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Cyflwyniad
Mae asesu ar gyfer dysgu ar wahân i addysgu bob dydd. Fe'i defnyddir fel ffordd o bennu lefel dealltwriaeth y disgyblion ac felly mae'n dangos yr hyn y mae angen iddynt ei ddatblygu ymhellach. Mae athrawon sy'n asesu ar gyfer dysgu yn defnyddio gweithgareddau asesu ystafell ddosbarth o ddydd i ddydd i gynnwys myfyrwyr yn uniongyrchol ac yn ddwfn yn eu dysgu eu hunain, gan gynyddu eu hyder a'u cymhelliant i ddysgu drwy bwysleisio cynnydd a chyflawniad yn hytrach na methiant a threchu (Stiggins, 1999; 2001). Mae'r syniad bod asesu'n gynhenid i gyfarwyddyd effeithiol yn cael ei olrhain o arbrofion wrth unigoli dysgu drwy waith Benjamin Bloom i adolygiadau o effaith adborth ar ddysgwyr mewn ystafelloedd dosbarth (Wiliam, D., 2011). O fewn fy ymarfer fy hun, nid oeddwn yn ymwybodol pa mor aml y defnyddiwyd asesu ar gyfer dysgu. Yn wir, yr oeddwn yn ei wneud heb sylweddoli ond heb ystyried pwysigrwydd asesu. Ers gwneud y gweithgaredd pontio a chanolbwyntio ar asesu ar gyfer dysgu, rwyf am ddatblygu fy ngwybodaeth a gwella fy ymarfer drwy ddysgu a deall gwahanol strategaethau a mathau o asesu ar gyfer dysgu, a fydd nid yn unig o fudd i'm harfer ond o fudd i addysg y disgyblion.  Yn ystod hyn, byddaf yn ymchwilio i strategaethau a mathau gwahanol o asesu ar gyfer dysgu. Byddaf yn trafod strategaethau megis asesu ffurfiannol, holi'r disgyblion a bod yn ymwybodol o'r amser a roddir i'r disgyblion ei ateb.
Adolygiad Llenyddiaieth
Mae ymchwil yn dangos y gall asesiadau ystafell ddosbarth sy'n rhoi adborth cywir, disgrifiadol i fyfyrwyr a'u cynnwys yn y broses asesu wella dysgu (Black a Wiliam,1998). O ganlyniad, mae asesu ar gyfer dysgu yn golygu mwy na dim ond asesu myfyrwyr yn aml, mwy na rhoi canlyniadau asesu i'r athro/athrawes adolygu'r cyfarwyddyd. Wrth asesu ar gyfer dysgu, mae'r athro a'r myfyriwr yn defnyddio gwybodaeth asesu ystafell ddosbarth i addasu addysgu a gweithgareddau dysgu (Chappuis, S. and Stiggins, R.J., 2002). Defnyddio a datblygu arferion a gwerthoedd asesu ar gyfer dysgu mewn ysgolion a chanfuwyd bod ystafelloedd dosbarth yn effeithiol nid yn unig ar gyfer codi cyraeddiadau ar brofion safonedig (Black a Wiliam, 1998; Black et al., 2003; Clymer a Wiliam, 2006), ond hefyd am gefnogi datblygiad dysgu sut i ddysgu (James et al., 2007): cyfres o arferion y gellir eu a ddatblygwyd gan fyfyrwyr i'w helpu i ddysgu'n annibynnol (Black et al., 2006; James a McCormick, 2009). 
Asesu Ffurfiol
Mae asesu ffurfiannol yn cael effaith gadarnhaol ar ddysgu myfyrwyr (Black &Wiliam, 1998). Nid yw'r term "asesu ffurfiannol" yn berthnasol i offeryn asesu penodol fel y cyfryw, ond yn hytrach i arferion y mae athrawon a myfyrwyr yn eu defnyddio i gynhyrchu a defnyddio tystiolaeth o ystod o ffynonellau i ddiwallu anghenion dysgu'r myfyrwyr (Black, Harrison, Lee, Marshall, a Wiliam, 2003; Erickson 2007; Sadler, 1989; Shepard, 2000). Mewn ymhelaethu pellach, gwelodd Allal a Pelgrims Ducrey (2000) mai bwriad asesiad ffurfiannol rhyngweithiol yw darparu sgaffaldiau yng nghylchfa'r myfyriwr o ddatblygiad procsi (ZPD), y man lle mae Vygotsky (1978) yn damcaniaethu bod dysgu'n cymryd lle.
Mae adolygiadau diweddar o fwy na 4,000 o ymchwiliadau ymchwil yn dangos yn glir, pan fydd asesiad ffurfiannol, yn cael ei weithredu'n dda yn yr ystafell ddosbarth, y gall yn ei hanfod dyblu cyflymder dysgu myfyrwyr (Earl, 2012 ). Mae'n amlwg bod y broses yn gweithio, gall arwain at enillion yng nghyflawniadau myfyrwyr ac mae'n ddigon cadarn fel y gall gwahanol athrawon ei defnyddio mewn ffyrdd amrywiol,  eto yn gallu cael canlyniadau gwych gyda'u myfyrwyr (Popham, 2011, t.2). Mae'n amlwg o'r ymchwil hon fod asesu ffurfiannol yn cael ei wneud yn dda, yn bwerus iawn. Ond mae ymchwil hefyd yn canfod dro ar ôl tro nad yw'r math hwn o asesiad yn amlwg neu mai dim ond arwynebol yn y rhan fwyaf o ystafelloedd dosbarth, (James., Pedder 2006; Popham, 2011).
Mae asesu ffurfiannol yn rhoi gwybodaeth werthfawr i fyfyrwyr ac athrawon. Mae Stiggins (2005) yn nodi bod myfyrwyr yn defnyddio'r wybodaeth sydd ar gael i benderfynu a yw dysgu'n werth yr ymdrech. Mae model "asesu ar gyfer dysgu" Stiggins (2008) yn rhoi safonau clir i fyfyrwyr, enghreifftiau o gwaith gwan, ac adborth fel y gall myfyrwyr osod nodau dysgu personol. Mae asesu ar gyfer dysgu yn rhoi gwybod i fyfyrwyr am eu dysgu eu hunain a'u cynnydd o ran cyflawni eu nodau wrth gwneud mwy o ymdrech. Myfyrwyr sy'n credu nid yw dysgu yn werth yr ymdrech i roi'r gorau iddi (Cauley, K.M. and McMillan, J.H., 2010). 
Cwestiynnu
Mae Black a Harrison (2004) yn nodi y gellir defnyddio cwestiynau athrawon ar gyfer amrywiaeth o ddibenion - gan gynnwys: annog cymhariaeth; categoreiddio, grwpio a chydnabod eithriadau; rhagfynegi - a bod ganddynt ystod o rolau o fewn yr ystafell ddosbarth. Dywedant  ei fanteisio ar gyfleoedd ffurfiannol mae angen symud i ffwrdd o drefn cwestiynau ffeithiol cyfyngedig ac i ailffocysu sylw ar yr ansawdd a gwahanol swyddogaethau cwestiynau yn yr ystafell ddosbarth' (t. 6). Mae Black a Harrison yn disgrifio'r rhain fel cwestiynau na ellir eu hateb ar unwaith ond yn hytrach mae angen y dysgwr weithio ar gyfres o gwestiynau a gweithgareddau llai cyn iddynt ddychwelyd i gael “stab” wrth ei ateb'. Eglura Black a Harrison hynny drwy holi athrawon yn gallu casglu tystiolaeth am ddealltwriaeth disgyblion gyda'r nod o ddarganfod yr hyn y maent yn ei wybod, yr hyn nad ydynt yn ei wybod a'r hyn y maent yn ei wneud yn rhannol gwybod (Hodgson, C. and Pyle, K., 2010). Datgelodd sawl erthygl y gall cwestiynu a'r atebion sy'n deillio o hynny fod yn ddefnyddiol offeryn ar gyfer gwneud diagnosis o gamsyniadau. Adroddiad Khwaja a Saxton (2001) ar y pwysigrwydd gofyn cwestiynau sy'n canolbwyntio'n briodol. Maent yn tynnu sylw at yr angen am eglurder yn y cwestiynau a ofynnir er mwyn cael y lefel gywir o fanylion o'r ymatebydd. Mae Harlen (2006) hefyd yn trafod defnyddioldeb arddangos cwestiwn ac yna ei adolygu yn ystod y wers(au), felly caniatáu i'r athro a'r disgyblion fonitro eu dealltwriaeth sy'n datblygu. Mae Macro a McFall (2004) yn nodi, er y gall athrawon gynllunio eu cwestiynau cychwynnol yn aml yw ymatebion y plant sy'n pennu beth ddylai'r cwestiwn nesaf fod yn gan nodi natur hyblyg ac ymatebol cwestiynu. 
Mae Chin (2004) yn nodi bod 'cwestiynu yn allweddol i ddysgu gweithredol ac ystyrlon (t. 107) ac mae'n cefnogi safiad Harlen sy'n gwestiynau ddod gan yr athro a'r disgyblion. Pan gaiff ei achosi gan yr athro. Mae Chin yn dweud y gallant helpu disgyblion i 'archwilio a sgaffaldiau syniadau, llywio meddwl... datblygu dealltwriaeth myfyrwyr o gysyniadau a ffenomena gwyddonol' (t. 107) er y gall cwestiynau a ofynnir gan ddisgyblion eu helpu i 'lenwi gwybodaeth gydnabyddedig bylchau a datrys problemau' (Hodgson, C. and Pyle, K., 2010). Mae Chin yn cydnabod bod efallai y bydd rhai athrawon yn teimlo eu bod wedi'u llethu gan ddisgyblion sy'n gofyn nifer fawr o gwestiynau, enwedig os nad ydynt efallai'n gwybod yr ateb, ond yn awgrymu bod hyn yn rhoi cyfle i athrawon addysgu disgyblion am sut a ble, y tu hwnt i'r athro, efallai y byddant yn dod o hyd i atebion ac yn awgrymu eu bod yn cynnig atebion ac esboniadau i'w hunain a chwestiynau ei gilydd (Hodgson, C. and Pyle, K., 2010).
Dengys ymchwil (Budd Rowe, 1974) y gall caniatáu cyfnod o hyd at 8-9 eiliad neu fwy annog ymatebion hirach a mwy meddylgar sy'n mynd y tu hwnt i alw i gof ffeithiol.Mae Black a Harrison (2001a) yn nodi bod yr arfer o 'aros amser' yn gallu bod yn anodd ei fabwysiadu i ddechrau ac y gall aros am sawl eiliad ymddangos 'poenus', ond mae'r manteision yn drech na'r anawsterau hyn wrth i fyfyrwyr ddod yn gyfarwydd i herio eu syniadau. Harlen (2006) ymhellach yn dangos ei bod yn bwysig osgoi aralleirio cwestiwn os na chaiff ei ateb yn rhwydd oherwydd ei fod yn 'anochel yn ei wneud yn fwy caeedig ac yn llai defnyddiol'. Gall hyn arwain plant ddisgwyl, os byddant yn aros, y bydd y cwestiwn bob amser yn cael ei aralleirio a'i wneud symlach. Mae hi hefyd yn awgrymu y gall trafodaeth bâr neu grŵp bach annog ymatebion, barn a gefnogwyd gan Macro a McFall (2004) a ganfu fod plant yn fwy hyderus wrth ateb cwestiwn wrth weithio mewn grŵp bach.
Meini prawf llwyddiant
Gwelir bod bwriadau dysgu a meini prawf llwyddiant yn nodweddion pwysig o Asesu ar gyfer dysgu ac yn ymddangos mewn llawer o'r ymchwil a llenyddiaeth broffesiynol (Crichton, H. and McDaid, A., 2016). Mae'r rhan fwyaf yn cytuno y dylai bwriadau dysgu ganolbwyntio ar ddysgu'r disgyblion yn ystod y wers, yn hytrach na'r hyn y byddant yn ei wneud, a dylent fod yn fyr, yn gyraeddadwy ac yn fesuradwy. Mae meini prawf llwyddiant yn gysylltiedig â'r bwriadau dysgu ac yn dweud wrth y dysgwyr sut y byddant yn cydnabod a ydynt wedi bod yn llwyddiannus. Mae addysgwyr a llunwyr polisi yn dadlau o blaid trafod a thrafod bwriadau dysgu a meini prawf llwyddiant gyda'r dysgwyr, fel bod eglurder o ran diben yn cael ei sicrhau (Stobart 2008, Hattie 2009, DfES 2007, Education Scotland 2010). Methu â gwneud hynny, gan gymryd rhan mewn 'gweithdrefnol, broses ddefnyddiol o (Swaffield, 2009, t.4) ddangos diffyg dealltwriaeth neu ewyllys ar ran yr athro i hwyluso dealltwriaeth y dysgwyr. Didau (2015) yn adleisio pryderon Swaffield am y defnydd 'mecanistig' posibl o fwriadau dysgu. "Y defnydd o amcanion dysgu wedi dod yn ymarfer ticio blwch atblygol, yn rhy aml o lawer, heb fawr ddim meddwl y tu ôl iddo". Mae hefyd yn cwestiynu effeithiolrwydd meini prawf llwyddiant: boed hynny mewn gwirionedd, mae disgyblion sy'n dysgu mewn gall yr athro fesur un wers yn effeithiol er mwyn addasu ei gynllunio ar gyfer yr un dilynol. Mynegwyd barn y gallai defnyddio bwriadau dysgu a meini prawf llwyddiant atal meddwl creadigol a dulliau archwiliadol o ddysgu ac atal ymddiddanol trafodaeth ac ymgysylltiad dwfn 'myfyrwyr' â'r cwricwlwm' (Hussey a Smith, 2003). Honnwyd, 'Nid oes ffordd gwbl gywir o ysgrifennu deilliannau dysgu (Gosling a Moon, 2001). Fodd bynnag ystyrir bod llawer o enghreifftiau o fwriadau dysgu yn 'ddim yn fwriadau dysgu o gwbl' (Dean, 2004,). Mae'n ymddangos bod llawer o athrawon yn defnyddio bwriadau dysgu i gyfleu'r hyn y mae'r wers yn ymwneud, yn hytrach na'r hyn y bydd disgyblion yn ei ddysgu yn ystod y wers. 'Dylai athrawon gofio eu bod yn datblygu amcanion dysgu, ac nid amcanion addysgu' (Dymoke a Harrison, 2008). Mae Dymoke a Harrison (2008), er enghraifft, yn awgrymu, wrth ysgrifennu bwriadau dysgu dylai athrawon ddefnyddio ymadroddion sy'n ymwneud â'r maes gwybyddol o'r fath fel 'deall sut/pam', 'bod yn ymwybodol o', 'gwybod hynny', tra bod eraill yn cynghori bod defnyddio'r cyfryw dylai iaith amwys gael ei disodli gan ferfau gweithredu mesuradwy. Yn ddiweddar, bwriadau dysgu dad-gyd-destunol, gan ganolbwyntio ar feini prawf y broses i'w dysgu, wedi'u hargymell fel ffordd o alluogi trosglwyddo, yn hytrach na chyfyngu'r dysgu i un cyd-destun penodol, (Clarke, 2013). 
Adborth
Mae Black a Harrison (2004) yn nodi bod dau fath o adborth sy'n 'hanfodol i asesu ffurfiannol: mae'r cyntaf o fyfyriwr i athro, yr ail o athro/athrawes i fyfyriwr. Mae dysgu'n cael ei effeithio gan eilun rhwng y rhain, lle mae pob cyfraniad yn ymateb i'r llall'. Maent hefyd yn esbonio bod adborth effeithiol yn codi o 'brofiadau dysgu sy'n darparu tystiolaeth gyfoethog fel bod barnau am ellir gwneud y cam nesaf mewn dysgu' ac mae hyn yn darparu'r ddolen i feysydd eraill o asesu ar gyfer dysgu megis darparu gweithgareddau heriol i hyrwyddo meddwl a thrafodaeth, defnyddio cwestiynau cyfoethog, darparu strategaethau i gefnogi dysgwyr yn datgelu eu syniadau a'u cyfleoedd ar gyfer trafodaeth gan gymheiriaid a thrafodaeth grŵp fwy i annog deialog agored (Hodgson, C. and Pyle, K., 2010). Mae Harlen (2006) hefyd yn nodi bod adborth yn broses ddwyffordd. Mae'n dweud bod yn bwysig i ddisgyblion roi adborth i athrawon o ran caniatáu i'r athro/athrawes i weld ble mae'r plant a beth fyddai'r camau nesaf priodol. Yn yr un modd, y plant yn cael adborth yn uniongyrchol o hunanasesu neu gan yr athro neu'r plant arall. Harrison et al. (2001) sy'n gwneud y cysylltiad rhwng amcanion dysgu ac adborth a dangos adborth fel proses ddwyffordd yn eu hymchwil i asesiad. Maent yn cyfeirio at athrawon yn datblygu strategaethau hunanasesu nad ydynt yn helpu disgyblion yn unig ond ffurfiodd 'fecanwaith adborth pwysig gan y disgybl i'r athro ynglŷn â hyder y disgybl yn ei waith presennol'. Mae Leakey (2001) yn awgrymu mai dim ond drwy gael dealltwriaeth o'r amcanion dysgu, ac felly'r hyn a asesir, bod plant yn gallu gwneud synnwyr o unrhyw adborth a gânt. Mae Leakey (2001) yn disgrifio'r angen i ddarparu adborth adeiladol yn ystod trafodaethau a thasgau ymarferol yn ogystal ag ar ymarferion. Gellir rhoi'r rhain ar ffurf awgrymiadau sydd â'r nod o symud y dysgu ymlaen.
Casgliad
Yn dilyn y Safonau Proffesiynol newydd ar gyfer Addysgu ac Arweinyddiaeth, mae rhan ohono'n cynnwys: “Anghenion a hawliau dysgwyr yn ganolog ac yn cael blaenoriaeth yn ymagwedd yr athro at eu swydd. Mae'r athro/athrawes yn arddangos disgwyliadau ac ymrwymiad i gyflawni pob dysgwr” (hwb Cymru, 2018). Wrth ystyried hyn gan ystyried asesu ar gyfer dysgu o ddifrif a dod o hyd i strategaeth sy'n gweithio nid yn unig i athrawon ond i'r disgyblion helpu i ddod o hyd i ffyrdd newydd o ddeall lefelau y mae'r disgyblion ar eu cyfer a ffyrdd o'u datblygu i gyflawni eu potensial llawn. Drwy wneud ymchwil ac adolygu llenyddiaeth yr hyn y mae'n hoffi ei ddefnyddio yn fy ymarfer fy hun, yw cwestiynu mwy. Gan ystyried Chin (2004) ac mae'n nodi bod “cwestiynu yn allweddol i ddysgu gweithredol ac ystyrlon”. Yn ystod fy ymarfer fy hun, mae angen i mi sicrhau bod cwestiynu'n rhan o ddysgu bob dydd y disgyblion, ond gan ystyried Black a Harrison (2004) a darparu cwestiynau "cyfoethog" na ellir eu hateb ar unwaith, mae angen ystyried ei roi ynddo. Rhaid i'r cwestiynau fod yn ddigon i'r disgyblion feddwl ond nid yn anodd i'r pwynt y mae'r disgyblion yn teimlo na allant ei ateb o gwbl. Cyfeirio'n ôl at y safonau proffesiynol: “Mae'r athro yn dangos parodrwydd i geisio, gwrando ar farn dysgwyr a chymryd i ystyriaeth er mwyn ymgysylltu a'u hannog fel cyfranogwyr gweithredol yn eu dysgu eu hunain” (hwb Cymru, 2018), Cyfeirio'n ôl at y safonau proffesiynol: Mae'r athro yn dangos parodrwydd i geisio, gwrando ar farn dysgwyr a chymryd i ystyriaeth er mwyn ymgysylltu a'u hannog fel cyfranogwyr gweithredol yn eu dysgu eu hunain. Gan ystyried hyn, bydd cwestiynu'n cyrraedd y safon drwy wrando ac ystyried yr hyn a ddywedwyd, fydd yn caniatáu i'r disgyblion weld eu bod yn cael gwrando arni a'u deall a po fwyaf y gwneir hyn y fwyaf bydd y disgyblion yn barod i ddarparu mwy o  atebion yn y dyfodol. Er mwyn cyflawni effeithiolrwydd y cwestiynau, byddwn yn sicrhau bod pob cwestiwn yn cael ei eirio'n wahanol ond i'w lefel dealltwriaeth eu hunain, fel bod y cwestiynau'n gwneud synnwyr i bob unigolyn ac yn gysylltiedig â'r hyn a drafodwyd. Agwedd arall ar asesu ar gyfer dysgu byddai am gwella yn fy ymarfer yw'r defnydd o feini prawf llwyddiant a sicrhau ei fod nid yn unig yn addas i'r athro ond yn rhywbeth y bydd y disgyblion yn ei ddeall ac yn gwybod sut y gallant ei fodloni. Gan gyfeirio'n ôl at Crichton, H., a Mcdaid, A. (2016), os yw'n defnyddio meini prawf llwyddiant fel math o asesiad, mae'n bwysig nodi beth fydd y plant yn gallu ei ddysgu o'r darn o waith yn hytrach na'r hyn y byddai'r athro yn ei hoffi. Darllen a deall hyn gan fy mod yn ofalus wrth ysgrifennu'r meini prawf llwyddiant a chyfeirio'n ôl at y gwaith wrth wneud hynny i sicrhau bod modd cyflawni'r hyn a ysgrifennwyd felly gallaf gael gwell dealltwriaeth o'r disgybl unigol a hefyd ddim yn gosod disgwyliadau afrealistig. Edrychwch hefyd ar y Safonau Proffesiynol ar ddysgwyr sy'n arwain y dysgu: "wrth gynllunio a chyflwyno, mae'r athro yn dangos ymwybyddiaeth o bwysigrwydd annog dysgwyr i fyfyrio ar eu dysgu" (hwb Cymru, 2018), gall defnyddio meini prawf llwyddiant helpu'r plant i fyfyrio ar eu dysgu gan roi'r cyfrifoldeb iddynt edrych dros eu gwaith a gweld a ydynt wedi cyrraedd y meini prawf, nid yn unig yn caniatáu i'r plant fod yn ddysgwyr annibynnol ond hefyd yn ddysgwyr myfyriol. Gyda'r canllaw gan yr athro ar y dechrau a mynd drwy'r hyn sydd angen ei wneud yna gall y disgyblion barhau'n annibynol.
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		Targed/Target

		Yr hyn yr wyf wedi’i wneud yn yr aseiniad hwn….

What I have done in this assignment….



		Targed/Target 1

		Rhaid prawf ddarllen dy waith cyn ei gyflwyno, collwyd llif yr aseiniad ar adegau oherwydd nad oedd strwythur y frawddeg yn gywir ( o bosib wrth gyfieithu).

		Rwyf wedi defnyddio cysill i sichrau edrych dros fy nghwaith ac bod yr iaith o fwy o safon.



		Targed/Target 2

		I ysgrifennu'n academaidd yn hytrach na'n ddisgrifadol.

		 Y troy ma rwyf wedi sichrau denfyddio fwy o ffynhonnellau academaidd.



		

		

		



		Targed/Target 3
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Aseiniad ECAD6008: Rhan 1

		Templed Profiad Proffesiynol 1:

		



		Safon Addysgeg

		Asesu ar gyfer dysgu



		Beth wnaethoch chi a pham?



		Ers dechrau PAP 1 roeddwn wedi bod yn gwneud asesiad ar gyfer dysgu gyda sylweddoli. Ers gwneud ein prosiect pontio roeddwn am ganolbwyntio ar ddefnyddio mathau o gwestiynu fel asesu ar gyfer dysgu a defnyddio meini prawf llwyddiant i sicrhau bod y plant yn deall yr hyn y maent yn ei ddysgu.

I ddilyn polisi'r ysgol byddwn yn rhoi i bob disgybl ar y dechrau unrhyw waith grŵp ffocws y meini prawf llwyddiant ac yna fel grŵp byddem yn darllen drwy'r hyn a ddisgwylid gan y disgyblion er mwyn sicrhau bod pawb yn deall yr hyn sydd ei angen ganddynt ym mhob tasg.

Drwy ddod i adnabod y disgyblion a'r hyn y maent yn ei fwynhau, canfuom fod defnyddio'r bwrdd gwyn fel math o asesu yn effeithiol iawn wrth i'r disgyblion fwynhau dod i ateb cwestiynau a dweud nad oeddent yn teimlo cymaint o esgus â'r hyn y gofynnwyd iddynt ei ateb yn uchel.





		Beth rydych chi wedi’i ddysgu?



		Unwaith yr oeddwn wedi ymchwilio i wahanol fathau o asesu fel Taconomeg Bloom a'i ddosbarthiad o'r gwahanol amcanion a sgiliau a osodwyd gan addysgwyr ar gyfer eu myfyrwyr sef amcanion dysgu (Kurt, S., 2020). Rwyf wedi dysgu i peidio ofni gofyn cwesitynnau i grwpiau fwyaf galluog ac gofyn cwesitynnau sydd yn mynd i herio nhw. Yn debyg rwyf wedi dysgu i gofyn cwesitynau fwy syml i grwpau sydd angen fwy o help o flaen y dosbarth i dangos ei fod yn iawn bod pawb are leelau gwahanol ym mhobeth.



		Beth nesaf?



		Bwriadwyd i gwestiynu ac arsylwi'r dysgwyr yn ddyddiol er mwyn asesu dealltwriaeth ar hyd y ffordd er mwyn nodi dealltwriaeth y dysgwyr a chefnogi. Hoffwn edrych yn ddyfnach ar wahanol fathau o asesu ar gyfer dysgu a gweld pa rai sy'n gweithio orau nid yn unig i mi ond i'r disgyblion y maent yn eu deall ac yn mwynhau eu gwneud.







		[bookmark: tblHere]Templed Profiad Proffesiynol 2:

		



		Safon Addysgeg

		Profiadau dysgu cyfunol





		Beth wnaethoch chi a pham?



		Ar ôl ychydig wythnosau yn PAP 1 dechreuais fagu hyder o ran rhoi awgrymiadau ar wahanol fathau o wersi. Un wers a awgrymais oedd cyfuno gwers iaith â'r awyr agored er mwyn gwneud y wers yn fwy hwyliog a chorfforol i'r disgyblion. Roedd y wers yn cynnwys defnyddio poteli plastig fel pinnau bowlio gydag ystod o eiriau tric a chlic, byddai'n rhaid i'r disgyblion guro'r poteli fel gêm nodweddiadol o fowlio ac yna byddai defnyddio bwrdd clip yn creu brawddegau gan ddefnyddio'r geiriau allweddol. Byddai un disgybl yn ysgrifennu a byddai un arall yn gweiddi'r geiriau a oedd wedi'u taro drosodd i'r un sy'n ysgrifennu. Byddai'r wers hon yn cael ei gwneud y tu allan fel bod digon o le ac yn bwysicaf oll i gael y plant y tu allan ond dal i ddysgu gyda gweithgaredd fwy hwylus.





		Beth rydych chi wedi’i ddysgu?



		Ar ôl gwneud y wers hon gwelais pa mor hawdd oedd hi o hyd i roi addysg fuddiol i'r plant a oedd y tu allan i furiau'r ystafell ddosbarth. Nid yn unig y dysgodd y plant ond o'u hadborth roeddent yn mwynhau'r wers. Roedd y disgyblion yn cymryd rhan fawr a gallent ddod yn ôl a darllen yr hyn yr oeddent wedi'i wneud. Hefyd, rhoddodd y disgyblion eu sylw llawn i'r gêm gan eu bod yn deall yr hyn yr oedd angen ei wneud ond hefyd yn ei weld yn fwy fel gêm yn hytrach na gweithio.





		Beth nesaf?



		Drwy gynnwys amgylchedd gwahanol i addysg y disgyblion, gallwn weld y manteision a gawsant. Nid yn unig yr oedd y disgyblion yn mwynhau ac yn gweld y dasg fel gêm yn hytrach na gwaith, ond cafodd y plant i'r awyr iach ac allan o'r ystafell ddosbarth bob dydd. Yn syml, drwy symud y dasg i faes gwahanol, gwnaeth y gwaith ei hun yn fwy diddorol i'r plant a chymerodd y pwysau oddi ar y gwaith ei hun.









		Templed Profiad Proffesiynol 3

		



		Safon Addysgeg

		Cyd-destunau dilys bywyd go iawn





		Beth wnaethoch chi a pham?



		Yn anesmwyth yn ystod fy nghyfnod yn PAP 1, nid oedd mynd ar daith ysgol mor syth ymlaen, felly gwnaethom daith fach i'r parc lleol yn edrych ac yn tynnu lluniau o'r hyn a oedd yno. Y rheswm y tu ôl i wneud hyn oedd fel y gallai'r plant ysgrifennu darn 'Dwyn ei gof' a defnyddio'r hyn a welsant gyda'u llygaid eu hunain a phrofiad uniongyrchol i ysgrifennu eu profiad. Fe wnaethom dynnu lluniau o'r hyn yr oedd y disgyblion yn ei hoffi a meddwl am berfau i ddisgrifio'r hyn y gallent ei weld neu ei deimlo. Roedd y disgyblion yn gallu gweithio'n fedrus fel y gwelent drostynt eu hunain yr hyn a oedd yn eu parc lleol eu hunain, yn hytrach na chael gwybod am wybodaeth am rywbeth nad ydynt erioed wedi'i weld o'r blaen. 



		Beth rydych chi wedi’i ddysgu?



		Roedd gwneud y gweithgaredd hwn wedi fy helpu i sylweddoli pwysigrwydd defnyddio profiadau y mae'r disgyblion wedi'u cael a hefyd agor eu llygaid i bethau sydd yn eu hardal leol yn sâl yn eu helpu i ddysgu a deall yn well. Roedd y ffaith bod y disgyblion yn gweld ac yn siarad am yr hyn a welsant yn hytrach na chael gwybod am rywbeth yn eu helpu i feddwl am ferfau gwahanol na fyddent fel arfer wedi. Hefyd drwy wneud hyn, gallwn weld yr hyder a gafodd y disgyblion wrth fynd i ysgrifennu eu darn, a oedd yn eu gwneud yn fwy parod i fynd i weithio ac yn gyffrous i ddangos i mi beth yr oeddent wedi'i ysgrifennu gan mai dyma oedd eu profiad eu hunain.



		Beth nesaf?



		Yn y dyfodol hoffwn ddangos mwy i ddisgyblion o'r hyn sydd yn eu hardal leol. Rwy'n teimlo bod gormod o bwysau yn cael ei roi i fynd yn bell a rhywle eithafol, pan fydd disgyblion yn ansicr o'r hyn sydd o'u cwmpas. Hoffwn gynnwys mwy o deithiau a all gysylltu â thasgau a themâu sydd o fewn yr ardal leol, mae gwneud hyn hefyd yn golygu y gall y plant gwblhau'r gwaith ar unwaith tra'i fod yn ffres yn eu meddyliau.









		Templed Profiad Proffesiynol 4

		



		Safon Addysgeg

		Themâu traws-gwricwlaidd





		Beth wnaethoch chi a pham?



		Ar ddechrau PAP 1, canfuwyd bod cynllunio trawsgwricwlaidd yn anodd gan nad wyf erioed wedi'i wneud o'r blaen. Ar ôl siarad â'r athro dosbarth ac ennill syniadau, cynlluniais wers i gyfuno mathemateg a digidol â'i gilydd. Roedd y disgyblion yn dysgu i ddyblu a hanner rhifau hyd at 20 a chanfod y gwaith yn ddiflas, felly drwy wybod hyn i greu pwynt pŵer y gallai'r disgyblion ei ddefnyddio a fyddai'n fflachio rhifau a chyda'u partner byddai ganddynt ras a allai ateb yn gyntaf. Yn ogystal â hyn, crëwyd codau QR y gallai'r disgyblion eu sganio a fyddai'n eu cysylltu â gemau lle byddai'r disgyblion yn dyblu ac yn haneru.



		Beth rydych chi wedi’i ddysgu?



		Drwy greu gwers syml ond cyfuno mathemateg nad oedd y disgyblion yn ei mwynhau a dyfeisiau digidol y mae'r disgyblion yn eu mwynhau fwyaf, roedd yn gwneud i'r wers fynd o 'ddiflas' i gyffrous a hwyliog a chael y disgyblion i ffocws ar yn yr hyn yr oeddent yn ei wneud. Wrth gwneud hyn ac edrych ar gwaith ac yn siarad i’r ddisgbylion galli weld fod y gwers wedi bod yn effeithiol oherwydd plant nag oedd yn gallu dybly odrif, nawr gallu. Hefyd trwy creu gwaith mewn i gêm go iawn nid oedd y disgbylion yn gweld hyn fel gwaith ac oedd yn hapus i mynd yn ôl i gweud eto.



		Beth nesaf?



		Gan fy mod bellach wedi cael profiad o gyfuno dau bwnc gwahanol gyda gwers fach, rwy'n teimlo bod gennyf fwy o hyder i barhau i wneud hynny ond i fod yn fwy creadigol wrth gynllunio. Byddai am fod yn fwy anturus a chreadigol gyda fy syniadau ac gobeithio gyda amser bydd hyn yn dod yn fwy naturiol i mi.











Nifer y geiriau: Tua 2,000
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