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Cyflwyniad



Rhestr gynnwys 



Y Prif Fodelau Dysgu/
Addysgu Dwyieithog



Yng Nghymru bellach, fel mewn 
nifer o wledydd eraill yn y byd, ceir 
ymwybyddiaeth gynyddol o bro�l 
ieithyddol unigryw y siaradwr dwyieithog 
(Grosjean, 1985) – yr amlgymhwysedd 
(multicompetence) sydd yn deillio o 
fod yn dysgu ac yn medru cyfathrebu 
mewn mwy nag un iaith (Cook, 1992).  
Nid yw’n briodol ystyried siaradwyr dwyieithog fel dau siaradwr 
uniaith, ac nid yw’n briodol cymharu a gosod yr un disgwyliadau 
ar siaradwyr ail iaith a siaradwyr brodorol iaith gyntaf neu 
uniaith. Erbyn hyn, mae’r canfyddiad bod gan y siaradwyr 
dwyieithog ddwy iaith sydd nid yn unig yn dylanwadu ar ei 
gilydd mewn gwahanol �yrdd (e.e. drwy drosglwyddo �urfiau 
gramadegol a geirfa o un iaith i’r llall; drwy hybu, cyfoethogi 
ac weithiau arafu datblygiad a dealltwriaeth o �urfiau yn 
un iaith neu’r llall – gweler Cook, 1992) ond sydd hefyd yn 
dylanwadu ar system wybyddol yr unigolyn yn fwy cy�redinol 
(gweler Thomas & Webb-Davies, 2017), yn rhan greiddiol 
o’r ystyriaethau sydd yn sail i addysgeg iaith e�eithiol. 

the key – and indeed 
defining – feature 
that distinguishes the 
learning/acquisition of 
a foreign/second/third 
etc. tongue from first 
language acquisition...
is the presence of at least 
one other linguistic system 



Mae addysgu gwybodaeth neu bwnc (y ‘cynnwys’) trwy 
gyfrwng iaith sydd yn newydd i’r plentyn (y cyfrwng ieithyddol) 
yn her, ac mae’r rhyngweithiad ieithyddol rhwng y plentyn 
a’r athro yn allweddol, nid yn unig ar gyfer adnabod 
cyraeddiadau’r plentyn yn ieithyddol ac yn ddeallusol ond hefyd 
ar gyfer annog defnydd parhaus o’r iaith gan y plentyn. 

Dulliau Rhyngweithio

Teachers in immersion schools act as both 
content teachers and language teachers and 
they attempt to create naturalistic conditions 

similar to those in which L1 learning takes place

Ó Duibhir, 2018, tud. 55

The informal context of the early years 
classrooms lends itself well to naturalistic 
speech and interaction amongst children. 
However, at this early age, many of the 
children lack su�cient conversational abilities 
in Welsh which means that for those who are 
lacking exposure to Welsh outside school, the 
only way to converse fully with another child 
(and also with the teacher) is in English

Thomas, Lewis & Apolloni, 2012, tud. 255



Mewn ymchwil gan Lyster a’i gydweithwyr (e.e. Lyster & Rannta, 



Strategaethau sgwrs

Yn aml iawn mewn cyd-destun ble mai ail iaith y plentyn 
yw iaith darged y wers/yr addysg, mae tuedd i’r plentyn 
ddibynnu ar ei iaith gyntaf wrth ymateb ar lafar. 

Pan fydd hyn yn digwydd mewn sgwrs, mae gan yr athro dri 
dewis: annog neu fynnu bod y plentyn yn ymateb yn ei ail 
iaith; derbyn y llefariad a pharhau i sgwrsio (un ai yn ail iaith y 
plentyn neu drwy droi i’w iaith gyntaf); neu gyfuniad o’r ddau. 

Strategaeth sgwrs uniaith Strategaeth sgwrs ddwyieithog

Datgan di�yg dealltwriaeth o lefariad 
Saesneg y plentyn neu fynnu bod y plentyn 
yn defnyddio’r iaith darged (y Gymraeg)

Derbyn llefariad y plentyn – ni 
waeth ym mha iaith – a pharhau i 
gynnal y sgwrs yn ddwyieithog 

Enghrai�t: 

Athro: Oes gen ti glustffonau?

‘Do you have earphones?’

Plentyn: I don’t need them

Athro:  Yn Gymraeg os 
gwelwch yn dda

‘In Welsh please’

neu

Athro: Sut mae dweud hynny 
yn Gymraeg?

‘How does one say 
that in Welsh?’

Strategaeth sgwrs uniaith   
(enghraifft ffug)

Athro: Oes gen ti glustffonau?

‘Do you have earphones?’

Plentyn: I don’t need them

Athro:  Ond mae pawb arall isio 
i ti ddefnyddio nhw

‘But everyone else wants 
you to use them’

Plentyn: There’s no sound

Strategaeth sgwrs ddwyieithog   
(enghraifft o Thomas, Lewis & Apolloni, 2012)



Manteision/Anfanteision   
(Thomas, Lewis & Apolloni, 2012)

Penalising the learner for using her/his L1 may be sensed as down-grading its 



Mewnbwn athro-allbwn plentyn:   
sicrhau cyfleoedd i 
gynhyrchu iaith estynedig



Nid yw’r ystafell dosbarth yn darparu’r un 
ystod o brofiadau ieithyddol i’r dysgwr ail 
iaith ag y mae’r dysgwr wedi ei brofi wrth 
ddysgu ei iaith gyntaf. O ganlyniad,

Hanfod hyn yw y dylid canolbwyntio ar 
ddysgu Cymraeg mewn dull gweithredol, 
nid goddefol, gan annog plant i gyfranogi 
drwy iaith estynedig mewn sgyrsiau a 
gweithgareddau yn yr ysgol ac yn allgyrsiol.

Felly, o ran dull addysgol, mae’r �ocws fan 
hyn ar ddefnydd yr athro o’r Gymraeg, yn 
arbennig o ran llunio cwestiynau ar gyfer y 
dosbarth neu i blant unigol, gan greu cyfle 
i blant ymateb a chyfathrebu gan lunio 
brawddegau/atebion estynedig yn Gymraeg.

Ymchwil Ramírez et al. (1991):  
arsylwi’r rhyngweithiad rhwng athro-plentyn 
mewn dosbarthiadau addysg drochi yn yr UDA: 

Gall ymateb fel hyn ddwyn dylanwad negyddol ar ddatblygiad gwybyddol/academaidd 
cy�redinol plant. Os yw’r �ormat addysgol yn caniatáu rhyngweithiad goddefol (passive) 
gyda’r hyn sydd yn cael ei ddysgu, prin yw’r profiad o drin a thrafod meddyliau cymhleth 
uwchwybyddol – sydd yn hanfodol ar gyfer datblygiad academaidd. 

11.

Fodd bynnag, mae’r ystafell dosbarth mewn ysgolion yng 
Nghymru yn cynnig cyfle nid yn unig i sicrhau bod plant yn 
profi cysylltiad cyson â’r Gymraeg, ond hefyd yn eu hannog 
i gynhyrchu a llunio ymatebion ar �urf iaith estynedig, ac 
ystyried arddulliau a defnydd priodol o’r ymatebion hynny 
mewn gwahanol sefyllfaoedd ac mewn gwahanol beuoedd. 

Mae astudiaethau yn dangos bod cysylltiad yn bodoli rhwng 
maint yr amser y mae plentyn yn ei dreulio yn clywed iaith 
(mewnbwn) ac yn siarad iaith (allbwn) a’i hyfedredd yn yr 



Canfyddiadau ymchwil ar wahanol ryngweithiadau 
rhwng parau (athro-plentyn a plentyn-plentyn) 
mewn tri dosbarth mewn 10 ysgol yng Nghymru.  
Cofnodwyd yr amlder ar �urf ‘tali’ (Thomas, Lewis & Apolloni, 2012)*:

*Dylid cydnabod bod nifer y llefariadau yn amrywio yn ôl natur y dasg a osodwyd i’r disgyblion 

Arsylwadau difyr yn deillio o’r astudiaeth: 





Enghreifftiau o arfer dda  
a welwyd gan yr athro:  

Dilyniant o gwestiwn ymateb un gair i 
gwestiwn yn annog ymateb estynedig

Wrth gyfathrebu gyda dosbarth o blant o 
gefndiroedd ieithyddol gwahanol, roedd 
athrawon yn �urfio cwestiynau gan 
gyfieithu rhai elfennau allweddol, megis 
geiriau unigol (yn hytrach nag ailddweud 
y frawddeg gyfan yn yr iaith arall).  

Er bod hyn yn gymorth i sicrhau dealltwriaeth pob plentyn, mae 
amheuaeth a fydd plant yn defnyddio/cofio’r term Cymraeg yn 
hytrach na’r term Saesneg heb anogaeth/rheswm penodol i’w 
ailadrodd neu drafodaeth ehangach am y term fel bod modd 
sefydlu’r term ochr-yn-ochr â’r term Saesneg yn yr ymennydd. 

Pan ymatebai’r plant yn Gymraeg ond gyda geirfa Saesneg 
(e.e. Miss, ‘di X ddim yn shario! ‘Miss, X isn’t sharing!’ Miss, mae X 
wedi give hwnne i Y ‘Miss, X has given that to Y’), tueddai’r athro i 
ymateb drwy ofyn ai ‘rhannu’ neu ‘roi’ oedd y plentyn yn ei olygu, 
neu drwy ofyn iddynt ddweud y gair/ymadrodd yn Gymraeg.

Gall strategaeth ‘uniaith’ o’r fath gynyddu ymwybyddiaeth y 
plentyn fod �urf Gymraeg yn bodoli a bod modd mynegi’r ystyr 
yn Gymraeg. Fodd bynnag, mae’n amlwg fod yr enghrei�tiau 
hyn yn dangos di�yg ymwybyddiaeth y plentyn o’r (neu’r 
anallu i gofio’r) ferf yn Gymraeg, a gellid dilyn y drafodaeth 
gyda sgwrs am wahanol �urfiau’r ferf, cymharu sut mae 
mynegi’r un ystyr yn llawn yn Gymraeg ac yn Saesneg, ayb. 

Addasu gwybodaeth 

Be ydi hwn?	
‘What is this?’ 

Lle mae . . .
‘Where is . . .’, 

Pa wlad ydi . . . 
‘Which country is . . .’, 

Oes ganddyn nhw . . . 
‘Do they have . . .’, 

O be maen nhw’n adeiladu eu tai? 
‘From what do they build their houses?’ etc.

Be maen nhw’n ei wneud i gael bwyd yno? 
‘What do they do to get food there?’ 

Pa fath o fraw gaethoch chi? 
‘What kind of a ‘scare’ did you have?’ 

Be ’dach chi wedi’i ddysgu o ddarllen hyn? 
‘What have you learned from reading this?’



•	 Wrth gyfeirio at y dosbarth cyfan, gall yr athro gyfeirio at rai 
camgymeriadau yn gynnil drwy ailadrodd ateb y plentyn 
mewn �ordd addas tra’n parhau’r sgwrs gyda’r plentyn, 
gan felly dderbyn ac ehangu ar ymateb y plentyn. Gan fod 
iaith y rhyngweithiadau rhwng y plant yn newid i’r Saesneg 
yn aml pan fyddant yn gwneud gwaith grŵp (gweler isod), 
mae darparu plant efo modelau o sut i fynegi eu hunain yn 
Gymraeg (y tu hwnt i ymatebion un gair) wrth annerch yr holl 
ddosbarth yn annog y plant i barhau i fynegi eu hunain drwy 
leferydd cymhleth wedi’i ehangu mewn gweithgareddau 
gydag eraill, yn enwedig i’r sawl sydd â Chymraeg fel ail iaith.

•	 Byddai dewis parau-gweithio sydd yn cylchdroi drwy 
gydol y flwyddyn yn un �ordd o sicrhau cyfoethogiad 
ieithyddol ymysg parau L1-L1 (gweler e.e. Lewis 2004), 
sydd yn annog defnydd o iaith leiafrifol ymysg siaradwyr 
L1-L2, a byddai dewis gofalus o weithgareddau pâr (e.e. 
gofyn iddynt gynhyrchu adroddiad byr ar lafar am eu 
gweithgaredd i’r dosbarth ar ddiwedd y sesiwn/dydd), 
gyda monitro cyson o’r defnydd iaith gan yr athro, yn 
sicrhau datblygiad yn yr iaith darged gyda pharau L2-L2.

•	 Yn ddelfrydol, dylai gweithgaredd grŵp gynnwys cymysgedd 
o fechgyn a merched lle bo hynny’n bosibl, a chymysgedd o 
blant L1 a L2 (os oes digon o amrywiaeth o fewn y dosbarth). 
Mae angen mwy o anogaeth ar fechgyn i ddefnyddio eu 
Cymraeg ac mae angen gweithgareddau gyda strwythur 
sydd yn cysylltu gyda diddordebau bechgyn ac sydd yn 
gofyn am ruglder ar lafar yn yr iaith. Gellid gosod nod i 
fechgyn adrodd - yn Gymraeg - ar wahanol agweddau o 
weithgaredd: un i adrodd am y broses o gwblhau eu tasg, 
un arall i adrodd am y canfyddiadau, un arall i adrodd ar 
y cyfyngiadau ar hyn wnaethon nhw neu sut oedd datrys y 
broblem ayb. Gall y math yma o weithgareddau gymell y 
bechgyn i drafod eu gwaith gyda’u cyfoedion yn y Gymraeg.  

Argymhellion  
(o Thomas, Lewis & Apolloni, 2012, tud.257-258): 

•	 Mae hyrwyddo’r defnydd o’r Gymraeg ymysg siaradwyr 
L2 yn nod clir i bob ysgol. Er hyn, mae annog plant L1 i 
ddefnyddio’u Cymraeg efo’r cyfoedion L2 yn allweddol 
i gyflawni’r fath nod fel eu bod yn dod yn hwyluswyr 
parod gyda rôl ‘monitor iaith’. Mae codi ymwybyddiaeth 
o’r pwysigrwydd o siarad Cymraeg a’r buddion o fod yn 
ddwyieithog mewn byd amlieithog ac amlddiwylliannol yn 
bwysig tu hwnt i’r nod yma a dylid ei annog a’i gefnogi.  

•	 Mae athrawon angen bod yn wyliadwrus (ond ddim 
yn orchmynnol nag yn rhagnodol) o ddefnydd iaith 
y plant yn eu gweithgareddau, gan anelu at adael 
i blant L1 i weithio/chwarae gyda siaradwyr L1 eraill 
er mwyn cyfoethogi’r iaith, tra’n rhoi rôl hwyluswr i’r 
plant L1 hefyd wrth annog plant mewn parau gydag 
ieithoedd cymysg i ddefnyddio eu Cymraeg hwythau.

•	 Mae grwpiau o siaradwyr L2-L2 angen ymyrraeth gyson gan 
yr athro/cymhorthydd i gadw Cymraeg y plant yn weithredol, 
ar lafar gymaint ag wrth dderbyn yr iaith a’i hysgrifennu.
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Trawsieithu

...a pedagogical practice that alternates 
the use of Welsh and English for input and 

output in the same lesson. The idea is to get 
information in one language and to work 

with that information in the other language

Cenoz & Gorter, 2017, tud. 311 

Diffiniad/cefndir/ei bwrpas
Yn ôl García (2009), mae Trawsieithu, yn ei ystyr 
wreiddiol, yn digwydd ble mae mewnbwn y wers 
(sgiliau derbyniol/goddefol, e.e., deunyddiau 
darllen, araith yr athro) a’r allbwn (y sgiliau 
ieithyddol cynhyrchiol, e.e., gwaith ysgrifenedig, 
trafodaeth grŵp) wedi’u hamrywio’n fwriadol 
a threfnus rhwng y gwahanol ieithoedd. 

Yn ôl Lewis et al. (2012), mae’r amrywiaeth hwn 
yn galluogi’r plentyn i wneud defnydd o’i iaith 
gryfaf i hyrwyddo datblygiad yr iaith wannaf, a 
thrwy hynny yn cyfoethogi dealltwriaeth ac yn 
gallu cyfrannu at well hyfedredd yn y ddwy iaith. 

Mae’r sgiliau gwybyddol sydd yn cael eu sbarduno wrth 
ddefnyddio dwy iaith yn gydamserol yn wahanol i’r sgiliau sydd 
yn cael eu sbarduno wrth ddarllen, clywed, siarad a phrosesu 
un iaith ac yn meithrin mwy o sgiliau uwchwybyddol megis 
rheoli gwybodaeth, dewis a dethol gwybodaeth, cymhwyso 
a chydweddu gwybodaeth, ayb, sef sgiliau allweddol sydd 
yn aml ar eu gorau ymysg siaradwyr mwy nag un iaith. 

Fel mewn tasg cyfieithu, mae trawsieithu yn gorfodi dealltwriaeth 
ddofn o iaith a chynnwys deunydd y mewnbwn os am gyfleu 
ystyr y cynnwys hwnnw’n e�eithiol yn iaith yr allbwn. Yn wahanol 
i gyfieithu, fodd bynnag, sef gweithgaredd dros dro ble mae’n 
rhaid adalw ac adnabod geirfa ac ymadroddion cyfatebol gyda’r 
prif bwrpas o gynyddu’r capasiti i weithio yn yr ail iaith (Lewis et 
al., 2013), mae’r dasg o drawsieithu yn gofyn am brosesu dwfn 
a chyfnewid ystyr gan gyfoethogi datblygiad iaith a chyfrannu 
at ddatblygiad sgiliau meta-ieithyddol y dysgwr maes o law.

Mae ei wreiddiau yn gadarn fel dull addysgol, yn enwedig 
mewn cyd-destunau iaith leiafrifol, er bod defnydd o’r term 
bellach wedi ei fabwysiadu i gyfeirio hefyd at ymddygiad 
ieithyddol cymhleth ac unigryw y siaradwr dwyieithog. 

Mae trawsieithu fel dull addysgol yn ceisio mynd i’r afael â’r �aith 
bod plant sydd yn derbyn eu haddysg yn Gymraeg (neu mewn 
unrhyw iaith arall) yn debygol o chwilio am wybodaeth addysgol 
drwy amryfal �yrdd (ac o amryfal fath) yn Saesneg (neu mewn 
iaith arall megis Cymraeg), gan hefyd gydnabod bod hepgor 
iaith gyntaf plentyn yn fwy niweidiol i ddatblygiad ei ail iaith 
na chaniatáu i’r plentyn fanteisio ar ei sgiliau yn y ddwy iaith.  

Er hynny, mae nifer o’r farn bod trawsieithu yn caniatáu 
defnydd cynyddol o’r Saesneg o fewn y dosbarth, ac felly yn 
fygythiad i barhad a datblygiad y Gymraeg ymysg disgyblion. 

Mae Baker (2006) yn honni bod trawsieithu’n cynnig 
dealltwriaeth ddyfnach o’r pwnc nag mewn cyd-destun 
uniaith ble mae modd i’r dysgwr ysgrifennu ynglŷn â 
thestun heb ei lawn ddeall, gan ei fod yn hanfodol prosesu’r 
wybodaeth er mwyn ei gyflwyno mewn iaith arall. Honnir 
hefyd bod trawsieithu’n gymorth i ddatblygu cyfathrebu 
llafar a llythrennedd yn yr iaith wannach a’i fod yn fodd i 
integreiddio siaradwyr L1 ac L2. Mantais ychwanegol yw ei 
fod yn cynnig cyfle i rieni uniaith drafod a chyfrannu at waith 
ysgol eu plant er bod y gwaith hwnnw’n digwydd mewn 
iaith nad ydynt yn ei deall, gan fod trawsieithu’n arwain at 
brosesu a chyfathrebu gwybodaeth rhwng ieithoedd.  







•	 Gellir paratoi a chynllunio gwersi gan ddefnyddio 



Cymraeg Bob Dydd 

Bwriad Cymraeg Bob Dydd yw cyflwyno 
Cymraeg syml o fewn gwersi ym mhob pwnc 
ar draws y cwricwlwm mewn ysgolion cyfrwng 
Saesneg fel bod y disgyblion yn dysgu geiriau 
Cymraeg newydd mewn modd ymhlyg. 

Mae ymchwilwyr nodedig megis García (gweler ei chyfrol 
Bilingual Education in the 21st Century) wedi dadlau 
ers blynyddoedd lawer bod angen symud i �wrdd o’r 
addysgeg draddodiadol o gadw ieithoedd ar wahân, a 
bwriad Cymraeg Bob Dydd ydi cyflwyno’r iaith Gymraeg 
ochr yn ochr â’r Saesneg fel modd o normaleiddio’r 
defnydd o’r Gymraeg y tu allan i wersi Cymraeg. 

Gwnaed cais penodol i ysgolion weithredu Cymraeg Bob Dydd 
yn dilyn adroddiad Sioned Davies (2012) oedd yn awgrymu y 
dylai ysgolion gyflwyno’r Gymraeg ar draws y cwricwlwm. 

Mae’r cysyniad o Gymraeg Bob Dydd yn bwysig iawn i 
ddatblygu’r Gymraeg o fewn addysg cyfrwng Saesneg. 
Mewn sefyllfa lle mae’r disgyblion yn dysgu’r iaith fel pwnc, 
mae dysgu geiriau tu hwnt i’r wers yn hanfodol bwysig fel 
sylfaen i’w datblygiad ieithyddol ac mae Cymraeg Bob 
Dydd yn galluogi hyn mewn modd syml a diymdrech.

Diffiniad/cefndir/nod
Daw’r rhan fwyaf o ddisgyblion mewn ysgolion cyfrwng Saesneg 
o gartrefi lle nad ydynt yn dod i gysylltiad â’r Gymraeg. Golyga 
hyn mai yn yr ysgol y dônt ar draws y rhan helaeth o’r iaith. Drwy 
gyflwyno Cymraeg Bob Dydd, mae’r iaith yn cael ei chlywed a’i 
gweld y tu allan i’r wers Gymraeg �urfiol, felly mae’n dangos 
nad rhywbeth i’r wers honno ydi’r iaith yn unig, ond yn hytrach 



Yn ôl gwerthusiad Parry & Thomas (ar y gweill) o Gymraeg 
Bob Dydd mewn ysgolion uwchradd, gellir rhannu’r defnydd a 
welwyd o Gymraeg Bob Dydd yn bum gwahanol gategori:

Fframio’r wers Roedd defnydd o’r Gymraeg i’w weld yn gyson wrth ddechrau 
a chloi gwersi, gydag enghrei�tiau megis ‘p’nawn da’, 
‘bore da’ a ‘dewch i mewn’ yn eiriau a glywyd yn aml.

Ymadroddion 
Penodol

Yn debyg i’r ymadroddion a ddefnyddiwyd wrth ddechrau 
a chloi gwersi, roedd rhai ymadroddion yn ystod y wers yn 
codi’n aml hefyd, megis ‘yma’ wrth ateb y gofrestr a’r athro yn 
gofyn ‘oes unrhyw un eisiau...?’. Roedd y rhain yn ymadroddion 
oedd yn cael eu hailadrodd nifer o weithiau, gydag ymchwil 
yn dangos po fwyaf yr ailadroddir geiriau y gorau fydd y 
geiriau hynny yn aros yn y cof (Huckin & Coady, 1999).

Rheoli Ymddygiad Yn achlysurol, roedd y defnydd o’r Gymraeg yn amlwg 
wrth reoli ymddygiad yn y dosbarth, gydag enghrei�tiau 
yn cynnwys gorchmynion megis ‘Eisteddwch i lawr’ a ‘Tri, 
dau, un’ wrth geisio cael y disgyblion i ddistewi.

Strategaethau 
Sgyrsiau Dwyieithog 
(cyfieithu &  
newid cod)

Yn y gwersi pynciol, roedd cyfieithu i’w glywed gyda’r athro/
athrawes yn dweud rhywbeth yn Gymraeg yn gyntaf ac wedyn yr 
un peth yn Saesneg. Gellir dadlau nad ydi hyn yn mynd i helpu’r 
plentyn gofio geiriau newydd gan eu bod yn tueddu i wrando ar y 
Saesneg. Yn ystod y gwersi Cymraeg (fel pwnc), roedd enghrei�tiau 
o gyfnewid cod e.e. ‘go into chwech o grwpiau’. Golygai hyn fod 
geiriau Cymraeg yn cael eu cyflwyno mewn sefyllfa Saesneg oedd yn 
galluogi’r disgybl i wneud synnwyr o’r geiriau Cymraeg. Mae hyn yn 
�ordd arbennig o addysgu geiriau newydd pan mae’r iaith darged 
yn rhwystr i ddysgu gan ei bod yn cyfuno’r geiriau newydd gydag 
iaith maen nhw eisoes yn gyfarwydd â hi (Greggio & Gil, 2007)

Cymorth Gweledol Ym mhob ysgol, roedd y defnydd o ddwyieithrwydd ar y waliau yn 
arbennig o dda. Golygai hyn nid yn unig fod y disgyblion yn cael 
cysylltiad â’r Gymraeg trwy wrando, ond eu bod hefyd yn ei gweld.

Y defnydd ar lawr y dosbarth
21.





23.

Manteision/Anfanteision
•	 Mae ymchwil yn dangos fod agweddau ar yr 

ymennydd – ac felly o’n gwybyddiaeth – yn 
parhau i ddatblygu ar hyd ein hoes. 

•	 Golyga hyn fod y �ordd y mae rhywun yn dysgu yn mynd 
i fod yn wahanol ar adegau gwahanol o’n bywyd. 

•	 Tra mae plant ifanc, sydd â’u hymennydd yn prysur ddatblygu, 
yn gallu dysgu drwy ddull ymhlyg, mae plant hŷn (yn 
enwedig erbyn y cyfnod uwchradd) yn dueddol o ddysgu’n 
well drwy ddulliau mwy echblyg (Spada & Tomita, 2010).

•	 Gan ystyried mai arf ymhlyg yw Cymraeg Bob Dydd 
i bob pwrpas (gyda’r disgwyl bod y disgyblion yn 
amsugno’r Gymraeg heb fawr o ymdrech), mae angen 
sicrhau dilyniant e�eithiol i ddefnyddio’r Gymraeg os 
ydym ni eisiau i blant hŷn elwa ar y cysylltiad hwnnw.

•	 Yn aml iawn mewn ysgolion uwchradd cyfrwng Saesneg, ac 
yn enwedig tua’r dwyrain, nid yw’r athrawon eu hunain yn 
medru’r Gymraeg neu yn ddigon hyderus i’w defnyddio a 
gall ambell un ddioddef o or-bryder am orfod ei chyflwyno, 
teimlad sydd, yn ei dro, yn gallu e�eithio ar iechyd meddwl 
yr athro, tarfu ar safon yr addysgu ac, o ganlyniad, darfu 
ar gyraeddiadau’r plant (Barber & Mourshed, 2007). Ond 
nid oes angen bod yn rhugl yn y Gymraeg i gyflwyno 
Cymraeg Bob Dydd. Drwy gynllunio gofalus a hy�orddiant 
priodol, mae modd i bawb fod yn cyfrannu at y nod hwn.

•	 Mae’r nifer o weithiau mae unigolyn yn clywed gair yn 
dylanwadu ar ba mor dda y gall ei gofio (Huckin & Coady, 
1999) – gorau po amlaf! Mae Cymraeg Bob Dydd yn rhoi 
cyfle i athrawon ailadrodd geirfa ac ymadroddion priodol ar 
gyfer gwahanol gyd-destunau drosodd a throsodd (e.e. wrth 

cyfle i athrawon ailadrodd geirfa ac ymadroddion priodol ar 



Modelu iaith frodorol

Dwy �ynhonnell ychwanegol pan nad oes  
siaradwyr brodorol ar gael yw iaith brintiedig  
(e.e. llyfrau) ac iaith sydd yn glywedol (e.e. teledu). 
Er bod pryder ynglŷn â defnydd o’r teledu ymysg plant, ceir tystiolaeth 
fod gwylio’r teledu mewn cysylltiad â rhyngweithio neu gyfraniad 



Mae tystiolaeth gymysg ynglŷn ag e�aith 
gwylio teledu ar ddatblygiad plant. 
Mae rhai o’r farn ei fod yn niweidiol – yn gohirio datblygiad iaith, 
yn lleihau’r gallu i ganolbwyntio, yn arwain at ddi�yg diddordeb 
yn yr ysgol, ac yn gallu arwain at nifer o broblemau ymddygiad 
(Ohgi et al., 2010; Paquette & Rieg, 2008; Paradis, 2010). 

Mae eraill o’r farn fod gwylio teledu – am gyfnodau 
penodol o amser – yn arwain at well sgiliau gwybyddol, gan 
gynnwys sgiliau rhifedd a llythrennedd, gwell sgiliau darllen, 
gwell sgiliau cymdeithasol ac adnabyddiaeth well o eirfa 
(Mares & Pan, 2013; Calvert et al., 2001; Linebarger, 2000; 
Rice, Huston, Truglio & Wright, 1990; Wright et al., 2001). 

Wrth gyfathrebu ynglŷn â chynnwys rhaglen deledu, ceir 
cyfle i ddenu a dal sylw plant, drwy weithredoedd di-eiriau 
yn ogystal ag ailadrodd geiriau (enwau, arddodiaid, berfau, 
ac ati) er enghrai�t drwy ganu, dawnsio, tynnu lluniau. 
Ceir amrywiaeth o fewnbwn geiriol a di-eiriau felly, gan 
gynyddu’r cyfleoedd i blant ddal gafael ar batrymau iaith.

•	 Tra mae �actorau amgylcheddol yn allweddol wrth ddarparu 
geirfa gyfoethog, strwythurau cymhleth a rhyngweithio 
cyfathrebol i blant (Ho�, 2006; Tomasello, 2000), mae 
gweithio’n agos gyda phartner ymatebol yn fwy pwysig. 
Mewn dosbarth prysur pan nad yw rhyngweithiad un-i-
un rhwng plentyn ac athro yn bosib, mae ‘llyfrau siarad’ 
(Chambers, Cheung, Madden, Slavin, & Gi�ord, 2006; Chera 
& Wood, 2003) yn helpu i ddatblygu sgiliau llythrennedd plant 
yn yr un �ordd ag y gall gemau cyfrifiadur ‘rhyngweithiol’ 
arwain at ymwybyddiaeth �onolegol ymysg plant ‘mewn 
risg’ o fod ag anhwylder (Barker & Torgesen, 1995).

•	 Yn achos y teledu, gall rhyngweithio gydag oedolyn yn y byd 
go-iawn wrth wylio arwain at ddysgu berfau’n well ymysg 
plant 30-mis oed, er ymddengys fod plant hŷn (3 oed +) i’w 
gweld yn gallu dysgu berfau drwy fideo yn unig (Roseberry, 
Hirsh-Pasek, Parish-Morris, & Golinko�, 2009). Darganfuwyd 
hyn yn astudiaeth Williams & Thomas (2017) hefyd.

•	 Yn ôl Singer and Singer (1998), ymddengys fod plant oed 
cyn-ysgol oedd yn gwylio 10 pennod benodol o Barney and 
Friends dros gyfnod o 2 i 3 wythnos mewn gofal dydd wedi 
cynyddu eu geirfa o’i gymharu â phlant oedd heb fod yn 
gwylio’r un rhaglenni. Roedd y cynnydd hwn yn oed yn fwy os 
oedd y plant wedi cymryd rhan mewn sesiwn 30 munud am y 
rhaglen ar ôl ei wylio, sydd yn awgrymu fod y profiad addysgol 
a ddaw o wylio teledu yn cael ei gyfoethogi drwy gyfranogiad 
oedolyn. Ymddengys felly fod cael oedolyn yn cyd-wylio 
neu’n talu sylw gweithgar i’r cynnwys yn bwysig er mwyn 
derbyn holl fuddion y teledu. Er hyn, mae rhai astudiaethau 
yn honni fod y buddion yma yn gyraeddadwy heb 
gyfranogiad oedolyn (am adolygiad byr, gweler Ho�, 2006).

Argymhellion ar gyfer arfer dda   
(o Williams & Thomas, 2017, tud. 14 & 19)

Cyd-wylio rhaglenni teledu: 
Yn wahanol i gyd-wylio rhaglenni teledu, mae adrodd 
straeon yn weithgaredd mwy cyfyngedig, gydag 
adrodd y stori ar ran yr athro yn brif fewnbwn, a 
chyfyngu’r plant i weithgaredd mwy goddefol.

Mae’r budd a geir o ryngweithio ar dasgau, boed hynny’n 
adrodd straeon i blant neu gyd-wylio’r teledu, wedi’i 
gyfyngu’n benodol i eirfa. Nid oes tystiolaeth glir fod hyn 
yn fuddiol ar gyfer gramadeg, er bod cysylltiad clir wedi ei 
ddangos rhwng adnabod a thalu sylw i elfennau mydryddol 
iaith a datblygiad gramadeg yn ddiweddarach: 

•	 Dylid sicrhau bod gwylio’r teledu am gyfnodau estynedig 
yn weithgaredd ar y cyd, ble ceir cyfathrebu a thrafodaeth 
gyson rhwng y plentyn a’r athro. Wedi dweud hynny, 
gall defnyddio rhaglenni teledu yn lle adrodd stori ar 
ddiwedd y dydd fod yn �ordd werthfawr o ddarparu 
cyswllt â’r iaith leiafrifol pan nad yw’r athro yn teimlo’n 
ddigon hyderus i adrodd straeon yn Gymraeg.

•	 Mae natur y rhaglenni a wylir yn bwysig, gyda 
rhai’n cynnig ystod ehangach o eirfa ac iaith.

•	 Wrth gyd-wylio rhaglenni teledu, anogir plant i 
dynnu lluniau, i ganu, symud ac ailadrodd geiriau ac 
ystumiau sy’n gysylltiedig â’r hyn a wylir. Gellir cynllunio 
gweithgareddau dosbarth i gyd-fynd â chynnwys rhaglen, 
gan ganolbwyntio, er enghrai�t, ar weithredoedd/
ystumiau/symudiadau er mwyn dysgu berfau.

Attention to prosodic features (e.g. 
rhyme, rhythm) in oral input can aid the 
development of grammatical competence

Fitzpatrick et al., 2018, tud. 38

25.



Dysgu Cynnwys ac Iaith 
yn Integredig (CLIL)

CLIL (Content and Language Integrated 
Learning) yw dull o fynd ati i ddysgu pwnc, ac 
felly gynnwys y pwnc hwnnw, drwy gyfrwng 
ail iaith, neu iaith sydd yn estron i’r dysgwr. 
Yn y dull hwn, dysgir pynciau penodol o fewn 
y cwricwlwm drwy iaith nad yw’n L1 i fwyafrif 
plant y dosbarth, gan integreiddio’r dysgu am 
gynnwys y pwnc, boed hwnnw’n Ddaearyddiaeth, 



Enghraifft o gynllun gwes (o Coyle, 1999, tud. 13):



Fel y soniwyd uchod yn yr adran Cymraeg Bob 
Dydd, gellir defnyddio geiriau yn yr iaith darged 
mewn sefyllfa’r iaith gyntaf i helpu’r disgybl i 
wneud synnwyr o’r geiriau newydd trwy gyfrwng 
iaith maent eisoes yn gyfarwydd â hi: 

Mae gwersi CLIL ymarferol yn gweithio’n llawer 
gwell na rhai nad ydynt yn rhai ymarferol 
(Denman et al., 2013). Awgrymwyd bod angen 
sicrhau bod y disgyblion ar dasg yn sydyn i 
mewn i’r wers, a’u bod yn cael tro ar nifer o 
weithgareddau byr sydd yn cadw eu sylw.

Elfen bwysig arall ar lawr dosbarth CLIL yw’r defnydd o gyfnewid 
cod. Er mai addysgu pwnc drwy gyfrwng iaith darged yw nod 
CLIL, gellir tybio mai’r duedd fyddai modelu dull addysgu uniaith 
(sef ceisio trochi’r plant yn yr iaith darged gan atal defnydd o 
iaith gyntaf y plant) os am gynyddu sgiliau’r plant yn yr iaith 
darged. Fodd bynnag, mae’r dull CLIL yn caniatáu i’r plant a’r 
athrawon wneud defnydd o’u dwy iaith (neu fwy) i gyfoethogi 
eu dealltwriaeth bynciol ac ieithyddol. Gellir dosbarthu’r 
defnydd o gyfnewid cod yn y cyd-destun hwn felly yn wahanol 
gategorïau sydd yn adlewyrchu’r gwahanol bwrpasau. 

Yn ôl Cahyani, de Courcy a Barnett (2018, tud. 470), mae 
pedwar prif swyddogaeth i gyfnewid cod mewn gwers CLIL:

Er mai ychydig o ddefnydd o CLIL sydd i’w weld 
yma yng Nghymru, gellid integreiddio’r iaith 
i brif �rwd hyd at 50% o’r cwricwlwm mewn 
ysgolion uwchradd cyfrwng Saesneg ble mae’r 
rhan helaeth o’r disgyblion eisoes yn llythrennog 
yn y Gymraeg a lle mae’r defnydd o Gymraeg 
Bob Dydd yn rhy sylfaenol i’r plant, er mwyn ei 
defnyddio wrth ddysgu nifer o bynciau. Mae lle 



Manteision/Anfanteision

Manteison
Mae llawer o ymchwil yn dangos cynnydd mewn geirfa 
plant sy’n derbyn y dull yma. Mae tystiolaeth bod dysgwyr 
sy’n dysgu drwy CLIL yn cyrraedd gwell ddealltwriaeth 
ramadegol na’r rheini sy’n dysgu iaith fel pwnc unigol o fewn y 
cwricwlwm: “CLIL is more e�ective than teaching a language 
as a school subject for the development of some areas of 
grammatical competence” (Fitzpatrick et al., 2018, tud. 38)

•	 O’i gymharu â dysgwyr nad ydynt yn dilyn y dull, mae 
dysgwyr CLIL yn arddangos gwell sgiliau ysgrifennu yn eu L2.

•	 Mae dysgu drwy CLIL yn arwain at gynhyrchu iaith 
lafar sydd yn modelu �urfiau targed ac yn fwy rhugl 
nag y byddai dull nad yw’n gwneud defnydd o CLIL. 

•	 Mae ymchwil yn dangos bod dysgwyr CLIL yn per�ormio’n 
well mewn gweithgareddau cyfathrebu llafar na dysgwyr 
eraill, a’u bod yn defnyddio strwythurau mwy cymhleth.

Ond...
•	 Er bod ymchwil yn dangos e�eithiau positif ar 

eirfa yn gysylltiedig â CLIL, mae awgrym hefyd 
y gall �actorau eraill fod ar waith, megis:  

•	 nifer yr oriau cyswllt â’r iaith darged yn gy�redinol; 

•	 cyswllt cynharach y plant â’r iaith darged; 

•	 amrywiaeth yn ansawdd y mewnbwn 
ar gyfer yr eirfa dan sylw, a

•	 gall nifer uwch o’r plant sy’n dewis derbyn y dull hwn fod yn 
dod o gartrefi sydd eisoes yn fwy cefnogol a brwd tuag yr 
iaith darged, gan arwain at ber�ormiad ac ymdrech well.

•	 Nid yw CLIL yn ymddangos fel petai’n arwain at 
unrhyw welliant sylweddol mewn ynganu L2.

•	 Nid oes tystiolaeth glir bod CLIL yn arwain at gynnydd 
ychwanegol mewn ysgrifennu, darllen na gwrando.

Argymhellion ar gyfer arfer dda
•	 Mae ymchwil yn dangos bod gweithgareddau ôl-

ddarllen neu -wrando, er enghrai�t prawf geiriau, yn 
arwain at well cof o’r cynnwys/iaith darged nag wrth 
ddarllen neu wrando yn unig. Felly, dylid sicrhau bod 
gweithgareddau’n cael eu cynllunio o amgylch prif nod 
unrhyw y wers, er mwyn canolbwyntio’n fwy echblyg ar 
gynnwys ieithyddol y wers (Norris & Ortega, 2001). 

•	 Gall defnydd bwriadol o L1 y plant wrth 
ganolbwyntio ar eirfa fod yn gymorth i gofio geiriau 
a thermau sy’n codi o’r testun (Sesek, 2007).

•	 Dylid sicrhau nifer digonol o oriau dysgu wrth ddilyn CLIL, 
oherwydd gall llwyddiant y dull ddibynnu ar oriau cyswllt. 
Felly, gall graddfa’r cyswllt â’r iaith darged fod yn berthnasol i 
raddfa’r cynnydd ieithyddol: “Teacher language competence 
and number of hours’ instruction are more influential factors 
than instruction type” (Fitzpatrick et al., 2018, tud. 38).

•	 Ceir tystiolaeth mai 12 oed yw’r oedran delfrydol ar 
gyfer cynyddu’r defnydd o CLIL. Honnir mai dyma’r 
oed pan fo gallu gwybyddol yn aeddfedu gan 
ganiatáu dysgu cyflymach a mwy e�eithiol.

•	 Ceir enghrai�t o Gatalunya ble dysgir Addysg Gor�orol 
drwy CLIL, gyda chanlyniadau amlwg a phositif. 
Addaswyd technegau dysgu ar gyfer y gwersi hyn, 
gyda’r athrawon yn ymgorffori strwythurau ieithyddol 



Dysgu drwy Dasg 
(Task-based Learning)

Mae’r dull dysgu drwy dasg wedi dod yn 
boblogaidd iawn dros y tri degawd diwethaf 
(Ahmadian, 2013). Credir mai’r rheswm am 
hyn yw bod y �ocws ar gynhyrchu allbwn sy’n 
gysylltiedig â’r hyn sy’n cael ei wneud yn y byd 
go iawn – adrodd stori, datrys problemau, rhoi 
cyfarwyddiadau ayb – a bod modd i blant 
drosglwyddo’r iaith a’r sgiliau a ddysgir wrth 
gwblhau’r dasg i’w bywydau bob dydd (Ellis, 2003). 

Nod y rhan gyntaf yw �ramio’r gweithgaredd, efallai gan gwblhau tasg debyg, 
tra bydd y rhan olaf yn ymwneud â dadansoddi cynnwys y dasg, efallai 
adroddiad gan y dysgwyr neu dasg ddilynol, ychwanegol. Y rhan ganol, sef 
yr unig ran hanfodol o fewn y dull, yw’r rhan ble cwblheir y dasg ei hun.

Paratoi’r dasg 
pre-task

Yn ôl Willis (1986), gellir rhannu’r tasgau’n dair prif ran,  
er nad yw’n angenrheidiol cynnwys pob rhan mewn gwers, sef: 

Y defnydd ar lawr y dosbarth

Y dasg  
the task

Dadansoddi’r dasg  
post-task

[I]f we believe that learners learn better 
through taking part in meaning-oriented 

interactions, then we ought to be thinking 
in terms of providing such opportunities for 

interaction. It is these that I am calling `tasks’

Jane Willis 
Yng nghyd-destun y dosbarth, y dysgwyr sydd yn gyfrifol 
am gwblhau’r dasg fel prif elfen y wers. Y nod yw galluogi 
dysgwyr i ddod o hyd i’w �ordd eu hunain o ddysgu, gan 
leihau’r ddibyniaeth ar yr athrawes. Mae’n defnyddio 
tasgau sydd â baich cyfranogiad mawr (high involvement 
load) ble mae’n rhaid cwblhau nifer o dasgau yn ogystal â 
threulio mwy o amser na’r arfer ar y gweithgaredd cyfan.

Yn hynny o beth, mae’n ddull sy’n symud oddi wrth 
strategaethau mwy traddodiadol sy’n gysylltiedig 
â chyflwyno, ymarfer a chynhyrchu ble mae’r 
athrawes yn ganolog i’r holl weithgareddau.

1. 2. 3.



Cam 2: Y dasg  
Er mwyn i gynnwys Cam 2 gyfri fel ‘tasg’  
(ac felly i fod yn e�eithiol) dylai gyflawni’r canlynol:

Gellir dysgu mwy am y mathau o dasgau sydd yn briodol ar gyfer y dull hwn fan hyn: 

www.teachingenglish.org.uk/article/criteria-identifying-tasks-tbl

willis-elt.co.uk/wp-content/uploads/2015/03/JaneWillisLanguageShow09handout.pdf





Anfanteision
•	 Mae’n bosib y bydd anhawster os yw’r dull yn newydd 

i’r dysgwyr, oherwydd di�yg profiad mewn gwaith 
mwy annibynnol a ble mae rôl amlwg yr athrawes 
o fewn gweithgareddau’r wers wedi’i gyfyngu.

•	 Gall gorbwysleisio tasgau paratoadol greu’r argra� 
mai ymarfer geirfa gynharach yw nod y wers, fel 
bod dysgwyr yn canolbwyntio ar gofio ychydig eiriau 
o’r cam ‘cyn-dasg’ wrth gwblhau’r gwaith.

•	 Gyda’r rhyddid ychwanegol a lleihad ym mewnbwn 
yr athrawes yn ystod cyfnod cwblhau’r dasg, dylid 
sicrhau bod gan y plant ddigon o allu i fynd i’r afael â’r 
dasg. Os oes amrywiaeth sylweddol mewn gallu, mae 
perygl ychwanegol y bydd rhai dysgwyr yn hawlio’r 
amser siarad gan wthio rhai eraill i’r ymylon.

Mae dull sy’n gofyn am lefel ddwys o sylw, yn ogystal 
â’r angen i dreulio amser estynedig ar dasgau, yn 
�ordd o fynd i’r afael â’r broblem gy�redin o ddi�yg 
cyswllt gyda’r Gymraeg ar ran canran uchel o ddysgwyr 
mewn nifer fawr o ardaloedd Cymru.

Gan fod disgwyl i’r disgyblion fod â pherchnogaeth dros y tasgau 
a bod teimlad o gyflawni wrth gwblhau’r tasgau, gall hyn gymell y 
disgyblion i fod yn fwy parod i ddysgu’r Gymraeg.

Manteision/Anfanteision

Manteision
•	 Mae’n ysgogi plant i weld yr angen i ddod o 

hyd i eiriau penodol, ac i ddadansoddi ystyr y 
geiriau hynny er mwyn eu haddasu i’r dasg.

•	 Mae’n annog hyblygrwydd, creadigrwydd, 
dyfeisgarwch ac annibyniaeth ar ran y dysgwyr.

•	 Mae’n annog cyfathrebu a rhyngweithio i raddau llawer 
mwy helaeth na dulliau mwy traddodiadol. O ganlyniad 
mae’r dysgwyr yn rhydd i arbrofi’n ieithyddol gan 
ddefnyddio ystod eang o ymadroddion a strwythurau.

•	 Mae’n cynnig rhyddid ychwanegol i ddefnyddio iaith naturiol 
yn hytrach nag ailgynhyrchu iaith yr athrawes/wers.

Perthnasedd i’r Gymraeg

Argymhellion ar gyfer arfer dda
•	 Mae gweithgareddau o baratoi’r dasg yn gymorth i 

baratoi dysgwyr ar gyfer y brif dasg, ac yn eu hysgogi 
i gymryd diddordeb yn y dasg i ddod.  Gellir gwneud 
hyn naill ai drwy gwblhau tasg debyg, drwy drafod 
dulliau posib ar gyfer cwblhau’r brif dasg, cwblhau 
gweithgaredd gwahanol i’r gweithgaredd tasg, neu drwy 
gynllunio strategaeth ar gyfer cwblhau’r brif dasg.

•	 Mae gweithgareddau ‘cyn-dasg’ yn debygol 
o sicrhau y bydd rhai dysgwyr sydd â di�yg 
profiad o’r dull yn addasu i ddull newydd.

•	 Mae ailadrodd tasg yn rhan bwysig o’r dull, ond ceir 
tystiolaeth fod cwblhau tasgau dilynol yn fwy e�eithiol 
nag ail-wneud union yr un dasg. Credir bod paratoi at 
dasg newydd, wahanol, yn cynyddu nifer y cyfleoedd 
ychwanegol i ddysgwyr gyfathrebu a rhyngweithio.

•	 Mae gweithgareddau geirfa yn hytrach na gramadeg 
yn fwy e�eithiol fel math o ‘gyn-dasg’, oherwydd 
gall gynyddu rhuglder a hyder wrth barhau gyda’r 
brif dasg. Enghrei�tiau o dasgau o’r fath yw tanio 
syniadau ar gyfer yr eirfa berthnasol, cyd-ymchwilio 
mewn geiriaduron, a chysylltu geiriau â di�niadau.

•	 Dylid penderfynu ai rhuglder ynteu gywirdeb a 
chymhlethdod ieithyddol yw nod y brif dasg. Mae 
tystiolaeth yn awgrymu bod gosod cyfyngder amser 
penodol ar dasg yn debygol o gynyddu’r cyntaf, tra bod 
gosod amser penagored yn dueddol o arwain at yr ail.
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