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Cyflwyniad

Yn wreiddiol, lluniwyd asesu ar gyfer dysgu fel asesiad ffurfiannol a'i roi mewn cyferbyniad ag asesiad crynodol. Cynigiodd Michael Scriven y termau ffurfiannol a chrynodol ym 1967 i egluro dwy rôl wahanol y gallai gwerthuso eu chwarae wrth werthuso'r cwricwlwm. Yn y blynyddoedd i ddilyn, awgrymodd Benjamin Bloom a chydweithwyr (1969; 1971) y dylid defnyddio'r un gwahaniaeth wrth werthuso dysgu myfyrwyr— “yr ydym yn tueddu heddiw i alw asesiad” (Wiliam, 2006, t. 283). Yn dilyn hynny, mae'r termau ffurfiannol a chrynodol wedi dod yn sylfaenol i ddeall asesiad mewn addysg. Mae asesiad crynodol yn canolbwyntio ar grynhoi neu grynhoi cyflawniad myfyrwyr, dosbarthiadau, ysgolion, ac ati. (Bloom, Hastings, & Madus, 1971; Cyngor Ymchwil Cenedlaethol [NRC], 2001; Sadler, 1989; Shavelson, 2006).

Mae asesiad ffurfiannol yn canolbwyntio ar ddolenni adborth gweithredol sy'n cynorthwyo dysgu (Black & Wiliam, 2004; Sadler, 1989; Shavelson, 2006). Yn ddiweddar, mae rhai ysgolheigion wedi dechrau cyfeirio at asesu crynodol fel asesiad o ddysgu ac asesu ffurfiannol fel asesiad ar gyfer dysgu (Black & Wiliam, 2003; Broadfoot, 2008; Gipps & Stobart, 1997; Stiggins, 2002).

Yn y blynyddoedd ers adnabod Scriven ac estyniad Bloom o fathau o asesiad crynodol a ffurfiannol, mae “y diddordeb (a’r buddsoddiad) mewn asesu crynodol wedi rhagori o lawer ar yr hyn a roddir i asesiad ffurfiannol” (Stiggins, 2005, t. 326). Mae Black a Wiliam (2003) yn trafod yn eithaf manwl y cynnydd a'r anfanteision o asesu ffurfiannol yn ystod y 1970au trwy ddiwedd yr 1980au. Ar ddiwedd yr 1980au, fe wnaeth dwy erthygl adolygu sylweddol (Crooks, 1988; Natriello, 1987) a darn arloesol ar swyddogaeth asesu ffurfiannol wrth ddatblygu arbenigedd (Sadler, 1989) hybu diddordeb mewn asesu ar gyfer dysgu.

Roedd yn ymddangos bod y diddordeb cynyddol hwn wedi’i brofi gydag meta-ddadansoddiad Fuchs and Fuchs ‘(1986) ac adolygiad cynhwysfawr Black and Wiliam‘s (1998) o tua 250 o erthyglau. Nododd y ddwy astudiaeth enillion dysgu myfyrwyr a oedd yn sylweddol gadarnhaol. Dangosodd gwaith Black a Wiliam (1998) enillion o hanner i wyriad safonol llawn, gyda myfyrwyr cyflawniad isel yn gwneud y cynnydd mwyaf. Er bod Dunn a Mulvenon (2009) wedi cystadlu yn erbyn pa mor derfynol yw'r ddwy astudiaeth hyn yn ddiweddar, mae 1 ymchwil ddiweddar arall hefyd wedi dangos yn bositif effaith ar ddysgu myfyrwyr (e.e., Black, Harrison, Lee, Marshall, & Wiliam, 2004; Ruiz- Primo & Furtak, 2006). At hynny, nid oedd Dunn a Mulvenon (2009) yn gallu cyflwyno unrhyw enghreifftiau o asesu ffurfiannol gan gynhyrchu canlyniadau cyflawniad negyddol. 

Yn ychwanegol at y consensws sy'n dod i'r amlwg ynghylch buddion posibl ymarfer asesu ffurfiannol, mae ysgolheigion yn cytuno ar y cyfan mai asesu ffurfiannol yw'r broses o ddefnyddio gwybodaeth am ddysgu myfyrwyr ar y cwrs hyfforddi i wneud penderfyniadau i wella dysgu (Atkin, Black, & Coffey, 2001; Bell & Cowie, 2001; Black, 1993; Black, Harrison, Lee, Marshall, & Wiliam, 2003; Black & Wiliam, 1998, 2004; Harlen, Gipps, Broadfoot, & Nuttall, 1992; Harlen & James, 1996; Tunstall & Gipps, 1996; Shepard, 2000).


Yn 2007, nododd Asesiad Ffurfiannol ar gyfer Myfyrwyr ac Athrawon Cydweithredol y Wladwriaeth (FAST SCASS) Cyngor Prif Swyddogion y Wladwriaeth gydag ymchwilwyr cenedlaethol a rhyngwladol mewn asesiad ffurfiannol bum nodwedd o'r broses asesu ffurfiannol o'r llenyddiaeth. Maent fel a ganlyn:

Dylai dilyniannau dysgu fynegi'n glir is-nodau'r nod dysgu yn y pen draw.
· Dylid nodi nodau dysgu a meini prawf llwyddiant yn glir a'u cyfleu i fyfyrwyr.
· Dylid darparu adborth ar sail tystiolaeth i fyfyrwyr sy'n gysylltiedig â'r canlyniadau hyfforddi a'r meini prawf llwyddiant a fwriadwyd.
· Mae hunanasesu ac asesu cymheiriaid yn bwysig er mwyn rhoi cyfle i fyfyrwyr feddwl yn feta wybyddol am eu dysgu.
· Dylid sefydlu diwylliant ystafell ddosbarth lle mae athrawon a myfyrwyr yn bartneriaid mewn dysgu. 

Plygodd Margaret Heritage (2007) o'r Ganolfan Genedlaethol Ymchwil ar Werthuso, Safonau a Phrofi Myfyrwyr (CRESST) y priodoleddau i fodel o'r broses asesu ffurfiannol sy'n berthnasol i'r drafodaeth i'w dilyn. Mae'r broses yn canolbwyntio'r gwaith ar y pedair elfen ganlynol o asesu ffurfiannol: dilyniannau dysgu, gan gynnwys nodau dysgu a meini prawf llwyddiant, nodi'r bwlch, ennyn tystiolaeth o ddysgu, asesu athrawon, adborth athrawon, a chynnwys myfyrwyr.2 Rydym yn darparu adolygiad byr o bob un fel a ganlyn.



Adolygiad Llenyddiaeth

Mae dilyniannau dysgu yn diffinio'r llwybr y mae disgwyl i fyfyrwyr symud ymlaen mewn parth. Maent yn nodi’r wybodaeth a’r sgiliau galluogi sydd eu hangen ar fyfyrwyr ‘i gyrraedd y nod dysgu yn ogystal â darparu map o gyfleoedd dysgu yn y dyfodol. Mae Heritage, Kim, Vendlinski, a Herman (2009) yn egluro bod dilyniannau dysgu yn bwysig i ddatblygiad soffistigedigrwydd blaengar mewn sgiliau o fewn parth. Mae un farn ar ddilyniannau dysgu yn awgrymu eu bod yn cael eu cyflwyno i fyfyrwyr fel continwwm dysgu, gan gyfrif am wahanol gyfraddau dysgu (DeMeester & Jones, 2009). Gall cyfradd cynnydd myfyrwyr unigol amrywio ar hyd y dilyniannau dysgu, ond yn y pen draw, dylai dilyniannau gysylltu'r wybodaeth, y cysyniadau a'r sgiliau y mae myfyrwyr yn eu datblygu wrth iddynt esblygu o ddechreuwyr i berfformiadau mwy arbenigol (Heritage, 2008).

Yn y modd hwn, dylai athrawon a myfyrwyr allu “gweld a deall y sgaffaldiau y byddant yn eu dringo wrth iddynt agosáu” (Stiggins, 2005, t. 327) nodau dysgu. Yn ogystal, os yw dysgu'n cael ei dadreoli ar unrhyw adeg, gall athro nodi hyn ac addasu yn unol â hynny.

Efallai mai cam cyntaf yr holl broses asesu ar gyfer dysgu yw sefydlu nodau dysgu myfyrwyr (Wiggins & McTighe, 2000) —― yr hyn sy'n deilwng ac sy'n gofyn am ddealltwriaeth‖ (DeMeester & Jones, 2009, t. 5). Ar hyn o bryd, mae'n debyg bod y nodau eithaf hyn yn cael eu cynrychioli fwyaf gan safonau'r wladwriaeth neu yn Iowa gan y Cwricwlwm Craidd. Yn ôl Heritage (2007), fodd bynnag, nid yw'r mwyafrif o safonau'r wladwriaeth - yn darparu dilyniant clir ar gyfer deall lle mae myfyrwyr yn gymharol â'r nodau a ddymunir‖ (t. 142). Hyd yn oed heb ddilyniant clir a bennwyd ymlaen llaw, dylai fod gan athrawon “gwestiwn bach” mewn golwg (Black & Wiliam, 2009).

Mae ymchwil cyfeiriadedd nodau yn dangos bod myfyrwyr yn fwy tebygol o fod yn “geiswyr herio” na ―challenge avoiders‖ (Meyer, Turner, & Spencer, 1997) pan gânt eu cymell gan broses dros berfformiad. Mae dealltwriaeth myfyrwyr o nodau yn cael effeithiau ysgogol a gwybyddol beirniadol (Brookhart, Andolina, Zuza, & Furman, 2004), wrth i fyfyrwyr ddatblygu asiantaeth a hunanwerth (Covington, 1992) wrth werthuso eu gwaith eu hunain yn gywir (Sadler, 1989).

Meini prawf llwyddiant yw'r arwyddion y mae athrawon a myfyrwyr yn eu defnyddio fel gwiriadau ar ddysgu. Dylent gael eu cyfleu'n glir i fyfyrwyr er mwyn lleihau anghysondebau a allai fod yn wan yn yr hyn y mae myfyrwyr yn credu sy'n werth ei ddysgu (Wiliam, 2007). Meini prawf llwyddiant yw'r canllaw i ddysgu myfyrwyr (Heritage, 2007), gan ddarparu fframwaith ar gyfer asesu ar gyfer dysgu ac sy'n galluogi dehongli tystiolaeth yn bosibl (Clarke, 2005). Mae'r dystiolaeth o ble mae myfyrwyr yn gysylltiedig â'r nod dysgu a meini prawf llwyddiant - y bwlch - yn llywio penderfyniadau cyfarwyddiadau i athrawon.

Gan dynnu o waith Sadler’s (1989), nododd Wiliam a Thompson (2007) dair proses allweddol mewn addysgu a dysgu: sefydlu lle mae’r dysgwyr yn eu dysgu, sefydlu i ble maent yn mynd a beth sydd angen ei wneud i’w cael yno. Mae'r model a sefydlwyd gan Sadler (1989) yn pwysleisio pwysigrwydd nodi'r ―gap‖ rhwng yr hyn y mae dysgwr yn ei wybod ar hyn o bryd a'r nod a ddymunir iddo ef / iddi ei gyrraedd. Mae'n hanfodol sefydlu nod sy'n herio'n briodol. Os yw myfyriwr o'r farn bod y bwlch yn rhy anodd, yna fe all ddod yn anghyraeddadwy. Ar y llaw arall, os canfyddir bod y bwlch yn rhy fach, gallai'r myfyriwr ei ystyried nad yw'n werth ei ddilyn. Fel yn y trosiad Elen Benfelen, mae angen i'r bwlch fod yn “iawn”

Yn nhermau cyfarwyddiadau, mae seicolegwyr addysg wedi llunio'r bwlch ―just right, (Heritage, 2007) fel parth datblygiad agosrwydd (Vygotsky, 1978; 1986). Parth datblygiad agosrwydd yw'r ardal lle mae Vygotsky yn damcaniaethu dysgu a datblygu. Fe'i diffinnir fel y pellter rhwng yr hyn y gall y plentyn ei gyflawni wrth ddatrys problemau yn annibynnol a lefel y datrys problemau y gellir ei gyflawni o dan arweiniad oedolyn neu mewn cydweithrediad â chyfoed mwy arbenigol. Trwy'r prosesau hyn, mae twf gwybyddol yn digwydd wrth i'r plentyn fewnoli prosesau datrys problemau.

Dyfeisiodd Wood, Bruner, a Ross (1976) y term ―scaffolding i nodweddu'r gefnogaeth y mae oedolion (athrawon) yn ei rhoi i ddysgwyr ym mharth datblygiad agosrwydd i'w symud o'r hyn y maent eisoes yn ei wybod i'r hyn y gallant ei wneud nesaf. Gan adeiladu ar hyn, mae rhai ysgolheigion yn nodi y dylai asesiad ffurfiannol nodi'r hyn y gallai myfyrwyr ei gyflawni ym mharth datblygiad agosrwydd (Shavelson, 2006; Torrance & Pryor, 1998). Mewn geiriau eraill, mae “asesiad addysgiadol yn casglu ac yn defnyddio gwybodaeth am wybodaeth a pherfformiad myfyrwyr‘ i gau’r bwlch rhwng cyflwr dysgu cyfredol myfyrwyr ‘a’r wladwriaeth a ddymunir trwy weithredoedd addysgeg‖ (Shavelson, 2006, t. 3). Felly, yn ôl Shepard a thîm (2005), mae sgaffaldiau ac asesu ffurfiannol yn gysyniadau cyflenwol.

Dangosir yr effaith ar ddysgu myfyrwyr o nodi bwlch dysgu'r myfyriwr unigol mewn astudiaeth gan Bergan, Sladeczek, Schwarz, a Smith ym 1991. Roedd yr astudiaeth hon yn cynnwys 838 o fyfyrwyr pum mlwydd oed o gefndiroedd cartref difreintiedig mewn chwe rhanbarth gwahanol o'r Unol Daleithiau. Cafodd yr athrawon yn y grŵp arbrofol hyfforddiant asesu ffurfiannol wrth ddatblygu cyn-aseswyr, gan ddefnyddio strategaethau arsylwad i asesu cynnydd parhaus, a defnyddio asesiadau diagnostig i leoli pob myfyriwr o fewn dilyniant dysgu.

Yn greiddiol iddo, rhaid i asesiad ffurfiannol gasglu tystiolaeth o ansawdd o ddysgu er mwyn bod yn effeithiol. Yn ôl Heritage (2009a, 2009b), nid oes yr un ffordd o gasglu tystiolaeth o reidrwydd yn well nag eraill, ond dylid gwneud penderfyniadau sy'n briodol i'r pwrpas, wedi'u halinio â nodau dysgu, gan ymgorffori'r cysyniadau a'r sgiliau sy'n ganolbwynt i'r wers, a darparu gwybodaeth ddigon manwl ar gyfer gweithredu. Gellir categoreiddio'r amrywiol strategaethau ar gyfer casglu tystiolaeth yn y tri math eang canlynol: wedi'u hymgorffori yn y cwricwlwm (neu'n systematig), wedi'u cynllunio, a gorddwfn (neu'n ddigymell) (Heritage, 2007). Mae strategaethau systematig yn defnyddio rhyngweithiadau parhaus, tasgau, neu asesiadau wedi'u hymgorffori yn y cwricwlwm y mae athrawon yn eu defnyddio trwy ddylunio i gael tystiolaeth ar adegau allweddol mewn gwersi. Enghraifft efallai yw'r defnydd o gyfnodolion gwyddoniaeth, cwestiynau diwedd adran, neu gynrychioliadau mathemategol a ddatblygwyd yn ystod cylch gwers. Mewn rhyngweithiadau a gynlluniwyd ar gyfer rhyngweithio, mae athrawon yn cynllunio cwestiynau cyn y wers i ennyn meddwl myfyrwyr yn ystod y cyfarwyddyd, neu maent yn strwythuro trafodaethau myfyrwyr fel y byddant yn cael mewnwelediadau i feddwl myfyrwyr trwy gydol y drafodaeth. Gall yr hyfforddwr ragweld asesiad digymell ond nid yw wedi'i gynllunio ac mae'n codi yn ystod y wers i ddarparu tystiolaeth o ddysgu myfyrwyr. Er enghraifft, yn ystod trafodaeth efallai y bydd y myfyrwyr yn dweud rhywbeth nad oedd yr athro wedi'i ragweld ac sy'n arwain yr athro i ofyn cwestiynau treiddgar pellach. Nid yw'r cwestiynau hyn wedi'u cynllunio ymlaen llaw ond fe'u hysgogir gan ymatebion myfyrwyr. 

Er bod athrawon yn draddodiadol wedi bod yn gyfrifol am siartio'r dyfroedd ar ran dysgwyr, mae Black a Wiliam (2009) yn dadlau bod y cyfrifoldeb am ddysgu yn gorwedd gyda'r athro a'r dysgwr, mae'n ddyletswydd ar bob un i wneud popeth o fewn eu gallu i liniaru effaith unrhyw fethiannau yn y llall‖ (t. 7). At hynny, dylid actifadu myfyrwyr fel adnoddau hyfforddi ar gyfer myfyrwyr eraill yn ogystal â pherchnogion eu dysgu eu hunain e.e  asesiad cymheiriaid a hunan asesiad. Gyda asesiad cymheririaid, gall enillion dysgu mawr ddigwydd pan fydd myfyrwyr yn gwasanaethu fel adnoddau dysgu i'w gilydd, fel y gwelwyd gan Slavin, Hurley, a Chamberlain (2003). Fodd bynnag, mae dwy elfen yn hanfodol er mwyn i asesiad cymheiriaid fod yn werthfawr. Yn gyntaf, rhaid i fyfyrwyr weithio fel grŵp neu dîm ac nid mewn grŵp neu dîm yn unig. Yn ail, rhaid i bob myfyriwr gael ei ddal yn atebol mewn rhyw ffordd. Mae Sadler (1989) yn tynnu sylw y gallai myfyrwyr sy'n gweithio gyda myfyrwyr eraill a'u gwaith ddarparu'r manteision canlynol: mae'r gwaith o'r un math, mae myfyrwyr yn rhyngweithio â dyluniadau a gweithdrefnau lluosog i gyrraedd atebion, ac mae myfyrwyr yn rhyngweithio ag ystod eang o ddiffygion. 
       Gyda hunan asesu, mae ymchwil yn dangos pan fydd myfyrwyr yn cymryd rôl weithredol wrth ―monitorio a rheoleiddio eu dysgu, yna mae cyfradd eu dysgu yn cynyddu'n ddramatig‖ (Wiliam, 2007, t. 3) ac efallai'n cael ei ddyblu. Nid yw'n syndod bod damcaniaethau gwybyddol yn nodi rôl ganolog ar gyfer meta-wybyddiaeth wrth ddysgu myfyrwyr (NRC, 2001). Mae'r term meta-wybyddiaeth yn aml yn cyfeirio at broses o hunan-fonitro ac at fyfyrdodau cyffredinol ar eich meddwl eich hun. Mae hunanystyriaeth o'r fath yn rhan allweddol o asesu ffurfiannol, wrth i fyfyrwyr gydweithio ag athrawon i ddatblygu cyd-ddealltwriaeth o'u statws dysgu cyfredol a nodi sut i symud ymlaen (Sadler, 1989). Mewn asesiad ffurfiannol, mae hunanreoleiddiol myfyrwyr yn gysylltiedig iawn â meta-wybyddiaeth. Mae dysgwyr hunan reoledig yn rheoleiddiol eu defnydd o dactegau a strategaethau gwybyddol mewn tasgau‖ (Winne, 1996, t. 327). Mae'r pwyslais ar hunan-fonitro ac addasiadau dysgu myfyrwyr yn eu galluogi i ddatblygu repertoire o strategaethau gwybyddol i wella eu dysgu. Fel y noda Dweck (2000), hyd yn oed pan nad yw myfyrwyr yn profi llwyddiant gallant ddysgu gweld gallu fel rhywbeth y gallant dyfu ei hun fel y gwelir yn eu hymatebion i heriau. Fodd bynnag, mae cefnogaeth athrawon yn hanfodol i ymgorffori dull myfyrwyr mor hyderus a pharhaus. Os yw athrawon yn arwain myfyrwyr yn llwyddiannus, gallai dibynnu ar hunanasesiadau dro ar ôl tro gyfarwyddo'r dysgwr ar sut i wella ei berfformiad yn y dyfodol (Stiggins, 2006).
     Er mwyn defnyddio asesu yn y broses ddysgu, mae Lori Shepard (2000) yn gofyn i addysgwyr ystyried y newidiadau sy'n angenrheidiol mewn arferion ystafell ddosbarth a fyddai'n galluogi defnyddio asesiad fel rhan o'r broses ddysgu. Mae ysgol asesu ar gyfer dysgu yn lle y mae pawb yn dysgu gyda'i gilydd, a lle mae asesu yn rhan o addysgu a dysgu heb ddominyddu myfyrwyr neu brosesau (Grŵp Gweithredu Asesu / Grŵp Rheoli Rhaglenni AiFL [AAG / APMG], 2002-2008). Er bod rhai myfyrwyr bob amser yn barod i weithio'n galetach a chymryd rhan mewn arferion asesu ffurfiannol, mae myfyrwyr eraill yn cael eu “carcharu yn hunaniaeth disgybl gwael a gwrthwynebydd” (Perrenoud, 1991). Mae hinsawdd ddysgu sy'n adlewyrchu partneriaeth gydweithredol ymhlith athrawon, myfyrwyr a rhieni yn agor y drws i bawb ystyried asesu fel ffynhonnell mewnwelediad yn hytrach na ffurf neu fodloni gwobrau a chosbau (Shepard, 2000).
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