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Rhagair Esboniadol

Dysgu am Ddilyniant — Adnodd Ymchwil yn arbennig ar gyfer eich Anghenion Chi

Casgliad o adnoddau a gynlluniwyd i ddarparu tystiolaeth o amrywiol ffynonellau i gynorthwyo’r
gwaith o lunio fframweithiau dilyniant dysgu yng Nghymru yw ‘Dysgu am Ddilyniant’. Ei nod yw
ceisio gwella ein dealltwriaeth o’r meddylfryd presennol ynghylch dilyniant ac archwilio’r gwahanol
ffyrdd y gellir defnyddio fframweithiau dilyniant i wella dysgu plant a phobl ifanc. Mae’r casgliad
hwn yn ystyried sut y mae’r dystiolaeth yn berthnasol i'r datblygiadau cyfredol yng Nghymru ac yn
cynnwys nifer o egwyddorion y gellir eu hystyried fel meini prawf er mwyn sicrhau bod yr arferion
sy’n cael eu datblygu yn parhau’n gydnaws a dyheadau gwreiddiol Cwricwlwm i Gymru — Cwricwlwm
am Oes. Ar sail adolygiad o’r dystiolaeth, mae hefyd yn cynnwys nifer o gwestiynau sylfaenol y
byddai’n werthfawr i bawb sy’n ymwneud a datblygu fframweithiau dilyniant eu hystyried.

O fewn y casgliad hwn o adnoddau, fe geir y canlynol:

e Adolygiadau o ymchwil i ddilyniant yn nysgu plant a phobl ifanc
— ymchwil sy’n ymwneud a dilyniant mewn dysgu yn gyffredinol yn ogystal ag ymchwil ar
ddilyniant mewn dysgu sy’n ymwneud yn benodol a8 phob un o’r Meysydd Dysgu a
Phrofiad
e Adolygiadau o bolisiau ar ddilyniant mewn gwledydd eraill
— gwledydd sydd a dyheadau addysgol tebyg i rai Cymru ym mhob un o’r Meysydd Dysgu a
Phrofiad
e Adolygiad a dadansoddiad o ddilyniant fel y mae’n dod i’'r amlwg yng Nghymru yn Dyfodol
Liwyddiannus ac yn Cwricwlwm i Gymru — cwricwlwm am oes.

Gobeithiwn y bydd ‘Dysgu am Ddilyniant’ yn adnodd defnyddiol i chi. Rydym yn sylweddoli y bydd
amrywiol gynulleidfaocedd yn dymuno defnyddio’i gynnwys at wahanol ddibenion, ac felly rydym yn
cyflwyno’r wybodaeth mewn dulliau gwahanol, gan adael i chi ddewis pa ddull sy’n gweddu orau i
chi.

1. Dysgu am Ddilyniant: adolygiad cynhwysfawr o ymchwil a pholisi i gefnogi datblygu
Fframweithiau Dilyniant Dysgu yng Nghymru
Mae’r adroddiad cyfan, ‘Dysgu am Ddilyniant’ yn cynnwys trosolwg cynhwysfawr ar ymchwil a
pholisiau sy’n gysylltiedig a dilyniant mewn dysgu, yn gyffredinol, a dilyniant mewn dysgu ym
mhob un o’r Meysydd Dysgu a Phrofiad.

2. Edrych i mewn i Ymchwil a Pholisi mewn Maes Dysgu a Phrofiad
I'r unigolion neu’r grwpiau hynny sydd am ddarganfod mwy am y dystiolaeth o ran sut y mae’n
berthnasol i Faes Dysgu a Phrofiad unigol, darperir adroddiad manwl| ar gyfer pob Maes Dysgu
a Phrofiad sy’n deillio o Adran 2, ‘Dysgu am Ddilyniant’. Mae’r chwe adroddiad hyn yn cynnig
trosolwg ar ymchwil i ddilyniant, dadansoddiad dwfn o dystiolaeth sy’n archwilio sut y mae
gwledydd gwahanol wedi mynd i’r afael a dilyniant mewn Maes Dysgu a Phrofiad unigol a
thystiolaeth o ymchwil i ddilyniant o fewn y ddisgyblaeth. Teitlau’r adroddiad hyn yw: Dysgu am
Ddilyniant: Y Celfyddydau Mynegiannol, Dysqu am Ddilyniant: Gwyddoniaeth a Thechnoleg etc.
Ar hyn o bryd, rydych yn defnyddio’r dull hwn.

3. Dysgu am Ddilyniant: O Syniadau i Weithredu
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Os ydych am ddarganfod prif negeseuon ‘Dysgu am Ddilyniant’ ac mai eich prif amcan yw
gwybod sut i ddefnyddio’r syniadau wrth i chi ddatblygu dilyniant yn eich Maes Dysgu a
Phrofiad, yna darllenwch ‘Dysgu am Ddilyniant: O Syniadau i Weithredu’ fel eich man cychwyn.
Mae’n cynnwys y canlynol:

— vy prif negeseuon am ddilyniant sy’n berthnasol i’r holl Feysydd Dysgu a Phrofiad

— dadansoddiad o’r modd y mae tystiolaeth ymchwil a pholisi rhyngwladol yn
berthnasol i’r cyngor polisi ar ddilyniant yn Dyfodol Liwyddiannus a Cwricwlwm i
Gymru

— egwyddorion a allai fod yn feini prawf i hyrwyddo cyfatebiaeth agos rhwng syniadau a
gweithredu a

— gwybodaeth am y strategaeth a ddefnyddiwyd i oleuo penderfyniadau ynghylch y
fframwaith i’'w ddefnyddio i ddatblygu datganiadau dilyniant.

| gyd-fynd a ‘Dysgu am Ddilyniant: O Syniadau i Weithredu’ ceir y canlynol:

e cyfres o sleidiau PowerPoint i gyflwyno syniadau allweddol i eraill
e Gweithdai ar Goeden Benderfyniadau

Roedd y dystiolaeth a gafwyd yn sgil ‘Dysgu am Ddilyniant’ yn dangos yn gryf bod nifer o
benderfyniadau yr oedd yn rhaid i grwpiau Maes Dysgu a Phrofiad eu gwneud cyn dechrau
datblygu datganiadau dilyniant. Roedd y rhain yn ymwneud a’r prif gwestiynau a gododd yn sgil
yr ymchwil. Cynlluniwyd gweithdai coeden penderfyniadau i gefnogi grwpiau Maes Dysgu a
Phrofiad ac eraill gyda’r broses honno.

Defnyddiwyd coed penderfyniadau fel y sylfaen ar gyfer gweithgareddau gweithdai yny
cyfarfodydd Maes Dysgu a Phrofiad, i gefnogi trafodaethau am y Meysydd Dysgu a Phrofiad.
Roedd pob coeden penderfyniadau yn:

e Nodi’'r penderfyniadau i’'w gwneud

e Cynnig tystiolaeth o’r adroddiad ‘Dysgu am Ddilyniant’ (o ymchwil, polisi ac arfer) i oleuo
trafodaethau o fewn pob Maes Dysgu a Phrofiad.

e Gyson ag egwyddor cyfrifolaeth ac yn annog aelodau’r Maes Dysgu a Phrofiad i ychwanegu
at y dystiolaeth sydd ar gael

e Darparu fframwaith lle y cytunodd pob Maes Dysgu a Phrofiad unigol ar gynnig o
benderfyniad i’'w rannu gyda’r Grwp Cydlynu, ar 6l adfyfyrio ar y dystiolaeth.

Adolygwyd yr holl gynigion i sicrhau eu bod yn gyson a’r weledigaeth Cwricwlwm i Gymru —
cwricwlwm am oes ac yn adlewyrchu’r hyn fyddai orau i wasanaethu pobl ifanc Cymru ym marn
aelodau’r Maes Dysgu a Phrofiad.

Yna, cyflwynwyd cynigion gan y chwe Maes Dysgu a Phrofiad i’r Grwp Cydlynu, a thasg y Grwp
hwnnw oedd dod i gytundeb ynghylch y penderfyniadau oedd yn gorfod bod yn gyson ar draws y
Meysydd Dysgu a Phrofiad er mwyn hybu cydlyniant ar draws y system, a’r achosion ble gallai fod
hyblygrwydd ar gyfer Meysydd Dysgu a Phrofiad unigol.

Mae terminoleg o fewn fersiynau Cymraeg a Saesneg yr adroddiad hwn yn adlewyrchu'r ystod o
feddwl ar gysyniadau dilyniant cyfredol; gallai hyn arwain at un tymor yn cael ei gyflogi gyda
gwahanol synhwyrau cysylltiedig a / neu i un cysyniad yn cael ei gyfeirio at wahanol dermau.
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Cyflwyniad

Mae'r system addysg yng Nghymru yn gweddnewid. Ers cyhoeddi Dyfodol Liwyddiannus (Donaldson,
2015), a mabwysiadu ei argymhellion yn y cynllun Cwricwlwm i Gymru, cwricwlwm am oes
(Llywodraeth Cymru, 2015) yn ddiweddarach, mae strategaeth genedlaethol wedi bod ar y gweill i
greu cwricwlwm, addysgeg a threfniadau asesu newydd a fydd yn cynnig profiadau addysgol, sy’n
addas i'r 21 ganrif, i bobl ifanc yng Nghymru. Mae pawb sy’n ymwneud ag addysg yng Nghymru yn
gyfrifol am greu’r trefniadau newydd hyn — cymunedau, llunwyr polisi, ymarferwyr ac ymchwilwyr —
ac arweinir y broses gan rwydwaith o Ysgolion arloesi sy’n gyfrifol am nodi yr hyn sy’n bwysig yny
cwricwlwm a sut y gellid disgrifio a dirnad dilyniant orau. Mae’r Ysgolion arloesi yn gweithio mewn
grwpiau cenedlaethol sy’n gysylltiedig 8 phob un o’r chwe Maes Dysgu a Phrofiad —y Celfyddydau
mynegiannol; lechyd a lles; y Dyniaethau; leithoedd, llythrennedd a chyfathrebu; Mathemateg a
rhifedd; a Gwyddoniaeth a thechnoleg. Mae’r prosiect CAMAU, sy’n waith ar y cyd rhwng Prifysgol
Glasgow (UofG) a Phrifysgol Cymru y Drindod Dewi Sant (UWTSD), ac a ariennir gan Lywodraeth
Cymru ac UWTSD, yn ceisio cefnogi system addysg Cymru yn ei gwaith, drwy sicrhau bod tystiolaeth i
ymdrin & thri phrif gwestiwn mawr:

e Suty gellir disgrifio a datblygu cwricwlwm, dilyniant ac asesu yng Nghymru i roi pwyslais ar
ddysgu ac i hyrwyddo mwy o gydweddu rhwng gwaith ymchwil, polisi ac ymarfer?

e Ym mha ffyrdd y mae modelau dilyniant yn y cwricwlwm yn cyfateb i ddilyniant mewn dysgu
sy’n tarddu o dystiolaeth o ddysgu a dilyniant mewn ysgolion a’r stafelloedd dosbarth?

e | baraddauy gellir ystyried asesiad yn ddefnydd o dystiolaeth i alluogi dysgu yn y dyfodol, fel
‘camau cynnyd, yn hytrach na’i ystyried yn grynodeb o’r hyn a gyflawnwyd eisoes? (A suty
gallem osgoi bod y pwyslais hwn yn arwain at gwricwlwm mwy cyfyng?)

Mae prosiect CAMAU yn canolbwyntio ar ddilyniant. Mae’n defnyddio Dyfodol Liwyddiannus
(Donaldson, 2015) a Cwricwlwm i Gymru (Llywodraeth Cymru, 2015) yn fan cychwyn, ac yn adeiladu
ar waith Grwp Dilyniant ac Asesu (Llywodraeth Cymru, 2017) ac ar yr hyn y mae grwpiau Maes Dysgu
a Phrofiad wedi ei nodi i fod yn bwysig. Mae’r prosiect yn gweithio gydag athrawon, ysgolion,
ymchwilwyr a’r rheiny sy’n llunio polisiau (lleol, cenedlaethol a rhyngwladol) i ddod & gwahanol
fathau o wybodaeth, sgiliau a dealltwriaethau at ei gilydd er mwyn archwilio sut y gellid disgrifio
dilyniant a’i ddatblygu orau mewn cysylltiad a’r Meysydd Dysgu a Phrofiad. Mae hefyd yn ymchwilio
i sut y gellid nodi, disgrifio a defnyddio camau cynnydd i gefnogi’r broses o ddysgu yn y modd mwyaf
defnyddiol.

Mae dilyniant yn bwysig. Ar 6l i adolygiad arloesol Black a Wiliam (1998) amlygu’r potensial ar gyfer
asesu ffurfiannol (neu Asesu ar gyfer Dysgu fel y’i gelwir weithiau) i wella’r broses o ddysgu, yn
enwedig ymysg dysgwyr sydd wedi cael dysgu yn hynod heriol, mae gwledydd o bob cwr o’r byd
wedi mynd ati i wireddu'r potensial hwnnw mewn ysgolion a stafelloedd dosbarth. Cymharwyd y
ffordd y mae Asesu ar gyfer Dysgu wedi lledaenu ag ‘epidemig ymchwil’ sydd wedi lledaenu’n gyflym
iawn i bob disgyblaeth a maes proffesiynol (Steiner-Khamsi, 2004: 2). Er hynny, mae cyflawniad
Asesu ar gyfer Dysgu wedi bod yn anghyson (Hayward et al., 2006, Marshall a Drummond, 2006), ac
mae trafferthion ynghylch cyfleu dilyniant wedi bod yn rhan o’r broblem. Mae Wiliam a Thompson
(2007) yn cynnig fframwaith i ddisgrifio’r rhannau y mae ffigurau allweddol (athro, cymar a dysgwr)
yn eu chwarae yn y broses o asesu ar sail tri syniad: i ba gyfeiriad y mae’r dysgu yn mynd, lle mae’r
dysgwr ar hyn o bryd, a sut i gyrraedd yno. Mae canolrwydd y dilyniant ymhlyg yn y model hwn. Er
enghraifft, er mwyn i athrawon ddarparu adborth sy’n gwthio’r dysgwr yn ei flaen, mae’n rhaid
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iddynt gael cysyniadaeth o’r hyn sy’n bwysig yn nes ymlaen yn y sector dysgu ac i'r dysgwr. Ond er y
gall ymddangos yn amlwg, mae dilyniant a’i gysylltiad ag asesu wedi profi i fod yn fusnes cymhleth.
Yn wir, mae Baird et al. (2017) yn dadlau mewn erthygl ddiweddar fod gwahaniaeth mawr rhwng
dysgu ac asesu. Gan gydnabod y cysylltiad di-ildio rhwng dysgu a dilyniant, mae Heritage (2008) yn
dadlau’r canlynol

‘By its very nature, learning involves progression. To assist in its emergence, teachers need to
understand the pathways along which students are expected to progress. These pathways or
progressions ground both instruction and assessment. Yet, despite a plethora of standards
and curricula, many teachers are unclear about how learning progresses in specific domains.
This is an undesirable situation for teaching and learning, and one that particularly affects
teachers’ ability to engage in formative assessment.” (t.2)

Yn rhyngwladol, mae meysydd o’r cwricwlwm yn bodoli y gwnaed gwaith arnynt i greu
dealltwriaethau o ddilyniant. Yn 6l Pellegrino (2017), mae ymchwil a gynhaliwyd ar wybyddiaeth a
dysgu wedi arwain at gyflwyno disgrifiadau o ddilyniant sydd wedi eu datblygu’n fanwl iawn mewn
rhai meysydd o’r cwricwlwm (gwyddoniaeth, darllen a mathemateg) a gall y rhain roi sylfaen gadarn
ar gyfer dylunio asesiad (e.e. Bransford, Brown, Cocking, Donovan, a Pellegrino, 2000; Duschl et al.,
2007; Kilpatrick, Swafford, a Findell 2001; Snow, Burns a Griffin, 1998). Fodd bynnag, mewn
meysydd eraill ceir gwaith yn ymwneud a dilyniant sydd wedi datblygu’n llawer llai.

Mae dilyniant fel cysyniad wedi’i fewnosod yn Dyfodol Liwyddiannus drwy nodi pwyntiau cyfeirio
(Camau Cynnydd). Mae’r term ‘pwynt cyfeirio’ yn bwysig. Mae’n sefydlu’r broses ddysgu fel taith,
sy’n cael ei hatal bob hyn a hyn, sy’n dargyfeirio ac yn cael hwb, yn hytrach na phroses unionlin.
Bydd y fframweithiau dilyniant yn chwarae rhan ganolog yng ngwaith yr athrawon a’r dysgwyr wrth
iddynt geisio gwella’r broses ddysgu i bob person ifanc yng Nghymru. Felly mae’n hollbwysig bod y
fframweithiau hyn yn ddibynadwy. Er mwyn ymdrin @’r her hon, mae’r prosiect CAMAU yn ceisio
gweithio gyda llunwyr polisi ac ymarferwyr i greu fframweithiau dilyniant sydd, cyn belled a phosibl,
wedi eu seilio ar dystiolaeth ac yn gefnogol i arferion asesu sy’n cydymffurfio ag ‘ysbryd’ yr asesu ar
gyfer dysgu yn hytrach nag ufuddhau i’r llythyren (Marshall a Drummond, 2006).

Mae dyluniad y prosiect CAMAU yn cael ei seilio’'n ddamcaniaethol ar waith Senge a Scharmer
(2001)ac ar fodel ar gyfer newid ar sail uniondeb sy’n deillio o arbrofi (Hayward a Spencer, 2010). |
fod yn ystyrlon a chynaliadwy, mae’r model hwn yn mynnu bod yn rhaid i ddyluniad y model
ganolbwyntio ar dri phrif faes:

e  Uniondeb mewn addysg (pwyslais amlwg ar wella dysgu)

e Uniondeb personol a phroffesiynol (mae gan gyfranogwyr ran arwyddocaol i’'w chwarae
wrth adeiladu’r rhaglen, yn hytrach na derbyn cyfarwyddebau polisi yn dawel)

e Uniondeb yn y system (cydlyniad o ran datblygu ar bob lefel o’r system addysg)

Cynlluniwyd y Prosiect CAMAU mewn tri cham. Mae’r cam cyntaf yn ymwneud a chyd-adeiladu
Fframwaith Dilyniant sy’n seiliedig ar dystiolaeth. Cynlluniwyd yr ail gam i ddatblygu, adolygu a
dysgu o adborth ar y fframwaith Dilyniant drafft a’r trydydd cam fydd treialu, gwerthuso ac adolygu’r
Fframwaith Dilyniant ar waith. Ym mhob cam o’r prosiect hwn, mae athrawon, disgyblion, llunwyr
polisi ac ymchwilwyr yn gwneud gwaith ymchwil ar y cyd ac mae ganddynt yr uchelgais gyffredin o
ddatblygu cwricwlwm, addysgeg ac asesu o safon uchel a llawn gwybodaeth ar gyfer Cymru.
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Yn yr adroddiad hwn, ceir tystiolaeth ar dair agwedd benodol ar gam cyntaf prosiect CAMAU:

e adolygiad o’r modd y caiff dilyniant ei ddisgrifio a’i strwythuro o fewn fframweithiau mewn
gwledydd eraill

e adolygiad o ddilyniant mewn dysgu (mewn polisi ac ymchwil) a thystiolaeth sy’n gysylltiedig
a dilyniant yng nghyd-destun pob maes dysgu a phrofiad, a

e gwaith cychwynnol a wnaed i archwilio canfyddiadau athrawon ynghylch dilyniant mewn
dysgu. (Cesglir tystiolaeth o ganfyddiadau athrawon a disgyblion ynghylch dilyniant trwy
gydol prosiect CAMAU a chaiff ei chyhoeddi yn yr adroddiad ymchwil terfynol.)

Yn dilyn y cyflwyniad hwn, sy’n cynnwys disgrifiad o’r fethodoleg, mae Adran 1 yn yr adroddiad yn
nodi syniadau ynghylch dilyniant wrth iddynt ddod i’r amlwg yn Dyfodol Liwyddiannus ac yna’n
dadansoddi’r syniadau hyn gan ddefnyddio tystiolaeth o ymchwil ar ddilyniant.

Rhennir Adran 2 yn chwe isadran, bob un wedi ei neilltuo ar gyfer un o’r chwe Maes Dysgu a
Phrofiad sydd wedi eu nodi yn Dyfodol Liwyddiannus (Donaldson, 2015) ac sy’n ffurfio’r fframwaith
ar gyfer y rhaglen ddatblygu: y Celfyddydau mynegiannol; lechyd a lles; y Dyniaethau; leithoedd,
llythrennedd a chyfathrebu; Mathemateg a rhifedd; Gwyddoniaeth a thechnoleg. Mae’r dystiolaeth
a gynigir ar gyfer pob Maes Dysgu a Phrofiad mewn dwy ran. Adolygiad o’r modd y mae gwledydd
gwahanol wedi cysyniad ac wedi dehongli dilyniant yn y maes dysgu hwnnw yw’r rhan gyntaf. Mae’r
ail ran yn rhoi gwybodaeth am dystiolaeth sydd ar gael o waith ymchwil ar ddilyniant sy’n berthnasol
i'r maes penodol.

Mae Adran 3 yn darparu tystiolaeth o ddealltwriaeth dilyniant athrawon.

Mae Adran 4, sef adran olaf yr adroddiad, mewn dwy ran hefyd. Mae’r rhan gyntaf yn casglu themau
o wahanol ffynonellau o dystiolaeth a ddadansoddwyd, ac mae’r ail ran yn nodi pa benderfyniadau
sydd angen eu gwneud i ganiatau ar gyfer y datblygiad o ddatganiadau ar ddilyniant dysgu o fewny
Maes Dysgu a Phrofiad.

Bwriad yr adroddiad ymchwil hwn yw darparu sylfaen dystiolaeth ddibynadwy i oleuo’r meddwl o
fewn y grwpiau Maes Dysgu a Phrofiad wrth i syniadau ynghylch dilyniant ddatblygu. Trwy gydol y
prosiect, bydd tim prosiect CAMAU yn gweithio gyda Meysydd Dysgu a Phrofiad i ddefnyddio
tystiolaeth o ddogfennaeth asesu a chwricwlwm rhyngwladol ynghylch sut y cysyniadwyd dilyniant
yn vy llenyddiaeth ymchwil ac mewn cyd-destunau polisi tebyg i Gymru. Pan fydd Meysydd Dysgu a
Phrofiad wedi nodi’r hyn sy’n bwysig yn y cwricwlwm ac wedi llunio modelau dilyniant cychwynnol,
bydd y tim CAMAU yn cael gafael ar dystiolaeth empirig o brofiadau ehangach athrawon a dysgwyr o
ddilyniant mewn ysgolion ac ystafelloedd dosbarth, ac yn ei dadansoddi: tystiolaeth o ganfyddiadau
athrawon ynghylch yr hyn sy’n ganolog er mwyn sicrhau dilyniant effeithiol yn nysgu eu disgyblion; a
meddyliau disgyblion ynghylch eu dilyniant dysgu eu hunain. Bwriad y broses hon o wirio synnwyr y
modelau presennol ac arbenigol ar gyfer dilyniant yw hyrwyddo cwricwlwm, addysgeg ac asesu yng
Nghymru sy’n seiliedig ar y profiadau gwirioneddol o ddysgu sydd gan athrawon a phobl ifanc. Bydd
y gwaith hwn yn cael ei adrodd yn adroddiad terfynol prosiect CAMAU.
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Methodoleg

Prif nod yr adolygiadau o bolisiau rhyngwladol yw darparu gwybodaeth i grwpiau Maes Dysgu a
Phrofiad i gynorthwyo eu hystyriaethau. Yn y modd hwn, bydd gan yr adolygiad polisi a’r adolygiad o
waith ymchwil ffocws pendant a byddant yn bwrpasol. Mewn trafodaethau a grwpiau Maes Dysgu a
Phrofiad, daeth yn amlwg bod yn rhaid canolbwyntio ar yr adolygiadau, eu cadw’n gryno a’u
cysylltu’n uniongyrchol &’r dasg y gofynnir i’r grwpiau ei gweithredu er mwyn i’'r adolygiadau hynny
fod yn ddefnyddiol. Yn ogystal 8 hynny, mae’r prosiect CAMAU yn rhan o ofynion rhaglen ddatblygu
sy’n gweithredu yn unol a therfynau amser llym ar gyfer polisiau: mae’n rhaid cynnal pob
gweithgaredd o fewn amserlen gyfyngedig, gan ddefnyddio adnoddau prin. Nid yw hon yn sefyllfa
unigryw i'r prosiect hwn.

Crynodebau Tystiolaeth Dibynadwy

Daw’r fethodoleg ar gyfer creu crynodebau tystiolaeth dibynadwy o’r protocol EPPI (Evidence for
Policy and Practice Information) a ddatblygwyd yn ddiweddar er mwyn cynnal adolygiad cyflym o’r
dystiolaeth sydd eisoes yn bodoli (O’Mara-Eves et al., 2016). Defnyddiwyd adolygiadau cyflym yn fwy
cyffredin yng nghyd-destunau polisi lechyd i oleuo ymarfer sy’n seiliedig ar dystiolaeth. Mae
Llywodraeth Cymru wedi defnyddio’r broses ei hun yng nghyd-destun addysg, e.e. mewn adolygiad o
effaith tlodi ar gyrhaeddiad (Wilson, 2011). Mae Adolygiadau Cyflym yn gynhennus. Mae rhai pobl yn
ystyried eu bod yn cydymffurfio ag amserlenni polisiau ar draul cywirdeb manwl| wrth adolygu polisi
neu lenyddiaeth. Yn ddiweddar, mae asesiadau cyflym o dystiolaeth wedi bod yn fwy cyffredin
mewn cyd-destunau polisi a chyfeirir at y dull hwn yn nifer o wefannau’r Llywodraeth. Mae’r Adran
dros Ddatblygu Rhyngwladol yn nodi tri phrif achos dros ddefnyddio asesiadau cyflym o dystiolaeth:

Maent yn cynnig chwiliad ac asesiad safonol o dystiolaeth sy’n fwy strwythuredig a thrwyadl
nag adolygiad o’r llenyddiaeth ond nid ydynt mor gynhwysfawr ag adolygiad systematig.
Gellir eu defnyddio i:

e gael trosolwg o amlder a maint tystiolaeth ar fater penodol
e cefnogi penderfyniadau rhaglennu drwy gynnig tystiolaeth ar bynciau allweddol
e cefnogi’r gwaith o gomisiynu ymchwil bellach drwy nodi’r diffygion mewn tystiolaeth

(https://www.gov.uk/government/collections/rapid-evidence-assessments -- cyrchwyd
10/07/17)

Mae’r amcanion hyn yn gyson a dyheadau’r prosiect CAMAU. Yr her yw cynnig tystiolaeth sy’n
ddibynadwy o fewn y cyfyngiadau a nodwyd.

Mae Grant et al. (2009) yn cynnig bod angen i Adolygiadau Cyflym o Ymchwil fod yn drwyadl ac eglur
o ran eu methodoleg a chydnabod y consesiynau yr oedd yn rhaid eu gwneud o ran cwmpas a
thrylwyredd er mwyn iddynt fod yn ddibynadwy. Yr angen i gasglu tystiolaeth o fewn amserlen
gyfyngedig gyda’r bwriad penodol o lywio prosesau penderfynu sydd wrth wraidd y defnydd cynyddol
o Adolygiadau Cyflym o Ymchwil. Mae Khangura et al. (2012) yn mynnu mai ychydig iawn o
wybodaeth sydd wedi’i chyhoeddi ar fethodoleg briodol, er gwaethaf y cynnydd ym mhoblogaeth y
dull hwn. Maent yn newid enw’r Adolygiadau Cyflym o Ymchwil i grynodebau tystiolaeth ac yn cynnig
methodoleg i gynyddu’r modd y gellid dirnad dilysrwydd, priodoldeb a defnyddioldeb yr adolygiad yn
unol &’r fethodoleg honno. Mae’r awduron yn nodi wyth cam a ddatblygwyd o’u rhaglen Knowledge
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to Action. Mabwysiadwyd y camau hynny gan y prosiect CAMAU i fod yn fframwaith ar gyfer datblygu
Crynodebau Tystiolaeth Dibynadwy i'w defnyddio i lywio ystyriaethau’r grwpiau Maes Dysgu a
Phrofiad wrth iddynt fynd i’r afael &’r her gymhleth o ddisgrifio dilyniant.

Tabl 1: Amlinelliad o wyth cam y dull o lywio ar sail crynodeb o dystiolaeth Knowledge to Action
(Khangura et al., 2012)

Camau Knowledge to Action Tasg

Cam1 Angen asesiad

Cam 2 Datblygu a mireinio cwestiynau

Cam 3 Datblygu a chymeradwyo cynnig

Cam4 Archwiliad systematig o lenyddiaeth

Cam5 Sgrinio a dethol astudiaethau

Cam 6 Synthesis adroddiannol o’r astudiaethau sydd wedi eu

cynnwys (gan gynnwys dyfarnu lefel ar y dystiolaeth)

Cam7 Creu Adroddiad
Cam 8 Ymbholiadau dilynol parhaus a thrafodaethau a defnyddwyr
yr wybodaeth

Datblygwyd y Crynodebau Tystiolaeth yn y prosiect CAMAU fel rhan o broses o drafodaeth barhaus
gyda’r rheiny sy’n defnyddio’r wybodaeth — pob un o’r grwpiau Maes Dysgu a Phrofiad.

Dilyniant mewn Polisi ac Arfer Rhyngwladol

Daethpwyd o hyd i'r gwledydd sy’n rhan o’r adolygiad polisi ac arfer rhyngwladol mewn dwy ffordd.
Y brif flaenoriaeth oedd nodi gwledydd o ddiddordeb arbennig i'r grwp Maes Dysgu a Phrofiad
unigol. Yn ail, aeth aelodau o dim CAMAU ati i ddethol gwledydd sydd a dyheadau tebyg i’r rhai
hynny a nodwyd yn Dyfodol Liwyddiannus a daethpwyd o hyd i ddulliau gwahanol o ddisgrifio
dilyniant. Dilynodd y dadansoddiad o bolisi ym mhob gwlad broses tri cham:

e ennyn gwybodaeth ar ddyluniad y cwricwlwm, ‘beth sy’n bwysig’ yn y cwricwlwm a sut y
disgrifir dilyniant

e creu datganiadau cryno o’r uchod

e dadansoddi gwybodaeth ar draws y gwledydd hynny

Mae Tabl 2 ar y dudalen nesaf yn darparu’r fframwaith ar gyfer ymateb i gwestiynau ar ddilyniant.
Mae’r protocol llawn ar gael fel Atodiad 1.

Gan gydnabod y gwahaniaeth rhwng nod y polisi a rhoi’r polisi ar waith, aeth cam olaf yr adolygiad
polisi hwn tu hwnt i ddadansoddi dogfennau polisi. Yn rhan o waith Grwp Ymgynghori Cenedlaethol
a Rhyngwladol y prosiect CAMAU, gwahoddwyd ymchwilwyr blaenllaw o wledydd dethol yn yr
adolygiad i drafod sut y rhoddir y polisiau ar waith yn eu gwledydd priodol er mwyn cael deall suty
mae syniadau yn cael eu rhoi ar waith. Mae’r ystyriaethau hyn ar weithredu polisi ac ar wersi a
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ddysgwyd yn ychwanegu trylwyredd a manylder i’r wybodaeth sydd ar gael mewn dogfennau polisi
ac yn gwella’r wybodaeth am bolisi sydd ar waith a gynigiwyd i ymchwilwyr prosiect CAMAU gan
gyhoeddiadau ymchwil.

Tabl 2
Gwybodaeth am y Wlad
Enw’r Wlad:
Blwyddyn ysgrifennu/cyhoeddi/diweddaru’r cwricwlwm:
Gwefan(nau) lle cyrchwyd deunyddiau:

Sut y strwythurir y cwricwlwm? E.e., a oes dogfen cwricwlwm yn ogystal a chanlyniadau
cyraeddiadau, neu a yw’r rhain wedi eu cyfuno? A oes deunyddiau cynorthwyol i athrawon? A oes
un cwricwlwm ar gyfer pawb o bob oedran neu a yw’r cwricwlwm wedi ei rannu’n gynradd ac
uwchradd?

Faint o gamau/lefelau/meincnodau sydd wedi eu cynnwys? A ydynt wedi eu gosod ar gyfer
blynyddoedd penodol?

Pa elfennau/pynciau/theméau sy’n ymwneud a’r Maes Dysgu a Phrofiad sydd wedi eu cynnwys yn
rhan o gwricwlwm y wlad hon? Beth sydd ar goll?

Sut y mae’r dogfennau yn diffinio’ yr hyn sy’n bwysig’ yn y Maes Dysgu a Phrofiad hwn? A yw hyn
yn cynnwys gwybodaeth am gynnwys, galluoedd, sgiliau, ac ati? Beth yw’r cydbwysedd rhwng
gwybodaeth a dealltwriaeth , sgiliau, priodoleddau, a galluoedd?

Sut y diffinnir dilyniant? A yw wedi’i ddiffinio’n bendant neu’n ddealledig? Gallai fod angen i chi
edrych ary dogfennau ategol a chyflwyniadau i’r cwricwlwm y tu hwnt i’r datganiadau eu hunain.
Nodwch rai dyfyniadau ac enghreifftiau penodol.

A nodir pwyntiau dilyniant allweddol i fod yn safonau y’u disgwylir ar gyfer oedrannau penodol?
Neu i fod yn ddisgrifiadau o wybodaeth, sgiliau, galluoedd sydd eu hangen i gael dilyniant pellach
mewn dysgu? Neu a yw’n rhyw fath o gyfuniad?

Sut y cyflwynir datganiadau dilyniant? A ydynt yn fanwl neu’n fras? A ydynt yn defnyddio iaith
wedi’i haddasu ar gyfer y disgybl neu a ydynt wedi eu hysgrifennu ar gyfer yr athro? Rhowch rai
enghreifftiau.

| ba raddau y mae’r cwricwlwm ar gyfer y Maes Dysgu a Phrofiad hwn yn debygol o gytuno a’r hyn
sydd wedi ei ysgrifennu yn Dyfodol Liwyddiannus? A ymddengys ei fod yn cyd-fynd a gweledigaeth
Donaldson ar gyfer dilyniant? Rhowch rai enghreifftiau.

A oes unrhyw beth arall sy’n bwysig ei nodi? E.e., a oes rhywbeth sy’n arbennig o unigryw,

arloesol, neu ddefnyddiol yn y cwricwlwm hwn? A oes unrhyw agweddau ar y Maes Dysgu a
Phrofiad sydd wedi eu cynnwys mewn amcanion trawsgwricwlaidd? A oedd unrhyw beth yny
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rhan hon o’r cwricwlwm yr ymddengys fod ganddo gysylltiadau ag unrhyw Faes Dysgu a Phrofiad
arall?
Dilyniant mewn Llenyddiaeth Ymchwil yng Nghyd-destun Polisi yng Nghymru

Gwnaed yr adolygiad o lenyddiaeth yng nghyd-destun polisi yng Nghymru mewn tri llinyn

e adolygiad o Dyfodol Liwyddiannus i weld beth oedd wedi cael ei ysgrifennu ynglyn a
dilyniant

e adolygiad o bapurau arloesol ar y cysyniad o ddilyniant mewn dysgu

e chwe adolygiad ar wahan, un yr un ar gyfer pob un o’r Meysydd Dysgu a Phrofiad unigol.

Er bod llawer wedi cael ei ysgrifennu am ddilyniant o ran y cwricwlwm, mae llawer llai ar gael ar
ddilyniant mewn dysgu. Daethpwyd o hyd i'r papurau ar gyfer yr adolygiad gan ddefnyddio tair
ymagwedd:

e gwybodaeth arbenigol (gan gynnwys argymhellion gan Athro-Ymgynghorwyr CAMAU —
arbenigwyr a gydnabyddir yn rhyngwladol yn y Meysydd Dysgu a Phrofiad unigol)

e strategaethau chwilio

e ychwanegu cyfeiriadau.

Gan fod sawl aelod o bob tim Maes Dysgu a Phrofiad unigol wedi bod yn gwneud yr adolygiadau ar
gyfer y Meysydd Dysgu a Phrofiad, rhoddwyd canllawiau manwl iddynt. Cynhaliodd yr adolygwyr
chwiliadau annibynnol drwy chwilio am eiriau allweddol, gan ddefnyddio Ebscohost neu gronfa
ddata academaidd debyg. Rhoddwyd cyd-destun i dermau allweddol ar gyfer pob Maes Dysgu a
Phrofiad, e.e. ‘dilyniant mewn mathemateg’; nodwyd geiriau arbennig i sectorau penodol, e.e. roedd
geiriau allweddol yn sector lechyd a lles yn cynnwys ‘datblygiad plentyn’ a ‘datblygu’. Ni
chynhwyswyd testunau a gyhoeddwyd cyn 2000 onid oedd Athro-Ymgynghorydd wedi eu nodi fel
testunau arloesol. Mae Cymru’n wlad ddwyieithog. Lle’n bosib, e.e. yn ILICh, roedd yr adolygiad yn
cynnwys tystiolaeth o wledydd dwyieithog. Serch hynny, rydym yn cydnabod bod mwyafrif y
dystiolaeth a ddefnyddiwyd i oleuo’r adroddiad hwn wedi dod o ddeunydd a gyhoeddwyd yn
Saesneg yn unig, bod yr ymchwil wedi ystyried i raddau helaeth yr arfer mewn gwledydd sy’n siarad
Saesneg a, gydag ambell i eithriad, fod fframweithiau dilyniant a archwiliwyd wedi dod o wledydd a
thaleithiau lle mae’r Saesneg yn brif iaith yr addysgu neu’n unig iaith yr addysgu. Rhaid cydnabody
cyfyngiad hwn.

Pan gynhyrchwyd rhestrau o destunau posibl, adolygwyd teitlau a chrynodebau i nodi ffynonellau
perthnasol posibl. Cynhaliwyd hefyd chwilio estynedig ac ychwanegol pan wnaed ymchwil i’r
awduron a ddyfynnwyd yn y ffynhonnell wreiddiol, e.e. drwy fynd ar 6l erthyglau a ddyfynnwyd neu
drwy chwilio am awduron yn Ebscohost. Yn ychwanegol at argymhellion gan Athro-Ymgynghorwyr,
ceisiodd ymchwilwyr CAMAU gyngor gan gydweithwyr ym Mhrifysgol Glasgow a Phrifysgol Cymruy
Drindod Dewi Sant, gydag arbenigedd penodol mewn maes arbennig. O’'r amrywiaeth o ffynonellau
hyn, cynhyrchwyd rhestr o bob papur a ystyriwyd gan bob grwp a chofnodwyd y prosesau gwirio a
arweiniodd at y detholiad terfynol o bapurau i’'w hadolygu.

Bwriad yr adolygiad dadansoddi llenyddiaeth yw rhoi sylw i gwestiynau hanfodol yn ymwneud a
dilyniant o fewn Maes Profiad a Dysgu arbennig. Er mwyn creu darlun o’r broses hon, mae Tab/ 3 ar
y dudalen nesaf enghraifft o’r adolygiad ar gyfer Maes Dysgu a Phrofiad lechyd a Lles. Mae’r protocol
cyfan ar gael yn Atodiad 2.
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Tabl 3
Adolygiad o Lenyddiaeth- Cwestiynau Hanfodol

e Padystiolaeth sy’n bodoli i lywio ein dirnadaeth o ddilyniant yn y sector hwn?

e Ym mha ffyrdd y mae ymchwilwyr wedi disgrifio sut y mae plant yn datblygu eu
gwybodaeth/sgiliau/galluoedd yn y maes hwn? Hynny yw, sut y maent yn modelu dilyniant?
Er enghraifft:

— Yn 6ly llenyddiaeth, a yw’r newidiadau y mae’r plant yn eu gwneud yn naid o ran
ansawdd (& chamau mawr ar adegau allweddol) neu a yw’n ddatblygiad mwy graddol
(gwelir bod plant yn ychwanegu rhagor o’r un sgiliau dros amser)?

— Avywdilyniant yn unionlin neu a yw’n bosibl i blant symud yn 6l ac ymlaen?

— Ayw’r ymchwilwyr yn canfod bod dilyniant plant yn rhywbeth sy’n agored i newid acy
gellir effeithio arno gan yr amgylchedd, neu a yw’n sefydlog?

— Aoesun llwybr yr ymddengys bod plant yn ei ddilyn yn y maes hwn, neu a oes llawer
o lwybrau? A yw’r ymchwilwyr yn cydnabod ei bod yn bosibl i blant ddilyn llwybrau
gwahanol yn 6l y cyd-destun y maent yn tyfu/dysgu ynddo?

— A oes gwahanol fodelau o ddilyniant ar gyfer yr un pwnc ac i ba raddau y maent yn
gorgyffwrdd, yn ategu ei gilydd, neu’n gwrthdaro?

e | baraddauy mae’r llenyddiaeth yn canolbwyntio ar sut y mae plant yn datblygu o ran eu
gwybodaeth/dealltwriaeth o’ gymharu &’u hymddygiadau/sgiliau?

e | baraddauy mae’r dilyniant a ddisgrifir ar lefel micro (ar gyfer un wers/uned) neu ar lefel
macro (dros flynyddoedd lawer)?

e Paoedrannau a gynhwysir wrth ddisgrifio sut y mae disgyblion yn dysgu yn y maes hwn? Pa
oedrannau yr ymddengys nad ydynt yn cael sylw, neu’n methu a chael digon o sylw?

e Beth yw cefndir damcaniaethol y llenyddiaeth berthnasol ( e.e., addysg, iechyd y cyhoedd,
seicoleg, ac ati)? Mae modd cael rhyw syniad o hyn drwy edrych ar y cylchgrawn y’i cyhoeddir
ynddo.

® Yn bwysig, beth sy’n ymddangos ar goll yn y maes hwn? Beth yw’r hyn nad ydym yn ei wybod
o hyd? A yw’r gwaith ymchwil yn brin ar y pwnc hwn?

Adeiladu Tystiolaeth Ddibynadwy: Syntheseiddio Ffynonellau

Yna, cymharwyd y dystiolaeth a ddaeth i'r amlwg ar draws y chwe Maes Dysgu a Phrofiad gyda’r
adolygiad o Dyfodol Liwyddiannus a’r dystiolaeth o ymchwil mwy cyffredinol ar ddilyniant. O’r
gwaith hwn, nodwyd prif themau syntheseiddio. Yna, defnyddiwyd y themau hyn fel y sylfaen
dystiolaeth i oleuo adran olaf yr adroddiad hwn, sef Dysgu am Ddilyniant: o syniadau i gamau
gweithredu.
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Y diben canolog hwn ar gyfer yr adroddiad ymchwil hwn, Dysgu am Ddilyniant — Llywio ffordd o
feddwl am Gwricwlwm i Gymru, yw darparu sylfaen dystiolaeth ddibynadwy i oleuo gwaith pob
Maes Dysgu a Phrofiad. Er mwyn uchafu’r defnydd o dystiolaeth i oleuo gweithgarwch mewn
Meysydd Dysgu a Phrofiad, mae’r adroddiad ymchwil ar gael ar sawl ffurf.

Mae’r adroddiad ymchwil llawn ar gael i bob un sydd a diddordeb. Yn ychwanegol at hyn,
datblygwyd adroddiad penodol ar gyfer pob Maes Dysgu a Phrofiad unigol. Mae pob adroddiad
unigol yn cynnwys pwyntiau allweddol o:

o vy cyflwyniad

e yradolygiad o Dyfodol Liwyddiannus a thystiolaeth o waith ymchwil ar ddilyniant fel
cysyniad

e yradolygiad polisi a’r adolygiad ymchwil sy’n benodol i faes y profiad o ddysgu

e  ‘Coed Penderfyniadau’ fel arteffact sy’n galluogi, i ysgogi’r defnydd o sylfaen dystiolaeth
helaeth yn ymarferol: Mae ‘Coed Penderfyniadau’ yn strwythuro tystiolaeth o’r adroddiad
ymchwil mewn ffordd gryno o amgylch cwestiynau allweddol i'w defnyddio gyda gweithdai
Maes Dysgu a Phrofiad. Eu diben yw hybu penderfyniadau mwy gwybodus.

Mae’r coed penderfyniadau’n codi cwestiynau hanfodol i gael sylw gan bob Maes Dysgu a Phrofiad
wrth iddynt ddylunio fframwaith dilyniant ar gyfer cwricwlwm Cymru. Maent yn defnyddio
tystiolaeth o’r adroddiad ymchwil ac yn cynnig mewnwelediad i'r modd yr aethpwyd i’'r afael a
materion mewn gwledydd gwahanol ac yn awgrymu manteision ac anfanteision posib cychwynnol
yn ymwneud a phob penderfyniad. Maent hefyd yn nodi mewnwelediadau perthnasol o ymchwil.
Gellir gweld enghraifftiau o goeden penderfyniadau yn Atodiad 3.

Gwahoddwyd pob Maes Dysgu a Phrofiad i ymateb i bob cwestiwn, i ystyried tystiolaeth sydd ar gael
o ymchwil a pholisi ac ychwanegu mewnwelediadau o’u profiad proffesiynol eu hunain, gan
ddefnyddio’r dull coeden penderfyniadau fel ysgogiad ar gyfer y drafodaeth. Unwaith yr oedd y
grwp wedi ystyried y dystiolaeth, cawsant wahoddiad i ddatblygu cynnig i’'w ystyried gan y Griwp
Cydlynu trosfwaol ar gyfer Pob Maes Dysgu a Phrofiad. R6l y Grwp Cydlynu oedd ystyried cynigion
gan bob Maes Dysgu a Phrofiad a gwneud penderfyniadau i hybu cysondeb a chydlyniant ar draws y
chwe Maes Dysgu a Phrofiad.

Tystiolaeth gan Athrawon a Dysgwyr

Nodwedd ganolog o’r fethodoleg CAMAU yw hybu ymagweddau at ddilyniant sy’n cael eu goleuo
mewn ffordd empirig trwy dystiolaeth o ymarfer.

Yn unol &'r egwyddorion partneriaeth, sybsidiaredd a chydweithredu, sy'n sail i brosiect ymchwil
CAMAU, mae athrawon yn gyd-ymchwilwyr. Er bod disgwyl i athrawon chwarae rhan yn y broses o
ddatblygu'r cwricwlwm yn rhinwedd eu cyflogaeth mewn ysgolion arloesi, roedd cymryd rhan mewn
ymchwil gysylltiedig yn wirfoddol. O ganlyniad, gofynnwyd i'r holl athrawon yn y grwpiau Meysydd
Dysgu a Phrofiad gymryd rhan yn y gwaith ymchwil hwn, yn unol & gweithdrefnau moeseg y ddwy
brifysgol, ac roeddent wedi cytuno i wneud hynny.

Rhwng misoedd Ebrill a Gorffennaf 2017, canolbwyntiodd y gwaith ymchwil cydweithredol ar
fynegi'r modd y mae athrawon yn cysyniadu cynnydd dysgu. Roedd tystiolaeth yn cael ei chynhyrchu
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trwy ddulliau a oedd yn gweithredu fel ysgogiadau i gefnogi hyn. Y nod oedd tynnu ar brofiad
ymarferol yr athrawon er mwyn cyfrannu at y gwaith o ddatblygu fframweithiau cynnydd dysgu.

Lluniwyd pedwar cwestiwn gan dim CAMAU. Cafodd y rhain eu dylunio yn gyntaf i archwilio
tystiolaeth o ddealltwriaeth athrawon o gynnydd wrth ddysgu sy'n dod i'r amlwg o'r data, ac yn ail i
ystyried effeithiolrwydd y dulliau gwahanol o gasglu tystiolaeth o ddealltwriaeth athrawon o
gynnydd:

e Padystiolaeth o ran cynnydd sy'n dod i'r amlwg o'r modd y mae athrawon yn mynegi
cynnydd wrth ddysgu yn yr ystafelloedd dosbarth?

e Panodweddion dysgu a nodwyd?

e Pafathau o weithgareddau a arweiniodd at athrawon yn mynegi eu dealltwriaeth o gynnydd
yn y modd mwyaf effeithiol?

e Pafathau o grwpiau o ran strwythur a maint oedd yn cefnogi gweithgareddau o'r fath?

Byddai tystiolaeth sy'n ymwneud a'r ddau gwestiwn cyntaf yn sail uniongyrchol i'r gwaith o ddrafftio
datganiadau o gynnydd; byddai tystiolaeth sy'n ymwneud a'r ddau gwestiwn olaf yn sail i waith
ymchwil diweddarach i farn athrawon, er mwyn datblygu'r datganiadau hyn a chynnig cipolwg ar
brosesau ar gyfer newid cynaliadwy.

Datblygodd tim CAMAU dri phrif ddull o gasglu tystiolaeth sy'n berthnasol i'r ddau gwestiwn cyntaf.
Cytunwyd y byddai'r dull(iau) a ddefnyddiwyd ym mhob Maes Dysgu a Phrofiad yn cydnabod barn yr
athrawon a oedd yn cymryd rhan, ac y byddai'n cael ei adolygu yng ngoleuni'r dystiolaeth sy'n
ymwneud a'r ddau gwestiwn olaf. Aeth tim CAMAU ati i addasu tasgau a fyddai'n ystyried cyfeiriad
eang y syniadau a oedd yn datblygu ym mhob Maes Dysgu a Phrofiad ynghylch yr hyn sy'n bwysig.

Dull Un — Amser1-Amser(n) (gweler Newby, 2010)

Cefnogwyd athrawon i fynegi cynnydd nodweddiadol y dysgwyr dros y cyfnod o amser; pennwyd
nifer y camau (h.y. A1-A2, A1-A3) a ddefnyddiwyd gan ofynion canfyddedig pob Maes Dysgu a
Phrofiad. Dyma'r cwestiynau sylfaenol a ofynnwyd:

e Al - A allwch ddisgrifio beth, yn gyffredinol, yr ydych yn disgwyl i blentyn ei wybod, ei
ddeall, a bod yn gallu ei wneud ar yr amser dechrau (e.e. ar ddechrau'r flwyddyn)?

e A2 — Aallwch ddisgrifio beth, yn gyffredinol, yr ydych yn disgwyl i blentyn ei wybod, ei
ddeall, a bod yn gallu ei wneud ar yr amser gorffen (e.e. ar ddiwedd y flwyddyn)?

Mae amrywiad o'r dull hwn yn archwilio'r cynnydd a wnaed gan dri pherson ifanc unigol mewn
dosbarth wrth iddynt symud trwy gyfnod: un nad yw'n ystyried bod y disgwyliadau yn heriol; un sydd
fel arfer yn cyflawni'r disgwyliadau; un sy'n ystyried bod y disgwyliadau yn heriol.

Dull Dau — Gwerthuso cynnydd o ran fframweithiau gwledydd eraill

Gofynnwyd i'r athrawon archwilio'n feirniadol agweddau ar fframweithiau o wledydd eraill. Roedd
hyn yn cynnig cyfleoedd i'r athrawon adolygu gweithdrefn ac arfer o safbwynt cymharol ddiduedd, a
mynegi barn ar fodelau o gynnydd, camau cynnydd eang, ac iaith briodol.
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Dull Tri — CoRe (Cynrychioli Cynnwys) (gweler Eames et al. 2011; Loughran et al. 2004)

Mae'r dull hwn yn cynnwys nodi meysydd gwybodaeth neu sgil sy'n ymddangos yn ganolog i'r dysgu
mewn Maes Dysgu a Phrofiad, ac ymateb i gwestiynau tebyg i'r rhai isod ar gyfer pob un o'r meysydd
hyn:

e Beth yr ydych am i'r bobl ifanc ei ddysgu am y syniad neu'r sgil hon?

e Pamy mae'n bwysig eu bod yn gwybod hyn?

e Pawybodaeth flaenorol neu berthnasol sydd gan y dysgwyr am y syniad neu'r sgil hwn?

e Paanawsterau/gyfyngiadau a allai fod yn gysylltiedig & chynnydd o ran meithrin y syniad
neu'r sgil?

e Sut yr ydych yn canfod cynnydd y dysgwyr wrth feithrin y syniad neu'r sgil hwn, neu unrhyw
anawsterau y maent yn dod ar eu traws?

Adroddir ar ganfyddiadau'r cam cynnar hwn o waith ymchwil yr athrawon yn Adran 4.
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Adran 1: Dilyniant - Polisi Cymru a Dirnadaethau Rhyngwladol

Mae dilyniant mewn dysgu’n hanfodol wrth wireddu dyheadau Dyfodol Liwyddiannus ac mae’n
hanfodol fod dilyniant fel sy’n cael ei ddatblygu ar draws y Meysydd Dysgu a Phrofiad yn wybodus
iawn. Daw’r dystiolaeth i hybu syniadau gwybodus am ddilyniant mewn dysgu o ffynonellau
gwahanol. Mae’r adran hon yn yr adroddiad yn ystyried dwy ffynhonnell tystiolaeth: tystiolaeth o
bolisi - beth y mae Dyfodol Liwyddiannus yn ei ddweud am ddilyniant - a thystiolaeth o waith
ymchwil - dadansoddiad o waith ymchwil ar ddilyniant.

Tystiolaeth o’r Cyd-destun Polisi yng Nghymru - Donaldson, Dilyniant a Dysgu

Mae’r cysyniad o ddilyniant yn ganolog i’r cwricwlwm newydd yng Nghymru. Mae’n strwythuro, yn
disgrifio ac yn galluogi dysgu. Mae defnydd Donaldson o’r term yn newid y mynegiant sy’n bwriadu
ailstrwythuro profiad dysgu'r disgyblion, o gamau cyrhaeddiad annibynnol a chyffredinol, i
gontinwwm dysgu cyflawniadau unigolion. Mae pob dysgwr yn symud ymlaen yn ddidrafferth o
fewn y strwythur newydd hon, yn ystod y cyfnod addysg statudol rhwng 3 ac 16 oed, dan arweiniad
pwyntiau cyfeirio fel sy’n briodol, ac yn cael ei gefnogi neu ei herio yn 6l ei anghenion, a’i asesu yn 6l
pedwar diben y cwricwlwm.

Mae’r pedwar diben yn disgrifio beth y dylai pob plentyn ei gyflawni a ble y dylai gyrraedd yn ystod
ei addysg statudol, yn ogystal a sut y caiff y plant eu canfod a’u dosbarthu wrth iddynt gael profiad
o’r cwricwlwm.

Mae argymbhelliad 2 (t.23) yn datgan y canlynol:

Dylai’r cwricwlwm ysgol gael ei gynllunio fel y bydd yn helpu pob plentyn a pherson ifanc i
ddatblygu mewn perthynas @ dibenion clir a chytin. Dylid llunio’r dibenion fel y gallant
ddylanwadu’n uniongyrchol ar benderfyniadau ynghylch y cwricwlwm, addysgeg ac asesu’.

Mae hyn yn dilyn y gosodiad canlynol:

‘mae angen geirio datganiadau o ddibenion cwricwlwm yn ofalus fel y byddant yn
egwyddorol, yn glir ac yn bendant ac yn dod yn elfen ganolog wedyn yn'y broses ymgysylltu a
datblygu; drwy wneud hyn, gallant bennu ffurf y cwricwlwm a lledaenu arferion. Mae cyd-
ddealltwriaeth ynghylch pam yr ydym yn gwneud rhywbeth penodol yn fan cychwyn da ar
gyfer pennu beth y mae angen ei wneud a sut y byddwn yn ei wneud. (t.22, pwysleisiau'r
awdur)

Mae’r dibenion yn dweud wrthym am y modd y dylai plant gael profiad o’u cwricwlwm o ddydd i
ddydd. Mae dysgwyr yn mynd ymlaen i fod yn fwy uchelgeisiol, galluog, mentrus, creadigol,
egwyddorol, gwybodus, iach a hyderus. Disgrifir dilyniant mewn gwahanol dermau, sef manylder,
cymhlethdod, cyflawniad a sgiliau, y gallu i ddeall cysyniadau haniaethol, o ran gwybodaeth o’r
ddisgyblaeth a chymwyseddau ehangach, ac mae continwwm dysgu pob plentyn yn gweithredu fel
taith drwy’r cwricwlwm. Bydd y siwrnai hon yn cynnwys dargyfeiriad, ailadrodd a myfyrio, fel y
byddai’n addas ar gyfer pob unigolyn er mwyn gwneud cynnydd dysgu. Mae mwy o gyfrifoldeb ar
athrawon i sicrhau dysgu sy’n canolbwyntio ar y plentyn er mwyn cael dysgu effeithiol, gan fod
cyflymder pob taith yn cael ei bennu yn 6l anghenion y dysgwr.
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Mae darganfod beth yw cynnydd pob plentyn yn elfen sylfaenol wrth sefydlu dysgu. Er bod y
cysyniad o ddilyniant yn symud rheolaeth y cwricwlwm i ddwylo’r ysgolion, mae hefyd yn symud
trefniadau asesu o gamau a chyfnodau cyffredinol i bwyslais cryfach ar safbwynt y plentyn ar
werthuso dysgu: symudiad o ‘fe ddylai ef/hi’ i ‘rydw i’n gallu’. Mae hyn yn golygu y gall pob plentyn a
pherson ifanc deithio ar yr un continwwm, gan ddiystyru unrhyw Anghenion Dysgu Ychwanegol. Yn
y cwricwlwm newydd, mae’r asesu’n bwrpasol ac wedi’i gynllunio i gefnogi dilyniant dysgu pob
plentyn: beth sydd ar bob plentyn ei angen er mwyn symud ymlaen, pa anawsterau ydi ef/hi yn eu
hwynebu, beth yw’r camau nesaf a sut ellir cefnogi’r camau nesaf hyn?

Asesu yw dull yr athro o geisio darganfod beth yw’r cynnydd ac adnabod beth sydd bwysicaf ar gyfer
dysgu yn y dyfodol. Mae dilyniant, ac felly cyflawniad, yn gadarnhaol yn 6l Donaldson, ac yn dechrau
o fan cychwyn y plentyn neu’r unigolyn ifanc. Mae dilyniant yn disgrifio symudiad ymlaen ar gyfer
pob dysgwr nad yw o reidrwydd yn symudiad unionlin ac nad yw’n dod i ben ar oedran neu gyfnod
penodol. Trwy bob rhan o Adolygiad Donaldson, mae dysgu wedi ei gysyniadoli fel twf. Mae dysgwyr
yn adeiladu ar wybodaeth/sgiliau/cymwyseddau/tueddiadau blaenorol mewn siwrnai barhaus ar
draws y Meysydd Dysgu a Phrofiad ac oddi mewn iddynt.

Diffinnir dysgu drwy’r cysyniad o ddilyniant, sy’n cael ei gynrychioli fel continwwm cydlynol lle nad
oes gwahaniad na thoriad. Mae’r parhad sydd yng nghanol y broses o ddysgu yn y cwricwlwm
newydd yn disgrifio agwedd gyfannol ar ddatblygiad yr unigolyn, gan gynnwys dysgu o brofiad sy’'n
werthfawr ynddo ac ohono’i hun. Dysgu yw nod terfynol y system addysg. Mae’r dysgwr wrth galon
y broses, ac elfen hanfodol o’r cwricwlwm yw dewis. Anogir dysgwyr i gymryd cyfrifoldeb dros eu
dysgu eu hunain, i fod yn rhagweithiol, ac anogir athrawon i sicrhau bod dysgu yn ystyrlon ac yn
‘ddilys’, er mwyn i'r broses fod yn berthnasol i’r byd go iawn.

Yr hyn y mae Dyfodol Liwyddiannus yn ei ddweud am Ddilyniant

Mae’r term dilyniant yn codi 116 o weithiau yn Dyfodol Liwyddiannus. Mae Dogfen Ychwanegol 1 yn
cynnig rhestr o bob tro y defnyddir y gair dilyniant, yn ogystal & dadansoddiad o’r gwahanol gyd-
destunau ar gyfer y syniad o ddilyniant. Mae pedwar diben y Dyfodol Liwyddiannus yn darparu
‘cydlyniant, dilyniant a hyblygrwydd’ i fwriadau dysgu (t.21). Rhoddir pwyslais sylweddol ar
hydrinedd:

‘Un fantais o gael Meysydd Dysqu a Phrofiad cyffredin rhwng 3 ac 16 oed yw y bydd yn
hyrwyddo ac yn ategu dilyniant a pharhad ac yn helpu i wneud y strwythur yn haws ei ddeall’
(t.39).

Mae Dyfodol Liwyddiannus yn cyflwyno gweledigaeth glir ar gyfer dilyniant

1. Dylid cael gwared ar gamau a chyfnodau allweddol er mwyn i ddilyniant fod yn barhaus,
gan gynyddu’r potensial ar gyfer cyrhaeddiad uwch drwy leihau cyfnodau pontio.

2. Dylid seilio dilyniant ym mhob Maes Dysgu a Phrofiad ar gontinwwm dysgu wedi’i sefydlu’n
dda a ddisgrifir yn genedlaethol sy’n llifo o’r adeg pan fo plentyn yn dechrau yn y system
addysg hyd at yr adeg pan fo addysg statudol yn dod i ben yn 16 oed a thu hwnt.
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3. Dylai dysgu fod yn daith, gydag oediadau, dargyfeiriadau a hyrddiau, yn hytrach na’i fod yn
broses unionlin. Mae dilyniant yn ‘fap ffyrdd’ i gynnydd pob un plentyn/person ifanc ar ei
Iwybr dysgu, er y bydd rhai plant a phobl ifanc yn symud ymlaen ymhellach nag eraill.

4. Caiff Camau Cynnydd eu disgrifio ar bum adeg o’r continwwm dysgu, sy’n cyfateb yn fras a
disgwyliadau ar oedran 5, 8, 11, 14, ac 16 (pwyntiau cyfeirio ar gyfer cyfnodau yn hytrach na
disgwyliadau cyffredinol - ond dylai disgwyliadau fod yn uchel ar gyfer pob dysgwr).

5. Mae’r Camau Cynnydd yn cynnwys nifer o ddeilliannau cyflawni cysylltiedig &’r hyn sy’n
bwysig yn y cwricwlwm a’r pedwar diben (datganiadau ‘rydw i'n gallu’ ). Dylid ymwreiddio
llythrennedd, rhifedd, cymhwysedd digidol a sgiliau ehangach, yn ogystal ag elfennau ary
Cwricwlwm Cymreig.

6. Niddylai Deilliannau Cyflawni fod yn rhestr wirio o wybodaeth a sgiliau, yn hytrach, dylent
gynnwys addysgeg effeithiol.

7. Dylai Deilliannau Cyflawni lywio’r camau nesaf a bod yn ffram o ddisgwyliadau eang y gellir
eu cyflawni dros gyfnod o amser (oddeutu 3 blynedd).

8. Dylai Deilliannau Cyflawni ddefnyddio gosodiadau megis ‘Rydw i'n gallu’, ‘Rydw i wedi’ ( a
hefyd ‘Rydw i'n barod i’) i ddisgrifio dilyniant (ni ddylent fod yn rhy benodol, nac yn rhy
amhendant — gallai hyn amrywio ar draws y Meysydd Dysgu a Phrofiad).

9. Dylai asesu (perthnasol a chymesur), ganolbwyntio ar fwriadau dysgu a dilyniant mewn
cysylltiad & phedwar diben y cwricwlwm a dylid seilio’r asesu ar yr amcanion a nodiryny
Deilliannau Cyflawni ar bob Cam Dilyniant o fewn pob Maes Dysgu a Phrofiad. Bydd angen i’r
Deilliannau Cyflawni, ar bob Cam Dilyniant ym mhob Maes Dysgu a Phrofiad, gynnwys yr
agweddau dysgu pwysicaf, ystyried y gwahanol ffyrdd y mae plant yn gwneud cynnydd
mewn gwahanol fathau o ddysgu, a chydnabod yr hyn y dylent allu ei wneud a’i wybod er
mwyn symud ymlaen i’r cyfnod nesaf yn ddiogel.

10. Mae arfarniad proffesiynol yn ganolog i asesu (asesu ffurfiannol gyda’r wybodaeth adolygol
berthnasol wedi’i chasglu a’i defnyddio mewn modd ffurfiannol mewn dosbarthiadau ac
mewn ysgolion).

11. Dylai ysgolion ddefnyddio asesiadau athrawon o ddilyniant yn rheolaidd, ynghyd a
ffynonellau eraill o dystiolaeth, er mwyn Ilywio eu hunanasesu at ddibenion gwella ysgol.

Mae'r syniadau a gyflwynwyd yn Dyfodol Liwyddiannus yn llunio’r egwyddorion y dylid datblygu
cwricwlwm, dilyniant ac asesu yn unol a nhw yng Nghymru, yn ogystal a chynnig maen prawf ar gyfer
gwerthuso cynigion sy’n dod i'r amlwg.

Tystiolaeth o Waith Ymchwil — Dadansoddiad o Ymchwil ar Ddilyniant

Cydnabyddir bod y gydberthynas rhwng cwricwlwm, asesu ac addysgeg wrth wraidd dysgu. Er hynny,
awgrymodd Wyse, Hayward a Pandya (2015), wrth ddadansoddi’r sefylifa yn y maes yn rhyngwladol,
fod y gwaith ymchwil wedi canolbwyntio ar y rhain fel meysydd ar wahan yn rhy aml, gan arwain at
ddiffyg cyfochri yn y profiad o ddysgu o ran cwricwlwm, asesu ac addysgeg. Datblygwyd y thema hon
gan Wiliam (2017:1) a oedd yn dadlau nad oedd cysylltiad rhwng theoriau dysgu ac asesu gan fod y
broses o asesu a’r broses o ddysgu yn ceisio cyflawni pethau gwahanol ac mae pob maes wedi bod
yn canolbwyntio ar ei hunan wrth nodi ac ymdrin a heriau. Mae Dyfodol Liwyddiannus (2015) yn
cydnabod pwysigrwydd hyrwyddo cysylltiad cryf rhwng cwricwlwm, asesu ac addysgeg. Mae’r polisi
yn datgan yn glir y dylai popeth yn y sector addysg yng Nghymru gael ei arwain gan y cwricwlwm:
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nodi’r hyn sy’n bwysig i unigolyn gael ei ystyried fel bod yn addysgedig. Mae’r hyn sy’n bwysigyny
cwricwlwm yng Nghymru yn cael ei nodi gan yr Ysgolion Arloesol ym mhob Maes Dysgu a Phrofiad.
Mae’r adolygiad hwn o waith ymchwil yn dechrau o’r rhagosodiad hwnnw ac yn archwilio sut y gallai
dilyniant ac asesu ddod i'r amlwg o ran yr hyn sy’n bwysig.

Cwricwlwm, Dilyniant, Addysgeg ac Asesu — Cyfanwaith Cydlynol

Mae'r syniad o ddatblygu o ran dysgu wedi’i gynnwys ym mhob cwricwlwm ar draws y byd, ond gellir
gwneud hyn mewn gwahanol ffyrdd. Mae rhai gwledydd yn ceisio disgrifio deilliannau ar gyfer
gwahanol feysydd o’r cwricwlwm drwy safonau penodol sy’n gysylltiedig ag oedran a chyfnodau o
ddatblygu yn yr ysgol fel arfer. Y dyhead yw, drwy greu safonau penodol, y bydd y rhain yn dod yn
ddisgwyliadau i athrawon ac y bydd perfformiad disgyblion yn gwella. Er hynny, mae pryderon wedi
eu codi nad yw llawer o ddatganiadau’r safonau yn darparu’r wybodaeth angenrheidiol i gyflawni’r
dyhead hwn ac nad ydynt o gymorth i ddatblygu a deall ar ba lefel y mae’r disgyblion o ran yr hyny
gellid eu hystyried yn amcanion dymunol (Heritage, 2008). Gall y diffyg eglurder hwn arwain at
broblemau yn dod i'r amlwg rhwng cwricwlwm a dysgu, er enghraifft, gallai athrawon ganfod bod y
datganiadau o’r safonau yn anodd eu defnyddio at ddibenion asesu ffurfiannol - i ba gyfeiriad y
mae’r dysgu yn mynd, ble mae’r dysgwr ar hyn o bryd, a sut y bydd yn cyrraedd y nod (Wiliam a
Thompson, 2007). Mae dilyniant mewn dysgu’n cynnig y posibilrwydd o gefnogi’r dysgu’n fwy
effeithiol gan y cynigir cyfle i athrawon sicrhau bod perthynas rhwng y dysgu yn eu dosbarth, dysgu
mewn dosbarthiadau blaenorol a dysgu yn nosbarthiadau’r dyfodol. Gallant gysylltu dysgu blaenorol
a dysgu’r dyfodol a defnyddio gwybodaeth o asesiadau ffurfiannol i ganfod ymhle y mae dysgu
myfyrwyr ar hyn o bryd, gan ganiatau iddynt gysylltu dysgu yn fwy penodol i’r hyn sy’n bwysig, ac yn
hanfodol, yn fwy perthnasol i'r hyn a fydd yn bwysig yn y dyfodol. Mae Heritage (2008) yn awgrymu:
‘Explicit learning progressions can provide the clarity that teachers need’.

Mae Heritage (2008:2) hefyd yn awgrymu y dylid rhoi mwy o sylw i'r gwahanol lefelau o benodoldeb
a ddefnyddir i ddisgrifio’r cwricwlwm. Mae rhai cwricwla yn pennu amcanion manwl i’'w cyflawni ar
bob gradd yn olynol. Pan ddisgrifir y cwricwlwm mewn manylder o’r fath, mae mewn darnau man
iawn, a gallai fod yn anodd gweld sut y mae’r amcanion gwahanol hyn yn dod at ei gilydd i ffurfio
cysyniadau trefniadol mwy, a gallai dysgu droi’n ddim byd mwy na rhestr wirio o bethau i’'w dysgu.
Mae cwricwla sydd wedi eu trefnu o gwmpas cysyniadau craidd neu ‘syniadau mawr’ ac isgysyniadau
yn cynnig gwell gyfleoedd am berthynas gryfach rhwng asesu ac amcanion dysgu: asesu at ddibenion
ffurfiannol. Er hynny, mae Heritage (ibid) yn dadlau bod angen bod yn ofalus wrth ddefnyddio’r dull
hwn, oherwydd, yn rhy aml, ni ddeuir 3’r ‘syniadau mawr’ at ei gilydd mewn gweledigaeth gydlynol
ar gyfer magu cysyniadau a sgiliau mewn modd dilynol. Mae’r potensial i athrawon gael trosolwg
eang ar ddysgu mewn maes penodol yn cael ei gyfyngu os na cheir gweledigaeth gydlynol. Yn fras,
mae dilyniannau dysgu yn amrywio o ran rhychwant y dilyniannau a manylder eu disgrifiad. Mae rhai
modelau yn cyflwyno dilyniant dysgu fel bron un uned o waith, tra bod eraill, megis sillafu, yn
ymestyn dros sawl blwyddyn. Po fyrraf yw’r cyfnod, yn aml iawn, y mwyaf yw’r manylder a’r
penodoldeb.

Mae gwaith Black et al. (2011:74) yn datblygu’r syniad bod cael model dilyniant cydlynol sydd wedi’i
gysylltu’n agos ag asesu ac addysgeg yn cefnogi dysgu mewn modd effeithiol. Maent yn dod i'r
casgliad bod dilyniannau’n hanfodol ar gyfer dysgu ac addysgu o safon uchel.
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‘One essential ingredient for a teacher is to have in mind an underlying scheme of
progression in the topic; such a scheme will guide the ways in which students’ contributions
are summarized and highlighted in the teacher’s interventions and the orientation the
teacher may provide by further suggestions, summaries, questions, and other activities.”

Mae Pellegrino et al. (2012) yn cynnig dealltwriaeth ddyfnach o’r hyn sy’n bwysig yn y broses o
asesu, proses y mae ef yn ei disgrifio fel ymresymu ar sail tystiolaeth, ac mae’n esbonio sut y gallai
asesu gysylltu a chwricwlwm ac addysgeg. Mae’n nodi tair elfen sy’n gysylltiedig &’i gilydd a ddylai
fod yn sail i unrhyw asesiad ac yn eu cysyniadoli fel triongl asesu gyda’r tair ochr ganlynol:

e model o wybyddiaeth a dysgu'r myfyriwr yn y maes asesu

e casgliad o ragdybiaethau ac egwyddorion am y math o arsylwadau a fydd yn darparu
tystiolaeth o gymwyseddau

e dehongliad i wneud synnwyr o’r dystiolaeth

Er bod y tair elfen yn hanfodol, mae Pellegrino yn dadlau mewn erthygl ddiweddarach (2017:361)
fod yr elfen o wybyddiaeth feirniadol yn aml ar goll. Pan fo hynny’n bosibl, dylid penderfynu ar
bwyslais y dysgu drwy fodelau sy’n disgrifio ‘how people represent knowledge and develop
competence in the domain of interest’. Mae’n awgrymu bod hon yn nodwedd wahaniaethol ar y dull
o lunio asesiadau ar sail tystiolaeth, lle y nodir yr agweddau pwysicaf o gyflawniadau myfyrwyr,
agweddau sydd wedyn yn dod yn destun casgliadau (‘inferences’) ac a ddylai ‘provides clues about
the types of assessment tasks or situations that will elicit evidence to support those inferences’.

Er bod y rhan fwyaf o waith ar ddilyniant dysgu wedi’i wneud o fewn meysydd, gellid bod angen
gwneud gwaith ar draws meysydd er mwyn cael dealltwriaeth ddyfnach o’r hyn sy’n bwysig ar gyfer
gwella dysgu. Mae rhai astudiaethau diweddarach wedi dechrau archwilio dilyniant dysgu ar draws
meysydd. Gellir gweld enghraifft o hyn yn Wylie et al. (2017 yn y wasg), pryd y gwnaeth yr
ymchwilwyr ymdrech i adeiladu dilyniannau dysgu ar y cyd ar gyfer meysydd mathemateg ac iaith.
Maent yn dadlau bod dadansoddi dilyniannau dysgu ar gyfer mathemateg ac iaith ar y cyd yn cynnig
darlun o ddilyniant sy’n fwy manwl ac arlliwedig ar gyfer llywio addysgu ac asesu ffurfiannol. Drwy
ganolbwyntio ar y wybodaeth fathemategol a’r sgiliau ymresymu sydd eu hangen i rannu’r
ddealltwriaeth honno , symudodd yr ymchwilwyr y ffordd o feddwl o gywir yn erbyn anghywir i
ddealltwriaeth ddyfnach o’r ffyrdd yr oedd y disgyblion yn datblygu cymwyseddau mewn
mathemateg ac iaith. Roedd defnyddio dilyniannau cynnwys ac iaith yn darparu dealltwriaeth
ddyfnach i athrawon, yn eu barn nhw, o’r ffordd y mae gwybodaeth fathemategol a hyfedredd
ieithyddol yn rhyngweithio.

Beth yw Nodweddion Allweddol Dilyniannau Dysgu?
Mae Mosher a Heritage (2017:1) yn diffinio Deilliannau Dysgu fel

‘inferences or hypotheses describing the order of definable steps, stages, or levels that
students’ understanding and skill in a subject or discipline are likely to go through over time
in response to instruction and experience as they reach the levels of understanding and skill
that are the goals of instruction.... The inferences should be based on empirical evidence
from student work, assessment performance, responses to clinical interviews, or other
observations by teachers or researchers. They may describe likely steps or growth paths in
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the context of typical instruction, or they could describe what becomes possible with more
effective instruction.’

Mae Dilyniannau Dysgu yn llwybrau y disgwylir i fyfyrwyr symud ymlaen arnynt. Y llwybrau neu’r
dilyniannau hyn yw sail addysgu ac asesu. Gellir cysyniadoli dilyniannau dysgu mewn gwahanol
ffyrdd, ond nododd Heritage (2008) rai nodweddion cyffredin yn rhan o adolygiad o ystod eang o
wahanol agweddau ar ddilyniannau dysgu.

e  Mae pob model yn cysyniadoli dilyniant fel bod yn gontinwwm o ddatblygu cynyddol o
ddealltwriaeth a sgiliau wrth i bobl ifanc symud o fod yn ddechreuwr i fod yn arbenigwr.
(t.4)

e Nid oes yr un diffiniad yn cynnwys cyfeiriadau i ddisgwyliadau o ran gradd nac oedran, yn
wahanol i nifer fawr o fodelau cwricwlwm a safonau. Yn hytrach, llunnir y dysgu i fod yn
olyniaeth neu’n gontinwwm o arbenigedd cynyddol.

e Mae dilyniannau dysgu yn mabwysiadu dull datblygiadol gan wahodd athrawon i
gysyniadoli dysgu fel proses o ddatblygu cynyddol yn hytrach na thrwch o gynnwys y dylid
ei gyflawni o fewn lefelau graddau penodol.

e Mae dilyniant hefyd yn golygu olyniaeth y mae myfyrwyr yn symud yn gynyddrannol ar ei
hyd o berfformio fel dechreuwr i berfformio’n fwy arbenigol. Mae’r syniad o barhad a
chydlyniad ymhlyg o ran dilyniant. Nid ystyrir dysgu fel cyfres o ddigwyddiadau annibynnol
ond yn hytrach fel llwybr datblygiad sy’n cysylltu gwybodaeth, cysyniadau a sgiliau o fewn
maes.

e  Mae dilyniannau dysgu’n hyblyg. Maent yn cydnabod nad yw myfyrwyr yn symud ymlaen
mor gyflym &’i gilydd neu a’r un dyfnder a dilyniant, ac maent yn ystyried hynny’n rhan
ddisgwyliedig o ddysgu.

e  Mae dilyniannau dysgu yn galluogi athrawon i ganolbwyntio ar amcanion dysgu pwysig,
gan roi sylw ar yr hyn y byddai myfyriwr yn ei ddysgu yn hytrach na’r hyn y byddai myfyriwr
yn ei wneud (y gweithgaredd o ddysgu). Nodir amcan y dysgu yn gyntaf a chyfeirir yr
addysgu, yr addysgeg a’r asesu tuag at yr amcan hwn. ‘Consequently, the all too common
practice of learning being activity driven rather than driven by the learning goal is avoided.’
(t.5)

e Mae dilyniannau dysgu yn rhan bwysig o asesu ar gyfer cefnogi dysgu. Mae cysylltiadau
amlwg rhwng yr hyn sy’n dod cyn ac ar 6l pwynt yn y dilyniant yn cynnig gwell cyfle i
athrawon deilwra eu haddysgu, i ymdrin 8 chamddealltwriaeth neu i ddatblygu sgiliau fel y
dangosir gan asesiad, yn ogystal a phenderfynu ar beth fyddai'r camau pwysig nesaf i
symud y myfyriwr ymlaen o’r pwynt hwnnw.

Nodir nodweddion allweddol eraill o ddilyniannau dysgu yng ngwaith Duschl et al. (2007) a
Pellegrino (2017). Mae Duschl et al. (2007) yn awgrymu bod y sylfaen tystiolaeth ar gyfer datblygu
dilyniannau yn nodwedd wahaniaethol. Maent yn diffinio dilyniannau dysgu fel damcaniaethau ar
sail tystiolaeth sy’n ymwneud a’r modd y mae dealltwriaeth a galluoedd myfyrwyr yn dod yn fwy
soffistigedig i ddefnyddio cysyniadau ac esboniadau craidd dros amser. Mae’r damcaniaethau hyn yn
cynrychioli’r lwybrau y mae myfyrwyr yn debygol o’u dilyn wrth iddynt gynyddu eu sgiliau. Dylid
profi'r llwybrau hyn mewn modd empirig i sicrhau eu bod yn cysylltu’n agos & sut y mae’r rhan fwyaf
o fyfyrwyr yn cael y profiad o ddilyniant a dylid eu hasesu yn empirig i benderfynu ar eu
heffeithlonrwydd er mwyn canfod a ydynt yn arwain at well dysgu.
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Mae Pellegrino (2017) yn awgrymu er nad yw dilyniannau dysgu yn ddatblygiadol anochel, mae’n
bosibl iddyn nhw fod wedi eu cyfyngu yn ddatblygiadol. Mae’n awgrymu bod llwybrau dilyniant
niferus yn bosibl a gallai dilyniant fod yn olyniaeth ecolegol (‘ecological succession’) (t.362) yn
hytrach na datblygiad unionlin. Mae dilyniant dysgu yn cynnig un neu fwy o Iwybrau posibl ond nid
yw’n cynrychioli rhestr lawn o bob llwybr posibl. Yn ogystal, ar unrhyw adeg o’r broses, gallai
unigolyn ddangos ffordd o feddwl a/neu arferion y gellid eu hystyried fel bod ar bwyntiau gwahanol
ary llwybr. Mae Mosher a Heritage (2017) yn cefnogi’r safowynt hwn, gan ychwanegu safbwynt
optimistaidd o ddilyniannau dysgu sy’n awgrymu bod y nifer o lwybrau posibl yn fach, bod y camau
ar y ffordd yn hawdd eu gwahaniaethu a'u bod yn cynrychioli dealltwriaeth a sgiliau cysylltiedig sy’n
sefydlog am gyfnodau rhesymol o amser. Maent hefyd yn ail-bwysleisio natur gymhleth y cysyniad o
ddilyniant, ei lwybrau nad ydynt yn unionlin, ei ddryswch a’i atchweliadau wrth i'r dysgwr ddatblygu
ei ffordd o feddwl! dros amser i lefelau mwy cymhleth. Mae’r cysylltiad sy’n bodoli rhwng y dysgwr a
dilyniant yn cael ei gymhlethu ymhellach oherwydd atchweliadau a all ddigwydd mewn
amgylchiadau arbennig, e.e. straen, heriau sy’n teimlo’n rhy fawr iddynt. Gallai’r dull hwn gyd-fynd a
chwricwlwm sbiral Bruner yn agosach nag unrhyw fodel o ddysgu unionlin, gan adeiladu ar y
ddamcaniaeth ‘any subject can be taught effectively in some intellectually honest form to any child at
any stage of development’ (Bruner, 1960: 33). Mae Pellegrino (2017) yn dadlau bod cysylltiad amlwg
rhwng dilyniant dysgu a safon yr addysgu a gyflwynir i’r unigolyn ifanc. Mae cwricwlwm ac addysgeg
o ansawdd uchel yn hanfodol i sicrhau dilyniant optimaidd, ynghyd a hyder yr athro wrth ymdrin a
chymhlethdodau cyfarwyddiadau wedi’u gwahaniaethu.

Dilyniannau Dysgu a’r Gynulleidfa

Dylid ystyried nodwedd arall o Ddilyniannau Dysgu: y gynulleidfa. Mae nifer fawr o ddilyniannau
dysgu yn cael eu hysgrifennu ar gyfer athrawon a gall tensiynau godi os yw un dilyniant dysgu yn
ceisio gwasanaethu gormod o ddibenion. Er enghraifft, mae Heritage (2008) yn tynnu sylw at y
problemau a allai godi pe tybir bod yr un manylder yn gwasanaethu y prosesau o gynllunio ac o
asesu. Mae graddfa’r manylder mewn dilyniant dysgu sydd wedi ei lunio i sicrhau bod athrawon yn
cael trosolwg ar gynnydd o ddechreuwr i arbenigwr yn wahanol iawn i raddfa’r manylder sydd ei
angen i alluogi athrawon i gefnogi dysgu mewn modd ffurfiannol: byddai’r olaf o’r ddau yn gofyn am
ddadansoddiad manylach o lawer o gynnydd mewn dysgu. Mae hi’'n cynnig mai un ffordd bosibl o
ymdrin &’r broblem hon fyddai cael gwahanol ddilyniannau dysgu ar gyfer gwahanol ddibenion.
Golwg gyffredinol ar ddilyniant dysgu i gynnig darlun amlflynyddol o’r daith o fod yn ddechreuwr i
fod yn arbenigwr. Gellid cysylltu’r rhain wedyn a dilyniannau dysgu sy’n ymwneud a phob un o’r
elfennau adeiladol o’r hyn sy’n bwysig yn y cwricwlwm. Byddai’r dilyniannau dysgu manylach hyn yn
cynorthwyo athrawon i gynnal asesiadau ffurfiannol a byddai’r dilyniant dysgu amlflynyddol yn eu
galluogi i leoli eu gwaith eu hunain yn y darlun dysgu mwy. Gallai hyn fod o gymorth i athrawon sy’n
gweithio gyda phobl ifanc nad yw eu dysgu o fewn y disgwyliadau arferol ar gyfer y grivp neu’r
flwyddyn y maent yn gweithio gyda nhw.

Gellir hefyd ysgrifennu dilyniannau dysgu mewn ffordd sy’n rhoi fframwaith i ddysgwyr ddeall y daith
ddysgu y maent arni. Mae Heritage (2008) yn dadlau dros bwysigrwydd bod dysgwyr yn ymwybodol
o’r amcanion ar gyfer y tymor hwy a’r cysylltiad sy’n bodoli rhwng y rheini a’u cynnydd o ddydd i
ddydd. Heb os, mae’n ddymunol i fyfyrwyr wybod beth yw’r nod tymor hwy neu beth fydd canlyniad
terfynol y dysgu. Mae’r ymgysylltiad a’r broses o ddysgu yn cynyddu pan fo athrawon yn rhannu
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gwybodaeth & myfyrwyr am beth yw eu nod yn y tymor hwy ac yn rhoi cyfle iddynt gymryd rhanyny
broses o asesu i ba raddau y maent wedi cyflawni eu nodau. Mae rhan newidiol y dysgwr yny
damcaniaethau dysgu cymdeithasol lluniadaethol a chymdeithasol diwylliannol yn cael ei disgrifio
gan Baird et al. (2014, 2017). O fewn y damcaniaethau sy’n gorgyffwrdd hyn, ceir nodweddion
cyffredin o ddysgwyr. Mae dysgwyr yn cymryd rhan yn y broses o ddysgu, yn cymryd rhan mewn
asesu eu hunain a’u cyfoedion, mewn prosesau a rhyngweithiadau cymdeithasol lle y mae’r
cytundebau dysgu wedi eu newid. Os dymunir cyflawni’r dyheadau o’r berthynas newydd hon, vy
cytundeb newydd hwn rhwng y dysgwr a chymdeithas, fel y disgrifir gan Baird et al. (ibid), yna ceir
goblygiadau ar gyfer y lefel o dryloywder yn y cwricwlwm, dilyniant, addysgeg ac asesu. Mae
dysgwyr angen dirnadaeth ddyfnach a mwy ystyrlon o’r hyn sy’n bwysig mewn dysgu, yn ogystal a
llais ar gyfer yr hyn sy’n bwysig. Byddai ganddynt yr hawl i ddeall y daith tymor hwy yn y maes sy’n
cael ei astudio ac i ddeall y cyfrifoldeb o weithio gydag athrawon a phobl eraill i ymgysylltu &’r broses
o ddysgu ac, yn hanfodol, &’r trefniadau asesu yn rhan o’r broses o ddysgu. Mae dilyniannau dysgu’n
rhan hanfodol o’r broses hon.

Dilyniant ac Asesu

Mae tystiolaeth gadarn mewn gwaith ymchwil y gall dulliau o asesu ffurfiannol wella cyraeddiadau
dysgwyr a’u bod yn gwneud hynny (Black a Wiliam, 1998; Wiliam et al., 2004). Mae Black et al.
(2011) yn awgrymu bod y dulliau hyn yn seiliedig ar egwyddorion o ddysgu sydd wedi eu llywio’n
dda gan ymchwil gwybyddol. Maent yn diffinio’r egwyddorion fel a ganlyn:

e ‘Start from a learner’s existing understanding.

e Involve the learner actively in the learning process.

e  Develop the learner’s overview, i.e. metacognition — this requires that students have a view
of purpose, have an understanding of the criteria of quality of achievement, and self-assess.

e Emphasise the social aspects of learning (i.e. learning through discussion) as these make a
unique contribution.’

Ceir meysydd o orgyffwrdd cryf rhwng y diffiniad hwn a chysyniadoli Heritage (2008) o asesu
ffurfiannol:

e dod o hydi’'r dystiolaeth am ddysgu er mwyn cau’r bwlch rhwng y perfformiad presennol
a’r perfformiad dymunol (byddai Pellegrino (2001) yn disgrifio hyn fel dod i gasgliadau);

e rhoiadborth i fyfyrwyr; a

e chynnwys myfyrwyr yn y broses o asesu a dysgu.

Mae’r ddau ddiffiniad yn blaenoriaethu swyddogaeth y dysgwr yn y broses o ddysgu ac asesu.

Cyflwynir achos cryf gan Black et al. (2011) dros ganologrwydd asesu gan athrawon. Maen nhw yn
awgrymu bod asesiadau gan athrawon yn y dosbarth yn cynnig cyfleoedd i gyflawni safonau
dilysrwydd sy’n llawer gwell na phrofion cenedlaethol neu wladol. Mae’r dystiolaeth a gyflwynir
ganddynt yn gyfoethocach ac yn fwy ystyrlon. Serch hynny, maent yn rhybuddio bod angen
datblygiad proffesiynol sylweddol (2001:106), er mwyn i farnau proffesiynol athrawon fod yn ddilys
ac yn ddibynadwy. Mae’r awduron yn cyflwyno pum cam hanfodol yn y broses o ddylunio a
gweithredu unrhyw ymarfer ar gyfer dysgu. Mae’n rhaid bod nodau strategol i’'r ymarfer sy’n
cynnwys dirnadaeth a chysyniadau o bwnc, neu sy’n datblygu sgiliau ymresymu. Mae’n rhaid i
addysgu gael ei gynllunio, gan gynnwys yr hyn y mae’r awduron yn ei ddisgrifio fel dewis y tactegau i
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wireddu’r strategaeth er mwyn cynorthwyo i adeiladu darlun o ddirnadaeth bresennol dysgwyr, yn
enwedig o ran lle’r dysgwr yn y dilyniant dysgu, er mwyn gallu llunio’r her nesaf i ehangu’r
ddirnadaeth honno (2001:77). Mae’n rhaid wedyn gweithredu, adolygu a chrynhoi’r cynllun. Mae’r
ymchwilwyr yn dadlau dros bwysigrwydd y cwricwlwm, fel model ar sail tystiolaeth o’r llwybrau y
mae dysgu yn symud ymlaen arnynt fel arfer, fel modd o lywio addysgeg ac asesu. Maent yn
disgrifio'r mapiau ffyrdd hyn fel elfen allweddol ar gyfer pob un o’r pum cam a amlinellwyd uchod.
Ac maent yn cynnig enghraifft o fap ffyrdd ar gyfer y cysyniad gwyddonol o ddamcaniaeth atomig-
moleciwlaidd ar gyfer nodweddion macro. Gan ddefnyddio’r enghraifft hon, mae’r awduron yn
awgrymu y gallwn ni greu map ffyrdd drwy gyfuno sawl ffynhonnell o dystiolaeth (2011: 85)

e canlyniadau ymchwil am gamdybiaethau cyffredin disgyblion
e rhesymeg fewnol o’r cysyniadau perthnasol

dynodiadau o theori dysgu am anhawster y mathau o ffyrdd o feddwl sydd ynghlwm
e canlyniadau o eitemau asesu sy’n nodi problemau/posibiliadau a threfn y pwnc.

Maent yn dadlau, er bod astudiaethau ansoddol blaenorol ar y pwnc hwn yn darparu dirnadaethau
helaeth o ddilyniant dysgu, eu bod wedi eu cyfyngu gan y cyd-destunau penodol y cawsant eu
datblygu ynddynt. Maent yn cynnig astudiaethau hydredol ac ar raddfa fwy er mwyn cael
dealltwriaeth ddyfnach o gyfeiriadau newid unigolion.

Mae Black et al. (2011) yn dadlau bod dilyniant yn angenrheidiol ar gyfer asesu ffurfiannol:

‘(a) to formulate a task or test so that the responses can provide evidence of learning
progression, (b) to formulate helpful comments, tailored to the individual needs of each
student, and (c) to give clear guidance on how to improve, all require a clear road map, that
is, a view of the learning aim and of the steps along the route, or routes, that the student
needs to take to get closer to the aim in light of his or her position en route.’ (t. 75)

Mae Pellegrino (2014, 2017) yn cefnogi’r safowynt hwn. Mae ef yn awgrymu bod dilyniannau dysgu
yn ffyrdd sydd o gymorth wrth feddwl am asesu dysgu myfyrwyr. Fel Black et al. (2011), mae’n
dadlau y dylai dilyniannau dysgu gynnwys elfennau niferus, gan gynnwys Perfformiadau Dysgu.
Mae’n disgrifio’r rhain fel

‘the kinds of tasks students at a particular level of achievement would be capable of
performing. They provide specifications for the development of assessments by which
students would demonstrate their knowledge and understanding. Such assessments allow
one to observe and infer students’ levels of competence for major constructs that are the
target of instruction and assessment within and across grade levels. Thus, an adequately
specified learning progression should include an approach to assessment, as assessments are
integral to learning progression development, validation, and use’ (2017:362).

Mae hefyd yn dod i’r casgliad (Pellegrino, 2017:363) pan fo mapiau manwl o ddilyniant dysgu yn
bodoli ar lefel sylfaenol i gefnogi addysgu ac asesu, y bydd y rhain yn creu sylfaen cysyniadol y gellir
ei ddefnyddio fel tystiolaeth o dwf a newid yn y tymor hwy, tystiolaeth sy’n cael ei chasglu ar hyn o
bryd drwy asesiadau ar raddfa fawr. Bydd hyn yn gwella dilysrwydd yr asesiad gan fod syniad cliriach
o’r lluniad sy’n cael ei fesur ac o’r lefel o ddeall dysgu a pherfformiad myfyrwyr.
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Ceir cydnabyddiaeth mewn polisi ac ymchwil yng Nghymru o bwysigrwydd mynegi dysgu mewn

ffordd ddilyniannol. Ery caiff hyn ei ddisgrifio yn Dyfodol Liwyddiannus (2015) fel continwwm dysgu,

ac mewn ymchwil fel dilyniant dysgu, mae gan y ddau derm hyn nifer o nodweddion cyffredin. Er
enghraifft,

Dylid gweld cwricwlwm, asesu ac addysgeg fel cyfanswm integredig

Dylai dilyniant fod yn barhaus

Nid yw dilyniant yn llinol

Dylai’r siwrnai o’r man lle mae unigolyn ifanc yn camu i mewn i’r cwricwlwm hyd nes y man
lle mae’r unigolyn ifanc yn camu i mewn i fywyd tu hwnt i addysg yr ysgol, fod yn ddigon
clir i sicrhau bod yr athro a’r dysgwr yn medru gwneud synnwyr o’r ffordd y mae
gweithgareddau beunyddiol yn perthyn i’r siwrnai ddysgu dros gyfnod o amser.

Mae yna bosibilrwydd y gall asesu ar gyfer dysgu gyfoethogi dysgu pobl ifanc, ond mae yna
sawl maes i'w hystyried fel rhan o arloesi’r cwricwlwm ac asesu os yw’r posibiliadau hyn yn
mynd i gael eu gwireddu

Mae’r prif negeseuon sy’n deillio o’r adolygiad o’r holl ffynonellau tystiolaeth a archwiliwyd yn yr

adroddiad ymchwil hwn, a’r goblygiadau posib ar gyfer y modd y gallai tystiolaeth o bolisi ac ymchwil

ddylanwadu ar yr arfer sy’n deillio ohono, yn cael sylw yn adran nesaf yr adroddiad hwn.
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leithoedd, Llythrennedd a Chyfathrebu: Adolygiad o Fframweithiau

Pwrpas yr adroddiad

Bydd Grwp AoLE yn datblygu Fframwaith Dilyniant yng nghyd-destun ‘continwwm ar gyfer
cyfathrebu a chaffael a dysgu iaith ... a fydd yn cwmpasu Cymraeg (ar gyfer lleoliadau ac ysgolion
cyfrwng Cymraeg, dwyieithog a chyfrwng Saesneg), Saesneg a Saesneg fel laith Ychwanegol,
ieithoedd rhyngwladol a chyfathrebu dieiriau’. Bydd hyn yn cydnabod y ‘Bydd Camau Dilyniant yn
gwahaniaethu yn unol a faint o gyswllt sydd gan blentyn gydag iaith benodol, pa mor hir maen nhw
wedi bod yn caffael neu’n dysgu’r iaith a natur y ddarpariaeth’ (Llywodraeth Cymru (2017) tt 14-15).
Cynhaliwyd yr adolygiad fframweithiau gan gadw mewn cof bwriad Grwp AoLE leithoedd,
Llythrennedd a Chyfathrebu i ddatblygu fframwaith cwricwlaidd a dilyniant cyffredin ar gyfer pob
astudiaeth iaith yn y cyd-destunau a restrir uchod. Roedd yr ymchwilwyr yn ymwybodol o'r
drafodaeth o fewn y Grwp Meysydd Dysgu a Phrofiad am faterion ymarferol yn ymwneud & sicrhau
bod myfyrwyr a oedd yn dysgu Cymraeg, ond nad oeddent yn siarad yr iaith yn rheolaidd gartref neu
yny gymuned, yn gallu meithrin eu sgiliau cystal a siaradwyr Cymraeg iaith gyntaf, ond nid aethpwyd
i'r afael a'r mater hwn yn llawn yn yr adolygiad. Ffocws y gwaith adolygu oedd mynd ati'n benodol i
ddod o hyd i dystiolaeth a oedd yn berthnasol i ffyrdd o ddisgrifio cynnydd mewn leithoedd,
Llythrennedd a Chyfathrebu, a hynny mewn unrhyw iaith neu ieithoedd. Deallwyd y byddai'r grwp
Meysydd Dysgu a Phrofiad yn mynd ati'n ddiweddarach i ystyried sut y gellid gwahaniaethu rhwng
disgrifyddion cynnydd er mwyn rhoi ystyriaeth i wahanol brofiadau'r dysgwyr o'r iaith. Fodd bynnag,
ystyriodd yr adolygiad rai ffactorau sy'n berthnasol i ddatblygu leithoedd, Llythrennedd a
Chyfathrebu, gan ddefnyddio tystiolaeth o gyd-destunau sydd a hanes tebyg o iaith, sy'n arddangos
demograffeg ieithyddol debyg, ac sy'n datblygu ffyrdd tebyg o ymdrin a pholisi iaith i'r rheiny yng
Nghymru.

Ceisia’r adroddiad ddynodi materion allweddol a phenderfyniadau’n ymwneud ag ysgrifennu
disgrifiadau dysgu a fydd yn cyfansoddi Fframwaith Dilyniant dysgu sy’n olrhain teithiau’r disgyblion
trwy’r broses ddysgu mewn leithoedd, Llythrennedd a Chyfathrebu. Egwyddor Dyfodol Liwyddiannus
a Phrosiect CAMAU yw vy dylai disgrifiad o ddilyniant dysgu alluogi athrawon i wybod pa fathau o
wybodaeth, sgiliau a galluoedd ddylen nhw anelu at eu datblygu gyda dysgwyr o bob cam o’u taith
ddysgu. Dylai’r Fframwaith Dilyniant alluogi athrawon a dysgwyr i gynllunio ymlaen a gweld y camau
nesaf i'w cymryd.

Nid yw’r adroddiad yn rhoi sylwadau ar wahan ar bob un o’r fframweithiau a adolygwyd. Yn hytrach,
mae’n dynodi nodweddion o fathau o ddulliau i ddisgrifio dilyniant a dysgu ac yn cyfeirio at
fframweithiau perthnasol sy’n gynrychioliadol o’r dulliau hyn. Gallai’'r mathau hyn o ddulliau gynnig
modelau potensial ar gyfer Prosiect CAMAU; noda’r adroddiad ffactorau a fyddai’n dod i rym wrth
benderfynu ar gyfer neu yn erbyn ffyrdd penodol o wneud hynny.

Fframweithiau a adolygwyd
Adolygwyd fframweithiau sy'n gysylltiedig a datblygu iaith a llythrennedd mewn ystafelloedd

dosbarth lle mae iaith y cartref ac iaith yr addysg yr un fath, a hynny gan ddefnyddio'r ffynonellau
canlynol:

e Awstralia
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e British Columbia

e Lloegr (Centre for Literacy in Primary Education (CLPE) Scales for Reading and Writing)

e Seland Newydd

e Ontario

e Singapore

e UDA (Common Core State Standards (CCR) mewn Saesneg laith, y Celfyddydau a
Llythrennedd mewn Hanes/Astudiaethau Cymdeithasol, Gwyddoniaeth a Phynciau
Technegol)

e Cymru (y Fframwaith Llythrennedd cenedlaethol cyfredol a’r Rhaglenni Astudiaeth ar gyfery
Cyfnod Sylfaen a phob Cyfnod Allweddol).

Ystyriwyd hefyd rhai agweddau o ran sut mae system addysg y Ffindir yn disgrifio dilyniant.

Adolygwyd pedwar fframwaith sy’n berthnasol i ddatblygu ac addysgu ieithoedd modern:

e yr American Council on the Teaching of Modern Languages (ACTFL) Performance Descriptors
For Language Learners (2015)

e Fframwaith Cyfeirio Ewropeaidd Cyffredin ar gyfer leithoedd (CEFR) (1996)

e PEPELINO (Portffolio Ewropeaidd ar gyfer Addysgwyr Cyn Oed Cynradd) - Plurilingual And
Intercultural Dimension (2015)

e FREPA: A Framework of Reference for Pluralistic Approaches to Languages and Cultures
(2012).

Hefyd, adolygwyd fframweithiau o gyd-destunau addysgol a allai ddarparu gwybodaeth sy'n
berthnasol i bolisi ac arfer yng Nghymru o ran sicrhau cydraddoldeb rhwng statws y Gymraeg a'r
Saesneg. Dyma'r fframweithiau dan sylw:

e Yr Alban (Llythrennedd a Gaidhlig, Llythrennedd a Saesneg, Gaeleg (Dysgwyr) ac leithoedd
Modern)

e Gweriniaeth Iwerddon (Gaeilge, Saesneg)

e Gwlad y Basg (Basg, Sbaeneg, Saesneg)

e Yrliseldiroedd/Ffrisia (Ffriseg, Iseldireg, Saesneg)

Yn ogystal a hynny, cafwyd gwybodaeth gyfyngedig gan Awstria a Fflandrys am agweddau
perthnasol ar y ddarpariaeth dysgu iaith, a rhoddwyd ystyriaeth i gynnydd yng nghyd-destun
addysgeg Dysgu Integredig Cynnwys ac laith (CLIL) (gydag enghreifftiau penodol o Sbaen).

Nodyn ar yr ‘Hyn sy’n Bwysig’

Daeth i’r amlwg yn ystod y broses adolygu fod ‘yr hyn sy’n bwysig’ a ‘dilyniant’ yn gorgyffwrdd.
Mewn rhai fframweithiau, caiff ‘prif nodau’r’ cwricwlwm neu’r rhaglen iaith eu cyfleu ar y dechrau ac
yna ymhelaethir yn fanwl arnynt mewn disgrifiad o’r cwricwlwm neu mewn disgrifiad o gyflawniad
disgwyliedig y disgyblion (e.e. canlyniadau dysgu neu gyflawniad, safonau, disgrifiadau o ddilyniant)
neu mewn disgrifiadau o’r ddau. Disgwylir y bydd canlyniadau cyflawniad fframwaith yn adlewyrchu
neu’n crynhoi’r hyn y mae dylunwyr y cwricwlwm yn ei werthfawrogi fwyaf yn y broses o addysgu
pobl ifanc. Dyma’r cyfiawnhad am ganolbwyntio, yn yr adolygiad hwn o fframweithiau cwricwlaidd,
ary ffyrdd y disgrifiwyd dilyniant, heb driniaeth amlwg o’r hyn sy’n bwysig fel cysyniad ar wahan.
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Fodd bynnag, mae yna un mater ‘yr hyn sy’n bwysig’ pwysig sy’n gofyn am benderfyniadau ar lefel
strategol: ystod a mathau’r agweddau ar leithoedd, Llythrennedd a Chyfathrebu sy’n cael ei gynnwys
yn amlwg mewn fframwaith. Mae’r adolygiad fframweithiau hwn yn dangos amrywiadau mewn
penderfyniadau strategol ynghylch yr hyn sy’n bwysig. Er enghraifft:

e Mae Singapore yn dynodi chwe Maes Dysgu laith:
— Gwrando a Gwylio
— Darllen a Gwylio
— Siarad a Chynrychioli
— Ysgrifennu a Chynrychioli
— Gramadeg
- Geirfa
e Mae Ontario yn cwmpasu:
— Cyfathrebu ar Lafar
— Darllen
— Ysgrifennu
— Llythrennedd y Cyfryngau
e mae fframweithiau Seland Newydd a Chymru’n cynnwys (mae geiriad Seland Newydd
ychydig yn wahanol i eiriad Cymru):
— Llafaredd
— Darllen
— Ysgrifennu
o mae fframwaith UDA yn cwmpasu:
— Darllen
— Ysgrifennu
— Siarad
- Gwrando
- laith
e Mae Graddfeydd CLPE ond yn cwmpasu Darllen ac Ysgrifennu (ond maen nhw’n glir bod
datblygu galluoedd ar lafar yn rhan bwysig o gyfoeth a chymhlethdod addysg a thwf iaith).

Mae rhai o'r fframweithiau hyn, er enghraifft rhai Awstralia a Seland Newydd, yn dangos yn benodol
bwysigrwydd ymwybyddiaeth ddiwylliannol wrth ddatblygu gwybodaeth a sgiliau ieithyddol. Trwy
weithgareddau Siarad, Ysgrifennu, Creu a Gwrando, Darllen a Gwylio Awstralia, dylai’r disgyblion
ddatblygu sgiliau iaith sy’n eu galluogi i weithredu mewn cymdeithas - caiff iaith ei gosod yn ei chyd-
destun cymdeithasol a chydnabyddir amrywiaeth y cyd-destun hwn. Mae llythrennedd digidol a
gweledol yn annatod. Mae pwyslais ar ymgysylltu a chynulleidfa trwy’r gair llafar ac ysgrifenedig
mewn cyd-destunau cymdeithasol amrywiol. Gwerthfawrogir barnau a dealltwriaeth - creu ystyr - o
oedran cynnar.

Mae’r fframweithiau ieithoedd modern a adolygwyd hefyd yn ehangu ar yr hyn sy’n bwysig y tu
hwnt i'r llafaredd, darllen ac ysgrifennu traddodiadol er mwyn dynodi cymwyseddau sy’n ymwneud
a gwybodaeth ieithyddol ac agweddau pragmataidd a chymdeithasol-ieithyddol ar ddefnydd iaith
(CEFR) neu i Gyfathrebu, Diwylliannau, Cysylltiadau, Cymariaethau a Chymunedau (ACTFL).

Nid oes modd gweld rhai agweddau a gydnabyddir rhywle arall yn y fframweithiau a adolygwyd. Yn
gyntaf, o ystyried nad yw'r drydedd elfen yn y Maes Dysgu a Phrofiad (laith, Llythrennedd a
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Chyfathrebu) o reidrwydd yn gysylltiedig ag iaith, nodwyd bod angen rhoi sylw i '‘aml-lythrennedd’,
sy'n mynd y tu hwnt i gyfathrebu traddodiadol llafar ac ysgrifenedig i gynnwys cyfathrebu a
thestunau sy'n defnyddio amrywiaeth o offer graffig, neu ddulliau neu gyfryngau cyfathrebu digidol,
er enghraifft blogiau, fideo a ffilm, ac agweddau di-eiriau ar gyfathrebu, er enghraifft ystum.

Yn ail, mewn cymdeithas ddwyieithog fel Cymru, dylid ystyried cynnwys yn y fframwaith Cyfathrebu
ar draws leithoedd (trawsieithu, cyfieithu, croes-ieithu ac ati) a Dealltwriaeth (symud o gaffael iaith
yn oddefol i gyfeiriadedd gweithgar i ryngweithio a chyfathrebu mewn mwy nag un diwylliant)
(cyfathrebiad gan yr Athro Mererid Hopwood). Mae FREPA yn darparu dull i rai agweddau o leiaf ar
yr agweddau diwethaf hyn ar ddysgu iaith.

Nid yw’r dogfennau a adolygwyd yn datgelu llawer am gyfiawnhad ar gyfer un ffordd neu ffordd arall
o osod strwythur bras fframwaith. Dibynna’r penderfyniadau strategol hyn ar fwriadau datblygiad y
cwricwlwm cyfan. Yng Nghymru, mae’r bwriadau hyn yn bennaf amlwg yn Dyfodol Liwyddiannus
(Donaldson, 2015).

Mae’r adolygiad fframweithiau’n cyflwyno’r amrywiadau mewn penderfyniadau strategol ynghylch
yr hyn sy’n bwysig fel mater i’w ystyried a’i ddatrys. Bydd pa bynnag agweddau bras ar leithoedd,
Llythrennedd a Chyfathrebu mae’r griwp yn dewis eu gwerthfawrogi a’u dynodi fel y prif gydrannau
ar yr hyn sy’n bwysig yn llywio gwaith ysgrifennu disgrifiadau dysgu.

Modelau Posibl ar gyfer Ysgrifennu Disgrifiadau Dysgu

Mae’r fframweithiau a adolygwyd yn darparu nifer o fodelau, perthnasedd, defnydd, manteision ac
anfanteision y gellir eu hystyried gan Grwp AoLE leithoedd, Llythrennedd a Chyfathrebu. Ystyriry
modelau hyn yn y rhannau nesaf.

Un ffordd neu’r llall, mae bron pob un o’r fframweithiau a ystyriwyd yn cynnwys disgrifiadau manwil
iawn o’r wybodaeth, y sgiliau, y galluoedd a’r cymwysterau sy’n cyfansoddi cyflawniad llwyddiannus
mewn addysg iaith. Dangosant ddilyniant yn y cyflawniadau hyn wrth i ddisgyblion symud trwy
gamau dysgu (p’un ai y cyflawnir y safonau penodedig ar oedrannau penodol neu, mewn rhai
achosion, ddisgrifiadau o’r hyn y gall disgyblion eu gwneud mewn camau dilynol taith ddysgu ni
waeth beth yw eu hoedran). Mae’r lefel fanylder hon mewn disgrifiadau cyflawniad yn nodwedd
bwysig i Brosiect CAMAU ei hystyried. Un o nodau’r Prosiect yw datblygu fframwaith dilyniant a fydd
yn helpu athrawon a disgyblion i weld, ac yn wir, datblygu ymwybyddiaeth awtomatig o’r camau
priodol nesaf gan fod deialog ac asesiad ar gyfer dysgu’n digwydd yn ystod y broses ddysgu. Mae’r
penderfyniadau allweddol ar gyfer y grwp leithoedd, Llythrennedd a Chyfathrebu’n codi’n ymwneud
a’r penderfyniad ar yr agweddau cyflawniad canolog yn AoLE a dynodiad y lefel briodol (hynny yw,
defnyddiol a modd ei reoli) o ddisgrifiad manwl o gyflawniad. Mae a wnelo penderfyniad
angenrheidiol arall  lleoliad gorau’r manylder: o fewn y fframwaith cwricwlaidd/dilyniant ei hun neu
yn y deunydd cysylltiedig sydd ar gael i athrawon fel rhan o’u datblygiad proffesiynol parhaus?

Rhagnodi Hynod Fanwl

Mae sawl fframwaith cenedlaethol neu wladol yn ymgorffori swm mawr o fanylder i’r disgrifiadau
cyflawni neu’r safonau penodedig yn y fframwaith ei hun.
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Yn British Columbia, dynodir y pwyntiau dilyniant allweddol fel safonau gwladol disgwyliedig ar gyfer
oedrannau penodedig. Caiff disgwyliadau perfformiad eu sillafu’n fanwl iawn (e.e. ar gyfer testunau
llenyddol a gwybodaeth mewn Darllen) dan benawdau sydd yn eu hanfod yn nodi’r hyn sy’n bwysig:
e.e. ar gyfer Darllen ac Ysgrifennu: Dibenion, Strategaethau, Meddwl, Nodweddion (testun). Mae
gan bob un o’r prif benawdau isadrannau pellach, sy’n nodi agweddau eraill sy’n bwysig - e.e. dan
Darllen a Deall, ceir elfennau stori, rhagamcaniadau, casgliadau, manylion, thema.

Mae fframwaith Ontario yn dynodi cyflawniad dymunol yn sylweddol o fanwl, gan nodi gwybodaeth
am iaith y dylai fod gan fyfyrwyr ac ystod eithaf eang o sgiliau meddwl, cyfathrebu a defnydd y
dylent eu dangos. Mae’n nodi’'n amlwg ar gyfer pob Gradd (grwp blwyddyn) Ddisgwyliadau
Cyffredinol a Disgwyliadau Penodol ar gyfer pob agwedd ar waith iaith. Felly, mae dros 10 tudalen
fesul Gradd o gyfarwyddyd manwl ar ddisgwyliadau. Yna, mae’n ofynnol i athrawon roi barn asesu ar
bob disgwyliad. Mae’r farn yn arwain at ddefnyddio marc 1-4 lle golyga 1 = effeithiolrwydd
cyfyngedig, 2 = rhywfaint o effeithiolrwydd, 3 = effeithiolrwydd sylweddol a 4 = gradd uchel o
effeithiolrwydd neu effeithiolrwydd trwyadl. Y ‘Safon Wladol’ ddisgwyliedig yw 3.

Mae Singapore yn rhannu pob un o’r chwe Maes Dysgu (fel Gwrando a Gwylio) yn Feysydd Ffocws, y
mae gan bob un ohonynt dri neu bedwar canlyniad dysgu; yna isrennir y canlyniadau dysgu hyn: er
enghraifft, mae gan y canlyniad dysgu Dangos agweddau ac ymddygiad gwrando a gwylio
cadarnhaol trwy ddangos sylwgarwch a dealltwriaeth yr is-benawdau

e Gwrando a gwylio agweddau ac ymddygiad;

e Canfod a chydnabod seiniau a geiriau mewn cyd-destun;
e Gwrando a gwylio at ddibenion dealltwriaeth;

e Gwrando a gwylio beirniadol;

e Gwrando a gwylio ar raddfa eang.

Dan yr is-benawdau hyn, enwir sgiliau penodol, yn amrywio o’r rhai a ddisgwylir ar lefel Sylfaen 1,
e.e. dynodi’r syniad/y prif syniad a manylion allweddol o ran y rhai sy’n cael eu cwmpasu ar lefel
Uwchradd Uwch, e.e. deall syniadau haniaethol pan fydd enghreifftiau cadarn yn cael eu defnyddio.
Ailadroddir y broses hon ar gyfer pob un o’r chwe Maes Dysgu, gan arwain at ddogfen fanwl iawn o
sgiliau ac is-sgiliau.

Mae fframwaith UDA yn penodi Safonau gyda disgrifyddion manwl ar gyfer pob Gradd (grwp
blwyddyn). Mae disgwyl i’'r myfyrwyr sy’n datblygu trwy’r Graddau fodloni safonau penodol i radd
pob blwyddyn a chadw neu ddatblygu ymhellach y sgiliau a’r ddealltwriaeth a feistrolwyd yn 'y
graddau a’u rhagflaenodd. Dynodir rhai o’r sgiliau unigol, a elwir yn Sgiliau Cynyddol laith, mewn tabl
dilyniant gyda disgwyliadau ar gyfer pob Gradd. Dynodir y sgiliau hyn oherwydd eu bod yn hynod
debygol o angen sylw parhaus mewn Graddau uwch wrth iddynt gael eu rhoi ar waith i ddarllen,
ysgrifennu a siarad mwyfwy soffistigedig.

Mae fframwaith ieithoedd modern CEFR yn cynnwys disgrifiad manwl iawn o nodweddion
cymwyseddau’r disgyblion mewn Siarad, Darllen ac Ysgrifennu ar draws dimensiynau leithyddol,
Pragmataidd a Chymdeithasol-ieithyddol ar bob un o’i chwe lefel. Mae’r lefelau A1, A2, B1, B2, C1 ac
C2, yn ymestyn dros y daith gyfan o Ddefnyddiwr Sylfaenol i Ddefnyddiwr iaith Hyfedr; fel rheol dim
ond A1, A2 a B1 sy’n berthnasol i gyfnod addysg ysgol.

Mae fframwaith ACTFL yn darparu disgrifiadau o safonau perfformiad gan ddefnyddio datganiadau
ehangach na’r CEFR ar gyfer naw lefel (Newydd, Canolradd ac Uwch, pob un wedi’u hisrannu’n
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Uchel, Canolig ac Isel) gan ymestyn o ddysgu cyn meithrin i ddysgu ar 6l ysgol. Mae fframwaith
ACTFL yn llawer haws ei reoli, ond yn llai disgrifiadol na’r CEFR. Mae’n cydnabod yr arwyddocad wrth
ddatblygu ac asesu iaith y ffactorau hynny o ran ydy’r dysgu’n digwydd mewn lleoliad ffurfiol (fel
ysgol) gydag addysgu amlwg neu naturiolaidd yn unig lle mae dysgu’n fwy anffurfiol; pwysigrwydd
oedran a datblygiad gwybyddol yn y broses ddysgu; ac arwyddocad cymharol cymhelliant
anghynhenid a chynhenid.

Mae manylion safonau hynod fanwl neu gyflawniadau disgwyliedig a ddisgrifiwyd mewn paragraffau
a ragflaenodd yn cynnwys disgrifiadau gwybodaeth, sgiliau a galluoedd angenrheidiol at ddibenion
dilyniant pellach mewn dysgu ac, mewn rhai achosion, mae’r ddogfennaeth yn cynnwys enghreifftio
gweithgareddau priodol i ddatblygu’r wybodaeth neu’r sgiliau a ddymunir.

Mae’n anodd barnu i ba raddau y gallai’r safonau penodedig adlewyrchu dysgu gwirioneddol mewn
ystafelloedd dosbarth go iawn, ond yn achos British Columbia, mae’r ddogfennaeth yn honni bod y
rhain wedi’u datblygu allan o farnau proffesiynol nifer sylweddol o addysgwyr am safonau a
disgwyliadau.

Mae yna fwriad clir ym mhob un o’r setiau safonau hyn i roi cyfarwyddyd llawn iawn i athrawon (a
disgyblion efallai) am nodau dysgu a’r meini prawf y mae angen i ddisgyblion eu bodloni. Mewn
egwyddor, gallai'r mathau hyn o ddisgrifiad manwl ac enghreifftio perfformiad ar wahanol lefelau
ansawdd gael eu defnyddio’n effeithiol i gefnogi asesu ar gyfer dysgu. Fodd bynnag, gallent fod yn
rhy fanwl i athrawon reoli’r defnydd ohonynt yn gysurus. Er enghraifft, bydd cwestiwn yn codi pan
all athrawon Ontario wneud barnau asesu ar gyfer pob un o’r nifer fawr o Ddisgwyliadau Penodol a
restrir ar gyfer grivp blwyddyn. Yn Singapore, mae disgwyl y dylai athrawon gynllunio asesiad
cytbwys yn y chwe Maes Dysgu laith, gan ddefnyddio tasgau mewn lleoliadau dilys a chyd-destunau
sy’n galluogi disgyblion i ddefnyddio iaith yn ystyrlon. Gallai’r tasgau gynnwys profion anffurfiol,
portffolios gwaith ysgrifenedig ac asesiadau perfformiad o waith Ilafar; dylai’r asesiad fod yn ffurfiol
ac yn anffurfiol, gan ddefnyddio gwahanol foddau ac ar amledd i'w phenderfynu gan yr ysgol. Fodd
bynnag, y perygl posibl yw y gallai’r nifer fawr iawn o bwyntiau manwl i’'w hasesu arwain yn hawdd
at ddull ‘blwch ticio’ toredig, gan fethu paru cymhlethdod prosesau dysgu go iawn amrywiol a
meistrolaeth go iawn a defnydd iaith y disgyblion.

Fframweithiau Cymreig Presennol

Mae Fframwaith Llythrennedd (FfLl) cenedlaethol Cymru a’r Rhaglenni Astudio ar gyfer Cymraeg a
Saesneg yn dangos presgripsiwn hynod fanwl o safonau/cyflawniad disgwyliedig. Mae modd
gwahaniaethu datganiadau’r Fframwaith Llythrennedd (sy’n berthnasol i ddysgu trawsgwricwlaidd
ac i'r defnydd o sgiliau dysgu mewn gweithgareddau dyddiol yn yr ysgol, y cartref, yn y gwaith ac yn
y gymuned) yn rhwydd o’r rhai sy’n cyfeirio’'n benodol at bynciau Cymraeg a Saesneg (sy’n
ymgysylltu pobl ifanc i astudio iaith fel celfyddyd, ymateb i lenyddiaeth a dadansoddi arddull ac
arlliw). Mae’r Fframwaith Llythrennedd yn dynodi canlyniadau oedran cysylltiedig disgwyliedig (yn 6l
blwyddyn ysgol). Yn y Rhaglenni Astudio, diffinnir y canlyniadau disgwyliedig ar gyfer Llafaredd,
Darllen ac Ysgrifennu a ddiffinnir ar ddiwedd y Cyfnod Sylfaen ac ar ddiwedd pob Cyfnod Allweddol.
Amrywia’r canlyniadau Sylfaen o 1-6, gyda 6 yn cynnwys, er enghraifft ar gyfer Darllen:

‘Bydd y plant yn darllen yn annibynnol ac yn defnyddio strategaethau priodol i benderfynu
beth yw’r ystyr, gan ddarllen yn rhugl a chyda mynegiant. Byddant yn gallu gweld beth yw
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gwahanol bwrpas testunau a’r ffordd y maent wedi’u trefnu, sgimio dros gynnwys wrth
ddarllen a dewis testunau ar sail eu hanghenion. Byddant yn gallu adnabod pwnc testun a’r
prif syniadau, gan ddefnyddio gwybodaeth y maent yn ei chael drwy greu cysylltiad rhwng
testunau a defnyddio gwybodaeth sydd y tu hwnt i’'w profiad personol’.

Mae Proffil y Cyfnod Sylfaen yn arf i ddarparu gwaelodlin genedlaethol sy’n unioni gyda’r
canlyniadau penodedig. Mae Llawlyfr y Proffil yn darparu manylion yr holl ysgolion sgiliau sydd
wedi’u cynnwys ynddo ynghyd a gwybodaeth gefnogol.

Ar ddiwedd Cyfnodau Allweddol 2 a 3, caiff safonau perfformiad y disgyblion eu gosod mewn wyth
disgrifiad lefel o anhawster cynyddol, gyda disgrifiad ychwanegol uwchlaw lefel 8 i helpu athrawon
wrth wahaniaethu Perfformiad Eithriadol. Mae’r safonau hyn yn disgrifio mathau ac ystod vy
perfformiad y dylai gweithwyr sy’n gweithio ar lefel benodol eu dangos yn nodweddiadol. Wrth
benderfynu ar lefel cyrhaeddiad y disgybl ar ddiwedd Cyfnod Allweddol, awgrymir bod athrawon yn
barnu pa ddisgrifiad sy’n gweddu orau i berfformiad y disgybl. Yn wahanol i ddatganiadau’r FfLl, nid
yw’r canlyniadau disgwyliedig ar gyfer lefelau’n amlwg cysylltiedig ag oedran: cydnabyddir y gallai
disgyblion ar yr un Cyfnod Allweddol gyrraedd gwahanol lefelau. Fodd bynnag, ceir ymdeimlad clir o
berfformiad ‘disgwyliedig’ ar ddiwedd pob Cyfnod Allweddol.

Nid yw’r berthynas rhwng y FfLl a’r systemau lefelau yn gwbl glir, ond mae potensial i ddefnyddio’r
naill neu’r llall neu’r ddau at ddibenion asesu. Ysgrifennir y ddau mewn iaith y gellir ei defnyddio’n
gryno. Gallai’r disgrifwyr lefelau gyfrannu at ddynodi’r camau nesaf. Mae’r ddogfennaeth FfLl yn
hyrwyddo’n amlwg y defnydd o’r FfLI mewn asesu ar gyfer dysgu. Mae’r nod datganedig yn
ffurfiannol amlwg: ni ddylid defnyddio disgwyliadau blwyddyn wrth flwyddyn i ‘farnu ydy disgybl yn
gweithio ar/uwchlaw/islaw’r lefel ddisgwyliedig ar gyfer eu hoedran’ ond yn hytrach i ‘ddisgrifio’r’
camau nesaf.

Mae dau fater yn codi yn sgil hyn. Mae Dyfodol Liwyddiannus yn datgan yn eglur y dylai’r
canlyniadau cyflawniad a’r fframwaith dilyniant ar gyfer leithoedd, Llythrennedd a Chyfathrebu
ystyried y Fframwaith Llythrennedd cenedlaethol yn briodol. Felly, mae yna benderfyniadau pwysig
i’'w gwneud ynghylch sut mae datblygiad y Fframwaith Dilyniant leithoedd, Llythrennedd a
Chyfathrebu a’r disgrifiadau dysgu’n ymwneud &’r Fframwaith Llythrennedd newydd. Gellir ystyried
hefyd briodoldeb tynnu’n feirniadol oddi ar y disgrifwyr lefelau yn y Rhaglenni Astudiaeth bresennol
wrth i'r Fframwaith Dilyniant LLC a’r disgrifiadau dysgu cysylltiedig gael eu datblygu.

Cymraeg, Saesneg, leithoedd Modern

Fel y nodwyd uchod, bydd continwwm cynhwysol o ran datblygu iaith yn cydnabod amrywiaeth
profiadau ein dysgwyr o iaith. Efallai y bydd yn ddefnyddiol ystyried y gwahaniaethau a'r tebygrwydd
rhwng fframweithiau cynnydd mewn awdurdodaethau sydd & mwy nag un iaith swyddogol a/neu
fwy nag un iaith addysg. Trwy ddatblygu fframwaith cyffredin ar gyfer pob iaith, bwriad y grwp
Meysydd Dysgu a Phrofiad yw ceisio mynd i'r afael a'r pryder y gallai defnyddio fframweithiau a
ffyrdd gwahanol o ddisgrifio'r dysgu mewn ieithoedd gwahanol gyfrannu at anghydraddoldeb statws
rhwng/ymhlith ieithoedd.

Mae'r Alban ac lwerddon yn debyg i Gymru o ran y ffaith bod yna ddwy iaith a gydnabyddir yn
statudol yn cael eu defnyddio fel cyfrwng addysg. Mae'r Alban ac Iwerddon yn cydnabod bod yr iaith
lai cyffredin (Gaidhlig neu Gaeilge) efallai'n cael ei defnyddio fel iaith addysgu, neu, o bosibl, yn cael
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ei haddysgu fel ail iaith. Yn y ddwy wlad hyn, yr iaith lai cyffredin yw iaith gyntaf cyfran fach o'r

boblogaeth yn unig.

Mae Tabl 10 isod yn cymharu strwythurau pedwar fframwaith ieithoedd yr Alban: Llythrennedd a

Saesneg, Llythrennedd a Gaidhlig, Gaeleg (Dysgwyr) ac leithoedd Modern.

gwybodaeth

Trefnwyr Is-drefnwyr
lefel uchel
Llythrennedd a Saesneg Gaeleg (Dysgwyr) leithoedd Modern
Llythrennedd a Gaidhlig
Gwrando a Mwynhad a dewis Gwrando er gwybodaeth Gwrando er gwybodaeth
siarad
Offer ar gyfer gwrando a Gwrando a siarad gyda Gwrando a siarad gyda
siarad phobl eraill phobl eraill
Dod o hyd i wybodaeth a’i | Trefnu a defnyddio Trefnu a defnyddio
defnyddio gwybodaeth gwybodaeth
Dadansoddi, deall a Defnyddio gwybodaeth Defnyddio gwybodaeth
gwerthuso am iaith am iaith
Creu testunau
Darllen Mwynhad a dewis Darllen er diddordeb a Darllen er diddordeb a
mwynhad mwynhad
Offer ar gyfer darllen Darllen ar gyfer Darllen i werthfawrogi
gwerthfawrogiad diwylliannau eraill
diwylliannol
Dod o hyd i wybodaeth a’i | Dod o hyd i wybodaeth a’i | Dod o hyd i wybodaeth a’i
defnyddio defnyddio defnyddio
Dadansoddi, deall a Defnyddio gwybodaeth Defnyddio gwybodaeth
gwerthuso am iaith am iaith
Ysgrifennu Mwynhad a dewis Trefnu a defnyddio Trefnu a defnyddio

gwybodaeth

Offer ar gyfer ysgrifennu

Defnyddio gwybodaeth
am iaith

Defnyddio gwybodaeth
am iaith

Dod o hyd i wybodaeth a’i
defnyddio

Creu testunau

Tabl 10: deilliodd o’r datganiadau perthnasol o brofiadau a chanlyniadau (modd eu cyrraedd yn

https://education.gov.scot/scottish-education-system/policy-for-scottish-education/policy-

drivers/cfe-%28building-from-the-statement-appendix-incl-btc1-

5%29/Experiences%20and%20outcomes#lang )
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Mae'r ddau fframwaith llythrennedd yn rhannu strwythur cyffredin, y mae’r datganiadau o
brofiadau a chanlyniadau y disgrifir dilyniant trwyddynt bron union yr un fath. Yr un gwahaniaeth
sylweddol yw, gan fod fframwaith Gaidhlig yn cael ei ddefnyddio i gefnogi dysgu nid yn unig plant y
mae’r Gaidhlig yn iaith gyntaf iddynt ond hefyd plant mewn dosbarthiadau trwytho cyfrwng
Gaidhlig, mae’n cynnwys llinell datblygu ychwanegol mewn ‘Offer ar gyfer gwrando a siarad’.

Mae strwythurau’r ddau fframwaith ar gyfer dysgwyr iaith bron union yr un fath: fodd bynnag,
ychydig ddatganiadau sydd o brofiadau a chanlyniadau cyffredin i'r ddau bapur. Mae’r fframwaith
leithoedd Modern yn gysylltiedig a lefelau CEFR gan fod y lefel hyfedredd disgwyliedig yn 11 oed yn
gyfwerth yn fras & lefel Al (Torri trwodd) ac mae lefel ddisgwyliedig 14/15 oed yn gyfwerth 3 safon
A2 (Waystage).

Yn Iwerddon, gwneir gwahaniaeth clir yn natganiad cwricwlwm yr ysgolion cynradd rhwng addysgu
Gaeilge mewn ysgol lle mae Gaeilge yn ail iaith ac addysgu Gaeilge mewn ysgolion Gwyddeleg i gyd
a’r rhai yn y Gaeltacht. Nid adlewyrchir y cyfochredd Albanaidd rhwng Saesneg a Gaidhlig yn amlwg
mewn cyfochredd rhwng Saesneg a Gaeilge o ran y datganiadau sy’n disgrifio’r dysgu disgwyliedig
ym mhob cam yn yr ysgol gynradd.

Mewn nifer fawr o wledydd, bydd gwahanol safonau ac/neu fframweithiau dilyniant yn berthnasol i
ddysgu ail iaith nag i iaith gyntaf addysg. Er enghraifft:

e Mae'r ddarpariaeth yn Awstria yn nodweddiadol o nifer o wledydd. Mae'r safonau
disgwyliedig ym mlwyddyn 8 yn wahanol iawn ar gyfer Almaeneg a Saesneg: mae
datganiadau'r safonau yn yr iaith olaf yn ymwneud yn benodol a lefelau CEFR (mae bron yr
holl ddatganiadau yn gyfystyr ag A2 neu B1).

e  Mae'r ddarpariaeth yn Fflandrys yn llai nodweddiadol. Mae'r safonau disgwyliedig ar
ddiwedd yr ysgol gynradd ar gyfer Fflemineg a Ffrangeg, sef y brif iaith swyddogol arall, yn
wahanol iawn. Ym maes addysg uwchradd, mae'r safonau disgwyliedig ar gyfer pob
blwyddyn yn cynnal y gwahaniaeth hwn, ond mae'r sefyllfa'n fwy cymhleth: mae safonau
penodol yn parhau i gael eu darparu ar gyfer Fflemineg a Ffrangeg ym mlynyddoedd cynnar
addysg uwchradd, a hynny yn ffrwd A a ffrwd B; hefyd, mae yna ddarpariaeth yn ffrwd A ar
gyfer Saesneg, ac mae'r safonau ar gyfer yr iaith hon yn cyfateb i'r safonau ar gyfer
Ffrangeg. Mae'r safonau hyn yn cael eu hategu gan safonau manwl ar gyfer Fflemineg ar
gyfer newydd-ddyfodiaid i'r system ysgol sy'n siarad iaith heblaw Fflemineg.

Fodd bynnag, mae rhai systemau addysgol wedi symud tuag at ddisgrifiadau cyffredin o ddysgu
mewn ieithoedd gwahanol lle mae addysg yn ddwyieithog neu'n amlieithog.

Yn Ffrisia, mae tua 20% o'r ysgolion cynradd yn deirieithog, gyda Ffriseg, Iseldireg a Saesneg yn
ieithoedd addysgu; yn yr ysgolion eraill mae Ffriseg fel arfer yn cael ei haddysgu fel pwnc ar wahan.
Mewn ysgolion teirieithog, defnyddir Ffriseg fel iaith addysgu ar gyfer 50% o'r cwricwlwm yn y chwe
blynedd cyntaf, ac ar gyfer 40% o'r cwricwlwm ym mlynyddoedd 7 ac 8; mae Iseldireg yn cyfrif am
50% o'r addysgu yn y chwe blynedd cyntaf, ac am 40% o'r addysgu ym mlynyddoedd 7 ac 8;
defnyddir Saesneg fel iaith addysgu ar gyfer 20% o'r amser yn y ddwy flynedd olaf. Mae'r fframwaith
a ddefnyddir i asesu cynnydd yn Ffriseg yn deillio o Fframwaith Cyfeirio Cyffredin Ewrop (CEFR)
(lefelau A1 i C1), a addaswyd i gyd-fynd a&'r fframweithiau cynnydd sy'n bodoli eisoes ar gyfer
Iseldireg; o fewn y fframwaith hwn (Referinsjeramp Frysk) mae'r datganiadau wedi cael eu hail-lunio
ar ffurf gadarnhaol ('Rwy'n gallu'). Mae yna offer asesu, gan gynnwys profion ac amserlenni arsylwi,
ar gael ar-lein sy'n gysylltiedig a'r fframwaith dilyniant hwn.
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Mae San Isidro (2017) yn darparu crynodeb o bolisiau iaith yn y cymunedau ymreolaethol hynny yn
Sbaen sydd a dwy iaith gyd-swyddogol, gan nodi:

‘Throughout the last three decades, since the respective autonomous institutions were
created, a wide range of language policies have been implemented. The particularities of
these policies have to do with specific sociolinguistic contexts, the civic and political
resources engaged in implementing them, and the diverse historical and ideological
backgrounds the issue of language has in every place.’ (t. 3)

| grynhoi, er mai Sbaeneg yw iaith swyddogol y wlad, cydnabyddir ieithoedd eraill yn rhai cyd-
swyddogol mewn chwe chymuned ymreolaethol, ac mae ymagweddau addysgol gwahanol i
gydnabod hyn wedi cael eu datblygu. Yn fwy diweddar, mae'r cymunedau hyn (yn ogystal a gweddill
Sbaen) wedi bod yn wynebu'r her o gyfuno'r polisiau iaith hyn — sy'n anelu at ddefnyddio a safoni
ieithoedd lleiafrifol blaenorol — gyda'r anghenion newydd sy'n gysylltiedig ag amlieithrwydd.

e Ynrhanbarth Catalonia, mae'r system addysg yn seiliedig ar bolisiau trochi cyfan gwbl neu
rannol.

e Mae model Galicia yn seiliedig ar bolisi tair iaith, gyda Galiseg, Sbaeneg a Saesneg yn cael eu
defnyddio fel ieithoedd addysgu (33% yr un).

e Yng Ngwlad y Basg mae yna dri model gwahanol yn bodoli yn yr ardaloedd daearyddol
gwahanol, sy'n adlewyrchu'r sefyllfaoedd ieithyddol-gymdeithasol gwahanol. Ym Model A,
Sbaeneg yw iaith yr addysgu, ac mae Basgeg yn cael ei hastudio fel pwnc ar wahan. Ym
model B, mae rhai pynciau'n cael eu haddysgu yn Sbaeneg ac mae hanner y cwricwlwm yn
cael ei addysgu yn Basgeg. Yn y model D, Basgeg yw iaith yr addysgu ac mae Sbaeneg yn cael
ei haddysgu fel iaith arall.

Er bod tuedd i athrawon mewn cyd-destunau amlieithog barhau i weithio trwy 'ddull uniaith', mae
Cenoz (2009) yn nodi bod yna rai arferion ym maes addysg amlieithog yng Ngwlad y Basg yn
mabwysiadu fframwaith cyffredin ar gyfer y tair iaith a ddefnyddir (Basgeg, Sbaeneg a Saesneg), a
hynny'n seiliedig yn y bon ar fframwaith leithoedd Modern CEFR.

Efallai fod dwy o nodweddion eraill addysg amlieithog yn Sbaen a Gwlad y Basg yn berthnasol wrth
ystyried ffyrdd effeithiol o ddisgrifio cynnydd o ran dysgu Cymraeg, Saesneg ac leithoedd Modern
yng Nghymru. Un nodwedd yw'r dull 'perfiles linguisticos' (a ddefnyddir yng Ngwlad y Basg) lle y
manylir ar y lefel angenrheidiol o gymhwysedd ar gyfer swyddi penodol neu broffesiynol. Y nodwedd
arall yw'r defnydd o addysgeg Dysgu Integredig Cynnwys ac laith (CLIL). Mae yna fframweithiau
cynnydd eithaf manwl yn bodoli ar gyfer ieithoedd modern a ddysgir trwy'r dull CLIL. Mae'r rhain yn
ystyried y rhyngweithio rhwng Cynnwys, Gwybyddiaeth, Diwylliant a Chyfathrebu wrth ddysgu. Yn
CLIL, rhaid i gynnydd o ran iaith a chynnwys gael ei gydnabod, a rhaid i'r dysgu gydnabod datblygiad
gwybyddol a dysgu blaenorol y myfyrwyr.

| grynhoi'r dystiolaeth o gyd-destunau dwyieithog ac amlieithog sy'n ymwneud a ffyrdd o ddisgrifio
cynnydd, mae'n drawiadol bod y systemau ar gyfer Ffriseg a Basgeg, yn eu hanfod, yn defnyddio
addasiadau o fframwaith leithoedd Modern CEFR. Efallai fod potensial yng Nghymru i seilio
fframwaith dilyniant cyffredin ar gyfer pob iaith ar addasiadau o CEFR, gan ystyried y pwyntiau am
addysgeg ac asesu a wnaed gan Cenoz a Gorter (2016), yn ogystal a'r ffyrdd y mae fframweithiau
CLIL yn ystyried datblygiad gwybyddol a diwylliannau'r myfyrwyr.
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Byddai dull o ddisgrifio cynnydd sydd mor eang a'r fframwaith CEFR yn codi cwestiwn ynghylch sut y
byddai athrawon a dysgwyr yn gallu cael gafael ar ddisgrifiadau mwy manwl o ddysgu a fyddai'n
angenrheidiol i'w galluogi i nodi'r camau nesaf ac i wneud asesiadau effeithiol ar gyfer dysgu. Mae
hefyd yn codi cwestiwn ynghylch i ba raddau y mae fframweithiau tebyg i CEFR yn darparu ar gyfer
amlfoddolrwydd, newid codau a thrawsieithu, a'r ffyrdd y mae eu disgwyliadau yn cyd-fynd a'r
pedwar diben sydd wrth wraidd Dyfodol Liwyddiannus. Mae yna awgrym ynglyn a hyn yny sylw amy
defnydd posibl o systemau cymorth athrawon PEPELINO a FREPA ar ddiwedd yr adran nesaf,
'Deilliannau Cyflawniad Darbodus’.

Canlyniadau Cyflawniad ‘Darbodus’

Canolbwyntia rai fframweithiau ar ganlyniadau allweddol cymharol gryno fel sail ar gyfer asesu.
Maen nhw’n osgoi symiau mawr o fanylder yn nogfennaeth y cwricwlwm ei hun, ac eto’n parhau i
roi cefnogaeth fanwl i athrawon i arwain asesu ar gyfer dysgu a phenderfyniadau’r camau nesaf.

Mae dull y Ffindir yn arbennig o gryno. Mae’n gosod yr hyn y gall disgyblion ei wneud ar ddiwedd
dau gam addysg sylfaenol, diwedd Gradd 2 (9 oed) a Gradd 5 (12 oed) ond nid yw’n disgrifio
dilyniant rhwng y pwyntiau hyn. Mewn laith a Rhyngweithio, mae’r disgrifiad o berfformiad da ar
gyfer rhyngweithio ar ddiwedd Gradd 2 yn cynnwys tri phwynt bwled wedi’u geirio’n gryno.

Ceir dealltwriaeth gadarn ymhlith athrawon y Ffindir mai eu dyletswydd broffesiynol yw adnabod
dulliau’r cwricwlwm ac addysgeg yn ddigon da i alluogi disgyblion i symud ymlaen heb fanylion
canolog manwl iawn o dargedau dysgu (neu, o leiaf, dod o hyd i ffyrdd o wneud hyn, e.e. trwy
ddefnyddio llyfrau cyrsiau, sydd yn eu hanfod yn dynodi targedau dysgu canolradd penodol yny
tasgau a osodant ar gyfer disgyblion).

Mae rhai fframweithiau, fel un Awstralia, yn dynodi syniadau allweddol, gwybodaeth, sgiliau,
galluoedd yn safonau bras fel canlyniadau dymunol (ar gyfer pob yn ail flwyddyn 2,4,6,8 yn
Awstralia) ac yn diffinio dilyniant trwy gymhlethdod cynyddol o ddibenion, cyd-destunau a thasgau a
thrwy gymhlethdod ac ystod gynyddol, stamina a datblygiad sgiliau fel meddw! yn feirniadol mewn
profiadau dysgu. Mae datganiadau dilyniant Awstralia yn ddatganiadau cyffredinol sydd wedi’u
hegluro gyda rhai enghreifftiau penodol o weithgareddau ffocysedig e.e. Caiff Level 1d Compose
Texts ei ehangu fel ‘Create texts with familiar structures such as speech, simple print texts, keyboard
texts, illustrations, pictographs; comment on people, events and objects in the past, present and
future and to ask questions; convey knowledge about learning area topics.’

Yn Seland Newydd, ceir datganiadau ar beth fydd myfyrwyr yn gallu gwneud ar bob cam mewn
dogfen Safonau (sy’'n cynnwys rhan a elwir yn lllustrating the Standards). Mae’r safonau hyn yn
gysylltiedig a disgrifiadau cymharol fanwl o nodweddion gwaith Darllen ac Ysgrifennu yn y ddogfen
Learning Progressions ar wahan. Nod y ddwy ddogfen yw rhoi disgrifiad ac/neu ddangos
‘ewybodaeth benodol am lythrennedd, sgiliau ac agweddau’ er mwyn mynd i’'r afael a thestunau a
thasgau cynyddol gymhleth. Gwnant hynny trwy ddisgrifio nodweddion y testunau a’r tasgau ar
amryw gamau, eu cysylltu a chategoriau testun cenedlaethol benodedig i gefnogi dysgu a dilyniant
(e.e. ‘Lefel Aur’). Mae’r ddogfen Learning Progressions hefyd yn dangos gwaith myfyrwyr sy’n
cydfynd a’r Safon ar gyfer cyfnod penodol, gyda sylwadau esboniadol. Felly, ar wahan i'r
datganiadau Safonau bras, mae’r fframwaith hwn yn creu deunydd manwl sy’n dangos enghreifftiau
o’r mathau o dasgau a gweithgareddau addysgol o lefelau her briodol sy’n berthnasol i gyflawni’r
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safonau. Ceir disgwyliad amlwg y bydd athrawon yn disgrifio ac yn barnu dilyniant tuag at y safonau
yn seiliedig ar dasgau cwricwlaidd (mewn portffolio). Mewn egwyddor, gall y fath ddeunydd ffurfio
sail datblygiad a thrafodaeth broffesiynol werthfawr i athrawon.

Mae Graddfeydd Darllen ac Ysgrifennu’r Centre for Literacy in Primary Education (CLPE) yn cynnwys
disgrifiadau cyflawniad sy’n gwbl gynyddol. Disgrifiant daith y disgyblion trwy wyth cam graddol, nad
yw pob un yn gysylltiedig ag oedran, o Ddarllenydd/Awdur Dechreuol i Ddarllenydd/Awdur
Annibynnol Aeddfed. Ar bob cam, mae’r datganiad o ymddygiad y disgybl a beth y gallant ei wneud
yn disgrifio neu’n awgrymu’n glir yr hyn sy’n bwysig ar gyfer dilyniant. Honna’r awduron fod y
disgrifiadau’n cael eu dilysu’n empiraidd gan yr ystod ymchwil y cyfeiriant ati ac sy’n cynrychioli
ymddygiadau dysgu go iawn wrth i ddisgyblion symud ymlaen mewn Darllen ac Ysgrifennu. Felly,
gallant gyfrannu’n effeithiol at asesu ar gyfer dysgu, yn ogystal a galluogi athrawon (a disgyblion) i
gofnodi ac adrodd ar bwyntiau penodol y cam dysgu y mae pob disgybl arno. Cyflwynir y disgrifiadau
mewn rhyddiaith ddisgrifiadol, nid mewn fformat a allai annog ‘ticio blychau’: maen nhw’n
ymgorffori nifer fawr o ffactorau sydd o bwys yn y broses o ddarllen neu ysgrifennu, a gyflwynir fel
rhannau o gymhlethdod y broses honno, nid fel gwybodaeth a sgiliau i’'w dysgu ar wahan. Felly,
mae’r Graddfeydd yn pwysleisio’r syniad y dylai elfennau cyfansawdd pwysig mewn darllen ac
ysgrifennu gael eu dysgu, eu datblygu a’u hasesu yng nghyd-destun tasgau a gweithgareddau
cyfathrebol gwirioneddol. Yn ogystal, mae’r ddogfennaeth yn darparu llawer o arweiniad addysgol
defnyddiol (ar wahan i’r disgrifiad o’r Graddfeydd). Mae’r Graddfeydd a’r cyfarwyddyd cysylltiedig yn
deillio ac yn cael eu cefnogi gan symiau mawr o ymchwil sylweddol am yr hyn sy’n bwysig mewn
datblygiad iaith. Rhestrir pwyntiau allweddol sy’n dod i'r amlwg o’r ymchwil a llawer o gyfeiriadau
ymchwil yn y deunydd yn ymwneud a’r disgrifyddion cam dysgu.

Yng nghyd-destun ffyrdd o ddarparu cymorth datblygiad proffesiynol i athrawon ochr yn ochr a
disgrifiadau o gyflawniad/dilyniant, adolygwyd bod y ddau fframwaith olaf a restrwyd ar ddechrau’r
adroddiad hwn yn berthnasol. Nod fframweithiau PEPELINO (European Portfolio For Pre-Primary
Educators) - Plurilingual And Intercultural Dimension, 2015) a FREPA: A Framework of Reference for
Pluralistic Approaches to Languages and Cultures (2012) yw hwyluso a chyfoethogi datblygiad
proffesiynol yr athrawon mewn perthynas a defnyddio fframwaith cynyddol ieithoedd modern CEFR.
A’r un blaenorol i’r afael 4 dimensiynau amlieithyddol a rhyngddiwylliannol addysg cyn oed cynradd
a’r un olaf & materion mwy cyffredinol o ran rhyngddiwyllianoldeb. Gallai'r rhain fod yn 'ddogfennau
gwaith' i edrych ar Gymhwysedd laith / Gwybodaeth ar draws leithoedd yng Nghymru.

Disgrifiadau Perfformiad wedi’u Graddio neu Heb eu Graddio

Mae’r adolygiad fframweithiau wedi cyflwyno mater pellach y bydd angen i’'r grwp leithoedd,
Llythrennedd a Chyfathrebu wneud penderfyniad yn ei gylch. Ceisia rai fframweithiau wahaniaethu
perfformiad disgyblion ar yr un cam cronolegol neu gynyddol gan ddefnyddio system neu farc
graddio. Er enghraifft, mae British Columbia’n gosod perfformiad y myfyrwyr yn un o’r categoriau
canlynol (gyda disgrifyddion manwl): Heb Fod o Fewn y Disgwyliadau Eto, Yn Bodloni’r Disgwyliadau
(o leiaf), Yn Bodloni’r Disgwyliadau yn Llawn ac yn Rhagori ar y Disgwyliadau ym mhob blwyddyn.
Mae Ontario yn rhoi marc: 1 = effeithiolrwydd cyfyngedig, 2 = rhywfaint o effeithiolrwydd, 3 =
effeithiolrwydd sylweddol a 4 = gradd effeithiolrwydd uchel neu effeithiolrwydd trwyad|. Y Safon
Wladol ddisgwyliedig yw 3. Disgrifia fframwaith ACTFL safonau perfformiad ar gyfer tair lefel fras -
Newydd, Canolradd ac Uwch - ac mae’n rhannu pob un i Uchel, Canolig ac Isel.
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Ary llaw arall, mae fframweithiau fel rhai Awstralia a Seland Newydd a Graddfeydd CLPE yn cynnig
disgrifiadau heb eu graddio o sgiliau cyflawniad a rhyngweithio cymhleth.

Mae’r mater hwn yn gysylltiedig & nifer y camau datblygu sy’n briodol i’'w disgrifio mewn fframwaith
cynyddol. Hwyrach mai cyfiawnhad posibl am y mathau o systemau graddio neu farciau a ddangosir
yw nad yw disgrifiadau o fframweithiau a ddiffinnir yn fras iawn yn rhoi digon o fanylder i athrawon
a disgyblion wrth benderfynu ar y camau nesaf mewn dysgu. Anfantais bosibl amlwg yw’r perygl o
labelu disgyblion a’r materion cymhellol cysylltiedig. Mae dulliau fel un Seland Newydd a
Graddfeydd CLPE yn ceisio darparu cyfarwyddyd a chymorth dymunol ar gyfer addysgeg ac asesiad
ar gyfer dysgu trwy ddeunydd cysylltiedig ychwanegol ac annog gweithgareddau datblygiad
proffesiynol parhaus.

Datganiadau ‘Rwy’n gallu’

Amrywia ffyrdd o ddisgrifio pwyntiau neu safonau dilyniant ar draws y fframweithiau a adolygwyd —
defnyddia rai ddatganiadau ‘Rwy’n gallu’, ond ni wna rai eraill. Cynigia Dyfodol Liwyddiannus y dylai’r
cwricwlwm Cymreig ddefnyddio datganiadau ‘Rwy’n gallu’: ni fydd modd ysgrifennu’r canlyniadau
cyflawniad gan ddefnyddio’r fformiwla hwnnw, ar 6l i benderfyniadau gael eu gwneud ar natur
hollbwysig y cyflawniadau. Fel y nodwyd uchod, mae ysgolion yn Ffrisia yn defnyddio fersiwn wedi'i
haddasu o CEFR sy'n defnyddio datganiadau o gyrhaeddiad ar ffurf gadarnhaol ('Rwy'n gallu').
Nododd Ashton (2014) hefyd, ‘in the Nordic-Baltic region, the Bergen can-do project used adapted
CEFR descriptors to develop a set of can-do statements for on-going self-assessment for 11-12 year
olds.’

Penderfyniadau ar gyfer y Grwp leithoedd, Llythrennedd a Chyfathrebu yn deillio o'r Adolygiad

Nododd yr adolygiad nifer o faterion i'w hystyried gan y Grwp. Ymhlith y prif faterion a ystyriwyd gan
y Grwp roedd:

e Beth yw'r agweddau laith, Llythrennedd a Chyfathrebu bras y mae’r grwp yn dewis eu
gwerthfawrogi a’u dynodi fel y prif gydrannau a fydd yn penderfynu ar y meysydd y bydd
angen ysgrifennu canlyniadau cyflawniad arnynt?

e Pawersiy gellir eu dysgu ar gyfer creu fframwaith dilyniant a chamau o’r modelau a
astudiwyd yn yr adolygiad hwn ac o’r egwyddorion sy’n sail iddynt?

e Beth yw perthnasedd, manteision ac anfanteision y modelau a adolygwyd i ddatblygiad yng
Nghymru?

e A oesyna achos dros ystyried addasiad o fframwaith leithoedd Modern CEFR fel y sail ar
gyfer fframwaith dilyniant dysgu cyffredin yng Nghymru, gyda chanllawiau manwl
cysylltiedig ar ddatblygiad dysgu ar gael fel deunydd dysgu proffesiynol athrawon?

e Sut gallai canlyniadau cyflawniad ymwneud a’r Fframwaith Llythrennedd cenedlaethol a’r
disgrifyddion lefelau presennol?

e A allai Fframwaith Llythrennedd presennol Rhaglenni Astudio Cymraeg a Saesneg gael ei
ddatblygu i fodloni gofynion Dyfodol Liwyddiannus ar gyfer canlyniadau cyflawniad sy’n
cyfansoddi camau cynnydd 8, 11, 14, 16 oed sy’n deillio o dystiolaeth empiraidd am wir
natur cynnydd dysgu mewn leithoedd, Llythrennedd a Chyfathrebu?
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A ddylai disgrifiadau cyflawniad fod yn hynod fanwl neu’n ‘ddarbodus’?

Os ydy’r rhain yn fanwil:

—  sut gellir sicrhau defnydd a dull rheoli AfL effeithiol?

Os yw'r rhain yn ‘ddarbodus’:

— afyddant ar ffurf datganiadau bras cryno, o bosibl gydag ychydig bach o ehangu?
— afyddant yn ddisgrifiadau naratif, fel rhai CLPE?

—  ble bydd cyfarwyddyd manwl i athrawon am ddilyniant, y camau nesaf ac addysgeg?
A fydd disgrifiadau cyflawniad yn cael eu graddio neu heb eu graddio?

Ar 6l penderfynu ar y materion a restrwyd uchod (ac unrhyw faterion eraill sy’n codi o
adolygiad yr ymchwil) beth yw’r camau ymarferol i ysgrifennu canlyniadau cyflawniad a
deunydd cefnogi?
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leithoedd, Llythrennedd a Chyfathrebu: Adolygiad Ymchwil

Pwrpas yr adroddiad

Cynhaliwyd yr adolygiad gan gadw mewn cof bwriad Grwp AoLE leithoedd, Llythrennedd a
Chyfathrebu i ddatblygu fframwaith cwricwlaidd a dilyniant cyffredin ar gyfer pob astudiaeth iaith,
h.y. Cymraeg a Saesneg fel ieithoedd cyntaf ac unrhyw iaith fel iaith ychwanegol. Roedd yr
ymchwilwyr yn ymwybodol o’r drafodaeth o fewn y Griwp Meysydd Dysgu a Phrofiad am faterion
ymarferol wrth geisio sicrhau bod myfyrwyr sy’n dysgu’r Gymraeg ond heb fod yn ei siarad yn
rheolaidd gartref neu yn eu cymuned yn gallu datblygu eu galluoedd cystal a siaradwyr y Gymraeg fel
iaith gyntaf, ond ni roddwyd sylw i'r mater penodol hwn yn yr adolygiad. Ffocws y gwaith adolygu yn
benodol oedd dod o hyd i dystiolaeth sy’n berthnasol i ffyrdd o ddisgrifio dilyniant mewn leithoedd,
Llythrennedd a Chyfathrebu mewn unrhyw iaith. Fodd bynnag, ystyriodd yr adolygiad rai ffactorau
sy’n berthnasol i i ddatblygu leithoedd, Llythrennedd a Chyfathrebu mewn cyd-destunau sy’n debyg i
gyd-destun Cymru, lle mae polisi a chamau gweithredu’n ceisio hyrwyddo dwyieithrwydd a statws
cydradd i fwy nag un iaith.

Cyflwyniad

Mae'r adolygiad hwn yn canolbwyntio, yn gyntaf, ar nifer o destunau allweddol cymharol ddiweddar
sy'n ymdrin mewn ffyrdd gwahanol a'r syniad o gynnydd o fewn agweddau gwahanol ar ieithoedd,
llythrennedd a chyfathrebu, ynghyd a ffyrdd o hwyluso cynnydd o'r fath. Mae'r gwaith hwn yn
ystyried cynnydd yn y ffurfiau gwahanol ar iaith, sef iaith lafar, darllen ac ysgrifennu. Mae'r model
dilyniant a'r model dysgu yn gyd-ddibynnol, e.e. gallai fod angen mathau gwahanol o ddatganiadau
dilyniant ar gyfer cwricwlwm sbiral o gymharu a'r rheiny a ddefnyddir mewn model llinol. Hefyd,
mae'n rhaid i'r pwysau a roddir i feysydd gwahanol lle gellir dangos dilyniant (e.e. gramadeg) gael ei
ystyried yng nghyd-destun gwerth y meysydd hynny fel dangosyddion dilyniant cyffredinol. Bydd tim
leithoedd, Llythrennedd a Chyfathrebu CAMAU yn parhau i adolygu gwaith ymchwil cysylltiedig wrth
i'r prosiect fynd rhagddo. Mae'r adroddiad yn mynd ymlaen i nodi'n fyr rai o'r materion a godwyd o
ran cynnydd yng nghyd-destun addysgu a dysgu mewn cymdeithasau ac ystafelloedd dosbarth
amlieithog, ac yna, yn yr adran olaf, yn codi mater sylfaenol.

Mae Marshall et al. (2018), yn rhan o astudiaeth ryngwladol gymharol, yn archwilio ac yn nodi
nodweddion addysgu Saesneg da iawn. Mae nodweddion y gwaith o ansawdd uchel a nodir yn
berthnasol i ddatblygiad iaith ym mhob cyd-destun addysgol, gan gynnwys y cyd-destun amlieithog
yng Nghymru.

Dysgu mewn leithoedd. Gellir gweld bod Llythrennedd a Chyfathrebu yn cynnwys dau fath
cyffredinol o ddatblygiad:

e cymwyseddau 'cyfuniadol': twf personol; pwyslais ar ddynoldeb hanfodol y dysgwr unigol;
iaith fel ffordd o ymateb i brofiadau ac o roi ystyr iddynt (gan gynnwys rhai dychmygus
trwy lenyddiaeth), dysgu pethau, ymwneud a phobl, cynnal deialog, datrys problemau,
dehongli a chyflawni dibenion cyfathrebol mewn gwahanol gyd-destunau ...

e ymwybyddiaeth a dealltwriaeth o natur iaith fel disgyblaeth: ffurfiau a strwythurau; sgiliau
gwrando, siarad, darllen ac ysgrifennu, a ffurfiau eraill ar gyfathrebu sy'n werthfawr er eu
mwyn eu hunain; ‘rhethreg' yn yr ystyr ehangaf, dod yn ymwybodol o sut y mae iaith yn
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cyflawni ystyr ac yn dylanwadu ar ymateb gwrandawyr a darllenwyr mewn ffyrdd
gwahanol o fewn cyd-destunau gwahanol ...

Yn ei dri phrif ddimensiwn, mae'r Fframwaith Cyfeirio Ewropeaidd Cyffredin (CEFR) yn darparu
canllawiau a allai fod yn ddefnyddiol o ran y ffocws hwn ar ymwybyddiaeth o iaith:

e  gweithgareddau iaith
o derbyn (gwrando a darllen)
o cynhyrchu (siarad ac ysgrifennu)
o rhyngweithio
o cyfryngu (cyfieithu a dehongli).
e peuoedd lle defnyddir iaith, e.e. yn addysgol, galwedigaethol, cymdeithasol, personol, ac
ati.
e ycymwyseddau y mae siaradwyr yn eu rhoi ar waith pan fyddant yn rhan o weithgareddau
iaith.
O'u nodi yn fwy cryno, gellid mynegi'r ddau fath hyn o ddatblygiad fel a ganlyn:

e datblygu syniadau a meddyliau dysgwyr ar y naill law; a
e datblygu ymwybyddiaeth o natur a photensial iaith ar y llaw arall.

Gellid defnyddio'r ddau fath bras hyn o ddatblygiad i 'esbonio’ yn groyw i ddarllenwyr fframwaith
dilyniant mai'r rhain yw'r prif fathau o ddysgu y mae astudio leithoedd, Llythrennedd a Chyfathrebu
yn eu datblygu.

Ysgrifennu

Christie, F. (2010) The ontogenesis of writing in childhood and adolescence. yn D. Wyse, R. Andrews,
& J. Hoffman (Eds.), The Routledge international handbook of English, language and literacy
teaching, London: Routledge.

Cynigia Christie (2010) fod plant a phobl ifanc yn datblygu mewn dysgu ysgrifennu trwy bedwar cam
datblygiadol, yn yr oedrannau canlynol yn nodweddiadol:

e  6-8 (cynradd isiganolig)

e 9-13 neu 14 (cynradd uwch i uwchradd is)

e 14-15 neu 16 (uwchradd canol i uwch)

e 16-17 neu 18 (uwchradd uwch i 6% dosbarth)

Mae Christie’n cydnabod bod angen edrych yn hyblyg ar y camau hyn, yn rhannol oherwydd y
gwahaniaethau datblygiadol rhwng disgyblion unigol, yn rhannol oherwydd effaith ffactorau
amgylcheddol fel dosbarth cymdeithasol, cefndir a phrofiadau bywyd.

Yn aml, ystyrir mai cam cyntaf dysgu darllen neu ysgrifennu yw’r un pwysicaf oherwydd dyma pryd
mae plant yn cadarnhau’r offer sylfaenol y mae arnynt eu hangen i symud ymlaen. Fodd bynnag,
mae Christie’n dadlau mai’r ail gam yw’r un pwysicaf o ran datblygiad, oherwydd dyma pryd mae
plant yn effeithio ar y trawsnewid i reoli gramadeg iaith ysgrifenedig yn llwyddiannus:

‘Successful control of the grammar of written language accompanies, and indeed facilitates,
important changes in cognition, as children move into adolescence and on to adult life:
capacities for critical reflection on experience, for generalization and for abstract argument,
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for example, are among the important capacities that adolescence requires, and control of
writing has an important function in expression of all these.

Gweél y trydydd a’r pedwerydd cam ofynion ieithyddol yn ehangu ymhellach a gwybodaeth a sgiliau’n
cael eu cydgyfnerthu wrth i ystod yr ystyron y gall disgyblion eu hadeiladu gael eu gwella ac wrth i'w
gallu i fynegi barnau gwerth dyfu.

Pan fydd plant yn dechrau darllen neu ysgrifennu, tuedda eu hysgrifennu ymdebygu'r ffordd y
byddent yn siarad yn nodweddiadol, ond gan ddefnyddio geirfa symlach nagy bydden nhw ar lafar o
ganlyniad i'w profiad cyfyngedig o’r offer at ddibenion ysgrifennu. Wrth iddynt aeddfedu, dechreua’r
disgyblion ddatblygu rheolaeth ar ddilyniant thematig. Symudant i ffwrdd o ddibynnu ar
ymadroddion enw syml a rhagenwau personol a dechreuant gyflwyno gwybodaeth newydd, gan
ychwanegu cymalau at frawddegau a defnyddio adferfau i addasu’r berfau a ddefnyddir. Mae
amserau’r ferf yn amrywio ac yn aml iawn, ychwanegir gwybodaeth amgylchiadol. Yn raddol, mae
gwybodaeth y disgyblion am ddefnydd gramadeg cydgordiol yn tyfu ac maen nhw’n datblygu’r gallu i
ehangu ac ymhelaethu. Mae hwn yn gam pwysig tuag at ysgrifennu testunau hwy, sy’n ofyniad
mewn addysg uwchradd.

O gam dau ac i mewn i gam tri, defnyddia’r disgyblion adferfau ac ansoddeiriau’n fwyfwy i ddarparu
gwybodaeth amgylchiadol ychwanegol ac ystyr awgrymog yn eu hysgrifennu. Daw eu defnydd o
gymalau’n fwyfwy amrywiol a chynnil, ac o arbrofi, gallant wneud rhai darnau o wybodaeth yn
amlycach na’r lleill. Mae hyn yn hwyluso mynegiant mwy soffistigedig o ran agwedd a gall y
disgyblion gyflwyno dadleuon a gwerthusiadau mwy credadwy yn eu gwaith ysgrifenedig.

Nodwedd arall o'r symudiad o gam dau i gam tri yw gallu’r disgyblion i ddefnyddio gramadeg
anghytgordiol er mwyn ymgysylltu ac ysgrifennu ynghylch syniadau haniaethol a beirniadu, dehongli
a gwerthuso gwaith pobl eraill. Mae’r gallu hwn yn angenrheidiol ar gyfer llwyddiant mewn sawl
agwedd ar astudio mewn addysg uwchradd uwch ac mewn cyfathrebiadau o amryw fathau gan
oedolion. Mae Christie’n rhoi nifer o enghreifftiau o sut mae gramadeg anghytgordiol neu drosiadau
gramadegol yn amlygu yn ysgrifennu’r disgyblion:

e troi gweithredoedd yn bethau neu’n ffenomena (‘Mae tynnu’r coed yn achosi’r pridd i fynd
yn rhydd’ yn hytrach na ‘Os tynnwch y coed, daw’r pridd yn rhydd.’)

e ‘Mae ein bywydau newydd eu hymestyn yn achosi’n poblogaeth i godi fel nad yw wedi’i
wneud erioed o’r blaen.” yn hytrach na ‘Rydym bellach yn byw’n hir ac felly mae ein
poblogaeth wedi tyfu.’

Mae a wnelo’r cam datblygu terfynol a gallu’r disgyblion i ymgysylltu ac i gynrychioli ystyron mwyfwy
haniaethol, gan gynnwys disgrifiad o rinweddau a gwerthoedd mewn testunau, sefyllfaoedd neu
bobl a beirniadaeth ohonynt. Mae angen y gallu hwn i lwyddo mewn sawl agwedd ar astudiaeth
mewn addysg uwchradd uwch ac mewn cyfathrebiadau o amryw fathau gan oedolion.

Mae Christie’n nodweddu datblygiad mewn ysgrifennu fel y symudiad o ysgrifennu am y profiad
cyfarwydd neu am brofiad personol (‘synnwyr cyffredin’) gan ddefnyddio system ramadeg
gydgordiol mewn ysgolion cynradd i ysgrifennu am yr haniaethol neu’r anghysbell (‘dim synnwyr
cyffredin’) gan ddefnyddio gramadeg anghytgordiol yn ystod glaslencyndod ac i mewn i oedolaeth.
Hwylusir y pontio gan gydnabyddiaeth, dehongliad a mewnoli cynyddol gramadeg ysgrifennu.

Mae Christie’n gweld bod datblygiad galluoedd ysgrifennu’n cael ei effeithio arno gan brofiadau
disgyblion yn yr ysgol, gan gynnwys y gofynion ar ystod y pynciau y cant eu hamlygu iddynt yn yr

44 Ebrill 2018



Dysgu am Ddilyniant — llywio ffordd o feddwl am Gwricwlwm i Gymru

ysgol uwchradd, a thrwy addysgu’r hyn sy’n hanfodol wrth helpu disgyblion i ddatblygu eu
gwybodaeth a’u sgiliau.

Mae’r pedwar cam datblygiadol yn cynnwys cynefindra gydag a dealltwriaeth o elfennau iaith
(gwybodaeth) a sgiliau wrth ddefnyddio’r rhain i fynegi profiad a meddylfryd.

Myhill, D. A. (2009) Becoming a Designer: Trajectories of Linguistic Development. In Beard, R., Myhill,
D. A., Riley, J. & Nystrand, M. (Eds.) The Sage Handbook of Writing Development, London: Sage

Canolbwyntia’r ymchwil gan Myhill (2009) ar ddatblygu ysgrifennu disgyblion ysgolion uwchradd.
Mae'r gydnabyddiaeth hon i gyfraniad penodol addysg uwchradd yn werthfawr gan fod yna ddau
wahaniaeth amlwg iawn, er enghraifft o ran addysgu gramadeg ar gyfer ysgrifennu, rhwng yr hyn
sy'n briodol ar gyfer y blynyddoedd cynnar a disgyblion cynradd a'r hyn sy'n briodol ar gyfer
disgyblion uwchradd. (D. Wyse, cyfathrebiad personol). Ymdrecha Myhill ddiffinio’r hyn y mae
awduron ‘da’ yn ei wneud, herio’r dybiaeth gyfredol sydd ymhlyg bod dilyniant mewn ysgrifennu’n
seiliedig ar amlygiad i ac ymgysylltiad & ‘a wider repertoire of genres and purposes for writing’ ochr
yn ochr & chywirdeb cynyddol mewn sillafu a’r defnydd o atalnodi. Mae’r astudiaeth yn adeiladu ar
yr ymchwil sydd ohoni ar ddatblygiad ieithyddol ac yn adrodd ar astudiaeth empirig graddfa fawr o
nodweddion ieithyddol ysgrifennu mewn pobl 13 a 15 oed.

Mae’r rhan fwyaf o ymchwilwyr wedi canfod yn ysgrifennu’r disgyblion rhwng 13 ac 17 oed fod yna
naid ddatblygiadol mewn:

e dwyster geiriol

e amrywiaeth eiriol

e hyd brawddegau a’r cymalau a ddefnyddir
e cymhlethdod cystrawennol.

Fodd bynnag, mae Myhill yn dadlau, er y gallai datblygiad mewn ysgrifennu gynnwys yr uchod, nid
yw’r nodweddion hyn yn disgrifio dilyniant eu hunain. Yr hyn a werthfawrogwn mewn awduron yw
eu gallui greu ystyr; eu gallu i wneud y dewisiadau rhethregol iawn ac felly cyfleu ‘different shades
and nuances of meaning for different audiences and contexts’. Gellir dadlau bod rhai modelau
cwricwlwm yn methu ystyried, i raddau helaeth, sut y gallai dilyniant syniadau ar gyfer ysgrifennu
ddatblygu, h.y. y bwriadau a'r dibenion cyffredinol ar gyfer ysgrifennu, y mae'n rhaid eu trosi'n
syniadau penodol a fydd yn llywio unrhyw destun.

Roedd a wnelo astudiaeth Myhill ag astudio dau ddarn o waith ysgrifenedig gan nifer o ddisgyblion
ym mlynyddoedd 8 a 10 mewn chwe ysgol Seisnig. Roedd un darn o waith ysgrifenedig yn naratif
personol a’r llall yn ddadl. Priodolwyd lefel Cwricwlwm Cenedlaethol i bob un o’r darnau gan
athrawon dosbarth ac, at ddibenion ymchwil, fe’u labelwyd yn Dda, yn Gyfartalog ac yn Wan.

Casglwyd data meintiol ar adeiladwaith ieithyddol a defnyddiwyd data ansoddol ar dri llwybr
datblygiadol hefyd:

e Patrymau lleferydd i batrymau ysgrifennu
e Datganiad i ymhelaethu
e Trosiidrawsnewid
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Nodwyd rhai tueddiadau yn y berthynas rhwng patrymau lleferydd a phatrymau ysgrifennu. Roedd
yr enghreifftiau’n cynnwys y canlynol.

Roedd geiriau hwy yn bresennol yn amlach mewn samplau ysgrifennu a osodwyd yn y categori ‘da’.
Tueddodd ysgrifennu cryfach i ddefnyddio geiriau Lladinaidd hwy (e.e. amgylchedd yn hytrach na lle,
negyddol yn groes i wael). Mae hyn yn bwysig oherwydd mae’r iaith lafar yn tueddu i ddefnyddio
geiriau byrrach, sydd yn aml o darddiad Eingl-Sacsonaidd.

‘Put simply, one element of linguistic development in writing is learning to make vocabulary
choices in writing of words you would be less likely to use in speech.’

Nodwedd ieithyddol arall, sy’n gysylltiedig a phatrymau lleferydd yn aml iawn, oedd y defnydd o’r
gair fel (like). Yn y categori ysgrifennu ‘da’, ni ddefnyddiwyd enghreifftiau o ‘fel’ mewn ffordd
israddol a dim ond mewn rhai achosion y’i cafwyd yn y categori ‘cyfartalog’.

‘Allwn arogli persawr lafant, fel petawn i’n sefyll mewn gardd berlysiau.” (Da)
‘Roedd hi fel ei fod wedi stopio ceisio’i gael ac aeth i ffwrdd.” (Gwan)

Patrwm ieithyddol pellach oedd yn gysylitiedig a chyfathrebu ar lafar oedd y gorddefnydd o
gysyllteiriau yn y gwaith ysgrifenedig gwannach.

Arwydd pwysig o ran gwneud cynnydd mewn ysgrifennu yw gallu’r awdur i reoli gwybodaeth yn
briodol sy’n rhoi ystyriaeth i’r darllenydd, ac felly’n sicrhau eglurder — i ddatblygu o ddatganiad i
ymhelaethu. Ni chyflawnir hyn o reidrwydd trwy wneud brawddegau’n hwy. Er bod yr ymchwilwyr
eraill wedi nodi’r cydberthynas rhwng datblygiad ieithyddol a brawddegau hwy, canfu astudiaeth
Myhill nad oedd hyd brawddegau yn ei hun o unrhyw arwyddocad datblygiadol. Yr hyn oedd yn
ddatblygiadol arwyddocaol oedd ‘the ability to manage complex ideas expressed in long sentences’.

Canfu’r ymchwilwyr fod y darnau ysgrifennu da’n defnyddio atalnodi, cyd-drefniant a darostwng i
gyflwyno syniadau’n glir. O gymharu, cafodd awduron y darnau gwannach drafferth i ddefnyddio’r
technegau hyn i fynegi syniadau a rheoli cyd-drefniant. Canfu’r ymchwilwyr hefyd fod diffyg
manylder esboniadol neu adfyfyriol yng ngwaith yr awduron gwannach yn esbonio amledd
sylweddol uwch berfau cyfyngedig yn eu gwaith ysgrifenedig.

Pwynt dilyniant arall a ystyriwyd gan yr ymchwil hon oedd y symud o drosi i drawsnewid, o ‘roi
gwybodaeth’ i ‘drawsnewid gwybodaeth’, o roi syniadau geiriol i frawddegau llinellog i drawsnewid
syniadau geiriol i frawddegau gyda chynnwys cymhleth ac effaith rethregol.

Canfu’r astudiaeth mai un o’r gwahaniaethau rhwng yr ysgrifennu da a’r ysgrifennu gwan a
astudiwyd oedd amrywiaeth thematig. Roedd yr awduron gwannach yn fwy tebygol o ddechrau
brawddegau gyda’r gwrthrych yn thema ac ailadrodd strwythur y frawddeg hon ar hyd eu gwaith
ysgrifenedig, lle defnyddiodd awduron cryfach rychwant eang o adeiladwaith thematig.

Roedden ni’'n mynd i draeth Cilfach Heulog. Roedd y gwynt yn chwythu yn ein hwynebau.
Rhoddais y babell i fyny ac edrych o gwmpas. Roedd ofn arnaf ond roedd yn eithaf hwyl.
(Gwan)

Pan oeddwn yn un bach, roeddwn i fel llygoden fach. Nid dim ond oherwydd y ffaith fy mod
i’n fach, ond oherwydd nad oeddwn i’'n rhoi’r gorau i symud. Roedd fy mhen fel petai mewn
ffair. Roedd yr olwyn fawr yn troelli yn fy ymennydd. Byddai rhywbeth yn dweud wrthyf bob
amser fod rhaid i mi godi i fyny a rhedeg i rywle, a dyna beth wnes i bob tro. (Da)
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Mae dinodedd y darn cyntaf yn cymharu’n amlwg ag ansawdd rhythmig yr ail un. Nodwyd hefyd bod
y darn cyntaf yn cynnwys brawddegau gweddol unffurf o ran eu hyd, lle maen nhw’n amrywio yn yr
ail frawddeg.

Ystyria Myhill gynnydd fel symudiad ar hyd y tri llwybr a ddisgrifiwyd uchod. Er bod y ffactorau
amgylcheddol yn effeithio’n drwm ar gynnydd, mae hi’'n disgrifio bod athrawon yn gyfrifol am agor
llygaid y disgyblion i'r dewisiadau dylunio sydd ar gael iddynt — effaith ieithyddol, rhethregol a
chyfleu ystyr — yn hytrach nag addysgu gramadeg ynddo’i hun.

Deunydd Darllen

Duke, N. K. & Pearson, P. D. (2008/2009) Effective Practices for Developing Reading Comprehension,
Journal of Education, 189:1/2, 107-122

Mae'r ffynhonnell hon yn seiliedig ar dystiolaeth ymchwil addysgol flaenorol a ddangosodd y gellir
gwella darllen a dealltwriaeth y disgyblion, ac felly galluogi’r disgyblion i wneud cynnydd. Mae’r
awduron yn dynodi ymddygiadau adnabyddus darllenwyr da ac yn gofyn ydy hi’n bosibl addysgu
disgyblion i gymryd rhan yn yr ymddygiadau cynhyrchiol hyn. Er bod yr adroddiad hwn yn
canolbwyntio ar addysgeg symud disgyblion ymlaen, mae’n disgrifio hefyd y sgiliau, y wybodaeth a’r
tueddiadau y mae ar ddisgyblion eu hangen i'w caffael er mwyn symud ymlaen.

Rhaid i'r gwaith o addysgu darllen a deall fod yn gytbwys; mae angen i athrawon roi cyfarwyddyd
amlwg ar y strategaethau y mae angen i ddisgyblion eu defnyddio a’r amser i ddarllen, trafod ac
ysgrifennu am y testunau. Mae’r cymysgedd hwn o weithgareddau dan arweiniad athrawon a
disgyblion yn darparu’r amgylchedd cywir ar gyfer dilyniant y disgybl ac mae’n allweddol i'r
disgyblion er mwyn symud ymlaen.

Disgrifia Duke and Pearson gynnydd disgyblion fel symudiad o’r athro’n cymryd mwyafrif y
cyfrifoldeb am ddysgu strategaeth i’r disgybl yn cymryd cyfrifoldeb am ddefnyddio’r strategaeth yn
annibynnol. Disgrifir y symudiad o ddibyniaeth y disgybl i annibyniaeth y disgybl dros bum cam
(gweler Ffigur 10):

e Cyfarwyddyd amlwg: cyflwynir y disgybl i’r strategaeth, dywedir wrtho beth yw’r strategaeth
honno a beth mae angen iddynt ei wneud.

e Modelu: mae’r athro’n dangos y strategaeth ar waith, gan drafod beth mae ef/hi yn ei
wneud, sut gall ef/hi wneud hyn.

e Defnydd cydweithredol o’r strategaeth: gofynnir i ddisgyblion ddefnyddio’r strategaeth fel
rhan o weithgaredd dosbarth cyfan/grwp.

e Ymarfer dan arweiniad: cyfarwyddyd wedi’i ddilyn gan waith grwp annibynnol.

e Defnydd annibynnol: defnyddio’r strategaeth yn annibynnol.

Mae Duke a Pearson yn dadlau bod creu ‘a comprehension instruction environment’ yn cael effaith
fawr ar gynnydd y disgyblion. Mae plant yn datblygu eu galluoedd deall yn rhannol trwy ddarllen yn
annibynnol, ond yn bennaf trwy ddysgu am strategaethau galluogi ac yna’u hymarfer tan y gallant eu
defnyddio’n annibynnol. Mae dilyniant yn llinellog yn ei hanfod gan fod disgyblion yn cael eu
cyflwyno i’'r strategaethau hyn ac, ar y gorau, pan allant symud ymlaen o ddefnyddio strategaethau
sengl i ddefnyddio cyfuniad o strategaethau, a enwir gan arferion deall yr awduron, yn annibynnol.
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Mae’r adroddiad yn glir bod cynnydd mewn darllen a deall yn dibynnu ar ddatblygu sgiliau,
gwybodaeth ac ymddygiadau’r disgyblion. Caiff y rhain eu haddysgu a’u dangos gan athrawon tan

iddynt gael eu caffael neu tan iddynt ddod yn arferol mewn disgyblion.

Figure 10.1. Gradual release of responsibility.

As one moves down the diagonal from upper left to lower right,
students assume more, and teachers less, responsibility for task
completion. There are three regions of responsibility: primarily
teacher in the upper left corner, primarily student in the lower
right, and shared responsibility in the center. (This figure is
adapted with permission from Pearson and Gallagher [1983];
the asterisked terms are borrowed from Au & Raphael [1998].)
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Darllen ac Ysgrifennu

Wyse, D., Jones, R., Bradford, H. & Wolpert, M. A. (2013) Teaching English Language and Literacy.
(3rd edition) London: Routledge

Cyflwyna Wyse et al. gyfres o gerrig milltir seiliedig ar nifer o ffynonellau:

e adolygiad o astudiaethau achos plant sengl manwl

e patrymau mewn grwpiau mwy o blant (fel datganiadau dilyniant Camau Cyntaf, o Awstralia)
e datganiadau datblygiad y Ganolfan ar gyfer Llythrennedd mewn Addysg Gynradd

e astudiaethau mwy o faint o feysydd penodol e.e. datblygu gwybodaeth ramadegol.

Mae’r cerrig milltir yn disgrifio sgiliau, gwybodaeth, ymddygiadau a thueddiadau sy’n cael eu dangos
gan blant yn eu darllen a’u hysgrifennu yn bedair, saith ac 11 oed. Awgrymant ffyrdd y gall athrawon
adeiladu ar yr hyn y mae disgyblion yn gallu ei wneud a sut gallant helpu eu symud yn eu blaenau
trwy gefnogaeth a her: e.e.

e yn saith oed, arsylwir plant yn darllen testunau hwy ond maen nhw hefyd yn mwynhau
dychwelyd i hoff lyfrau lluniau; y cyngor i athrawon yw rhoi mynediad i lyfrau gyda mwy o
destun a llai o luniau.

e yn saith oed, mae disgyblion, wrth iddynt ysgrifennu, wedi datblygu eu defnydd o atalnodi at
ddibenion dysgu gan mwyaf; y cyngor i athrawon yw eu helpu i drefnu eu hysgrifennu a
pharhau i chwilio am briflythrennau ac atalnodau llawn.

Adeilada’r plant ar y sgiliau a’r wybodaeth a ddysgwyd yn bedair oed sy’n dod yn fwyfwy
soffistigedig wrth i ddisgyblion symud trwy’r ysgol gynradd. Er enghraifft, mae darllen ar goedd:

e angen i bobl eraill helpu gyda darllen ar goedd (4 oed)

¢ yn defnyddio mynegiant wrth ddarllen ar goedd (7 oed)

e yn amrywio cyflymder, traw a mynegiant wrth ddarllen ar goedd ac yn amrywio at ddibenion
perfformiad (11 oed)

Fodd bynnag, arsylwir ymddygiadau newydd wrth i’'r disgybl aeddfedu ac wrth iddo ddysgu a
defnyddio sgiliau a gwybodaeth newydd.

Centre for Literacy in Primary Education (CLPE) (2016) Reading and Writing Scales. Philadelphia:
Consortium for Policy Research in Education (CPRE) Research Reports [retrieved from
https.//www.clpe.orqg.uk/library-and-resources/reading-and-writing-scales]

Ffurfia’r Graddfeydd Darllen ac Ysgrifennu fframwaith dilyniant cynhwysfawr a ddyfeisiwyd gan grwp
tasg o staff o’r CLPE, UKLA, NAAE a NATE. Mae’r graddfeydd yn seiliedig ar set o egwyddorion
allweddol, a ddeilliodd o dystiolaeth ymchwil, sy’n debygol o gynorthwyo wrth ddatblygu’r
fframwaith dilyniant leithoedd, Llythrennedd a Chyfathrebu.

Mae’r Graddfeydd Darllen ac Ysgrifennu’n ddistylliad o’r teithiau cymhleth ac unigol y mae
disgyblion yn eu cymryd yn nodweddiadol tuag at ddod yn llythrennog. Cant eu dylunio i'w
defnyddio mewn ysgolion cynradd, ond nid ydynt yn benodol i oedran a byddai pen uchafy
graddfeydd yn berthnasol i lawer o ddisgyblion ysgol uwchradd is a chanol. Mae’r awduron yn
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cydnabod yn eglur y bydd darllenwyr ac awduron cam cynnar hyn yn dilyn taith wahanol i'w
cymbheiriaid iau.

Mae’r Graddfeydd yn cynnwys disgrifiadau o gyflawniad sy’n hollol raddol. Disgrifiant daith y
disgyblion trwy wyth cam graddol, heb fod yn gysylltiedig ag oedran, o Ddarllenydd/Awdur
Dechreuol i Ddarllenydd/Awdur Annibynnol Aeddfed. Ar bob cam, mae’r datganiad ar ymddygiad y
disgyblion a’r hyn y gallant ei wneud yn disgrifio neu’n awgrymu’n glir yr hyn sy’n bwysig ar gyfer
dilyniant. Mae pob un o’r graddfeydd yn disgrifio’r ynddygiadau y mae disgyblion yn eu datblygu
wrth iddynt symud tuag at ddod yn ddarllenwyr ac yn awduron annibynnol. Mae’r awduron yn haeru
bod y disgrifiadau’n cael eu dilysu’n empiraidd gan ystod yr ymchwil y cyfeirir ati ac yn cynrychioli
ymddygiadau dysgu go iawn wrth i’r disgyblion symud ymlaen mewn Darllen/Ysgrifennu. Mae’r
camau cynnar yn nodi meistrolaeth y disgyblion o’r offer darllen ac ysgrifennu (e.e. dehongli, sillafu a
gramadeg). Wrth iddynt symud yn agosach at annibyniaeth, atgyfnerthir sgiliau cynnar ar yr un pryd
a chaffael sgiliau a gwybodaeth newydd. Mae’r awduron yn effro i effaith yr amgylchedd ar
ddilyniant.

Gall y Graddfeydd gyfrannu’n effeithiol at asesu ar gyfer dysgu, yn ogystal a galluogi athrawon (a
disgyblion) i gofnodi ac adrodd ar bwyntiau penodol ar y cam dysgu y mae pob disgybl arno. Mae’r
ddogfennaeth hefyd yn darparu llawer o gyfarwyddyd addysgol defnyddiol. Cydnabyddir rél rhieni
wrth fodelu a dangos y caiff darllen ac ysgrifennu eu gwerthfawrogi mewn ystod eang o sefyllfaoedd
bywyd go iawn.

Mae’r Graddfeydd a’r cyfarwyddyd cysylltiedig yn deillio ac yn cael eu cefnogi gan symiau mawr o
ymchwil sylweddol ynghylch yr hyn sy’n bwysig mewn datblygiad iaith. Rhestrir y pwyntiau allweddol
sy’n ymddangos o’r ymchwil (a sawl cyfeiriad ymchwil) fel rhan o’r deunydd sy’n ymwneud a’r
disgrifyddion cam dysgu.

Er bod yr awduron yn disgrifio camau’r graddfeydd fel ‘ymddygiadau a arsylwir’, maen nhw’n
cynnwys disgrifiad o’r wybodaeth, y sgiliau a’r tueddiadau y mae disgyblion yn eu defnyddio a’u
harddangos. Er enghraifft, ar amryw gamau ar hyd y Raddfa Ysgrifennu, disgrifir yr awdur yn:

o fwyfwy hyderus

e yn dangos ymwybyddiaeth
e yn fodlon cymryd risgiau

e yn archwilio

® yncreu.

Ceir disgrifiadau hefyd o’r hyn y mae disgyblion yn ei wneud — disgrifiadau o’u sgiliau a’u
gwybodaeth: ‘defnyddio atalnodi’'n fwy cyson mewn brawddegau’, ‘tynnu oddi ar ystod o
strategaethau effeithiol’ a ‘defnyddio sillafu safonol yn gyson’.

Ceir cydnabyddiaeth eglur yn y disgrifyddion bod dysgu darllen a dysgu ysgrifennu — ac yn wir,
datblygu galluoedd llafar — yn gyd-ddibynnol a bod gwneud cysylltiadau ar draws amryw agweddau
ar waith iaith yn helpu dilyniant. Cyflwynir y disgrifiadau mewn rhyddiaith, heb fod mewn fformat a
allai annog ‘ticio blychau’; ymgorfforant nifer fawr o ffactorau sy’n bwysig yn y broses o ddarllen neu
ysgrifennu, a gyflwynir fel rhannau o gymhlethdod y broses honno, nid fel gwybodaeth a sgiliau y
gellir eu dysgu ar wahan. Felly, pwysleisia’r Graddfeydd y syniad y dylid dysgu, datblygu ac asesu’r
elfennau cyfansoddol pwysig mewn darllen ac ysgrifennu yng nghyd-destun tasgau/gweithgareddau
cyfathrebu gwirioneddol.
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laith Lafar

Mercer, N., Warwick, P. & Ahmed, A. (2014) The Cambridge Oracy Assessment Project [adferwyd o
https://www.educ.cam.ac.uk/research/projects/oracytoolkit/oracyskillsframework/]

Datblygwyd y Cambridge Oracy Assessment Toolkit gan staff Cyfadran Addysg Prifysgol Caergrawnt.
Dyluniwyd yr arf er mwyn ei ddefnyddio gyda disgyblion 11-12 oed ac mae’n cynnwys set o dasgau
cychwynnol i’'w cynnal ar ddechrau’r flwyddyn ysgol, tasgau Asesu ar gyfer Dysgu sydd wedi’u
hymgorffori gan y cwricwlwm ac y gellir eu defnyddio trwy gydol y flwyddyn, a chyfres o dasgau
diwedd y flwyddyn.

Datblygwyd yr arf mewn ymateb i’r gydnabyddiaeth y dylai addysg roi’r cyfle i’r disgyblion
ddefnyddio iaith i geisio, rhannu ac adeiladu gwybodaeth; datrys problemau ar y cyd; datblygu’r
sgiliau y mae eu hangen i gyfathrebu’n glir; a, gallu gwneud cyflwyniadau clir. Mae’n mynd i’r afael
a’r diffyg rhaglenni systematig sy’n cynnig arweiniad a dealltwriaeth amlwg i ddisgyblion o’r meini
prawf y gwerthusir eu perfformiadau wrthynt.

Yn sail i’r pecyn cymorth mae fframwaith sgiliau llafaredd ac mae’n penodi’r sgiliau y mae ar
ddisgyblion eu hangen i fod yn gyfathrebwyr ac yn siaradwyr effeithiol. Caiff y rhain eu grwpio dany
categoriau canlynol:

corfforol
ieithyddol
gwybyddol

cymdeithasol ac emosiynol.

Ceir sgiliau penodol dan bob un o’r categoriau hyn e.e. dan ieithyddol, ceir pedwar is-bennawd y
gellir eu crynhoi ymhellach mewn rhai achosion:

e geirfa

e amrywiaeth iaith

e strwythur

e technegau rhethregol.

O gofio prinder yr ymchwil a’r gwaith yn y maes hwn, bydd y pecyn cymorth hwn a’r fframwaith
llafaredd sy’n sail iddo, o ddiddordeb i’r rhai sy’n adeiladu’r fframwaith dilyniant leithoedd,
Llythrennedd a Chyfathrebu.

Materion sy'n ymwneud a chysyniadoli cynnydd mewn cymdeithasau ac ystafelloedd dosbarth
amlieithog

Bu yna lawer o farnu ar bolisiau 'traddodiadol' ar gyfer asesu cynnydd wrth ddysgu iaith, yn enwedig
mewn cymdeithasau ac ystafelloedd dosbarth amlieithog, cyd-destunau y mae Hult (2010) yn dadlau
y gellid eu goleuo trwy gymhwyso damcaniaeth cymhlethdod. Weithiau, cafwyd barnu oddi mewn i'r
patrwm arferol o ddysgu iaith fodern, e.e. mae Hunt, 2009, yn beirniadu polisi'r Cwricwlwm
Cenedlaethol yn Lloegr am beidio 8 mynegi cynnydd yn ddigon clir yn y termau canlynol:

51 Ebrill 2018


https://www.educ.cam.ac.uk/research/projects/oracytoolkit/oracyskillsframework/

Dysgu am Ddilyniant — llywio ffordd o feddwl am Gwricwlwm i Gymru

‘Progression refers to a broadening of contexts and content; a development of each of the
four skills of listening, speaking, reading and writing as well as language learning skills; a
deepening acquisition of linguistic knowledge and ability; and an expansion of cultural
awareness’ (t. 206)

I'r gwrthwyneb, mae Mitchell (2003) yn un o'r awduron hynny sydd wedi nodi, a byrder cynyddol,
fod modelau traddodiadol ar gyfer cynnydd mewn ieithoedd modern wedi

‘locked thinking about learning outcomes for languages into an outmoded 'four skills'
pattern, which predates the communicative era and is in some ways in opposition to it. In
performing real world tasks, skills are typically integrated for the achievement of some non-
language goal, e.g. we commonly read in order to write, we listen in order to speak etc.’ (t.
16)

Ystyrir bod dulliau 'hen ffasiwn' o'r fath yn methu adnabod patrymau o ddatblygiad gwybyddol, yn
berthnasol dim ond i amodau rheoledig iawn, yn anwybyddu'r sgiliau y mae plant yn eu cynnig i'r
ystafell ddosbarth, ac, yn wir, yn gosod terfynau ar gyflawniad. Mae Mitchell yn cydnabod yn
benodol y bydd cynnydd gwirioneddol o ran dysgu iaith yn deillio o'r model o gynnydd aflinol sydd
wedi'i ddatblygu yn Dyfodol Liwyddiannus.

‘Research into language development has clearly shown that L2 learning is a much more
complex and recursive process, with multiple interconnections and backslidings, and complex
tradeoffs between advances in accuracy, fluency and complexity.” (Mitchell 2003, t. 16)

Mae Lee a Benati (2007) yn dangos yn eglur y math o fodel addysgeg, sy'n seiliedig ar ymchwil ond
sy'n gyfyngedig,a feirniadwyd gan Mitchell. Mae'r awduron yn defnyddio dadansoddiadau manwl o'r
math o ddatblygiad ail iaith a gyflwynwyd gan VanPatten (1996): maent yn crynhoi (t. 3) bod model
Van Patten o'r egwyddorion sy'n sail i'r ffordd y mae dysgwyr yn adnabod fel a ganlyn:

‘Which features of the input [they] attend to, which they ignore, and whether learners direct
their attention in a principles way (VanPatten 1996 tt. 13-53)

Yn fras, mae'r model hwn yn cydnabod tair egwyddor sylfaenol:

e ‘learners process input for meaning before they process it for form

e for learners to process form that is not meaningful, they must be able to process
informational or communicative content at no (or little) cost to attention

e learners possess a default strategy that assigns the role of agent to the first noun
(phrase) they encounter in a sentence’ (Lee a Benati 2007 t.3)

Rhennir pob un o'r egwyddorion hyn yn nifer bach o is-egwyddorion. Ar sail y model hwn, mae Lee a
Benati yn datblygu addysgeg sy'n trin yr egwyddorion a'r is-egwyddorion hyn fel ffordd o drefnu
math anhyblyg o ddilyniant llinol lle mae pob nodwedd iaith yn cael ei datblygu'n annibynnol ary
gweddill, ac sy'n priodoli rél i'r dysgwyr fel derbynwyr goddefol, i raddau helaeth, mewnbwn a
gynllunnir neu a nodir gan yr athro i egluro'r camau ar wahan hyn yn eu trefn.

Mae Turnbull (2017, t. 2) yn disgrifio'r dulliau sefydledig hyn, o ran dysgu iaith dramor ac addysg
ddwyieithog, yn rhai sy'n adlewyrchu ‘monolingual perspective’, sydd wedi dylanwadu ar addysgeg
yn ogystal a dulliau asesu:
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‘very rarely do FL assessment measures acknowledge or take into consideration the
underlying goal of FL education; that is, to develop bilingualism in some form, or to further
promote the emergent bilingualism learners already possess.’

Mae'n dadlau bod addysg ddwyieithog wedi gwneud cynnydd sylweddol o ran adnabod y sgiliau y
mae plant yn eu cynnig i'r ystafell ddosbarth, a bod trawsieithu, fel y'i cyflwynwyd mewn ymchwil
yng Nghymru, yn dod yn elfen o'r dysgu mewn ystafelloedd dosbarth dwyieithog. Dylai hyn 'nawr
gael ei ymestyn i ddysgu iaith dramor. Mae Lewis et al. (2012) yn dilyn thema debyg wrth iddynt
ddadansoddi'r ffyrdd y mae'r cysyniad o drawsieithu wedi cael ei ddatblygu yng Nghymru, yn ogystal
ag mewn cyd-destunau eraill. Mae Grenfell a Harris (2017) yn dadlau, ar sail cyfres o weithgareddau
ymchwil, bod yn rhaid defnyddio strategaethau (affeithiol, dysgu ar gof, gwybyddol) wrth addysgu ail
iaith, strategaethau sy'n grymuso'r dysgwyr, nid yn unig fel modd i ddatblygu cyfleuster wrth
ddefnyddio ail iaith yn effeithiol ac nid yn unig fel sail i ddysgu gydol oes, ond hefyd fel nodau
addysgol sydd ynddynt eu hunain yn ymgorffori'r agweddau pwysig ar yr hyn y mae'n ei olygu i
ddefnyddio ail iaith yn effeithiol. Efallai y bydd goblygiadau'r dadleuon hyn o ran asesu cynnydd yn
fawr, ac yn gofyn am newidiadau nid yn unig i arferion ond hefyd i'r athroniaeth sy'n sail i ddysgu
iaith. Mae asesiadau sy'n seiliedig ar berfformiad mewn sefyllfaoedd bywyd go iawn, ac sy'n
defnyddio dulliau amlfoddol ac amlieithog, yn debygol o ofyn am ddatganiadau gwahanol o gynnydd
i'r rheiny sy'n seiliedig ar fodelau dysgu iaith traddodiadol.

Mae Gardner a Wagner (2004) yn darparu amrywiaeth o enghreifftiau o'r ffyrdd y mae dysgwyr ail
iaith yn defnyddio ymwybyddiaeth gymdeithasol, cyd-destun, pwnc ac arwyddion di-eiriau i ddeall
ystyr pobl eraill, i fynegi eu hystyr eu hunain, ac i ddatblygu eu geirfa a'u cywirdeb wrth ddefnyddio
iaith darged. Mae Jgrgensen (2012) yn mynd a'r thema hon ymhellach, gan ddadlau bod 'ieithoedd'
yn gystrawennau diwylliannol-gymdeithasol, neu, yn wir, ideolegol, nad ydynt yn cynrychioli
ymddygiad a phrofiadau defnyddwyr iaith, gan gynnwys ymddygiad a phrofiadau pobl ifanc. Mae'r
enghreifftiau a roddwyd o ddefnydd iaith pobl ifancy tu allan i'r ysgol yn dangos i ba raddau y maent
yn defnyddio amrywiaeth o ieithoedd; nid yw newid codau yn dibynnu'n gyfan gwbl ar genre,
cynulleidfa na diben, ond gall ddigwydd yn ystod un sgwrs ac, yn wir, o fewn ymadroddion unigol o
fewn sgwrs. Mae yna dystiolaeth bod nodweddion un iaith wedi dylanwadu ar nodweddion iaith
arall. Mae Jgrgensen yn darparu tystiolaeth o'r graddau yr oedd pobl ifanc yn gallu mynegi
disgrifiadau o'u defnydd iaith. Mae'n debygol bod datblygiadau o'r fath hefyd yn digwydd ar
Ynysoedd Prydain ymhlith siaradwyr ieithoedd lleiafrifol ac ieithoedd cymunedol (gweler, e.e. Hult,
2010, O'Toole a Hickey, 2017). Mae Kiersch (2017) yn dangos sut y gall plant ifanc wneud defnydd
effeithiol o drawsieithu i gefnogi'r ffordd y maent yn dysgu ieithoedd. Mae hyn yng nghyd-destun
Lwcsembwrg, gwlad deirieithog swyddogol sydd, yn draddodiadol, wedi defnyddio dull ar wahan o
ddysgu iaith, lle mae ieithoedd yn cael eu haddysgu fel pynciau ar wahan a lle mae iaith ysgrifenedig
yn freintiedig. Erbyn hyn, mae yna lawer o blant sy'n defnyddio iaith arall eto gartref neu yn eu
cymuned leol. Efallai nad yw'r arferion sefydledig o asesu cynnydd o ran dysgu iaith yn cydnabod yn
llawn werth defnydd iaith o'r fath yn yr ystafell ddosbarth neu'r gymuned.

Mae Datta (2000) yn darparu amrywiaeth o enghreifftiau o ymarfer (sef plant ifanc mewn ysgolion
cynradd Saesneg yn yr achos hwn) o'r ffyrdd y gellir defnyddio iaith gyntaf plant, yn aml ar eu
menter eu hunain, i ysgogi a chefnogi eu dysgu a'u dilyniant wrth ddefnyddio iaith addysg (sef
Saesneg yn yr achos hwn). Yn ogystal a chydnabod galluoedd ieithyddol a gwybyddol plant, mae
Datta yn dadlau'n gryf fod yn rhaid i athrawon gydnabod a pharchu, mewn ffyrdd ymarferol yn eu
hystafelloedd dosbarth, yr ieithoedd y mae'r plant yn eu cyflwyno i'r ysgol, a'r diwylliannau y mae'r
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ieithoedd hyn yn greiddiol iddynt. Mae Cenoz a Gorter (2016) yn nodi bod amlieithrwydd yn fan
cychwyn pwysig ar gyfer gwaith llawer o ysgolion, Ile mae'r myfyrwyr yn defnyddio ieithoedd lluosog
fel rhan annatod o'u bywyd. Mae'r awduron yn dadlau bod i ffocws amlieithog oblygiadau
addysgegol, er enghraifft gweithio ar draws ieithoedd wrth ddysgu, defnyddio ieithoedd gwahanol ar
gyfer mewnbwn ac allbwn myfyrwyr, sgaffaldio wrth addysgu cynnwys yn L2 neu L3, a dadansoddi
geiriau/ymadroddion cytras. Mae'n ddymunol wedyn newid y dull asesu i gyd-fynd a'r addysgeg, e.e.
defnyddio dull amlieithog o werthuso dealltwriaeth y dysgwyr o gynnwys, sgorio gan ystyried
ieithoedd gwahanol, neu 'drawsieithu’ wrth asesu gwaith ysgrifennu.

Yn gysylltiedig & hyn y mae datblygu a defnyddio Dysgu Integredig Cynnwys ac laith (CLIL). Wrth
ystyried y maes hwn, mae Ruiz de Zarrobe a Cenoz (2015) yn cydnabod bod y term hwn (a thermau
cysylltiedig) yn ymdrin a nifer o ddulliau gweithredu gwahanol; fodd bynnag, maent yn cydnabod
bod datblygu iaith, datblygu cysyniadau a datblygu sgiliau meddwl yn brosesau rhyng-gysylltiedig ac,
yn wir, anwahanadwy. Mae Pérez Cafiado a Lancaster (2017) ymhlith yr awduron sy'n ymdrin ag
effeithiau CLIL ar iaith a dysgu (llafaredd, yn yr achos hwn). Fodd bynnag, ymddengys bod eu
hasesiad yn dibynnu ar brofion heb gyd-destun, a oedd yn cyd-fynd &'r gwerslyfrau iaith a
ddefnyddid gan y dysgwyr; dull na fyddai, yn 6l pob tebyg, yn cydnabod yn llawn yr hyn y mae'r
model hwn o addysgeg yn ei gynnig. Mae Meyer et al.(2015) yn datblygu dull asesu sy'n cyd-fynd yn
fwy clir 8'r ymagwedd addysgegol hon; maent yn dadlau bod datblygu cynnwys (Gwyddoniaeth, yn
yr achos hwn) a datblygu iaith yn brosesau cyd-ddibynnol, a bod y broses o asesu cynnydd yn
digwydd ar hyd dwy echel, lle mae'r continwwm yn cynnwys is-gategoriau, fel y dangosir yn Ffigur 11
isod.

Mae'r model hwn yn gofyn am:

‘a focus on the active construct of meaning-making rather than the rather passive notion of
content knowledge as a more static-defined state ... Making connections which evidence
meaning instead of reaffirming prior knowledge contextualised at a surface level requires
learners to use language in different ways. For example, explaining cause and effect or
temporal sequence relies on appropriate use of language which can be understood by others
and self according to different stages of development... The model provides both teachers
and students with a way to ‘visually map’ out their progression in literacies: learners’ texts
can be mapped onto the model to trace their literacy development over time’ (t. 50)
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Ffigur 11: Model The Graz Group ar gyfer datblygu aml-lythrennedd (atgynhyrchwyd o Meyer et al.,
(2015) t. 49)

Mae Burgoyne et al. (2011) a Thompson (2006) yn darparu rhagor o dystiolaeth o natur ryng-

gysylltiedig cynnydd ieithyddol a'r broses o ddatblygu cynnwys a sgiliau gwybyddol, a hynny o waith

ymchwil sydd a ffocws mwy cul i agweddau manwl ar ddatblygu iaith: y broses o ddatblygu geirfa a'r

defnydd o drafodaeth ddilys. Efallai y bydd angen ystyried goblygiadau canfyddiadau o'r fath o ran

datblygu fframweithiau dilyniant dysgu.

Mae Shrubshall (1997), o safbwynt gwahanol, yn herio ymagweddau at asesu cynnydd mewn iaith

sy'n trin y broses o ddatblygu dulliau a genres gwahanol yn annibynnol i raddau helaeth; yma, ystyrir

naratif yn sail i lawer o ddatblygu iaith, a hynny ar lafar ac yn ysgrifenedig. Mae'r gymhariaeth rhwng

cyflawniad plant uniaith a phlant dwyieithog yn yr adroddiad hwn yn defnyddio dadansoddiad

ieithyddol nid yn nhermau cywirdeb gramadeg a chystrawen neu amrywiaeth strwythurau

brawddegau, ond yn hytrach yn nhermau naratif a strwythurau rhethregol, boed yn fanwl ac yn fras.

Mae'r cysylltiadau rhwng datblygu iaith a datblygu agweddau eraill ar ddysgu hefyd yn cael sylw

yma.

Mae Jones (2012), gan adeiladu ar fodel Portffolio leithoedd Ewropeaidd Cyngor Ewrop, yn dadlau

dros werth portffolios o ran cofnodi cyflawniad ieithyddol; mae defnyddio portffolio yn ysgogol ac yn

galluogi'r dysgwyr ac eraill i gydnabod y rhyng-gysylltiadau sy'n ‘clearly take place across the whole

of a child’s language learning across the curriculum, in English, heritage languages, [foreign

languages], subject vocabularies and discourses’ (t. 412). Fodd bynnag, nid yw yn Jones yn datgan yn
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benodol sut y byddai cynnydd yn cael ei bennu o'r dystiolaeth sydd wedi'i chynnwys mewn
portffolio. Mae Ashton (2014), yn dilyn adolygiad beirniadol o ddulliau hunanasesu crynodol ym
maes dysgu iaith, yn datblygu cyfres o 'fframweithiau gweithredol' i gefnogi hunanasesu; mae'r
eitemau yn y fframweithiau hyn yn deillio o gyfresi presennol o ddatganiadau cadarnhaol ('rwy'n
gallu'), gan gynnwys y Portffolio leithoedd Ewropeaidd, y mae llawer ohonynt yn cyd-fynd a CEFR ac,
felly, gallant arddangos cryfderau a gwendidau y cyfresi hyn o ddatganiadau.

Bydd y broses o asesu ieithoedd a datblygu fframweithiau cynnydd dysgu yn digwydd mewn cyd-
destun sy'n wahanol iawn i'r cyd-destunau blaenorol hynny lle mabwysiedid dulliau a oedd yn
seiliedig ar ddysgu ac asesu gwybodaeth a sgiliau iaith arwahanol, a oedd yn rhoi mantais i un iaith
dros rai eraill, ac nad oedd yn cydnabod graddau'r sgiliau ieithyddol y mae'r disgyblion yn eu cynnig
i'r ystafell ddosbarth, na'u gwerth i'r broses ddysgu.

Mater Sylfaenol: Ydy’r Ymchwil yn Cefnogi’r Syniad o Fframwaith Dilyniant ar gyfer Datblygiad
Llythrennedd ac laith?

Mosher, F. & Heritage, M. (2017) A Hitchhiker’s Guide to Thinking about Literacy, Learning
Progressions, and Instruction. CPRE Research Report #RR 2017/2. Philadelphia: Consortium for Policy
Research in Education [adferwyd o http://repository.upenn.edu/cpre researchreports/97]

Mae erthygl ddiweddar Mosher a Heritage yn haeddu dadansoddiad manylach nagy bu’n bosibl ei
gael fan hyn. Fodd bynnag, ymddengys ei bod hi’'n bwysig cynnwys yn yr adroddiad hwn y casgliad
mwyaf arwyddocaol y mae Mosher a Heritage yn dod iddo. Adroddant fod Ilawer o dystiolaeth
ymchwil yn sicr ynghylch natur datblygiad iaith, sy’n golygu mynegi ystyron hyd yn oed mwy
cymhleth a soffistigedig wrth ymgyfarwyddo a’r ystyron a’r systemau amrywiol y mae iaith yn
gwneud y fath fynegiant yn bosibl ganddi. Mae’r ystyron hyn yn cynnwys system y wyddor, dehongli
llythrennau ffonemig, geiriau sy’n cynrychioli pethau a syniadau, gramadeg, strwythur a threfn
testun, nodweddion y genres. Mae’r broses ddatblygu hon yn hynod gymhleth ac yn sicr, nid yw’n
digwydd mewn ffordd linellog. Mae Mosher a Heritage (yn ogystal a'r ymchwilwyr y cafodd eu
gwaith ei grynhoi’'n gynharach yn yr adroddiad hwn) yn ei weld yn digwydd yn fwyaf effeithiol mewn
defnydd cyd-destunol o iaith, yn hytrach na thrwy ymarferion ar wahan ar agweddau ar y system.
Fodd bynnag, mae Mosher a Heritage yn dadlau nad oes tystiolaeth ymchwil gymhellol ynghylch y
drefn y mae disgyblion llwyddiannus yn ymgyfarwyddo ag agweddau amrywiol ar yr iaith ac felly, ar
hyn o bryd o leiaf, nid oes sail glir ar gyfer ysgrifennu disgrifiadau manwl o ddilyniant mewn ffordd y
gellir eu defnyddio i bennu’r camau dysgu nesaf ar unrhyw bwynt penodol. Felly, casglant ei fod yn
fwy realistig ac yn ddoethach mwy na thebyg, o gofio’r hyn a wyddwn am gymhlethdod y prosesau
datblygiad iaith, yn syml i anelu at ddylunio’r cwricwlwm iaith er mwyn i’r prif agweddau gael eu
bodloni mewn trefn synhwyrol benodedig:

A well-defined, ordered curriculum can function, and provide many of the same benefits, as
have been claimed for the stronger hypothesis of learning progressions. The steps in the
curriculum along with the activities and materials, and the associated assessments or
evidence from students’ work, provide a definition of how learning is expected to proceed
and how to tell whether it in fact is going as expected, along with pointers to what may be
the problem if it is not. If the curriculum is designed to support individualization by defining
the order or orders of learning experiences but allowing the pace to vary as needed, as
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progressions would, it can honestly represent having the same expectations for all students,
while accepting the likelihood that they may differ in how long they will take to meet them.’

Rhai Pwyntiau Allweddol i’'w Hystyried

Wrth fynd i’r afael &’r cwestiynau a gynigir ar gyfer AoLE leithoedd, LIythrennedd a Chyfathrebu yn yr

Adolygiad Fframweithiau, dylid cofio sawl pwynt arwyddocaol o adolygiad yr ymchwil. Mae’r rhain

yn cynnwys:

Y pwyslais yn Marshall et al. (2018) ar yr angen i sicrhau cydbwysedd cwricwlaidd ac
addysgegol o ran datblygu syniadau a meddyliau dysgwyr, ac o ran datblygu
ymwybyddiaeth o natur a photensial iaith.

Barn Christie fod ansawdd yr ysgrifennu’n gwella ar draws camau datblygiadol a bod
datblygiad y disgyblion yn cael ei effeithio arno gan y profiadau ysgol a gofynion gwaith yr
ysgol ar draws y cwricwlwm.

Roedd ffocws Myhill ar greu ystyr ac ar batrymau cymhlethdod cynyddol wrth ddefnyddio
iaith i wneud hynny.

Syniadau Duke a Pearson am rol addysgu wrth ddatblygu galluoedd deall, wrth i’r disgyblion
symud o ryngweithio gyda chefnogaeth i ryngweithio annibynnol gyda thestunau.

Dadl Wyse et al. am ymddygiadau darllen newydd sy’n dod i’r amlwg o feistrolaeth fwy
soffistigedig o’r sgiliau a ddysgwyd yn gynharach a’u harfer ohonynt.

Cyflwyno Graddfeydd CLPE ar ffurf sy’n amlygu cymhlethdod proses ddatblygu’r iaith ac sy’n
osgoi’r perygl o greu system asesu ‘blwch ticio’.

Y gydnabyddiaeth yn y Cambridge Oracy Programme fod datblygiad yn fater o ‘fynd ar
drywydd ystyr’ i gyfathrebu ac ymwybyddiaeth a sgiliau iaith i alluogi ar gyfer cyfleu’r ystyr.
Y cwestiwn arwyddocaol a godwyd gan Mosher a Heritage oedd a allwn greu fframwaith
dilyniant go iawn ar gyfer leithoedd, Llythrennedd a Chyfathrebu a fydd yn berthnasol i'r
ffyrdd y mae’r holl ddisgyblion neu’r rhan fwyaf ohonynt yn datblygu mewn gwirionedd.
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Adran 4: Casgliadau a Fframwaith ar gyfer Gwneud Penderfyniadau

Cyflwyniad
Rhennir yr adran hon o'r adroddiad yn bedair rhan.

e Mae Rhan 1 yn nodi'r prif themau sy'n deillio o'r dystiolaeth a ddadansoddwyd yn Adrannau
1 a2 o'radroddiad.

e Mae Rhan 2 yn nodi sut mae'r prif negeseuon yn berthnasol i Dyfodol Liwyddiannus.

e Mae Rhan 3 yn nodi'r egwyddorion sylfaenol a fydd yn ategu penderfyniadau o fewn pob
Grwp Maes Dysgu a Phrofiad.

e Mae Rhan 4 yn darparu tystiolaeth o'r adolygiad sy'n berthnasol i gwestiynau allweddol y
bydd pob Maes Dysgu a Phrofiad yn eu hystyried wrth wneud penderfyniadau ynghylch
datblygu fframweithiau dilyniant.

Bwriad yr adroddiad ymchwil hwn yw cefnogi’r meddwl ar draws y grwpiau Maes Dysgu a Phrofiad,
ac o’'u mewn, wrth i syniadau ynghylch dilyniant gael eu datblygu a’u rhannu ledled Cymru.

Rhan 1: Prif themau
Mae dilyniant yn bwysig ar gyfer dysgu

Un o swyddogaethau hollbwysig y cwricwlwm yw nodi'r hyn sy'n bwysig i bob Maes Dysgu a Phrofiad
er mwyn cyflawni dibenion cyffredinol y cwricwlwm Cymreig, sef galluogi pobl ifanc i fod

e yn ddysgwyr uchelgeisiol, galluog sy'n barod i ddysgu drwy gydol eu hoes;
e yn gyfranwyr mentrus, creadigol sy'n barod i chwarae eu rhan yn llawn yn eu bywyd a'u
gwaith;

yn ddinasyddion egwyddorol, gwybodus yng Nghymru a'r byd;
e yn unigolion iach, hyderus sy'n barod i fyw bywyd gan wireddu eu dyheadau fel aelodau
gwerthfawr o gymdeithas.

O fewn y cwricwlwm ar gyfer pob Maes Dysgu a Phrofiad, mae disgrifiad o ddilyniant yn bwysig:

e ermwyn iathrawon gael trosolwg o'r cwricwlwm

e er mwyn i ddysgwyr weld darlun ehangach a chysylltu'r hyn y maent yn ei wneud o ddydd i
ddydd a dealltwriaeth ehangach o'r hyn sy'n bwysig

o felsail i'r penderfyniadau a wneir ynghylch camau nesaf dysgu ac addysgeg.

Er mwyn cyflawni'r tri diben hyn yn effeithiol, mae'r adolygiad o ymchwil yn awgrymu y dylid
strwythuro disgrifiadau o ddilyniant yn nhermau datblygiad dysgu, er enghraifft o ddechrau dysgu i
fod yn arbenigwr mewn maes penodol, yn hytrach nag yn nhermau datganiadau rhagosodedig o
safonau sy'n gysylltiedig ag oedran neu gyfnod addysg.

Mae disgrifiadau o ddilyniant yn cyflawni dau brif ddiben

Mae'r adolygiadau o ymchwil a fframweithiau cenedlaethol yn awgrymu bod dwy ffordd ddefnyddiol
o ddisgrifio dilyniant — ffyrdd rhyng-gysylitiedig ond gyda dibenion gwahanol, sef:
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e Datganiadau eang sy'n rhoi trosolwg o'r daith o ddechrau dysgu i fod yn arbenigwr mewn
maes penodol.

- Mae'r disgrifiadau hyn yn crynhoi'r hyn sy'n bwysig dros amser o fewn y maes.

- Gallant lywio gwaith cynllunio graddfa fawr athrawon dros gyfnod estynedig o addysg
myfyrwyr.

- Gallant ddangos i fyfyrwyr ac athrawon sut mae'r gwaith sy'n cael ei wneud yn
berthnasol i nodau tymor hwy, a thrwy hynny sicrhau nad yw myfyrwyr yn teimlo bod yr
hyn y maent yn ei ddysgu yn ddarniog ac nad oes diben clir iddo.

e Disgrifiad manwl o ddilyniant mewn dysgu o fewn pynciau mewn maes penodol

- Nodi'r wybodaeth, y sgiliau a'r galluoedd y mae myfyrwyr yn eu caffael ac yn eu
hymarfer wrth iddynt fynd ati i ddysgu'r hyn a ddisgrifir yn y datganiadau eang.

- Dylai'r disgrifiadau manwl hyn alluogi'r athro a'r dysgwyr i nodi, mewn deialog asesu ar
gyfer dysgu, yr hyn sydd wedi'i gyflawni a'r camau nesaf y dylid eu cymryd ar unwaith er
mwyn sicrhau mwy o waith dysgu llwyddiannus.

Mae tystiolaeth o'r adolygiadau o ymchwil a'r fframwaith yn awgrymu bod gwledydd gwahanol wedi
mynd ati i gyflwyno trefniadau cwricwla ac asesu mewn ffyrdd gwahanol. Yng Nghymru, bydd yn
bwysig ystyried y ffordd orau o fynd i'r afael &'r dibenion uchod mewn ffordd a fyddai'n hybu
eglurder, er enghraifft, drwy ddefnyddio disgrifyddion eang i sicrhau bod athrawon a dysgwyr yn
cael ymdeimlad o'r daith dysgu gyffredinol, tra bod gwybodaeth fanylach am ddysgu sy'n berthnasol
i'r disgrifyddion cyffredinol yn cael ei ystyried yng nghyd-destun dysgu proffesiynol. Dylai dull
gweithredu o'r fath greu cysylltiadau clir rhwng y fframwaith cenedlaethol ac arferion lleol, gan roi
sail effeithiol ar gyfer

e datblygu'r drafodaeth a gaiff athrawon am ddysgu a'r ddealltwriaeth ddofn ohono

e archwilio modd o ymateb i leisiau dysgwyr a’u hyrwyddo i berchenogi eu dysgu

e archwilio'r potensial sydd gan asesu ar gyfer dysgu ac addysgeg i sicrhau llwyddiant

e dangos sut mae gwaith bob dydd yn cyfrannu tuag at gyflawni'r hyn sy'n bwysig yn y Maes
Dysgu a Phrofiad, fel y'i diffinnir mewn disgrifiadau cwricwlwm eang cryno.

Dim ond os caiff y gwaith o ddatblygu'r cwricwlwm ac asesiadau ei ystyried yng nghyd-destun
dysgu proffesiynol y bydd yn llwyddiannus.

Bydd gwaith datblygu llwyddiannus a'r broses o gyflawni fframweithiau dilyniant dysgu a
ddatblygwyd ar gyfer Cymru yn dibynnu ar gydberthynas annatod rhwng datblygu'r cwricwlwm ac
asesiadau a dysgu proffesiynol.

Rhan 2: Canfyddiadau'r Adolygiad o Feysydd Dysgu a Phrofiad mewn perthynas a Dyfodol
Liwyddiannus

Y syniadau a nodir yn Dyfodol Liwyddiannus yw'r egwyddorion a gaiff eu defnyddio i ddatblygu'r
cwricwlwm, addysgeg, modelau dilyniant ac asesiadau yng Nghymru ac maent yn cynnig maen prawf
y gellir ei ddefnyddio i barhau a'r gwaith o werthuso cynigion sy'n dod i'r amlwg. Mae'r egwyddorion
hyn yn feini prawf ar gyfer prosesau prosiect CAMAU.

Nodweddir dilyniant yn Dyfodol Liwyddiannus yn nhermau gwella cyflawniadau mewn amrywiol
agweddau ar ddysgu megis: ehangder, dyfnder, cymhlethdod, lefelau haniaeth, meistrolaeth dros
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dechnegau, soffistigedigrwydd, cyflawniad a sgil, cymhwysiad, her ac annibyniaeth a hyder: caiff
gwelliant ei weld o ran gwybodaeth ddisgyblaethol a chymwyseddau ehangach. Mae Dyfodol
Llwyddiannus yn cydnabod anghenion amrywiol dysgwyr ac yn dangos yn glir y gellir diwallu
dibenion y cwricwlwm mewn amrywiaeth eang o ffyrdd a darparu ar gyfer gwahaniaethau eang ym
mhrofiadau plant a phobl ifanc yn unigol. Mae continwwm dysgu pob plentyn yn gweithredu fel taith
drwy'r cwricwlwm; bydd y map ffyrdd yn gyffredin i bob dysgwr, ond dylai'r daith hon ddarparu ar
gyfer cyflymder gwahanol, dargyfeirio, ailadrodd a myfyrio, fel sy'n briodol, er mwyn i bob unigolyn
wneud cynnydd wrth ddysgu. Caiff yr agweddau hyn ar ddilyniant eu nodi yn y chwe adolygiad yn
adran 2 fel rhai a welir i ryw raddau ac mewn rhai mannau yng nghanfyddiadau ymchwil a
datganiadau polisi cenedlaethol ond, yn 6l yr adolygiad, nid oes unrhyw system genedlaethol sy'n
mynd i'r afael a'r holl faterion hyn yn llawn.

Yn yr un modd, caiff dysgu ei ddiffinio yn Dyfodol Liwyddiannus drwy'r cysyniad o ddilyniant, a
gynrychiolir fel continwwm cydlynol heb unrhyw wahanu nac amharu. Mae'r dilyniant y mae'r
cwricwlwm newydd yn ei osod wrth wraidd y broses ddysgu yn disgrifio dull cyfannol o ddatblygu'r
unigolyn, gan gynnwys dysgu drwy brofiad sy'n werthfawr ynddo'i hun. Nid yw'r dilyniant a nodir yn
Dyfodol Liwyddiannus, sef y weledigaeth ar gyfer addysg yng Nghymru, yn gwbl amlwg ym mholisi
unrhyw wlad nac mewn unrhyw fodel damcaniaethol.

Felly, mae Cwricwlwm Cymru yn torri tir newydd a bydd angen iddo ddwyn ynghyd amryw ffurfiau ar
dystiolaeth, er enghraifft, yr ymchwil a nodir yn yr adolygiadau o ymchwil, dealltwriaeth athrawon a
disgyblion o ddilyniant, samplau o waith disgyblion sy'n dangos dilyniant a chipolwg o fframweithiau
cenedlaethol eraill, er mwyn creu fframweithiau dilyniant ar gyfer pob Maes Dysgu a Phrofiad sydd
wedi'u teilwra i ddiwallu anghenion pobl ifanc yng Nghymru.

Drwy fynd ati i ailystyried yr elfennau o weledigaeth Dyfodol Liwyddiannus ar gyfer dilyniant a
amlinellir yn adran 1 o'r adroddiad hwn, gallwn grynhoi canfyddiadau perthnasol y chwe adroddiad
yn rhan 2 (gweler tabl 15). Gall pob un o'r 12 pwynt a grynhoir yn y tabl hwn helpu i lywio'r
penderfyniadau a wneir ym mhob grwp Maes Dysgu a Phrofiad yn ogystal a'r penderfyniadau a
wneir ym mhob rhan o'r system.

Tabl 15
Elfen o'r weledigaeth ar gyfer dilyniant a nodir yn | Sylwadau cryno o'r adolygiadau yn adran 2
Dyfodol Liwyddiannus
1. Dylai camau a chyfnodau allweddol gael eu dileu | Mae'r dystiolaeth o ymchwil a ystyriwyd mewn
er mwyn sicrhau bod dilyniant yn barhaus, gan rhai adolygiadau yn cefnogi'r egwyddor hon: os

greu mwy o botensial ar gyfer cyrhaeddiad uchel | yw camau cynnydd yn cynrychioli agweddau
drwy leihau nifer y pwyntiau trosglwyddo. arwyddocaol ar ddysgu, yna gall cyfeirio at
oedrannau/cyfnodau/camau penodol fod yn
anodd o leiaf, ac efallai'n amhriodol. Ceir rhai
fframweithiau nad ydynt yn rhagnodi
cyrhaeddiad yn 6l oedran na gradd.
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Elfen o'r weledigaeth ar gyfer dilyniant a nodir yn
Dyfodol Liwyddiannus

Sylwadau cryno o'r adolygiadau yn adran 2

Dylai dilyniant ym mhob Maes Dysgu a Phrofiad
gael ei seilio ar gontinwwm dysgu cadarn sydd
wedi'i ddisgrifio ar lefel genedlaethol a fydd yn
cychwyn pan fydd plentyn yn dechrau ei addysg
ac yn parhau hyd ddiwedd ei addysg statudol yn
16 oed ac ymlaen.

Yn 6l adolygiadau, mae rhai fframweithiau
dilyniant yn rhedeg drwy broses ddysgu gyfan
plentyn tra bod fframweithiau eraill yn gymwys i
gyfnodau penodol (e.e. cynradd, blynyddoedd
cynnar addysg uwchradd). Gall yr olaf ohonynt
ddangos diffyg parhad.

Roedd rhywfaint o'r gwaith ymchwil a adolygwyd
yn ystyried y continwwm cyfan; roedd gwaith
ymchwil arall a adolygwyd yn ystyried cynnydd
yn y tymor byrrach. Gall yr olaf lywio'r cyntaf.

Dylai dysgu fod yn daith, gyda mannau aros,
gwyriadau a hyrddiau yn hytrach na llinell syth.
Mae dilyniant yn 'fap ffyrdd' ar gyfer y cynnydd
mewn dysgu gan bob plentyn/person ifanc, ery
bydd rhai plant a phobl ifanc yn gwneud mwy o
gynnydd a/neu'n gwneud cynnydd cyflymach nag
eraill.

Er bod rhai gwledydd yn nodi eu bod yn
mabwysiadu dilyniant Ilinellol a ragnodir yn
gadarn, mae tystiolaeth sylweddol o waith
ymchwil yn dangos bod dilyniant afliniol
('troellog' weithiau) i'w ddisgwyl neu'n
angenrheidiol. Caiff hyn ei gydnabod mewn rhai
polisiau. Caiff y cwestiwn o symud ymlaen ac yn
6l mewn dysgu ei godi mewn rhai adolygiadau,
felly hefyd y syniad y gall fod sawl llwybr dilyniant
y bydd plant gwahanol yn eu cymryd.

Bydd Camau Cynnydd yn cael eu disgrifio ar bum
pwynt yn y continwwm dysgu a fydd yn cyfateb
yn fras i'r disgwyliadau ar gyfer dysgwyr 5, 8, 11,
14 ac 16 oed (cerrig milltir y gellir cyfeirio atynt
yn hytrach na disgwyliadau cyffredinol — ond
dylai disgwyliadau fod yn uchel i bob dysgwr).

Mae'r gwaith ymchwil a ystyriwyd mewn rhai
adolygiadau yn cwestiynu gwerth camau cynnydd
sy'n cynrychioli agweddau arwyddocaol ar
ddysgu, gan nodi y gallai cyfeirio at
oedrannau/cyfnodau/camau penodol fod yn
anodd o leiaf, ac efallai'n amhriodol.

Mae Camau Cynnydd yn cynnwys nifer o
ddeilliannau cyflawniad sydd a wnelo a'r hyn sy'n
bwysig yn y cwricwlwm ac sy'n gysylltiedig a'r
pedwar diben (datganiadau 'Rydw i'n gallu').
Dylai llythrennedd, rhifedd, cymhwysedd digidol
a sgiliau ehangach gael eu hymgorffori yn ogystal
ag elfennau o'r Cwricwlwm Cymreig.

Mae'r adolygiadau yn darparu tystiolaeth o natur
'deilliannau cyflawniad'. Mae rhai fframweithiau
dilyniant yn cynnwys llawer o ddatganiadau o
gyflawniad — dull gweithredu sy'n esgor ar
anawsterau ymarferol ac addysgol: mae'n anodd
ei reoli ac nid yw rhagnodi manwl yn debygol o
fod yn gyson a phroses dysgu hyblyg yr unigolyn.
Gall deilliannau eang iawn gael eu dehongli
mewn sawl ffordd wahanol a gall athrawon
deimlo nad ydynt yn gefnogol.

Nid yw datganiadau dysgwr person cyntaf yn
gyffredin.
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Elfen o'r weledigaeth ar gyfer dilyniant a nodir yn

Sylwadau cryno o'r adolygiadau yn adran 2

Dyfodol Liwyddiannus

6. Ni ddylai Deilliannau Cyflawniad fod yn rhestr Mae'r adolygiadau'n cyfeirio at dystiolaeth
wirio o wybodaeth na sgiliau a dylent ymgorffori | ymchwil sy'n nodi'r anfanteision posibl sy'n
addysgeg effeithiol. gysylltiedig & mabwysiadu'r dull 'rhestr wirio'

hwn. Er bod rhai gwledydd yn mabwysiadu'r dull
'rhestr wirio' hwn, mewn rhai gwledydd mae yna
fodelau dilyniant sy'n osgoi'r dull gweithredu
hwn, mewn rhai meysydd cwricwlaidd o leiaf.

7. Dylai deilliannau cyflawniad lywio'r camau nesaf Er bod nifer o wledydd yn monitro dilyniant dros
a dylent fod yn ddisgwyliadau eang y mae modd gyfnod o fwy na blwyddyn, roedd llai o eglurder
eu cyflawni dros gyfnod o amser (tua 3 blynedd). | ynghylch sut y gallai deilliannau cyflawniad

lywio'r camau dysgu nesaf.

8. Dylai Deilliannau Cyflawniad ddefnyddio Canfu'r adolygiadau nad yw'r defnydd o
datganiadau 'Rydw i'n gallu', 'Mae gen i' (ac ddatganiadau person cyntaf yn gyffredin yny
'Rydw i'n barod i') i ddisgrifio dilyniant (heb fod gwledydd a archwiliwyd. Fel arfer, mae
yn rhy benodol neu'n rhy amhenodol — gall hyn datganiadau trydydd person yn cyfeirio at y
amrywio rhwng Meysydd Dysgu a Phrofiad). gorffennol, 'Bydd y dysgwr wedi datblygu...' neu'r

presennol, 'Mae'r dysgwr yn gallu...' Ymddengys
mai ychydig iawn o ddatganiadau y gellid ystyried
eu bod yn cyfateb i 'Rydw i'n barod i...'

9. Dylai trefniadau asesu (perthnasol a chymesur) Cafwyd rhywfaint o dystiolaeth y gallai tensiynau
ganolbwyntio ar fwriadau dysgu a dilyniant godi pe byddai dysgu sy'n uniongyrchol
mewn perthynas a phedwar diben y cwricwlwm a | gysylltiedig a'r ddisgyblaeth a thystiolaeth sy'n
dylent gael eu seilio ar y bwriadau a nodiryny gysylltiedig & datganiadau dysgu ehangach fel y
Deilliannau Cyflawniad ar bob Cam Cynnydd ym pedwar diben yn cael eu cynnwys mewn
mhob Maes Dysgu a Phrofiad. deilliannau cyflawniad.

10. | Ym mhob Maes Dysgu a Phrofiad, bydd angen i'r Nodir y mater hwn mewn rhai o'r adolygiadau:
Deilliannau Cyflawniad ar bob Cam Cynnydd ymddengys nad yw rhai o'r fframweithiau
gynnwys yr agweddau pwysicaf ar ddysgu, dilyniant a adolygwyd yn gyson ag agweddau ary
ystyried y ffyrdd y mae plant yn gwneud cynnydd | nod hwn, er enghraifft y fframweithiau hynny
mewn gwahanol fathau o ddysgu a chydnabod yr | sy'n cynnwys sawl datganiad o gyflawniad. Mewn
hyn y mae angen iddynt ei wybod a'i wneud er llawer o wledydd, roedd datganiadau o safonau
mwyn symud i'r cam nesaf. (neu ddatganiadau tebyg) yn canolbwyntio ary

cyrhaeddiad hyd yma ac ychydig iawn o sylw a
roddwyd i'r camau dysgu nesaf.

11. | Mae barn broffesiynol yn ganolog i waith asesu Yn 6l yr adolygiadau o ymchwil a pholisi, roedd

(gwaith asesu ffurfiannol gyda gwybodaeth
grynodol berthnasol yn cael ei chasglu a'i
defnyddio mewn ffordd ffurfiannol mewn
ystafelloedd dosbarth ac ysgolion).

llai o dystiolaeth bod asesiadau'n cael eu
defnyddio i lywio gwaith gwerthuso gan ysgolion
o gymharu a'r defnydd a wnaed ohonynt i lywio'r
broses ddysgu.
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Elfen o'r weledigaeth ar gyfer dilyniant a nodir yn | Sylwadau cryno o'r adolygiadau yn adran 2
Dyfodol Liwyddiannus
12. | Dylai ysgolion wneud defnydd systematig o Yn 6l yr adolygiadau, roedd llai o dystiolaeth bod
asesiadau o gynnydd gan athrawon, ynghyd a asesiadau'n cael eu defnyddio i lywio gwaith
ffynonellau tystiolaeth eraill, i lywio eu gwerthuso gan ysgolion o gymharu a'r defnydd a
hunanwerthusiad at ddibenion gwella ysgolion. wnaed ohonynt i lywio'r broses ddysgu. Mae hyn
yn gymwys i adolygiadau o ymchwil a pholisi.

Rhan 3: Egwyddorion

Gan adeiladu ar y dystiolaeth a welwyd o'r adolygiad o fframweithiau cenedlaethol a'r llenyddiaeth
ymchwil, daeth nifer o egwyddorion i'r amlwg a allai gael eu defnyddio i ddatblygu'r dyheadau
dilyniant a nodir yn Dyfodol Liwyddiannus.

Egwyddor 1

Dylai'r pedwar diben lywio fframweithiau dilyniant dysgu a deilliannau cyflawniad a dylent fod yn
amlwg ynddynt.

Mae'r chwe adolygiad yn Adran Dau yn cydnabod bod gan bob Maes Dysgu a Phrofiad nodweddion
penodol a adlewyrchir mewn ymchwil a fframweithiau cenedlaethol presennol. Bydd yn bwysig bod
fframweithiau dilyniant dysgu yng Nghymru yn cydnabod y nodweddion hyn. Mewn rhai o'r
fframweithiau a adolygwyd, nodir 'prif nodau'r' cwricwlwm ar y dechrau ac yna eir ati i fanylu arnynt
mewn disgrifiad o'r cwricwlwm neu mewn disgrifiad o gyflawniad disgwyliedig dysgwyr (e.e.
deilliannau dysgu neu gyflawniad, safonau, disgrifiadau o gynnydd) neu mewn disgrifiadau o'r ddau.
Mae'n rhaid i fframwaith dilyniant dysgu, y camau cynnydd oddi mewn iddo a deilliannau cyflawniad
cysylltiedig adlewyrchu neu grynhoi'r hyn y mae cynllunwyr y cwricwlwm yn rhoi'r gwerth mwyaf
arno o ran addysgu pobl ifanc.

Egwyddor 2
Mae'n rhaid i fframweithiau dilyniant fod yn berthnasol i'r hyn sy'n bwysig

Dylai pob fframwaith dilyniant ganolbwyntio ar y wybodaeth, y sgiliau a'r priodweddau a nodwyd ym
mhob Maes Dysgu a Phrofiad fel canolbwynt dysgu llwyddiannus ym mhob maes ac mae'n rhaid
iddo gynnwys pedwar diben y cwricwlwm.

Egwyddor 3

Bydd fframweithiau dilyniant dysgu yn canolbwyntio ar ddatblygu'r broses ddysgu yn hytrach nag
ar gynnwys neu weithgareddau.

Yn y gorffennol, ni roddwyd digon o sylw i ddilyniant mewn dysgu gyda chanlyniadau negyddol i
ddysgwyr ac athrawon a oedd yn teimlo bod y broses ddysgu yn ddarniog ac nad oedd diben clir iddi.
Mae hyn yn arwain at broblemau o ran arferion Asesu ar gyfer Dysgu lle na chaiff dealltwriaeth o'r
man y mae dysgwr wedi cyrraedd a lle y gallai fynd nesaf eu cysylltu'n aml &'r darlun ehangach o ran
yr hyn sy'n bwysig. Roedd yr adolygiadau'n pwysleisio'r rhyngddibyniaeth rhwng dulliau addysgeg,
cynnwys ac asesiadau o ran y modd y caiff dilyniant ei ddisgrifio.
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Dylai deilliannau cyflawniad ar bob cam cynnydd gynnwys yr agweddau pwysicaf ar ddysgu, ystyried
y ffyrdd y mae plant yn gwneud cynnydd mewn gwahanol fathau o ddysgu a chydnabod yr hyny
mae angen iddynt ei wybod a'i wneud er mwyn symud i gam dysgu nesaf y fframwaith hwnnw.

Egwyddor 4
Dylai fframweithiau dilyniant gyflawni dau brif ddiben: datganiadau eang a disgrifiadau manwl

Bydd pob Maes Dysgu a Phrofiad yn llunio datganiadau eang a fydd yn rhoi trosolwg o'r daith dysgu
dros amser a datganiadau manylach ar gyfer pynciau unigol, themau neu agweddau eraill ar y broses
ddysgu. Yn debyg i ddoliau Rwsiaidd, dylai fod cysylltiad amlwg rhwng y datganiadau o ddilyniant
manylach a'r datganiadau eang o ddilyniant a dylai'r datganiadau eang fod yn seiliedig ar yr hyny
mae Meysydd Dysgu a Phrofiad wedi'i nodi sy'n bwysig.

Egwyddor 5

Dylai fframweithiau dilyniant cenedlaethol alluogi ysgolion i ddatblygu arferion cwricwlwm ac
asesu sy'n gweddu i amgylchiadau lleol, a'u helpu i wneud hynny

Mae'n bwysig bod datganiadau eang o ddilyniant yn cael eu hysgrifennu mewn ffordd sy'n galluogi
ysgolion i fod yn hyblyg er mwyn sicrhau y gallant gysylltu'r cwricwlwm ag amgylchiadau lleol a
chynnal lefelau uchel o her i bob dysgwr ar yr un pryd.

Egwyddor 6
Mae angen dysgu proffesiynol er mwyn datblygu'r cwricwlwm a dilyniant yn liwyddiannus

Mae'n bwysig bod dysgu proffesiynol yn adeiladu ar y dystiolaeth sydd ar gael: mae hyn yn cynnwys
dwyn ynghyd yr hyn a ddysgir o waith ymchwil a gwybodaeth am arferion yng nghyd-destun y polisi
sy'n dod i'r amlwg yn Dyfodol Liwyddiannus. Bydd dysgu proffesiynol yn ysgogi ac yn helpu athrawon
i nodi, datblygu ac adeiladu ar eu gwybodaeth a'u harferion addysgegol. Mae cyfleoedd i ddysgu
proffesiynol gael ei adeiladu o amgylch datblygiad y rhaglen genedlaethol yn hytrach na'r hyn a
ddysgir am y rhaglen genedlaethol yn unig. Er enghraifft, nid yw'r sail dystiolaeth ar gyfer llunio
datganiadau manylach o ddilyniant yn bodoli ym mhob maes. Fel rhan o'r rhaglen dysgu
proffesiynol, dylai grwpiau o athrawon gael y cyfle i gydweithio er mwyn helpu i greu sail dystiolaeth
well a dysgu am y trefniadau cwricwlwm ac asesu newydd ar yr un pryd.

Egwyddor 7
Lle y bo'n bosibl, dylai fframweithiau dilyniant gael eu llywio gan dystiolaeth ymchwil

Yn gyson a'r dyheadau polisi a nodir yn Dyfodol Liwyddiannus, dylai deilliannau cyflawniad ddisgrifio
camau cynnydd sylweddol o fewn fframwaith dilyniant dysgu. Ni ddylai deilliannau cyflawniad fod yn
rhestr wirio o wybodaeth na sgiliau a dylent ymgorffori addysgeg effeithiol; dylent lywio'r camau
nesaf a dylent fod yn ddisgwyliadau eang y mae modd eu cyflawni dros gyfnod o amser (tua 3
blynedd).
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Rhan 4: Tystiolaeth o'r adolygiad a all helpu i lywio penderfyniadau a wneir ym mhob Grwp Maes
Dysgu a Phrofiad

Yma, nodwyd cwestiynau a gododd o’r adolygiad a oedd yn gysylltiedig 4'r egwyddorion a nodwyd
uchod. Cynigiwyd y rhain fel ysgogiad i feddwl o fewn y Meysydd Dysgu a Phrofiad ac ar eu traws,
wrth iddynt wneud cynigion i'r Grwp Cydlynu ynghylch y ffordd orau o ddatblygu fframweithiau
dilyniant.

1. Beth yw nodweddion allweddol dilyniant sy'n cael ei lywio gan ymchwil?

Mae pob un o'r adroddiadau ar y Meysydd Dysgu a Phrofiad yn cyfeirio at, ac yn cefnogi, dadl
Heritage (2008) a nodwyd yn adran 1 sef:

‘By its very nature, learning involves progression. To assist in its emergence,
teachers need to understand the pathways along which students are expected to
progress. These pathways or progressions ground both instruction and assessment.
Yet, despite a plethora of standards and curricula, many teachers are unclear about
how learning progresses in specific domains. This is an undesirable situation for
teaching and learning, and one that particularly affects teachers’ ability to engage
in formative assessment.’ (t.2)

Rhoddwyd crynodeb o nodweddion cysyniadol cyffredin fframweithiau dilyniant yn Adran 1. Mae
Heritage (2008) yn dadlau bod pob model dilyniant yn cysyniadoli dilyniant fel continwwm o
ddealltwriaeth a sgiliau mwy soffistigedig wrth i bobl ifanc symud o fod yn 'ddechreuwr i fod yn
arbenigwyr'. Mae'r cysyniad hwn yn amlwg mewn rhai o'r fframweithiau cenedlaethol a gall fod yn
sail i fframweithiau eraill; fodd bynnag, mae'r ddealltwriaeth ynghylch natur y datblygiad o fod yn
ddechreuwr i fod yn arbenigwr yn amrywio. Mae rhai fframweithiau dilyniant dysgu yn mabwysiadu
barn ddatblygiadol, sy'n gwahodd athrawon i gysyniadoli dysgu fel proses o soffistigedigrwydd
cynyddol yn hytrach na fel corff newydd o gynnwys i'w gwmpasu o fewn lefelau gradd penodol; mae
fframweithiau eraill yn nodi'r cynnwys neu'r sgiliau penodol iawn y mae angen eu datblygu ar bob
cam. Ymddengys y gall Meysydd Dysgu a Phrofiad fabwysiadu dulliau gweithredu gwahanol: nid yw'n
glir p'un ai modelau epistemolegol gwahanol neu draddodiad sy'n gyfrifol am hyn. Nid oes unrhyw
ddiffiniad o ddilyniant dysgu yn cynnwys cyfeiriadau at ddisgwyliadau sy'n gysylltiedig & gradd neu
oedran, yn wahanol i lawer o fodelau safonau a chwricwlwm gan fod dysgu yn cael ei ystyried yn
ddilyniant neu'n gontinwwm o arbenigedd cynyddol.

Yn ymhlyg o ran dilyniant mae'r syniad o barhad a chydlyniant. Nid cyfres o ddigwyddiadau ar wahan
yw'r broses ddysgu — yn hytrach, llwybr datblygu ydyw sy'n cysylltu gwybodaeth, cysyniadau a sgiliau
mewn maes penodol. Caiff materion sy'n ymwneud a'r cysylltiadau rhwng gwybodaeth, cysyniadau a
sgiliau mewn maes — neu feysydd — eu hystyried fel rhan o adolygiadau Meysydd Dysgu a Phrofiad
unigol; mae'r rhain yn dangos gwahaniaethau rhwng Meysydd Dysgu a Phrofiad, y mae a wnelo rhai
ohonynt a'r amrywiaeth o feysydd ym mhob Maes Dysgu a Phrofiad a'r modd y mae'r meysydd
hynny yn gweddu, ac y mae a wnelo rhai eraill 3'r gwahaniaeth mewn cydbwysedd rhwng
gwybodaeth, sgiliau a gwarediadau. Mae dilyniannau dysgu yn hyblyg. Maent yn cydnabod nad yw
dysgwyr, fel arfer, yn symud ymlaen ar yr un cyflymder neu gyda'r un lefel o ddyfnder a dilyniant.
Nodwyd y mater hwn yn gyson ym mhob un o'r adolygiadau o Feysydd Dysgu a Phrofiad. Ymddengys
nad yw nifer o'r fframweithiau sy'n bodoli yn galluogi dysgwyr i symud ymlaen ar gyflymder
gwahanol.
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Mae dilyniannau dysgu yn galluogi athrawon i ganolbwyntio ar nodau dysgu pwysig, gan dalu sylw i'r
hyn y byddai dysgwr yn ei ddysgu yn hytrach na'r hyn y byddai dysgwr yn ei wneud (y gweithgaredd
dysgu). Y nod dysgu gaiff ei nodi yn gyntaf ac yna caiff yr addysgu, yr addysgeg a'r asesu eu cyfeirio
tuag at y nod hwnnw. ‘Consequently, the all too common practice of learning being activity driven
rather than driven by the learning goal is avoided.’ (Heritage 2008 t.5). Mae cysylltiadau clir rhwng yr
hyn sy'n dod cyn pwynt yn y dilyniant ac ar 6l hynny yn rhoi cyfle gwell i athrawon ddefnyddio
asesiadau i raddio eu haddysgu, mynd i'r afael 8 chamddealltwriaeth neu ddatblygu sgiliau, ac i
benderfynu ar y camau pwysig y mae angen eu cymryd nesaf er mwyn symud y myfyriwr ymlaen o'r
pwynt hwnnw.

2. Pwy dllai fod yn gynulleidfa allweddol/cynulleidfaoedd allweddol ar gyfer Dilyniannau
Dysgu?

Mae fframweithiau dilyniant dysgu yn rhoi trosolwg i athrawon o'r cwricwlwm ac yn rhoi darlun
ehangach i ddysgwyr sy'n eu galluogi i gysylltu'r hyn y maent yn ei wneud o ddydd i ddydd a
dealltwriaeth ehangach o'r hyn sy'n bwysig. Mae adolygiadau o Feysydd Dysgu a Phrofiad yn nodi'r
bwriadau ar gyfer disgrifio dilyniant a chyflawniad, a gellir eu crynhoi fel a ganlyn:

Dylai Deilliannau Cyflawniad ac unrhyw ddisgrifiad cysylltiedig o ddilyniant dysgu alluogi
athrawon i wybod y mathau o wybodaeth, sgiliau a galluoedd y dylent anelu at eu datblygu
gyda dysgwyr ar bob cam o'u taith dysgu. Dylai Deilliannau Cyflawniad alluogi athrawon a
dysgwyr i nodi'r camau nesaf y mae angen eu cymryd.

Bydd angen i ddiben, cwmpas a strwythur y fframweithiau dilyniant o fewn Meysydd Dysgu a
Phrofiad a rhyngddynt fod yn glir i'r sawl a fydd yn eu defnyddio cyn iddynt fynd ati i ddatblygu eu
cynnwys.

Fel y nodwyd yn adran 1, mae Black et al. (2011) yn cyflwyno achos cryf dros ganologrwydd
asesiadau athrawon. Caiff yr achos hwnnw ei gefnogi'n dda yn y llenyddiaeth a adolygwyd ac mewn
modelau rhyngwladol lle nodir y potensial ar gyfer tystiolaeth gyfoethog o ddilyniant a safonau
dilysrwydd a dibynadwyedd gwell na phrofion cenedlaethol neu brofion y wladwriaeth. Fodd
bynnag, mae pob adolygiad o Feysydd Dysgu a Phrofiad yn nodi, fel yr awgryma Black et al.
(2011:106), y gall fod angen swm sylweddol o ddatblygiad proffesiynol er mwyn sicrhau bod
asesiadau athrawon yn gwireddu'r addewid honno. Mae Lambert (2011) hefyd yn nodi bod y
ddealltwriaeth wirioneddol o'r disgrifyddion lefel (ac efallai eu perthnasedd gwirioneddol hyd yn
oed) yn aml yn amheus. Mae Lambert yn cyfeirio at yr anawsterau y mae athrawon yn eu hwynebu
wrth nodi gwaith i ddangos lefelau penodol, gan awgrymu bod ansicrwydd ynglyn a'r hyn sy'n
gyfystyr a lefel (ac felly, y gellir dadlau, ddilyniant).

Mae Heritage (2008) yn ein hatgoffa bod llawer o ddilyniannau dysgu'n cael eu hysgrifennu'n bennaf
ar gyfer athrawon ac y gall tensiynau godi os bydd dilyniant dysgu penodol yn ceisio cyflawni gormod
o ddibenion. Er enghraifft, gall problemau godi os tybir y bydd yr un lefel o fanylder yn briodol ar
gyfer cynlluniau hirdymor a gwaith asesu i gefnogi'r camau nesaf. Mae lefel y manylder a welir
mewn dilyniant dysgu sydd wedi'i gynllunio i sicrhau bod gan athrawon drosolwg o'r cynnydd o fod
yn ddechreuwr i fod yn arbenigwr yn wahanol iawn i lefel y manylder sydd ei hangen i alluogi
athrawon i gefnogi dysgu mewn ffordd ffurfiannol: byddai'r olaf yn gofyn am ddadansoddiad llawer
mwy manwl o'r cynnydd o ran dysgu.
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Gall dilyniannau dysgu gael eu hysgrifennu hefyd mewn ffyrdd sy'n rhoi fframwaith i ddysgwyr allu
deall eu teithiau dysgu eu hunain. Ni chafodd modelau o'r fath eu nodi'n benodol yn yr adroddiadau
ar yr adolygiadau o Feysydd Dysgu a Phrofiad. Mae Heritage (2008) yn dadlau ei bod hi'n bwysig bod
dysgwyr yn ymwybodol o nodau tymor hwy a'r gydberthynas rhyngddynt a'u cynnydd o ddydd i
ddydd. Ceir mwy o gyfranogiad yn y broses ddysgu pan fydd athrawon yn rhannu eu nodau tymor
hwy gyda'r myfyrwyr ac yn eu cynnwys yn y gwaith o werthuso'r graddau y maent wedi cyflawni'r
nodau hynny.

3. Pa mor fanwl y dylai'r disgrifiadau fod? (fe'i disgrifir mewn llenyddiaeth ymchwil fel
‘granularity’ neu lefel manylder)

Mae'r ddealltwriaeth ynghylch ystyr dilyniant mewn dysgu yn amrywio. Mae'n bwysig
gwahaniaethu'n glir rhwng dilyniant dysgu sy'n rhoi trosolwg o'r daith hir o fod yn ddechreuwyr i fod
yn arbenigwr mewn maes penodol, a dilyniant dysgu sy'n rhoi cipolwg manwl ar y dilyniant a
ddisgwylir wrth ddysgu pwnc mewn maes penodol. Mae'r ddau yn angenrheidiol ac yn rhyng-
gysylltiedig ond mae eu diben, eu cwmpas a lefel y manyldeb yn wahanol. Dylai'r ddau ohonynt
helpu athrawon a dysgwyr i nodi'r camau nesaf y mae'n briodol eu cymryd, ac yn wir ddatblygu
ymwybyddiaeth gyson o'r camau hynny, wrth i ddeialog a gwaith asesu ar gyfer dysgu fynd
rhagddynt yn ystod y broses ddysgu. Awgryma Heritage (2008:2) y dylid rhoi mwy o sylw i'r lefelau
gwahanol o benodolrwydd a ddefnyddir i ddisgrifio'r cwricwlwm. Mae rhai cwricwla yn nodi
amcanion manwl y mae angen eu cyflawni ar bob gradd mewn dilyniant. Pan gaiff y cwricwlwm ei
ddisgrifio mor fanwl a hyn, gall fod yn anodd gweld y cysylltiad rhwng yr amcanion niferus, gwahanol
hyn a chysyniadau trefnu mwy o faint; ni chaiff y broses ddysgu ei hystyried yn ddim mwy na rhestr
wirio o bethau y dylid eu dysgu; Mae cwricwla sy'n seiliedig ar gysyniadau craidd neu 'syniadau
mawr' ac is-gysyniadau yn cynnig gwell cyfleoedd i feithrin cydberthynas gryfach rhwng gwaith asesu
ffurfiannol a nodau dysgu. Fodd bynnag, dadleua Heritage (ibid) fod angen cymryd gofal hefyd wrth
fabwysiadu'r dull gweithredu hwn oherwydd, yn rhy aml, ni chaiff 'syniadau mawr' eu dwyn ynghyd
mewn gweledigaeth gydlynol ar gyfer caffael cysyniadau a sgiliau yn raddol. Heb weledigaeth
gydlynol, caiff y potensial y bydd athrawon yn cael trosolwg eang o ddysgu mewn maes penodol ei
gyfyngu.

Mae'r adolygiadau o Feysydd Dysgu a Phrofiad yn cynnwys rhywfaint o fanylion yngylch modelau
dilyniant penodol y gall athrawon eu defnyddio; gall y rhain fod yn fodelau a gymhwysir at faes
penodol neu'n rhai a gymhwysir yn fwy cyffredinol.

Mae hyn oll yn awgrymu bod angen ystyried nid yn unig yr agweddau canolog ar gyflawniad yny
Maes Dysgu a Phrofiad ond hefyd y lefelau priodol (hynny yw, defnyddiol a hydrin) o fanylder
disgrifiadau o gyflawniad. Os caiff yr agweddau canolog eu disgrifio mewn datganiadau 'syml’, yna
bydd angen ystyried y fformat mwyaf priodol: e.e. datganiadau eang cryno, gyda rhywfaint o
ymhelaethu o bosibl; neu ddisgrifiadau naratif. Bydd angen ystyried hefyd ble y dylid rhoi canllawiau
manylach a chymorth i athrawon ar ddilyniant, y camau nesaf ac addysgeg a sut y gellid eu
defnyddio? Os yw'r disgrifiadau o gyflawniad yn rhai manwl, bydd angen ystyried sut y gellir eu
defnyddio'n effeithiol i gefnogi asesu ar gyfer dysgu a dilyniant, o ystyried y materion ynghylch
hydrinedd sydd wedi'u codi.

Ceir tystiolaeth o sawl gwlad bod defnyddio enghreifftiau o waith dysgwyr i ddangos safonau yn
lleihau lefelau haniaeth yn sylweddol. Nid yw datganiadau disgrifiadol ynddynt hwy eu hunain yn
nodi'n glir bob amser sut byddai perfformiad/ymddygiadau ar lefel benodol yn edrych mewn ystafell
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ddosbarth a gallai hon fod yn ffordd bwerus o fynd i'r afael &'r mater hwn. Mae angen ystyried
defnyddio deunydd o'r fath i lywio dysgu proffesiynol. Mae sawl un o'r adolygiadau yn trafod y man
mwyaf priodol i roi canllawiau manwl i athrawon ar ddilyniant, y camau nesaf ac addysgeg: o fewn y
fframwaith cwricwlaidd/dilyniant ei hun neu mewn deunydd cysylltiedig sydd ar gael i athrawon fel
rhan o'u datblygiad proffesiynol parhaus? Gofynnir hefyd, mewn perthynas a hyn, sut y gellir
defnyddio deunydd o'r fath yn y ffordd fwyaf effeithiol i gefnogi dysgu proffesiynol.

4. Camau mewn taith dysgu?

Cyfeiriwyd eisoes at gysylltu fframweithiau dilyniant dysgu ag oedrannau, cyfnodau neu hyd yn oed
gamau penodol. Yn 6l yr ymchwil a wnaed, ni ddylid gwneud hyn yn sylfaenol nac yn gyfryngol. Wrth
i'r grwpiau ddatblygu fframwaith dilyniant dysgu empeiraidd a sail dda iddo lle mae deilliannau
cyflawniad yn disgrifio'r dysgu sydd ei angen i wneud cynnydd pellach, sut byddant yn mynd i'r afael
a disgrifiadau o gyflawniad sy'n gysylltiedig 8 chamau?

Mae'r adolygiadau o fframweithiau rhyngwladol yn dangos sut mae rhai fframweithiau yn ceisio
dangos y gwahaniaeth rhwng perfformiad dysgwyr sydd ar yr un cam cronolegol neu radd drwy
ddefnyddio marc neu system raddio. Gall hyn fod ar ffurf ymadroddion fel Nid yw'n Cyflawni'r
Disgwyliadau Eto, Mae'n Cyflawni'r Disgwyliadau (o ychydig), Mae'n Cyflawni'r Disgwyliadau yn
Llawn ac Mae'n Rhagori ar y Disgwyliadau neu farc fel: 1 = effeithiolrwydd cyfyngedig 2 = rhywfaint o
effeithiolrwydd, 3 = cryn dipyn o effeithiolrwydd a 4 = lefel uchel o effeithiolrwydd neu
effeithiolrwydd drwyddi draw. Gall hyn fod yn gysylltiedig a lefel y manylion neu nifer y camau
datblygu a nodir mewn fframwaith. Un cyfiawnhad posibl dros y mathau o systemau graddio neu
farcio a ddangosir yw nad yw fframweithiau a ddiffinnir yn eang iawn yn rhoi digon o fanylion i
athrawon a dysgwyr allu penderfynu ar y camau dysgu nesaf. Un anfantais bosibl amlwg yw'r perygl
o labelu dysgwyr a'r problemau cysylltiedig o ran cymhelliant. Fel arfer, ceir cysylltiad rhwng dulliau
graddio o'r fath a datganiadau o safonau, a all ynddynt hwy eu hunain fod yn gysylltiedig ag
oedrannau a chamau; ceir tystiolaeth bwerus fod dulliau o'r fath yn tynnu sylw athrawon a dysgwyr
oddi wrth y dysgu i fodelau cyrhaeddiad syml.

Mae'r adolygiadau yn dangos y gall fframweithiau sy'n bodoli eisoes ddarparu disgrifiadau heb eu
graddio o gyflawniadau a sgiliau rhyngweithio cymhleth. Gall y rhain gael eu cefnogi gan ganllawiau
a chymorth dymunol ar gyfer addysgeg ac asesu ar gyfer dysgu drwy ddeunydd cysylltiedig
ychwanegol a thrwy annog gweithgareddau datblygiad proffesiynol parhaus.

5. Pa gysylltiadau all fod rhwng y fframweithiau dilyniant a fframweithiau blaenorol?

Yn ystod y broses adolygu, nodwyd bod Cwricwlwm Cenedlaethol Cymru yn y gorffennol yn ogystal a
Fframweithiau Llythrennedd a Rhifedd yn defnyddio fframweithiau dilyniant a oedd yn rhoi
rhywfaint o ystyriaeth i gynnydd disgyblion ar wahanol gyflymder. O'r herwydd, gallai fod yn werth
edrych ar fodelau lleol cynharach o'r cwricwlwm a dilyniant dysgu wrth lunio deilliannau cyflawniad
newydd. Fodd bynnag, nodwyd hefyd fod yn rhaid i arferion fod yn gyson a'r bwriadau newydd ar
gyfer y cwricwlwm yng Nghymru: yn benodol, y gofynion i fynd i'r afael a'r pedwar diben;
pwysigrwydd sicrhau bod y cwricwlwm, addysgeg ac asesu yn gydlynol ac yn gyson o ran y broses
ddysgu; a'r angen i symud o ddatganiadau o safonau sy'n edrych yn 6l i ddatganiadau o gyflawniad
sy'n edrych ymlaen. Mae i hyn oblygiadau o ran y gwaith o ddatblygu fframweithiau dilyniant dysgu
sy'n cefnogi dysgu effeithiol.
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Wrth fynd ati i ystyried disgrifiadau o berfformiad, mae'n werth nodi bod yr Adolygiad o'r
Cwricwlwm Cenedlaethol yn Lloegr (2010-2014) yn feirniadol iawn o'r system flaenorol a oedd yn
seiliedig ar lefelau. Yn y cyd-destun hwn, methodd y farn 'ffit orau' 4 gweld bylchau mawr yng
ngwybodaeth plant a chyfrannodd at y ffaith mai dim ond sylw arwynebol a roddid i'r cwricwlwm am
fod y system lefelau yn annog dysgwyr i symud ymlaen i gynnwys newydd heb fod ganddynt afael
sicr ar feysydd allweddol.

6. Y gydberthynas d fframweithiau llythrennedd, rhifedd a chymhwysedd digidol?

Yn 6l yr adolygiad o leithoedd, Llythrennedd a Chyfathrebu, mae Dyfodol Liwyddiannus yn nodi'n
benodol y dylai'r deilliannau cyflawniad a'r fframwaith dilyniant ar gyfer leithoedd, Llythrennedd a
Chyfathrebu roi ystyriaeth briodol i'r Fframwaith Llythrennedd cenedlaethol. Felly, mae
penderfyniadau pwysig i'w gwneud ynghylch y gydberthynas bosibl rhwng y gwaith o ddatblygu'r
fframwaith dilyniant dysgu ar gyfer leithoedd, Llythrennedd a Chyfathrebu a'r Fframwaith
Llythrennedd. Bydd materion tebyg yn berthnasol wrth fynd ati i ddisgrifio dilyniant ar gyfer rhifedd
gyda Mathemateg a Rhifedd a dilyniant ar gyfer cymhwysedd digidol a'r agwedd gyfrifiadura ar
Wyddoniaeth a Thechnoleg. Bydd pob grwp Maes Dysgu a Phrofiad am ystyried sut y gall
cyflawniadau yn y tri fframwaith hyn ac mewn agweddau trawsgwricwlaidd eraill gael eu
hadlewyrchu yn eu fframweithiau dilyniant dysgu.

7. Beth yw ein barn am y plentyn a'r person ifanc sy'n datblygu?

Caiff datblygiad plentyn yn y maes a'r disgwyliad cysylltiedig ar gyfer cynnydd mewn dysgu eu
crybwyll mewn sawl adolygiad. Awgryma Pellegrino (2017), er nad yw dilyniant mewn dysgu yn
anochel yn ddatblygiadol, gall fod yn ddatblygiadol gyfyngedig. Nodwyd y mater hwn mewn rhai
adolygiadau o Feysydd Dysgu a Phrofiad ac roedd yn bwysig iawn ar gyfer yr adolygiad o'r Maes
Dysgu a Phrofiad lechyd a Lles. Efallai y gellir cymhwyso'r mater hwn yn fwy cyffredinol, yn enwedig
yn ystod y blynyddoedd dysgu cynharaf. Wrth ystyried dilyniant (e.e. mewn lechyd a Lles), mae
cysylltiadau wedi'u gwneud ag ymchwil ym maes datblygiad plentyn. Er bod datblygiad plentyn yn
wahanol i ddilyniant dysgu mewn maes, mae cysylltiad agos rhwng camau datblygu a chyflawniad
mewn lechyd a Lles: fel arfer, ni all plentyn ifanc redeg, rheoli emosiynau, ymdopi a sefyllfacedd
cymdeithasol na dangos hunanreolaeth cystal & phlentyn hyn. Gall athrawon ddefnyddio
gwybodaeth am ddatblygiad plentyn i ddeall sut mae plant yn datblygu'n gorfforol, yn feddyliol ac yn
gymdeithasol fel arfer, nodi disgyblion yr ymddengys nad ydynt yn datblygu yn y ffordd honno a rhoi
cymorth i sicrhau bod pob dysgwr yn parhau i wneud cynnydd. Mae cysylltiad rhwng y cynnydd a
whneir o ran yr hyn a ddysgir mewn maes penodol a meta-wybyddiaeth a hunaneffeithlonrwydd;
mae'r sylw hwn yn tanlinellu'r ffaith bod cydberthynas gymhleth rhwng cynnydd plant ym maes
lechyd a Lles a'u cynnydd mewn Meysydd Dysgu a Phrofiad eraill.

Dadleuir bod y gwaith ymchwil sydd wedi'i wneud ar wybyddiaeth a dysgu wedi arwain at
ddisgrifiadau hynod ddatblygedig o ddilyniant mewn meysydd penodol o'r cwricwlwm, yn enwedig
gwyddoniaeth, darllen a mathemateg (Pellegrino 2017) ond, yn 6l y dystiolaeth mewn sawl
adolygiad o Feysydd Dysgu a Phrofiad, mae hyn yn digwydd yn aml ar lefel ficro neu fanwl (e.e. un
pwnc) yn hytrach na thros gyfnod hwy. Gall dilyniannau dysgu gael eu datblygu drwy olrhain
datblygiad gwirioneddol meddwl/dysgu yn ystod dilyniant dysgu neu bwnc. Cynsail y 'dilyniannau
dysgu' hyn yw eu bod yn galluogi'r athro i ddeall y ffyrdd y mae dysgwyr yn datblygu o ran eu
syniadaeth/datblygu eu sgiliau er mwyn olrhain cynnydd. Ymddengys y gallai hyn ddarparu
dilyniannau dysgu seiliedig ar dystiolaeth a fyddai'n gweithredu fel fersiwn ddefnyddiadwy o

69 Ebrill 2018



Dysgu am Ddilyniant — llywio ffordd o feddwl am Gwricwlwm i Gymru

ddisgrifyddion lefel ac a fyddai'n cefnogi proses wirioneddol ffurfiannol o gadarnhau cyrhaeddiad
presennol disgyblion yn erbyn dilyniant hysbys a phennu targedau ar gyfer gwella. Fodd bynnag,
dylid nodi bod dilyniannau o'r fath yn gymhleth iawn (mae'n cymryd rhwng dwy a thair blynedd i'w
llunio) a'i bod yn bosibl y bydd angen nifer fawr o'r rhain i gwmpasu 'syniadau mawr' o fewn unrhyw
bwnc yn y cwricwlwm.

Mae plant a phobl ifanc yn fodau. Mae'r pedwar diben yn disgrifio'r hyn y dylai pob plentyn a
pherson ifanc fod a'r hyn y dylai ei gyflawni drwy addysg statudol, yn ogystal a'r canfyddiad ohono
a'r sefyllfa y mae ynddi o ran profi'r cwricwlwm. Yn 6l Dyfodol Liwyddiannus (t.23):

'mae angen geirio datganiadau o ddibenion cwricwlwm yn ofalus fel y byddant yn
egwyddorol, yn glir ac yn bendant ac yn dod yn elfen ganolog wedyn yn y broses ymgysylitu a
datblygu; drwy wneud hyn, gallant bennu ffurf y cwricwlwm a lledaenu arferion [pwyslais yr
awduron]. Mae cyd-ddealltwriaeth ynghylch pam yr ydym yn gwneud rhywbeth penodol yn
fan cychwyn da ar gyfer pennu beth y mae angen ei wneud a sut y byddwn yn ei wneud".

Mae argymbhelliad 2 (t.23) yn nodi:

'Dylai'r cwricwlwm ysgol gael ei gynllunio fel y bydd yn helpu pob plentyn a pherson ifanc i
ddatblygu mewn perthynas d dibenion clir a chytidn. Dylid llunio'r dibenion fel y gallant
ddylanwadu’'n uniongyrchol ar benderfyniadau ynghylch y cwricwlwm, addysgeg ac asesu'.

Felly, mae'r dibenion yn dweud wrthym sut y dylai plant brofi'r cwricwlwm o ddydd i ddydd. Mae
continwwm dysgu pob plentyn yn gweithredu fel taith drwy'r cwricwlwm; bydd y map ffyrdd yn
gyffredin i bob dysgwr, ond dylai'r daith hon ddarparu ar gyfer cyflymder gwahanol, dargyfeirio,
ailadrodd a myfyrio, fel sy'n briodol, er mwyn i bob unigolyn wneud cynnydd wrth ddysgu. Fell, mae
mwy o gyfrifoldeb ar ysgolion ac athrawon i sicrhau bod y broses ddysgu yn canolbwyntio ary
plentyn, gan fod manylion a chyflymder pob taith yn cael eu pennu yn unol & gofynion y dysgwr bob
amser er mwyn sicrhau bod proses ddysgu heriol, cynaliadwy ac effeithiol yn mynd rhagddi.

Wrth i blant a phobl ifanc symud drwy'r system addysg yng Nghymru, ni ddylid ystyried eu bod yn
anelu tuag at y pedwar diben. Yn hytrach, dylid ystyried eu bod yn byw yn unol é'r pedwar diben yn
ystod eu hamser yn yr ysgol — mae'r dibenion felly yn fwy na nodau i'w cyrraedd erbyn 16 oed,
maent hefyd yn ddisgrifiadau sy'n llywio'r ffordd rydym yn 'lleoli' plant drwy gydol eu haddysg mewn
ysgolion yng Nghymru.

8. Beth yw ein barn am addysgeg?

Gall y syniad o ddysgu 'sy'n canolbwyntio ar y plentyn' a phlant 'sy'n gweithio ar eu cyflymder eu
hunain' awgrymu bod addysgeg yn chwarae rél hwylusol; hynny yw, rol yr athro yw helpu'r plentyn
neu'r person ifanc i arwain ei ddysgu ei hun neu bennu cyflymder a/neu gyfeiriad y dysgu hwn; nid
yw'r athro yn chwarae rol ragweithiol wrth ddatblygu'r dysgu hwn. Awgrymir yma na fyddai
safbwynt o'r fath ynghylch addysgeg yn y cwricwlwm newydd yn ddefnyddiol. Mae Cymru wedi
gweld arloesedd cwricwlaidd sylweddol ar ffurf y Cyfnod Sylfaen, a gyflwynwyd yn 2008. Mae
gwerthusiadau diweddar (Siraj 2014; Llywodraeth Cymru 2015) wedi nodi bod diffyg dealltwriaeth
ynghylch modelau addysgeg briodol wedi rhwystro llwyddiant dulliau arloesol sydd wedi cael effaith
gadarnhaol ar ddeilliannau dysgwyr pan maent wedi cael eu rhoi ar waith yn effeithiol.

Mae Dyfodol Llwyddiannus yn darparu canllawiau clir ar yr hyn a olygir wrth addysgeg briodol:
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Mae addysgeg yn cwmpasu mwy na'r 'addysgu’' sy'n digwydd drwy ddulliau yn yr ystafell
ddosbarth yn unig. Mae'n ymwneud 4@ dethol y dulliau hynny'n ystyriol yng nghyd-destun
dibenion y cwricwlwm ac anghenion a chyfnod datblygiadol y plant a phobl ifanc.

Bydd athrawon yn defnyddio ystod eang o ddulliau addysgu a dysgu er mwyn sicrhau eu bod yn
mynd i'r afael a'r pedwar diben, eu bod yn ennyn diddordeb pob dysgwr a bod anghenion dysgwyr
unigol yn cael eu cydnabod. Bydd athrawon yn osgoi labelu dulliau addysgu; yn hytrach, byddant yn
ystyried pa mor briodol ydynt o ran diben. Bydd dulliau gweithredu yn annog cydweithio,
annibyniaeth, cyfrifoldeb, creadigrwydd a sgiliau datrys problemau mewn cyd-destunau go iawn a
fydd yn defnyddio seiliau gwybodaeth gadarn. Bydd dulliau gweithredu yn defnyddio egwyddorion
asesu ar gyfer dysgu ynghyd a sgaffaldiau, modelu ac ymarfer.

Er mwyn gwireddu'r weledigaeth a nodir yn Dyfodol Liwyddiannus, gall fod yn ddefnyddiol dangos
dulliau addysgeg bwriadol drwyddi draw. Hynny yw, mae'r athro, gyda chymorth fframweithiau
dilyniant a fanylir yn benodol, yn ymgymryd i weithio'n fwriadol gyda phob dysgwr er mwyn gwneud
cynnydd a pharhau i ganolbwyntio ar gyflymder ac uchelgais drwy gydol y broses hon. Bydd grwpiau
Meysydd Dysgu a Phrofiad am ystyried sut y gall y dull gweithredu hwn gael ei hwyluso gany
fframweithiau dilyniant dysgu a ddatblygir ganddynt.

| grynhoi

Caiff yr adroddiad ymchwil hwn, sy'n dilyn y saith mis cyntaf o waith ar brosiect CAMAU, ei gyflwyno
i'r gymuned addysg yng Nghymru ac, yn benodol, i'r Rhwydweithiau o Ysgolion Arloesi yn ysbryd
sybsidiaredd fel y nodir yn Dyfodol Liwyddiannus.

Roedd yr adroddiad yn adolygu tystiolaeth o amrywiaeth o fframweithiau asesu a chwricwlwm
cenedlaethol, a thystiolaeth o ymchwil ar ddilyniant yn y modd y mae’n gysylltiedig &'r cwricwlwm ac
asesu ac yng nghyd-destun y chwe Maes Dysgu a Phrofiad. Yn yr adran olaf hon, defnyddiwyd
syniadau allweddol a ddaeth i'r amlwg o’r amrywiol ffynonellau tystiolaeth i ddatblygu egwyddorion.
Gellir defnyddio’r egwyddorion hyn mewn sawl ffordd, e.e. fel maen prawf i wirio bod syniadau’n
parhau i fod yn gyson a’r dyheadau gwreiddiol wrth iddynt ddatblygu. Wrth ddadansoddi’r
dystiolaeth, awgrymwyd nifer o ymagweddau posib eraill at ddyluniad a datblygiad fframweithiau
dilyniant. Er mwyn parhau i fod yn gyson a’r cysyniad o gyfrifolaeth, cynigiwyd yr opsiynau hyn fel
penderfyniadau i’'w gwneud. Roedd pob penderfyniad wedi’i strwythur o amgylch cwestiynau i gael
sylw, a phob un wedi’i gefnogi gan y dystiolaeth oedd ar gael i hybu penderfyniadau mwy gwybodus.
Roedd pob Maes Dysgu a Phrofiad yn ystyried yn ofalus y dystiolaeth a oedd ar gael ac yn cyflwyno
cynigion i’'r Grwp Cydlynu. Ym mwyafrif yr achosion, roedd yn bosib i grwpiau gytuno ar un cynnig,
fodd bynnag, mewn nifer fechan o achosion, cyflwynwyd dau gynnig gwahanol gan yr un grwp
ynghylch sut y dylid rhoi sylw i fater penodol. Gellir gweld enghraifft o goeden penderfyniadau yn
Ffigur 13 isod. Ceir enghreifftiau pellach o goed penderfyniadau o Feysydd Dysgu a Phrofiad
gwahanol yn Atodiad 3.

Cafodd y dull o ddefnyddio coed penderfyniadau dderbyniad dan gan aelodau’r Meysydd Dysgu a
Phrofiad a llwyddodd y cynigion a gyflwynwyd i’r Grwp Cydlynu ddarparu sylfaen dystiolaeth gref ar
eu cyfer, ar draws y Meysydd Dysgu a Phrofiad, er mwyn eu caniatau i wneud penderfyniadau
gwybodus ar y cyd.
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Bydd adroddiad ymchwil nesaf a therfynol CAMAU yn dechrau trwy archwilio’r fframwaith dilyniant
y cytunwyd arno ac yn ystyried datblygiad a gweithrediad ei egwyddorion wrth iddynt ddechrau dod
i'r amlwg yn ymarferol.

Ffigur 13: Coeden penderfyniadau

Dibenion Fframwaith Cynnydd

Cwestiynau Allweddol Enghreifftiau o Bosibiliadau Pwyntiau i'w Hystyried

A DErpans frosokg eang o gaith, o doysgar syn
| dechrau ami, i fai amenigol yn y Maes Dyagu & ™ -
[Phirafiad fiwn

B. Damparnu canlewisu manw ar gyfer cynluma’s
sdEysHU AT dysgu

. Darpary degrifiacau o cyrhaeddiad & ddisgwylic
AN CRORENNEU Hel gyt gienhand =t —

C1. Pa ddibenion yr
ydym yn disgwyl fr
tiramwaith cynnydd eu
bodioni?

0. Darpans sigrifatan o gynmyd y disgytiion ar y
il caysgu, yreghyd 87 came nesel posil

E.
A Defiganiadau eang o gynnydd ymung —mater i L -
[ | amrewon ac yspalion wigal yw cahangi
dalpaniadau hyn
C2 Suty b B. Daigansadau sy'n dosgon manm | hwia'r addysgu
daoméwyu;;:nm ardysgu yn yr ystafell doasbarth
¥ cael eu dylunio | — - B
gwana r‘ i hyn? C.Y galganiaan eang o Fynnydd &' fremweithiay

eyninyisd manyiech wedi'u dyluni | gysyitu 3 plydd

D.

AYrhan o ramwsih y cwricwbem, aehr yn oche 3 —

o3, O3 oes datganisdey ehangach or nodey dysqu eyiiredinal

ramwaithiau eynnydd
manwl wedi'y cynnwys,
achr yi schr &

B. Mewn cawnydd afnau gyd-destunan dysgu —
proffasiynol cysyladio

datganiadau ehangach,
ym mha be y dylid eu
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*Mae C3 yn dilyn ymlaen o £2 ac mae'n berthnasol dim ond os B neu £ yw'r posibilrwydd dewisol argyfer C2
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Atodiad 1

CAMAU Project

International Policy Review Guidelines

STEP 1: Notes on progression for the country

Name of Country:
Year the curriculum was written/published/updated:
Website(s) where materials were found:

How is the curriculum structured? E.g., Is there a curriculum document as well as achievement
outcomes or are these combined? Are there supporting materials for teachers? Is there one
curriculum across all ages or is it split into primary and secondary?

How many stages/levels/benchmarks are included? Are they aligned with specific years?

What components/subjects/themes related to the AoLE are covered in this country’s curriculum?
What seems to be missing?

How does the documentation define ‘what matters’ in this AoLE? Does this include content
knowledge, competencies, skills, etc? What is the balance between knowledge and understanding,
skills, attributes, and capabilities?

How is progression defined? Is it defined explicitly or implicitly? You may need to look outwith the
statements themselves at the supporting documentation and introductions to the curriculum. Give
some specific quotes or examples.

Are key progression points identified as expected standards for specified ages? Or as descriptions of
knowledge, skills, capabilities needed for further progression in learning? Or is it some combination?

What form do statements of progression take? Are they detailed or broad? Are they in pupil-first
language or written for the teacher? Provide some examples.

To what extent does the curriculum for this AoLE seem to align with what is written in Successful
Futures? Does it seem to align with Donaldson’s vision for progression? Give some examples.

Is there anything else worth noting? E.g., Is there anything particularly unique, innovative, or useful
about this curriculum? Are there any aspects of the AoLE that are included in cross-curricular aims?
Was there anything within this portion of the curriculum that seems to have connections with any
other AoLE?

STEP 2: Summary Statement

Please write a summary of how this country has tried to describe or incorporate progression into
their curriculum for the AoLE. Please include your own evaluation in terms of its potential
advantages and disadvantages as an example of incorporating progression for this AoLE. This
summary should be less than a page (less than 500 words) but can of course be shorter or longer as
needed, and should complement the notes you have taken above.
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STEP 3: Collating Across Countries

We will combine the information you have provided for each country into one document and write
an overall summary statement comparing across the countries. We will then send this final

document out for your feedback to make sure your country is represented appropriately and to seek
your insight on
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Atodiad 2

Guidelines for H&WSB Literature Review

Aim:

To describe what published evidence exists that might inform our understanding of how pupils progress within
the domain of health & wellbeing

Scope:

Successful Futures defines the scope of this AoLE as: “This Area of Learning and Experience draws on subjects
and themes from PE, mental, physical and emotional well-being, sex and relationships, parenting, healthy
eating and cooking, substance misuse, work-related learning and experience, and learning for life. It is also
concerned with how the school environment supports children and young people’s social, emotional, spiritual
and physical health and well-being through, for example, its climate and relationships, the food it provides, its
joint working with other relevant services such as health and social work, and the access it provides to physical
activity.”(Successful Futures, p. 45). Our review, in line with Successful Futures, will aim to cover these core
areas of the field. In accordance with the health and wellbeing report that the AoLE presented in June 2017,
we will also include a brief overview of character education, which is somewhat aligned with the competencies
that the teachers deem important: readiness, reflectiveness, resilience, respectfulness, resourcefulness and
responsibility.

Thus our review will examine what evidence exists on progression in pupils’ learning related to the following
themes:

- physical education, physical literacy, physical wellbeing (Nanna)

- mental wellbeing and mental health (Sarah Stewart)

- healthy relationships, peer relations, sex, and parenting (George Wardle)
- nutrition, including healthy eating and cooking (Kara)

- substance misuse, abuse, and personal safety (Sue James)

- work-related learning and learning for life (Rachel Bendall)

- character education (Kara)

Stage 1: Finding Literature:

It is important to by systematic in the steps that we take so that we can communicate to others how we
conducted our review so that it can be evaluated by others, be replicated if desired, and also to allow for
consistency across the members of the group. In order to do this, we should follow the following guidelines:

1) Independent search with keywords: It is recommended that we use Ebscohost or a similar academic
database and keep track of the keywords that we have used to search for literature. Certainly we
should search for “progression” but be aware that it may not be a word that is commonly used so
additionally we may look for similar keywords such as “child development” or “developing” + various
keywords for the topic we are exploring. When looking through results, we can scan the title and
abstracts to decide what may be relevant, and we should keep a running list of the sources that we
plan to review. If a source sounds particularly relevant but one of our Universities do not have access
we can use interlibrary loan to try to obtain the relevant source.

2) Expanded search: The next set of searches will involve exploring the work and authors that are cited
within the original sources we have found. For example, one paper (such as the article by Margaret
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Heritage) may cite very useful literature that we can then follow up with, or we may start to recognize
some names of authors who are experts in our area and can do an author search within Ebscohost to
explore their work. Again, we should keep track of the process we have used and keep a running list
of the sources we plan to review.

3) Advice from Professors: We will ask our professorial consultants to also recommend papers or
authors that would be relevant for our purposes.

4) Collegiate advice: If we come across something that may be relevant, share with one another. If we
have a colleague who studies this topic, ask them. Keep track of which sources were recommended in
this manner.

During this phase it is important to consider screening and excluding any papers that seem less useful. We may
want to keep a list of all the papers we have considered and the ones we end up using for the review. Given
our short time frame, the important thing is that we read enough core pieces in the area in order to begin
describing with some confidence what is known in this area of progression.

Stage 2: Analysis for the Review:

Our literature review should be a synthesizing statement about the broader literature within a particular area
that answers some critical questions related to progression (rather than just a summary of individual articles).
It should be clear that this is an informed perspective and evaluation of the field, citing relevant sources for
each point that we are making. When it is helpful we can use quotes and specific examples from the literature,
or to create tables to help make points of comparisons or contrasts.

Next, using the papers that are relevant, we will want to report/describe substantial elements from the
papers, consider the extent to which they inform our work of progression, note similarities/differences across
the papers, and at the highest level, consider the sources themselves and their relevancy.

When reviewing the articles, we may wish to consider the following questions:

- What evidence exists that informs our understanding of progression in this domain?
- In what ways have researchers described how children develop their knowledge/skills/capacities in this
area? In other words, how do they model progression? For example:

o According to the literature, are the changes that children make qualitative jumps (with big
steps at key moments) or more gradual sophistication (children seen to gradually add more
of the same skills over time)?

Is progression linear or could children move backwards and forwards?
Do the researchers see children’s progression as something that can be impacted on by the
environment and open to change, or is it fixed?

o Isthere one path that children seem to take in this area, or are there multiple paths? Do the
researchers acknowledge that children may have different paths based on the context in
which they grow up/learn?

o Are there different models of progression for the same topic and to what extent do they
overlap, complement, or conflict?

- To what extent does the literature focus on how children develop in terms of their
knowledge/understandings vs. behaviours/skills?

- To what extent is the progression that is described at a micro-level (for one lesson/unit) or at a macro-
level (across multiple years)?

- What ages are covered when describing how pupils learn in this area? Which ages seem to be missing or
receive less adequate attention?

- What is the theoretical background of the relevant literature (e.g., education, public health, psychology,
etc.)? We may get some insight by looking at the journal it is published in as well.
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- Importantly, what seems to be missing in this area? What do we still not know? Is there not a lot of
research on this topic?

- To what extent could the research in this area help to inform models of progression that could be useful
for teachers and for learners?

- What can we use from this literature for our purposes of writing a framework of how children progress in
this area?

This literature review will serve two purposes. 1) to inform teachers about what is known in the literature that
may inform their understanding of progression in this area, 2) to be a systematic review that would be
appropriate for journal publication.

Stage 3: Writing the Review:

What will the overall review look like? Proposed outline for the literature review:

A. Introduction with description of H&WB for Wales based on Successful Futures

B. Literature reviews for each of the sub-areas we propose to examine

C. Overall summary comparing and contrasting literature across areas as well, as well as evaluation of
the scope and depth of literature on progression in the H&WB area, and unanswered questions

D. Implications and issues, based on the literature, for creating assessment frameworks of progression in
H&WB

How long should the review be? The overall review for our AoLE will likely be approximately 6-10 pages but
could be up to twice as long if we happen to find a lot of relevant literature. That means approximately 1-2 full
page per sub-area (about 500-1000 words if using Arial 12pt single spaced), with an understanding that some
will be longer and others will be shorter depending upon what is or is not available.

Most of the work is done before writing, through coming up with a list of relevant sources, reading the
literature, taking notes, and reflection and synthesis. Our point is not to be comprehensive but to read enough
core pieces in each area in order to begin describing with some level of confidence what is known in this area.
What we end up writing is a concise critique and summary of the literature in this area. Readers can refer to
our cited sources if they want to learn more.

How many sources should | read? Again this depends strongly on each of our topics and what is available in the
literature. We may be making several points that need to be justified by sources but the sources are only
peripherally related to the main topic in which case we could have dozens that we are drawing upon for each
part of the review. Or we may find just 3 or 4 highly relevant sources that cover the topic in great depth that
we are focusing on and deem this to be sufficient for the sub-area.
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Atodiad 3

Mathemateg a Rhifedd: Pwyntiau ar hyd y Daith

Points in the Journey

Passibilities

Paints ta Think About

A Bagmnmng point - Tha skils! understandings!
deposions expariencas young pupils bring to the
claszroom

B. End paint - What & Wiakh cilizen shaidd Knawbe
able 1o do within the AoLE

Q1. How do you kdentify
beginning and end points in

the journey?
. End pomt — Requiramants for transéion nio
diffarent phasas. of the educabon system, e.g.,
haghar aducation, vocational aducation

D Beginning pomt Pupds assassed for thair starting
paint w=ng formetve assessment and taken farward
fram tha pomt thay ars &t

A Mo, al skils, understandings, andior
compelencies are represented et every slep inhe
progreasion Trarnewk

2. D different parts of the

Journey startat different

B. a5, some sils, understandings, andior
- campetancies may begin af later pots in e
Joumey ar end et asier paints in tha jourmay

C.

Paints ta consider for identifying e jourmeay

starting pont
According o Successiul Fubure {p. 53), ‘Il Prograssion Steps shauld Take full aceount of
guidance an Rautes for Learning’

= Black e al. (2011) suggests thal you “star from aleamer's existing understanding', ‘
= Mot al young pupds enter the classroom Wil Me same epenences, Mesning some ity mey
be required [l

Phlrls ta comicer far identifying Me jourmey end paint

Electivenan-cone subjects in some counlries mean pupds leeve the system with different types of

specislised knowledge

Isentifying an end paint &5 & minimal compesency/skibunderstanding may not sllow &l stucents o
see the nest slep Tor reaching for e full palential, especially if they reach the highast progression
At a young age

HAecording o el Futures {p. 54}, the curriculum should enabie most chidren and young

peaple 1o resch, o go beyond, each Progressicn Step O

+ Stdents ean increage in knowledgerskila at any poant in Meir lRaming expeniance and even young

children can develop skl of have experiences that set Me basis for fullre leaming.

= Simidar to Opticn B, some country’s curmicular Trameworks (e.g., Quebec) that were revewed 0o not

infroduce cerein skila/understandings unél kater paints n fe pumey andlor do not continue them
mrough the Tull progression framewark

+ Ofer countries Mt were reviewed repest the same skiliunderstending at multiple steps in arder o
represent that leaming i happening over & longer penodof time ¢

A Fiva painés m tha lsaming cantmuum, ralati
broadly to expectsbions at ages 5, &, 11, 1Iand 16
(steging _Wir;ls fior referance rathar than unwersal
B 05,

B.The numbar of paints may differ acrass kaaming
dapanding upon e number of conceptual shifts fat
mark sophestication/davalopment in tha learning

3. How do you break up umey

the journey in ways that
make the best sense for | C. Dascriptions of kaaming linkad o aach grade

B N H G e loval, smmilar fo standards

= Successiul Fulure recommends Option A (see p. 53). There are aka fve progression points. in the

leaming continuum in Scatiand

= Research on progression appears to align more closely with Option B, in the sense that many of the

progresson framewarks Mal were reviewed across AoLEs heve no ndication of age and range
witiely inMe number of SIS they have. On & confinuum of IBaMing you may need mofe, of fewer,
poinls dapanding upan e skiliundersianding.

= Heving Me same number of poinls scross esch skiblunderstanding may be easier practically in

tarme of colerence across teachers and schools, but may requine a COMEIomMise n kemes of
representing meeningful shifs in each skllncerstanding, Me latter of which & idesl for
far kaming

progression points?

. Descriptons of learming needed to mava mio
of education, &.g., primary,
sacandary, subject chosce

Many couwntries tend to follow Oplion C (e.g., Australia, Briih Columbia), wilh some exceplions
{e.g’, New Zealand has 8 steps/points in Me leaning joumey). Howewer, Option C is critigued in e
literature &= it links to grede level expectsbons (Herkage, 2008). A

E.

Choice and Rationale

Rationale for Choice of Posstiliies Tor Q1

Baginning Point - The leacher needs 1o use mmame essessment to acknowledge
what he leamer hes alieedy athieved’ somey

the 'readiness’ of Me leamer to confime melrpoumay (Singapa

End paint — Step achieved / resched lowards the Four Core Pll'posa! and Me signal
Tar where the next step wil be.

Rationale for Choice of Possiilas for (2

Na, all skils, . andiar at avary steg in tha
prograssion framework du 1o the way maths buios onﬂ-s praviaus stap. Each step is
sppropriate o e chikl's stage of davalopment and mirnduced frough play aic as
eppropriate. Thes & trua for al What Matiers" wiin e Maths and Numeracy AnLE.

Raticnale for Chesce of Possiilbes for 03

Chaoosa B - Drscussan - evidance from practitioners curing CAMAL research. We
Bgrea.

Paint A — Discussion - Why are the agss chosen? 5 allows a chid to sefle info
prmary &t te end of Racapsion. B acknowledgas tha mfant /junior schoal stuaton
and allaws chidran io seffie in @ new school but than 11 when children move from
prmary o sacondary is separating tha two steges again. Deslike the clear distinction
and nat ajournay mare of a raaching differant and pomts.

Paint C — Descussion — Teachers nests gudanca chikiren do nat need fo be labsled
and Walksh governmant label schools.

Faint 0
Mot pur prablem” idaa.

phases of aducation s too much stil.

ASLE proposal

Exgmple: The aspect of e leaming joumey shoukd be structured as....

becaiss. .

Cuestion 1 How do you identify beginning and end points in the journey?

The group pi

The tascher neacs 1o use flamalie assessment 1o scknowledpe whes e leamer = 8 at the beginaing of the
Journey. This will need o identify what the leamer hes alresdy schieved’ expenenced and Me dsposlions ey
have 50 they can exsess the readness’ of the keemer o continue their joumey. (Sngapare).

Stap achieved / regched at Me end of he joumey should be meesured egainst whet steps the learmer has taken
towerds e Four Core Purpases and the signel for where Me next step wil be

Question 2 Do different parts of the Journey start at different polnts?

andorn are

o every slep inthe progression framewark due to

ihe way malhs budts an the previous step. Esch sleq is spprapriale to e chikd's stage of development eg
introduced thraugh My el &s epproprale. This & trse for al What Malers” wilin the Mahs and
Humerecy AOLE.

Question 3 How do you break up the journey in ways that make the best sense for learning eg number of
progression points?

The group proposes.

The number of paints mey differ acrass leaming depending upan Me rumber of conceptusl shifls Mat mark
sophishicaton/development in the learming journey. This is evidenced from prectitioners during CAMAL research.
This is continaus formalive and summetve essessment rather Man just & paint & & cerlan age for esch chid,

We dislike the clear distinetion by age as nof a joumey mose of & reaching different end paints.

Teachers needs guidance for stages of development. Chikdren do not nead to be labeled and Wetsh govemment
then measure of label schocls o amifical poils of time. Suppart shoald be given 1o leemers and sehools without
publicly shaming.

Iwe only assess different phases of educalion it & stil separaling prmary &nd seconcary sehools 10o much and
becomes the ‘Nat our problem’ dea.

Implications for oiher decisions 1o be mace shoul DOAMESSOn:
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Y Celfyddydau Mynegiannol: Cynnydd Rhyngddisgyblaethol neu Ddisgyblaethol

Progression as Interdisciplinary or Disciplinary as the Journey Develops

Key Questions Paossibilities Points to Consider AXOEQO
A Fully interdisciplinary wilhin e AolE
* Some countnies rewewed (2.5, Scoliand Humaniies) have leaming sres Ml remsing Mroughout schaoling @
B. Subjesct-specilic progressian framewarks, = Omer countries {e.q. Ausiralia, Albarta, &nd Narhem Ireland Humanies) have seperale elemantary and
& leaming progressions described far sach sacandery curriculim
Q1. Tawhat extent subject in e AaLE
ion b - SF says that there is & frend towards emghasising Me abdity 1o spply leeming seross subjects and a
mapped in 10 00 50 effectively (p23)0)
terms
(#.9.,for the ASLE) ;?Emm;m 'mm'ﬂ;‘:’“g;‘m‘;‘ + SF recomemencs mat the cumeuum &13 ahauld be organised into Areas of Leaming end Experience end
or subject epecific e m“";‘:m ] et an care af {p.38). Proaressin ineach AoLE should be
within the AcLET? P " based on a contimum Mlesnmgmnows Trom when a chid enters education thraugh to e end of stahtary
- sehooling & 16 and beyond (p.53)cy
D. Changing from subject-specific b morne = Hawing separale curricula endior assessment guidelines for different steges of schooling may have
Interdesciplinary within the AoLE a5 students implicalions for leamers” rans@ion inlo secondary school and for Me extent o which the separse cumiculs
Irensition 1o ter phases of schacling compiement one encer g
+ Reviews repor ihat some progression fremewnrkes run through Me whole of & chik's lesnung while alhars are
g dascribed 51 apecific o particular slages (e.g. primary, early The laliar may
forﬂ\e area and for the specific subjects, 18,
AaLE-wide progressian steps slongsade
drciplinary progressan steps L
whilst providing apporuniies to develog
greater deciplinary knowledge and skl
- {post 14)

Progression as Interdisciplinary or Disciplinary as the Journey Develops

Choice and Rationale

Rationale for choice of possibility

* A comprogression Biak stays all the wey firough hawavar fera neads to
be & modular systam post 14 in onder o alow shudents to choosa
aceording b thair partcular intarest andor falent.

Could thera be complmentary vocational pathweys — EA and specialist
modules?

Al chikdren wil be shidying EA beyond 14 — but anly some wil spaceles
m parficular discpines?

Schoalks wil naed exemples 1.8 lead creative schoal case stadies

* The crastive processas identifiad in fe trea pilars are inardiscipinary

Tha curriculim 3-16 shoukd be organized mio Araes quenmllu and
and have an idant core of di

lnowladge (SF p ).

* Progresson in each AaLE should ba basad an a contmuum of learmang
that flaws from whan & child enters acucation Srough to tha and of
statutary schacling t 16 and beyond (5F p.53).

AoLE Proposal

AoLE proposal

Exarnple: The aspect of e leaming joumey should be structured as . becase..

The leaming journey shauld be fully interdeciplinary within the EA whilst providing opportunities 1o cevelop grealer
deciplinary knowlecge and skils (post 14 inarder 1o provide copartunily 1o soply leaming ecross deciplines.

This will be besed on a conliuum of keming that fows Trom when e child eners educetion 1o the end of
stetulory schoaling at 16. Post 14 there should be cppartunities: far pupds 1o cevelop mare disciplnary knowiedge
akils and understanding thraugh a modulsr approach

ngnesslm comes Trom ng]LB| Lsa @nd re-use of known skils and could also invoive a qualitative jumnp. It = mat
& Inear process, different learmers wil progress in HEI'“EG’S‘ aifferent ways as mE“ expenence EA actuilies. The
leaming enviranment and Me qualty of leaching are impartant Teclors in Teciltling progressian. Qualkalive and
cantetualised cescriptive epprosches fo Essesing echehments and progression are key factars in this ADLE.

Implications for ofher decisions fo be made sbout progression:
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Gwyddoniaeth a Thechnoleg: Dibenion Fframwaith Dilyniant

Key Questions

Purposes of Progression Framework

Examples of Possibilities

1

A Provide a broad overview of te journay from
Beginning leamer to expert in this AoLE

}_

B. Provide defailad guidance for planning far
teaching and learmmg

Points to Consider

+  Buccessful Fuluras suggasts that the schiavamant autcomes shoukd ba fremed &s brosd espactations
achiavable over a paricd of tme. They shoukd be “refersnce points, providing a roed map for aach
individusal child and young parson's progress o thair learmng and not universal axpectatons of e
parfarmance of all chidran and yaung pacpks 8 fued paints” (Donaldsan, p. 56)

- Fulures thaat shauld give pri
role in teaching and learming (Donaldsan, p. 77

Maps of prograssicn provica for tha teacher a crscisl cohenant visean, an undertymg scheme of
prograssion, which links taachang action to what mafiars and to what matters mext. (Black ef &l 2011) 'y

o their farmative

= 03 follows from 02 and is only relevant if the preferred possibilivy for 02 is B or C

+ Harilage {2008) arguas for the importance of leamar baing aware of lngsr tarm goats and the
C. Provide descripions of achievement expacted &t - y
ai. pupomes do e ‘ different &ges ar stages ‘ L|  reletonship betwean those and thair day o day progress.
we expect the = The denger associsbed with linking descriptians of leami clly 1o specified ages/ slages is that
designers of Me framewark and, eventually, teschers (and ather users of e information) may come 1o
progression framewerk
to sarva? D. Proide sescrigtions of pupis’ Brogress in the spacify expacted slandarcs which are not empincelly wel-founded e real progression steps in me
: leaming joumey and possible next sleps leaming joumey. {pp 136-145 in Leanming About mesmr]‘
Views of AoLE Group?
‘ E o
A Only brosd |- literature, (Black et & 2011; Pellegrino. 2014, 2017), detailed progression & needed to: M
Mesa staamants is up to |nled||aI teachars and = ja) fomulats tasks of tesls S0 Mal Me respanses can provide edoence of IBaMing progressn
schouls = (b} fomulate helpfl comments, talored to Me ndwidual needs of each student A
= (chghe clear guidance an haw i imgrove
2. How will the B. Sullicienty cetaled stelemants for guiding  Same countries (e g. Scatland) provide anly brosd leening
teaching and leaming deci=0ns open to schools and leachers, whereas ofers (e.9., ouebec Canada) provide detailed
be da 10 a8 per of their main curicular fremewor ¢
these different . Bath broad statemants of prograssion and mona - ulures, Me slEps shauld ‘provice & context within which teachers
purposes? detailad frameworics of prograssion dasigned to lnk can select tesching and leaming snproaches Mat bidd Trom one step o Me next but that stil provide -
togathar significant freedom 1o offer engaging experiences that match their chidren end young people's naeds.”
(Dongdsan, p. 67).
o = Herilege {2006) “suggests that prester attention shoukl be paid to the different levels of specificity Lead 1o
articulate the cumculum® (p. 17, CAMAL repart). If too deteded, leaming can bacome a checkdist of things
1o leam. However, learming progressions vary presly Trom a wnit of wark 1o lasting over years.
Views of AOLE Group?
A it s carrcum rsmesork, dongside e (7 [ G0 oifer e e sent 1o which Fey provoa e defated progressan framawarks and whare they
Q3. f dataled R T S S T ‘ ara losatad. Far axamgle, Briish Columbia has quds broad cumcuar
frameworks of araa, but elso provida much mora specific sats of standands and expactations, aithough the latier are ina
sion are sepanate document and ara for voluntany use in schools.
included alongside B e ouialed professanalleamming materal ShAr | L) . somg framawarks (ag, inNow Zoslae e, in UK. 19 CLPE Scales for Ring ond Wrkn) sty
broader statements, haw desailad of & through studant work and pedaguical -
‘where should they be QuUidance: on approprists naut shaps cnn bea bt infa professianal learming metarislactnities.
=2z c. ‘ Views of AoLE Group?
e

Purposes of Progression Framework

Rationale

AoLE Proposal

Raticnale for chaice of pessibilly for 01

A—too wegue, wil lead to ncanssiancies between /wilhin schoolks; however
“Esgirationalr for e profession; only realisable if assessment | accountabily doesnt
mandste sal progress; just marker poinks Tor Me end of Me joumey; requires
“iletanes”

B - too restrictve / prescriptive; coesn alow cuslomisation, prevents localised
S0WWs, doasnT encourage fexibdity; ooes nal Suppart 4 puiposes; woukd emdwe
creatity

© —links 1o age / stege pofenialy hokd back mest able endior be unafainable for least
ahle / ALM; toa similer to what we heve now, dossnt reflect the leamers josmey;
mearkers are a good thing {not ege thaughl

D - Allows. indivicdualised progress reqardkess of abdity; most relevant to me aime of
e mig CUTTIEUIIM, Ay "Mt staps” nead 1 be carefully crafad; markers neadad for
end of "stege” points

Ofher — Comnbsngtian of GO {age or stege) will key “mikstones” panticularty at Prmary
10 secondary transdion
— Pan parlrats of “mee lsamers shodkd be.. ereated for asch slage

Rationale for choica of possdilty for G2

A~ Dasiradka (is tha systam mature anaugh for tis?); tme woukl be an ssue hare;
requirad professional developmant and tme; foo broad; practicelly, wil lead o
incomsistency; broad stetamants + mare datel sbout shart term, madum and lang
tem;

B - Useful for ansuring consistency across the system; (oo Drescripive; namaws
expariencas; “sufficiant”is difficuk to defina (NOT, non-spacialsts, stnaggling
{eachers)

C — Broad statements apan to intarpratation; potentisl meonsstancies;

D - Australian moded;

Othar — Needs 10 be in ana document. long term aims, plus madum tem detel
— Maed 1o ensura deas nat become "ok buf'
- Bag Ideas + Py

Rationale for choica of possiilty for O3

one dacumant for taschars
Balh Aend B ara needed. Single curriculum AoLE documeant should be usad es part
of profassional laaming

Othar

- Meads additional (external) axampification
- Heads o be one uul:mnant
l.aeuarshq: i
-~ Head peper and ﬂmble almwc VETSRING

of tima)

—

Exgmple: The aspect of e leaming joumey should be siructured as_ .. because.

"The aspects of a learning journey should be
structured as a single, integrated document in support
of an AOLE. Each "What matters" statement should be
combined with broad expressions of pupil progress
and reference to key achievements at set points along
that journey.”

The AOLE feels it is vital to avoid under specification of progress details and
guidance as this will not provide the structure necessary to ensure that all
teaching and learning is suitably aspirational and rigorous, Whilstthe AQLE
is conscious of key pedagogies it feels that providing detailed guidance for
teaching and planning will too intimately link the "curriculum" with
methods of delivery, and as such reduce the flexibility in the

classroom. The groups feels that in addition to the progression journey
and in line with Successful Futures, "reference points” are essential
(suggest Primary > Secondary Transition) to ensure suitable progress for all
learners, regardless of their place within the education system.

The AQLE feels the statements of progression need to be broad enough,
yet sufficiently detailed (Black et al) to meet the needs of teacher
subsidiarity and the "4 purposes", whilst maintaining consistency and
rigour thorough the system — without reducing progression to a "checklist"

The AOQLE feels it is unnecessary to produce an additional, detailed
framework and that all statements of progression are embedded within
each What Matters statement.
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Dysgu am Ddilyniant — llywio ffordd o feddwl am Gwricwlwm i Gymru

Rhestr Dogfennau Ychwanegol (ar gael ar-lein)

4.
5.

References to ‘progression’ in Successful Futures

Health and well-being: links to national curricula

Health and well-being: examples of progression statements
Humanities: links to national curricula

Examples of Religious Education Progression Statements in Scotland

Mae’r dogfennau hyn ar gael yn:
https://www.dropbox.com/sh/tgtjidlcuze9zt7/AABP34QNYEPcellsjwlklBrGa?dI=0

Sylwch hefyd fod dadansoddiadau o fframweithiau gwledydd unigol yn y meysydd cwricwlaidd

amrywiol ar gael gan dim prosiect CAMAU.

99 Ebrill 2018



