa retter lidt undervejs.
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3) Det gra modul omhandler kriterie 1 og bringes pa banen af leereren ved at fa eleven til
at fokusere pa det, efter eleven (se den stgrste orange knude) har udtalt sig om kriterie
3. Det ma skyldes, at E3 begynder at omtale noget i kriterie 3, som ikke giver mening,
medmindre man ved noget om kriterie 1: forsggets udfgrsel. Laereren forsgger altsa at
fa eleven til at vise forstdelse for sammenhangen mellem praksis og teori, hvilket E3
derefter ser ud til at ggre. Det ser altsad ud til, at eleven har styr pa denne del, men skal
guides lidt ift. overskuelig struktur. Her ses altsd et formativt potentiale, som
umiddelbart udnyttes.

4) Det resterende af kortet betragtes som ét modul og omhandler alt sammen kriterie 3.
Det er ikke nemt at fa et overblik over denne del, da de mange loops ligger oven i
hinanden. Kendetegnene ved denne del af kortet er forvirring: der er stort set kun
Lower-order elementer, bade fra E3 og leererens side, udover nogle rettelser fra laereren
og en del forvirring hos E3. Hvad al denne forvirring skyldes, kan ikke ses i kortet. Derfor
blev delen af videoen, som gav anledning til dette kort, set igen. Problemet viste sig at
veere, at de masser, der var fundet i eksperimentet, var blandet sammen pa fokuselevens
eget notepapir, sa da leereren skulle give data undervejs fra elevens noter, gav det store
problemer. Det blev lgst til sidst, men da var de 7 minutter gdet.

Samlet er det begraenset, hvor meget dialogen kan bruges til, da store dele af de 7 minutter
bliver brugt pa at fa styr pa E3’s nedskrevne noter. Det viser selvfglgelig den vigtige pointe, at
resultater i en gvelse skal skrives tydeligt ned. Da dette kun indgdr indirekte i leeringsmalet,
hjalp det ikke til at finde E3’s ZNU og dermed formative potentiale inden for de fire kriterier.

Pa figur 11 er kortet over samtalen mellem E3 og feedbackgruppen praesenteret. Kortet
indeholder ogsa en del loops og forgreninger, men umiddelbart ses to afdelinger med loops og
i midten en del knuder pa en lang snor.
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Figur 11: E3 og feedbackgruppe
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Fglgende ses:

1)

2)

3)

4)

Modulariteten ser nogenlunde ud ift. knudernes koder. Det bla og lilla modul kunne lige
sa godt have tilhgrt samme modul og bliver derfor nedenfor betragtet samlet. De grgnne
og orange moduler virker fornuftige.

Det lilla og bla modul ser umiddelbart ud til at indeholde en masse interessant nar
antallet af loops betragtes. Ses naermere pa kodningen viser det sig, at feedbackgruppen
ikke er ret meget med i dialogen. De giver hovedsagelige data til E3, som E3 sa benytter.
Yderligere er der en knude, hvor der stdr, at leereren minder tavleeleven om reglerne i
SAD-sekvensen. Det kan ikke ses i kortet, men kun i videoen, at kommentaren blev givet
fra leereren til tavleeleven, fordi denne kom til at blande sig og skrive ting, som E3 ikke
havde bedt tavleeleven om. Efterfglgende hdndterede tavleeleven sin opgave korrekt.
Saledes er der ikke et formativt potentiale, hverken for E3 eller feedbackeleverne.

I det grgnne modul ser der ud til at veere et formativt potentiale, da bdde
feedbackgruppen og E3 undervejs er forvirrede, som rundes af med, at E3 laver en
opsummering angdende kriterie 4.

I det orange modul sker der noget bade atypisk og interessant. Leereren blander sigi den
sidste del af sekvensen. Det kan der veere flere grunde til, fx at der undervejs har vaeret
meget forvirring, og at leereren derfor har set sig ngdsaget til at fa nogle vigtige pointer
pa banen til sidst, som ellers er overset. Der er ogsa muligheden, at lzereren uddyber det,
som feedbackgruppen spgrger om, fordi E3 simpelthen ikke far svaret grundigt nok pa
det, og feedbackgruppen ikke ser ud til at ville bore mere. Dette afsnit vil derfor blive
transskriberet.

| fgrste del af dialogen mellem feedbackgruppen og E3 ser der ikke ud til at veere seerlig stort
formativt potentiale, mens det i slutningen er tilfeeldet, hvor leereren gar ind og blander sig.
Umiddelbart er feedbackgruppen ikke med til at fa dialogen i gang. De stiller meget fa spgrgsmal
undervejs og ser i kortet ofte ud til at veere i tvivl eller forvirrede. Det kan skyldes, at SAD’en
indtil da har veeret ret forvirrende for alle parter: bade med noter fra E3, som hverken laereren
eller eleverne kunne forsta, og fordi en ekstra part, tavleeleven, var med indover. Det kan ogsa
skyldes, at feedbackgruppen simpelthen ikke er ordentligt forberedt pa de fire laeringskriterier.

Grunden til, atlzereren lavede et indgreb til sidst i sekvensen, undersgges neermere og er derfor
nedenfor transskriberet. Pa figuren nedenfor er det markeret med bla linjer og pile, hvad der
er transskriberet fra dialogen mellem leerer og fokuselev. Transskriptionen er i intervallet
14.31-16.13 min.
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Transskription Kode i kort
F: Hvad med sddan noget med usikkerheden af x? Kunne du naevne noget om | F: HQ K4
det maske.
E3:Ja alts3, sa vidt jeg forstod, s skulle den gerne veere 5? Er det rigtigt? [E3 | S: LA K4
kigger pd leereren, som nikker]. Sa der er jo en vis usikkerhed. Den er ikke
helt preecis 5. Det kan jo blandt andet skyldes at vi ikke fik varmet det
ordentligt op. Vi havde... I vores gruppe havde vi en forskel mellem fgrste og
anden vejning, sa det kan godt veere, at der var.... Altsa, hvor meget, altsa...
Der er jo sd fordampet noget vand i mellemtiden, sa det kan godt veere der
kunne fordampe endnu mere vand. Det kunne veere en af grundene til det.
Eller ogsa kunne det veere vores vaegt der ikke er helt precis, eller et eller
andet. Der er kommet noget pavirkning, der er mange ting der ggr det...

L: Nu sagde du lige noget. Her ma jeg godt sige noget, fordi jeg har lyst T: HQ K4
[Laereren forsgger sig med lidt humor(!)]. Du sagde at det kunne veere, at man
ikke havde faet alt vand ud. Hvad ville det have betydet for massen af vand
hvis det var sket?

E3: Sa ville massen af vand have varet hgjere. S: HA K4
L: Ja, hvis?
E3: Hvis der var... Hvis man havde faet mere [vanddamp] ud. Sd havde den S: HA K4
veeret hgjere.

L: ]Ja, ok. Og hvad ville det sd have gjort nar du beregnede stofmangden af
vand?

E3: Sa ville den ogsa blive hgjere.

L: Ja, og hvad ville det sa ggre for x-veerdien? S: HAK4
E3: Sa ville den ogsa blive hgjere.
L: Ja. T: PV K4

E3: Sa det er faktisk ikke det, for vores [x-vaerdi] er hgjere end det den skulle | S: HA K4
vaere.

L: Ja lige preecis. Sa det kunne vaere en mulig fejlkilde, det er det bare ikke for | T: PV K4 og
jer. T: SM K4

[ det transskriberede starter feedbackgruppen med at stille et Higher-order spgrgsmal til E3
om fejlkilder i forsgget. Det giver E3 et langt og meget generelt svar pd. Feedbackgruppen
bryder ikke undervejs ind for at bede eleven koble det mere specifikt til den fundne x-vaerdi.
Herefter bryder leereren ind, for at tvinge eleven til at koble det. Seerligt ved E3’s sidste udsagn
udtaler eleven sig pa hgjt fagligt niveau. E3 indser, at det tidligere udsagn ikke haenger sammen
med elevens eget resultat. I denne dialog er der altsd et vigtigt formativt udbytte for
fokuseleven. Leereren slutter af med at samle op pa det sagte, nok for at sikre sig at
feedbackgruppen og baggrundseleverne ogsa far det formative udbytte.
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Samlet har det ikke veeret en SAD, som har givet et stort formativt udbytte for eleverne. En

vigtig indsigt kommer pa plads for fokuseleven i slutningen af dialogen, og der kommer ogsa
bedre styr pa de data, der blev taget under forsgget. Ellers er det en rodet affeere, hvor der bliver
brugt for lang tid pa elementer, der ikke burde vaere i centrum. Hvad eleverne dog forhabentlig
har faet med sig, er vigtigheden af at have styr pa de resultater man far i en gvelse lavet i
laboratoriet. Det er altsa et eksempel pa en SAD, hvor tingene ikke gar efter planen.

Opsamling pa de fire SAD’s
I nedenstdende tabeller ses en opsummering af de vaesentligste pointer fra de fire afholdte
SAD’s. SAD 1 refererer til den afholdte SAD med E1 osv.

Opsummerende overskrift

SAD 1
SAD 2
SAD 3
SAD 4

Uudnyttet formativt potentiale hos bade fokuselev og feedbackelever.
Varierende formativt potentiale og udbytte for eleverne.

Forvirring for alle involverede og leererindgriben.

Understgtter SAD’s struktur med fgrst en fase 1 og dernaest en fase 2.

Fokuselevens formative potentiale og udbytte

SAD 1
SAD 2

SAD 3

SAD 4

Stort formativt potentiale der ikke udnyttes. Kan skyldes elevens faglige problemer.
Begraenset formativt potentiale, da eleven har styr pa leeringsmalet, inden
sekvensens start.

Generelt stor forvirring pa grund af elevens rod i data fra kemigvelsen, samt
udfordringer med de szerlige omstaendigheder. Fokus fra de egentlige leerings-
kriterier og det formative udbytte ryger.

Begranset formativt potentiale og udbytte, da eleven langt hen ad vejen har
udmeerket styr pa de fire leeringskriterier.

Feedbackgruppens formative potentiale og udbytte

SAD 1

SAD 2

SAD 3

SAD 4

Meget lidt deltagende feedbackgruppe, sa dialogen med fokuseleven kommer aldrig
rigtigt i gang. Kan skyldes mange ting: Fgrste gang med SAD, darlig forberedelse pa
kriterierne, usikkerhed skabt pa grund af fokuselevens faglige problemer og/eller
feedbackelevernes egne problemer med kriterierne.

Feedbackgruppen deltager i dialogen og far et fint formativt udbytte. Grund:
fokuselevs ro og hgje faglige niveau og/eller feedbackgruppens egen forberedelse.
Generelt stor forvirring. Kan skyldes de sarlige omstendigheder, rod med
fokuselevs afvejede masser, problemer med at forstd rammerne for SAD og/eller at
de ikke har sat sig nok ind i laeringskriterierne.

Et fint formativt udbytte, som muligvis ikke var opndet, hvis der ikke havde veeret
en feedbackdel.
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Larerens formative udbytte

SAD 1

SAD 2

SAD 3

SAD 4

Stort formativt udbytte i det videre arbejde med SAD. Mange elementer der kan
spille ind: valg af fokuselev - seerligt ift. fgrste afholdte SAD i klassen, feedback-
gruppens forberedelse, leerers spgrgeteknik, stgrre indgriben i feedbackdelen ift. at
fa feedbackgruppen ind i dialogen.

Formativt udbytte i den forstand, at der her er noget at bygge videre pa i feedback-
gruppens dialog med fokuseleven.

Indser at det til tider kan veere i orden at afvige fra reglerne med et laererindgreb i
fase 2.

Formativt udbytte: optimere spgrgeteknik. Formativt udbytte: arbejde pa udvikling
af feedbackelevernes spgrgeteknik.

Ekstra kommentarer

SAD 1

SAD 2
SAD 3

SAD 4

[ kortet mellem lzeerer og E1 kan det direkte aflaeses, at eleven har problemer med
leeringskriterierne for gvelsen samt at leereren har sveert ved at ramme elevens
ZNU.

Et eksempel pa en SAD hvor tingene ikke gar efter planen og hvor rammerne i
dialogen mellem feedbackgruppen og fokuselev brydes ved at laereren bryder ind.
Understgtter strukturen i SAD.

Fokuselevens faglige niveau koblet til netvaerkskortenes overordnede struktur

Netvaerkskortene, der blev fremstillet pa baggrund af SAD-sekvenserne fra E2 og E4, var begge
betragteligt mere overskuelige end kortene fra E1 og E3. Det ser ikke ud til at have noget at
ggre med, hvilken gvelse der er tale om, da E2 og E4 havde hver deres gvelse, og ligeledes E1
og 3. Hvor den kvantitative gvelse Krystalvand i kobber(Il)sulfat havde indbygget en naturlig
rgd trad i de fire kriterier, sd havde den kvalitative gvelse Let- og tungtoplgselige ionforbindelser
det ikke pa samme made. Hvad der til gengzeld kan se ud til at veere sammenhaengen mellem

udseendet af kortene er fokuselevens faglige niveau ift. lzeringsmalet og de fire kriterier. Alle

fire elevers praestation blev lige efter deres SAD-sekvens summativt bedgmt af leereren med en
karakter, som eleverne ikke fik at vide. Her blev deres praestationer vurderet til:
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Elev | Karakter | Kommentar

1 02 (4-7) | Fgrst blev karakteren 4-7 givet, men efter videoen blev set igen, blev
karakteren eendret til 02. Grunden til denne forvirring i leererens
bedgmmelse skyldes nok (hvilket ikke burde kunne ske), at eleven selv
var hurtig til at melde sig pa banen da der blev spurgt til hvem der havde
lyst til at veere fokuselev ved den fgrste SAD i klassen. Laereren havde
derfor maske pa forhand et positivt indtryk af eleven og var derfor blind
for elevens egentlige niveau.

2 12 Stort fagligt overskud.

3 7 Viste flere steder et fint fagligt overblik, men forvirring undervejs gjorde
bedgmmelsen sveer.

4 10 Fin struktur, med fa huller undervejs.
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Diskussion

[ dette afsnit diskuteres om kategoriseringen og netvaerkskortene kunne bruges til at finde
formativt potentiale og til dels udbytte i dialogen, efterfulgt af hvordan det sa faktisk kunne
findes i netveerkskortene. Til sidst diskuteres det formative potentiale og udbytte for
henholdsvis fokuseleven, feedbackeleven og leereren.

Konsekvenser ved den valgte kategorisering

Kategoriseringen i koderne vurderes overordnet at fungere, nar netvarkskort konstrueres ud
fra disse. Det ggr de, fordi det var muligt via knudernes koder at identificere formativt
potentiale og ofte ogsd udbytte i dialogen. Visse kategoriseringer fungerede dog bedre end
andre.

Den tilfgjede dialog-kategori, Gives data to student, hjalp ikke pa den overordnede struktur til
at finde formativt potentiale, snarere tvaertimod. Det er i teorien omtalt, at man kan forestille
sig, at der ofte er formativt potentiale at finde i loops, men det var ikke tilfaeldet, hvis loopet
indeholdt dialog med fokus pd Gives data to student, da det sa kun omhandlede, at
feedbackgruppen gav data, som fokuseleven kunne skrive pa tavlen. P4 den anden side var det
hurtigt at vurdere, om en del af et kort var interessant eller ej, ved at se pa om den del af kortet,
fx et loop, kun indeholdt denne dialogtype.

Tilfgjelsen af kategorierne Introduces og Outside criteria var begge brugbare, da det gav et
overblik i kortet om samtalen brugte meget eller lidt tid pa det som SAD egentlig handler om:
en dialog med et klart lzeringsmal. Indeholdt kortet mange knuder med disse koder, var det en
indikation pa manglende dialog (Introduces) eller dialog med manglende fokus ift. lzeringsmalet
(Outside criteria).

De tidligere benyttede kategorier, Uptake og Higher-order spgrgsmadl, var i praksis svere at
veelge imellem i min kodning af videoerne. Min kodning er forsggt lavet sa objektivt som mulig,
men en kategorisering vil altid, i hgjere eller mindre grad, blive pavirket af personen, der koder.
Her er altsa et problem med reliabiliteten. Man kunne overveje, om nogle af de eksisterende
kategorier med fordel kunne opdeles. Fx er det ved kategorien Uptake ikke muligt at se, om det
er Higher-order eller Lower-order. Oftest vil et Uptake nok kunne kobles til Higher-order, men
det er ikke en garanti. Et potentielt problem ved at indfgre endnu flere kategorier er, at det vil
gore det sveerere hurtigt at hive information ud af kortene. Her ma der findes en balance i
gnsket om ikke kun at fa et godt overblik over en dialog, men samtidig ikke at miste for mange
nuancer. For at teste reliabiliteten kunne man fx ggre en eller begge af to muligheder: 1) jeg
koder igen pa et senere tidspunkt og sammenligner (intra-coder reliabilitet) og 2) fa andre til at
kode de optagede videoer og sammenligne (inter-coder reliabilitet) (Dankiw, Baldock, Kumar &
Tsiros, 2021). Yderligere kunne det forestilles, at mere erfaring hos koderen ville hjelpe pa
reliabiliteten.
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Netvaerkskortenes validitet

De valgte parametre, der blev brugt til at analysere netveerkskortene, fungerede som
udgangspunkt godt, idet de overordnet gav mulighed for at finde episoder med formativt
potentiale og ofte ogsa udbytte.

Modulerne var med til visuelt hurtigt at opdele kortene i episoder. Dog var der steder, hvor det
ift. knudernes koder blev justeret og tilpasset, sa de reflekterede episoder i dialogen bedre. Det
@ndrede dog ikke pd, at modulerne hjalp til at skabe et hurtigt overblik over dialogen, som
dannede udgangspunkt for analysen og fortolkningen af kortene. Evt. kunne man i Gephi justere
modulerne, sd bestemte kombinationer af koder vaegtedes hgjere i kodningen, fx kriterierne,
der indgar i koderne.

Weighted Degree fungerede til hurtigt at se, hvad der blev brugt lang og kort tid pa i en dialog.
Ift. at se pd formativt potentiale i dialogen var parameteren ikke sa relevant, og man kunne
overveje om en anden parameter med fordel kunne bruges i stedet.

Nar den overordnede struktur for et netveaerkskort blev betragtet, viste det sig at stemme
overens med forventningerne: at der szerligt ved loops i et kort oftest s ud til at veere et
formativt potentiale. Heller ikke overraskende viste det sig ogs3, at store loops med mange
knuder ofte var mere interessante end sma loops og forgreninger. Det var dog ikke en garanti,
men det gav et hurtigt overblik over, hvor man med fordel kunne se neermere pa koderne.

Der er i tidligere forskning af SAD (Dolin et al. 2018b) ikke konstrueret netveaerkskort over
dialogen mellem feedbackelever og fokuselev, men det viste sig at fungere uden problemer. Om
kortet var konstrueret over en dialog mellem laerer og fokuselev eller feedbackgruppe og
fokuselev havde ikke indflydelse pa, hvordan kortet kunne bruges til at sgge efter formativt
potentiale i dialogen.

Netvaerkskorts anvendelighed til at finde formative potentiale i SAD

Pa baggrund af analyser og fortolkninger af netveerkskort over de afholdte SAD’s vurderes
kategorisering og efterfglgende fremstilling af netvaerkskort til at fungere som metode til at
lede efter formativt potentiale og til dels udbytte for bade fokuselev, feedbackelever og leerer i
samtalerne. Det fungerede ogsa til hurtigt at se, om man nogle steder med fordel kunne dykke
ned i videoerne igen. Det blev blandt andet set ved samtalen mellem E4 og lzereren, hvor der i
kortet kunne ses formativt potentiale, men fgrst efter en transskribering af et udsnit af videoen
kunne det ses, at lzereren undervejs kunne have stillet flere Higher-order spgrgsmal og optag
for at gge det formative udbytte.

Holdes kortene i fase 1 (leerer-elev dialog) op mod kortene i fase 2 (feedback-dialog) kan det

ses, at kortets overordnede struktur i fase 2 typisk bliver mere uoverskueligt og indeholder
flere loops viklet ind i hinanden end i fase 1, hvilket nok skyldes at 1) eleven bliver faerdig med
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det forberedte, og derfor har sveerere ved at styre dialogen i en bestemt retning og 2) nar
feedbackeleverne stiller spgrgsmal og kommenterer, spgrger de ikke ngdvendigvis ind til
noget, der lige er talt om, og hopper frem og tilbage mellem kriterierne uden ngdvendigvis at
folge en rgd trad.

Grundlaget for at sige ovenstaende er meget begraenset, da analysen trods alt kun er lavet pa
fire afholdte SAD’s, altsa 2-4 dialoger, hvoraf SAD’en med E3 var noget begrzanset i sin
anvendelighed grundet de szerlige omstandigheder. Resultaterne her kan med andre ord ikke
generaliseres til alle dialoger.

Det formative potentiale og udbytte for leerer og elever i de aftholdte SAD

Samlet blev et stort formativt potentiale i dialogen i SAD for bade fokuselev, feedbackelev og
leerer fundet. Det formative udbytte er langt svaerere at vurdere, seerligt for feedbackeleverne.
Nedenfor diskuteres de tre grupper hver for sig, men det er dog ikke muligt at skille de tre helt,
da de naturligvis pavirkes af hinanden indbyrdes.

Fokuseleven

Fokuselevens faglige niveau ser ud til at spille en stor rolle for elevens eget formative potentiale
og udbytte. For den fagligt steerke elev (i analysen E2 og til dels E4) kunne der som forventet
ses et begranset formativt potentiale og dermed ogsa formativt udbytte, da eleven allerede
opfyldte de fleste af leeringskriterierne. Man kunne forestille sig, at den fagligt sterke elevs
potentiale kunne gges ved at tillade, at man beveaegede sig uden for leeringskriterierne, som var
tilfeeldet for E4. Hvis det pludselig blev en accepteret praksis, er der dog risikoen for, at det ville
pavirke de resterende elever negativt. De ville maske holde sig tilbage fra at patage sig rollen
som fokuselev, hvis de ikke var sikret helt klare retningslinjer og leeringsmal. Hvad der kan
gores for at styrke den fagligt sterke elevs formative udbytte er sveert at sige, da
leeringsmalskriteriet er helt gennemgdende i det skolesystem, vi har i dag. At det er tilfeeldet,
kan blandt andet ses i diverse lzereplaner pa STX, under afsnittet Faglige mdl, se fx leereplanerne
for kemi pa bade C-, B- og A-niveau (UVM, n.d.). Ved den fagligt svage elev (i analysen E1) var
det formative potentiale rigtig stort, men udbyttet var til gengaeld meget lille. Det kunne bade
ses i fase 1, hvor leereren havde problemer med at ramme elevens ZNU, og i fase 2, hvor
feedbackgruppen var meget lidt deltagende. For at gge det formative udbytte i fase 1 for den
fagligt svage elev, kunne man derfor forestille sig, at det som laerer var vigtigt at veere forberedt
herp3, sd det potentiale, der matte vise sig, ikke blev mistet som det sas med E1. Da laereren
afholdt de fgrste to SAD’s med E1 og E2, kendte leereren ikke til deres faglige niveau. Det kan
vere en af grundene til, at potentialet ikke blev udnyttet for E1, da leereren ikke var forberedt
p3, hvordan E1 bedst muligt skulle hjaelpes pa vej. Samtidig bgr man ogsa vente, til metoden er
indgvet i klassen, fgr man lader den fagligt svage elev veere fokuselev, hvilket ogsa er omtalt i
Dolin etal (2018b). At vente med den fagligt svage elev til en senere SAD kunne ogsa have varet
med til at forbedre fase 2, da feedbackeleverne ville have haft nemmere ved at stgtte
fokuseleven pa et tidspunkt, hvor de ikke ogsa i sa hgj grad skulle fokusere pa selv at leere, hvad
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forventningerne var. Fokuseleven med et fagligt middel niveau er ikke med i denne
undersggelse. Det ville veere interessant med en langt stgrre fokuselev-gruppe i en senere
undersggelse, da grundlaget for ovenstdende diskussion er meget lille.

Feedbackelev

[ fase 2 ser det for feedbackeleverne overordnet ud til, at 1) deres forberedelse kunne vaere
bedre, 2) de har sveart ved hvordan de skal gribe dialogen an, dvs. at de ikke har forstaet de
overordnede rammer eller/og 3) de ikke har fagligt styr pad leeringskriterierne. I samtalen
mellem feedbackgruppen og fokuseleven var der mange steder stort formativt potentiale at
finde. Det var dog et potentiale, som ofte ikke blev udnyttet i seerlig hgj grad, da de ofte kun
stillede et enkelt spgrgsmal til fokuseleven, og hvis denne sa ikke gav et godt nok uddybet svar
(lzererens vurdering), spurgte de typisk ikke mere ind. Det var saledes tydeligt, at deres rolle
var ny for dem eller at de ikke selv havde det faglige niveau til at vurdere fokuselevens svar og
reagere ift. det. Valget af fokuselev kan ogsa have haft en uheldig indflydelse pa deres deltagelse
i fase 2, som neevnt i afsnittet fgr. Feedbackeleverne holdt sig flere gange ikke inden for de fire
kriterier og det er noget der nok burde italeszettes i endnu hgjere grad - fx i en lille opsamling
fra leereren efter endt SAD.

Der kan flere steder argumenteres for, at der ikke er en dialog mellem feedbackelever og
fokuselev, hvilket ift. at de skal fa et formativt udbytte, vil ggre fase 2 i SAD’en til spild af tid for
bdde feedbackeleverne og fokuseleven. Der var dog ogsd positive elementer at finde ved
feedbacksamtalerne med E2 og E4, som naevnt i afsnittet Opsamling pd de fire SAD’s.
Forhabentlig er det noget, der kan videreudvikles, hvis det er i fokus i undervisningen. Her
kunne lzereren evt. tage udgangspunkt i en lige afsluttet SAD med eksempler pa nogle udsagn,
fokuseleven lavede undervejs. I sma grupper kunne man bede klassen diskutere, hvordan man
kunne komme videre i dialogen derfra, hvor de skulle benytte sig af begreberne uptake og
authentic questions (Dysthe, 1996).

[ denne master er det ikke muligt at vurdere det formative udbytte for feedbackeleverne i
samtalen mellem lerer og fokuselev. En forventning ved brugen af SAD er dog, at
feedbackeleverne vil vaere mere motiverede til at fglge med i denne dialog end hvis der ikke var
en fase 2, da de jo skal tage over efterfglgende. Det er dog ikke noget, der kan diskuteres pa
baggrund af min indsamlede empiri og ville kraeve fx et interview med feedbackeleverne. Det
kunne veere interessant at undersgge, om det faktisk er feedbackelevernes egen oplevelse, at
det skaerper deres opmarksomhed, nar de ved, de skal vare pa efterfglgende. I sa fald vil det
veere en af de oplagte fordele ved SAD - at en stgrre gruppe af elever fgler ansvar for en sekvens
og derfor far mere ud af det.

Feedbackelevernes udvikling over tid
Et af de store delmal med denne opgave var oprindeligt at undersgge, hvilken udvikling der
ville ses for fokuseleven og feedbackeleverne over tid, nar de havde benyttet sig af SAD et helt
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skoledr. Uheldige omstendigheder gjorde det umuligt, men resultaterne i dette projekt viser,
at det er vigtigt at fa undersggt, hvad udviklingen er over tid, seerligt for feedbackeleverne. Som
naevnt ovenfor fungerede dialogen mellem feedbackgruppe og fokuselev sjeldent seerlig godt.
Spgrgsmalet er s3, om en lgbende dialog mellem klassen og leereren pa sigt kunne optimere
samtalen mellem feedbackelever og fokuselev? Det tager nok tid for eleverne at indse, at det er
vigtigt, at feedbackgruppen er lige sd godt forberedt til SAD som fokuseleven, herunder at have
sat sig grundigt ind i leeringsmal og leeringskriterier, for at der kommer et godt udbytte ud af
dialogen. Dette fgrer tilbage til den didaktiske kontrakt (Brousseau, 1984), hvor laereren skal
sikre, at rammerne er forstdet, altsa sikre muligheden for elevernes leering, sa eleverne
efterfalgende har mulighed for at ggre det tilsigtede. Man kunne forestille sig, at det ville veere
veerdifuldt efter de fgrste SAD’s at tage en samtale med klassen om, hvordan feedbackgruppen
far stillet spgrgsmal til fokuseleven og om de virkede til at have overblik over de fire
leeringskriterier. Om det sa vil veere nok for at fa denne del af dialogen til at fungere bedre over
tid, ma undersgges i et senere forskningsprojekt.

Feedbackelevernes faglige niveau

Det ser som tidligere naevnt ud til, at fokuselevens faglige niveau har stor betydning for
kvaliteten af den SAD, der afholdes, herunder det formative udbytte for alle elever, men hvad
med feedbackelevernes faglige niveau? Denne betydning kan ikke vurderes ud fra analyse af
kun fire SAD’s. Et bud er, at en fagligt svag feedbackelev nok vil stille ufokuserede spgrgsmal,
og spgrgsmal som ikke ngdvendigvis hgrer ind under de fire leeringskriterier. En fokuselev der
kan svare pa et sddan spgrgsmal og samtidig koble det til resten (altsa en fokuselev med fagligt
overskud), vil mdske kunne hjelpe denne feedbackelev med et hgjt formativt udbytte. Maske
vil det veere godt, at en feedbackgruppe indeholder elever med spredte faglige niveauer. Det er
i sa fald endnu en ting, der ma undersgges i et senere projekt.

Laereren

For lereren er der et formativt udbytte at hente ift. elevernes faglige niveau, ikke bare
fokuselevens, men ogsa til dels feedbackelevernes, da det kan bruges i den videre planlaeegning
af undervisning. Hvad der maske er mere interessant, i hvert fald ift. SAD er, at man ogsa i
analyserne ovenfor far et klart indblik i elevernes tilgang til SAD, som kan bruges, nar metoden
skal bruges senere, ikke kun pa det samme hold, men ogsa nye kemihold - altsa et formativt
udbytte. Ovenfor er det allerede omtalt, hvordan man 1) over tid sammen med eleverne kan
arbejde med dialogen mellem feedbackgruppen og fokuseleven ved at fokusere pa
feedbackelevers spgrgeteknik og 2) bgr undgg, i hvert fald fgrste gang SAD afholdes i en klasse,
at fokuselevens faglige niveau er for lavt eller hgjt, som det ogsa er vist i et tidligere studie
(Dolin et al. 2018b). Ses pa de fire atholdte SAD’s, ser det ud til seerligt at veere hvis fokuselevens
faglige niveau er meget lavt, at det bliver en sekvens, der for eleverne samlet set er sver at fa
meget ud af. Yderligere kunne det i analysen af de fire SAD’s ovenover, nar der blev
transskriberet, ogsa ses, hvor leererens spgrgeteknik kunne udvikles.
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En fjerde fase mellem fase 2 og selvevalueringsfasen

Min erfaring er, at det er vigtigt at overholde de opstillede regler, for at eleverne ikke bliver
usikre pa strukturen i metoden. I den ene af de fire SAD’s (i dialogen mellem feedbackgruppen
og E3) lykkedes det ikke for leereren, der valgte at bryde ind for ikke at miste muligheden for at
komme mere i dybden med en relevant diskussion pabegyndt af feedbackgruppen. For at undga
at bryde de opstillede regler, kunne man derfor overveje at indfgre en ekstra lille fase i
afslutning af SAD, hvor lereren far mulighed for at stille et par afsluttende spgrgsmal til
fokuseleven. Det ville give mulighed for at tale om relevante elementer i de fire kriterier, som
enten slet ikke er bergrt eller som dialogen bergrer overfladisk. SAD er i dette projekt brugt
som en afslutning pd eksperimentelt arbejde, og af den arsag er det vigtigt, at der til sidst samles
op pa vaesentlige pointer, der er udeblevet undervejs. Disse vaesentlige pointer kunne evt. tages
op i undervisningen lige efter SAD var helt afsluttet, altsa efter elevernes selvevaluering.

Det kunne overvejes at bevaege sig en smule tilbage mod Christensens oprindelige Fagligt
evaluerende samtale (Christensen 2005), hvor alle elever kunne deltage i fase 2, dog under mere
strukturerede forhold. Det kunne ggres ved at tilfgje en lille fase, hvor baggrundseleverne som
afslutning pa dialogen mellem feedbackgruppe og fokuselev kunne fa lov til at stille 1-2
spgrgsmal til fokuseleven, hvis de havde nogle. Det ville give dem mere ejerskab over sekvensen
og kunne maske motivere til en hgjere mental tilstedeveerelse i sekvensens fase 1 og 2. Det er i
dette studie slet ikke undersggt, hvordan baggrundseleverne oplever SAD, men det er tidligere
naevnt, at man kunne forestille sig, at feedbackeleverne grundet deres store ansvar i fase 2 er
mere motiverede for at deltage. Hvis det faktisk er tilfeeldet for feedbackeleverne, kunne man
forestille sig, at tilfgjelsen af en ekstra fase ogsa kunne veere med til at motivere
baggrundseleverne. Igen naevnes det dog, at den positive effekt, man kunne forestille sig, at fase
2 gav feedbackeleverne, ikke er undersggt i denne master.

Undersggelsesdesignet

Som afslutning til diskussionen angdende det formative udbytte for leereren omtales den
studieretning, eleverne i den undersggte klasse gar pa: en studieretning med fgdt Samfundsfag
A og Engelsk A. Man kunne forestille sig, at andre scenarier ville ggre sig gaeldende med fx en
naturvidenskabelig klasse med kemi valgt frivilligt pa et hgjere niveau. De ville, kunne man
forestille sig, veere mere motiverede i undervisningen, og dermed ogsa i arbejdet med en
metode som SAD. Det endrer dog naeppe p4a, at der er mange elementer, man som laerer skal
veaere opmaerksom pa, og man skal gribe ind, sa snart man fornemmer, at noget ikke fungerer,
nar SAD afholdes.

Interview af elever

Oprindeligt var det meningen, at eleverne efter laengere tids arbejde med SAD skulle have lavet
fokusgruppeinterviews. Blandt andet var det meningen, at elevernes egen opfattelse af seerligt
fase 2 og hvad de mente, der skulle til for at fa denne del af SAD til at fungere, skulle undersgges.
Det var desveerre ikke muligt grundet den lange nedlukning af landet, og skulle et interview
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veere afholdt, skulle det have vaeret holdt hurtigt efter en afholdt SAD. Det ma altsa vere et
spgrgsmal, der skal undersgges senere. Her kunne det ogsa veaere interessant at holde det op
mod Torben Spangets originale arbejde (Christensen 2005). I hans arbejde er der fokus pa en
lignende fase 2, der dog er mindre struktureret end fase 2 i SAD. Ovenfor er det diskuteret, om
det mdske kunne veere hensigtsmaessigt at indfgre en lille minifase til baggrundseleverne, og
det ville i sa fald bringe SAD og Den fagligt evaluerende samtale teettere pa hinanden. I
planlaegningen af et interview kunne det ogsa vaere hensigtsmassigt at benytte sig af elevernes
udfyldte selvevalueringsark fra evalueringsfasen.
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Konklusion

Pa et 2g kemi C hold med studieretningen Samfundsfag A og Engelsk A er fire SAD’s over to
forskellige kemigvelser aftholdt. Fase 1 og 2, dialog mellem fokuselev og leerer samt mellem
fokuselev og feedbackgruppe, blev videooptaget. Disse videoer blev efterfglgende kodet ved
kategorisering af dialogen, og efterfglgende blev i alt otte netvaerkskort over dette konstrueret.

Kategoriseringen og de fremstillede netvaerkskort blev vurderet brugbare til at finde formativt
potentiale og til dels udbytte i dialogerne. I kategoriseringen kunne man overveje at justere
nogle af kategorierne, for 1) at sikre overskuelige kort og 2) at gge reliabiliteten af kortene. I
fremstillingen af netvaerkskort kunne opdelingen af netvaerkskort i moduler tilpasses, sddan at
man sikrede, at szerlige kategorier, herunder leeringskriterier, blev prioriteret hgjere.

Det viste sig som forventet, at man via netvaerkskortene hurtigt kunne fa et overblik over
dialogen og dermed finde formative potentialer i dialogen, som man efterfglgende kunne se
naermere pa via transskription af dialogen. Som forventet kunne de formative potentialer ofte
findes i loops - seerligt i loops indeholdende mange knuder. Netveerkskortene over fase 1 og
fase 2 kunne begge bruges til at finde formativt potentiale og til dels udbytte - her var der ingen
forskel. Overordnet viste det sig, at kortene over dialogen i fase 2 var mere knudrede end
kortene over dialogen i fase 1.

Det formative potentiale og udbytte for fokuseleven viste sig i hgj grad at athaenge af elevens
faglige niveau. Den fagligt dygtige elev havde et lavt formativt potentiale, og dermed ogsa
udbytte, da denne allerede opfyldte de fleste laeringskriterier, inden SAD startede. Den fagligt
svage elev havde et hgjt formativt potentiale, men det blev ikke udnyttet. Her spillede bade ind,
at leererens spgrgeteknik ikke altid var hensigtsmaessig og feedbackelevernes tilgang til dialog.

Det formative potentiale og udbytte for feedbackeleverne var ret begraenset. I enkelte af
dialogerne var det ikke til stede, mens der i andre var noget at bygge videre pa - fx ved en
malrettet indsats pad dialog via begreber som uptake og authentic questions (Dysthe, 1996) i
efterfglgende undervisningssekvenser.

Det formative potentiale og udbytte for leereren var stort ift. det videre arbejde med SAD. Bade
i arbejdet med udvikling af egen og feedbackgruppens spgrgeteknik. Fx ved at have mere fokus
pa uptake og authentic questions. Yderligere udbytte, som ogsa allerede er argumenteret for i
Dolin et al (2018b), er at man bgr undga alt for fagligt steerke eller svage fokuselever i de fgrste
SAD'’s, der afholdes med en klasse.

Perspektivering

[ arbejdet med dette masterprojekt er mange sammenhaenge fundet, men mindst lige sd mange
nye omrader er dukket op som kunne undersgges naermere. Fgrst og fremmest er denne master
baseret pa et meget lille empirigrundlag, sd for at undersgge det formative potentiale og
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udbytte i SAD i kemi naermere, kunne et stgrre studie laves med fokus pa udviklingen over tid
samt mdden bade fokuselever og feedbackelever udvaelges pa.

Serligt en stgrre undersggelse af udbyttet for feedbackelever kunne vaere interessant. Brugen
af interviews kunne klarlaegge, hvordan det at veere feedbackelever pavirker deres deltagelse i
SAD. Hvis det har en positiv effekt, kunne det danne yderligere grundlag for at tilpasse brugen
af SAD i kemi ved at neerme sig den oprindelige kilde til SAD, nemlig den Fagligt evaluerende
samtale, ved at lave en ny fase, hvor ogsa baggrundseleverne inddrages og far et medansvar.
Jeg har over en lang periode brugt og tilpasset min egen brug af SAD i kemi pa alle niveauer til
afslutning af kemigvelser, og det kommer ikke til at stoppe efter denne master er afsluttet.
Fgrste skridt vil veere at prgve en fjerde fase, hvor baggrundseleverne far et medansvar.

Efter undersggelsen er jeg blevet langt mere opmerksom i min made at ga i dialog med
eleverne pa. Nogle gange kan dialogen, maske szerligt pa grund af utdlmodighed, bevaege sig i
en uheldig retning, ved at jeg som laerer ikke har nok fokus pa autentiske spgrgsmal og optag.

Dette studie er baseret pd meget fa elever og kan naeppe generaliseres til at geelde alle elever

pa STX, men forhdbentlig kan projektet give nogle ideer til yderligere undersggelser i brugen af
SAD samt inspirere andre (kemi)lzerere til at bruge og tilpasse SAD og udvikle deres praksis.
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Bilag 1: Evalueringsproces til bade formativ og summativ brug

Medium-term Goals

Students’ activities ° Short-term
“ Activity Goals

Decision about
next activity

Next steps
in learning

Decision
about next step

/

Judgement
against activity

goals - for
formative use

Collection of evidence

relating to goals

/

Evidence

\ Interpretatio

of evidence
(student - and
criterion - referenced)

Accumulated from
several activities

(critéx{on - referenced)

Judgement
against medium-
term goals - for

summative use

Report

Fra Dolin et al. (2018a)

Bilag 2: Kategorisering af dialog

Table 5.6 Codes for describing dialogical aspects of the student-teacher dialogue

Code Abbreviation | Description

Invitation Inv Broad invitations from the teacher for the student to
say something, often to open the dialogue, e.g. “Could
you tell me something about the experiment you did?”

Uptake Upt “[I]ncorporating students’ responses into the next
question, thus getting the students to reflect further
about what they said, and integrating the answer into
the dialogue]...]”

Focus Foc Meant as an opposite to uptake. Focus can be seen as
an emphasis on the set teaching goals, where uptake
can go out on a tangent.

Precise valuing PreV Analogous to high valuing (Dysthe 1996) but might not
be strictly positive. The point is that it is precise and
puts value to what is said.

Precise correction PreC A possible counterpart to precise valuing — but this
code is for an explicit correction

General evaluation GE General evaluation. Mean as a possible counterpart to
precise valuing — but this code is for general praise/
criticism

Higher-order HoQ Questions that aim at the higher levels of Bloom’s

question taxonomy (application, analysis, synthesis and
evaluation)

Lower-order question | LoQ Questions that aim at the lower levels of Bloom’s
taxonomy (knowledge and comprehension)

Summarising Summ Meant for instances when the teacher repeats or sums
up what was said or done by the student without
evaluating or correcting this.

Higher-order answer | HoA Analogous to the higher-order question

Lower-order answer | LoA Analogous to the lower-order question.

Higher-order HoS Analogous to the higher-order answer, but initiated by

statement the student

Lower-order LoS Analogous to the lower-order answer, but initiated by

statement the student

Student question/ QNU Used when the student explicitly asks the teacher to

non-understanding

repeat a question and says that he or she is unsure or
unable to answer

Fra Dolin et al. (2018b).
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Bilag 3: @velsesvejledninger

Vejledningen over gvelsen "Let- og tungtoplgselige ionforbindelser” har jeg selv lavet og
udviklet gennem flere dr. Vejledningen over gvelsen "Krystalvand i kobber(II)sulfat” er fra
Mygind, Nielsen & Axelsen (2004).

Let- og tungtoplgselige ionforbindelser

Formal
Eksperimentelt at kunne undersgge om ionforbindelser er letoplgselige eller tungtoplgselige, samt
opskrive afstemte reaktionsskemaer med korrekte tilstandsformer for
1) Ionforbindelsers oplgsning i vand
2) Feldningsreaktioner som
a. lonreaktionsskema
b. Reaktionsskema med stofformler

Teori
Grzensen mellem letoplgselig (L) og tungtoplg@selige (T) ionforbindelser ved stuetemperatur er sat ved
2 g oplgst stofi 100 mL vand.

Materialer
Apparatur
o Plastiklomme eller petriskal o Forskellige hensigtsmassige farver
e Passende stgrrelse bagerglas underlag
o Vejebade e Spatler og skeer
Kemikalier
e Fast kaliumiodid, KI e Fast ammoniumcarbonat, (NH,),CO5

0,1 M oplgsninger af

e Kobber(II)sulfat, CuSO, e Natriumphosphat, Na;PO,

e Calciumnitrat Ca(NO3), e Kaliumnitrat, KNO;

e Sglv(Dnitrat, AgNO3 e Bariumchlorid, BaCl,
Risici

e Som forarbejde undersgg:
o Faresymboler samt H- og P-szetninger for de faste salte der benyttes i eksperimentet.
o Faresymboler samt H- og P-setninger for de 0,1 M oplgsninger der benyttes i
eksperimentet.
Du kan fx bruge kiros.dk.
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Eksperimentelt
Husk at notere hvordan alle delforsgg er udfgrt samt notere alle observationer undervejs - herunder
gerne billeder som dokumentation.

Del 1
Planleeg og udfgr et forsgg der viser, at ionforbindelsen kaliumiodid er letoplgselig. Vis derefter pa
tilsvarende vis, at ogsd ammoniumcarbonat er letoplgselig.

Del 2
Vis ved sammenblanding af oplgsninger af kobber(II)sulfat og bariumchlorid, at der dannes bundfald,
samt at der dannes bundfald ved sammenblanding af sglv(I)nitrat og natriumphosphat.

Del 3

Planleeg og udfgr et forsgg der viser hvordan phosphat kan fjernes fra spildevand uden brug af
sundhedsskadelige sglv(I)ioner. Benyt tabel 8 side 43 i Basiskemi C i din planleegning samt
oplgsningerne af de udleverede ionforbindelser.

Del 4

Antag i denne gvelse, at skemaet der viser hvilke salte der er og ikke er tungtoplgselige ikke kendes.
Med 0,1 M oplgsninger af kaliumnitrat, sglv(I)nitrat og bariumchlorid skal du sa planleegge og udfgre et
eksperiment, der viser, at ionforbindelsen sglv(I)chlorid er tungtoplgselig.

Affaldshdndtering
Blandinger der indeholder sundhedsskadelige ionforbindelser skal smides i uorganisk affald. Resten
skylles ud i vasken.

Efterbehandling
Del 1
e Forklar hvordan du udfgrte eksperimenterne og hvorfor du gjorde som du gjorde.
e Opskriv et reaktionsskema der viser oplgsningen af fgrst kaliumiodid i vand og derneest
ammoniumcarbonat.

e Opskriv kemiske formler for de fire ioner der er til stede i oplgsningen ved sammenblanding af
kobber(II)sulfat og bariumchlorid.

e Argumenter ud fra tabel 8 side 43 i basiskemi C, hvilken ionforbindelse der udfzelder.

e Opskriv etionreaktionsskema der viser faeldningen af den tungtoplgselige ionforbindelse. Angiv
tilskuerionerne i reaktionen.

e Opskriv et reaktionsskema med stofformler for feeldningsreaktionen.

e Besvar de fire ovenstdende spgrgsmal, nu blot ved sammenblanding af saltene sglv(I)nitrat og
natriumphosphat.

e Forklar hvordan du udfgrte eksperimentet og hvorfor du gjorde som du gjorde.
e Opskriv et ionreaktionsskema der viser udfaeldningen af phosphationen.

e Forklar hvordan du udfgrte eksperimentet og hvorfor du gjorde som du gjorde.
e  Opskriv et ionreaktionsskema der viser faeldningen af sglv(I)chlorid.
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BASISKEMI @
Xperimentér

7. Krystalvand i kobber(Il)sulfat

En del ionforbindelser krystalliserer med krystalvand. Formilet med eksperi-
mentet er at bestemme krystalvandindholdet i kobber(ll)sulfat. Ved eksperi-
mentet udnytter vi, at krystalvandet afgives ved ophedning:

CuSO, - xH,0(s) — CuSO.(s) +xH,0(g)

Stoffet vejes for og efter ophedning. Massetabet angiver vandindholdet, mens
slutmassen er massen af vandfrit kobber(ll)sulfat.

APPARATUR

KEMIKALIER

RISICI

EKSPERIMENTELT

Figur 7.1. Opvarmning af reagens-
glas med kobber(ll}sulfat.

* Minireagensglas (Pyrex) * Vagt
* Bunsenbrander * Minispatel
* Trefod med tradnet

Kobber(ll)sulfat (CuSO, med krystalvand)

Kobber(Il)sulfat er farligt ved indtagelse.

Vej et minireagensglas (husk at nulstille vagten inden vejningen). Massen be-
stemmes med 0,001 grams nejagtighed. Afmil ca. 0,2 g kobber(ll)sulfat i rea-
gensglasset og vej igen. Maleresultaterne noteres i skemaet nedenfor.

Leg reagensglasset oven pd et tridnet, der er anbragt pa en trefod. Opvarm
forsigtigt reagensglas med indhold. Leeg marke til pulverets udseende, og stop
opvarmningen, ndr alt krystalvandet er fordampet.

Vej igen reagensglasset med indhold, nar det er helt afkolet.

Masse af reagensglas Masse af reagensglas og

Masse af |
assealreagensglas o CuSO, - xH,0 CuSO, efter opvarmning

Til sidst tilsttes et par draber vand. Fel pa glasset, mens vandet tilsattes.
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XPERIMENT 7 - SIDE 2/2

EFTERBEHANDLING 1. Beregn massen af vand og massen af vandfrit kobber(Il)sulfat. Notér i ske-

maet nedenfor.

2. Beregn stofmangderne af H,0 og CuSO,.

3. Reaktionsskemaet er anfort i eksperimentets indledning. Anvend stofmang-
derne af H,0 og CuSO, til at beregne x. x beregnes med 2 decimaler.

4. Der er naturligvis en vis usikkerhed pd resultatet. Hvad er mon den »rigtige«
veerdi for x?

5. Sammenlign resultatet med en tabelverdi for den kemiske formel af
kobber(Il)sulfat med krystalvand.

6. Forklariagttagelserne ved tilsatningen afvand til indholdet i reagensglasset.

m(H,0) m(CuSO,) n(H,0) n(CuSO,) X
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Bingoplade

Let- og tungtoplgselige ionforbindelser

Tungtoplgselig Kaliumiodid Fzeldning
Sglv(Dnitrat Letoplgselig Ammoniumcarbonat
Calciumnitrat Kobber(II)sulfat Kaliumnitrat
Baegerglas Bundfald Vejebad
Spatel Natriumphosphat Bariumchlorid
Bingoplade
Krystalvand i kobber(Il)sulfat
Bunsenbrander Minireagensglas Vgt

Trefod med tradnet

kobber(II)sulfat med krystalvand

kobber(II)sulfat uden krystalvand

Exoterm reaktion

Minispatel

Endoterm reaktion
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Bilag 5: Ark udleveret til elever med leeringsmal og Kkriterier

Let- og tungtoplgselige ionforbindelser

Inden sekvensens start opskrives relevante ioner fra gvelsen pa tavlen + feeldningsskemaet
(det pd s. 43) er til radighed i sekvensen.

Laeringsmal

Forsta hvordan det kan undersgges om ionforbindelser er let- eller tungtoplgselige og
opskrive relevante reaktionsskemaer herfor.

Laringskriterier

1. Forklare hvordan det kan vises at kaliumiodid og ammoniumcarbonat er letoplgselig.
2. Forklare hvordan det kan vises at sglv(I)chlorid er tungtoplgselig ud fra 3 salte.

3. Kunne opskrive reaktionsskemaer for saltes oplgsning i vand.

4. Kunne opskrive reaktionsskemaer for feeldningsreaktioner - bade ionreaktionsskema

og reaktionsskema med stofformler.

Mulige vigtige ord i samtalen

Oplgsning af salte Observationer koblet med teori Feaeldningsreaktion
Ion Reaktionsskema med stofformler Let- og tungtoplgselig
Saltes opbygning lonreaktionsskema Saltes formler
Tilstandsformer Navngivning
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Krystalvand i kobber(II)sulfat

Laeringsmal
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Forstd hvordan indholdet af krystalvand i kobber(II)sulfat kan bestemmes.

Laringskriterier

1. Forklare og argumentere for eksperimentets udfgrsel.

2. Opskrive og forklare reaktionsskemaet der viser hvad der sker med kobber(II)sulfat

nar det opvarmes og koble det til eksperimentet.

3. Forklare hvordan stofmangden af kobber(II)sulfat uden krystalvand, efter
opvarmning, og stofmaengden af fordampet vand kan beregnes.

4. Forklare hvordan meengden af krystalvand kan bestemmes ud fra beregningerne af de

to stofmaengder og det afstemte reaktionsskema. Og kan komme med bud pa
eventuelle afvigelser.

Mulige vigtige ord i samtalen

Stofmeaengde, n Masse, m (g) Molarmasse, M (g/mol)
(mol)
m=n-M Krystalvand Salte og deres opbygning
Korrekte enheder Fordampning Sammenhang mellem koeefficienter og

stofmaengder i et afstemt

reaktionsskema
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Bilag 6: SOLO-taksonomiens forskellige niveauer

theorize

generalize
compare/contrast hypothesize
explain causes reflect

analyse

relate
apply
enumerate describe
list combine
do algorithms

identify
do simple
procedure
misses point
Prestructural Unistructural Multistructural Relational Extended abstract

<+—— Quantitative phase ——»<4———— Qualitative phase ———

Fra Biggs & Tang (2007, s. 88)

Bilag 7: Eksempel pa kategorisering af dialog

a) Udsnit af kategorisering af dialog mellem lzerer og fokuselev

A B G D E F G H |
1 |Time Teacher Dialogue Gesture Content Student Dialogue Gesture Content Comment
2 0:00:00 No Yes Introduces None Outside criteria
5 0:00:05 No Yes Introduces None Outside criteria
4 0:00:10 No Yes Introduces None Outside criteria
5 0:00:15 No Yes Introduces None Outside criteria
6 0:00:20 No Yes Introduces None Criterion 1
7 0:00:25 No Yes Introduces None Criterion 1
8 0:00:30 No Yes Lower order statements None Criterion 1
9 0:00:35 No Yes Lower order statements Looks at notes  Criterion 1
10 0:00:40 No Yes Lower order statements Looks at notes  Criterion 1
11 0:00:45 No Yes Lower order statements Looks at notes  Criterion 3
12 0:00:50 Yes None  Criterion3 No Jeg beder eleven om ikke at bruge noterne nar d¢
13 0:00:55 Yes None  Criterion3 No Jeg beder eleven om ikke at bruge noterne nar d¢
14 0:01:00 No Yes Lower order statements Writing on board Criterion 3
15 0:01:05 Yes Uptake None Criterion3 No
16 0:01:10 Yes Uptake None Criterion3 No
17 0:01:15 No Yes Student questions/non-understanding  None Criterion 3
18 0:01:20 Yes Focus None Criterion3  Yes Student questions/non-understanding  None Criterion 3
19 0:01:25 No Yes Lower order Answer None Criterion 3
20 0:01:30 Yes Higher order Question None  Criterion3  Yes Lower order Answer None Criterion 3
21 0:01:35 Yes Higher order Question None  Criterion3  Yes Student questions/non-understanding  None Criterion 3
22 0:01:40 Yes Focus None  Criterion3 No

b) Udsnit af kategorisering af dialog mellem leerer og feedbackgruppe

Time Feedbac! Dialogue Gesture Content Student Dialogue Gesture Content Comment

Yes Student questions/non-understanding  None Criterion 2
Yes Student questions/non-understanding  None Criterion 2
Precise Valuing Nod Criterion 2 Yes Lower order statements Looks at notes  Criterion 2
Yes Student questions/non-understanding  None Criterion 2
Yes Student questions/non-understanding  Looks at notes  Criterion 2
Yes Lower order statements Writing on board Criterion 2
Yes Student questions/non-understanding  Looks at notes  Criterion 2
Precise Valuing Nod Criterion 2 Yes Lower order statements None
Yes Student questions/non-understanding  Looks at notes  Criterion 2
Yes Lower order statements Writing on board Criterion 2
Yes Lower order statements None Criterion 2
Yes Student questions/non-understanding  None Criterion 2
0:09:30 Yes Lower order Answer None Criterion 2 Yes Lower order statements None Criterion 2
0:09:40 No Yes Lower order statements Pointing Criterion 2
0:09:50 Yes Precise Valuing Nod Criterion 2 Yes Lower order statements Pointing Criterion 2

rion 2 Laereren naevner at Bar2+ burde vaere skrevet pa
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Nedenfor er samtlige forkortelser jeg bruger i mine netveerkskort praesenteret.

Forkortelser for personer/grupper

Fokuselev Larer Feedback-elever
Forkortelse S: T: F:
Forkortelser for Dialog
Forkortelse Forkortelse
Invitation Ikke brugt Summarising/samler op SM
Uptake/optag U Higher-order Answer/svar HA
Focus/fokus F Lower-order Answer/svar LA
Precise PV Higher-order HS
Valuing/pracis Statement/udsagn
vaerdi
Precise PC Lower-order LS
Correction/pracis Statement/udsagn
rettelse
General GE Student Question/Non- SQ/NU
Evaluation/Generel Understanding / eleven
evaluering stiller spgrgsmal/eleven
forstar ikke
Higher-order HQ Introduces/introducerer [
Question/spgrgsmal
Lower-order LQ Gives data to Student/giver GS
Question/spgrgsmal data til fokuseleven

Forkortelser Laeringskriterier

Kriterium x Outside Criterium/udenfor Kriterium
Forkortelse Kx 0cC
Forkortelser for Gestussene
Pointing/ Other/ None/ Writing on Nod/ Looks at
peger andet ingenting Board/skriver pa nikker Notes/ser pa
tavlen sine noter
Forkortelse P Ikke Intet WB N LN
brugt skrives
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Bilag 9: Fremstilling af netveaerkskort i Gephi fra kodning i Excel

[ fremstillingen af netvaerkskort er fglgende fremgangsmade benyttet:

1) Kategoriseringen lavet i Excel, se eksempel for dette i bilag 7, laves om til en kode. Et
eksempel ses nedenfor:

A B
Teacher Dialogue
2 0:00:00 No
s 0:00:05 No
' 0:00:10 No
5 0:00:15 No
0:00:20 No

[ 3 F G W [ 1

Gesture Content _ Student Dialogue Comment
es uces.

K L ™ N o P a R s T u v w
e Sdialogue  Scontent  Concatenatedcodes
si

Bemaerk at den endelige kode for en kategorisering kan ses i kolonne S i billedet ovenfor.

2) Koden flyttes overi et nyt Excel-ark, hvor kolonnen med koderne indsaettes, se eksempel
nedenfor.

A

B

i1 |NT?NoTG?NoTD?NoTC?S?NoSG Sintroduces_SOutside criteria

©KONO LA WN

10
lal;
12

|NT7N0TG NoTD_NoTC_S_NoSG_SIntroduces_SOutside criteria

_SOutside criteria
NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_NoSG_SIntroduces_SOutside criteria
NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_NoSG,

NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_NoSG_SIntroduces,

. _SIntroduces_SOutside criteria
NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_NoSG_SIntroduces_SCriterion 1
NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_NoSG_SIntroduces_SCriterion 1
NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_NoSG_SLower order statements_SCriterion 1
NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_SLooks at notes_SLower order statements_SCriterion 1
NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_SLooks at notes_SLower order statements_SCriterion 1
NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_SLooks at notes_SLower order statements_SCriterion 3
T_NoTG_NoTD_TCriterion 3_NS_NoSG_NoSD_NoSC

T_NoTG_NoTD_TCriterion 3_NS_NoSG_NoSD_NoSC

NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_NoSG_SIntroduces_SOutside criteria
NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_NoSG_SIntroduces_SOutside criteria
NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_NoSG_SIntroduces_SCriterion 1
NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_NoSG_SIntroduces_SCriterion 1
NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_NoSG_SLower order statements_SCriterion 1
NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_SLooks at notes_SLower order statements_SCriterion 1
NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_SLooks at notes_SLower order statements_SCriterion 1
NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_SLooks at notes_SLower order statements_SCriterion 3
T_NoTG_NoTD_TCriterion 3_NS_NoSG_NoSD_NoSC

T_NoTG_NoTD_TCriterion 3_NS_NoSG_NoSD_NoSC
NT_NoTG_NoTD_NoTC_S_SWriting on board_SLower order statements_SCriterion 3

Bemezerk at koderne er indsat i bade kolonne A og B, men i kolonne B er koderne

forskudt en enkelt raekke op ift. kolonne A. Dette er for at man efterfglgende kan lave

netveaerkskort der med pile viser hvordan de forskellige kategoriseringer i 5-

sekundersintervallerne fgrer videre over i nye 5-sekundersintervaller (altsa koden i

kolonne A til koden i kolonne B).

Efterfslgende gemmes det som en csv.-fil.

csv.-filen abnes i Gephi.

Under Seperator vaelges Semicolon, og der trykkes pa Next og dernaest Finish.

Under Graph Type veelges Directed og der trykkes OK.

Under Overview er nu fremkommet et netveerkskort. Nu veelges, for forbedret layout:

ForceAtlas 2, og under denne afkrydses Dissuade Hubs, LinLog mode og Prevent

Overlap. Efterfglgende trykkes pa Run og dernaest Stop.

Under Network Overview laves Run pa Average Degree og Modularity. Hvad der

popper op ndr disse Runs laves skal bare lukkes igen.

For at tilpasse knudernes stgrrelse i netvaerkskortet ift. parameteren Weighted Degree,

velges under Apperance billedet med de tre cirkler oven i hinanden og efterfglgende

vealges Ranking. Herunder veelges Weighted Degree med Min size: 10 og Max size: 40.

Der trykkes pa Apply. Nu skulle knuderne i netvaerkskortet aendre stgrrelse.

For at opdele kortet i moduler (farver) trykkes pa farvepaletten under Apperance. Her

velges Partition dernaest Modularity Class og til sidst Apply.

10)For at koderne der hgrer til de respektive knuder kan ses trykkes pa det mgrke T der
kan ses under selve kortet. Stgrrelsen pa denne tekst og pilene i kortet kan justeres pa
de to skydere til hgjre for det mgrke T.

3)
4)
5)
6)

7)

8)

9)
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11)Hvis placeringen af knuderne i netvaerkskortet ikke er som man gerne vil have dem,
kan man flytte rundt pa dem blot ved at hive i dem.
12)For at tilpasse teksten til noget mere overskueligt, kan man under Data Laboratory
under Label vaelge den tekst man vil have stdende i de enkelte knuder.
13)Til sidst justeres det endelige layout af netvaerkskortet under Preview.
14)Under Node Labels 1) sattes hak ved Show Labels og 2) Proportional size afkrydses.
a. Under Edges afkrydses Curved.
b. Under Edge Arrows skrives under Size 8,0.
15)Afslutningsvis eksporteres filen som en PDF-fil, og netvaerkskortet er faerdigt.
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Bilag 10: Samtlige netvaerkskort

E1 og E2 lavede SAD over gvelsen "Let- og tungtoplgselige ionforbindelser”.

_—
S: L
T:LQK3 B_LAK3 “
Task S to n hen WB K3 ‘
T:LQK: BLS_K3

& ‘%

X02
/NU KL
TF KZ_AU K2

LS K1

B 1
TFK3 %}/NUJ(S ‘J TPV
@s
\ / \‘v‘ LAKL

S 3 )
T: HQ K3 .Q/Nu_Ka
T HQ @Y Laks

Figur 6: E1 og laerer

S waits for

1PV

F:LQQ

4 F: SQ/NU . SQ/NU K4

PCK

Figur 7: E1 og feedbackgruppe
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Figur 8: E2 og laerer

F: SQ/INU SQ/NU K4

B LAK4

Figur 9: E2 og feedbackgruppe
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E3 og E4 lavede SAD over gvelsen "Krystalvand i kobber(II)sulfat”.
T:fLQ/K;‘éS}/\NU K2

T @
(k2
- 4
T:fWB LA K2 \
. S:_\/\QA_KZ
;’( 4 \

T:_LQK3, B LS_K3

Figur 10: E3 og laerer

Student waits for feedb udents to ask questions

F:_SQ/NU : SQINU K4

:WB LS K4

F:_SQI/NU K8.8: SQ/NU K3

Teacher informs about SAD-rules ho writes on board for focus student

Figur 11: E3 og feedbackgruppe
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<4
4 T: PCK3 B LAK3

Figur 4: E4 og laerer

F:GS K:LS. SQINU_K3

FLQ Ob:_LA oc

U LS K4

F:_HS B LS K4

F: PC K4, INU K4

Figur 5: E4 og feedbackgruppe
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