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Aseiniad 3: Astudiaeth Ymchwil – Datblygu a Chyfoethogi’r Cwricwlwm

Cyflwyniad:
Mae ysgol X, lle cynhelir yr ymchwiliad, yn ysgol uwchradd cyfrwng Cymraeg dynodedig i ddysgwyr 11-18 oed a lleolwyd yn ardal Sir Gaerfyrddin, a chynhelir gan awdurdod lleol, gyda 914 o ddysgwyr a 61 athro cymwysedig yn rhan o’r ysgol y flwyddyn yma (2018-19) (MyLocalSchool, 2017).  Roedd y dosbarthiadau yn ddosbarthiadau blwyddyn 7, un yn set 1 gyda 13 o fechgyn ac 17 o ferched, a’r llall yn set 4, gyda 15 o fechgyn a 11 o ferched.  Penderfynais archwilio effeithiolrwydd a defnyddioldeb arddull penodol o gwestiynu, hynny yw, agweddau Tacsonomeg Bloom, er mwyn dadansoddi i ba raddau mae hynny’n cyfoethogi atebion llafar y dysgwyr, a thrwy hynny, dod i gasgliad ar ran pe bai hynny’n effeithio ar eu hymatebion llafar o fewn gwersi Addysg Grefyddol. Penderfynais ar y pwnc yma oherwydd, yn gyntaf, roedd cwestiynu yn darged i mi i ddatblygu tra ar PAP1 ac felly fe wnes i benderfynu ar ymchwilio i effeithiolrwydd cwestiynu ar addysg y dysgwyr, tra ar yr un pryd, datblygu yn fy hun yn broffesiynol. Hefyd, mae cwestiynu yn ddull sydd yn derbyn llawer o gyhoeddusrwydd yn y byd addysg, ac mae Tacsonomeg Bloom ym mlaen llawer o bolisïau addysg erbyn heddiw. Roeddwn yn awyddus felly i archwilio i Dacsonomeg Bloom, er mwyn canfod a dod i gasgliad ar eu heffeithiolrwydd cywir ar addysg dysgwyr heddiw, wrth ystyried yn yr ystyr yma, un ysgol ac un dosbarth penodol yn yr ymchwiliad. Gwyddaf fod asesu ar gyfer dysgu yn hanfodol ar gyfer pob dysgwr, ym mhob ystafell ddosbarth ac ar draws bob pwnc yn y cwricwlwm. Caiff hon ei bwysleisio fel dull chwyldroadol gan Wiliam & Black (1998) ar effaith asesu ffurfiannol ar gynnydd y dysgwyr, a bod y rhain yn cydblethu. Cysylltir hyn hefyd gyda chysyniad Carol Dweck (2006) ar Feddylfryd Twf lle mae’n pwysleisio’r awydd i ddatblygu, yn ogystal â phwysigrwydd cael y meddylfryd cywir er mwyn i ysgogi ac ymrwymo dysgwyr yn y gwersi er mwyn iddyn nhw lwyddo.  

Adolygiad Llenyddiaeth:
Yn ei lyfr, Inside the Black box: Raising Standards through Classroom Assessment, mae’r awduron Paul Black a Dylan Wiliam yn cyflwyno sawl strategaeth posib y gellid eu defnyddio i wella dysgu’r dysgwyr o fewn ysgolion gan athrawon. Maent yn egluro bod asesu pwrpasol, adborth adeiladol a chymorth wrth weithio yn ffordd o sicrhau cynnydd a gwelliant o fewn gallu dysgwyr i ddysgu. Mae Black a Wiliam yn mynegi bod lle i ddatblygu ar y strategaethau a chyflwynir, gan nodi nad oes digon o ymchwil yn bodoli sydd yn dangos pa fath o dechnegau sydd orau a ddefnyddir gan athrawon er mwyn datblygu’u dysgwyr, na pha ofynion maent yn dilyn i dracio’r cynnydd yna (Black a Wiliam, 1998). Mae sawl strategaeth sydd yn gwneud addysg yn effeithiol i ddisgyblion felly, ac mae bob un yn chwarae rôl allweddol wrth sicrhau ymrwymiad y disgyblion at addysg eu hun. Mae strategaethau Asesu ar Gyfer Dysgu bellach yn rhywbeth sydd yn hanfodol o fewn y dosbarth ac yn derbyn statws mawr (Llywodraeth Cymru, 2010; Wiliam & Black, 1998; Assessment Reform Group & Nuffield Foundation, 2002) Mae Asesu ar Gyfer Dysgu yn ffordd o sicrhau datblygiad addysgiadol y dysgwyr, gan alluogi i athrawon a dysgwyr i fonitro dysgu eu hunain. Mae’r defnydd o Asesu ar Gyfer Dysgu yn galluogi i blant fod yng nghanol addysg eu hun, lle mae ganddynt gyfrifoldeb personol drosto; sydd yn sicrhau ymrwymiad a phwysigrwydd addysg i’r dysgwyr yn bersonol (Assessment Reform Group & Nuffield Foundation, 2002). Yn bennaf felly, pwrpas Asesu ar Gyfer Dysgu yw galluogi’r dysgwyr i asesu a datblygu ei hunan er mwyn iddo allu cymryd rheolaeth a chyfrifoldeb o’i addysg ei hun (Gault, 2015). Mae diwygiad addysg i’r cwricwlwm o dan arweiniad Donaldson bellach yn galw i ddysgwyr i fod yn uchelgeisiol a galluog; creadigol a fentrus; unigolion iachus a hyderus; ac i fod yn unigolion gwybodus a moesol. Mae Asesu ar Gyfer Dysgu yn ddull sydd yn dysgu hwy sut i ddatblygu’r nodweddion, priodweddau a phersonoliaethau a fydd yn fuddiol yn ystod eu bywydau, yn hytrach na chanolbwyntio ar raddau a chanlyniadau penodol (Donaldson, 2015).

Mae Asesu ar Gyfer Dysgu wedi’i selio ar y theori lluniadaeth wrth ganolbwyntio ar ddatblygu medrau meddwl ac yn annog dysgwyr ddatblygu i fod yn ddysgwyr annibynnol, iachus a medrus; sef dymuniad cwricwlwm newydd Donaldson (Donladson, 2015). Mae Asesu ar Gyfer Dysgu yn cael ei ddiffinio fel y rhyngweithiad rhwng athro a dysgwyr o fewn y dosbarth, yn ogystal â rhoi mwy o bwyslais o roi cyfrifoldeb yn ôl i’r dysgwyr. Mae’r datblygiad cysyniadol yn arwain ni i adnabod bod asesiad ffurfiannol yn cael ei gategoreiddio fel ‘rhyngweithiol’ ac yn broses cyfathrebol, sydd yn hybu a hyrwyddo cyfrifoldeb y dysgwyr dros addysg eu hun (Shuichi, 2016). Fodd bynnag, y broblem sydd ynghlwm gydag asesiad ffurfiannol yw’r ffaith bod cymaint o bwyslais ar ganlyniadau, ac felly mae addysgu yn cael ei gwtogi i ddulliau sydd yn mynd i ddod â’r llwyddiant mwyaf yn nealltwriaeth y dysgwyr. Golygir felly nad oes le i arbrofi yn uwch yn yr ysgol ar greu strategaethau newydd, i asesu yn ffurfiannol dealltwriaeth y dysgwyr o bwnc penodol. Gellid dadlau felly bod Asesu ar Gyfer Dysgu yn dal i fod yn faes arbrofol, rhywbeth nad yw pob ysgol yn barod i ymroi yn llwyr i’w ddatblygu lle mae angen (Shuichi, 2016; Gault, 2015; Assessment Reform Group & Nuffield Foundation, 2002). 
 
Mae Asesu ar Gyfer Dysgu yn cwmpasu amrywiaeth o strategaethau, ac felly penderfynais ganolbwyntio ar un elfen yn benodol i wneud ymchwil arno: sef, cwestiynu. Mae cwestiynu yn rhan allweddol o Asesu ar Gyfer Dysgu, wrth ystyried pa mor effeithiol yw’r dull o asesu dealltwriaeth y dysgwyr am y pwnc o fewn y wers ar lafar, cyn iddyn nhw fynd ati i ymateb yn ysgrifenedig. Mae athrawon profiadol (gyda dros 15 mlynedd o brofiad) yn debygol o ofyn hyd at filiwn o gwestiynau; gyda myfyrwyr sydd wedi bod yn dysgu am tua 10 wythnos ar hanner amserlen ofyn rhwng pump i ddeng mil o gwestiynau (Wragg & Brown, 2001). Wrth ystyried yr ystadegau hyn, mae’n hysbys bod cwestiynu yn ddull, pan gaiff ei ddefnyddio yn gywir, yn ddull effeithiol dros ben o asesu dealltwriaeth y dysgwyr o fewn y dosbarth (Wragg & Brown, 2001). Gall cwestiynu felly cynnig cyfle i athro asesu dealltwriaeth dysgwr yn uniongyrchol o fewn gwers, er mwyn sicrhau darpariaeth effeithlon o adborth ar sut i wella (Gault, 2015). Mae un astudiaeth, gan Kerry (1989) o gwestiynau mae athrawon yn gofyn o fewn 213 awr dysgu o fewn 7 pwnc yn 5 ysgol uwchradd, gan gynnwys Addysg Grefyddol, wedi canfod mai dim ond 4% o’r cwestiynau a gafodd eu gofyn oedd yn ysgogi meddwl uwch yn y dysgwyr; mae hyn yn sylweddol is na’r canran o gwestiynau a gafodd ei ofyn i reoli’r dosbarth (54%) a’r canran o gwestiynau a gafodd ei ofyn ynglŷn â chanfod gwybodaeth wrth y dysgwyr (42%) (Wragg & Brown, 2001). Felly, i sicrhau bod datblygiad a chynnydd yn digwydd o fewn y dosbarth, mae’n rhaid bod gan y cwestiynau a chaiff ei ofyn elfen o sialens yn perthyn iddynt. Er mwyn sicrhau hynny, rhaid i’r athro adnabod lefelau cyrhaeddiad ei ddysgwyr i fedru ymestyn eu gallu ymhellach a phrofi eu dealltwriaeth am y pwnc (Lewis & Lines, 2000), rhywbeth sydd, yn ôl yr astudiaeth uchod, sydd yn cael ei golli yn ystod gwersi o ddydd i ddydd (Wragg & Brown, 2001).

Mae adborth ysgrifenedig i gwestiynau yn arf bwerus sydd gan athrawon i fod o gymorth i ddysgwyr i ddatblygu eu dealltwriaeth a’u ddull ysgrifennu. Er hyn, mae’n ddadleuol wrth ystyried pa fath o adborth sydd yn cael eu rhoi yn ysgrifenedig i ddysgwyr. Mae rhoi marc ar waith wrth roi sylwadau ac adborth yn cael effaith negyddol ar ddysgwyr oherwydd mae dysgwyr yn dueddol o anwybyddu’r adborth a chanolbwyntio ar y marc yn unig (Butler, 1988). Mae ysgol X wedi mabwysiadu’r dull o farcio gwaith ysgrifenedig crynodol gan roi sylwadau a chwestiynau a’u ddosbarthu yn ôl i’r dysgwyr heb farc tan eu bod yn ailddrafftio’r gwaith. Mae hon yn ddull effeithiol wrth ystyried bod rhaid i ddysgwyr wella’u gwaith a darllen yr adborth yn ofalus er mwyn gwneud hyn, cyn derbyn marc terfynol am y darn o waith. Cefnogir y syniad yma gan Butler (1988), a oedd yn dadlau bod angen i adborth gan yr athrawon i fod yn ddefnyddiol ac yn unigryw ar gyfer pob un dysgwr er mwyn sicrhau bod llwyddiant academaidd yn bosib ar gyfer pob unigolyn. Mae hefyd yn dadlau bod y dull yma o farcio yn sicrhau bod datblygiad yn digwydd gan sicrhau bod y dysgwyr yn canolbwyntio ar sut i wella ar gyfer y dyfodol yn hytrach na chanolbwyntio ar y marc yn unig (Gardner, 2012). Fodd bynnag, nid yw adborth ysgrifenedig bob amser yn effeithiol ar gyfer datblygiad y dysgwyr, wrth ystyried nad yw adborth bob amser yn ddefnyddiol i ddysgwyr. Gan amlaf, mae athrawon yn darparu adborth cyffredinol yn hytrach na phenodol, ac  nad ydynt yn rhoi’r cyfle i ddysgwyr i ddarllen yr adborth er mwyn sicrhau eu bod yn deall, cyn symud ymlaen. Golygir ei fod yn bosib mai’r un targedau sydd yn codi tro ar ôl tro gyda dysgwyr am nad ydynt wir yn gweithredu ar sylwadau’r athro (Black, et al, 2003). Felly, mae’n hanfodol bod adborth gan athrawon yn ddefnyddiol, yn benodol a bod gan y dysgwyr gyfle i’w ddarllen a gweithredu er mwyn i adborth ysgrifenedig fod y mwyaf llwyddiannus o fewn yr ysgol. 

Er bod derbyn adborth ysgrifenedig yn ddefnyddiol pan gaiff ei wneud yn effeithiol, mae’n rhaid cydnabod pwysigrwydd a gwerth i adborth llafar trwy gwestiynu fel strategaeth Asesu ar gyfer dysgu. Mae cwestiynu yn fodd o ddarparu adborth uniongyrchol i ddysgwyr, lle gall yr athro defnyddio strategaethau er mwyn annog trafodaethau dosbarth lle mae modd i ddysgwyr i gynnig adborth llafar i’w gilydd (Black & Wiliam, 1998). Mae athrawon yn darparu adborth ar lafar, boed yn ymwybodol neu’n anymwybodol o hynny. Nid yw dysgwyr yn ystyried bod sgwrs anffurfiol gyda’u hathro yn adborth defnyddiol, ond gellid dadlau mai dyma yw’r adborth mwyaf gwerthfawr lle mae awgrymiadau ar gyfer gwella yn cael eu rhannu o fewn amgylchedd dysgu effeithiol (Jones, 2005). Credir yn eang, yn ôl Jones (2005) bod adborth llafar yn cael mwy o effaith ar ddysgwyr nag yw adborth ysgrifenedig, oherwydd caiff adborth llafar eu darparu ar unwaith i ddysgwyr. Mae’n rhaid i athrawon sicrhau felly bod adborth llafar ac ysgrifenedig yn cael eu plethu yn naturiol i wersi, a bod adborth llafar yn cael eu darparu ar unwaith er mwyn cael yr effaith gorau ar addysg y dysgwyr (Jones, 2005; Black et all, 2003; Gardner, 2012). Dengys felly pam penderfynais ddefnyddio cwestiynu ar lafar fel ffocws yr ymchwiliad, gan ddilyn syniadau’r ysgolheigion uchod mai dyma oedd y ffordd orau o gael yr effaith mwyaf ar addysg y dysgwyr, ac felly yn mynd i fod yn ddull defnyddiol o gael data yn syth wrth y dysgwyr. 

Felly, gall y strategaeth o gwestiynu cael ei ddefnyddio yn fan cychwyn i drafodaeth dosbarth effeithiol, ac felly yn ffordd o ddatblygu deialog rhwng yr athro a’r dysgwyr o fewn y dosbarth. Yn ôl yr Adran Addysg yn Lloegr (2007), mae deialog dosbarth, boed o ganlyniad i drafodaeth dosbarth cyfan, grwpiau neu barau o ddysgwyr, wrth wraidd Asesu ar Gyfer Dysgu llwyddiannus yn yr ystafell ddosbarth. Gallent hyrwyddo a datblygu hyder ymysg y dysgwyr, sydd yn y pendraw yn creu awyrgylch dysgu cadarnhaol a phositif (Department for Education, 2007). Dengys tystiolaeth a awgrymir bod datblygu sgiliau llafar y dysgwyr yn cyfrannu at ddatblygiad eu medrau meddwl, a thrwy hynny, yn codi lefelau cyrhaeddiad y dysgwyr o fewn y pwnc, ac yn llythrennol (Department for Education, 2011). 

Mae cwestiynu felly’n arf bwerus i ddatblygu dealltwriaeth y dysgwyr o bwnc penodol. Pwrpas cwestiynu i athrawon felly yw dod i wybod beth y mae’r dysgwr yn gwybod eisoes am y pwnc, a thrwy hynny, mae’r athro yn medru defnyddio’r wybodaeth i ddylanwadu ar y ffordd caiff y dysgwyr eu haddysgu (Ausubel, 1978: yn Brown & Wragg, 2001). Mae cwestiynu yn hwyluso'r dysgu; mae’n gysylltiedig â nodau ac amcanion gwersi, ac felly yn cysylltu gyda phwrpas sylfaenol y wers. Fodd bynnag, mae cwestiynu ar eu gorau pan gânt atebion cystal gan y dysgwyr. Mae’n angenrheidiol felly i ystyried nad dim ond y mathau o gwestiynau, ond hefyd y dechneg o ofyn y cwestiynau hynny (Brown & Wragg, 1993). Mae yna strwythur pendant yn ôl Brown & Wragg (1993) i gwestiynu da, sydd yn cynnwys strwythur, targedu, oedi a chyflymder, gwrando ac ymateb, a dilyniant penodol i gwestiynau. Dadleua Brown & Wragg (1993) mai cwestiynu yn ôl dilyniant yw un o’r ffyrdd mwyaf llwyddiannus ar gyfer datblygu dealltwriaeth y dysgwyr. Mae ymestyn cwestiynu yn cynnwys gofyn cyfres o gwestiynau ar yr un lefel cyn codi lefel y cwestiynau i'r lefel uwch. Er mwyn i ddysgwyr gyrraedd lefelau meddwl mwy cymhleth, mae angen sicrhau bod athrawon yn rhoi cyfle iddynt weithio ar y lefelau is trwy gynhyrchu eu hesiamplau a'u datrysiadau eu hunain. Er mwyn sicrhau bod hyn yn llwyddo, rhaid targedu’r cwestiynau i lefel cywir y dysgwyr sydd o’ch blaen, gan ddefnyddio geirfa briodol (Brown & Wragg, 1993).  

Mae Hodgen a Webb (2008) yn rhoi sylw penodol i strategaethau cwestiynu; lle disgwylir i athrawon ofyn cwestiynau craff a medrus sydd yn y pendraw yn annog ymatebion estynedig gan y dysgwyr o fewn eu gwersi. Mae’n rhaid i athrawon sicrhau eu bod yn ymestyn gallu'r dysgwyr trwy’r defnydd o gwestiynau effeithiol, ac yn barod i addasu her y cwestiynau i allu’r dysgwyr sydd o’u blaen (Hodgen & Webb, 2008). Trwy ddefnyddio cwestiynau sydd yn herio’r dysgwyr i ddefnyddio’r wybodaeth flaenorol sydd ganddyn nhw i’w cynorthwyo i ffurfio gwybodaeth newydd, gall athrawon sicrhau bod y dysgwyr yn ymateb yn estynedig, ar lafar neu yn ysgrifenedig, i godi lefelau cyrhaeddiad y dysgwyr yn y wers (Hodgen & Webb, 2008). 

Ar gyfer fy ymchwiliad, fel yr wyf eisoes wedi nodi, penderfynais ddefnyddio syniadaeth Tacsonomeg Bloom fel ymyrraeth ar gyfer gweld pe bai cynnydd yn ddealltwriaeth y dysgwyr gan ddefnyddio cwestiynau uchaf yn hytrach na chwestiynau isaf (yn ôl y dacsonomeg yma). Mae Tacsonomeg Bloom yn orchymyn hierarchaidd o sgiliau gwybyddol a all, ymhlith defnyddiau di-ri eraill, helpu athrawon a myfyrwyr i addysgu dysgwyr (Bloom, 1956; Spendlove, 2009). Mae’r dacsonomeg yma yn rhoi lefelau penodol ar gyfer cwestiynau, gan greu pyramid hierarchaidd o gwestiynau i’w ddilyn. Fodd bynnag, mae haeniad Tacsonomeg Bloom yn amcanion gorchmynion “is” ac “uwch” yn creu gwerth academaidd ansefydlog. Mae'n arwain athrawon i feddwl bod rhai mathau o ddysgu o reidrwydd yn adlewyrchu mathau gwybyddol uwch, yn hytrach na chyd-blethu’r haenau i gyd er mwyn herio dysgwyr i feddwl yn ddyfnach gan ddefnyddio pob haen. Un ddadl bellach yw bod Tacsonomeg Bloom yn mandala, lle mae gan bob un haen yr un pwrpas i herio a datblygu dysgwyr yn academaidd (Quevillon, 2018).  Er hyn, defnyddiaf ddull y pyramid er mwyn gweld eu heffaith ar ddealltwriaeth y dysgwyr gan ddefnyddio’r haenau gwahanol ar adegau gwahanol i herio dysgwyr ymhellach. Mae’r pyramid yn deillio o gofio (y sgil isaf ar y pyramid) i greu (y sgil uchaf). Mae Bloom yn dadlau, fodd bynnag, bod gwerth i bob lefel ar adegau gwahanol, ac wrth ystyried bod gallu dysgwyr yn amrywio o ddisgybl i ddisgybl (Bloom, 1956). Er mwyn i’r dull yma bod yn fwyaf llwyddiannus, mae’n hanfodol sicrhau bod lefelau o her drwy ddewis y ferf weithredol is i greu a chynllunio cwestiynau uwch (Spendlove, 2009). Gellid defnyddio Tacsonomeg Bloom fel ffordd o gael y dysgwyr i ddatblygu dealltwriaeth o beth sydd yn cael ei ofyn iddynt. Mae’r ddefnyddio strategaethau cwestiynu ar lafar trwy ddefnydd cwestiynu pwrpasol yn sicrhau felly bod adborth perthnasol, cywir ac ar unwaith i ddatblygu dealltwriaeth bynciol y dysgwyr (Bloom, 1956; Burton et al, 1986; Hodgen a Webb, 2008).

Polisi ac Arfer Ysgol X:
Mae Asesu ar Gyfer Dysgu ar waith yn amlwg ar draws Ysgol X, ac nid yw’r Adran Addysg Grefyddol yn eithriad. O fewn y cynllun gwaith, mae’r dulliau Asesu ar Gyfer Dysgu yn cael eu nodi yn glir ac yn ddealladwy, i sicrhau bod pob un yn yr adran yn ymwybodol o’r dulliau i’w ddefnyddio a phryd i’w wneud. Mae’r cynllun gwaith wedi cael ei gyd-drefnu yn ôl lliw sydd yn dangos yn glir yr agweddau Asesu ar Gyfer Dysgu, tasgau sydd i’w chwblhau a phryd. Enghraifft o hyn yw cynllun gwaith blwyddyn 7 ar Nicky Cruz. Mae hunan asesu ac adborth llafar ar ôl cwestiynu yn allweddol er mwyn sicrhau cynnydd y dysgwyr o fewn yr uned. Mae’r dulliau megis asesu cyfoedion yn ffordd effeithiol o asesu dysgwyr y dysgwyr, wrth roi’r annibyniaeth a chyfrifoldeb yn ôl i’r dysgwyr am waith eu hun, neu ddysgwyr eraill yn y dosbarth yn yr ystyr yma. Yn rhan o hyn, defnyddir dwy seren a dymuniad fel ffordd o ddarparu adborth wrth gyfoedion, er mwyn sicrhau bod ffocws clir gan y dysgwyr wrth ddarparu adborth pwrpasol i’w cyfoedion (Madden, 2017). Fodd bynnag, mae Didau yn feirniadol o’r dull yma gan ddadlau nid yw’n rhoi adborth effeithiol i ddysgwyr wrth dderbyn yr adborth wrth eu cyfoedion, am nad yw dysgwyr yn ddigon ymwybodol o sut i farcio i sicrhau bod cynnydd pwrpasol yn digwydd. Nid yw hyn yn medru darparu eglurhad pwrpasol, nac i gynyddu ymdrech a dyheadau'r dysgwyr (Didau, 2015).

O fewn y cynllun gwaith hefyd, mae yna golofn lle rhoddir cwestiynau allweddol yng nghyd â nod y wers. Mae hyn yn sicrhau bod yr athro/awes yn ymwybodol o beth yw nod y wers, a pha gwestiwn/cwestiynau sydd yn ddisgwyliedig i’r dysgwyr ymateb iddo o fewn y wers. Tra yn Ysgol X, mae’n amlwg bod hyn yn bolisi ysgol gyfan o holi cwestiynau a rhoi adborth llafar er mwyn ysgogi datblygiad a chynnydd y dysgwyr yn effeithiol. Roedd y dull yma, a’r gallu gan yr athrawon i herio a dyfnhau meddwl y dysgwyr, yn enwedig o fewn CA4, wedi bod yn effeithiol iawn yn sicrhau dealltwriaeth y dysgwyr. Roedd hyn yn gweithio ar ei orau pan gaiff eu cydblethu gyda gwybodaeth bynciol yr athrawes dosbarth a gwybodaeth gadarn am asesu ar gyfer dysgu a oedd yn herio’r dysgwyr mewn ffyrdd amrywiol. Mae’r dull yma felly yn hollbwysig wrth ddatblygu dealltwriaeth ddwys ar bob lefel. Cefnogai hyn gan Fusco (2012) lle maent yn hyrwyddo bod cwestiynu effeithiol a phwrpasol yn sicrhau meddwl dyfnach am syniadau, credoau a chysyniadau; sgil a chaiff ei bwysleisio yn gyson yn y fframwaith enghreifftiol Addysg Grefyddol (Llywodraeth Cymru, 2008). Fodd bynnag, mae’n allweddol gwirio bod cwestiynau ddim yn aneffeithiol, lle mae enghreifftiau o gwestiynau megis cwestiynau sydd yn gofyn am ymateb caeedig, cwestiynau sydd yn arwain ac ailadrodd cwestiynau aneffeithiol (Pagliaro, 2011). 

Mae’n amlwg i weld bod Ysgol X i gyd yn gydnabod defnydd Asesu ar Gyfer Dysgu ar gyfer llwyddiant y dysgwyr. Felly, fe wnaeth  yr ysgol croesawi’r cyfle i wneud ymchwil yn y maes, yn yr ystyr yma, i weld effeithiolrwydd cwestiynu ar gyfer datblygiad academaidd a dealltwriaeth ddofn y dysgwyr o fewn Addysg Grefyddol.

Moeseg: 
Mae’r holl ddewisiadau moesegol a wnaed yn ystod y broses ymchwilio, a esbonnir yn fanylach yn y ffurflen foeseg gyfatebol, yn unol â chanllawiau’r Ddeddf Diogelu Data (1998), y brifysgol a Chymdeithas Ymchwil Addysgol Prydain (BERA, 2018). Trwy ddilyn y canllawiau hyn, roedd y risgiau i Ysgol X, y brifysgol, y cyfranogwyr a minnau fel y prif ymchwilydd wedi cael eu lleihau wrth i’r ymchwil cael ei gynnal yn foesegol (Denscombe, 1998). Fe wnaeth canllawiau BERA (2018) gorfodi i enwi'r ysgol fel ‘Ysgol X’ i’w gadw yn ddienw a chofnodi cyfranogwyr fel rhif i sicrhau y caiff eu data eu trin yn gwbl gyfrinachol. Mae labelu cyfranogwyr ar hap fel cyfranogwr 1, er enghraifft, yn hanfodol er mwyn sicrhau bod yr holl ddata crai yn ddienw a dim ond fi sydd yn gwybod pwy yn union yw cyfranogwr 1. Caiff  y codio yma ac unrhyw ddata crai eu sganio yn electronig a’i storio mewn ffeil sydd wedi eu hamgryptio ar liniadur a ddiogelir gan gyfrinair. Penderfynwyd ar storio’r data yn ddigidol er ei fod yn cael ei ystyried yn annibynadwy, oherwydd gellir ystyried bod ffeiliau yn fwy dibynadwy pan gânt eu hamgryptio, nag ar ffurf papur, gan y gellir gadael papurau'n hawdd, eu difrodi a'u colli (Corti, Eynden, Bishop & Woollard, 2014). Felly, cafodd yr holl ddogfennau papur eu rhwygo'n syth ar ôl eu sganio a chafodd y ffeiliau digidol eu cadw o fewn y ffeil wedi'i hamgryptio (Corti, Eynden, Bishop & Woollard, 2014).

Cyn trafod yr ymchwil gydag Ysgol X a’r cyfranogwyr etholedig, roedd angen meddwl yn ofalus am y foeseg tu ôl yr ymchwil, oherwydd fel y prif ymchwilydd, roedd gen i ddyletswydd foesegol i sicrhau bod yr ymchwil yn diogelu hawliau'r cyfranogwyr ac nad oedd yn niweidiol mewn unrhyw ffordd (Bell, 2010; O’Leary, 2017). Gallwch ddadlau bod hyn hyd yn oed yn bwysicach mewn ymchwil weithredu oherwydd mae’r ymchwil bron bob amser yn effeithio ar eraill, gan arwain at gyfrifoldeb yr ymchwilydd i hysbysu'r ymchwil i holl gyfranogwyr yn gywir (Denscombe, 1998). Roedd hi’n hanfodol felly sicrhau bod gennyf cymeradwyedd moesegol, trwy gyflwyno ffurflen foesegol, wrth bwyllgor moeseg y brifysgol cyn dechrau’r ymchwiliad er mwyn sicrhau fy mod yn glynu at ganllawiau moesegol sydd yn sicrhau bod fy ymchwil yn ddilys (Bell, 2010). Roedd hi’n hanfodol, fodd bynnag, i wneud yn siŵr bod y cyfranogwyr yn ymwybodol bod cyfranogiad yn wirfoddol, a bod gan bob un yr hawl i dynnu allan ar unrhyw bryd yn ystod yr ymchwil (Bell,  2010). Roedd rhaid i mi sicrhau bod yr holl gyfranogwyr yn deall yn glir eu hawliau a'u rôl yn yr ymchwil, gan dderbyn gwybodaeth lawn am yr astudiaeth; eu bod yn ymwybodol bod cyfranogiad yn wirfoddol a bod ganddynt yr hawl i dynnu allan ar unrhyw adeg yn ystod yr ymchwil (Bell, 2010; BERA, 2018). Yn ffodus, ni ddewisodd un cyfranogwr dynnu allan o'r ymchwil, er y dywedwyd wrthynt y gallent, a olygai y gallai'r ymchwil barhau fel y bwriadwyd (Bell, 2010).

Fodd bynnag, dadleua Paul Oliver (2010) y dylai holl risgiau posib cael eu hasesu o flaen llaw. Roedd y dosbarth set un flwyddyn 7 a ddewiswyd (a labelir yn yr adroddiad yma fel B71; dosbarth o 33 o ddysgwyr), wedi rhoi caniatâd i mi ddefnyddio’r data a gasglwyd yn ystod yr ymchwiliad ar gyfer yr adroddiad yma. Yn ychwanegol, er mwyn lleihau cyfyngiad ymchwil o sampl fach, fe wnes i benderfynu cynnwys ail ddosbarth, sef blwyddyn 7 set 4, (a labelir yn B72 ar gyfer yr adroddiad), yn yr ymchwiliad er mwyn gweld yr effaith ar alluoedd gwahanol. Dewisais y ddau ddosbarth hyn, er gwaethaf gweithredu fy ymyrraeth gyda fy nosbarthiadau i gyd, oherwydd cefais yr amser dysgu mwyaf gyda'r ddau ohonyn nhw, gan ganiatáu gwell syniad o'r effaith y cafodd yr ymyrraeth arnynt. Byddai wedi bod yn anoddach i fesur yr effaith gyda sampl mwy oherwydd bod yr ymchwil hon wedi cael ei chynnal o fewn amserlen gyfyngedig.
 
Methodoleg: 
Mae methodoleg yn fwy na’r dulliau ymchwilio a ddefnyddir yn unig. Mae hefyd yn rhoi cyfiawnhad am pam y cawsant eu dewis fel ffordd o gasglu data (Bell, 2010). Mae’r ymchwil yma yn cynnwys arsylwadau cyfranogwyr, prawf diagnostig cyn yr ymyrraeth ac ar ôl ymyrraeth a samplu yn ôl cyfleustra. Mae’r cyfuniad yma a’r defnydd o sawl dull wedi galluogi triongliant o ddata, sydd yn cyfeirio at y defnydd o ddau neu mwy o ddulliau i sicrhau dilysrwydd a dibynadwyedd yr ymchwil (McNeill & Chapman, 2005; Cohen, Manion & Morrison, 2018). Prif fantais triongli yw ei fod yn ffordd bwerus o leihau safbwyntiau cyfyngedig, gan ganiatáu gwiriad y data a gesglir yn haws (McNeill & Chapman, 2005; Cohen, Manion & Morrison, 2018).

Fy mhroses ymchwil gyntaf bydd profi diagnostig cyn ymyrraeth ac ar ôl ymyrraeth; sydd yn ddull a ddefnyddir yn helaeth mewn ymchwil weithredol gan ei fod yn cynnwys asesu ymyrraethau (Jha, 2014). Bydd fy ymchwil wedi selio ar geisio mesur twf myfyrwyr dros amser, dros gyfnod penodol o amser, lle byddaf yn rhoi ymyrraeth benodol i mewn i wersi er mwyn gweld yr effaith ar addysg y dysgwyr. Y dull mwyaf cyffredin yw profi diagnostig cyn ymyrraeth ac ar ôl ymyrraeth, dyma pam penderfynais ddefnyddio’r dull yma (Coleg Skidmore, 2015).  Mae profi diagnostig cyn ymyrraeth ac ar ôl ymyrraeth gan amlaf yn cynnwys defnyddio grŵp rheoli fel meincnod i fesur effeithiau’r ymyrraeth ar y dysgwyr. Mae rhagbrawf (prawf cyn) yn aml yn cyfeirio at werthuso rhywbeth, yn yr achos hwn, gwaith disgyblion, cyn gwneud ymyrraeth i weld a ellir bod wedi cywiro unrhyw wallau gan ddyfnhau lefelau dealltwriaeth trwy ddefnyddio dull cwestiynu hierarchaidd yn dilyn Tacsonomeg Bloom (Jha, 2014; Coleg Skidmore, 2015). Gall asesu'r myfyrwyr cyn eu bod yn dechrau ar raglen yn sefydlu meincnod cadarn fesur twf neu werth ychwanegol yn ei erbyn. Mae profi diagnostig cyn ymyrraeth felly yn ddefnyddiol ar gyfer mesur gwybodaeth flaenorol, gallu academaidd, sgiliau neu ddealltwriaeth sydd gan y dysgwyr, cyn medru gwneud ymyrraeth ar gyfer gweld os byddai unrhyw gynnydd yn cael ei wneud gan y dysgwyr (Coleg Skidmore, 2015). Mae ôl-brawf yn cyfeirio at ar ôl gweithredu'r ymyrraeth, i asesu a yw wedi cael effaith ar y dysgwyr (Jha, 2014; Coleg Skidmore, 2015). Y brif fantais felly, o brofion diagnostig cyn ymyrraeth ac ar ôl ymyrraeth, yw ei fod yn ddull cymharu effeithiol, gan ganiatáu dadansoddiad gwell yn adran y canfyddiadau o ba mor effeithiol bydd fy ymyrraeth ar gyfer dyfnhau dealltwriaeth trwy gwestiynu hierarchaidd yn dilyn Tacsonomeg Bloom (Jha, 2014). 

Yr ail broses ymchwil bydd arsylwi cyfranogwyr. Mae arsylwi yn rhan ganolog o unrhyw ymchwiliad lle mae casglu data yn digwydd, ac yn amlycach fyth o fewn ymchwiliadau gweithredol ble bydd yn cael ei ddefnyddio fel proses ymchwilio (Koshy, 2010). Mae arsylwi yn broses naturiol, a ddengys pam caiff ei ddefnyddio o fewn y broses ymchwilio.  Mae mwy o’i angen ar gyfer arsylwi systematig oherwydd mae’r wybodaeth bydd yn cael ei gasglu yn medru cael ei ddefnyddio tuag at bwrpas yr ymchwiliad.  Byddaf yn ystyried dau ddull arsylwi fel ffordd o gasglu data, sef arsylwi cyfranogwyr gyda’u caniatâd ac arsylwi cyfranogwyr heb eu caniatâd. Felly, bwriadaf ddefnyddio’r dull cyntaf, sef arsylwi cyfranogwyr gyda’u caniatâd. Mae’r dull yma yn golygu bod yr ymchwilydd yn rhan o’r cyd-destun ymchwilio – sydd yn amlwg wrth ystyried fy mod i, fel ymchwilydd, hefyd yn athrawes ar y cyfranogwyr dan sylw – ac felly, mae’n allweddol ystyried yr hyn a nododd Cohen a Manion (1994); bod perygl o fod yn rhy oddrychol wrth gasglu data yn gallu cyflwyno rhagfarn yn yr ymchwiliad (Koshy, 2010). Mae angen bod yn ymwybodol o hyn a’i gydnabod, o'r cychwyn cyntaf, fel posibilrwydd wrth gyflwyno’r data a gasglwyd.  Bydd angen osgoi amlygu’r hyn y rwyf yn gobeithio ei weld yn yr ymchwiliad, ac felly mae’n rhaid i ni hefyd geisio osgoi ystumio'r dehongliadau wrth werthuso’r canlyniadau (Koshy, 2010). Bwriadaf defnyddio ymchwil ansoddol er mwyn canolbwyntio ar ddeall persbectif yr unigolion am yr ymchwiliad: yn yr ystyr yma, bwriadaf canolbwyntio ar ddatblygu dealltwriaeth y dysgwyr gan ddefnyddio haenau gwahanol Tacsonomeg Bloom er mwyn gwneud hynny (Bell, 2010). 

Y trydydd broses ymchwil bydd samplu yn ôl cyfleustra. Mae sampl yn holl bwysig er mwyn sicrhau bod dibynadwyedd a dilysrwydd i’r ymchwiliad, ac yn sicrhau bod y data a gasglwyd yn cael eu cyfyngu. Rwyf wedi penderfynu defnyddio samplu yn ôl cyfleustra oherwydd mae’n gyfleus wrth ystyried cyn lleied o amser sydd gennyf i gwblhau’r ymchwil, a’r ffaith fy mod i’n mynd i weld y dosbarthiadau yma fwyaf yn ystod weddill fy mhrofiad yn ysgol X. Fodd bynnag, mae’n rhaid i mi fod yn ofalus wrth ystyried fy mod wedi dewis y dosbarthiadau yma, gyda’i chaniatâd, a gall tueddiadau fod yn rhan o fy nata yn nhermau fy mhersbectif ar yr ymchwil. Rhaid cymryd hwn i ystyriaeth felly o fewn dadansoddiad a dehongliad y data (Wood & Smith, 2016). 

Gwerthusiad yr ymchwiliad: 
Fel yr wyf eisoes wedi nodi, ffocws fy ymchwiliad oedd archwilio effeithiolrwydd a defnyddioldeb arddull penodol o gwestiynu, sef, agweddau Tacsonomeg Bloom, er mwyn dadansoddi i ba raddau y mae’n cyfoethogi atebion llafar y dysgwyr; a thrwy hynny, dod i gasgliad ar ran pe bai hynny’n effeithio ar eu hymatebion llafar o fewn gwersi Addysg Grefyddol. Er mwyn sicrhau fy mod yn cadw at gynllun gwaith yr adran Addysg Grefyddol yn ysgol X, penderfynais wneud yr ymchwiliad gyda 2 dosbarthiadau blwyddyn 7 a oedd yn dechrau uned newydd ar hunaniaeth ar y pryd. Roedd yr uned yn un lle rhoddodd cyfle i mi ddefnyddio amrywiaeth o gwestiynau, a oedd wedi sicrhau bod gennyf ddigon o ddulliau a strategaethau gwahanol i’w ddefnyddio yn ystod yr ymchwil. Roedd yr uned yn symud o hunaniaeth yn gyffredinol i hunaniaeth yr Hindŵ; y ffordd maent yn gwisgo, addoli a byw eu bywydau gan ddilyn rheolau’r grefydd. Golygir felly bod y gyfres o wersi a gafodd eu defnyddio yn yr ymchwil yn hollol wahanol i’w gilydd. Gallai hyn golygu bod y wybodaeth a gasglwyd yn ystod yr ymchwil yn annibynadwy oherwydd roedd arddull y gwersi yn wrthgyferbyniol yn llwyr. Roedd y wers gyntaf yn un cyflwyno term yr uned, sef Hunaniaeth, wrth i’r gwersi canlynol canolbwyntio ar grefydd a’i effaith ar hunaniaeth Hindŵiaid. Golygir bod cymhwyso yn sgil oedd yn naturiol yn digwydd yn y gwersi canlynol oherwydd eu bod yn cymhwyso gwybodaeth am derm yr uned i grefydd benodol.

Penderfynais ganolbwyntio ar gwestiynu gan ddefnyddio Tacsonomeg Bloom fel prif ffocws fy ymchwil er mwyn gweld yn bersonol pe bai defnyddio cwestiynau hierarchaidd yn effeithio yn gadarnhaol ar addysg a dysgu'r dysgwyr o fewn fy nosbarthiadau. Daeth y brwdfrydedd i ymchwilio i gwestiynau o fy nhargedau ar fy mhrofiad dysgu cyntaf, lle'r oedd gennyf wendid yn fy nefnydd o gwestiynu o flaen y dosbarth. Penderfynais felly i wneud fy ymchwil gweithredol ar gwestiynu, yn benodol Tacsonomeg Bloom, er mwyn datblygu yn broffesiynol ac felly cryfhau fy addysgu. Roedd yr ymchwil wedi bod o fudd i mi wrth ystyried fy mod bellach yn deall pa mor angenrheidiol yw’r defnydd o gwestiynu o fewn fy nosbarth. Cefnogir hyn gan nifer o ysgolheigion, gan gynnwys Hattie (2008), Donaldson (2015) a Bloom (1956; 2001) lle dadleuant fod cwestiynu yn arf allweddol a phostif o ddatblygu dealltwriaeth y dysgwyr am bwnc penodol. Mae’r dull o gwestiynu yn cael eu hystyried yn chwyldroadol fel rhan o’r strategaeth Asesu ar Gyfer Dysgu, ac yn ddull asesu ffurfiannol effeithiol i weld beth mae’r dysgwyr yn deall, a sut i’w herio yn fwy i ennill mwy fyth o ddealltwriaeth am y pwnc (Wiliam & Black, 1998). Mae defnyddio cwestiynau gan ddilyn Tacsonomeg Bloom yn effeithiol wrth ystyried herio’r dysgwyr, yn enwedig wrth ddefnyddio lefelau uchaf y pyramid, i greu awyrgylch dysgu cadarnhaol lle gall meddylfryd twf datblygu yn naturiol gyda’r dysgwyr. O fewn y cwricwlwm newydd, ac yn ôl safonau uchel ESTYN, mae anelu am y brig yn gysyniad sydd yn cwympo i ganol pob dosbarth dysgu. Mae lleoli her yn ddigonol o fewn y dosbarth yn sicrhau bod pob dysgwyr, boed eu gallu yn uchel neu isel, o bob angen dysgu, yn medru cael mynediad i holl agweddau’r wers (Sherrington, 2017; Donaldson, 2015).

Rhaid nodi felly, yn ei gyfanrwydd, roedd yr ymchwiliad yma yn un llwyddiannus wrth roi’r cyfle i mi adlewyrchu ar bwysigrwydd defnyddio cwestiynu fel strategaeth Asesu ar Gyfer Dysgu yn effeithiol o fewn y dosbarth. Roedd dod yn fwy cyfarwydd gyda dulliau cwestiynu, yn bennaf Tacsonomeg Bloom, wedi bod o fantais fawr i mi yn ystod fy mhrofiad dysgu. Fe wnaeth sicrhau fy mod yn ymwybodol o sut i deilwra, gwahaniaethu a gofyn cwestiynau perthnasol, heriol er mwyn sicrhau llwyddiant academaidd y dysgwyr. Roedd yr ymchwil yma felly yn ddefnyddiol o wers i wers – ac nid yn unig fel rhan o’r ymchwiliad yma – a wnaeth sicrhau fy mod yn ymwybodol o anghenion pob dysgwyr yn fy nosbarthiadau a sut i gael y gorau allan ohonynt (Black & Wiliam, 1998; Bloom 1956; 2001; Brown & Wragg, 1993). 

Mae’r defnydd o gwestiynau hierarchaidd Tacsonomeg Bloom wedi cael effaith cadarnhaol ar ymatebion llafar y dysgwyr o fewn yr ymchwiliad. Ar ôl gwneud yr ymyrraeth o ddefnyddio cwestiynau uwch Tacsonomeg Bloom, fe wnaeth ymatebion llafar y dysgwyr dyfnhau a chryfhau yn ôl eu dealltwriaeth a’u mynegiant o fewn y pwnc. Roedd y ffaith fy mod wedi herio’r dysgwyr yn fwy wedi ennyn diddordeb y dysgwyr, ac wedi codi cymhelliant y dysgwyr yn y dosbarth – roeddynt yn fwy parod i weithio a chymryd rhan yn y wers wrth i mi gynyddu her fy nghwestiynau llafar o fewn y dosbarth. Caiff y syniad yma ei atgyfnerthu gan ymchwil gan Black a Wiliam (1998), a wnaeth creu’r cysylltiad rhwng her a chymhelliant o fewn yr ystafell ddosbarth. Roedd defnydd y cwestiynau heriol i greu tasgau hwylus o fewn y dosbarth wedi bod o fudd i ymatebion y dysgwyr, ac yn y pendraw wedi golygu bod y dysgwyr yn ymroi yn fwy i fy ngwersi (Black & Wiliam, 1998).  

Mae damcaniaeth Gault (2015) a ddatganodd y pwysigrwydd o ddefnyddio asesu cyson i ddeall cyrhaeddiad presennol dysgwyr a medru cynllunio ar gyfer y dyfodol, yn wir o fewn yr arbrawf hwn. Oni bai fy mod wedi arsylwi dysgwyr y dosbarthiadau dan sylw- ac archwilio canlyniadau’u hasesiadau crynodol blaenorol er mwyn cydnabod eu gallu addysgol (Lamber a Lines, 2000), ni fyddaf wedi medru cynllunio tasgau a fyddai’n gweddu sgiliau allweddol o fewn y ddau ddosbarth. Ni fyddai’r arbrawf wedi bod yn un llwyddiannus na dibynadwy oni bai fy mod wedi asesu yn gyson yn ystod y gwersi i sicrhau fy mod i, a’r dysgwyr, yn ymwybodol o beth oedd angen iddynt wneud i wella (Gault, 2015; Lamber & Lines, 2000; Black & Wiliam, 1998). 

I gychwyn, gynhaliais brawf diagnostig cyn yr ymyrraeth lle defnyddiais gwestiynau lefel isel, caeedig, gan ddilyn Tacsonomeg Bloom, i weld yr effaith ar ymatebion llafar y dysgwyr. Fe wnes i holi cwestiynau a oedd yn targedu’r sgiliau o gofio a deall yn bennaf gan gynnwys, “Beth yw ystyr y term hunaniaeth?”, “Beth sydd yn gwneud chi pwy ydych chi?” a “Oes mwy nag un ffordd o ddangos eich hunaniaeth?”. Mae’r cwestiynau yma yn rhai syml a chaeedig, sydd ddim yn herio’r dysgwyr i’w botensial lawn. Roedd yr ymatebion a dderbyniais, er yn rhai cywir a thrylyw, yn rhai o lefel isel. Derbyniais ymatebion megis, “Hunaniaeth yw pwy wyt ti”, “Dwi’n dod i Ysgol X”, a “Oes, mae mwy nag un ffordd o ddangos eich hunaniaeth”. Yn amlwg, mae’r ymatebion yma yn syml, er mai set 1 oedd B71, gyda’r gallu i herio’u hun ymhellach na’r ymatebion llafar y derbyniais yn ystod y wers. Defnyddiais yr un cwestiynau gyda B72, lle derbyniais ymatebion tebyg iawn i B71. Roedd y wers gyda B72 wedi herio’r dysgwyr yn fwy, wrth ystyried eu gallu is na B71. Ymatebodd y dysgwyr yn debyg i’r cwestiynau o lefelau is, er roedd angen mwy o gymorth ac arweiniad ar y dysgwyr i gynnal trafodaethau ac ymateb ar lafar. I gefnogi hyn, dadleua Bloom bod gwerth i bob lefel ar adegau gwahanol, ac wrth ystyried bod gallu dysgwyr yn amrywio o ddisgybl i ddisgybl, ac felly efallai roedd y cwestiynau lefel isel ar y lefel cywir i B72, gyda’r angen i ychwanegu cwestiynau cymhwyso i’w herio ymhellach (Bloom, 1956; 2001). Er dweud hyn, rhaid nodi, mae’n angenrheidiol wrth gyflwyno gwers neu uned, gweld lefel cychwynnol o ddealltwriaeth y dysgwyr am y pwnc trwy’r defnydd o gwestiynau lefel isel o Dacsonomeg Bloom, sydd yn allweddol er mwyn gwneud hynny (Bloom, 1956; 2001). Fel rhan ganolog o bob gwers, rhaid sicrhau felly, fel athro, ein bod yn rhoi’r cyfle i ddysgwyr i weithio ar gwestiynau o’r lefelau is, cyn symud ymlaen at gwestiynau uchaf y dacsonomeg (Brown & Wragg, 1993; Bloom, 1956; 2001).  

Er mwyn datblygu ymatebion y dysgwyr, yr ymyrraeth penderfynais i gyflwyno oedd defnyddio cwestiynau uwch o Dacsonomeg Bloom i’w herio ymhellach. Yn hytrach na chanolbwyntio ar gofio a deall yn unig, heriais y dysgwyr i gymhwyso, dadansoddi a gwerthuso’r wybodaeth yr oeddynt yn derbyn (Bloom, 1956; 2001). Wrth wneud hyn, fe wnaeth ymatebion llafar y dysgwyr dyfnhau ac ymestyn ymhellach, oherwydd natur y sgiliau oedd yn cael ei ofyn i ddysgwyr i wneud. Roedd defnyddio cwestiynau o lefel uwch o’r Dacsonomeg, ynghyd â chwestiynau sylfaenol wedi sicrhau eu bod yn fwy tebygol o lwyddo wrth ystyried, strwythur, targedu, oedi a chyflymder, gwrando ac ymateb, a dilyniant penodol i gwestiynau (Brown & Wragg, 1993).  

Mae’n anodd iawn i ddadansoddi a gwerthuso ymchwiliad heb unrhyw wybodaeth a thystiolaeth gadarnhaol i gymharu gyda’i gilydd. Pe baswn yn gwneud yr ymchwiliad yma unwaith eto, byddaf yn sicrhau bod gennyf ddata cadarn i’w ddefnyddio yn yr adroddiad trwy gyfuno’r ymchwiliad llafar gyda chwestiynau ysgrifenedig er mwyn gweld pe bai datblygiad gwirioneddol wedi digwydd o ganlyniad i fy ymyrraeth. Roedd hi’n amlwg bod datblygiad ar lafar wedi bod o fewn y dosbarth, wrth gynnal arsylwadau o fewn y gwersi, ond basai wedi bod yn well ar gyfer yr ymchwiliad pe bai gennyf dystiolaeth gadarnhaol i’w gefnogi. Basai wedi bod yn effeithiol i mi recordio’r gwersi er mwyn medru gweld pe bai’r cwestiynau ar lafar wedi bod mor llwyddiannus a chafodd eu harsylwi, a gallaf wedi defnyddio’r fideo i gefnogi fy ymchwiliad (Bell, 2010). Ond, o ganlyniad i gyfyngiadau moesol, nad oedd hynny’n bosib, ac felly efallai byddai newid neu addasu’r ymchwiliad fyddai wedi bod orau ar gyfer llwyddiant ysgubol yn yr ymchwiliad yma (Bell, 2010). Ar gyfer y dyfodol, basai’n well i gyfuno cwestiynu llafar ac ysgrifenedig er mwyn gweld gwir effaith yr ymyrraeth o ddefnyddio lefelau uchaf Tacsonomeg Bloom ar addysg y dysgwyr o fewn fy nosbarthiadau (Bloom, 1956; 2001; Gault, 2015; Lamber & Lines, 2000; Black & Wiliam, 1998).  

Ar y cyfan, roedd yr ymyrraeth a ddigwyddodd yn llwyddiannus gyda’r ddau ddosbarth, B71 a B72 wedi medru ymestyn eu hymatebion a dyfnhau eu dealltwriaeth o’r pwnc wrth ddefnyddio cwestiynau uwch o Dacsonomeg Bloom. Roedd y defnydd o gwestiynau o sgiliau uwch wedi sicrhau bod y dysgwyr yn medru herio’u hun ac o ganlyniad, wedi cael gwell dealltwriaeth o’r pwnc dan sylw. Roedd yr arsylwadau a wnaed gan yr athrawes ddosbarth a fi yn bersonol wedi cadarnhau bod fy nefnydd o gwestiynau hierarchaidd uwch o Dacsonomeg Bloom wedi cynyddu cyrhaeddiad, dealltwriaeth ac ymroddiad y dysgwyr i fy ngwersi, wrth iddyn nhw i gyd bod yn fwy parod i gymryd rhan yn nhrafodaethau dosbarth ac ymateb ar lafar (Bloom, 1956; 2001; Brown & Wragg, 1993; Donaldson, 2015). 


Cyfyngiadau a syniadau i wella yn y dyfodol:
Yn amlwg, roedd hi’n anodd iawn i fesur effaith lawn yr ymyrraeth ar ddysgwyr o fewn yr amser byr iawn y cynhaliwyd yr ymchwil ac wrth ystyried maint bach y sampl oedd yn rhan ohono (Bell, 2010). Roedd y ffaith mai dim ond unwaith yr wythnos y gwelais y dosbarthiadau wedi achosi tyndra ar yr ymchwil wrth ystyried materion oedd allan o fy rheolaeth megis newidiadau i’r amserlen. Roedd hyn wedi golygu bod gennyf lai o amser i weithredu fy ymyrraeth o ddyfnhau fy nghwestiynu i weld yr effaith ar ymatebion llafar y dysgwyr. Mae’r ffaith mai dim ond ymyrraeth o fewn un wers yr wythnos oedd gen i yn golygu efallai nad oedd yr ymyrraeth yn cael yr effaith gorau posib ar ddatblygiad y dysgwyr. O ganlyniad, gall yr ymchwil yma gael ei ddatblygu gyda mwy o amser i weithredu’r ymyrraeth, a fyddai, yn y pendraw, wedi darparu mwy o ddibynadwyedd i’r data a chanlyniadau a gasglwyd, yn ogystal â sicrhau bod gennyf ddealltwriaeth ddyfnach o'u cymwysiadau (Bell, 2010). Byddai hefyd wedi bod yn ddefnyddiol i ymestyn maint y sampl a gallai hyn wedi gwella dilysrwydd yr ymchwil (Cohen, Manion & Morrison, 2018). Wrth ystyried defnydd yr ymyrraeth yn fy natblygiad proffesiynol, bwriadaf weithredu’r syniad o gwestiynau dwfn, gan gynnwys dilyn tacsonomeg Bloom, o fewn fy ngwersi i ddatblygu meddylfryd dwfn, agored a fydd o fantais fawr i’r dysgwyr, ac yn cysylltu yn naturiol i syniadau cwricwlwm newydd, Dyfodol Llwyddiannus, a ddaw i waith yn 2020 (Donaldson, 2015). 

Yr ail gyfyngiad sydd yn gysylltiedig gyda’r ymchwil yma yw’r nifer o eiriau sydd yn yr adroddiad. Roedd hi’n anodd iawn i ystyried yr holl agweddau yma mewn dyfnder a dod i gasgliad mewn cyn lleied o eiriau. Roedd y cyfyngiad ar y nifer o eiriau wedi arwain at yr adroddiad yn bod yn un cyfyng, yn gryno ond yn wybodus, gan olygu efallai nad oedd hi’n bosib trafod mewn digon o ddyfnder yn ystod yr adroddiad yma. Felly i wella hyn yn y dyfodol byddaf yn ffocysu ar un agwedd yn fwy penodol mewn traethawd o’r faint yma er mwyn gallu ei drafod yn fwy helaeth.  

Dyma oedd y tro cyntaf i mi gwneud ymchwil cynradd o fewn yr ystafell dosbarth ac felly mae cyfyngiadau yn codi wrth ystyried fy mod yn ddibrofiad. Ar ôl gwerthuso’r fethodoleg a ddefnyddiwyd yn yr ymchwil, byddaf yn argymell newidiadau i’r dull a ddefnyddiwyd er mwyn gwella ansawdd y data a’r canfyddiadau. Byddaf yn addasu’r dull a ddefnyddiwyd er mwyn cwmpasu data mesurol a data ansoddol ar yr un pryd. Roedd y ffaith fy mod wedi gwneud ymchwil a oedd yn seiliedig yn bennaf ar waith llafar wedi golygu roedd hi’n amhosib i gael data empirig i’w ddadansoddi yn yr adroddiad yma. Gallaf wedi cynnwys amryw o ddulliau er mwyn cwmpasu data empirig, yn deillio o ystadegau disgrifiadol syml i driniaethau ystadegol amlgyfrwng cymhleth iawn (Wood & Smith, 2016). Byddai cyfuno’r dulliau ansoddol a mesurol wedi sicrhau felly bod mwy o ddibynadwyedd yn perthyn i’r ymchwiliad, ac wedi dangos yn glir pe bai’r ymyrraeth wedi bod yn llwyddiannus, o fewn y cyn lleied o amser oedd gennyf i wneud yr ymchwiliad (Bell, 2010). 

Er roedd profi diagnostig cyn ac ar ôl wedi bod yn ddefnyddiol yn yr ymchwiliad yma o dan y cyfyngiadau amser, mae’n rhaid ystyried mai nid cadarnhaol ar bob adeg yw’r defnydd o’r dull yma. Mae’n hysbys ei fod yn anodd penderfynu sut i ddatblygu asesiadau diagnostig cyn ac ar ôl, gan y gall fod yn rhaid i'r rhag-brawf fod mor sylfaenol fel y gellid ystyried unrhyw ddysgu ychwanegol fel "twf" neu werth ychwanegol (Coleg Skidmore, 2015). Yn yr ystyr yma, gall profion diagnostig cyn ac ar ôl cynnig ychydig o wybodaeth ddefnyddiol os yw’r dysgwyr yn gwybod ychydig neu ddim am bwnc y rhaglen pan fyddant yn eu profi cyntaf. Golygir efallai bod y canlyniadau yn ffug wrth ystyried nad oedd gan y dysgwyr unrhyw wybodaeth blaenorol am y pwnc, ac felly yn amlwg yn mynd i wneud cynnydd yn ôl dealltwriaeth o ganlyniad: nad yw’n digwydd o reidrwydd o ganlyniad i’r ymyrraeth, ond yn hytrach o ganlyniad i ddysgu am y pwnc yn gyffredinol (Jha, 2014; Coleg Skidmore, 2015). Yn ogystal, os nad yw'r asesiad yn seiliedig ar gwricwlwm strwythuredig lle caiff yr amcanion eu haddysgu tuag at nod penodol, gall fod yn anodd dangos achosion y gwerth ychwanegol neu gyfateb canlyniadau'r prawf gyda'r cyrsiau penodol o fewn y cwricwlwm. Hynny yw, nad yw profion diagnostig cyn ac ar ôl bob amser yn cydfynd gyda gofynion y cwricwlwm, ac felly nad ydynt yn addas ar gyfer pob ymchwil sydd yn cael eu gynnal o fewn yr ystafell ddosbarth (Coleg Skidmore, 2015). Yn yr ystyr yma, roedd yn anodd iawn i leoli profion diagnostig cyn ac ar ôl o fewn y cynllun gwaith, ac efallai bod yr ymyrraeth wedi cael ei orfodi i gydfynd gyda’r cwricwlwm. Felly, ar gyfer y dyfodol, rhaid cynllunio yn ofalus er mwyn sicrhau bod yr ymyrraeth yn cydfynd yn naturiol gyda llif naturiol y cwricwlwm o fewn yr ysgol. 

Y neges clir a ddaeth trwyddo wrth gynnal yr ymchwiliad yma, fodd bynnag, yw pwysigrwydd ac effeithiolrwydd Asesu ar Gyfer Dysgu fel ffordd o wirio dealltwriaeth a thracio cynnydd y dysgwyr o fewn y dosbarth. Mae dulliau amrywiol yn rhoi cyfle i athrawon i wahaniaethu yn syml ac yn bridiol er mwyn sicrhau bod anghenion y dysgwyr i gyd yn cael eu hystyried, ond hefyd er mwyn sicrhau bod y dysgwyr yn ymwybodol o’r gwerth sydd yn perthyn i beth maent yn dysgu. Rhoddai hyn y cyfrifoldeb yn ôl i’r dysgwyr dros gwaith eu hun, iddynt fwynhau ac i werthfawrogi’r asesu er mwyn gwenud cynnydd sydd yn bosib (Black & Wiliam, 1998; 2012; Gardner, 2012; Assessment Reform Group and the Nuffield Foundation, 2002). Mae Asesu ar Gyfer Dysgu felly yn arf allweddol sydd gan athrawon a dysgwyr i ysgogi dysgu llwyddiannus o fewn y dosbarth ac yn rhywbeth sydd yn dod yn fwyfwy anghenreidiol a delfrydol wrth ystyried y dyfodol yng nghyd-destun datblygiadau i’r cwricwlwm yma yng Nghymru, er mwyn sicrhau bod ein dysgwyr yn angelu at fod yn dysgywr uchelgeisiol a medrus (Donaldson, 2015). 

Casgliad:
I gloi, roedd yr ymchwil yn llwyddiannus wrth ystyried datblygiad yn nealltwriaeth a chyrhaeddiad y dysgwyr yn y ddau ddosbarth, B71 a B72. Fe gododd safon yr ymatebion llafar wrth i mi ddefnyddio cwestiynau cymhwyso, gwerthuso a dadansoddi fel rhan ganolog o fy ngwersi. Roedd yr ymchwil yn ddiddorol i’w wneud o fewn yr ystafell ddosbarth er mwyn medru gweld yn uniongyrchol yr effaith mae cwestiynu da ac effeithiol yn cael ar ddatblygiad yn nealltwriaeth y dysgwyr yn fy ngwersi. Roedd defnyddio cwestiynu yn effeithiol wedi sicrhau fy mod i’n deall anghenion y dysgwyr i gyd, a fy mod yn medru deall sut i dargedu’r dysgwyr ar eu lefelau cywir o fewn y dosbarth. Roedd yr ymchwiliad yma felly yn un ddefnyddiol i mi yn fy natblygiad proffesiynol, wrth i mi ddod i wybod y pwysigrwydd o dracio trwy strategaethau Asesu ar Gyfer Dysgu er mwyn sicrhau llwyddiant y dysgwyr yn y pwnc.

Er y cyfyngiadau amlwg a oedd yn rhan o’r ymchwiliad, credaf fy mod wedi llwyddo i ddatblygu fy sgiliau addysgu proffesiynol yn effeithiol a phwrpasol. Rwyf wedi herio fy hun o fewn yr ymchwil i ddatblygu fy nealltwriaeth o strategaethau Asesu ar Gyfer Dysgu, yn benodol, datblygu fy ngallu i gwestiynu yn effeithiol, a thrwy hynny wedi medru cwmpasu cwestiynau pwrpasol ac effeithiol i mewn i bob gwers rwyf yn addysgu. Wrth gynnal yr ymchwil yma, rwyf felly wedi datblygu fy nealltwriaeth o ba strategaethau Asesu ar Gyfer Dysgu sydd mwyaf effeithiol wrth ddatblygu sgiliau a dealltwriaeth y dysgwyr a chodi eu safonau o fewn fy ngwersi. 

Felly, i grynhoi fy adroddiad, i fyfyrwyr, mae lefelau Tacsonomeg Bloom yn pontio'r bwlch rhwng yr hyn y maent yn ei wybod nawr, a'r hyn y mae angen iddynt ei ddysgu er mwyn cyrraedd lefel uwch o wybodaeth, a dengys pam eu bod yn mynd llaw yn llaw gyda strategaethau Asesu ar Gyfer Dysgu sydd yng nghanol ein cwricwlwm newydd. Ar ddiwedd y broses dysgu, y nod gyda thacsonomeg Bloom yw bod y dysgwyr wedi anrhydeddu sgil, lefel gwybodaeth newydd a / neu ddatblygu agwedd wahanol tuag at y pwnc. Yn yr un modd, rhaid bod athrawon yn gallu asesu'r dysgu hwn yn effeithiol ar sail barhaus, wrth i'r cwrs symud drwy bob cam o'r fframwaith; rhywbeth a ddaeth i’r amlwg o fewn fy ymchwiliad (Bloom, 1956; 2001; Black & Wiliam, 1993; Donaldson, 2015).
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