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Cyflwynwch gyfres o dasgau portffolio ac adfyfyriad proffesiynol ar y cynnydd a wneir mewn datblygiad iaith bersonol ar gyfer llafaredd, darllen ac ysgrifennu.



Tasg 1

Mae’r gweithgareddau a chyflwynir yn yr aseiniad yma yn ffocysu ar ansoddeiriau, berfau, ac adferfau. Penderfynwyd cwblhau weithgareddau yn seiliedig ar y testunau yma, gan fod y dosbarth o dri deg un disgybl ym mlwyddyn pump, ar fin cynnal trafodaeth dosbarth yn seiliedig ar thema’r tymor, sef plastigion. Pwrpas y drafodaeth yw dod i benderfyniad ynglŷn ag os oes angen plastig neu beidio. Pwysig iawn oedd sicrhau bod adferfau yn cael eu cyflwyno llaw yn llaw gydag adolygu ansoddeiriau. Noda Collins (1990) bod adferfau yn effeithiol iawn ar gyfer cryfhau’r defnydd o ansoddair mewn brawddeg. Ychwanega Myhill (2006) wrth awgrymu bod defnyddio dyfeisiau iaith yn gywir, yn medru creu tôn ddarbwyllol ac argyhoeddiadol. Wrth gyflwyno gwers yn seiliedig ar adferfau, ansoddeiriau a berfau, bydd y disgyblion yn fwy ymwybodol o sut i greu sgript, sy’n trafod ei safbwyntiau mewn modd sy’n cael dylanwad enfawr ar deimladau’r gynulleidfa yn dilyn y drafodaeth.

Mae’n allweddol wrth baratoi ar gyfer y drafodaeth, bod yr holl ddisgyblion yn ymwybodol o beth yw berf, adferf, ansoddair, a sut i’w defnyddio’n effeithiol mewn brawddeg. Am y rheswm yma, roedd gwahaniaethu’r tasgau yn galed. Ar gyfer gwahaniaethu ar gyfer y dasg yma, ystyrir yr amser a chymerwyd i unigolion gwblhau taflenni penodol. Roedd y taflenni a ddosbarthwyd i’r disgyblion, yn cynnwys darn darllen yn seiliedig ar blastigion. Yn dilyn y darn darllen, bydd y disgyblion yn gorfod nodi naill ai pob ansoddair, berf, neu adferf a ddarganfyddir, yn dibynnu ar ba weithgaredd maent yn cwblhau yn gyntaf. i’r grŵp gallu uchel, bydd y darn darllen ychydig yn haws, wrth iddo fod yn llai mewn maint a chynnwys ansoddeiriau, berfau neu adferfau yn unig, yn hytrach na chymysg o’r tair.

Mae’r gwaith wedi eu gwahaniaethu fel hyn er mwyn sicrhau bod cyflymder prosesu unigolion ddim yn cael effaith ar ba mor llwyddiannus ydyn nhw, wrth gwblhau’r tasgau. Noda gan Wright (2019) bod cyflymder prosesu unigolyn yn ymddangos yn glir yn ystod gweithgareddau darllen. Ehanga Wright wrth nodi bod cyflymder darllen cyffredin y disgyblion, ddim yn cael unrhyw effaith ar gyflymder prosesu disgyblion. Serch hynny, mae’n amlwg bod disgyblion sy’n darllen gwaith yn gyflym, yn fwy tebygol o brosesu’r wybodaeth yn gyflym, i gymharu â’r disgyblion sy’n darllen yn araf. Ychwanega Cicerchia (2019) bod rhaid rhoi mwy o amser i unigolion gwblhau’r gweithgaredd os mae cyflymder darllen yr unigolyn yn isel. Wrth roi darn darllen llai i’r disgyblion penodol yma, bydd ganddynt fwy o amser i gwblhau’r gweithgareddau.


[bookmark: _GoBack]Tasg 2:  https://youtu.be/vyJmV0sQVWU 



Tasg 3

Y peth cyntaf sy’n ymddangos yn y fidio yw’r athro yn parhau i gwestiynu’r disgyblion, er mwyn darganfod dealltwriaeth y plant o’r testun. Mae cwestiynu yn elfen bwysig yn ystod pob rhan o’r wers, y cyflwyniad, y brif dasg a hefyd y diweddglo. Noda gan Paul a Elder (2000) bod y sgil o feddwl yn cael ei yrru gan gwestiynau, dim atebion. Dyma felly, pam penderfynodd yr athro i ychwanegu cwestiynau at bob rhan o’r gweithgaredd, gyda’r gobaith fydd y disgyblion yn parhau i feddwl yn ddwys trwy gydol y wers.

Dangosa’r fidio bod rhan fwyaf o’r cwestiynau a ofynnwyd gan yr athro, yn rhai caeedig, lle mae ond un ateb cywir i gael. Pwysleisir gan Brown et, al. (2014) bod cwestiynau caeedig yn chwarae rôl bwysig iawn mewn datblygu a gwreiddio’r wybodaeth graidd sydd angen ar ddisgyblion. Wrth sicrhau bod y cwestiynau a ofynnwyd yn gaeedig, rhoddwyd cyfle i’r disgyblion feddwl yn galed am un ateb pendant. Yn ogystal â hyn, wrth i’r ateb cywir yna cael ei rhannu, mae’r disgyblion yn cofio’r un darn o wybodaeth bynciol gadarn yna.

Yn ystod y diweddglo, rhannodd yr athro'r dosbarth i mewn i ddau tim gwahanol, er mwyn cwblhau cwis ac adolygu’r hyn a ddysgwyd yn ystod y wers. i ddechrau, roedd yr athro’n dewis yr unigolion a oedd yn codi llaw yn syth, i ateb. Fodd bynnag, erbyn diwedd y gweithgaredd, roedd yr athro’n dewis unigolion nad oedd yn codi llaw. Mae gofyn cwestiynau i’r unigolion swil yma, yn creu amryw o fanteision i’r wers. Nodir gan Lemov (2015) bod cwestiynu’r unigolion swil yn sicrhau bod yr athro ddim yn dibynnu’n ormodol ar yr un neu ddau unigolyn hyderus. Digwyddodd hyn yn ystod y cyflwyniad. Wrth i unigolyn parhau i godi llaw, roedd yr athro’n dueddol o ddewis y disgybl i ateb, yn hytrach nag adael rhywun arall i gynnig ateb. 
Serch hynny, wrth ddewis disgybl gwahanol pob tro yn ystod y diweddglo, roedd yr athro’n medru darganfod os oedd llawer o unigolion wedi gwneud unrhyw gynnydd yn ystod y wers. Ychwanegir Lemov (2015) bod y dull yma o gwestiynu yn addas ar gyfer sicrhau canolbwyntio. Os mae’r disgyblion yn ymwybodol o’r athro’n gofyn cwestiynau i unrhyw un, yna mae’n debygol bydd y disgyblion i gyd yn cymryd mwy o sylw ar y gwaith er mwyn llwyddo i ateb y cwestiynau ar lafar yn gywir.

Wrth gwblhau’r prif weithgareddau, rhodda’r athro caniatâd i’r disgyblion, i weithio mewn parau. Yn amlwg, dangosa’r disgyblion agwedd bositif tuag at y penderfyniad yma, gan fod nhw’n cael cyfle i drafod gyda ffrind. Cydnabyddir gan Race (2000) bod gwaith grŵp yn effeithiol gan ei fod yn troi unrhyw weithgaredd, yn llawer mwy hwylus i’r disgyblion. Wrth i’r athro osod y dosbarth mewn i barau er mwyn cwblhau’r gweithgareddau, mae’r dasg o ddarllen yn ogystal â’r elfen ysgrifenedig o’r dasg, yn fwy apelgar i’r disgyblion.

Fodd bynnag, dadlau Davis (1993) bod gwaith pâr yn anfanteisiol, gan ei fod yn rhoi cyfle i ffrindiau drafod am amrywiaeth o bethau sydd ddim yn rhan o’r gwaith dan sylw. Serch hynny, dangosa’r fidio bod y disgyblion yn cymryd mantais o waith grŵp, wrth rannu atebion posib a gofyn am gymorth ffrind pan mae angen. Mae’r canlyniad yma yn cysylltu’n gryf at ganfyddiadau Jaques (2000), lle phwysleisiwyd bod gwaith pâr yn effeithiol gan fod disgybl yn debygol i ofyn cymorth ffrind, yn hytrach na chymorth athro neu athrawes.

Defnyddiwyd yr athro bodiau fynnu fel strategaeth asesu ar gyfer dysgu yn ystod y wers. Yn benodol, defnyddia’r athro'r strategaeth yn dilyn cyflwyniad pwerbwynt yn seiliedig ar y gweithgareddau, wrth i’r disgyblion ar fin cychwyn a’r dasg. Dyffinir bodiau fynnu gan King (2015), fel strategaeth asesu ffurfiannol effeithiol, sy’n galluogi’r athro i wybod os mae pob disgybl yn deall y dasg. Gwelir arfer dda o’r strategaeth yma yn y fidio, lle sylwir gan yr athro bod un unigolyn ddim yn deall y gwaith yn llwyr. Yn dilyn hyn, dangosa’r fidio bod yr athro am roi cymorth ychwanegol i’r unigolyn yma, wrth i weddill y dosbarth cychwyn a’r dasg. 

Defnyddia’r athro cwestiynu hefyd, fel strategaeth i asesu dysgu’r disgyblion. Noda gan Armstrong (2018) bod cwestiynu effeithiol yn cael dylanwad enfawr ar ba mor llwyddiannus mae’r wers. Ehanga Armstrong (2018) wrth nodi yn gyntaf, bod rhaid i’r athrawon sicrhau ei fod nhw ond yn gofyn un cwestiwn ar y tro, neu ni fydd y disgyblion yn gwybod yn union beth mae’r athro eisiau nhw ateb. Gwelir arfer dda o hyn yn ystod cyflwyniad i’r wers dan sylw. Sylwir fod yr athro yn parhau i ofyn yr un cwestiwn, ac nid oedd yr athro erioed yn symud ymlaen neu’n ail eirio’r cwestiwn, nes iddo gael ateb cywir gan ddisgybl. Sylwir hefyd fod yr athro’n amseri gwestiynau yn effeithiol, yn benodol, wrth i’r disgyblion parhau i gwblhau’r tasgau. Awgryma Anderson a Krathwohl (2001) bod llwyddiant disgybl i gwblhau prif weithgaredd, yn dibynnu llawer ar y cyflwyniad, ond hefyd yn dibynnu ar y cymorth sydd ar gael iddynt yn ystod y dasg. Gwelir arfer dda eto o hyn yn ystod y wers. Wrth i’r disgyblion cwblhau’r gweithgareddau, roedd unigolion yn dueddol o ofyn cwestiynau i’r athro. Yn hytrach nag ateb y cwestiwn yn syth, roedd yr athro yn dueddol o ofyn cwestiwn yn ôl at yr unigolyn. Roedd gwneud hyn yn effeithiol oherwydd roedd y cwestiwn newydd yn hybu sgiliau meddwl y disgyblion, ac yn y pendraw, roedd ateb synhwyrol yn cael ei greu. Roedd y cwestiwn a ofynnwyd gan yr athro yn cysylltu’n gryf at y cwestiwn gwreiddiol, oherwydd roedd ateb i gwestiwn yr athro yn y pendraw, yn ateb cwestiwn gwreiddiol y disgybl. Felly, er bod y disgybl wedi gofyn am gymorth athro, y disgybl sydd yn gwneud y gwaith.

Strategaeth arall oedd yn ymddangos yn y wers yma oedd hunan asesu, ac asesu cyfoedion. Noda Hughes (1995) bod asesu cyfoedion yn helpu disgybl i dderbyn adborth defnyddiol a pherthnasol gan ffrind. Ehanga Hughes wrth nodi bod plant yn fwy tebygol o dderbyn adborth yn bositif oddi wrth ffrind nag oddi wrth athro neu athrawes. Gwelir arfer dda o hyn yn ystod y gwaith pâr, wrth i barau edrych trwyddo waith ei gilydd a chymharu atebion gyda chywiriadau angenrheidiol. Pwysleisir gan Race (2001) bod hunan asesiad yn ddull effeithiol dros ben o asesu, gan fod disgyblion yn cael cyfle i uchel gryfderau a gwendidau eu hun o fewn y testun dan sylw. Yn yr achos yma, mae’r disgyblion yn medru penderfynu os oes angen adolygu berfau, adferfau, neu ansoddeiriau ym mhellach.

Y peth olaf sy’n ymddangos yn y fidio yw’r defnydd o fatiau geiriau yn ystod y tasgau. Roedd matiau yn cael eu dosbarthu ar bob bwrdd, ac ar gael i’r disgyblion fel adnodd gweladwy ychwanegol, rhag ofn bod angen sbardun ychwanegol ar y disgyblion ynglŷn ag ystyr y termau iaith a ddysgwyd yn ystod y cyflwyniad. Noda gan Burrow (1986) bod y fath yma o adnoddau gweladwy yn ddefnyddiol er mwyn annog proses dysgu’r disgyblion. Yn yr achos yma, gwelir bod gosod enghreifftiau o ansoddeiriau, berfau ac adferfau ar fatiau, yn galluogi disgyblion i atgoffa’i hun o beth yw ystyr pob term.


Yn dilyn y cyflwyniad a’r prif weithgareddau, defnyddiwyd yr athro cwis er mwyn asesu dysgu’r disgyblion, a hefyd orffen y wers ar elfen hwylus, gan ychwanegu elfen gystadleuol i’r wers. Mae’r cwis yn cael ei gynnal er lles i’r athro yn ogystal â’r dosbarth, gan fod yr athro’n medru gweld lle mae unigolion arni o ran datblygiad yn y maes yma. Cytuna Smith (2016) gyda’r canfyddiad yma, wrth nodi bod cynnal cwis yn galluogi athro i asesu a thracio cynnydd y disgyblion ar ddiwedd y cyfnod dysgu.

Mae’r wers yma wedi llwyddo i ddatblygu sgiliau iaith y disgyblion ar lafar, sgiliau darllen y disgyblion, a hefyd sgiliau ysgrifenedig y disgyblion. Yn dilyn y cyflwyniad a gosod y disgyblion mewn i barau, darllenodd unigolion y darn darllen cyntaf i’w phartner. Roedd gwneud hyn yn sicrhau bod y partner yn gwrando ac yn meddwl yn syth am naill ai ansoddeiriau, berfau, neu adferfau sy’n ymddangos yn glir mewn brawddegau.

 Yn ogystal â hyn, roedd yr ail ddisgybl yn cael cyfle i ddarllen ar lafar a cheisio cymryd mewn gwybodaeth wrth ddarllen, yn hytrach na adrodd geiriau heb feddwl. Yn amlwg roedd elfen ysgrifenedig wrth i’r disgyblion rhestri eu hatebion, ond hefyd bydd y disgyblion yn mynd ati yn y wers ddilynol, i ddefnyddio’i gwybodaeth a dealltwriaeth newydd o’r pwnc, i greu brawddegau perswâd llawn, sy’n cynnwys ansoddeiriau, berfau ac adferfau. Bydd y brawddegau yma yn cael ei ddefnyddio unwaith eto ar lafar, wrth i’r dosbarth cynnal y drafodaeth bwysig ar blastigion.
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