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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 â 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 â datblygu fframweithiau dilyniant eu hystyried. 

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

• Adolygiadau o ymchwil i ddilyniant yn nysgu plant a phobl ifanc 

‒ ymchwil sy’n ymwneud â dilyniant mewn dysgu yn gyffredinol yn ogystal ag ymchwil ar 

ddilyniant mewn dysgu sy’n ymwneud yn benodol â phob un o’r Meysydd Dysgu a 

Phrofiad  

• Adolygiadau o bolisïau ar ddilyniant mewn gwledydd eraill 

‒ gwledydd sydd â dyheadau addysgol tebyg i rai Cymru ym mhob un o’r Meysydd Dysgu a 

Phrofiad 

• Adolygiad a dadansoddiad o ddilyniant fel y mae’n dod i’r amlwg yng Nghymru yn Dyfodol 

Llwyddiannus 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 gynulleidfaoedd 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 

pholisïau sy’n gysylltiedig â 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 â 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, Dysgu 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:  

‒ y 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 Llwyddiannus 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. 

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

• cyfres o sleidiau PowerPoint i gyflwyno syniadau allweddol i eraill 

• 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 â’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  yn y 

cyfarfodydd Maes Dysgu a Phrofiad, i gefnogi trafodaethau am y Meysydd Dysgu a Phrofiad. 

Roedd pob coeden penderfyniadau yn:   

• Nodi’r penderfyniadau i’w gwneud 

• Cynnig tystiolaeth o’r adroddiad ‘Dysgu am Ddilyniant’ (o ymchwil, polisi ac arfer) i oleuo 

trafodaethau o fewn pob Maes Dysgu a Phrofiad. 

• Gyson ag egwyddor cyfrifolaeth ac yn annog aelodau’r Maes Dysgu a Phrofiad i ychwanegu 

at y dystiolaeth sydd ar gael 

• Darparu fframwaith lle y cytunodd pob Maes Dysgu a Phrofiad unigol ar gynnig o 

benderfyniad i’w rannu gyda’r Grŵp Cydlynu, ar ôl adfyfyrio ar y dystiolaeth.  

Adolygwyd yr holl gynigion i sicrhau eu bod yn gyson â’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 Grŵp Cydlynu, a thasg y Grŵp 

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 Llwyddiannus (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 yn y 

cwricwlwm a sut y gellid disgrifio a dirnad dilyniant orau. Mae’r Ysgolion arloesi yn gweithio mewn 

grwpiau cenedlaethol sy’n gysylltiedig â phob un o’r chwe Maes Dysgu a Phrofiad – y Celfyddydau 

mynegiannol; Iechyd a lles; y Dyniaethau; Ieithoedd, 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 â thri phrif gwestiwn mawr: 

• Sut y 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? 

• 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? 

• I ba raddau y gellir ystyried asesiad yn ddefnydd o dystiolaeth i alluogi dysgu yn y dyfodol, fel 

‘camau cynnydd’, yn hytrach na’i ystyried yn grynodeb o’r hyn a gyflawnwyd eisoes? (A sut y 

gallem osgoi bod y pwyslais hwn yn arwain at gwricwlwm mwy cyfyng?) 

Mae prosiect CAMAU yn canolbwyntio ar ddilyniant. Mae’n defnyddio Dyfodol Llwyddiannus 

(Donaldson, 2015) a Cwricwlwm i Gymru (Llywodraeth Cymru, 2015) yn fan cychwyn, ac yn adeiladu 

ar waith Grŵp 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 polisïau (lleol, cenedlaethol a rhyngwladol) i ddod â gwahanol 

fathau o wybodaeth, sgiliau a dealltwriaethau at ei gilydd er mwyn archwilio sut y gellid disgrifio 

dilyniant a’i ddatblygu orau mewn cysylltiad â’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 ôl 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 

http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/0969594X.2014.1001566
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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 ôl 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 â dilyniant sydd wedi datblygu’n llawer llai. 

Mae dilyniant fel cysyniad wedi’i fewnosod yn Dyfodol Llwyddiannus 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 â’r her hon, mae’r prosiect CAMAU yn ceisio 

gweithio gyda llunwyr polisi ac ymarferwyr i greu fframweithiau dilyniant sydd, cyn belled â 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). I 

fod yn ystyrlon a chynaliadwy, mae’r model hwn yn mynnu bod yn rhaid i ddyluniad y model 

ganolbwyntio ar dri phrif faes: 

• Uniondeb mewn addysg (pwyslais amlwg ar wella dysgu) 

• Uniondeb personol a phroffesiynol (mae gan gyfranogwyr ran arwyddocaol i’w chwarae 

wrth adeiladu’r rhaglen, yn hytrach na derbyn cyfarwyddebau polisi yn dawel) 

• 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 â 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:  

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

gwledydd eraill  

• adolygiad o ddilyniant mewn dysgu (mewn polisi ac ymchwil) a thystiolaeth sy’n gysylltiedig 

â dilyniant yng nghyd-destun pob maes dysgu a phrofiad, a 

• 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 Llwyddiannus 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 Llwyddiannus (Donaldson, 2015) ac sy’n ffurfio’r fframwaith 

ar gyfer y rhaglen ddatblygu: y Celfyddydau mynegiannol; Iechyd a lles; y Dyniaethau; Ieithoedd, 

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 themâu 

o wahanol ffynonellau o dystiolaeth a ddadansoddwyd, ac mae’r ail ran yn nodi pa benderfyniadau 

sydd angen eu gwneud i ganiatáu ar gyfer y datblygiad o ddatganiadau ar ddilyniant dysgu o fewn y 

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 tîm prosiect CAMAU yn gweithio gyda Meysydd Dysgu a Phrofiad i ddefnyddio 

tystiolaeth o ddogfennaeth asesu a chwricwlwm rhyngwladol ynghylch sut y cysyniadwyd dilyniant 

yn y 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 tîm 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 bolisïau 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 â grwpiau Maes Dysgu a 

Phrofiad, daeth yn amlwg bod yn rhaid canolbwyntio ar yr adolygiadau, eu cadw’n gryno a’u 

cysylltu’n uniongyrchol â’r dasg y gofynnir i’r grwpiau ei gweithredu er mwyn i’r adolygiadau hynny 

fod yn ddefnyddiol. Yn ogystal â hynny, mae’r prosiect CAMAU yn rhan o ofynion rhaglen ddatblygu 

sy’n gweithredu yn unol â therfynau amser llym ar gyfer polisïau: 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 Iechyd 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 polisïau 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: 

• gael trosolwg o amlder a maint tystiolaeth ar fater penodol 

• cefnogi penderfyniadau rhaglennu drwy gynnig tystiolaeth ar bynciau allweddol 

• 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 â 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 â’r fethodoleg honno. Mae’r awduron yn nodi wyth cam a ddatblygwyd o’u rhaglen Knowledge 

https://www.gov.uk/government/collections/rapid-evidence-assessments
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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 â’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 

Cam 1 Angen asesiad 

Cam 2 Datblygu a mireinio cwestiynau 

Cam 3 Datblygu a chymeradwyo cynnig 

Cam 4 Archwiliad systematig o lenyddiaeth 

Cam 5 Sgrinio a dethol astudiaethau 

Cam 6 Synthesis adroddiannol o’r astudiaethau sydd wedi eu 

cynnwys (gan gynnwys dyfarnu lefel ar y dystiolaeth) 

Cam 7 Creu Adroddiad 

Cam 8 Ymholiadau dilynol parhaus a thrafodaethau â 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 grŵp Maes Dysgu a Phrofiad 

unigol. Yn ail, aeth aelodau o dîm CAMAU ati i ddethol gwledydd sydd â dyheadau tebyg i’r rhai 

hynny a nodwyd yn Dyfodol Llwyddiannus a daethpwyd o hyd i ddulliau gwahanol o ddisgrifio 

dilyniant. Dilynodd y dadansoddiad o bolisi ym mhob gwlad broses tri cham: 

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

disgrifir dilyniant  

• creu datganiadau cryno o’r uchod 

• 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 Grŵp Ymgynghori Cenedlaethol 

a Rhyngwladol y prosiect CAMAU, gwahoddwyd ymchwilwyr blaenllaw o wledydd dethol yn yr 

adolygiad i drafod sut y rhoddir y polisïau ar waith yn eu gwledydd priodol er mwyn cael deall sut y 

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 â 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/themâu 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 ar y 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. 

  

I ba raddau y mae’r cwricwlwm ar gyfer y Maes Dysgu a Phrofiad hwn yn debygol o gytuno â’r hyn 

sydd wedi ei ysgrifennu yn Dyfodol Llwyddiannus? A ymddengys ei fod yn cyd-fynd â 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 yn y 
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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 

• adolygiad o Dyfodol Llwyddiannus i weld beth oedd wedi cael ei ysgrifennu ynglŷn â 

dilyniant 

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

• chwe adolygiad ar wahân, 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:  

• gwybodaeth arbenigol (gan gynnwys argymhellion gan Athro-Ymgynghorwyr CAMAU – 

arbenigwyr a gydnabyddir yn rhyngwladol yn y Meysydd Dysgu a Phrofiad unigol) 

• strategaethau chwilio  

• ychwanegu cyfeiriadau.  

Gan fod sawl aelod o bob tîm 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 Iechyd 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 ILlCh, 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 cydnabod y 

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 ôl 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 Cymru y 

Drindod Dewi Sant, gydag arbenigedd penodol mewn maes arbennig. O’r amrywiaeth o ffynonellau 

hyn, cynhyrchwyd rhestr o bob papur a ystyriwyd gan bob grŵp 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 â 

dilyniant o fewn Maes Profiad a Dysgu arbennig. Er mwyn creu darlun o’r broses hon, mae Tabl 3 ar 

y dudalen nesaf enghraifft o’r adolygiad ar gyfer Maes Dysgu a Phrofiad Iechyd a Lles. Mae’r protocol 

cyfan ar gael yn Atodiad 2. 
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Tabl 3 

Adolygiad o Lenyddiaeth- Cwestiynau Hanfodol 

• Pa dystiolaeth sy’n bodoli i lywio ein dirnadaeth o ddilyniant yn y sector hwn? 

  

• 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 ôl y llenyddiaeth, a yw’r newidiadau y mae’r plant yn eu gwneud yn naid o ran 

ansawdd (â chamau mawr ar adegau allweddol) neu a yw’n ddatblygiad mwy graddol 

(gwelir bod plant yn ychwanegu rhagor o’r un sgiliau dros amser)?  

‒ A yw dilyniant yn unionlin neu a yw’n bosibl i blant symud yn ôl ac ymlaen? 

‒ A yw’r ymchwilwyr yn canfod bod dilyniant plant yn rhywbeth sy’n agored i newid ac y 

gellir effeithio arno gan yr amgylchedd, neu a yw’n sefydlog? 

‒ A oes un 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 ôl 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? 

  

• I ba raddau y mae’r llenyddiaeth yn canolbwyntio ar sut y mae plant yn datblygu o ran eu 

gwybodaeth/dealltwriaeth o’ gymharu â’u hymddygiadau/sgiliau? 

  

• I ba raddau y mae’r dilyniant a ddisgrifir ar lefel micro (ar gyfer un wers/uned) neu ar lefel 

macro (dros flynyddoedd lawer)? 

  

• Pa oedrannau 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 â chael digon o sylw? 

  

• 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 Llwyddiannus a’r dystiolaeth o ymchwil mwy cyffredinol ar ddilyniant. O’r 

gwaith hwn, nodwyd prif themâu syntheseiddio. Yna, defnyddiwyd y themâu 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 â 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: 

• y cyflwyniad 

• yr adolygiad o Dyfodol Llwyddiannus a thystiolaeth o waith ymchwil ar ddilyniant fel 

cysyniad 

• yr adolygiad polisi a’r adolygiad ymchwil sy’n benodol i faes y profiad o ddysgu 

• ‘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 â 

materion mewn gwledydd gwahanol ac yn awgrymu manteision ac anfanteision posib cychwynnol 

yn ymwneud â 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 

grŵp wedi ystyried y dystiolaeth, cawsant wahoddiad i ddatblygu cynnig i’w ystyried gan y Grŵp 

Cydlynu trosfwaol ar gyfer Pob Maes Dysgu a Phrofiad. Rôl y Grŵp 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 â'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 â 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 dîm 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:  

• Pa dystiolaeth o ran cynnydd sy'n dod i'r amlwg o'r modd y mae athrawon yn mynegi 

cynnydd wrth ddysgu yn yr ystafelloedd dosbarth? 

• Pa nodweddion dysgu a nodwyd? 

• Pa fathau o weithgareddau a arweiniodd at athrawon yn mynegi eu dealltwriaeth o gynnydd 

yn y modd mwyaf effeithiol? 

• Pa fathau o grwpiau o ran strwythur a maint oedd yn cefnogi gweithgareddau o'r fath? 

Byddai tystiolaeth sy'n ymwneud â'r ddau gwestiwn cyntaf yn sail uniongyrchol i'r gwaith o ddrafftio 

datganiadau o gynnydd; byddai tystiolaeth sy'n ymwneud â'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 tîm 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 â'r ddau gwestiwn olaf. Aeth tîm 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: 

• A1 – 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)? 

• A2 – 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 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 sgìl 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: 

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

• Pam y mae'n bwysig eu bod yn gwybod hyn? 

• Pa wybodaeth flaenorol neu berthnasol sydd gan y dysgwyr am y syniad neu'r sgìl hwn? 

• Pa anawsterau/gyfyngiadau a allai fod yn gysylltiedig â chynnydd o ran meithrin y syniad 

neu'r sgìl? 

• Sut yr ydych yn canfod cynnydd y dysgwyr wrth feithrin y syniad neu'r sgìl 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 Llwyddiannus 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 Llwyddiannus 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 ôl ei anghenion, a’i asesu yn ôl 

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 â sut y caiff y plant eu canfod a’u dosbarthu wrth iddynt gael profiad 

o’r cwricwlwm.  

Mae argymhelliad 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 â dibenion clir a chytûn. 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 ôl anghenion y dysgwr. 



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

 

 19 Ebrill 2018 

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 ôl 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 Llwyddiannus yn ei ddweud am Ddilyniant 

Mae’r term dilyniant yn codi 116 o weithiau yn Dyfodol Llwyddiannus. Mae Dogfen Ychwanegol 1 yn 

cynnig rhestr o bob tro y defnyddir y gair dilyniant, yn ogystal â dadansoddiad o’r gwahanol gyd-

destunau ar gyfer y syniad o ddilyniant. Mae pedwar diben y Dyfodol Llwyddiannus yn darparu 

‘cydlyniant, dilyniant a hyblygrwydd’ i fwriadau dysgu (t.21). Rhoddir pwyslais sylweddol ar 

hydrinedd:  

‘Un fantais o gael Meysydd Dysgu 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 Llwyddiannus 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 

lwybr 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 â 

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 Cynndd yn cynnwys nifer o ddeilliannau cyflawni cysylltiedig â’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 ar y 

Cwricwlwm Cymreig. 

6. Ni ddylai 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 ffrâm 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 â phedwar diben y cwricwlwm a dylid seilio’r asesu ar yr amcanion a nodir yn y 

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 â 

ffynonellau eraill o dystiolaeth, er mwyn llywio eu hunanasesu at ddibenion gwella ysgol.  

Mae’r syniadau a gyflwynwyd yn Dyfodol Llwyddiannus yn llunio’r egwyddorion y dylid datblygu 

cwricwlwm, dilyniant ac asesu yn unol â nhw yng Nghymru, yn ogystal â 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 sefyllfa yn y maes yn rhyngwladol, 

fod y gwaith ymchwil wedi canolbwyntio ar y rhain fel meysydd ar wahân 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 theorïau 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 â heriau. Mae Dyfodol Llwyddiannus (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 bwysig yn y 

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 hyn y 

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 ganiatáu 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 mân 

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 â’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 â chwricwlwm ac addysgeg. Mae’n nodi tair elfen sy’n gysylltiedig â’i gilydd a ddylai 

fod yn sail i unrhyw asesiad ac yn eu cysyniadoli fel triongl asesu gyda’r tair ochr ganlynol: 

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

• casgliad o ragdybiaethau ac egwyddorion am y math o arsylwadau a fydd yn darparu 

tystiolaeth o  gymwyseddau 

• 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 



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

 

 23 Ebrill 2018 

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. 

• 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) 

• 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. 

• 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.  

• 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. 

• Mae dilyniannau dysgu’n hyblyg. Maent yn cydnabod nad yw myfyrwyr yn symud ymlaen 

mor gyflym â’i gilydd neu â’r un dyfnder a dilyniant, ac maent yn ystyried hynny’n rhan 

ddisgwyliedig o ddysgu.  

• 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) 

• Mae dilyniannau dysgu yn rhan bwysig o asesu ar gyfer cefnogi dysgu. Mae cysylltiadau 

amlwg rhwng yr hyn sy’n dod cyn ac ar ôl pwynt yn y dilyniant yn cynnig gwell cyfle i 

athrawon deilwra eu haddysgu, i ymdrin â chamddealltwriaeth neu i ddatblygu sgiliau fel y 

dangosir gan asesiad, yn ogystal â 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 llwybrau 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 â 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 lwybrau 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 

ar y llwybr. Mae Mosher a Heritage (2017) yn cefnogi’r safbwynt 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 â 

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 â hyder yr athro wrth ymdrin â 

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 â’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 â dilyniannau dysgu sy’n ymwneud â 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 grŵp 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 â’r broses o ddysgu yn cynyddu pan fo athrawon yn rhannu 
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gwybodaeth â myfyrwyr am beth yw eu nod yn y tymor hwy ac yn rhoi cyfle iddynt gymryd rhan yn y 

broses o asesu i ba raddau y maent wedi cyflawni eu nodau. Mae rhan newidiol y dysgwr yn y 

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,  y 

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 â 

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 â’r broses 

o ddysgu ac, yn hanfodol, â’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: 

• ‘Start from a learner’s existing understanding. 

• Involve the learner actively in the learning process. 

• 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.  

• 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:  

• dod o hyd i’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);  

• rhoi adborth i fyfyrwyr; a 

• 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) 

• canlyniadau ymchwil am gamdybiaethau cyffredin disgyblion 

• rhesymeg fewnol o’r cysyniadau perthnasol 

• dynodiadau o theori dysgu am anhawster y mathau o ffyrdd o feddwl sydd ynghlwm  

• canlyniadau o eitemau asesu sy’n nodi problemau/posibiliadau â 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 safbwynt 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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Casgliad  

Ceir cydnabyddiaeth mewn polisi ac ymchwil yng Nghymru o bwysigrwydd mynegi dysgu mewn 

ffordd ddilyniannol.  Er y caiff hyn ei ddisgrifio yn Dyfodol Llwyddiannus (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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Y Dyniaethau: Adolygiad o Fframweithiau 

 

Mae'r adroddiad hwn yn cyfosod canfyddiadau astudiaeth o enghreifftiau cenedlaethol o ddilyniant 

cwricwlaidd yn y Dyniaethau. Llywiodd y ffactorau canlynol ein proses dewis gwledydd:  

• mae'r cwricwlwm yn cynnwys model o ddilyniant 

• argymhellion gan ymgynghorwyr athrawol 

• darperir deunyddiau cwricwlaidd yn Saesneg a, lle y bo'n bosibl, gyd-destunau dwyieithog.  

Archwiliwyd y gwledydd/rhanbarthau canlynol: Alberta (Canada), Awstralia, Columbia Brydeinig 

(Canada), Seland Newydd, Gogledd Iwerddon, Ontario (Canada), Yr Alban a Singapôr. 

Mae'r adroddiad wedi'i rannu'n bedair adran sy'n cyfosod canfyddiadau ar y canlynol:  

• sut mae'r cwricwlwm wedi'i strwythuro 

• yr hyn sy'n bwysig ym maes y Dyniaethau 

• sut y caiff dilyniant ei gysyniadoli 

• ffurf a geiriad datganiadau o ddilyniant 

• Nodyn ynghylch Addysg Grefyddol 

Darperir dolenni gwe i ragor o wybodaeth am bob gwlad yn Dogfen Ychwanegol 4. 

 

Strwythur Fframweithiau'r Cwricwla Rhyngwladol 

Mae'r gwledydd a adolygwyd gennym yn wahanol o ran y ffordd y mae eu cwricwla wedi'u 

strwythuro, gan gynnwys y labeli a ddefnyddir, p'un a oes fframweithiau gwahanol ar gyfer camau 

gwahanol addysg, nifer y lefelau o ddilyniant a ph'un a oes deilliannau dysgu wedi'u nodi ar gyfer 

pob blwyddyn neu ddosbarth a'r graddau y caiff pynciau Dyniaethol gwahanol eu haddysgu ar 

wahân neu mewn un maes dysgu. 

Un elfen o strwythur y cwricwlwm sydd â goblygiadau o ran dilyniant dysgu yw nifer y lefelau sydd 

wedi'u cynnwys yng nghwricwlwm y Dyniaethau a ph'un a yw'r lefelau a'u deilliannau dysgu 

cysylltiedig wedi'u nodi ar gyfer pob dosbarth neu oedran. Nid oes gan Seland Newydd, Gogledd 

Iwerddon na'r Alban lefelau sydd ynghlwm wrth lefelau dosbarth penodol. Mae gan Seland Newydd 

wyth lefel, a elwir yn gamau, ac mae pob cam yn cwmpasu sawl blwyddyn, gan gydnabod yn glir y 

gall rhai disgyblion gyflawni camau yn gynt neu'n hwyrach na'r disgwyl. Mae gan Ogledd Iwerddon 

a'r Alban ill dwy gyfanswm o bum lefel gyffredinol sy'n rhychwantu'r blynyddoedd cynnar hyd at 

ddiwedd addysg orfodol. Mae dogfennaeth yr Alban yn nodi'n glir nad oes angen i fyfyrwyr berthyn i 

grŵp oedran penodol o fewn lefel benodol tra ymddengys fod cysylltiad agosach rhwng camau 

Gogledd Iwerddon ag oedrannau. Ar y llaw arall, mae Ontario, Alberta, Columbia Brydeinig ac 

Awstralia yn pennu deilliannau dysgu ar gyfer pob lefel dosbarth neu flwyddyn. Gellir dadlau, pan fo 

amcanion dysgu ynghlwm wrth ddosbarth neu oedran, fod risg y rhoddir pwysau ar athrawon i 

ymdrin â set benodol o safonau erbyn adeg benodol, yn hytrach na chanolbwyntio ar ddysgu 

myfyrwyr. 

Yr ail wahaniaeth yw'r graddau y mae cwricwlwm ar wahân ar gyfer y lefel gynradd a'r lefel 

uwchradd. Mae gan yr Alban un cwricwlwm sy'n rhychwantu pob lefel o addysg heb unrhyw raniad 

clir rhwng cynradd ac uwchradd. Mae gan Ontario, Awstralia, Alberta, Gogledd Iwerddon, Columbia 
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Brydeinig a Singapôr gwricwlwm ar wahân ar gyfer y Dyniaethau mewn addysg gynradd ac 

uwchradd. Er enghraifft, mae gan Ogledd Iwerddon Y Byd o'n Cwmpas ar y lefel sylfaen a chyfnodau 

allweddol 1 a 2 a'r Amgylchedd a Chymdeithas yng nghyfnodau allweddol 3 a 4. Yng Ngholumbia 

Brydeinig, ceir un cwricwlwm Astudiaethau Cymdeithasol o'r ysgol feithrin hyd at ddosbarth 9, ac, ar 

hyn o bryd, mae'n trawsnewid yn gwricwlwm newydd ar gyfer lefel uwchradd (10-12). Mae'r 

cwricwlwm yn rhoi pwyslais ar gaffael a datblygu sgiliau meddwl disgyblaethol allweddol, a'r 

rheiny'n seiliedig ar chwech o brif gysyniadau meddwl hanesyddol a daearyddol, sef: arwyddocâd, 

tystiolaeth, parhad a newid, achos a chanlyniad, a dyfarnu moesegol ac o safbwynt. Disgwylir i 

fyfyrwyr astudio pynciau allweddol, gan gynnwys cymdeithas a hunaniaeth Ganadaidd, hanes 

Canada, hanes y byd, daearyddiaeth Canada a'r byd, gwleidyddiaeth a llywodraeth Canada, yn 

ogystal â systemau economaidd mawr. Yn Singapôr, mae'r dyniaethau yn cael eu haddysgu trwy 

Astudiaethau Cymdeithasol (daearyddiaeth a hanes), ynghyd ag Addysg Ddinesig a Moesol (sy'n 

ymgorffori addysg grefyddol), a hynny mewn ysgolion cynradd a thrwy bynciau penodol mewn 

ysgolion uwchradd, e.e. Daearyddiaeth. Mae yna hefyd ddau gwricwlwm gwahanol ar gyfer pob 

pwnc mewn addysg uwchradd, e.e. Hanes Uwchradd Is a Hanes Uwchradd Uwch (British Columbia 

Government, 2016/2017). Mae Seland Newydd yn darparu cyfuniad lle y daw penodolrwydd pwnc i'r 

amlwg tua lefel 6 allan o 8. Fodd bynnag, cyflwynir cwricwlwm Seland Newydd mewn ffordd 

gydlynol fel rhan o un maes dysgu cyffredinol gyda deilliannau cyflawni yn cael eu rhestru mewn un 

lle ar gyfer pob lefel. Gall fod i'r ffaith bod cwricwla a/neu ganllawiau asesu ar wahân ar gyfer camau 

gwahanol o addysg oblygiadau o ran dysgwyr yn trosglwyddo i ysgol uwchradd a'r graddau y mae'r 

cwricwla ar wahân yn ategu ei gilydd.  

Mae'r gwledydd hefyd yn wahanol o ran y graddau y mae deilliannau dysgu yn cwmpasu maes cyfan 

y Dyniaethau neu'r graddau y maent yn benodol i bwnc. Lle y ceir penodolrwydd pwnc, mae'n dod i'r 

amlwg yn aml yn yr ysgol uwchradd. Mae gan Seland Newydd un maes dysgu ar gyfer Astudiaethau 

Cymdeithasol o lefel 1 i lefel 5, ac wedyn pynciau Daearyddiaeth, Hanes, Cymdeithaseg ac Economeg 

sydd ar wahân o lefel 6 i lefel 8. Mae Awstralia yn mabwysiadu'r un dull gweithredu am fod y maes 

yn cael ei alw'n Ddyniaethau tan flwyddyn 8 ac, wedyn, mae wedi'i rannu'n bynciau ar wahân, sef 

Hanes, Astudiaethau Dinesig a Dinasyddiaeth, ac Economeg a Busnes. Mae Gogledd Iwerddon yn 

defnyddio enwau themâu cyffredin ar gyfer y maes dysgu, er bod dogfennau canllaw ar wahân ar 

gyfer hanes a daearyddiaeth yn y cyfod allweddol olaf. Mae Ontario yn wahanol am fod ganddo 

gwricwlwm sy'n mynd yn fwyfwy tameidiog ar sawl lefel. Ceir un pwnc a elwir yn Astudiaethau 

Cymdeithasol ar gyfer dosbarthiadau 1-6; mae wedi'i rannu'n Hanes a Daearyddiaeth yn 

nosbarthiadau 7-8; ac wedyn mae wedi'i rannu ymhellach yn Economeg, Daearyddiaeth, Hanes, y 

Gyfraith a Gwleidyddiaeth (o dan faes ambarél a elwir yn Astudiaethau Canadaidd ac Astudiaethau'r 

Byd) erbyn dosbarth 12. Ar y lefel uwchradd ceir hefyd bwnc Busnes a maes dysgu ar wahân a elwir 

yn Wyddorau Cymdeithasol a'r Dyniaethau sy'n cynnwys astudiaethau tegwch, astudiaethau teuluol, 

gwyddorau cymdeithasol cyffredinol, athroniaeth a chrefyddau'r byd. Mae gan y cwricwlwm drafft 

uwchradd arfaethedig yng Ngholumbia Brydeinig (a fydd yn cael ei roi ar waith yn 2018-2019) bwnc 

unigol hefyd ar gyfer dosbarth 10-12, a elwir yn Astudiaethau Cymdeithasol. Er hyn, mae yna feysydd 

dysgu ar wahân yn nosbarth 12, gan gynnwys Astudiaethau Hil-laddiad, Astudiaethau ar Asia, 

Cyfiawnder Cymdeithasol, y Gyfraith, a Chrefyddau Cymharol y Byd. Mae addysg grefyddol, sy'n rhan 

o'r Dyniaethau yng Nghymru, yn faes dysgu ar wahân yn yr Alban a Gogledd Iwerddon, ac nid yw 

wedi'i chynnwys yn brif faes dysgu yn Awstralia, Alberta, Seland Newydd na Singapôr. Yn Singapôr, 

er enghraifft, cyflwynwyd Addysg Ddinesig a Moesol yn 1991 i gymryd lle gwybodaeth grefyddol, ac 
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nid yw'n bwnc gorfodol bellach. Fodd bynnag, mae'r maes llafur Addysg Ddinesig a Moesol yn 

cryfhau goddefgarwch rhyng-ethnig a rhyng-grefyddol, mae'n magu ymdeimlad dyfnach o 

gyfrifoldeb dinesig a chymdeithasol, ac mae'n meithrin ymrwymiad a theyrngarwch cryfach i'r 

genedl. Yng Ngholumbia Brydeinig, dim ond yn nosbarth 7 ac 8 y mae crefydd yn bwnc. Er enghraifft, 

yn nosbarth 7, mae ‘representations of the world according to the religions’, ynghlwm wrth yr adran 

gynnwys, sy'n dwyn y teitl, ‘origins, core beliefs, narratives, practices, and influences of religions, 

including at least one indigenous to the Americas’.  

Mae gan ddwy o'r gwledydd a adolygwyd faes dysgu Dyniaethol rhyngddisgyblaethol sy'n parhau 

drwy gydol cyfnod disgybl yn yr ysgol. Yn yr Alban, ceir un pwnc a elwir yn Astudiaethau 

Cymdeithasol sy'n ymestyn dros bob lefel, am fod hanes a daearyddiaeth wedi'u cynnwys yn y 

camau cynnydd mewn ffordd integredig. Yn yr un modd, yn Alberta, ceir un pwnc a elwir yn 

Astudiaethau Cymdeithasol drwy gydol cyfnod disgybl yn yr ysgol. Er bod adnoddau ar-lein wedi'u 

rhannu'n K-6, 7-9, a 10-12, mae'r maes dysgu yn parhau i fod yn integredig ei natur fel y'i diffinnir yn 

nogfennaeth Alberta: ‘pwnc rhyngddisgyblaethol sy'n canolbwyntio ar faterion ac sy'n seiliedig ar 

ymchwilio, sy'n defnyddio hanes, daearyddiaeth, ecoleg, economeg, y gyfraith, athroniaeth, 

gwyddor wleidyddol a disgyblaethau eraill y gwyddorau cymdeithasol.’  

 

Yr Hyn sy'n Bwysig 

Mae gwahaniaethau diddorol o ran ‘yr hyn sy'n bwysig’ ym maes y Dyniaethau yn y gwledydd dan 

sylw y mae iddynt oblygiadau o ran penderfyniadau sy'n ymwneud â modelu dilyniant. Un elfen yw'r 

cydbwysedd rhwng sgiliau a chynnwys Dyniaethol, yr ymddengys bod cydbwysedd teg rhyngddynt 

yn y gwledydd a adolygwyd gennym. Er enghraifft, mae Awstralia yn rhoi'r un pwys ar ‘ymchwilio a 

sgiliau’ (yr hyn y dylai myfyrwyr allu ei wneud) a ‘gwybodaeth a dealltwriaeth’ (yr hyn y disgwylir i 

fyfyrwyr ei ddeall). Mae safonau cyflawniad y Dyniaethau a'r Gwyddorau Cymdeithasol a restrir ar 

gyfer pob lefel dosbarth yn cynnwys paragraff sy'n ymwneud yn benodol â phob un. Mae hyn yn 

debyg i gwricwlwm Singapôr, lle mae ffocws y deilliannau dysgu yn seiliedig ar wybodaeth a 

dealltwriaeth, sgiliau a gwerthoedd, ac agweddau. Mae yna gydbwysedd rhesymol yng Ngholumbia 

Brydeinig hefyd rhwng dealltwriaeth, cymwyseddau a sgiliau. Nod sylfaenol addysg Astudiaethau 

Cymdeithasol yw darparu'r wybodaeth, y sgiliau a'r cymwyseddau angenrheidiol y mae ar fyfyrwyr 

eu hangen i fod yn ddinasyddion gweithredol a gwybodus. Am hynny, mae'r holl feysydd dysgu yn 

seiliedig ar fodel 'Gwybod-Gwneud-Deall', model sy'n cefnogi dull dysgu gyda chysyniad wrth ei 

wraidd, a chymhwysedd yn ei gymell. Mae'r Cynnwys, sy'n manylu ar y pynciau a'r wybodaeth 

hanfodol ar gyfer pob lefel dosbarth, yn cynnwys yr elfen 'Gwybod' o'r model dysgu Gwybod-

Gwneud-Deall. Mae'r cymwyseddau cwricwlaidd pwnc-penodol, sy'n cael eu tanategu gan 

gymwyseddau craidd, yn cynnwys y sgiliau, y strategaethau a'r prosesau y dylai myfyrwyr eu 

datblygu dros amser, ac maent yn adlewyrchu'r elfen 'Gwneud'. Er enghraifft, mae gan y safonau 

dysgu yn nosbarth 6, Llywodraethu a Materion Byd-eang, gymhwysedd cwricwlaidd clir, (e.e.  

‘Datblygu cynllun gweithredu i fynd i'r afael â phroblem neu fater detholedig’), yn ogystal â 

chynnwys cysylltiedig (e.e. Dosbarth 6: materion yn ymwneud â thlodi ac anghydraddoldeb byd-

eang, gan gynnwys strwythur dosbarth a rhywedd). At hynny, mae gan y rhan fwyaf o'r Cynnwys a'r 

Cymwyseddau Cwricwlaidd Ddatblygiadau ar ffurf sgiliau allweddol, cwestiynau allweddol, a 

phynciau enghreifftiol, a hynny ledled y cwricwlwm Astudiaethau Cymdeithasol o'r ysgol feithrin hyd 

at ddosbarth 9 (Ministry of Education, British Columbia, 2015).   
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Mae tuedd i bwysleisio'r sgìl ‘ymchwilio’ yn y gwledydd. Yn Seland Newydd mae maes dysgu'r 

Gwyddorau Cymdeithasol yn pwysleisio ‘dull ymchwilio cymdeithasol’ sy'n cynnwys is-sgiliau megis 

gofyn cwestiynau, casglu gwybodaeth, ystyried safbwyntiau, myfyrio a gwerthuso. Defnyddir 

'ymchwiliad' fel addysgeg yn Singapôr i ddatblygu dealltwriaeth hanesyddol a daearyddol, e.e. 'mae 

defnyddio ymchwiliad hanesyddol ... wrth wraidd hyfforddi a dysgu hanes, a dylid darparu cyfleoedd 

i fyfyrwyr ddysgu'r sgiliau gofynnol trwy iddynt ymarfer ymchwilio hanesyddol, ac ymhél ag ef'. Mae 

Columbia Brydeinig hefyd yn mabwysiadu 'dull sy'n seiliedig ar ymchwilio a chwestiynu', lle anogir 

dysgwyr i lunio cwestiynau a all gynnig cip ar eu ffordd o feddwl i athrawon. Trwy gydol y cwricwlwm 

Astudiaethau Cymdeithasol, mae dysgwyr yn archwilio cwestiynau mawr a phenagored, er mwyn 

iddynt allu gwneud penderfyniadau gwybodus. 

Fel enghraifft arall, yn Ontario mae ffocws cryf ar y ‘broses ymchwilio’ sy'n cynnwys pum elfen, sef:  

• dehongli a dadansoddi 

• casglu a threfnu  

• llunio cwestiynau  

• gwerthuso  

• dod i gasgliadau a chyfleu.  

Cymhwysir pob un o'r pum elfen neu sgìl hyn at bynciau megis daearyddiaeth a hanes, gyda ffyrdd 

penodol yn cael eu rhestru i ddisgrifio sut y gall myfyrwyr ymdrin â phob elfen o'r broses ymchwilio o 

fewn y pwnc. 

Ail bwynt i'w ystyried o ran ‘yr hyn sy'n bwysig’ ym maes y Dyniaethau yw'r graddau y mae ‘syniadau 

mawr’ sy'n llywio'r maes a ph'un a yw'r rhain yn ymwneud â phynciau penodol neu a ydynt yn rhai 

cyffredinol.  

• Yn yr Alban, mae ‘profiadau a deilliannau’ ym maes Astudiaethau Cymdeithasol yn nodi rhai 

meysydd dilyniant allweddol, er enghraifft, gwerthuso tystiolaeth, deall yr amgylchedd lleol, 

cyfrifoldeb personol, deall y tywydd a'r hinsawdd, beth mae bod yn ddinesydd yn ei olygu, 

rheoli arian, a mwy (cyfanswm o 22 o syniadau).  

• Yn Singapôr, mae dull thematig yn fframwaith i'r maes llafur cynradd, ac mae wedi cael ei 

strwythuro'n unol â'r themâu allweddol, sy'n cynnwys hunaniaeth, diwylliant a threftadaeth, 

a phobl a'r amgylchedd. Mae'r maes llafur wedi'i rannu'n dri chlwstwr eang, sy'n dwyn y 

teitlau: Adnabod yr Hunan a'r Amgylchedd Uniongyrchol, Deall Singapôr yn y Gorffennol a'r 

Presennol, a Gwerthfawrogi'r Byd a'r Grefydd Lle'r Ydym yn Byw. Fodd bynnag, nid yw'r 

rhain cyn amlyced yn y meysydd llafur uwchradd. 

• Mae gan Awstralia bedwar ‘syniad allweddol’ sy'n sail i faes y Dyniaethau, er enghraifft, un 

ohonynt yw ‘Sut mae cymdeithasau ac economïau yn gweithredu a sut maent yn newid dros 

amser.’  

• Mae gan gwricwlwm Dyniaethol Ontario ar gyfer Dosbarthiadau 1-8 Syniadau Mawr sy'n sail 

i'r cynnwys a'r dysgu (e.e. ar gyfer ‘achos a chanlyniad’ ym maes astudiaethau cymdeithasol, 

y syniad mawr yw ‘mae materion byd-eang yn gofyn am weithredu byd-eang’).  

• Hefyd, mae gan Ontario syniadau mawr mwy penodol ar bob lefel dosbarth, er enghraifft yn 

Nosbarth 4 o dan faes ‘treftadaeth a hunaniaeth: cymdeithasau cynnar’ ceir syniadau mawr 

megis ‘Drwy ddeall y gorffennol, gallwn ddeall y presennol yn well’ a ‘Cafodd yr amgylchedd 

effaith sylweddol ar fywyd bob dydd mewn cymdeithasau cynnar’. Mae'r graddau yr 

ymddengys fod syniad mawr wedi'i integreiddio ar draws camau dysgu, mewn geiriau eraill, 
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p'un a oes map o ddilyniant dysgu sy'n arwain at ddatblygu'r syniadau mawr pwysig hyn ym 

maes y Dyniaethau, yn bwysig i ddilyniant.  

• Yng Ngholumbia Brydeinig, mae 'syniadau mawr' yn cynnwys cyffredinoliadau, egwyddorion 

a'r cysyniadau allweddol sy'n bwysig mewn maes dysgu. Deellir y syniadau mawr trwy 

weithgareddau sy'n archwilio cynnwys y pynciau, a hynny trwy ddefnyddio sgiliau 

disgyblaethol allweddol sydd i'w canfod yn y Cymwyseddau Cwricwlaidd. Bwriedir iddynt 

barhau y tu hwnt i ddosbarth unigol, a chyfrannu at ddealltwriaeth yn y dyfodol. Mae dau o'r 

syniadau mawr yn safonau dysgu dosbarth 8, 'Y Seithfed Ganrif hyd at 1750', yn cynnwys: 

'Mae ffactorau dynol ac amgylcheddol yn siapio newidiadau o ran safonau byw a 

phoblogaeth', ac, 'Roedd yna ganlyniadau amrywiol i grwpiau gwahanol o ganlyniad i 

chwilio, ehangu a choloneiddio', (Cymwyseddau Craidd, Llywodraeth Columbia Brydeinig, 

diddyddiad). 

Mae llawer o'r cwricwla Dyniaethol a adolygwyd hefyd yn cynnwys cymwyseddau neu gysyniadau 

cyffredinol. Mae rhai yn drawsgwricwlaidd a disgwylir iddynt gael eu datblygu ochr yn ochr â sgiliau 

neu wybodaeth Ddyniaethol, mae rhai yn ymwneud yn benodol â maes y Dyniaethau a bwriedir i rai 

gyfarwyddo sut y dylai plant ddatblygu yn y Dyniaethau. Er enghraifft, mae Ontario yn diffinio chwe 

chysyniad o syniadaeth astudiaethau cymdeithasol, sef;  

• arwyddocâd 

• achos a chanlyniad 

• parhad a newid 

• patrymau a thueddiadau 

• rhyngberthnasau 

• safbwynt 

Mae'r rhain yn sail i'r holl syniadaeth a dysgu ym maes astudiaethau cymdeithasol yng nghyd-destun 

datganiad o weledigaeth yr ymddengys ei fod yn debyg i bedwar diben cwricwlwm Cymru. Mae gan 

Golumbia Brydeinig ddwy lefel o gymwyseddau: mae Cymwyseddau Craidd yn datblygu ledled y 

cwricwlwm, ond mae Cymwyseddau Cwricwlaidd, fel y nodwyd ynghynt, yn benodol i bob lefel 

dosbarth, a hynny ymhob maes dysgu. Mae'r tri chymhwysedd craidd yn cynnwys cyfathrebu, 

meddwl, yn ogystal â chymhwysed personol a chymdeithasol. 

Fel enghraifft arall, mae gan Awstralia saith cysyniad Dyniaethol o syniadaeth ryngddisgyblaethol 

(e.e. arwyddocâd, parhad a newid, lle a gofod) a phum sgìl ymchwilio rhyngddisgyblaethol (e.e. 

ymchwilio, dadansoddi).  

Mae dogfennau cwricwlwm Gogledd Iwerddon yn disgrifio sut y gall ‘sgiliau meddwl a galluoedd 

personol’ gyfrannu at feysydd megis hanes a daearyddiaeth a helpu athrawon i gynllunio ar gyfer 

dysgu ac asesu. Er enghraifft, yn hanes ar gyfer cyfnodau allweddol 1-2, mae sgiliau megis rheoli 

gwybodaeth, meddwl, datrys problemau a gwneud penderfyniadau, bod yn greadigol, gweithio 

gydag eraill a hunanreoli. Dangosir enghraifft ar gyfer ‘bod yn greadigol’ fel y'i cymhwysir at Hanes 

yn Ffigur 5. Gellir dadlau nad yw mapiau nad oes ganddynt ond ddau gam yn cynnwys digon o 

gamau i gynnal naratif cynhwysfawr o ddilyniant.  
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Ffigur 5. Un o'r sgiliau/galluoedd a nodir yn nogfen Gogledd Iwerddon, ‘The Progression Framework: 

The World Around Us – History – Key Stages 1 and 2’ a gyrchwyd o 

http://ccea.org.uk/sites/default/files/docs/curriculum/area_of_learning/the_world_around_us/prog

ression_framework_history.pdf 

Yn olaf, mae hefyd yn werth nodi, yn Seland Newydd, fod geiriau ac ymadroddion Māori wedi'u 

cynnwys drwy'r dogfennau Saesneg, gan nodi'n glir bod yr iaith a'r diwylliant Māori yn rhan bwysig 

o'r ‘hyn sy'n bwysig’ yn y cwricwlwm. Er enghraifft, un o amcanion cyflawni'r ‘gwyddorau 

cymdeithasol’ ar lefel 2 yw: ‘Deall sut mae statws Māori fel tangata whenua yn bwysig i gymunedau 

yn Seland Newydd.’ Mae dogfennau Astudiaethau Cymdeithasol Alberta yn cynnwys cyfeiriadau 

arwyddocaol at bwysigrwydd profiadau a safbwyntiau Pobl Gynfrodorol a Siaradwyr Ffrangeg, yn 

unol â'r rheiny gan Golumbia Brydeinig. Gallai'r tair enghraifft hyn ddarparu eglurebau o ran 

defnyddio'r iaith a'r diwylliant Cymreig yn natblygiad maes y Dyniaethau yng Nghymru. 

 

  

http://ccea.org.uk/sites/default/files/docs/curriculum/area_of_learning/the_world_around_us/progression_framework_history.pdf
http://ccea.org.uk/sites/default/files/docs/curriculum/area_of_learning/the_world_around_us/progression_framework_history.pdf
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Cysyniadoli Dilyniant 

Gellir cysyniadoli camau cynnydd, sy'n sail i lwybrau dysgu myfyrwyr, mewn sawl ffordd (Heritage, 

2008), megis datblygu o fod yn ddechreuwr i fod yn arbenigwr, dysgu cyfres o gysyniadau gwahanol 

a/neu sgiliau sy'n adeiladu'n rhesymegol ar ei gilydd, mwy o soffistigedigrwydd neu fanylder o fewn 

cysyniad neu sgìl penodol neu fwy o annibyniaeth wrth roi cysyniadau a sgiliau ar waith. Gallai 

dilyniant gyfeirio at ddatblygu dealltwriaethau, sgiliau a/neu alluoedd mewn un wers, ar draws uned, 

yn ystod blwyddyn ysgol, yn ystod eich cyfnod yn yr ysgol neu fel rhan o ddysgu gydol oes. Mae 

Donaldson (2015) yn argymell lefel gyffredinol, sy'n cynrychioli ‘camau’ dilyniant mawr yn ystod 

cyfnod disgybl yn yr ysgol. 

Mae'r gwledydd a adolygwyd gennym yn wahanol o ran y graddau y maent yn diffinio dilyniant yn 

benodol neu'n ddealledig a'r ffordd y maent yn disgrifio datblygiad dysgu plant ym maes y 

Dyniaethau. Mae'r Alban, Gogledd Iwerddon ac Awstralia yn cyfeirio at ddilyniant. Er enghraifft, mae 

dogfen cwricwlwm yr Alban yn nodi, ‘Bydd y rhai sy'n addysgu cam penodol yn gallu gweld ble mae 

eu cyfraniadau at ddysgu a datblygiad plentyn wedi'u gosod o fewn ystod dilyniant.’ Yn yr un modd, 

mae Gogledd Iwerddon yn nodi lefelau o ddilyniant mewn perthynas â sgiliau trawsgwricwlaidd 

cyffredinol llythrennedd, rhifedd a sgiliau TGCh. Yn ôl dogfennaeth Gogledd Iwerddon, ‘Mae a wnelo 

dilyniant dysgu â mwy na faint o gynnwys pwnc y mae disgyblion yn ei wybod. Mae a wnelo dilyniant 

â symud disgyblion o ddysgu arwynebol i ddysgu dwfn’ (t. 43, Guidance on Teaching Learning and 

Assessment at Key Stage 4). Hefyd, yng nghyfnodau allweddol 1-2, mae dogfennaeth Gogledd 

Iwerddon yn cyfeirio'n benodol at ddilyniant ym meysydd Daearyddiaeth a Hanes. Tra bod Awstralia 

yn cyfeirio at ddilyniant yn ei chwricwlwm (‘fe'i cyflwynir fel dilyniant dysgu o'r Cyfnod Sylfaen - 

Blwyddyn 10’), mae'n anodd gweld yn glir sut y mae dilyniant wedi'i gysyniadoli o edrych ar 

amcanion dysgu blynyddol. Drwy gymharu datganiadau dysgu rhwng blynyddoedd, o ddogfennau ar 

wahân, rydym yn dechrau cael darlun o'r disgwyliadau o ran dilyniant dysgu. Nid yw cwricwlwm 

Alberta yn defnyddio'r gair dilyniant, ond mae'n cyfeirio at ‘gysylltiadau a dilyniannu’ rhwng 

blynyddoedd, sy'n darparu math o fframwaith dilyniant er y gellir dadlau ei fod wedi'i eirio yn y fath 

fodd ag i ganolbwyntio'n fwy ar gynnwys a gyflwynir ar bob lefel dosbarth yn hytrach nag ar 

ddatblygiad gwirioneddol mewn dysgu (e.e. ‘Mae dosbarth 3 yn parhau i adeiladu ar wybodaeth am 

y gymuned a dinasyddiaeth drwy astudio gwahanol gymunedau yn y byd’). 12. Nid yw Columbia 

Brydeinig yn defnyddio'r gair 'cynnydd' chwaith. Fodd bynnag, mae'n nodi'r modd y dylai myfyrwyr 

gynnal a gwella cymwyseddau ymhob cam, o gymharu â chamau blaenorol, gan ddatblygu sgiliau 

newydd. At hyn, mae'n nodi hefyd y modd y dylai myfyrwyr symud oddi wrth gymwyseddau 

sylfaenol at rai cynyddol soffistigedig. Er nad yw'r gair 'cynnydd' yn weledig yng nghwricwlwm 

Singapôr, mae myfyrwyr, ar ddiwedd y chwe chyfnod cynradd, yn dilyn llwybr cyflym sydd naill ai'n 

academaidd gyffredin, neu'n dechnegol gyffredin, a hynny'n seiliedig ar gyrhaeddiad mewn Saesneg, 

Mathemateg, Gwyddoniaeth a'u mamiaith. Ceir wedyn Feysydd Llafur Cyflym a Chyffredin yn y 

dyniaethau yng nghwricwlwm Singapôr. 

Un o'r modelau mwyaf cyffredin o ddilyniant yn yr enghreifftiau hyn yw mwy o soffistigedigrwydd 

neu ddyfnder o fewn cysyniad neu sgìl penodol, fel y'i nodir drwy gyfres o ddatganiadau sy'n 

dechrau gyda berf sy'n nodi lefel fwyfwy cymhleth o wybodaeth am yr un cysyniad neu bwnc. Yn aml 

ymddengys fod hyn ar ffurf model megis tacsonomi Bloom. Er enghraifft, yn Ontario, ar gyfer pwnc 

treftadaeth a hunaniaeth, mae datganiad dysgu ar lefel Dosbarth 1 yn dechrau gyda ‘disgrifiwch rai 

o'r ffyrdd…’, mae datganiad ar lefel Dosbarth 3 yn dechrau gyda ‘cymherwch ffyrdd o fyw ymhlith…’, 

ac mae datganiad ar lefel Dosbarth 5 yn dechrau gyda ‘dadansoddwch rai canlyniadau byrdymor a 
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hirdymor allweddol…’: disgrifir dilyniant yn nhermau symud o ddisgrifio i gymharu i ddadansoddi. Fel 

enghraifft arall, yn yr Alban, o fewn pwnc pobl, digwyddiadau'r gorffennol a chymdeithasau, rhai o'r 

datganiadau dilyniant yw ‘Rwy'n ymwybodol y gall gwahanol fathau o dystiolaeth fy helpu i ddysgu 

am y gorffennol’ (cynnar), ‘Gallaf ddefnyddio tystiolaeth sylfaenol ac eilaidd i ymchwilio i 

ddigwyddiadau yn y gorffennol’ (ail), a ‘Gallaf werthuso ffynonellau croes o dystiolaeth i gynnal 

cyfeiriad dadl’ (pedwerydd): disgrifir dilyniant yn nhermau symud o fod yn ymwybodol i ddefnyddio 

dulliau dadansoddi. Gellir dadlau ei bod yn bosibl bod y strategaeth hon yn anwybyddu'r 

gydberthynas rhwng agweddau hanfodol ar y cynnwys (Brant, Chapman ac Isaacs, 2016). At hynny, 

mae problemau yn gysylltiedig â defnyddio dull tacsonomi Bloom i fodelu dilyniant am ei fod yn 

tybio bod lefelau ‘uwch’ megis gwerthuso yn fwy datblygedig na lefelau ‘is’ megis deall. Mewn 

gwirionedd, gall plentyn pump oed a pherson ifanc 15 oed ddangos ei fod yn gallu cofio gwybodaeth, 

ei chymhwyso neu ei chreu, ac yn aml gall myfyrwyr symud yn ôl ac ymlaen rhwng y gwahanol 

lefelau (e.e. cofio, deall, gwerthuso) drwy gydol y broses ddysgu. 

Ffordd arall y caiff dilyniant ei fodelu yn y gwledydd a adolygwyd yw drwy ganllawiau ar y drefn y 

gellir dysgu cynnwys penodol. Mae'n bwysig ystyried y gellid deall y drefn y mae cysyniadau wedi'u 

gosod ynddi fel map ar gyfer dilyniant dysgu, tra nad yw'r drefn y mae cynnwys penodol wedi'i osod 

ynddi o reidrwydd yn ddilyniant dysgu. Er enghraifft, gellir gweld trefn cysyniadau yng Ngogledd 

Iwerddon, e.e. symud myfyrwyr o ddilyniannu digwyddiadau a gwrthrychau ar linell amser mewn 

trefn gronolegol (yng nghyfnod allweddol 1) i ddatblygu ymdeimlad o newid dros amser a'r ffordd y 

mae'r gorffennol wedi effeithio ar y presennol (yng nghyfnod allweddol 2), sy'n awgrymu dilyniant 

dysgu am fod angen i fyfyrwyr ddeall yn gyntaf fod i ddigwyddiadau drefn gronolegol benodol cyn 

iddynt ddeall beth yw'r berthynas rhwng y digwyddiadau dros amser. Mewn cyferbyniad, nid yw 

trefnu cynnwys penodol i'w ddysgu yr un peth â dilyniant dysgu. Mewn cwricwlwm Dyniaethol 

traddodiadol sy'n seiliedig ar safonau gellir cyflwyno cynnwys mewn hanes mewn trefn gronolegol (o 

hanes yr henfyd i hanes mwy modern) neu gellir cyflwyno cynnwys mewn daearyddiaeth o'r lleol i'r 

cenedlaethol i'r byd-eang, ond mae hyn yn canolbwyntio ar gynnwys ac, efallai, ehangder 

dealltwriaeth, yn hytrach nag ar sicrhau mwy o ddyfnder drwy ddealltwriaeth fwy arbenigol o 

gysyniadau yn y maes. 

Yr hyn sy'n ddiddorol yw bod cwricwlwm Ontario yn cynnwys disgrifiad o ddilyniant dysgu o 

Ddosbarth 1 i Ddosbarth 12, ond dim ond mewn perthynas ag un set benodol o sgiliau Dyniaethol, 

sef: sgiliau o ran mapiau daearyddol a sgiliau gofodol byd-eang. Darperir meincnodau ynglŷn â'r 

ffordd y disgwylir i'r sgiliau gofodol daearyddol hyn ddatblygu dros amser. Dangosir un enghraifft o'r 

siart ddilyniant aml-dudalen hon yn Ffigur 6 isod, gyda phum cam dilyniant clir wedi'u rhestru ar 

gyfer y cysyniad o fathau o fapiau o fewn sgìl cynrychioliad gofodol. Ymddengys fod y dilyniant hwn 

yn seiliedig ar fodel sy'n dangos cyfres o wahanol gysyniadau/sgiliau sy'n adeiladu ar ei gilydd mewn 

ffordd resymegol. Mae'n bwysig nodi bod disgwyl i fyfyrwyr ar bob lefel ddefnyddio'r un sgiliau (cael 

gwybodaeth, creu) ac, yn lle hynny, ymddengys mai'r cynnwys ei hun sy'n mynd yn fwyfwy 

soffistigedig. Yn anffodus, nid yw cwricwlwm Ontario yn darparu mapiau dilyniant tebyg ar gyfer 

amrywiaeth ehangach o gysyniadau/sgiliau ym maes y Dyniaethau. 
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Ffigur 6. Map dilyniant o gynrychioliad gofodol ar gyfer mathau o fapiau; o The Ontario Curriculum Grades 9 and 10 – Canadian and World Studies (2013, 

tud. 166) http://www.edu.gov.on.ca/eng/curriculum/secondary/canworld910curr2013.pdf 

http://www.edu.gov.on.ca/eng/curriculum/secondary/canworld910curr2013.pdf
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Y mater olaf sy'n ymwneud â chysyniadoli dilyniant yw'r graddau y mae'n dilyn model llinellol, model 

troellog (disgwylir i blant gyfeirio'n ôl at gysyniadau/sgiliau blaenorol wrth iddynt ddatblygu), neu 

ryw fath arall o fodel sy'n cynrychioli datblygiad o ddechreuwr i arbenigwr. Yn Seland Newydd, mae 

dogfennau'r cwricwlwm yn nodi bod angen i fyfyrwyr ailystyried cysyniadau er mwyn atgyfnerthu eu 

dysgu yn yr hyn yr ymddengys ei fod yn ddull troellog o ymdrin â dilyniant. Yn yr un modd, mae 

Ontario yn mabwysiadu'r broses ymchwilio hanesyddol (e.e. yn nosbarthiadau 7-8) ac yn awgrymu 

nad yw'r broses hon yn llinellol ei natur:  

‘y broses ymchwilio hanesyddol, sy'n arwain myfyrwyr wrth iddynt ymchwilio i 

ddigwyddiadau, datblygiadau, materion a syniadau. Ni fwriedir i'r broses hon gael ei 

chymhwyso mewn ffordd linellol: bydd myfyrwyr yn defnyddio elfennau perthnasol y broses 

yn y drefn sydd fwyaf priodol iddynt ac ar gyfer y dasg wrth law’ (tud. 132 Ontario The 

Ontario Curriculum – Social Studies Grades 1 to 6 and History and Geography Grades 7 and 

8).  

Mae profiadau a deilliannau'r Alban, ar y llaw arall, yn awgrymu y gallai dysgu ym maes Astudiaethau 

Cymdeithasol fod yn llinellol. Mae Columbia Brydeinig yn arddel dulliau trawsgwricwlaidd a sbiral, 

gan annog dysgwyr i ailymweld â chysyniadau a gwneud cysylltiadau rhwng syniadau mawr. 

 

Ffurf Datganiadau o Ddilyniant 

Mae tebygrwydd a gwahaniaethau diddorol rhwng y gwledydd yn y datganiadau o ddilyniant. Mae 

datganiadau yn wahanol o ran pa mor benodol neu gyffredinol y maent wedi'u geirio. Yn Seland 

Newydd, er bod dilyniant yn amlwg yn y datganiadau, maent yn eithaf cyffredinol: er enghraifft, ar 

gyfer hanes, ar Lefel 1 mae disgyblion yn ‘Deall sut mae'r gorffennol yn bwysig i bobl’, ond ar Lefel 2 

maent yn ‘Deall y ffordd y mae amser a newid yn effeithio ar fywydau pobl’. Tra bod hyn yn dangos 

rhywfaint o ddilyniant o ran soffistigedigrwydd, nid oes unrhyw fanylion pellach o ran sut y caiff 

dysgu ei ddatblygu i feithrin dealltwriaeth. Pan fydd datganiadau o ddilyniant wedi'u geirio'n 

gyffredinol iawn, efallai na fydd sylw wedi'i roi i gymhlethdodau dilyniant dysgu ar lefel sy'n 

ddefnyddiol i'r athro wrth gynllunio gwers ac, felly, efallai y bydd angen datblygu'r rhain fel 

deunyddiau ategol dewisol i athrawon.  

Mae gwledydd eraill, megis Canada, yn tueddu i ddefnyddio datganiadau llawer mwy penodol. Er 

enghraifft, mae gan Ontario ddatganiadau penodol iawn, megis ‘cymharwch agweddau allweddol ar 

fywyd mewn sawl cymdeithas gynnar (3000 BCE-1500 CE), pob un o ranbarth a chyfnod gwahanol ac 

yn cynrychioli diwylliant gwahanol, a disgrifiwch rai nodweddion tebyg a gwahaniaethau allweddol 

rhwng y cymdeithasau cynnar hyn a chymdeithas Canada heddiw.’ Pan fydd datganiadau o 

ddilyniant wedi'u geirio'n rhy benodol mae risg y bydd addysgu wedi'i sgriptio a'i ragnodi'n ormodol, 

ac na fydd yn rhoi'r hyblygrwydd i ddatblygu dealltwriaethau na sgiliau dysgwyr sy'n ymwneud â 

materion lleol neu faterion sy'n ymwneud â chyd-destun penodol. 

Er gwaethaf y gwahaniaethau hyn, fel arfer mae cryn orgyffwrdd rhwng datganiadau yn y gwledydd 

a adolygwyd. Fel y dangosir yn yr enghreifftiau yn Nhabl 8 isod, ymddengys fod themâu cyffredin 

megis y ffordd y mae unigolion yn y gorffennol wedi dylanwadu ar ddigwyddiadau cyfredol i'w cael 

yn y rhan fwyaf o gwricwla Dyniaethol. Mae'n ddiddorol nodi bod datganiadau cymaradwy wedi dod 

o oedrannau neu lefelau gwahanol; ceir amrywiad rhwng y gwledydd o ran pa ddealltwriaethau a 
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sgiliau a ddisgwylir ar ba oedrannau cyffredinol, sy'n fater y mae'n werth ei ystyried yn fanylach. 

Mae gwahaniaeth arall i'w weld yn y math o weithredoedd a ddisgwylir gan fyfyrwyr, e.e. yn yr 

Alban, Ontario, Columbia Brydeinig, Awstralia a Singapôr, mae yna weithred gyffredinol sy'n ofynnol 

i fyfyrwyr (sef, adnabod neu gyfrannu at drafodaeth). Ond, yn Seland Newydd, gadewir hyn yn 

agored ar ffurf 'dealltwriaeth', ac, yng Ngogledd Iwerddon, mae'n cael ei ddisgrifio fel 'dod yn 

ymwybodol', gyda'r ddau, fel ei gilydd, yn gymharol annelwig. Amrywiad arall yw'r ffaith bod disgwyl 

i fyfyrwyr gyflawni mathau gwahanol o weithredoedd. Er enghraifft, yn yr Alban, Ontario ac 

Awstralia mae'n ofynnol i fyfyrwyr gyflawni gweithrediad gyffredinol (sef nodi neu gyfrannu at 

drafodaeth) ond yn Seland Newydd mae'n cael ei gadael yn agored fel ‘deall’ ac yng Ngogledd 

Iwerddon fe'i disgrifir fel ‘dod yn ymwybodol’, y mae'r ddau ohonynt yn eithaf amwys. Ym mhob un 

o'r achosion hyn, gellid dadlau bod llawer o ffyrdd o ddehongli'r datganiad: er enghraifft, mae 

Alberta yn nodi y bydd myfyrwyr yn dangos dealltwriaeth o bobl a straeon Canada; gellid dadlau y 

gallai myfyrwyr o unrhyw oedran wneud hyn ond, wrth gwrs, i wahanol raddau a gyda lefelau 

amrywiol o soffistigedigrwydd. Bydd angen i athrawon a myfyrwyr pynciau Dyniaethol drafod â'i 

gilydd er mwyn cytuno ar sut i ddehongli'r datganiad a phenderfynu a yw myfyriwr wedi dangos 

digon o ddealltwriaeth er mwyn iddo symud ymlaen i'r cam nesaf; efallai y gellir rhoi enghreifftiau i 

ddangos gwahanol lefelau o ddealltwriaeth. 

 

Tabl 8. Enghreifftiau o Ddatganiadau o Ddilyniant yn y Gwledydd a Adolygwyd 

Gwlad/Rhanbarth Lefel Datganiad Enghreifftiol 

Alberta Dosbarth 5 – 
Astudiaethau 
Cymdeithasol 

Bydd myfyrwyr yn dangos dealltwriaeth o bobl a straeon 
Canada a'u ffyrdd o fyw dros amser ac yn gwerthfawrogi 
amrywiaeth treftadaeth Canada.  

Awstralia Blwyddyn 3 - 
Hanes 

Mae myfyrwyr yn nodi unigolion, digwyddiadau ac 
agweddau ar y gorffennol sy'n arwyddocaol heddiw. 

Columbia 
Brydeinig 

Dosbarth 5 – 
Astudiaethau 
Cymdeithasol 

Gwahaniaethwch rhwng y canlyniadau bwriadol ac 
anfwriadol o ran digwyddiadau, penderfyniadau, a 
datblygiadau, a myfyriwch ynghylch deilliannau eraill. 

Seland Newydd Lefel 5 - Hanes Deall sut mae syniadau a gweithredodd pobl yn y 
gorffennol wedi cael effaith sylweddol ar fywydau pobl. 

Gogledd 
Iwerddon 

Cyfnodau 
Allweddol 1 a 
2 – Y Byd o'n 
Hamgylch - 
Hanes 

Gall disgyblion ddod yn ymwybodol bod 
rhesymau/achosion pam y gwnaeth pobl yn y gorffennol yr 
hyn a wnaethant a bod i'r gweithredoedd hynny 
ganlyniadau hefyd.  

Ontario Dosbarth 8 – 
Arwyddocâd 
Hanesyddol 

Bydd myfyrwyr yn nodi amrywiaeth o unigolion a grwpiau 
pwysig yng Nghanada yn ystod y cyfnod hwn ac yn esbonio 
eu cyfraniadau at dreftadaeth a/neu hunaniaeth Canada.  

Yr Alban Cyntaf - 
Astudiaethau 
Cymdeithasol 

Ar ôl dewis unigolyn pwysig o'r gorffennol, gallaf gyfrannu 
at drafodaeth ynghylch dylanwad ei weithredoedd, ar yr 
adeg honno ac ers hynny.  

Singapôr Blwyddyn 6 – 
Astudiaethau 
Cymdeithasol 

Bydd disgyblion yn archwilio hunaniaeth, diwylliant a 
threftadaeth unigolion a grwpiau, gan werthfawrogi'r 
modd y maent yn newid dros amser. 

 



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

 39 Mawrth 2018 

Gwahaniaeth arall yw'r gynulleidfa fwriadedig: p'un a gaiff y datganiadau eu hysgrifennu ar gyfer yr 

athro neu'r disgybl. Mae'r rhan fwyaf o'r gwledydd a astudiwyd yn geirio'r datganiadau ar gyfer yr 

athro. Er enghraifft, yn Awstralia, ceir paragraffau sy'n dechrau fel hyn, ‘Erbyn diwedd Blwyddyn 1, 

mae myfyrwyr yn nodi ac yn disgrifio dyddiadau a newidiadau pwysig yn eu bywydau eu hunain...’. 

Mae model tebyg ar waith yn Singapôr. Yn yr Alban, ar y llaw arall, mae'r datganiadau a elwir yn 

‘brofiadau a deilliannau’ wedi'u geirio ar gyfer y disgyblion ac maent yn rhestru sut y disgwylir i 

ddysgu disgyblion ddatblygu drwy bob un o'r pum lefel. Fodd bynnag, yn ddiweddar darparodd yr 

Alban feincnodau ar gyfer Astudiaethau Cymdeithasol a ddefnyddir i ‘helpu ymarferwyr i lunio barn 

broffesiynol ynghylch a yw lefel wedi'i chyflawni.’ Er bod y profiadau a'r deilliannau wedi'u geirio ar 

gyfer y disgybl, e.e. ‘Gallaf ymchwilio i un o themâu hanesyddol yr Alban er mwyn canfod sut mae 

digwyddiadau'r gorffennol neu weithredoedd unigolion neu grwpiau wedi helpu i ffurfio cymdeithas 

yr Alban’, mae'r meincnodau cyfatebol wedi'u geirio ar gyfer yr athro, e.e. ‘Mae'n disgrifio o leiaf 

ddwy ffordd y mae digwyddiadau'r gorffennol neu weithredoedd unigolion neu grwpiau wedi helpu i 

ffurfio cymdeithas yr Alban.’ Yng Ngholumbia Brydeinig, mae'r cymwyseddau craidd wedi cael eu 

hysgrifennu o safbwynt y myfyriwr, er bod y cymwyseddau cwricwlaidd wedi'u hamcanu ar gyfer yr 

athrawon. Enghraifft o ddatganiad cymhwysedd craidd yw: 'Rwy'n gofyn cwestiynau syml, 

uniongyrchol, ac yn ymateb iddynt'.  Gall geirio'r datganiad ar gyfer disgyblion ei wneud yn fwy 

ystyrlon iddynt asesu eu datblygiad a'u dysgu eu hunain, er y gellir dadlau ei bod yn hanfodol sicrhau 

bod y geiriau a ddefnyddir yn yr ymadroddion (e.e. nodi, ymchwilio) yn cael eu deall gan fyfyrwyr. 

Fel pwynt olaf, mae'n hanfodol bwysig darllen dogfennau cwricwlwm yn llawn am y gall y cyngor a 

restrir wrth ochr y camau cynnydd gael effaith bwysig ar y ffordd y dylid dehongli a defnyddio'r 

datganiadau eu hunain. Er enghraifft, gweler Tabl 9 isod am gyngor ar ‘Cynllunio dysgu, addysgu ac 

asesu gan ddefnyddio'r Meincnodau’ a restrir yn y Meincnodau diweddaraf ar gyfer Astudiaethau 

Cymdeithasol o'r Alban (Mawrth, 2017). Fe'i nodir yn glir y dylid defnyddio'r ‘meincnodau’ sy'n 

cynrychioli dilyniant dysgu myfyrwyr mewn ffordd ffurfiannol ac addysgol ac na ddylid eu defnyddio 

fel ymarfer ticio blychau yn unig. Rhestrir y meincnodau hyn ochr yn ochr â'r ‘profiadau a'r 

deilliannau’ a nodwyd ar gyfer Astudiaethau Cymdeithasol. 
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Tabl 9. Yr Alban: Cynllunio dysgu, addysgu ac asesu gan ddefnyddio'r Meincnodau  

NEGESEUON ALLWEDDOL – BETH I'W WNEUD NEGESEUON ALLWEDDOL – BETH I'W OSGOI 

• Defnyddiwch Feincnodau llythrennedd a 
rhifedd er mwyn helpu i fonitro cynnydd 
tuag at gyflawni lefel a helpu i lunio barn 
broffesiynol gyffredinol ynglŷn â phryd y 
mae dysgwr wedi cyflawni lefel.  

• Dylech osgoi canolbwyntio gormod ar 
Feincnodau unigol a all arwain at 
orasesu neu orgofnodi cynnydd 
dysgwyr.  

• Sicrhewch eich bod yn gyfarwydd â 
Meincnodau meysydd cwricwlwm eraill 
dros amser.  

• Dylech osgoi'r gofyniad i dreulio amser 
yn casglu gormod o dystiolaeth i asesu 
cyflawniad dysgwyr.  

• Defnyddiwch Feincnodau i helpu i asesu a 
yw dysgwyr yn gwneud cynnydd addas 
tuag at gyrraedd y safonau cenedlaethol a 
ddisgwylir a defnyddiwch y dystiolaeth i 
gynllunio eu camau dysgu heriol, nesaf.  

• Nid oes angen rhoi barn ar lefel 
cwricwlwm ym mhob maes o'r 
cwricwlwm – cadwch at lythrennedd a 
rhifedd.  

• Trafodwch Feincnodau mewn ysgolion a 
rhyngddynt er mwyn meithrin 
dealltwriaeth a rennir o'r safonau 
cenedlaethol a ddisgwylir mewn meysydd 
o'r cwricwlwm.  

• Peidiwch â chreu dulliau gormodol na 
chymhleth o fonitro ac olrhain.  

 
• Peidiwch ag asesu Meincnodau yn 

unigol. Cynlluniwch asesiadau cyfannol, 
cyfnodol o ddysgu plant a phobl ifanc.  

 • Peidiwch â thicio Meincnodau unigol.  

Education Scotland Benchmarks Social Studies Mawrth 2017 (tud. 4) [cyrchwyd o 

https://education.gov.scot/improvement/Documents/Social%20StudiesBenchmarksPDF.pdf]  

 

Nodyn ynghylch Addysg Grefyddol 

Fel y nodwyd eisoes, nid oedd dim o’r fframweithiau dyniaethau neu astudiaethau cymdeithasol a 

adolygwyd yn cynnwys addysg grefyddol. Yn yr Alban, mae astudiaethau cymdeithasol ac addysg 

grefyddol yn feysydd ar wahân yn y cwricwlwm. Mae rhai pwyntiau sy’n berthnasol i’r ddarpariaeth 

yng Nghymru i’w cael drwy archwilio’r fframweithiau ar gyfer addysg grefyddol yn yr Alban. 

Mae dau fframwaith: Addysg Grefyddol a Moesol (i’w ddefnyddio mewn ysgolion anenwadol) ac 

Addysg Grefyddol mewn Ysgolion Catholig Rhufeinig. Mae gan y rhain yr un statws cyfreithiol â’r 

fframweithiau cwricwlwm eraill. Dylid nodi bod y ddogfennaeth yn y maes hwn yn dangos 

nodweddion tebyg neu gyfatebol i’r ddogfennaeth ym meysydd eraill y cwricwlwm yn yr Alban. 

Strwythur Fframweithiau’r Cwricwlwm 

Mae’r dadansoddiad uchod o fframwaith Astudiaethau Cymdeithasol yr Alban yr un mor berthnasol 

i’r ddau fframwaith addysg grefyddol, ac eithrio, wrth gwrs, y ffaith mai un maes integredig o’r 

cwricwlwm yw addysg grefyddol a moesol (neu, fel sy’n briodol, addysg grefyddol). 

Yr hyn sy’n bwysig 

Caiff yr hyn sy’n bwysig ei ddiffinio drwy ddatganiadau’r papurau Egwyddorion ac Ymarfer a thrwy’r 

datganiadau pum lefel ynghylch Profiadau a Chanlyniadau.  

https://education.gov.scot/improvement/Documents/Social%20StudiesBenchmarksPDF.pdf
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Mae papur Egwyddorion ac Ymarfer Addysg Grefyddol a Moesol yn cyfeirio at bwysigrwydd datblygu 

gwybodaeth a dealltwriaeth dysgwyr, ynghyd â’u sgiliau a thueddiadau, gan gynnwys: 

• explore and develop knowledge and understanding of religions, recognising the place of 

Christianity in the Scottish context  

• investigate and understand the responses which religious and non-religious views can 

offer to questions about the nature and meaning of life  

• … 

• develop respect for others and an understanding of beliefs and practices which are 

different from their own  

• explore and establish values such as wisdom, justice, compassion and integrity and 

engage in the development of and reflection upon their own moral values  

• … 

• develop the skills of reflection, discernment, critical thinking and deciding how to act 

when making moral decisions… 

Mae gan y datganiad cyfatebol ym mhapur Egwyddorion ac Ymarfer Addysg Grefyddol mewn 

Ysgolion Catholig Rhufeinig nodau sydd yr un mor bellgyrhaeddol, gan gynnwys: 

• develop their knowledge and deepen their understanding of the Catholic faith  

• investigate and understand the relevance of the Catholic faith to questions about truth 

and the meaning of life  

• highlight, develop and foster the values, attitudes and practices which are compatible 

with a positive response to the invitation to faith  

• develop the skills of reflection, discernment, critical thinking, and deciding how to act in 

accordance with an informed conscience when making moral decisions… 

Nid yw’r ymrwymiad hwn i ddatblygu ystod o ganlyniadau addysgol wedi’i adlewyrchu yn 

strwythurau Profiadau a Chanlyniadau, sef strwythurau y gellid eu disgrifio’n rhai sydd wedi’u seilio 

ar gynnwys. O fewn Addysg Grefyddol a Moesol, mae tri phrif drefnydd: Cristnogaeth; Crefyddau’r 

Byd; a Datblygiad Credoau a Gwerthoedd. Mae is-linynnau i’r ddau gyntaf o’r rhain, sef: Credoau; 

Gwerthoedd a Materion; Arferion a Thraddodiadau. Mae Profiadau a Chanlyniadau Addysg 

Grefyddol mewn Ysgolion Catholig Rhufeinig wedi’u strwythuro o dan ddau brif bennawd: 

Cristnogaeth Gatholig; a Chrefyddau Eraill y Byd. Mae’r un olaf o’r rhain â’r un is-strwythur dair rhan 

â’r trefnydd cyfatebol yn Addysg Grefyddol a Moesol, tra bo Cristnogaeth Gatholig ag wyth is-linyn, 

fel Ar Ddelw Duw, Mab Duw, Arwyddion Duw, Oriau Duw. Yn Addysg Grefyddol a Moesol ac Addysg 

Grefyddol mewn Ysgolion Catholig Rhufeinig, mae pob trefnydd a bron pob is-linyn yn ymestyn ar 

draws pob un o bum lefel y cwricwlwm. 

Er y gall ymddangos bod y strwythur wedi’i ddiffinio gan gynnwys, mae’r datganiadau o brofiadau a 

chanlyniadau’n cyfeirio at amrywiaeth o brofiadau dysgu. Yn aml, mae datganiadau Addysg 

Grefyddol a Moesol yn defnyddio brawddegau fel: drwy fyfyrio a thrafod, drwy ymchwilio a myfyrio, 

gallaf ddisgrifio, gallaf egluro, gallaf fynegi safbwyntiau wedi’u rhesymu, gallaf ddangos fy 

nealltwriaeth, gallaf weithredu fy nealltwriaeth sy’n datblygu [through reflection and discussion, 

through investigating and reflecting, I can describe, I can explain, I can express reasoned views, I can 

show my understanding, I can apply my developing understanding], sydd, gyda’i gilydd, yn awgrymu 

ystod o wybodaeth, sgiliau, a thueddiadau. Mae awgrymiad tebyg yn y ffaith y defnyddir 

brawddegau fel y rhai a ganlyn ym mhrofiadau a chanlyniadau Addysg Grefyddol mewn Ysgolion 
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Catholig Rhufeinig: rwyf wedi ceisio canfod, rwyf wedi myfyrio, gallaf ddisgrifio, gallaf nodi, gallaf 

fynegi’n hyderus [I have explored, I have reflected, I can describe, I can identify, I can confidently 

express]. 

Cysyniadu Dilyniant 

Mae dilyniant wedi’i strwythuro ar draws pum lefel, o’r blynyddoedd cynnar, o 3 oed, hyd at 

ddiwedd addysg gyffredinol eang, pan fo’r disgybl yn 15 oed. Yn gyffredinol, y dull a fabwysiadir yw 

bod y dysgwyr yn ymdrin â chynnwys mwy cymhleth ar lefelau soffistigeiddrwydd dyfnach. Mae’r 

dewis o ferfau ar lefelau gwahanol yn awgrymu bod yma ddefnydd ymhlyg o dacsonomeg fel un 

Bloom, neu o leiaf ddylanwad tacsonomeg o’r fath. Dyma enghraifft a gymerwyd o Addysg Grefyddol 

a Moesol: Rwyf yn dod yn gyfarwydd > Gallaf ddisgrifio > Gallaf ddangos fy nealltwriaeth > Gallaf 

egluro > Gallaf fynegi safbwyntiau wedi’u rhesymu [I am becoming familiar > I can describe > I can 

show my understanding > I can explain > I can express reasoned views]. Efallai fod hyn yn llai gwir yn 

achos Addysg Grefyddol mewn Ysgolion Catholig Rhufeinig, ond mae enghreifftiau fel: Rwyf wedi 

archwilio > Gallaf fyfyrio > Rwyf wedi ceisio canfod > Rwyf wedi ymchwilio [I have examined > I can 

reflect > I have explored > I have researched].  

Yn aml, a hynny’n arbennig yn Addysg Grefyddol a Moesol, mae datganiadau’n cynnwys goleddfwyr 

fel: rhai/peth, sy’n cynyddu, sy’n datblygu, neu allweddol [some, increasing, developing, key], y gellid 

eu dehongli mewn ffyrdd amrywiol. 

Dylid nodi bod dogfen Addysg Grefyddol mewn Ysgolion Catholig Rhufeinig yn cynnwys y gair ‘sut’ yn 

aml, mewn datganiadau fel: Rwyf wedi ymchwilio i’r gred fod yr Ysbryd Glân yn ysbrydoli ac yn 

grymuso’r Eglwys i gyflawni ei rôl broffwydol a chenhadol yn ein byd heddiw. Rwyf wedi ymchwilio i 

sefyllfaoedd sy’n tystio i hyn. Gallaf ddisgrifio sut y gallaf i ac eraill gyfrannu at y gwaith hwn [I have 

explored the belief that the Holy Spirit inspires and empowers the Church to fulfil its prophetic and 

missionary role in our world today. I have researched into situations which bear witness to this. I can 

describe how I and others can contribute to this work]. Fel arfer, mae’r rhain yn cysylltu dealltwriaeth 

â chamau gweithredu. 

Ffurf Datganiadau Dilyniant 

Fel ym mhob rhan o gwricwlwm yr Alban, datganiadau disgyblion yn y person cyntaf yw datganiadau 

o brofiadau a chanlyniadau. Yn enghraifft Addysg Grefyddol a Moesol, dylid nodi bod nifer y 

datganiadau’n tueddu i gynyddu drwy’r lefel; mae hyn yn nodweddiadol o Addysg Grefyddol a 

Moesol. Nid yw hyn yn wir yn achos Addysg Grefyddol mewn Ysgolion Catholig Rhufeinig er bod 

datganiadau ynddi’n tueddu i ddod yn hwy ac yn fwy cymhleth wrth i ddysgwyr gamu ymlaen drwy’r 

lefelau. Mae enghreifftiau i’w gweld yn Nogfen Ychwanegol 5. 
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Y Dyniaethau: Adolygiad Ymchwil 

 

Cyflwyniad 

Mae Dyfodol Llwyddiannus yn nodi bod y Dyniaethau yn cynnig:  

‘cyd-destunau deniadol i blant a phobl ifanc ddysgu am bobl, lle, amser a chred. Bydd yn eu 

galluogi i ddeall ffactorau hanesyddol, daearyddol, gwleidyddol, economaidd a chymdeithasol ac 

yn cynnig cyfleoedd iddynt gymryd rhan mewn trafodaethau gwybodus am foeseg, credoau, 

crefydd ac ysbrydolrwydd. Bydd plant a phobl ifanc yn dysgu i ystyried y berthynas rhwng y 

gwahanol ffactorau hyn, ac yn meithrin dealltwriaeth ohonyn nhw eu hunain a phobl eraill, eu 

hardal eu hunain, Cymru a’r byd mewn gwahanol gyfnodau, lleoedd ac amgylchiadau.” 

(Donaldson, 2015, t. 46). 

Mae'r adolygiad hwn yn canolbwyntio ar dystiolaeth sy'n ymwneud â dilyniant mewn dysgu yn y 

Dyniaethau ac ym mhob un o'r prif feysydd pwnc, sef: Hanes, Daearyddiaeth, Addysg Grefyddol a 

Dinasyddiaeth.  

 

Dilyniant yn y Dyniaethau 

Mae dilyniant yn symudiad tuag at safle mwy datblygedig; mae dysgu wrth ei natur yn ddilyniant 

(Heritage, 2008). Felly, dylai cwricwlwm sy'n seiliedig ar ddysgu fod wedi'i strwythuro i ddangos sut 

mae dealltwriaeth, sgiliau a galluoedd yn datblygu fel arfer. Gall rhestr o safonau neu gatalog o 

ddeilliannau rwystro addysgeg a gwanhau prosesau asesu drwy orfodi athrawon i ganolbwyntio ar 

gyflwyno cynnwys, tra bod cwricwlwm sy'n seiliedig ar fodel seiliedig ar dystiolaeth o'r llwybrau y 

mae dysgu yn datblygu ar hyd-ddynt fel arfer yn helpu athrawon i bennu nodau a chynllunio ar gyfer 

addysgu ac yn llywio asesiadau ffurfiannol (Black et al., 2011). Gan ddefnyddio modelau dilyniant, 

gall athrawon (a dysgwyr) asesu lle mae dysgwyr arni ar hyn o bryd o ran eu llwybrau dysgu a 

gwneud penderfyniadau addysgol da ynghylch i ble mae angen eu helpu i fynd nesaf (Black et al., 

2011; Heritage, 2008). 

Mae i ddilyniant mewn dysgu yn y Dyniaethau nodweddion unigryw. Mae Brant, Chapman ac Isaacs 

(2016, t. 72) yn nodi: 

‘Yn wahanol i fathemateg neu wyddoniaeth lle mae cynnwys y pwnc ynddo'i hun yn mynd yn 

fwy cymhleth, yn yr astudiaethau cymdeithasol mae'n bosibl gofyn i fyfyrwyr roi sylw i'r un 

cwestiwn - er enghraifft, “Beth oedd achosion y Rhyfel Byd Cyntaf?” neu “Beth yw ein 

cyfrifoldebau fel dinasyddion?” - i blant 10 oed a phlant 18 oed a disgwyl cael atebion 

gwahanol o ran eu hansawdd.’ 

Meysydd Dysgu a Phrofiad y Dyniaethau sy'n gyfrifol am lunio mapiau dilyniant sy'n seiliedig ar 

dystiolaeth, a gyd-ddatblygwyd gan athrawon, y rhoddwyd cynnig arnynt mewn ysgolion ac sy'n 

addas i gyd-destun Cymru. Mae'r dull hwn o weithredu drwy gyfeirio at gyd-destun penodol wedi'i 

ategu gan ymchwil.  

‘… gall cynlluniau dilyniant canlyniadol amrywio rhwng diwylliannau a gallant gael eu newid 

gan ddatblygiadau arloesol ym maes addysgu. Oherwydd yr amrywio hwn, un o'r nodau 

cyffredinol y gallai ymchwil i ddilyniannau dysgu anelu at ei gyflawni yw creu dulliau–gydag 
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enghreifftiau–o ymchwilio i ddilyniannau dysgu penodol sy'n dod i'r amlwg mewn unrhyw 

gyd-destun penodol yn hytrach na llunio'r map delfrydol o ddilyniant y dylai addysgeg 

gydymffurfio ag ef ym mhob cyd-destun.’ (Black et al., 2011, t. 72) 

Gall ymchwil nodi manteision ac anfanteision posibl dulliau gwahanol o fodelu dilyniant. Er 

enghraifft, edrychodd adolygiad o Astudiaethau Cymdeithasol mewn chwe gwlad sy'n perfformio'n 

dda mewn PISA (Awstralia, Canada, Tsieina, y Ffindir, Japan a Singapôr) ar y graddau y caiff pynciau 

astudiaethau cymdeithasol eu haddysgu ar wahân neu gyda'i gilydd, y cydbwysedd rhwng 

cysyniadau a sgiliau, y cydbwysedd rhwng asesiadau gan athrawon ac asesiadau allanol ac, yn 

arbennig, sut y diffinnir dilyniant (Brant, Chapman ac Isaacs, 2016). Mae'r awduron (tud. 72) yn 

crynhoi pedwar dull gwahanol o fodelu dilyniant o fewn Astudiaethau Cymdeithasol, gan nodi rhai 

o'r heriau y dylid bod yn ymwybodol ohonynt wrth ddefnyddio pob dull: 

• Modelu her gynyddol yn nhermau ‘amcanion gwybyddol generig’ sy'n debyg i dacsonomi 

Bloom; un o anfanteision posibl y strategaeth hon, sy'n un ‘ddigynnwys’ yn ei hanfod, yw ei 

bod yn anwybyddu'r gydberthynas rhwng agweddau hanfodol ar y cynnwys yn ogystal â 

dimensiynau sy'n benodol i feysydd. 

• Modelu cysyniadau pwnc-benodol fel bod y myfyriwr yn meistroli'r cysyniadau a'r prosesau 

sy'n ymgorffori syniadaeth ddisgyblaethol (VanSledright, 2011, dyfynnwyd yn Brant et al., 

2016); un o anfanteision posibl y dull hwn yw nad yw cymwyseddau (e.e. defnyddio 

tystiolaeth) yn unigryw i astudiaethau cymdeithasol. 

• Modelu drwy ddechrau gyda chynnwys sy'n debyg i ddull ‘gwybodaeth graidd’ (Cain a 

Chapman, 2014, dyfynnwyd yn Brant et al., 2016); un o'r anfanteision posibl yw ei bod yn 

mabwysiadu dull cyfunol yn hytrach nag integredig.  

• Modelu pwysigrwydd cyfartal gwybodaeth ‘fel sylwedd a ffurf’, er enghraifft gan ddefnyddio 

modelau o ‘lythrennedd hanesyddol’ (Lee, 2005, 2011, dyfynnwyd yn Brant et al., 2016). 

Dylai Meysydd Dysgu a Phrofiad y Dyniaethau ystyried yr adolygiad hwn ymhellach.  

Mae Cymdeithas Ddaearyddol y DU (2014) hefyd yn cynnig sawl dull gwahanol o fodelu dilyniant 

dysgu, yn seiliedig ar waith Rawling (2008): 

• Ymestyn cwmpas astudio 

• Astudio amrywiaeth ehangach o raddfeydd 

• Astudio ffenomena mwy cymhleth 

• Gwneud mwy o ddefnydd o wybodaeth gyffredinol am syniadau haniaethol 

• Mae angen bod yn fwy manwl gywir wrth ymgymryd â thasgau deallusol ac  ymarferol 

• Ymwybyddiaeth a dealltwriaeth fwy aeddfed o faterion a chyd-destun agweddau a 

gwerthoedd gwahanol lle maent yn codi. 

Mae adroddiad Rawling (2017a), The Welsh Curriculum Review, yn ystyried manteision datblygu 

fframwaith cwricwlwm ar gyfer y Dyniaethau sy'n seiliedig ar gydnabod syniadau mawr (cysyniadau 

a sgiliau/phrosesau). Mae'r adroddiad hwn yn egluro bod syniadau mawr o reidrwydd yn cael eu 

nodi mewn termau eang, (e.e. lle, amser, parhad a newid, rhyngweithio amgylcheddol), sy'n 

cynrychioli'r meysydd gwybodaeth a dealltwriaeth sylfaenol sydd wrth wraidd pynciau tebyg i Hanes 

a Daearyddiaeth, ac sy'n eu gwneud yn unigryw. Er mwyn cydnabod cynnydd gan ddefnyddio'r dull 

syniadau mawr, mae angen dewis cynnwys mwy manwl sy'n cynnig cyd-destun i alluogi'r disgyblion i 

feithrin eu dealltwriaeth o'r syniadau mawr. O gael cyd-destun, mae'n bosibl wedyn nodi cynnydd 
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mewn perthynas â phob syniad mawr a phob agwedd ar y sgiliau. Y rhain fydd y sylfeini ar gyfer 

cydnabod y camau cynnydd a chynllunio'r asesiad. Mae Rawling yn honni mai cryfder y dull 

gweithredu hwn yw'r ffaith bod modd cynllunio asesiad mewn perthynas â'r cynnydd a wnaed o ran 

deall y syniad hwnnw neu ddangos cymhwysedd yng nghyd-destun y cynnwys dan sylw, yn hytrach 

nag asesu gwybodaeth y disgyblion am fwy o gynnwys yn unig. 

Yn Commissioned Work on the Geography Curriculum (2017b), edrychodd Rawling ar y dull 

gweithredu hwn gan nodi cynnydd mewn deilliannau'r disgyblion ar gyfer y syniadau mawr o ran lle, 

gofod, amgylchedd ac ymchwiliad daearyddol, a hynny ar gyfer pob ystod oedran yn y camau 

cynnydd, ac ar gyfer detholiad penodol o gynnwys a oedd yn addas ar gyfer y cwricwlwm 

Daearyddiaeth yng Nghymru.  

Mae amrywiaeth eang o ffyrdd o fodelu dilyniant; mae angen sicrhau cydbwysedd rhwng cynnwys a 

sgiliau, dyfnder ac ehangder, trefn resymegol cysyniadau gwahanol sydd i'w dysgu a 

soffistigedigrwydd cynyddol o fewn pob cysyniad, a'r lefel o hyblygrwydd rhwng cyd-destunau. Mae 

dilyniannu cynnwys i'w ddysgu yn wahanol i ddilyniant dysgu oni bai bod y cynnwys hwnnw wedi'i 

gysylltu'n benodol â map ffordd dysgu. Mater arall y dylid ei ystyried yw'r graddau y mae dilyniannau 

dysgu yn y Dyniaethau wedi'u plethu â dilyniannau mewn Meysydd Dysgu a Phrofiad eraill, megis 

Gwyddoniaeth a Thechnoleg neu Iechyd a Lles. 

 

Hanes 

Mae rhai themâu allweddol yn codi o waith ymchwil i ddilyniant mewn hanes. Y brif thema yw nad 

oes fawr ddim tystiolaeth empiraidd ar gael ar ddeall datblygiad dealltwriaeth disgyblion o 

gysyniadau hanesyddol. Er y gellid dadlau mai gwaith Lee a Shemilt (2003) yw'r safon aur yn hyn o 

beth, mae'n bosibl bod rhai o'r syniadau yn anghydnaws â'r cynigion yn Dyfodol Llwyddiannus, yn 

enwedig yr angen am gamau dilyniant rheolaidd. 

Un thema allweddol sy'n ymddangos mewn sawl astudiaeth yw bod dealltwriaeth o ‘ddilyniant’ 

mewn hanes wedi symud o fod yn seiliedig yn bennaf ar gaffael gwybodaeth tuag at fod yn seiliedig 

ar ‘sgiliau meddwl’. Er enghraifft, mae Colyer (2012) yn cyfeirio at ‘The Historical Thinking Project’ 

yng Nghanada, sy'n cynnig y dylid defnyddio chwe chysyniad meddwl, sef: 

• nodi arwyddocâd hanesyddol 

• defnyddio tystiolaeth o ffynonellau sylfaenol 

• nodi parhad a newid 

• dadansoddi achos a chanlyniad 

• cymryd safbwyntiau hanesyddol 

• deall dimensiynau moesegol Hanes 

fel fframwaith ar gyfer dilyniant. Gellir ystyried bod y ‘cysyniadau meddwl’ hyn yn debyg i syniadau 

mawr mewn hanes, er bod eu ffocws eang yn debycach, o bosibl, i sgiliau na syniadau.  

Mae thema creu categorïau y gellir dangos dilyniant yn eu herbyn hefyd yn cael ei nodi gan Hawkey 

et al. (2015) sy'n cyfeirio at waith mewn ysgol a greodd system lle yr asesir dilyniant yn nhermau 

gwybodaeth a phum categori o ddealltwriaeth: 

• achosion 

• newid a pharhad 
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• arwyddocâd 

• dehongliadau 

• astudio ffynonellau.  

Mae hyn yn awgrymu y gellir defnyddio fframwaith o gategorïau i asesu dilyniant er bod yr awdur yn 

nodi bod angen llunio cynlluniau marcio ar gyfer darnau unigol o waith er mwyn mesur dilyniant.  

Efallai mai'r corff mwyaf perthnasol o lenyddiaeth am y sefyllfa bresennol yng Nghymru yw'r 

llenyddiaeth sy'n olrhain datblygiad ‘bywyd ar ôl lefelau’ yn Lloegr. Yn ôl Brown a Burnham (2014), 

mae dwy broblem fawr yn gysylltiedig â'r system lefelau yn Lloegr (a Chymru): 1) maent yn seiliedig 

ar y dybiaeth bod disgyblion yn cyrraedd yr un lefel o ddatblygiad ym mhob agwedd ar bwnc ar yr un 

pryd ac, felly, yr ystyrir eu bod yn gweithio ar un lefel ar gyfer llawer o gysyniadau a sgiliau ar yr un 

pryd; a 2) mae'r system lefelau wedi'i rhannu'n is-lefelau er mwyn darparu tystiolaeth o gynnydd 

byrdymor. Mae Lee a Shemilt (2003) yn dadlau na fwriadwyd erioed i'r system lefelau fod yn fodel ar 

gyfer dilyniant am nad yw'n nodi newidiadau allweddol o ran dealltwriaeth dysgwyr. At hynny, mae'r 

awduron yn nodi y gall ‘lefelau’ fod yn gyfyngol gan mai dim ond ar y lefelau uwch y ceir geiriau fel 

‘gwerthuso’ er y gall dysgwyr ‘werthuso’ ar lefelau is mewn gwirionedd. Ymddengys fod y pwynt olaf 

yn arbennig o bwysig wrth ystyried tocsonomïau sy'n seiliedig ar lefelau megis tacsonomi Bloom am 

ei bod yn bosibl bod y dybiaeth bod un lefel (e.e. gwerthuso), yn ei hanfod, yn fwy datblygedig na 

lefel arall (e.e. deall) yn wallus. 

Ymddengys fod llawer o'r gwaith rhyngwladol sawl blwyddyn ar ei hôl hi o gymharu â'r hyn sy'n cael 

ei wneud yng Nghymru a Lloegr o ran datblygu fframwaith dilyniant cytûn. Efallai mai datblygiadau 

yn Lloegr ar ôl dileu disgrifyddion lefel yn 2014 sy'n cynnig y gwersi mwyaf defnyddiol. Mae 

pwysigrwydd cynlluniau marcio a modelau dilyniant ar gyfer darnau penodol o waith  yn thema sy'n 

codi dro ar ôl tro. Mae Kennet a Fletcher (Hawkey et al., 2015) yn rhoi enghraifft ddefnyddiol o 

fframwaith yn y cyd-destun hwn; mae'n bosibl ei fod yn rhy benodol fel model o gamau dilyniant 

ond gallai fod yn enghraifft ddefnyddiol o'r hyn y gallai ysgolion ei ddatblygu o fewn y fframwaith 

cenedlaethol. Ni ddylai'r iaith a ddefnyddir o fewn unrhyw fframwaith adlewyrchu tybiaethau a allai 

fod yn wallus ynghylch cymhlethdod cynyddol o fewn system sy'n seiliedig ar dacsonomi. 

Rhoddir enghraifft o fodel dilyniant o waith Lee a Shemilt (2003) sy'n ymwneud â'r defnydd o 

‘dystiolaeth’ mewn hanes yn Ffigur 7 (gan ddarllen o'r brig i'r gwaelod).  
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Ffigur 7: Enghraifft o fodel dilyniant o waith Lee a Shemilt (2003) 

 

 

Daearyddiaeth 

Ymddengys mai un o'r negeseuon allweddol o'r gwaith ymchwil yw ei bod yn anodd nodi dilyniant 

mewn daearyddiaeth. Fodd bynnag, mae rhywfaint o gefnogaeth i nodi ‘meysydd’ lle y gellir nodi ac 

olrhain cynnydd, sy'n mynd y tu hwnt i gwricwlwm sydd ond yn rhagnodi cynnwys. Er enghraifft, 

mae Wertheim ac Edelson (2013) yn cyfeirio at ‘arferion daearyddol allweddol’ sydd yn eu hanfod yn 

sgiliau y byddai ‘daearyddwr da’ yn eu datblygu  (e.e. gofyn cwestiynau daearyddol neu gyfleu 

gwybodaeth ddaearyddol). Mae Hopkin a Weedon (2014) yn nodi ‘meysydd o wybodaeth 
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ddaearyddol’ (cyd-destunol, dealltwriaeth a gweithdrefnol) ac yn awgrymu, heb nodi manylion 

cynnwys, y dylai cynnwys y pwnc hefyd fod yn allweddol. Ymddengys fod yr ymdrechion hyn i 

ddosbarthu daearyddiaeth yn feysydd dilyniant yn gyson â'r system lefelau a ddefnyddir ar hyn o 

bryd yng Nghymru lle mae daearyddiaeth wedi'i rhannu'n bedwar categori, sef ‘Lleoli’, ‘Deall’, 

‘Ymchwilio’ a ‘Cyfleu’. Mae'n ddiddorol, o fewn y meysydd cynnydd hyn, fod gwybodaeth a sgiliau yn 

amlwg, er nad ydynt yn cael eu hystyried ar y cyd bob amser. Yn ddefnyddiol, mae Bennetts (2005) 

yn nodi'r gwahaniaeth rhwng 'dilyniant' a 'chynnydd': 

‘Sequence, in the context of the curriculum, is essentially about the order in which content 

and activities are introduced and organised… progression in learning is not an inevitable 

outcome. Progression focuses attention on the quality of students’ learning... Although it 

can be applied to different time scales, the idea becomes especially pertinent when applied 

to long periods, during which students’ cognitive abilities, depth of understanding, and 

development of value systems are affected by maturation processes, as well as by 

experience.’ (t. 113) 

Mae Muñiz Solari et al. (2017) yn dadlau y gallai daearyddwyr ddysgu oddi wrth ddulliau mynegi 

cynnydd a gafodd eu datblygu gan eu cyd-weithwyr ym maes gwyddoniaeth, ac y dylent wneud 

hynny. Yn benodol, maent yn nodi'r posibiliadau y mae modelau yn eu cynnig, ar yr un pryd, wrth 

ddisgrifio cynnydd, sef yn nhermau dau ddimensiwn neu echelau, y naill yn ymwneud â chynnwys, 

a'r llall yn ymwneud â phrosesau tebyg i ymholi a rhesymu. Yn ddiddorol, maent yn nodi y gallai 

cyfradd manylder pob un o'r rhain amrywio: yn ôl pob tebyg, bydd cynnydd cysyniadol yn cael ei 

ddisgrifio'n fanwl iawn, o gymharu â chynnydd mewn rhesymu neu ymresymu. Maent yn mynegi 

pryderon y byddai: (t. vii)  

‘[if] learning progression is an attempt to meld the relationship between knowledge and 

thinking in a process of making evidence-based explanations, there is very limited empirical 

research on whether such a tool, developed for a relatively ‘vertical’ science such as 

biology, will be useful for investigations of learning processes in relation to geographical 

subject matter, such as urban environments, cultural landscapes, social justice, or economic 

interdependence. These and many other topics do not constitute a clear hierarchical 

arrangement (progression) of knowledge that may constitute a prerequisite for reaching 

more complex levels of conceptual understanding and higher cognitive thinking.’ 

Mae Bennetts (2005) yn cydnabod bod natur 'daearyddiaeth' wedi newid yn fawr dros amser, a bod 

y cwricwlwm daearyddiaeth yn ymhél â sawl disgyblaeth (e.e. daeareg, ecoleg, cymdeithaseg, ac 

economeg), a bod yna brinder dewis clir ar sail resymegol yn aml mewn rhestrau o gysyniadau 

allweddol mewn cwricwla daearyddiaeth. Ar ôl astudio amrywiaeth o ddulliau o ran diffinio cynnydd 

(e.e. tacsonomegau Bloom a SOLO, hierarchaethau ymddygiadol, a strwythurau cysyniadol 

daearyddiaeth ar ffurf disgyblaeth academaidd), mae'r awdur yn dod i gasgliad mai'r modd gorau o 

ddisgrifio cynnydd wrth ddysgu yw gwneud hynny mewn perthynas â dimensiynau tebyg i 

gymhlethdod, haniaethau, manwl gywirdeb, gwneud cysylltiadau, datblygu strwythurau, ac 

ehangder y cyd-destun. 

Mae rhywfaint o waith ymchwil yn cynnig ffocws cliriach ar ddilyniant o fewn meysydd. Felly, mae 

Hopkin ac Owens (2015) yn cyfeirio at ‘ddimensiynau cynnydd’ y Gymdeithas Ddaearyddol (2015), yr 

ymddengys eu bod yn hyrwyddo lefel gynyddol o ymgysylltu â materion a sgiliau daearyddol: er 

enghraifft, mae dysgwr yn datblygu drwy symud o'r ‘diriaethol’ i'r ‘haniaethol’ neu drwy gynyddu'r 
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amrywiaeth o sgiliau ymchwilio a gwella eu cywirdeb. Felly, ymddengys yn rhesymegol, er mwyn 

nodi cynnwys a/neu ‘feysydd’ sgiliau, fod cyfeiriad clir at y dilyniant gwirioneddol o fewn y meysydd 

hyn yn allweddol. 

Mae Mohan et al. (2015) yn dadlau mai'r cam cyntaf o ran datblygu cynnydd wrth ddysgu yw 

diffinio'r parth trwy dynnu ar waith sydd eisoes yn bodoli yn y maes, ac sydd wedi'i lywio gan waith 

ymchwil a chan ymarferwyr, fel ei gilydd. Mae maint a chymhlethdod parth yn debygol iawn o 

ganiatáu i nifer o lwybrau cynnydd dysgu fynd trwyddo, pob un â'i ffocws gwahanol (yn nhermau 

agweddau gwahanol ar gynnwys a/neu sgiliau, yn ogystal â'r cydbwysedd rhwng cysyniadau a 

sgiliau). Fodd bynnag, nid canlyniad hapddewis yw hyn: bydd pob llwybr cynnydd dysgu yn 

cynrychioli taith o ddechreuwr i arbenigwr, a bydd iddo angor isaf ac angor uchaf; mae'r angor isaf 

yn cynrychioli'r wybodaeth sy'n dod i'r amlwg adeg mynediad, ac mae'r angor uchaf yn cynrychioli 

disgwyliadau'r gymdeithas ar gyfer person ifanc ar ddiwedd ei addysg yn yr ysgol. Mae'r awduron yn 

dadlau bod yn rhaid i'r angor isaf, ynghyd â'r cynnydd rhyngddo a'r angor uchaf, gael eu llywio gan 

ymchwil ystafell ddosbarth i ddysgu gwirioneddol y plant. At hynny, o fewn un parth (e.e. ‘meddwl 

gofodol’), maent yn dadlau (t. 13) y bydd daearyddwyr yn defnyddio ‘set o ddyfeisiau ac arferion 

sylfaenol sy'n cwmpasu llawer iawn o feddwl gofodol mewn modd ehangach (e.e. lleoliad, cyfeiriad, 

dosbarthiad, graddfa, hierarchaeth)’. Er mwyn mapio'r fframwaith dilyniant, mae'n rhaid nodi 

dyfeisiau sy'n cael eu defnyddio yn y modd hwn ac sydd hefyd yn fesuradwy. Bydd y rhain wedyn yn 

gweithredu fel ‘newidynnau cynnydd’. Mae Ffigur 8 (Mohan et al. t. 14) yn egluro datblygiad 

newidynnau cynnydd (yr eitemau yn y golofn ar y chwith) ar draws y camau dysgu; byddai'r rhain 

wedyn yn cael eu defnyddio mewn llwybrau cynnydd dysgu penodol ym maes meddwl gofodol (e.e. 

Agweddau Gofodol ar Wrthdaro). 
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Ffigur 8: t. 14, Mohan, l., Mohan, A. & Uttal, D. (2015) Research on Thinking and Learning with Maps 

and Geospatial Technologies 
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Mae beirniadaethau Hopkin a Weedon (2014) o'r system lefelau bresennol yng Nghymru a Lloegr yn 

berthnasol wrth ystyried dilyniant: yn rhy aml mae lefelau wedi'u defnyddio yn erbyn darnau 

penodol o waith, gan greu i bob pwrpas gyfres o brofion crynodol bach nad ydynt yn rhai ffurfiannol 

(am eu bod yn dweud wrth ddysgwyr ble maent arni, nid beth mae angen iddynt ei wneud i wella); 

ac mae lefelau yn cael eu hisrannu i gynhyrchu tystiolaeth fwyfwy manwl o ddilyniant, mewn proses 

sy'n seiliedig ar wybodaeth fympwyol yn hytrach na dealltwriaeth wirioneddol o ddilyniant. Mae 

Lambert (2011) yn codi mater arall: mae'r ddealltwriaeth wirioneddol o'r disgrifyddion lefel (ac 

efallai eu perthnasedd gwirioneddol hyd yn oed) 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 ynglŷn â'r hyn sy'n gyfystyr â lefel (ac felly, y gellir dadlau, ddilyniant). Er 

gwaethaf y beirniadaethau hyn, mae Hopkin a Weedon (2014) yn nodi bod y system lefelau yn 

darparu iaith ‘syml’ ar gyfer dilyniant sy'n ddefnyddiol ar gyfer deialog broffesiynol, gan awgrymu 

bod system o'r fath yn gynhyrchiol os caiff ei defnyddio fel canllaw ar gyfer trafod dilyniant yn 

hytrach nag fel adnodd i fesur cynnydd dysgwyr yn fanwl gywir. O ran ‘bywyd ar ôl lefelau’ yn Lloegr, 

mae Hopkin a Weedon (2014) yn rhybuddio rhag mabwysiadu dull gweithredu sy'n seiliedig ar 

‘Flociau o Wybodaeth’ am ei fod yn gallu atal ffocws ar ddilyniant o ran datblygu sgiliau a synthesis 

rhwng themâu. Ymddengys fod hyn yn awgrymu y dylai unrhyw fframwaith yn y dyfodol fod yn 

seiliedig ar ‘syniadau mawr’ sylfaenol y gellir eu holrhain rhwng pynciau a grwpiau blwyddyn gan 

adlewyrchu, o bosibl, y syniad y dylid nodi meysydd cynnydd. 

Mae'n werth cyfeirio at botensial ‘dilyniannau dysgu’, fel y'i nodir gan Huynh et al. (2015); mae'r 

awduron yn disgrifio sut y gellir datblygu dilyniannau drwy olrhain datblygiad gwirioneddol 

meddwl/dysgu yn ystod dilyniant dysgu neu bwnc. Mae'r awduron yn cyfeirio at waith sy'n mynd 

rhagddo ym meysydd gwyddoniaeth a mathemateg a gwaith cynnar ar sgiliau mapiau a GIS ym maes 

addysg daearyddiaeth. Cynsail y ‘dilyniannau dysgu’ 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 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. Gall hyn fod yn ddewis amgen cadarnhaol yn lle'r system lefelau presennol sy'n system 

amrwd i seilio gwaith marcio o wythnos i wythnos arni (Lambert, 2011, tud.24). 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 Kerawalla et al. yn darparu enghraifft o fath gwahanol o ran datblygu cynnydd wrth ddysgu, a 

hynny trwy ymchwil sy'n canolbwyntio ar yr ystafell ddosbarth. Gwnaed hyn ar ffurf astudiaeth 

achos o ddosbarth o ddysgwyr 12 i 13 mlwydd oed a oedd yn defnyddio nQuire, sef offeryn yn 

seiliedig ar y We sy'n eu helpu gyda'r prosesau ymchwilio o ran dysgu o fewn un pwnc 

(microhinsoddau). Roedd yr ymchwil hon yn canolbwyntio nid yn unig ar ddatblygiad y cynnwys 

dysgu, ond hefyd ar y modd yr oedd yr offeryn yn cefnogi datblygiad sgiliau ymchwilio. 

Mae Cymdeithas Ddaearyddol y DU yn darparu rhestr o ddeunydd darllen pellach ar ddilyniant y 

mae'n werth edrych arni: 

http://www.geography.org.uk/download/GA_PRMGHProgressionFurtherReading.pdf 

 

http://www.geography.org.uk/download/GA_PRMGHProgressionFurtherReading.pdf
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Addysg Grefyddol 

Mae Addysg Grefyddol yn cyfrannu at ddatblygiad academaidd a phersonol disgyblion ac yn chwarae 

rôl allweddol o ran hyrwyddo cydlyniant cymdeithasol, parch ac empathi, sy'n bwysig mewn 

cymdeithas amrywiol (Ofsted, 2013). Er mwyn cyflawni hyn, mae angen dealltwriaeth glir o'r hyn a 

olygir wrth ddilyniant o fewn y pwnc. Yn y gorffennol, mae gweithgarwch cynllunio'r cwricwlwm ac 

asesu yn aml wedi canolbwyntio'n fwy ar ddilyniannu'r cynnwys y bwriedir rhoi sylw iddo ac yn llai ar 

sut y bydd plant yn dod yn well dysgwyr addysg grefyddol, h.y. dilyniant. Gall hyn arwain at 

ailadrodd cynnwys yn hytrach na datblygu dealltwriaeth o wybodaeth a chysyniadau addysg 

grefyddol. Er bod dilyniant o ran y ffordd y mae dysgwyr yn datblygu cysyniadau yn bwysig, mae 

hefyd angen ystyried sgiliau dysgwyr mewn Addysg Grefyddol.  

Roedd yr Adolygiad o'r Cwricwlwm Cenedlaethol yn Lloegr (2010-2014) yn feirniadol iawn o'r system 

flaenorol a oedd yn seiliedig ar lefelau. Methodd y farn 'cyfatebiaeth orau' â 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. Mae canllawiau newydd, ‘Assessment and Progression in 

Religious Education’ (NCFRE, 2016), yn rhoi gwybodaeth am asesu cynnydd mewn Addysg Grefyddol 

mewn cyd-destun sydd wedi symud y tu hwnt i lefelau, gan gyflwyno model dilyniant newydd ar 

gyfer Addysg Grefyddol sy'n integreiddio agweddau cadarnhaol ar fodelau blaenorol ac yn cydbwyso 

gwybodaeth a sgiliau. Dilëwyd lefelau er mwyn annog mabwysiadu modelau asesu newydd sy'n 

canolbwyntio ar ddysgu ‘llai o bethau yn fanylach’. Fodd bynnag, mae'n bosibl bod hyn yn awgrymu 

y dylid gostwng nifer y cysyniadau Addysg Grefyddol allweddol y rhoddir sylw iddynt. Nod y 

canllawiau hyn yw helpu athrawon i lunio barn o ddydd i ddydd am gynnydd gan ganolbwyntio ar 

asesu dysgu dwfn, cyfoethog a dealltwriaeth o wybodaeth allweddol mewn Addysg Grefyddol; 

mae'n bwysig sicrhau dilyniant o ran ‘gwybodaeth’ (syniadau neu gysyniadau allweddol mewn 

crefyddau a chredoau) a ‘sgiliau’ (sgiliau sydd eu hangen i drin deunyddiau ‘crefyddol’ – cwestiynu, 

dehongli, dadansoddi, gwerthuso). Dylai agweddau megis: 

• ymestyn geirfa o'r ‘cyfarwydd i'r anghyfarwydd’ 

• symud o'r diriaethol i'r haniaethol 

• adnabod gwahanol safbwyntiau ar grefydd a chred a'u natur ddadleuol 

• cynyddu'r amrywiaeth o gwestiynau sy'n cael eu gofyn a sgiliau ymchwilio a'u gwneud yn 

fwy soffistigedig 

• meithrin gallu myfyrwyr i ddewis a defnyddio sgiliau yn fwyfwy annibynnol  

gael eu hymgorffori o fewn dilyniant mewn Addysg Grefyddol. Efallai y bydd athrawon yn cael budd 

o fframwaith sy'n cydbwyso penodolrwydd â chyffredinoli a rhagnodi â rhyddid athrawon.  

Dylid ystyried nodau a/neu amcanion y cwricwlwm (e.e. y Pedwar Diben [Donaldson 2015] a 

chyfrifoldebau trawsgwricwlaidd wrth gynllunio ar gyfer dilyniant; dylid cydnabod y risg y gall 

gormod o bwyslais ar y rhain arwain at fapio dilyniant cyrhaeddiad dysgwyr mewn Addysg Grefyddol 

yn anghywir (Robertson et al., 2017).  

Wrth ystyried y ‘syniadau mawr’, y ‘meysydd ymchwilio’ a'r ‘cysyniadau’ mewn Addysg Grefyddol, 

mae angen nodi'r syniadau cyffredinol y dylai disgyblion ddod ar eu traws a fydd yn eu galluogi i 

ymgysylltu â chrefydd a chred ym mywydau pobl a deall eu pŵer, h.y. y ‘syniadau mawr’ am fywyd, 

marwolaeth, ymddygiad pobl a hunaniaeth. Mae defnyddio'r syniadau mawr/meysydd ymchwilio 
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wrth gynllunio yn darparu strwythur clir i alluogi disgyblion i ailystyried elfennau ac adeiladu ar 

gyflawniadau blaenorol. Gellir cynllunio cwricwlwm troellog er mwyn i ddisgyblion allu cynyddu eu 

gwybodaeth a'u dealltwriaeth o'r traddodiadau sy'n cael eu hastudio, h.y. drwy astudio stori 

gyfarwydd o safbwyntiau sy'n wahanol o ran eu lefel o soffistigedigrwydd.  

Gellir ystyried dilyniant ar dair lefel: o ddydd i ddydd, tymor canolig a hirdymor. Er enghraifft, gellir 

dangos cynnydd o ddydd i ddydd drwy strategaethau asesu ffurfiannol megis cwestiynau gwell, 

adborth, hunanasesu effeithiol ac asesu effeithiol gan gyfoedion (Black a Wiliam, 1998). Gall 

cwestiynau heriol sy'n ysgogi'r meddwl helpu myfyrwyr i astudio crefydd (Grant a Matemba, 2013). 

Mae tystiolaeth o waith arolygu yn nodi, yn arferion gorau Addysg Grefyddol, fod ffocysau, meini 

prawf a dulliau asesu yn glir ac yn cael eu defnyddio yn gyson (Catling, 2017). Gellir defnyddio 

amrywiaeth o gyfleoedd asesu (e.e. prosiect ar ddiwedd uned) yn y tymor canolig i nodi cynnydd 

cyffredinol a thargedau'r cwricwlwm a monitro cynnydd tuag at feincnodau disgwyliedig. Gall y rhain 

ganolbwyntio ar y graddau y gall disgyblion ddefnyddio sgiliau, cysylltu syniadau a symud o'r 

penodol i'r cyffredinol, gan ddangos eu cynnydd fel meddylwyr Addysg Grefyddol. Gall tacsonomi 

Bloom fod yn ddefnyddiol i wella technegau cwestiynu i'w hasesu ond ni ddylid ei ddefnyddio i lunio 

hierarchaeth ormesol newydd o lefelau (Brine, 2016). 

Anaml y mae dilyniant mewn Addysg Grefyddol yn llinellol ac nid yw dull gweithredu sy'n seiliedig ar 

gyfres o ‘flociau o gynnwys’ yn cynnig fawr ddim cyfleoedd i ddatblygu sgiliau nac ar gyfer synthesis 

drwy gysylltiadau rhwng themâu neu feysydd dysgu. Dylai dilyniant mewn Addysg Grefyddol 

gynnwys cyfleoedd i ddysgwyr ailystyried cysyniadau a sgiliau fel y bo'n briodol (Catling, 2017), gan 

adlewyrchu dilyniant troellog yn hytrach nag un llinellol. Mae angen i athrawon gynllunio addysgu fel 

bod materion cynhenid a dadleuol megis gwerthoedd yn gallu cael eu hasesu. Ni ddylai Addysg 

Grefyddol aros ar lefelau is o alw gwybyddol (e.e. disgrifio), ond dylai godi safonau addysgu ac asesu 

er mwyn i fyfyrwyr allu darganfod, beirniadu, dangos, herio ac ati fel y pwysleisir yn y Cwricwlwm er 

Rhagoriaeth (Grant a Matemba, 2013, t. 11). 

Mae angen i Addysg Grefyddol gadw ei nodweddion unigryw wrth wneud cysylltiadau ystyrlon â 

phob agwedd arall ar ddysgu ar yr un pryd. Mae Robertson et al. (2017), wrth ysgrifennu am 

brofiadau yn yr Alban, yn nodi pwysigrwydd datblygu'r unigolyn cyfan mewn unrhyw gwricwlwm ac 

yn rhoi gair o rybudd: tra bod gridiau dilyniant a deunyddiau enghreifftiol yn helpu i ddangos bod 

lefel mewn Addysg Grefyddol a Moesol wedi'i chyrraedd, efallai oherwydd y pwyslais a roddir ar 

gyfrifoldebau pawb a meysydd cwricwlaidd eraill, mae cryn dipyn o waith i'w wneud o hyd cyn y 

bydd yn bosibl mapio cyflawniad a chyrhaeddiad dysgwyr mewn Addysg Grefyddol yn fanwl gywir. Er 

mwyn gwneud hyn yn effeithiol byddai angen ystyried holl brofiadau dysgwyr ar draws y cwricwlwm 

cyfan. Mae'r awduron yn pwysleisio ei bod yn bosibl y bydd culhau'r cwricwlwm neu orbwysleisio 

agweddau ar un rhan ohono ar draul rhan arall yn culhau profiad dysgwyr. 

 

Dinasyddiaeth 

Mae addysg dinasyddiaeth yn hollbwysig gan na all democratiaethau oroesi heb gyfranogiad 

dinasyddion (Sherrod, Flanagan a Youniss, 2002). Yn ogystal â deall systemau llywodraethol, hanes, y 

gyfraith a democratiaeth mae addysg dinasyddiaeth hefyd yn cynnwys dysgwyr yn cymryd rhan 

mewn trafodaethau ynghylch materion cyfoes (lleol a byd-eang), dysgu drwy wasanaethu, cymryd 

rhan mewn ysgolion a chymunedau a phrosesau ac efelychu gweithdrefnau democrataidd; gall 

dysgu dwfn helpu i hyrwyddo canlyniadau dinesig ac atgyfnerthu democratiaeth gwlad (Levine a 
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Kawashima-Ginsberg, 2015). Mae'r awduron yn nodi bod mynnu bod myfyrwyr yn pasio prawf 

safonedig ar ddinasyddiaeth yn arwynebol ac nad yw'n cael fawr ddim effaith o ran yr hyn y mae 

myfyrwyr yn ei ddysgu am ddinasyddiaeth na sut y dylent ymddwyn fel dinasyddion.  

Ar hyn o bryd mae addysg dinasyddiaeth yn tueddu i ganolbwyntio ar gynyddu gwybodaeth am 

gynnwys yn hytrach na datblygu sgiliau a phriodoleddau, sy'n hanfodol (Levine a Kawashima-

Ginsberg, 2015). Mae gwybodaeth am systemau llywodraethol, gan gynnwys bod yn ymwybodol 

o'ch hawliau a'ch cyfrifoldebau eich hun (Sherrod, Flanagan, a Youniss, 2002), yn angenrheidiol er 

mwyn cyfranogi mewn addysg dinasyddiaeth ond nid yw'n ddigon (Jansen, 2011). Mae angen i 

fyfyrwyr feddu ar sgiliau trefniadol, sgiliau cyfathrebu a sgiliau arwain, cymhwysedd llafar a 

chymhwysedd o ran cyfansoddi, y gallu i wrando ar eraill sydd â phrofiadau a safbwyntiau gwahanol 

a'r adnoddau, y cyfrwng a'r hunanhyder sydd eu hangen i ddefnyddio eu sgiliau dinesig yn 

gyhoeddus (Sherrod, Flanagan a Youniss, 2002; Verba, Schlozman, a Brady, 1995, dyfynnwyd yn 

Jansen, 2011; Wilkenfeld, Lauckhardt a Torney-Purta, 2010). Tra bod ymchwilwyr wedi cynnig set o 

ddealltwriaethau, sgiliau a galluoedd ar gyfer cyfranogi mewn addysg dinasyddiaeth, mae'n llai eglur 

beth yw'r berthynas rhwng yr elfennau hyn a ph'un a oes angen eu dysgu mewn trefn benodol neu a 

yw pob sgil ei hun yn cynnwys llwybr dysgu. Yn anffodus, mae prinder llenyddiaeth empiraidd ar 

ddilyniant mewn addysg dinasyddiaeth, sy'n ysgogi'r angen i ddatblygu a phrofi modelau dilyniant. 

Mae damcaniaeth ddatblygiadol yn berthnasol i ddilyniant mewn addysg dinasyddiaeth gan fod i'r 

gallu i ddeall datblygiad gwybyddol, cymdeithasol a moesol plant oblygiadau o ran trefn briodol neu 

gymhlethdod cynyddol sgiliau a dealltwriaethau sydd eu hangen i fod yn ddinesydd. Er enghraifft, 

byddai plentyn ifanc sy'n meddwl yn ddiriaethol yn tueddu i ystyried bod ‘dinesydd da’ yn ufudd ac 

yn parchu'r gyfraith, tra bydd rhywun yn ei arddegau cynnar sydd â'r gallu a'r aeddfedrwydd 

emosiynol i feddwl yn haniaethol wedi datblygu dealltwriaeth fwy soffistigedig y dylai oedolion 

cyfrifol fod yn feirniadol o'r sefyllfa sydd ohoni a pheidio â chydymffurfio â deddfau yn ddifeddwl 

(Sherrod, Flanagan, a Youniss, 2002). Mae adolygiad gan Wilkenfeld, Lauckhardt a Torney-Purta 

(2010) yn rhoi enghreifftiau o'r ffordd y gall damcaniaethau datblygiadol lywio datblygiad dinesig. 

Gall damcaniaeth chwarae rôl ac ymwybyddiaeth gymdeithasol Selman (Selman, 1981, 2003, 

dyfynnwyd yn Wilkenfeld et al., 2010, tud. 202) helpu i nodi a mireinio cymwyseddau sydd eu 

hangen ym maes gwleidyddiaeth. Yn yr un modd, mae Sherrod et al. (2002) yn awgrymu bod angen 

gwneud mwy o waith i ddeall y rhagflaenwyr datblygiadol sydd eu hangen ar gyfer ymgysylltu 

gwleidyddol. Mae'r awduron hyn (tud. 270) yn gofyn y cwestiynau canlynol am ddinasyddiaeth a all 

lywio fframwaith dilyniant ar gyfer addysg dinasyddiaeth:  

‘Pryd y mae angen iddi ddechrau? Beth gall profiadau cynnar ei gyfrannu? A oes cyfnodau 

datblygiadol ar gyfer sicrhau'r effaith fwyaf posibl?... Sut mae profiadau gwahanol ar 

oedrannau gwahanol yn cael effeithiau gwahanol?... Ar ba alluoedd y mae'n seiliedig? Pa 

alluoedd y mae'n eu hyrwyddo?’ 

Mae Watts, Griffith ac Abdul-Adil (1999) yn cynnig damcaniaeth datblygiad cymdeithasol-

wleidyddol, a ddyfynnwyd hefyd yn adolygiad Wilkenfeld et al. (2010). Mae model Watts et al. 

(1999) (Ffigur 9), yn cynnig pum cam mewn datblygiad cymdeithasol-wleidyddol sy'n symud o fod yn 

anymwybodol o annhegwch cymdeithasol, drwy fod yn fwy ymwybodol o annhegwch a deall 

prosesau sy'n cynnal annhegwch mewn cymdeithas, i fod â chymhelliant cryf i weithredu i wella 

cymdeithas a lleihau annhegwch a gormes. Datblygwyd y model hwn yng nghyd-destun y gormes y 

mae Americaniaid Affricanaidd yn ei hwynebu yn yr Unol Daleithiau ond gellid ei gymhwyso at gyd-
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destunau eraill. Gall y camau hyn gynnig dealltwriaeth gyffredinol o'r camau y mae myfyrwyr yn eu 

cymryd wrth iddynt ymwneud yn fwy â gwleidyddiaeth. Fodd bynnag, nid yw'n disgrifio'r sgiliau 

penodol a'r wybodaeth gysyniadol sydd eu hangen i symud o'r naill gam i'r llall.  

 

 

Ffigur 9. Watts et al. (1999 camau mewn datblygiad cymdeithasol-wleidyddol; daw'r llun 

hwn o'r tabl ar dud. 263 yn Watts et al. (1999) 

O ran modelau o ddilyniant mewn addysg dinasyddiaeth gall hefyd fod yn fuddiol ymgorffori sgiliau a 

gwybodaeth sy'n ymwneud â'r Rhyngrwyd. Mae defnyddio'r rhyngrwyd ar gyfer ymgysylltu 

gwleidyddol yn sicrhau ei bod yn hawdd cael gafael ar wybodaeth, gall leihau bylchau yn 

ymgysylltiad myfyrwyr â dinasyddiaeth yn ôl dosbarth cymdeithasol, mae'n cynyddu cyfranogiad 

mewn dinasyddiaeth all-lein, yn cynyddu amlygiad i safbwyntiau gwahanol ac yn grymuso myfyrwyr, 

er ei fod hefyd yn agored i gamau gweithredu arwynebol megis ‘hoffi’ sylw ar y cyfryngau 

cymdeithasol (Jansen, 2011; Levine a Kawashima-Ginsberg, 2015). Yn debyg i agweddau eraill ar y 

Dyniaethau, mae addysg dinasyddiaeth yn drawsgwricwlaidd ei natur ac mae iddo fanteision 

trawsgwricwlaidd.  
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Adran 4: Casgliadau a Fframwaith ar gyfer Gwneud Penderfyniadau 

 

Cyflwyniad 

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

• Mae Rhan 1 yn nodi'r prif themâu sy'n deillio o'r dystiolaeth a ddadansoddwyd yn Adrannau 

1 a 2 o'r adroddiad.  

• Mae Rhan 2 yn nodi sut mae'r prif negeseuon yn berthnasol i Dyfodol Llwyddiannus.  

• Mae Rhan 3 yn nodi'r egwyddorion sylfaenol a fydd yn ategu penderfyniadau o fewn pob 

Grŵp Maes Dysgu a Phrofiad. 

• 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 themâu 

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  

• yn ddysgwyr uchelgeisiol, galluog sy'n barod i ddysgu drwy gydol eu hoes;  

• 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; 

• 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: 

• er mwyn i athrawon gael trosolwg o'r cwricwlwm 

• er mwyn i ddysgwyr weld darlun ehangach a chysylltu'r hyn y maent yn ei wneud o ddydd i 

ddydd â dealltwriaeth ehangach o'r hyn sy'n bwysig 

• fel sail 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-gysylltiedig ond gyda dibenion gwahanol, sef: 
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• 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. 

• 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 â'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 

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

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

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

• 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 â Dyfodol 

Llwyddiannus 

Y syniadau a nodir yn Dyfodol Llwyddiannus 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 â'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 Llwyddiannus 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 ôl yr adolygiad, nid oes unrhyw system genedlaethol sy'n 

mynd i'r afael â'r holl faterion hyn yn llawn.  

Yn yr un modd, caiff dysgu ei ddiffinio yn Dyfodol Llwyddiannus 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 Llwyddiannus, 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 Llwyddiannus 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 grŵp Maes Dysgu a Phrofiad yn ogystal â'r penderfyniadau a 

wneir ym mhob rhan o'r system.  

Tabl 15 

 Elfen o'r weledigaeth ar gyfer dilyniant a nodir yn 

Dyfodol Llwyddiannus  

Sylwadau cryno o'r adolygiadau yn adran 2  

1. Dylai camau a chyfnodau allweddol gael eu dileu 

er mwyn sicrhau bod dilyniant yn barhaus, gan 

greu mwy o botensial ar gyfer cyrhaeddiad uchel 

drwy leihau nifer y pwyntiau trosglwyddo.  

Mae'r dystiolaeth o ymchwil a ystyriwyd mewn 

rhai adolygiadau yn cefnogi'r egwyddor hon: os 

yw camau cynnydd yn cynrychioli agweddau 

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 ôl oedran na gradd. 
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 Elfen o'r weledigaeth ar gyfer dilyniant a nodir yn 

Dyfodol Llwyddiannus  

Sylwadau cryno o'r adolygiadau yn adran 2  

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 ôl 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. 

3. 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, er y 

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 llinellol 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 

polisïau. Caiff y cwestiwn o symud ymlaen ac yn 

ôl mewn dysgu ei godi mewn rhai adolygiadau, 

felly hefyd y syniad y gall fod sawl llwybr dilyniant 

y bydd plant gwahanol yn eu cymryd.  

4. 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. 

5. Mae Camau Cynnydd yn cynnwys nifer o 

ddeilliannau cyflawniad sydd a wnelo â'r hyn sy'n 

bwysig yn y cwricwlwm ac sy'n gysylltiedig â'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 â 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 

Dyfodol Llwyddiannus  

Sylwadau cryno o'r adolygiadau yn adran 2  

6. Ni ddylai Deilliannau Cyflawniad fod yn rhestr 

wirio o wybodaeth na sgiliau a dylent ymgorffori 

addysgeg effeithiol. 

Mae'r adolygiadau'n cyfeirio at dystiolaeth 

ymchwil sy'n nodi'r anfanteision posibl sy'n 

gysylltiedig â 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 

a dylent fod yn ddisgwyliadau eang y mae modd 

eu cyflawni dros gyfnod o amser (tua 3 blynedd). 

Er bod nifer o wledydd yn monitro dilyniant dros 

gyfnod o fwy na blwyddyn, roedd llai o eglurder 

ynghylch sut y gallai deilliannau cyflawniad 

lywio'r camau dysgu nesaf. 

8. Dylai Deilliannau Cyflawniad ddefnyddio 

datganiadau 'Rydw i'n gallu', 'Mae gen i' (ac 

'Rydw i'n barod i') i ddisgrifio dilyniant (heb fod 

yn rhy benodol neu'n rhy amhenodol – gall hyn 

amrywio rhwng Meysydd Dysgu a Phrofiad). 

Canfu'r adolygiadau nad yw'r defnydd o 

ddatganiadau person cyntaf yn gyffredin yn y 

gwledydd a archwiliwyd. Fel arfer, mae 

datganiadau trydydd person yn cyfeirio at y 

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) 

ganolbwyntio ar fwriadau dysgu a dilyniant 

mewn perthynas â phedwar diben y cwricwlwm a 

dylent gael eu seilio ar y bwriadau a nodir yn y 

Deilliannau Cyflawniad ar bob Cam Cynnydd ym 

mhob Maes Dysgu a Phrofiad. 

Cafwyd rhywfaint o dystiolaeth y gallai tensiynau 

godi pe byddai dysgu sy'n uniongyrchol 

gysylltiedig â'r ddisgyblaeth a thystiolaeth sy'n 

gysylltiedig â datganiadau dysgu ehangach fel y 

pedwar diben yn cael eu cynnwys mewn 

deilliannau cyflawniad.  

10. Ym mhob Maes Dysgu a Phrofiad, bydd angen i'r 

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 

hyn y mae angen iddynt ei wybod a'i wneud er 

mwyn symud i'r cam nesaf. 

Nodir y mater hwn mewn rhai o'r adolygiadau: 

ymddengys nad yw rhai o'r fframweithiau 

dilyniant a adolygwyd yn gyson ag agweddau ar y 

nod hwn, er enghraifft y fframweithiau hynny 

sy'n cynnwys sawl datganiad o gyflawniad. Mewn 

llawer o wledydd, roedd datganiadau o safonau 

(neu ddatganiadau tebyg) yn canolbwyntio ar y 

cyrhaeddiad hyd yma ac ychydig iawn o sylw a 

roddwyd i'r camau dysgu nesaf. 

11. Mae barn broffesiynol yn ganolog i waith asesu 

(gwaith asesu ffurfiannol gyda gwybodaeth 

grynodol berthnasol yn cael ei chasglu a'i 

defnyddio mewn ffordd ffurfiannol mewn 

ystafelloedd dosbarth ac ysgolion). 

Yn ôl yr adolygiadau o ymchwil a pholisi, roedd 

llai o dystiolaeth bod asesiadau'n cael eu 

defnyddio i lywio gwaith gwerthuso gan ysgolion 

o gymharu â'r defnydd a wnaed ohonynt i lywio'r 

broses ddysgu.  
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 Elfen o'r weledigaeth ar gyfer dilyniant a nodir yn 

Dyfodol Llwyddiannus  

Sylwadau cryno o'r adolygiadau yn adran 2  

12. Dylai ysgolion wneud defnydd systematig o 

asesiadau o gynnydd gan athrawon, ynghyd â 

ffynonellau tystiolaeth eraill, i lywio eu 

hunanwerthusiad at ddibenion gwella ysgolion.  

Yn ôl yr adolygiadau, roedd llai o dystiolaeth bod 

asesiadau'n cael eu defnyddio i lywio gwaith 

gwerthuso gan ysgolion o gymharu â'r defnydd a 

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 Llwyddiannus.  

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 â'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 hyn y 

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, themâu 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 hyn y 

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 llwyddiannus 

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 Llwyddiannus. 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 â'r dyheadau polisi a nodir yn Dyfodol Llwyddiannus, 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 Grŵp Maes 

Dysgu a Phrofiad 

Yma, nodwyd cwestiynau a gododd o’r adolygiad a oedd yn gysylltiedig â’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 Grŵp 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 â 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 wahân 

yw'r broses ddysgu – yn hytrach, llwybr datblygu ydyw sy'n cysylltu gwybodaeth, cysyniadau a sgiliau 

mewn maes penodol. Caiff materion sy'n ymwneud â'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 â'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 â'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 ôl hynny yn rhoi cyfle gwell i athrawon ddefnyddio 

asesiadau i raddio eu haddysgu, mynd i'r afael â 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 allai 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 â 

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 ynglŷn â'r hyn sy'n 

gyfystyr â 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 â 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 yn y 

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 â'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 â 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 ôl yr ymchwil a wnaed, ni ddylid gwneud hyn yn sylfaenol nac yn gyfryngol. Wrth 

i'r grwpiau ddatblygu fframwaith dilyniant dysgu empeiraidd â 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 

â disgrifiadau o gyflawniad sy'n gysylltiedig â 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 â 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 â 

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 â'r bwriadau newydd ar 

gyfer y cwricwlwm yng Nghymru: yn benodol, y gofynion i fynd i'r afael â'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 ôl 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' â 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 â fframweithiau llythrennedd, rhifedd a chymhwysedd digidol? 

Yn ôl yr adolygiad o Ieithoedd, Llythrennedd a Chyfathrebu, mae Dyfodol Llwyddiannus yn nodi'n 

benodol y dylai'r deilliannau cyflawniad a'r fframwaith dilyniant ar gyfer Ieithoedd, 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 Ieithoedd, 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 grŵp 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 Iechyd 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 Iechyd 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 Iechyd a Lles: fel arfer, ni all plentyn ifanc redeg, rheoli emosiynau, ymdopi â sefyllfaoedd 

cymdeithasol na dangos hunanreolaeth cystal â phlentyn hŷn. 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 

wneir 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 

Iechyd 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 ôl 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 
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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 â'r canfyddiad ohono 

a'r sefyllfa y mae ynddi o ran profi'r cwricwlwm. Yn ôl Dyfodol Llwyddiannus (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 ymgysylltu 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 argymhelliad 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 â dibenion clir a chytûn. 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 ar y 

plentyn, gan fod manylion a chyflymder pob taith yn cael eu pennu yn unol â 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 â'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 rôl hwylusol; hynny yw, rôl 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 rôl 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 â 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 â'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 â sgaffaldiau, modelu ac ymarfer. 

Er mwyn gwireddu'r weledigaeth a nodir yn Dyfodol Llwyddiannus, 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 gan y 

fframweithiau dilyniant dysgu a ddatblygir ganddynt.  

 

I 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 Llwyddiannus.  

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 â’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 â’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 â’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 Grŵp 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 grŵp 

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 Grŵp Cydlynu ddarparu sylfaen dystiolaeth gref ar 

eu cyfer, ar draws y Meysydd Dysgu a Phrofiad, er mwyn eu caniatáu 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  
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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&WB 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)?  

o Is progression linear or could children move backwards and forwards? 

o 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 Is there 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 I 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 
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Y Celfyddydau Mynegiannol: Cynnydd Rhyngddisgyblaethol neu Ddisgyblaethol 
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Gwyddoniaeth a Thechnoleg: Dibenion Fframwaith Dilyniant 
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Rhestr Dogfennau Ychwanegol (ar gael ar-lein) 

 

1. References to ‘progression’ in Successful Futures 

2. Health and well-being: links to national curricula 

3. Health and well-being: examples of progression statements 

4. Humanities: links to national curricula 

5. Examples of Religious Education Progression Statements in Scotland 

Mae’r dogfennau hyn ar gael yn: 

https://www.dropbox.com/sh/tgtjidlcuze9zt7/AABP34QNYEPcelJsjwlklBrGa?dl=0 

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

amrywiol ar gael gan dîm prosiect CAMAU. 

 


