Rhagair 

Mae ‘Ysgol A’ yn ysgol cyfrwng Cymraeg, categori gwyrdd, gyda tua 856 o ddisgyblion ac yn cael ei adnabod fel ysgol ‘Ardderchog’ o ganlyniad i’r ymweliad diwethaf gan ESTYN (ESTYN, 2014). Yn ystod fy amser ar brofiad addysgu proffesiynol yn ‘Ysgol A’ rwyf wedi bod yn gwneud ymchwil ar lawr yr ystafell ddosbarth ar sut mae’r defnydd o ddelweddu ac yn benodol y defnydd o ‘‘emojis’ yn ffordd effeithiol o asesu dealltwriaeth disgyblion Blwyddyn 7 mewn Addysg Grefyddol. Dros gyfnod o chwe gwers, rwyf wedi bod yn gwneud ymchwil ar ddosbarth gallu cymysg ym Mlwyddyn 7 gyda 27 o ddisgyblion. Yn y dosbarth hwn mae yna tri disgybl Mwy Abl a Thalentog (MATh) a disgybl Anghenion Dysgu Ychwanegol (ADY). Fel athrawes sydd yn hyfforddi, gwyddaf fod asesu ar gyfer dysgu yn hanfodol ar gyfer pob disgybl, ym mhob ystafell ddosbarth ac ar draws pob pwnc yn y cwricwlwm. Pwysleisiodd yr ymchwil chwyldroadol gan Wiliam & Black (1998) ar effaith asesu ffurfiannol ar gynnydd disgyblion a bod y rhain yn cydblethu yn uniongyrchol. Mae’r bosib i wneud cysylltiadau gyda syniad cysyniad gan Dweck (2006) am “Growth Mindset” sydd yn amlinellu'r awydd i ddatblygu, ac mae’r meddylfryd cywir yn galluogi’r ymrwymiad i ddysgu ac ysgogi eraill i ddysgu.
Rwyf yn awyddus i astudio’r maes yma er mwyn gallu asesu cynnydd y dysgwyr wrth addysgu uned newydd o waith ac i baratoi ar gyfer tasg grynodol estynedig ysgrifenedig. Mae fy niddordeb yn y maes yma wedi deillio o’m mhrofiad addysgu proffesiynol gyntaf oherwydd defnyddiais ystod o strategaethau asesu ar gyfer dysgu, ond ni chefais gyfle i   ymchwilio wrth dreialu strategaeth benodol am gyfnod hirach. Mae’r disgyblion yn ‘Ysgol A’ yn gyfarwydd â strategaethau asesu ar gyfer dysgu amrywiol, felly mae’r cyfle i wneud yr ymchwil yma yn gyfle cyffrous i foderneiddio ac addasu strategaethau sydd eisoes yn bodoli ac i greu effaith yn yr ystafell dosbarth a rhoi cyfrifoldeb i’r disgyblion am ddysgu eu hunain.

Adolygiad Llenyddiaeth
          Nid oes amheuaeth fod asesu ar gyfer dysgu yn rhan annatod o’r byd dysgu ac addysgu heddiw; mae’n bwnc llosg ymysg ysgolheigion addysg gyda nifer yn trafod ei bwysigrwydd yn yr ystafell dosbarth. Sbardunwyd y drafodaeth ymysg asesu ar gyfer dysgu ac asesu ffurfiannol yn benodol gan Wiliam & Black (1998) yn cyflwyno pwrpas a phwysigrwydd asesu ar gyfer tracio cynnydd disgyblion ar draws y cyfnodau addysgu ond, hefyd ar gyfer datblygiad athrawon yn broffesiynol. Ers y tri degawd diwethaf, mae asesu o fewn y dosbarth wedi cymryd rôl flaengar ym mholisïau cenedlaethol addysg yng Nghymru gyda’r ddogfen “Sut i ddatblygu meddwl ac asesu ar gyfer dysgu yn yr ystafell ddosbarth” yn cael ei gyflwyno yn 2010. Mae’r llenyddiaeth eang sydd yn cwmpasu asesu ar gyfer dysgu yn cyfoethogi ein dealltwriaeth am bwysigrwydd yr hanfod yma ar lawr yr ystafell ddosbarth er mwyn rhoi’r cyfleoedd gorau i’r disgyblion yr ydym yn ei addysgu o ddydd i ddydd. 		Mae’r llenyddiaeth yn rhoi diffiniad i asesu ar gyfer dysgu ac felly yn son ei fod yn broses o ddangos i ddysgwyr am eu cynnydd er mwyn galluogi hwy i gymryd y camau angenrheidiol i wella eu perfformiad (Jones, 2005). Ar lefel genedlaethol, mae grwpiau megis yr Assessment Reform Group wedi cynnig egwyddorion wrth asesu ar gyfer dysgu, rhaid iddo fod yn rhan o gynllunio effeithiol; ffocysu ar sut mae disgyblion y dysgu; yn ganolog i ymarfer ar lawr yr ystafell ddosbarth; datblygu cymhelliant, hyrwyddo dealltwriaeth o amcanion ac ysgogi dysgu i wybod sut i wella. (Gardener, 2012). Ym myd addysg felly mae’r asesu yn cael eu categoreiddio i ffurfiau gwahanol, gwahaniaethodd Scriven (1967) rhwng asesu ffurfiannol a chrynodol. Datblygwyd y syniad o asesiad crynodol gan Bloom, Hastings & Madaus (1971) fel profi'r asesiadau a roddir ar ddiwedd unedau neu ar ddiwedd cwrs, at ddiben graddio, ardystio, gwerthuso cynnydd neu hyd yn oed ar gyfer ymchwilio i effeithiolrwydd cwricwlwm. Mae asesu ffurfiannol felly yn asesu er mwyn dangos y ffordd i wella’r hyn mae disgyblion yn dymuno ei wneud. Er hyn, mae Swaffield (2011) yn amau fod yna gwahaniaeth rhwng asesu ar gyfer dysgu ac asesu ffurfiannol. Mae asesu ar gyfer dysgu yn broses ddysgu ac addysgu, tra bod asesu ffurfiannol yn ddiben a swyddogaeth o rai asesiadau. Mae asesu ar gyfer dysgu yn broses ddysgu ynddo'i hun, tra bod asesiad ffurfiannol yn darparu gwybodaeth i arwain dysgu yn y dyfodol. Mae Wiliam a Black (1998) yn enwog yn y byd addysg am eu hymchwil ar effaith ffurfiannol yn yr ystafell ddosbarth a'u prif ganfyddiadau oedd, pan fod athrawon yn gweithredu strategaethau asesu ffurfiannol, roedd enillion dysgu'r myfyrwyr yn y dosbarthiadau athrawon hyn yn sylweddol uwch na rhai grwpiau rheoli. Er hyn, dywed Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) (2005) mai un o’r cyfyngiadau amlwg am asesu ar gyfer dysgu effeithiol yw maint dosbarthiadau. Yn ôl eu hymchwil, ffeindiwyd fod rhai ysgolion wedi defnyddio’r strategaeth o “divided classroms” ac roedd hyn yn datblygu sgiliau ar gyfer gallu asesu cyfoedion yn llwyddiannus, gweithio fel tîm a datrys problemau wrth adeiladu sgiliau cymdeithasol a gwybyddol ar yr un pryd. Gweler felly fod y disgybl sydd yn ganolog i’r asesu fel dywed Black et al., (2003) fod asesu ar gyfer dysgu yw unrhyw asesiad y mae'r flaenoriaeth gyntaf yn ei ddyluniad a'i ymarfer i wasanaethu pwrpas dysgu'r disgyblion.	Yn y maes datblygu yma, mae cysylltiadau clir yn cael ei wneud rhwng dealltwriaeth yr athrawon am asesu ar gyfer dysgu a’r effaith mae hyn yn cael ar y disgyblion. Dadleuai Webb & Jones (2009) fod defnyddio asesu ffurfiannol yn llwyddiannus yn dibynnu ar yr ymagwedd ddysgu a gwybodaeth, sgiliau a strategaethau'r athrawon y maent yn eu defnyddio i wneud prosesau pedagogaidd cymhleth. Yn ogystal â hyn, mae Hayward (2012) yn datgan er mwyn creu theori lwyddiannus ar gyfer asesu ar gyfer dysgu, rhaid bod athrawon, ymchwiliwr a llunwyr polisïau i gael dealltwriaeth fwy dwys am brofiadau'r dysgwyr am asesu ar gyfer dysgu. Gweler fod hyn yn cael ei adlewyrchu yng Nghymru gyda’r llywodraeth yn datblygu polisïau er mwyn integreiddio asesu ar gyfer dysgu yn yr ysgolion ac yn sylweddoli pa mor bwysig bod athrawon yn deall pam y defnyddir adnodd neu strategaeth addysgu arbennig (Llywodraeth Cymru, 2010).  Gellir cysylltu gyda’r cysyniad o “visible learning” datblygwyd gan Hattie (2012) sydd yn datgan fod dysgu ac addysgu gweladwy yn digwydd pan fydd dysgu'n nod penodol, mae'n heriol a phan mae'r athro a'r myfyriwr yn gwybod sut y byddant yn cyflawni'r nod hwn. Rhoddir pwyslais ar yr effaith a gafwyd ar ddysgwyr pan fydd athrawon yn dod yn ddysgwyr a phan fydd myfyrwyr yn dod yn athrawon eu hunain. Gan newid cyfrifoldebau a rolau, mae dealltwriaeth fwy dwys yn cael ei ddatblygu gan y disgyblion ac athrawon am syniadau allweddol o asesu ar gyfer dysgu yn effeithiol. Golygai hyn fod y sgil o fyfyrio ar berfformiad neu ar ymdrech yn hollbwysig ar gyfer athrawon a disgyblion wrth ddatblygu'r ffordd maent yn asesu dealltwriaeth, boed yn hunanwerthuso neu’n asesu ar lefel gyffredinol i wirio dealltwriaeth dosbarth.
	Dadleuai Wiliam (2017) bod rhaid i athrawon werthuso wrth ystyried effeithiau eu haddysg ar y myfyriwr. Rhoddir ffocws penodol ar bŵer adborth gan ddatgan rhaid sicrhau bod adborth yn gysylltiedig â nodau dysgu sydd wedi'u rhannu gyda'r myfyrwyr; a dylai fod yn fwy o waith ar gyfer y derbynnydd na'r rhoddwr. Ar y llaw arall, trafodai Didau (2015) effaith adborth ac asesu gan ddweud, nid oes ffordd ystyrlon o asesu beth mae disgyblion wedi'i ddysgu yn ystod gwers. Cynigai'r angen i fesur perfformiad, er mwyn gallu canfod yr hyn a ddysgwyd. Er hyn, mae casgliadau am berfformiad yn yr ystafell ddosbarth yn dibynnu'n fawr ar y cyhyrau a'r ysgogiadau a ddarperir gan yr athro. Wrth ystyried rôl yr athro, dengys fod eu dealltwriaeth am asesu a pherfformiad yn hanfodol er mwyn gallu ysgogi ac ysbrydoli dysgwyr. Mae Ninomiya (2016) yn dadlau mai’r ffordd o ddatblygu asesu yw trwy ganolbwyntio ar brosesau archwilio a chreu deialog trwy fywiogrwydd perthnasoedd dilys rhwng athrawon a myfyrwyr yn yr ystafell ddosbarth. Mae hyn felly yn cysylltu â syniad gan Harlen (2012) fod y cymhelliad i ddysgu ac ar ddysgu gydol oes yn dibynnu ar sut mae pobl yn gweld ei hunain fel dysgwyr, llwyddiant trwy ymdrech neu foddhad oddi wrth ddysgu.								Mae’r rhethreg eisoes yn newid ac yn datblygu am asesu ar gyfer dysgu yn gyffredinol gyda nifer o ysgolheigion yn trafod yr awydd i newid meddylfryd am sut i asesu. Datganwyd Bennett (2011) fod asesu ar gyfer dysgu yn gysyniad addawol, a rhaid datblygu theori sydd yn golygu ein bod yn ail feddwl ein syniadau am addysg o’r gwaelod i fyny.  Yn ôl Torrance (2012) ymddangosai bod theori ac ymarfer asesu ffurfiannol ar groesffordd oherwydd yn cael ei leihau i brofion dosbarth yn rheolaidd, a ddefnyddir i fonitro cynnydd myfyrwyr, neu i gyfres o dechnegau hyfforddi er mwyn gwella canlyniadau gradd a phrofion.
Mynegai Christodolou (2016) fod camsyniadau ynglŷn ag asesu yn arwain at arfer diffygiol yn yr ystafell ddosbarth; mae gwella addysg ac asesu yn dod llaw yn law, rhaid i ni ail edrych ar ein credoau sylfaenol am sut mae disgyblion yn dysgu a ddim meddwl fod g wobrwyon yn bellgyrhaeddol.  Rhaid felly cael syniadau clir am beth yn union yw asesu ar gyfer dysgu, sut mae’n gallu cael ei weithredu yn llwyddiannus a datblygu strategaethau amrywiol er lles y disgyblion yr ydym yn addysgu.
	Yng Nghymru mae yna ddogfen gan y Llywodraeth (2010) o’r enw ‘Sut i ddatblygu meddwl ac asesu ar gyfer dysgu yn yr ystafell ddosbarth’ sydd yn argymell ystod o strategaethau ac adnoddau er mwyn ddefnyddio yn yr ystafell ddosbarth i ddatblygu meddwl ac asesu ar gyfer dysgu yn llwyddiannus ac yn effeithiol. Seiliwyd y strategaethau yma ar dair proses gyffredinol sef cynllunio, datblygu a myfyrio. Defnyddiwyd y ddogfen hon wrth edrych ar strategaethau hunanwerthuso yn benodol i’w arbrofi gyda, ynghyd a chael dealltwriaeth am y ffordd i ddatblygu ansawdd cwestiynau effeithiol er mwyn ysgogi’r dysgu. Un strategaeth sydd yn boblogaidd fel ffurf o hunanwerthuso cyflym yn ystod gwersi yw ‘bodau i fyny, bodau i lawr’. Mae’r strategaeth yma yn un ddefnyddiol gan ei fod yn un weledol ac felly mae’r canlyniadau yn gallu cael eu dadansoddi yn syth. Gweler tebygolrwydd gyda’r strategaeth hon gyda’r cysyniad poblogaidd o oleuadau traffig fel ffurf arall o hunanwerthuso. Dywedai Llywodraeth Cymru (2010) fod y dull yma “yn draddodiadol mae'n adnodd llwyddiannus a phoblogaidd ar gyfer datblygu meddwl medrus ac asesu ar gyfer dysgu…mae’n cynnig modd i flaenoriaethu eu hymdrechion yn y dyfodol ar y pethau nad ydyn nhw yn eu deall eto.” Mae hunanwerthuso yn hanfodol am ei fod yn broses hunanwerthuso eu cynnydd tuag at ddysgu, myfyrio ar eu dysgu, a chynhyrchu strategaethau am fwy o ddysgu, sydd yn y diwedd yn golygu perfformiad gwell gyda chymhelliant ystyrlon (McMillan & Hearn, 2008). Roedd y cysyniadau yma yn sail gadarn er mwyn gallu hunanwerthuso yn llwyddiannus, ond un o brif nodau wrth ddechrau’r ymchwil yma oedd defnyddio strategaethau syml ac effeithiol ac yna ei foderneiddio gyda’r defnydd o ddelweddau, er mwyn gwneud yn berthnasol i’r oedran yr wyf yn addysgu.  Datblygwyd y syniad o ddefnyddio ‘‘emojis’ gwahanol felly, gyda’r wynebau gwenu, syth a trist yn cyd-fynd gyda’r syniad o fodau i fyny, yn syth ac i lawr yn ogystal â lliwiau’r raddfa ‘‘emojis’ yn adlewyrchu’r goleuadau traffig gyda’r lliwiau coch, oren a gwyrdd. Er ei fod yn gysyniad syml sydd wedi addasu, gweler yn hwyrach yn yr ymchwil fod yn ddull effeithiol o dangos dealltwriaeth bersonol y cyfranogwyr yn yr ymchwil.		
	Strategaeth effeithiol arall a ddefnyddiwyd i selio fy newisiadau ar gyfer yr ymchwil hon oedd y dewis o gerdyn allanfa fel ffordd o asesu dealltwriaeth y disgyblion ar ddiwedd y wers. Dywedai (Marzano, 2012; Mastromonaco, 2015) fod cerdyn allanfa yn ffordd syml o wirio dealltwriaeth yn syth ar ôl y wers er mwyn paratoi a chynllunio ar gyfer y gwersi dilynol ac felly yn ddefnyddiol wrth gael ei gyflwyno fel offeryn dysgu. Yn ei flog sydd yn canolbwyntio ar y defnydd o gerdyn allanfa amlinellai Lemov (2015) mai un o'r buddiannau wrth ddefnyddio cerdyn allanfa oedd y cyfle i adolygu'r data a gasglwyd, mae hyn yn rhoi cyfle arbennig i wahaniaethu yn briodol wrth deilwra gwersi. Cynghorai gellir defnyddio’r cerdyn allanfa a’r ymatebion a gasglwyd er mwyn grwpio disgyblion yn briodol ac yn seiliedig ar lefel eu dealltwriaeth; gellir grwpio disgyblion yn ôl rhai sydd yn cael trafferth gyda gwers i roi cyfle i ail ddysgu cysyniad, neu os mae’r dosbarth i gyd yn cael trafferth gyda chysyniad penodol yna mae yna gyfle i ail ddysgu er mwyn gwirio dealltwriaeth. Mynegai Knight (2017) wrth drafod y cerdyn allanfa a’r ‘‘emojis’ yn dweud ei fod yn ddefnyddiol oherwydd mae’n rhoi’r cyfle i wrando ar ddisgyblion. Mae’n ddefnyddiol i ofyn cwestiynau am sut maent yn dysgu, ei ymagweddau a’u lefel diddordeb. Dadleuai Lemov (2012) fod gofyn cwestiynau sydd yn targedu anghenion y dysgwyr sydd yn meistroli gyda’r gwaith yn ffordd hawdd ac effeithiol o wahaniaethu. Roedd y penderfyniad o ychwanegu ‘‘emojis’ gyda’r cerdyn allanfa er mwyn galluogi bod y disgyblion yn cael cyfle i hunan werthuso mewn ffordd gyfoes a ffordd nad yw’n rhy blentynnaidd.			Roedd y cysyniad o ddefnyddio dull asesu ffurfiannol arall i gymhwyso’r ‘‘emojis’ wedi dod o dechneg eithaf newydd sef Plickers, gyda phwyslais ar ei effeithlonrwydd. Mae prosiect ymchwil gan Dr. Ismail Elmahdi et al., (2018) yn canolbwyntio ar ddefnyddio technoleg ar gyfer asesu ffurfiannol i wella dysgu myfyrwyr yn son fod Plickers yn gwella asesiad ffurfiannol a gwella dysgu myfyrwyr oherwydd bod fwy o ymgysylltiad gan fyfyrwyr roedd hyn yn creu amgylchedd dysgu fwy effeithiol.  Yn ogystal, dengys Atherton (2018) fod Plickers yn ffordd ddefnyddiol o asesu ffurfiannol am fod yn ddefnyddiol i athrawon a’r dysgwyr gan ei fod yn rhoi fwy o bwyslais ar yr addysgu a’r asesu a llai ar y cydosod. Mae Atherton ynghyd a Bharti (2015) hefyd yn awgrymu hefyd y dull yma yn medru cael ei ddefnyddio i ddatblygu meddwl dwys pam gaiff ei ddefnyddio gyda chwestiynu effeithiol.
I orffen, mae’r llenyddiaeth yma wedi cael effaith ar yr ymchwil ar lawr yr ystafell ddosbarth gan fod amrywiaeth o strategaethau er mwyn arbrofi ac addasu i fod yn briodol i’r cyfranogwyr yn yr ystafell ddosbarth. Er bod syniadau am asesu ar gyfer dysgu yn amrywio, mae’r pwyslais mawr sydd ar athrawon i ddeall asesu ac ar lefel genedlaethol i newid meddylfryd am effaith asesu wedi hefyd cael effaith ar yr ymchwil mewn ffordd gadarnhaol oherwydd rhaid bod yn ymwybodol o’r broses asesu er mwyn iddo fod yn cael ei ddefnyddio fel arf effeithiol i ysgogi cynnydd y dysgwyr ac effeithlonrwydd athrawon yn addysgu.  

Polisi ac Arfer yr Ysgol 
	Defnyddir amrywiaeth o strategaethau asesu ar gyfer dysgu yn yr adran Addysg Grefyddol yn ‘Ysgol A’ ac mae’r rhain yn cael ei integreiddio yn gyson yng nghynlluniau gwaith yr adran yn ogystal. Gweler yng nghynllun gwaith Blwyddyn 7 lle mae’r disgyblion yn gwneud gwaith ar gwestiynau mawr y byd, fod yna enghreifftiau penodol o asesu ar gyfer dysgu yn cael eu defnyddio. Mae asesu cyfoedion yn cael pwyslais penodol wrth farcio’r dasg grynodol diwedd uned lle mae’r disgyblion yn defnyddio’r dull dwy seren a dymuniad, yn ôl meini prawf llwyddiant crëwyd gan y disgyblion yn y dosbarth. Mae dulliau megis dwy seren a dymuniad yn ffordd effeithiol o asesu gan fod yn rhoi’r cyfle iddynt fod yn well aseswyr i gyfoedion ac i fod yn hunan-olygyddion. (Madden, 2017) Er hyn, mae Didau (2015) yn feirniadol o’r dull penodol hwn gan ddadlau nad yw’n effeithiol wrth gyflawni pwrpas adborth effeithiol sef i ddarparu eglurhad, i gynyddu ymdrech myfyrwyr, neu i wella dyheadau myfyrwyr.
Yn ystod fy nghyfnod o arsylwi ar ddechrau fy amser yn ‘Ysgol A’ gwelais fod nifer o strategaethau hunan werthuso yn cael ei ddefnyddio yn y gwersi arferol ac o ganlyniad i hyn roedd y disgyblion yn gwirio eu dealltwriaeth yn ystod y gwersi. Mae dulliau hunan werthuso megis rhain yn hollbwysig yn y ffordd mae athrawon yn asesu ar gyfer dysgu oherwydd fel dywedai James (1998) bod rhaid i’r broses dysgu fod yn fewnol ac yn bersonol, ni ellir cael ei wneud gan yr athro yn unig; rhaid i ddysgwyr addysgu ei hunain er mwyn gallu symud ymlaen i’r lefel nesaf. Dengys ymchwil gan yr OECD (2005) fod disgyblion o’r farn bod yn hunanwerthuso ond yn effeithiol pan mae wedi defnyddio gydag asesu cyfoedion ac adborth oddi wrth athrawon. Erbyn hyn, gweler fod yna amryw o strategaethau hunanwerthuso effeithiol yn cael ei ddefnyddio yn ôl canllawiau Llywodraeth Cymru (2010) gyda’i dogfen ar asesu ar gyfer dysgu. 								Ers bod yn ‘Ysgol A’ ac arsylwi gwersi Addysg Grefyddol a gwersi ar draws y cwricwlwm gweler fod y defnydd o holi cwestiynau a rhoi adborth ar lafar yn ysgogi datblygiad a chynnydd y disgyblion yn effeithiol. Yn benodol yng ngwersi Addysg Grefyddol, gwelais fod y dull yma yn gweithio’n effeithlon tu hwnt gyda disgyblion CA4 a CA5 gan fod cydblethiad o wybodaeth bynciol yr athrawes ddosbarth a gwybodaeth am asesu ar gyfer dysgu wedi herio disgyblion i feddwl mewn ffyrdd amrywiol. Mae’r dull yma yn hollbwysig hefyd i bob cyfnod yn yr ysgol uwchradd, ac felly yn strategaeth syml ond arwyddocaol i ddatblygu dealltwriaeth ddwys ar bob lefel. Fel dywedai Fusco (2012) yn hyrwyddo meddwl dyfnach am syniadau, cysyniadau a chredoau, sgil sydd yn cael ei phwysleisio yn gyson yn y fframwaith enghreifftiol Addysg Grefyddol (Llywodraeth Cymru, 2008).  Er hyn, rhaid gofalu bod cwestiynu ddim yn aneffeithiol, fel mae Pagliaro (2011) yn amlinelli, mae enghreifftiau o gwestiynu megis cwestiynu sydd yn gofyn am ymateb caeedig, cwestiynau sydd yn arwain ac ailadrodd cwestiynau. 						Mae’n amlwg i weld fod ‘Ysgol A’ ar y cyfan ac ar draws y pynciau yn adnabod bod asesu yn allweddol i lwyddiant y disgyblion. Yn ei adroddiad Estyn (2014) dywedwyd fod yr ysgol yn llwyddiannus wrth asesu gan fod ‘llawer o ddisgyblion yn hunanasesu eu gwaith eu hunain mewn gwersi ac ar ddiwedd unedau gwaith, yn ogystal asesu gwaith eu cyfoedion yn drwyadl ac yn paratoi sylwadau perthnasol a thargedau addas ar gyfer gwella safon y gwaith.’ Ar lefel ysgol gyfan ac ar lefel adrannol mae asesu ar gyfer dysgu yn cymryd rôl flaengar yn ‘Ysgol A’. Gweler yn Atodiad 1 fod yr ysgol gyfan yn pwysleisio fod strategaethau asesu ar gyfer dysgu ym mhib wers a dylent ganolbwyntio ar sgiliau cynllunio, datblygu a myfyrio. Felly, croesawyd yr ysgol y cyfle cyffrous i wneud ymchwil ar asesu ar gyfer dysgu a chyflwyno startegaethau amrywiol, newydd.


Methodoleg a Moeseg
	Wrth i mi gynnal yr ymchwil yma o fewn yr ystafell ddosbarth roedd yn holl bwysig dilyn camau gweithredu er mwyn sicrhau fod y proses yn cael ei gwblhau gan feddwl am y foeseg sydd yn cyd-fynd gydag ymchwil addysgiadol. I gychwyn, roedd rhaid gofyn caniatâd wrth fy mentor pwnc ac uwch fentor yn ‘Ysgol A’ er mwyn sicrhau fod yr ymchwil yn briodol ac yn mynd i fod o fudd i’r disgyblion yn ei ysgol a’i ystafell dosbarth nhw. Er mwyn dilyn canllawiau British Education Research Association (BERA) gofynnais ganiatâd y disgyblion o’m dosbarth gallu cymysg roeddwn yn bwriadu defnyddio ar gyfer yr ymchwil er mwyn sicrhau ei fod ymwybodol nad oes rhaid iddynt gymryd rhan yn yr ymchwiliad, a gallent ymdynnu ar unrhyw adeg. Esboniais i’r cyfranogwyr sut defnyddiwyd y data ac i ba bwrpas y byddai’n cael ei ddefnyddio. Dilynais y camau priodol felly can sicrhau fy mod yn dilyn camau moesegol cywir, fel dywedai yn nogfen BERA ‘Ethical Guidelines for Educational Research’ (2011, tud. 5) “Researchers must take the steps necessary to ensure that all participants in the research understand the process in which they are to be engaged. Roedd cael caniatâd y disgyblion felly yn rhan annatod o’r broses ymchwil fel eu pont yn cael dealltwriaeth bwrpasol o’r ymchwil yr oedd yn digwydd. Er mwyn cadw at ganllawiau BERA sicrhaf fy mod yn cadw at ganllawiau cyfrinachedd trwy gadw'r data yn ddienw. Cafodd y data ei hapnodi ac mae’r yr ysgol yn ddienw fel na ellir tynnu unrhyw wybodaeth o'r adroddiad a ni ellir gwneud cysylltiadau clir rhwng unrhyw fyfyrwyr a'r data a ddangosir yn yr adroddiad.
I gychwyn, defnyddiais y dull o gyn ac ar ôl profi, gan edrych ar lefelau’r disgyblion yn Addysg Grefyddol cyn dechrau’r ymchwil ac yna yn eu cymharu gyda'i lefelau ar ôl gorffen y dasg asesu a’u farcio. Dywedai La Barge (2007) fod y dull hwn yn rhoi adborth i’r prif ymchwiliwr gan fesur gwybodaeth flaenorol ac yna eu cymharu gyda beth maent wedi ychwanegu i’r hyn maent wedi dysgu.  Mae defnyddioldeb cyn-asesiadau yn dibynnu ar y pwrpas, y ffurflen, a'r cyfleustodau. Gallant arwain athrawon i gyfarwyddyd mwy effeithiol, ond gallant hefyd fod yn brydlon o amser cyfarwyddo gwerthfawr. (Guskey and McTighe, 2016).													Ar ddiwedd bob gwers rhoddaf ‘‘emojis’ ar ffurf wahanol i’r plant er mwyn iddynt ddangos eu dealltwriaeth benodol am y pwnc maent wedi astudio yn ystod y wers. Defnyddiais ystod o ffurfiau gwahanol i gyfleu'r ‘emoji’s megis ar ffurf Plickers, cerdyn allanfa a chyfle iddynt ddelweddu ‘‘emoji’’ eu hunain am y pwnc. Bydd y ffurfiau hyn yn gallu rhoi data ansoddol a meintiol ar ddiwedd y wers oherwydd roeddwn yn rhoi cyfle iddynt esbonio pam maent wedi dewis neu ddelweddu ‘‘emoji’’ benodol.  Defnyddir y dulliau yma hefyd fel tasg cloi effeithiol er mwyn gwybod sut i deilwra'r gwersi dilynol i’r plant er mwyn cael y ddealltwriaeth gorau er enghraifft, gall hyn arwain at y posibilrwydd o ystyried a oes angen gwahaniaethu a herio yn fwy ar gyfer disgyblion ADY a MAT.			Yn olaf, casglais ddata drwy ddefnyddio Microsoft Forms er mwyn creu cwis a holiadur ar ddiwedd yr uned er mwyn ddarganfod dealltwriaeth y plant. Mae Burton & Bartlett (2009) yn sôn fod rhai o’r buddion o ddefnyddio holiaduron yn y modd yma yw ei fod yn galluogi casglu data ar gyfer grŵp yn fuan a chreu ystadegau amdanynt, gan wneud hynny mae’n bosib medru gwneud datganiadau cyffredinol am yr ymchwil sydd yn cymryd lle. Rhaid ystyried pa mor ddilys yw'r ymatebion ac rydym yn tybio bod yr ymatebion yn onest, felly mae'n bwysig cadw cofnodion yn gyfarwydd ac yn uniongyrchol er mwyn sicrhau'r ymatebion mwyaf dilys (Taber 2009; Tymms 2017). Defnyddiais gwestiynau caeedig er mwyn casglu data meintiol er enghraifft “Nodwch eich dealltwriaeth am y straeon creu crefyddol a gwyddonol gan ddefnyddio rhifau 1-10” lle byddent yn rhoi croes ar bwys un rhif. Yn ychwanegol, roedd yna gwestiwn ar y diwedd yn gofyn “A wnaeth defnyddio’r ‘‘emojis’ ar ddiwedd pob gwers rhoi digon o gyfle i chi esbonio eich dealltwriaeth am y pwnc?” gyda’r ateb o ‘Ie’ neu ‘Na’. Roedd hyn hefyd yn gyfle i gael barn bersonol y disgyblion, er mwyn darganfod os oedd y dulliau amrywiol o ddefnyddio ‘‘emojis’ yn effeithiol. 											Mae’r defnydd o’r triongliant o ddata, gyda'r defnydd o holiadur, cyn ac ar ôl profi a data o’r ystafell dosbarth yn sicrhau fod y canfyddiadau mor ddilys ag sy’n bosibl wrth groes cyferbynnu ar y data gwahanol. Gan fod triongliant o ddata yn broses o ddarganfod yr anhysbys trwy edrych ar bethau mewn onglau gwahanol (White, 2005) mae defnyddio’r dull yma yn sicrhau fod unrhyw anghysondeb gyda’r data yn gallu cael eu gwirio gan ddefnyddio’r triongliant ac felly cynhwysir data cynhwysfawr yn ystod yr ymchwil. Soniai Venables (2014) fod y dull yma yn ddefnyddiol am ei fod yn cyfri’r data cynhwysfawr ac yn gwneud cysylltiadau rhyngddynt. Felly, mae gwneud cysylltiau rhwng y dulliau yr wyf yn defnyddio yn golygu fy mod yn dilyn methodoleg ymchwilio i’r gorau ag y sy’n bosib ynghyd a’r defnydd o ddata ansoddol a meintiol yn rhoi’r hyder i ymchwilwyr am eu canlyniadau (Jick, 1979). Er hyn, nid yw’r defnydd o driongliant o ddata o hyd yn addas i bob math o ymchwil, dywedai McKercher (2000) fod y cysyniad o ddefnyddio data ansoddol a meintiol gyda’i gilydd yn rhy syml heb wneud cysylltiadau rhwng y fethodoleg o gasglu’r data. Mae’r dewis o fethodoleg hefyd yn cael effaith sylweddol ar ganlyniadau'r ymchwil a gwneir, ac felly mae’r defnydd o driongliant o ddata yn allweddol er mwyn defnyddio data ansoddol a meintiol yn ei ffurfiau orau (Jick, 1979).						Mae’n amlwg felly bod ystyried moeseg yn hollbwysig er mwyn gwneud yn siŵr fod yr ymchwil yn ddealladwy ac yn berthnasol i’r gynulleidfa briodol:
“Educational researchers must endeavour to communicate their findings, and the practical significance of their research, in a clear, straightforward fashion and in language judged appropriate to the intended audience.” (BERA, 2011) 



Gwerthusiad a Chasgliadau 									Ar y cyfan, mae’r defnydd o ‘‘emojis’ wedi rhoi cyfleodd i’r disgyblion i fod yn annibynnol wrth hunan werthuso eu gwaith neu wrth asesu eu dealltwriaeth am y pynciau amrywiol a astudir yn y gyfres o wersi. Bydd y rhan yma o’r traethawd yn gwerthuso’r defnydd o’r delweddau wrth asesu’r disgyblion, a’r ffurfiau gwahanol a ddefnyddiwyd wrth wneud yr ymchwil yma gyda dosbarth gallu cymysg. Cyn dechrau’r ymchwil roedd yna tri chwestiwn o ddiddordeb, sydd yn cwmpasu gwahaniaethu, asesu effeithiol a dibynadwyaeth y dull o asesu, a chaiff y canlynol eu trafod yn ystod y rhan hon o’r traethawd yng nghyd-destun yr ymchwil sydd wedi’i chyflawni:

1. I ba raddau ydy defnyddio delweddau yn ddull effeithiol o asesu?
2. A ydy’r defnydd o ‘‘emojis’ fel ffurf o ddelweddu yn gwir adlewyrchiad o ddealltwriaeth y disgyblion?
3. Sut ellir sicrhau fod y dull yma o asesu yn heriol i’r disgyblion MATh a’r ADY?
[bookmark: _GoBack]
Rhaid nodi i ddechrau, yn ei gyfanrwydd, roedd yr ymchwil yn llwyddiant gan ei fod wedi rhoi’r cyfle i adlewyrchu ar sut mae disgyblion gwahanol yn dysgu. Mae troi dull syml o asesu ar gyfer dysgu a’i foderneiddio yn dangos bod y disgyblion yn mwynhau dangos eu teimladau am y gwaith maent yn dysgu. Roedd hyn yn werthfawr wrth deilwra gwers i wers, ond hefyd wrth ystyried y darlun ehangach i adnabod dosbarth a’r anghenion amrywiol sydd o fewn y dosbarth yna.  
Er hyn, ar y cyfan, wrth ddadansoddi canlyniadau cyn ac ar ôl brofi, nad oedd y defnydd uniongyrchol o’r ‘‘emojis’ wedi gwneud gwahaniaeth i lefelau’r disgyblion, gweler Atodiad 2. Gallai hyn fod o ganlyniad i resymau megis lefelau llythrennedd y disgyblion, oherwydd bod mynegiant hefyd yn rhan allweddol yn ogystal â dealltwriaeth o'r pwnc yn y dasg grynodol.
Ar ddiwedd yr ymchwil yn yr ystafell rhoddais holiadur i’r disgyblion i gwblhau ar Microsoft Forms. Rhoddwyd hyn er mwyn asesu eu dealltwriaeth yn ffurfiannol am y wybodaeth roedd angen cynnwys yn y dasg grynodol ac i gael eu barn am y defnydd o ‘‘emojis’ ac i ba raddau wnaeth hyn helpu dangos eu dealltwriaeth am gynnwys y gwersi. Gofynnais y cwestiwn “A wnaeth ddefnyddio’r ‘‘emojis’ yn y gwersi rhoi digon o gyfle i chi esbonio eich dealltwriaeth am y pwnc”. Yn ôl yr holiadur, dangosodd 25 allan o 27 disgybl fod yr ‘‘emojis’ wedi rhoi digon o gyfle iddynt hwy ddangos eu dealltwriaeth. (Atodiad 3). Un o’r prif wendidau gyda'r dull yma yw’r ffaith nad oedd cyfle gan y disgyblion i fynegi barn am sut wnaeth y dull yma rhoi’r cyfle. Gallaf wedi newid yr holiadur i fod yn ansoddol hefyd a gofyn i’r disgyblion “Beth yr oeddech yn hoffi am y defnydd o’r ‘‘emojis’ wrth asesu eich dealltwriaeth?”. Rhan arall o’r holiadur oedd yn ddefnyddiol i werthuso oedd y cwestiynau 1-3 lle'r oedd y disgyblion yn dewis rhif o 1 i 10 i ddangos eu dealltwriaeth am straeon creu Cristnogol a Hindŵaidd am sut grëwyd y byd ynghyd a’r safbwyntiau gwyddonol. Gallaf wedi addasu’r holiadur yma i fod yn rhifau 1 i 5 er mwyn rhoi’r cyfle i’r disgyblion fynegi beth yn union roeddent wedi deall a pa drafferthion cawson nhw gyda phob rhan o’r gwaith. Mae’r defnydd o’r holiadur yma yn codi problemau dilysrwydd gan feddwl i ba raddau mae’r disgyblion yn rhoi’r gwir adborth yn i mewn yn yr holiadur. Ar y cyfan, roedd yr holiadur yn ddangosydd defnyddiol wrth ddadansoddi dealltwriaeth dosbarth cyfan am y pynciau amrywiol cafodd ei hastudio. Fel y mae Atodiad 3 yn dangos, roedd sgôr cyfartaledd i bob cwestiwn yn uchel gyda’r stori creu Gristnogol yn cael sgôr cyfartaledd o 7.96 allan o 10, y stori creu Hindŵaidd yn cael sgôr o 9.11 allan o 10 ac yn olaf y safbwyntiau gwyddonol yn dangos sgôr cyfartaledd o 7.52 allan o 10.  Er mae’n hollol deg i gwestiynu dilysrwydd y canlyniadau yma yn ei gyfanrwydd, dengys y canlyniadau fod y rôl flaengar mae asesu ar gyfer dysgu wedi cael yn y dilyniant o wersi, mae’r disgyblion wedi sicrhau eu dealltwriaeth ar gyfer pob rhan o’r uned. Mae hyn felly yn cyd-fynd a’r ymchwil gan Wiliam & Black (1984) am y defnydd o asesu ffurfiannol cyson yn cael effaith ar ganlyniadau a dealltwriaeth dysgwyr.
	Y dull cyntaf i werthuso yw’r defnydd o gerdyn allanfa sydd yn cynnwys ‘emojs’. Roedd y defnydd o’r rhain yn ddull effeithiol o asesu dealltwriaeth y disgyblion, er bod yna cyfyngiadau gyda’r tueddiadau o fod yn wir adlewyrchiad neu beidio. Galluogodd y cerdyn allanfa roi data ansoddol ar gyfer dealltwriaeth y disgyblion yn y dosbarth dewisol am fod y disgyblion yn rhoi cylch o gwmpas yr ‘‘emoji’(s)’ sydd yn adlewyrchu sut yr oeddent yn deall cynnwys y wers, ac yna roedd yna gyfle i esbonio pam maent wedi dewis yr ‘emoji’ yma (gweler atodiad 4). Dengys yr enghreifftiau amrywiol yma bod y defnydd o ‘emoji’s a cherdyn allanfa yn ffordd effeithiol o asesu dealltwriaeth oherwydd mae’r cerdyn yn rhywbeth personol ac mae’n ffordd dda o gael deialog rhwng yr athro a disgybl wrth asesu cynnydd y disgyblion. Roedd hyn yn cydblethu a chysyniad Hattie (2012) o “visible learning” o ochr y disgybl a’r athro, am ei fod yn rhoi’r cyfle i fynegi beth oedd gwendidau neu gryfderau cysyniad mewn gwers.  Un o’r prif wendidau gyda’r dull yma yw bod y disgyblion yn tueddu mynegi sut yr oeddent yn teimlo am gynnwys y wers yn lle roeddent yn mynegi sut oeddent wedi deall y wers. Gan fod yr ‘emoji’s yn rhywbeth cyfoes ac yn weledol, sy’n boblogaidd ar gyfer mynegi teimladau, dyma le mae rhai trafferthion yn codi ynglŷn â dilysrwydd y cerdyn allanfa fel dull i ymchwilio.
Er hyn, roedd nifer o’r ymatebion gan y disgyblion yn ddiddorol ac yn ddefnyddiol. Yn gyntaf, o safbwynt yr addysgwyr, braf oedd gweld fod y disgyblion yn mwynhau cynnwys y wers, gan ei fod yn rhoi cylch o gwmpas yr ‘emoji’ gyda llygaid calonnau, neu gan fod ganddyn nhw fwy o gwestiynau i’w ofyn i roi cylch o amgylch yr ‘emoji’ sydd yn meddwl. Roedd rhai o’r sylwadau yn cynnwys “oherwydd roedd y stori yn ddiddorol iawn ac hoffias y gwaith”. Gan ddefnyddiais y dull yma ar ôl wers ar y stori creu Hindŵaidd, roedd yn amlwg fod y plant wedi cofio’r stori ond nad yw hynny yn dangos yn glir i’r addysgwyr ei fod yn deall cynnwys y wers a hyd yn oed deall y stori. Ar bob cerdyn roedd yna ddewis o 30 ‘emoji’ gwahanol, gan gynnwys wynebau hapus, grac, sioc a chwerthin, er ar y cychwyn roedd hyn yn edrych yn ddeniadol, mewn gwirionedd roedd yna ormod o wynebau i ddewis. O ganlyniad felly roedd rhoi gormod o ddewis i’r disgyblion yn tynnu i ffwrdd o bwrpas y cerdyn sef i asesu dealltwriaeth yn hytrach na dewis eu hoff ‘emoji’ neu ‘emoji’ roeddent yn teimlo yn y wers.  O’r safbwynt yma felly nad yw’r cerdyn allanfa yn rhoi gwir adlewyrchiad o’r ddealltwriaeth yn y dosbarth oherwydd roedd y cysyniad gwreiddiol yn gallu achosi cymhlethdod wrth gydblethu gyda ‘emoji’s. Mae ymchwil gan Danesi (2016) ar ‘‘emojis’ yn diffinio’r defnydd o ‘‘emojis’ fel dyfeisiau gwella sy'n disodli geiriau, felly rhaid bod yn ofalus gyda dealltwriaeth y disgyblion am beth mae ‘‘emojis’ yn cyfleu, yn erbyn beth yw ei bwrpas yn y dosbarth, sef i ddangos dealltwriaeth nid cyfleu emosiwn. 				Wrth wneud yr ymchwil hon, roedd rhai cyfyngiadau penodol wedi dod wrth wneud yr ymchwil ar ddelweddu. Yn gyntaf, roedd yn anodd amrywio’r defnydd o sut byddaf yn rhoi'r ‘emoji’s i’r disgyblion wrth asesu eu dealltwriaeth. Er fy mod i wedi datgan byddaf yn canolbwyntio ar y defnydd o’r rhain ac roeddwn wedi defnyddio dulliau amrywiol megis Plickers a’r cerdyn allanfa. Roedd yr ‘emoji’s yn eu ffurf yn debyg, felly erbyn y diwedd roedd y disgyblion yn gwybod beth i ddisgwyl ac felly mae hynny yn arwain at gyfyngiad ychwanegol. Bu’r cwestiwn o ddilysrwydd yr adborth hefyd yn gyfyngiad i’r fath o ymchwil yma, oherwydd roedd y defnydd o’r ‘emoji’ gydag wynebau amrywiol ddim o hyd yn cysylltu â gwir ddiffiniad y gair maent yn chwilio amdani wrth wirio dealltwriaeth. Er enghraifft byddai’r defnydd o wyneb hapus yn amlwg yn dangos fod y disgybl yna yn deall y gwaith, ac yn yr un modd gwneud y cysylltiad gydag wyneb trist gyda ddim yn deall. Wnaeth nifer o ddisgyblion wrth lenwi’r cerdyn allanfa roi cylch o amgylch wyneb sydd yn chwerthin wrth ddatgan fod y wers yn un hwyl, ond felly pa raddau may hyn yn datgan dealltwriaeth y disgyblion yn wirioneddol (gweler Atodiad 5).  							Serch hynny, roedd yna rhai esiamplau lle'r oedd y disgyblion yn cymryd y cyfle i fod yn onest am eu dealltwriaeth, gweler yr esiampl yn Atodiad 4 lle mae un disgybl yn rhoi cylch o amgylch yr ‘emoji’ trist gan son nad oedd yn deall y gwaith. Yn ogystal â hyn, mynegai Tait (2017) fod cerdyn allanfa ar ffurf ‘emoji’ yn son am ddefnyddio set amryw o wahanol ‘emoji’’s er mwyn rhoi’r cyfle i’r disgyblion i ddangos sut maent wirioneddol yn teimlo. Y broblem am ddilysrwydd y dull wrth feddwl a yw disgyblion yn mynd i roi gylch o gwmpas ‘emoji’ trist neu gyfleu nad ydynt yn deall y gwaith yn yr un modd byddai’r defnydd o oleuadau traffig. Pa mor debygol yw unigolyn i ddangos y coch pam fydd pawb arall yn dangos gwyrdd? Ond, mae cerdyn allanfa yn bersonol ac felly mae rhwng y disgybl a’r athro, nad oes trafod yr atebion unigol oni bai fod yna dueddiad o grŵp neu ddosbarth cael trafferth gyda chysyniad neu gynnwys y wers. Pan ddaw i wahaniaethu ar gyfer dosbarth penodol, mae’r dull yma yn medru sicrhau her i ddisgyblion ADY a disgybl MATh y dosbarth ond hefyd herio disgyblion yn unigol. Gellir gwneud hwn gyda’r defnydd o gwestiynu effeithiol fel soniai (Lemov, 2014; Bharti, 2015; Artheton, 2018). Felly, byddai defnyddio’r data ansoddol o’r cerdyn allanfa yn ffordd dda o adnabod lefel personol y disgyblion yn y dosbarth er mwyn galluogi defnyddio strategaethau gwahaniaethu yn effeithiol er mwyn ysgogi’r defnydd o asesu ar gyfer dysgu yn y dosbarth ond hefyd er mwyn sicrhau fod y disgyblion yn gwneud cynnydd yn ystod y gwersi ac yn deall cynnwys y wers yn iawn. 		Dull arall defnyddiwyd fel rhan o’r ymchwil roedd y dull poblogaidd o asesu ffurfiannol sef Plickers gyda’r defnydd o ‘emoji’s i asesu dealltwriaeth y disgyblion. Ar ddiwedd y wers roeddwn yn gwneud cwis gyda’r disgyblion ar gynnwys y stori creu yn ôl Genesis ac yna roedd cwestiwn ar y diwedd lle bu rhaid iddynt dangos gan ddefnyddio eu cerdyn personol sut yr oeddent yn deall cynnwys y wers.  Gan fod Plickers yn ddull o asesu ffurfiannol,  roedd cysylltu’r syniad yma gyda’r ‘emoji’’s yn rhoi’r un fath o ganlyniad a beth oedd y cerdyn allanfa yn ei ddangos. Gweler Atodiad 5, allan o 27 o ddisgyblion roedd 24 wedi gwneud y darn yma o’r ymchwil. Er bod y set o ddata ddim yn gyflawn, nodir fod yn bosib fod rhai newidiadau i’r ffigyrau be bai'r disgyblion coll yn bresennol yn y wers lle cyflwynwyd y dull yma o ymchwil. Rhoddodd 22 o ddisgyblion wedi rhoi ei fod yn deall y gwaith yn iawn a 1 yn son nad oedd yn deall y gwaith ac 1 yn son fod ganddyn nhw gwestiynau ychwanegol fel sydd yn ymddangos yn Atodiad 5. Roedd y dull yma yn effeithiol gan fod Plickers yn casglu data yn y fan ac mae yna opsiwn i gael y canlyniadau yn gyfrinachol oddi wrth y disgyblion. Mae hyn yn dilyn amcanion moeseg yr ymchwil, ac mae’n ffordd syml i dracio cynnydd a dealltwriaeth y disgyblion yn ystod y wers. Gellir dadlau fod y dull yma yn rhoi gwell adlewyrchiad o ddealltwriaeth y disgyblion gan fod yna dewis rhwng dim ond 4 ‘emoji’. Yn wahanol i’r defnydd o gerdyn allanfa roedd y gosodiadau a fu’n cyd-fynd gyda’r ‘emoji’ ar gael i’r disgyblion ac felly roeddent yn canolbwyntio ar yr ‘emoji’ yr oeddent yn ei ddewis ond hefyd y gosodiad oedd ar gael er mwyn dangos beth oedd eu dealltwriaeth ar gyfer y wers yna. Serch hynny, daw cyfyngiad pan yn son am y gair ‘gwir’ yng nghyd-destun unrhyw ymchwil oherwydd gyda data ansoddol a meintiol mae yna o hyd posibilrwydd nad yw’r cyfranogwyr yn rhoi’r eu gwir adlewyrchiad i lawr. Mae’r defnydd o Plickers wedi cydblethu a’r ‘emoji’s yn rhoi’r cyfle i’r disgyblion i roi’r ateb sydd yn wir iddynt hwy ac felly rhaid cymryd yn ganiataol wrth ymchwilio yn y dosbarth fod y disgyblion yn fwy tebygol o fod yn onest, ac oherwydd bod y disgyblion yn ymwybodol fod y data yn gyfrinachol, roedd y disgyblion yn gyfforddus wrth wneud. 			Mae’r dull yma yn gallu fod yn gyfle i herio’r disgyblion ADY a MATh yn y dosbarth am ei fod yn dewis personol. Gan fod y data yma wedi dangos nifer o ddisgyblion yn deall gwaith yn iawn roeddwn yn medru rhoi tasgau amrywiol i’w herio, er enghraifft i drafod beth maent yn meddwl yw’r cysyniadau amrywiol o fewn Cristnogaeth am y stori creu, neu a all Cristnogion credu mewn gwyddoniaeth. Roedd hyn yn rhoi’r cyfle i mi drafod gyda’r disgyblion oedd yn ansicr yn ystod y wers ac ar ôl er mwyn sicrhau fod yr unigolion yn deall cysyniadau allweddol y wers. 								Y dull olaf o ddefnyddio ‘emoji’s yn yr ymchwil oedd rhoi’r cyfle i’r disgyblion i ddelweddu ‘emoji’ eu hunain ar ddiwedd y wers er mwyn dangos eu dealltwriaeth. Ar ddiwedd wers lle'r oedd y disgyblion yn gwneud tasg ymchwil ar gyfer y safbwynt gwyddonol am sut grëwyd y byd roedd yna raddfa ‘‘emojis’ ac roedd rhaid i bob disgybl delweddu ‘emoji’ eu hunain er mwyn dangos sut oeddent wedi deall cynnwys y wers. Rhoddais y raddfa i fyny fel enghraifft o’r rhai o’r ‘emoji’s roedd y disgyblion yn medru delweddu gyda 3 llun i ddewis ohono, gwyneb hapus, gwyneb ansicr a gwyneb trist:


Dengys y graff	 fod y mwyafrif o’r dosbarth wedi delweddu llun o wyneb hapus, sydd yn rhywbeth bositif ar ddiwedd wers. Y peth mwyaf ddiddorol yw’r ffaith bod y canlyniadau yn dnagos fod y dosbarth yn hollol gymysg ynlyn a’u dealltwriaeth, felly roedd hyn yn ddangosydd clir fod angen wers arall er mwyn sicrhau fod y dealltwriaeth yn well gyda’r un disgyblion. Roedd y raddfa yma yn ffordd effeithiol o wahaniaethu oherwydd roedd yn modelu syniadau o’r ‘emoji’s gallent ddefnyddio i ddangos eu dealltwriaeth. Roedd y dull yma hefyd yn wahaniaethol oherwydd rhoddais y dewis i’r disgyblion i ddelweddu eu dealltwriaeth ac yna rhoi’r dewis i ddisgyblion i esbonio pam yr oeddent wedi dewis yr ‘emoji’ benodol yna. Gwelais fod y disgyblion MATh y dosbarth eisiau esbonio pam yr oeddent wedi dewis yr ‘emoji’ yma, felly roedd yna her ychwanegol iddynt i grynhoi'r safbwynt gwyddonol mewn i ddarn trydar i ffrind nad oedd yn deall y gwaith yn ychwanegol. Roedd y dull yma hefyd yn effeithiol iawn er mwyn gallu grwpio’r disgyblion am y wers ddilynol lle roeddent yn cael gwers i adolygu eu gwybodaeth am sut grëwyd y byd gan gymhwyso eu gwybodaeth er mwyn adolygu. Penderfynais ddefnyddio’r graff yma fel sail i’m grwpio, gan ddefnyddio’r 7 disgybl nad oedd wedi deall y gwaith neu fach yn ansicr a’u gwahanu yn syth, yna rhoi'r 3 disgybl MATh wnaeth cyflawni’r her ychwanegol gyda’r disgyblion lefel is yn y dosbarth ac yna yn creu grwpiau cymysg gyda gweddill y dosbarth. Awgrymai Dudley & Osváth (2016) fod grwpio cymysg yn gyfleoedd cyfoethog ar gyfer cydweithredu a chydweithio rhwng myfyrwyr lle maent yn rhannu gwybodaeth ac yn dysgu oddi wrth ei gilydd. Wrth gymharu’r dulliau i gyd, roedd y dull hwn yn ddull oedd yn gallu rhoi’r adlewyrchiad agosach i’r gwir wrth oherwydd roedd rhaid i’r disgyblion delweddu'r ‘emoji’ personol iddynt hwy. Gan fod y sgôr y tro yma gyda’r disgyblion nad oedd yn sicr o’r gwaith neu yn rhoi gwynebau oedd yn cyferbynnu gyda’r lliw oren neu goch ar y raddfa. Dangosai hyd fod yna barodrwydd i fod yn onest gan nad oedd opsiynau gyda nhw i ddewis oddi wrthi. 												Y prif wendid gyda’r dull yma yw’r ffaith nad oedd pob disgybl yn esbonio pam yr oeddent wedi dewis ‘emoji’ wahanol felly roedd hyn yn anoddach i asesu pa rannau o’r gwaith nad oedd y disgyblion yn deall. Er bod y disgyblion wedi dweud nad oeddent yn deall beth oedd cynnwys y wers, roedd yn hollbwysig cael y data ansoddol i gyd-fynd gyda’r meintiol er mwyn galluogi newid ac addasu strwythur a chynnwys y gwersi fel bod y disgyblion i gyd yn y dosbarth yn gwneud cynnydd ar lefelau personol a heriol. 		Mae’r ymchwil yma wedi bod yn ymchwil ddiddorol i wneud yn yr ystafell ddosbarth oherwydd er bod y cysyniad o ‘‘emojis’ yn gweld yn eithaf bach, mae ei phwrpas o fewn cysyniadau asesu ar gyfer dysgu yn allweddol. O ganlyniad i’r ymchwil yma, gellir dod i’r casgliad fod y defnydd o’r ‘emojs’ wedi bod yn llwyddiant wrth asesu dealltwriaeth y disgyblion oherwydd gweler enghreifftiau gyda’r defnydd o’r Plickers, cerdyn allanfa a’r raddfa ‘emoji’ bod y disgyblion wedi bod yn onest am eu dealltwriaeth. Roedd hyn yn gyfle da i addasu gwersi a threulio fwy o amser ar gysyniad crefyddol yn ôl y galw. Yn yr un modd, mae’r defnydd o’r ‘‘emojis’ yn rhywbeth cyfoes, ac felly mae hyn yn ennyn diddordeb y disgyblion ac yn galluogi’r cyfle i asesu ar gyfer dysgu yn effeithiol heb fod yn rhy blentynnaidd. Wrth symud ymlaen i archwilio i rai cyfyngiadau’r ymchwil yma, rhaid nodi fod yna rhai gwendidau wedi bod gyda’r defnydd o ‘‘emojis’ a rhain wedi’i thrafod yn y rhan yma. Felly, rhaid sicrhau wrth ddefnyddio ‘emoji’s wrth asesu dealltwriaeth disgyblion, ei bod o hyd yn ymwybodol o’r gwahaniaeth rhwng sut maent wedi deall y gwaith, yn hytrach na sut maent yn teimlo am y gwaith. Ar y cyfan roedd y dulliau yma yn ddefnyddiol yn unigol oherwydd roedd y cyfuniad o ddata ansoddol a meintiol yn rhoi syniad da a chyfartal am ddealltwriaeth unigolion a dosbarth cyfan am gysyniad allweddol yr oeddwn yn astudio. Roedd y defnydd o gwestiynu yn arf dda er mwyn gwahaniaethu ac i herio unigolion ar lefel personol er mwyn sicrhau dealltwriaeth am y pynciau astudiwyd. Yn bwysicach oll, roedd rhoi’r cyfle i’r disgyblion i ddod i’r arfer o hunanwerthuso yn gyson wedi ehangu eu sgiliau o fyfyrio ac ysgogi'r defnydd da ac effeithiol o asesu er mwyn gwella eu dealltwriaeth o fewn yr ystafell ddosbarth, a gallai yn y pendraw cael eu hadlewyrchu mewn cyd-destun llawer ehangach.




Cyfyngiadau a datblygiad i’r dyfodol 
	Wrth gwblhau’r ymchwil mae yna rhai cyfyngiadau wedi dod i'r brig wrth gwblhau, amlinellir rhai yn y rhan yma o’r traethawd gan son am sut ellir defnyddio i ymchwil yn y dyfodol. Yn gyntaf, mae’r traethawd yma wedi dangos fod yna llenyddiaeth helaeth ar gael sydd yn cwmpasu astudiaethau ar asesu ar gyfer dysgu ac asesu ffurfiannol yn gyffredinol. Er nad oedd yn ddisgwyliedig fod yna amrywiaeth o lenyddiaeth ar gael sydd yn son am ‘‘emojis’, nad oedd unrhyw ymchwil benodol neu lenyddiaeth yn son am y defnydd o’r rhain mewn ffordd feirniadol heblaw ei fod yn disgrifio’r strategaeth. Mae’r ymchwil wedi dangos bod y defnydd o ‘‘emojis’ yn effeithiol am y rheswm fod yn berthnasol i’r dysgwyr yn ein dosbarth heddiw. Er hyn, rhaid ystyried y cymhlethdod wrth ddefnyddio ‘‘emojis’ oherwydd maent yn rhywbeth sydd yn cyfleu emosiwn ac sydd yn cymryd lle geirfa. Roedd yn anodd ar adegau i gael y disgyblion i gysylltu’r ‘‘emojis’ gyda’r hyn maent yn deall yn hytrach na sut maent yn teimlo. Er mwyn datblygu’r ymchwil yma ymhellach gallaf wedi edrych ar ddelweddu yng nghyd-destun strategaethau hunanwerthuso amrywiol a’u chymharu er mwyn ddarganfod os mai hynny yw’r strategaeth fwyaf effeithiol allan o sampl o strategaethau.  
	Cyfyngiad arall sydd rhaid ystyried yw maint y sampl. Yn yr ymchwil hon roeddwn yn canolbwyntio ar un dosbarth Blwyddyn 7 sydd yn nosbarth gallu cymysg. I raddau roedd edrych ar yr amrywiaeth o fewn y dosbarth yn ddefnyddiol er mwyn darganfod sut yr oedd disgyblion yn dysgu ac yn deall gwaith ar lefelau gwahanol ac mewn ffordd bersonol. Yn y dyfodol, byddai gwneud yr ymchwil yma gydag un dosbarth arall a’u chymharu wedi cyfoethogi’r canfyddiadau ymhellach gan fod y cyfle i edrych ar set o ddata gwahanol a gwneud cymariaethau mwy eang gan nad yw natur un dosbarth yn debyg i’r llall. Yn ystod fy ymchwil, un o’r cwestiynau ymchwil oedd i ba raddau mae’r dull yma yn heriol i ddisgyblion MATh ac ADY. Byddai hefyd yn ddiddorol defnyddio gyda grŵp o ddisgyblion yma yn uniongyrchol er mwyn profi defnyddioldeb hunanwerthuso ar ffurfiau gwahanol gyda lefelau gwahanol.
	Dyma’r tro cyntaf yr wyf wedi casglu data cynradd a gwneud ymchwil yn yr ystafell dosbarth ac felly mae cyfyngiadau yn dod i’r brig wrth ystyried dibrofiad. Ar ôl myfyrio ar yr ymchwil sydd wedi digwydd a gwerthuso’r fethodoleg a’r data defnyddiwyd, byddaf yn argymell newidiadau wrth wneud yr ymchwil er mwyn gwella ansawdd y data a’r canfyddiadau. Pe bai cyfle yn codi unwaith eto i wneud ymchwil ar lawr yr ystafell ddosbarth byddaf yn addasu’r dull o ddefnyddio’r holiadur ac i ychwanegu cwestiynau ynddynt sydd yn gofyn am farn bersonol. Er roedd cwestiwn yn gofyn am y defnydd o’r ‘‘emojis’ ac ar y cyfan roedd y dosbarth wedi ymateb yn bositif, byddai cael ychwanegiad o ddata ansoddol er mwyn gwybod beth yn union oedd y disgyblion yn hoffi neu ddim yn hoffi am y defnydd o’r delweddu yn gallu gwella dealltwriaeth.
Yn ystod fy nghyfnod yn ‘Ysgol A’ ac wrth gwblhau’r ymchwil yma, rwyf wedi derbyn digonedd o gyfleoedd i ddatblygu fel athrawes yn gyffredinol ond fel athrawes sydd yn ymchwilio ac yn myfyrio yn gyson. Roeddwn yn awyddus i gynnal ymchwil ar effaith asesu yn yr ystafell ddosbarth gan fod hyn yn rhan mor hanfodol i fywyd bob dydd fel athrawon, ond hefyd i’r disgyblion yn yr ysgol. Bodlonaf fy mod wedi gallu cyrraedd Safonau SAC S3 wrth gwblhau’r ymchwil yma; gosodais amcanion addysgu a dysgu heriol ar gyfer gwersi sydd yn addas ar gyfer dysgwyr wrth ddefnyddio cofnod o ganlyniadau’r dysgwyr o brofion a thasgau asesu flaenorol gan ddefnyddio’r data a gasglwyd yn ystod yr ymchwil (SAC S3.1.1) ; roeddwn yn medru diwallu anghenion dysgwyr wrth ddefnyddio’r adborth roeddwn wedi casglu yn ystod y gwersi gan ddefnyddio’r ‘‘emojis’ ac felly yn teilwra gwersi yn effeithiol ac er mwyn asesu i gefnogi’r dysgu. (SAC S3.2.4 ; S3.3.3 ; S3.2.2)  Mae datblygiad proffesiynol yn rhan hollbwysig o rôl athrawes, ac fel mae’r llenyddiaeth yn dangos, rhaid i ni fel yr addysgwyr bod yn ymwybodol o’r strategaethau a phwysigrwydd asesu ar gyfer dysgu er mwyn galluogi ei fod yn cael ei integreiddio yn llwyddiannus ar lawr yr ystafell ddosbarth. 	(Wiliam & Black, 1998; Webb & Jones, 2009; Hayward, 2012)											Y brif neges sydd wedi dod i’r brig wrth gynnal yr ymchwil yma yw sylwi yn wirioneddol pa mor bwysig ac effeithiol yw asesu ar gyfer dysgu er mwyn gwirio dealltwriaeth a thracio cynnydd y disgyblion yr ydym yn addysgu. Nid yn unig yw dulliau amrywiol yn rhoi cyfleoedd i wahaniaethu yn briodol er mwyn diwallu anghenion disgyblion yn ein dosbarth ond hefyd er mwyn sicrhau fod y disgyblion yn deall gwerth beth maent yn dysgu. Mae hyn yn rhoi’r cyfrifoldeb iddynt i fwynhau ac i werthfawrogi’r asesu er mwyn iddynt wneud cynnydd, boed yn fyr neu’n hir dymor. Mae rôl fel athro i ysgogi disgyblion i gael yr awydd i hunan-werthuso ac i asesu mewn ffyrdd effeithiol, ond hefyd fel athro i fyfyrio ac i werthuso ar ein hunain yn cyd-fynd a’r datblygiad o’r “growth mindset” (Dweck, 2006) sydd yn fwyfwy angenrheidiol a delfrydol wrth edrych i’r dyfodol yng nghyd-destun datblygiadau newydd i’r cwricwlwm newydd yng Nghymru er sicrhau fod ein disgyblion yn anelu at fod yn ddysgwyr uchelgeisiol. (Donaldson, 2015)
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