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	Darlithydd:
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	Teitl yr Aseiniad:
	Astudiaeth Ymchwil yn cynnwys Ffurflen Foeseg 

	Nifer o eiriau (neu’r cyfwerth): 
	10,000 words yn cynnwys ffurflen moeseg ( i gael ei roi I mewn Ionawr 11 2019) 


	Dyddiad cyflwyno:
	13 Mai 2019 

	Dyddiad dychwelyd marciau dros dro ac adborth ysgrifenedig: 
	10 Mehefin 2019 


	Dull cyflwyno: 
	Lle bo’n ymarferol ac yn bosibl, rhaid cyflwyno pob asesiad ysgrifenedig drwy Turnitin, oni nodir yn wahanol gan y Darlithydd.  (PEIDIWCH â rhoi’r fanyleb asesu hon i mewn i Turnitin neu bydd yn cyfateb i lawer o bethau tebyg yng nghyflwyniadau myfyrwyr eraill.)
Dull cyflwyno arall (os ydy’n berthnasol): 
Bydd cyflwyno’r asesiad yn hwyr yn arwain at ddyfarnu marc cosb.  Cosbau am gyflwyno’n hwyr: Hyd at wythnos yn hwyr, uchafswm marc o 50%.  Dros wythnos yn hwyr, 0%.  Y Panel Amgylchiadau Esgusodol yn unig all gymeradwyo newid dyddiadau cyflwyno. 

	Gonestrwydd academaidd / cyfeirnodi: 
	Mae gonestrwydd academaidd yn ofynnol.  Ym mhrif ran eich cyflwyniad rhaid i chi gydnabod awduron y mae’ch gwaith wedi’i seilio ar eu hymchwil a’u syniadau. Dylech atodi rhestr gyfeiriadau i’ch cyflwyniad sy’n nodi’r llyfrau, erthyglau ac ati rydych wedi’u defnyddio, wedi cyfeirio atynt neu wedi’u dyfynnu er mwyn cwblhau’r asesiad hwn.   


Astudiaeth i asesu effeithiolrwydd asesu cymheiriaid ar gynnydd disgyblion mewn dosbarth cyfnod allweddol 3.

Cyflwyniad
Mae ysgol A yn ysgol cyfrwng Cymraeg gyda 914 o blant. Mae deg pwynt un y cant (10.1%) o’r disgyblion yn gymwys ar gyfer prydau ysgol am ddim,  sydd wedi disgyn ers 2016 a oedd yn 12.7% (Government, 2018). Mae’r ysgol yn cwympo o fewn categori gwyrdd o fewn system categoreiddio ysgolion cenedlaethol ar ôl symud i fyny o felyn i wyrdd yn 2017. Mae gan yr ysgol uned anghenion dysgu ychwanegol ac o ganlyniad, mae ugain y cant o’r disgyblion ar y gofrestr anghenion dysgu ychwanegol. Mae 7% o’r disgyblion gyda datganiad anghenion dysgu ychwanegol sy’n uwch na’r gyfradd genedlaethol sef 2.5% (Government, 2018). Yn ogystal â hyn, mae chwedeg un y cant (61%) o’r disgyblion yn siarad Cymraeg adref. Cyllideb ysgol fesul disgybl yw £4749, a’r uchafswm rhanbarthol ar gyfer 2018-19 yw £4783. Yn ôl (Estyn, 2016) roedd perfformiad yr ysgol wedi cael ei raddio’n foddhaol a’r rhagolygon i wella’r ysgol wedi cael ei raddio fel da. Cafodd yr ymchwil ei chynnal mewn dosbarth Daearyddiaeth blwyddyn 8 dros gyfres o dair gwers. O fewn pob gwers roedd yna elfen o asesu cymheiriaid ar ôl cwblhau tasgau, gyda’r disgwyl bydd canlyniadau profion yn gwella o ganlyniad. Pwrpas yr ymchwil yw asesu pa mor effeithiol yw’r dechneg asesu cymheiriaid ac i weld os oes gwelliant arwyddocaol yng nghanlyniadau’r disgyblion.
Adolygiad llenyddiaeth
Mae asesu yn elfen annatod o ddysgu ac addysgu, ac fe ddylid cydnabod ei phwysigrwydd. Cydnabydda Dillon a Maguire (2011) bod asesu’n hanfodol o fewn y cylch dysgu ac addysgu, nid yn unig ar gyfer cynnydd y dysgwyr ond hefyd am gynnydd proffesiynol. Mae asesu yn broses gynlluniedig a systematig i gasglu a dehongli tystiolaeth am y dysgu er mwyn llunio barn am y dysgu (Isaacs et al., 2013). Ceir dwy fath o asesu; asesu crynodol ac asesu ffurfiannol. Mae asesu crynodol fel arfer yn cael ei osod ar ddiwedd uned neu dymor ble ceir canlyniadau rhifiadol yn unig. Fel arfer mae’r canlyniadau rhifiadol yma yn cael eu defnyddio i greu tablau cynghrair er mwyn gwneud ysgolion yn gyfatebol am ei gweithredoedd (Black et al., 2003). Yn wahanol i asesu crynodol mae asesu ffurfiannol yn cael ei weithredu’n gyson ar draws uned o waith ble ceir adborth cyson ar sut i wella. Yn ogystal â hyn, mae asesu ffurfiannol yn gallu digwydd sawl gwaith mewn gwers, maent yn cynnwys amrywiaeth o ddulliau o annog myfyrwyr i fynegi beth maen nhw'n ei feddwl a sawl ffordd wahanol o weithredu ar dystiolaeth o'r fath (Black et al., 2003). Am amser hir mae asesu ffurfiannol wedi cael ei wneud gan athrawon, er hyn o fewn y blynyddoedd diwethaf mae wedi cael mwy o statws a phwysigrwydd; ac erbyn heddiw yn nodwedd ganolog yn strategaethau cenedlaethol (Pollard et al., 2014). Er bod mwy o bwyslais ar asesu ffurfiannol dros y blynyddoedd diwethaf, awgrymir Black a Wiliam (2009) nid yw'n nodwedd gref o waith dosbarth ar hyn o bryd yn ôl tystiolaeth o holiaduron ar ymarferion athrawon. Dadleuir hefyd bod rhaid sefydlu arferion asesu ffurfiannol da mewn ystafelloedd dosbarth, ac felly er mwyn ei chyflawni rhaid bod athrawon yn gwneud newidiadau sylweddol. Er hyn, nodir fod y newidiadau yma yn ddichonadwy ac y bydd athrawon yn gallu cynnwys y newidiadau yn llwyddiannus o fewn eu gwersi, os yw hynny’n wir yna ni fydd dal angen newidiadau sylweddol i arferion athrawon. Mae sawl ffordd i ymgorffori asesu ffurfiannol o fewn gwersi gan gynnwys rhannu amcanion y wers, cwestiynu, hunanasesu, asesu cymheiriaid a rhoi adborth (Pollard, 2008). Asesu ar gyfer dysgu yw’r term a ddefnyddir i’r mathau yma o asesu.
	Ceir sawl ddiffiniad o asesu ar gyfer dysgu. Awgrymir Black et al. (2003) bod asesu ar gyfer dysgu fel arfer yn anffurfiol ac maent wedi cael ei ymgorffori o fewn pob agwedd o ddysgu ac addysgu. Nodir hefyd gall weithgaredd asesu helpu dysgu os yw'n darparu gwybodaeth i'w defnyddio fel adborth gan athrawon, gan fyfyrwyr wrth asesu eu hunain a'i gilydd er mwyn addasu'r gweithgareddau addysgu ar gyfer y dyfodol. Dadleuir Harris et al. (2015) bod o fewn asesu ar gyfer dysgu mae yna bwyslais cryf yn cael ei roi ar gyfranogiad gweithredol myfyrwyr wrth asesu. Dylid gwneud hwn trwy adfyfyrio a gwerthuso eu gwaith mewn ffordd gylchol ble maent wastad yn trio gwella a thrio darganfod strategaethau gwahanol ar sut i wneud hyn. Y diffiniad mwyaf cyffredin a amlinellir yng ngwaith Isaacs et al. (2013) ac o fewn ddogfen genedlaethol Welsh Government (2013) yw’r diffiniad gan y Grŵp Diwygio Asesu (1999). Nodir bod asesu ar gyfer dysgu yw’r broses o ddehongli tystiolaeth i'w defnyddio gan y dysgwyr a'u hathrawes i benderfynu ble mae’r dysgwyr wedi cyrraedd yn eu dysgu, ble mae angen iddynt fynd, a sut i gyrraedd yno. Er mwyn gallu cyrraedd y man yma rhaid bod adborth gan athrawon a myfyrwyr eraill yn rhan o’r broses asesu a dysgu. Dulliau arall a awgryma gan Isaacs et al. (2013) yw hyrwyddo’r rhaniad o’r meini prawf llwyddiant gyda’r dysgwyr, y defnydd effeithiol o sgwrsio yn yr ystafell ddosbarth a holi a chefnogi hunanasesiad gan gymheiriaid fel rhan o'r broses asesu a dysgu. Awgryma hefyd bod wrth i asesu ar gyfer dysgu ddod yn fwy poblogaidd yna y bu esgyniad ar asesu crynodol a throad tuag at bersonoli dysgu, a chyflawnir hyn trwy wahanol fathau o asesu ar gyfer dysgu. Cytunwyd Wiliam (2011) gyda’r cysyniad yma o bersonoli dysgu, pwysleisir y pwysigrwydd o bersonoli cyfarwyddyd asesu ac adborth er mwyn weddu’r anghenion gwahanol pob disgybl. Ond cyn ffocysu ar y man ble disgwylir i’r dysgwyr gyrraedd rhaid gwneud barnau ar ble mae’r dysgwyr wedi cyrraedd yn eu dysgu’n barod. Gellir gwneud y barnau yma trwy wneud mathau gwahanol o asesiadau diagnostig. Mae enghreifftiau o’r mathau o asesiadau yn cael eu hamlinellu gan Isaacs et al. (2013) ac yn cynnwys casglu gwybodaeth o waith dosbarth neu brofion. Yn ogystal â hyn, gall ofyn cwestiynau penagored cyfoethog ganfod unrhyw gamsyniadau sydd gan fyfyrwyr. Mae gweithgaredd asesu yn gallu cyfrannu tuag at ddysgu os yw’n yn darparu gwybodaeth i'w defnyddio fel adborth gan athrawon, a gan eu myfyrwyr wrth asesu eu hunain a'i gilydd (Black et al., 2003). Fel y nodir uchod, un ffordd o asesu ar gyfer dysgu yw rhoi adborth, nid oes angen i’r adborth yma cael ei roi gan athro, gall fod yn adborth o hunan asesu a trwy asesu cymheiriaid. Mae asesu cymheiriaid yn gyfrwng cryf o asesu ar gyfer dysgu oherwydd ei fod yn gwneud i’r myfyrwyr i gymryd rhan weithredol i werthuso eu dysgu (Rotsaert et al., 2018).
	Mae asesu cymheiriaid yn sgil soffistigedig a all gymryd amser i feistroli ac o ganlyniad i hyn mae’n cael ei gyfarch yn fawr ond ychydig sy’n defnyddio mewn llawer o gyd-destunau addysgol (Isaacs et al., 2013). Mae’n cael ei chynnal mewn parau neu grwpiau, ac yn weithgaredd lle mae dysgwyr yn mabwysiadu rôl ffrind beirniadol ac yn elwa o rannu syniadau a mewnwelediadau (Isaacs et al., 2013). Disgwylir hefyd i asesu cymheiriaid gefnogi'r broses o ddysgu trwy ddarparu gwiriad canolradd o'r perfformiad yn erbyn y meini prawf, ynghyd ag adborth ar gryfderau, gwendidau neu awgrymiadau ar gyfer gwella (Gielen et al., 2010). Ceir nifer o ddadleuon am effeithiolrwydd asesu cymheiriaid gyda sawl dadl sydd yn ei chefnogi’n gryf ac eraill yn cwestiynu ei ddilysrwydd fel math o adborth. Mae nifer o athrawon yn cwestiynu os yw’r dysgwyr yn gallu darparu adborth cywir a phriodol a fydd yn arwain at welliant a chynnydd (Harris et al., 2015). Dadleuir nid yw adborth lefel isel neu sylwadau sydd ddim yn gysylltiedig â'r meini prawf llwyddiant yn rhoi syniadau ar sut i wella’n sylweddol mewn tasg. Yn ogystal â hyn, mae athrawon yn cael ei ystyried i fod yn arbenigwyr yn eu meysydd ac felly dim ond nhw sydd yn addas ar gyfer rhoi adborth gan eu bod yn gallu cynnig gwerthusiad gwrthrychol manwl (Fallows a Chandramohan, 2001). Er hyn, gellir rhai dadlau bod adborth gan athrawon ddim yn ddigon personol. Awgryma Gielen et al. (2010) bod wrth i athrawon darparu adborth mwy amserol ac yn fwy aml, maent yn aml yn rhoi adborth cyffredinol gan ei fod yn fwy dichonadwy. Ni all y math yma o adborth fynd i'r afael ag anghenion personol y dysgwyr fel y gall adborth mwy personol. Yn ôl ystyried y pwyntiau uchod, penderfynais roi meini prawf llwyddiant i’r dysgwyr i’w defnyddio wrth asesu gwaith cyfoedion er mwyn amlinellu’n glir sut i gyrraedd gofynion y dasg. Penderfynaf hefyd gweithredu asesu cymheiriaid o fewn pob gwers o fewn y gyfres o wersi er mwyn sicrhau cysondeb ac amlder i’r adborth.
	Yn gyffredinol, y ddadl fwyaf sy’n ymwneud ag asesu cymheiriaid yw hygrededd a dibynadwyedd o adborth sydd yn cael ei roi gan gymheiriaid. Mae Rotsaert et al. (2018) yn amlinellu rhesymau posib dros pam nad yw’r adborth sydd yn cael ei roi gan gymheiriaid yn ddibynadwy. Un rheswm a amlinellir yw’r gogwydd posib a all ddod o farcio a rhoi adborth ar waith cyfaill, o bosib gall fod pwysau yn cael ei roi ar y dysgwyr oherwydd eu cyfeillgarwch a gall arwain at ddysgwyr i beidio cymryd rhan. Mae Izgar a Akturk (2018) yn cefnogi’r ddadl yma pellach trwy nodi bod cysylltiadau cyfeillgarwch wedi cael effaith negyddol ar asesu. Darganfyddir bod y dysgwyr a chafodd y sgorau isaf oedd y rhai gyda chysylltiad cyfeillgarwch gwan. Yn ogystal â hyn, nodir bod y dysgwyr a oedd gyda chysylltiad cyfeillgarwch cryf yn orfoleddus gyda’i farciau. O bosib gellir datrys yr her yma trwy newid y gwaith i fod yn ddienw er mwyn sicrhau ni fydd y cysylltiadau cyfeillgarwch o fewn dosbarthiadau yn gallu cael effaith negyddol ar yr asesu. Rheswm arall a amlinellir gan Rotsaert et al. (2018) yw’r ymddiriedolaeth yn yr asesydd fel aseswr i allu darparu yn hyderus adborth dibynadwy a ddilys. Awgryma bydd dysgwyr ond yn gweithredu ar wybodaeth ddibynadwy ac os bydd yr adborth yn anrhagweladwy yna ni fydden nhw yn gweithredu ar yr adborth. Cytunwyd Gielen et al. (2010) gyda’r ddadl yma gan nodi bod cywirdeb adborth gan gymheiriaid yn amrywio. Dadleuir gall dyfarniadau neu gyngor gan gymheiriaid fod yn rhannol gywir, yn gwbl anghywir neu'n gamarweiniol. Ar ben hynny, nid yw'r asesydd cymheiriaid fel arfer yn cael ei ystyried fel ‘awdurdod gwybodaeth’, gan arwain at fwy o amharodrwydd wrth dderbyn barn neu gyngor gan gyfoed. Er hyn, darganfyddir Tsivitanidou et al. (2011) bod dysgwyr ar y cyfan yn cael agwedd cadarnhaol tuag at asesu cymheiriaid ac maent yn bwriadu ei weithredu eto. Canfuwyd hefyd bod gan fyfyrwyr y sgiliau, o leiaf y dechrau, sydd eu hangen ar gyfer gweithredu asesu cymheiriaid. Fe ddaeth y casgliadau yma o gyfres o arsylwadau a chyfweliadau ar 36 o ddysgwyr blwyddyn 7 ac ond yn archwilio barn y dysgwyr ar asesu cymheiriaid. Gall rhai dadlau er bod y dysgwyr yn cefnogi’r syniad o asesu cymheiriaid, doedd dim data wedi cael eu casglu i asesu ei effeithiolrwydd ar gynnydd y dysgwyr. Gan ystyried y pwyntiau uchod fe fydd hi’n cael ei ystyried i fod yn arfer dda i gadw gwaith y dysgwyr yn ddienw wrth weithredu asesu cymheiriaid. Er hyn, gall cadw anhysbysrwydd o fewn tasgau asesu cymheiriaid o bosib arwain at broblemau o reoli perfformiad gan nid y bydd yr athro yn adnabod cyrhaeddiad personol y dysgwyr.
	Ceir nifer o ddadleuon sy’n cefnogi asesu gyda rhai ymchwiliadau yn awgrymu bod asesu cymheiriaid wedi arwain at gynnydd sylweddol yng nghyrhaeddiad dysgwyr ar draws nifer o bynciau (Isaacs et al., 2013). Awgryma hefyd bu tystiolaeth yng nghynnydd yn hunan-barch a hunanhyder y dysgwyr a hefyd fe wellodd sgiliau dysgu'r dysgwyr. Nodir Gielen et al. (2010) bod asesu cymheiriaid yn cynyddu gallu'r myfyrwyr i ddeall adborth. Pan fydd dysgwr yn gweld yr hyn sy'n digwydd wrth asesu ac yn cymryd rhan ynddo, mae’r nodau dysgu yn cael eu hegluro a'u mewnoli. Caiff y ddadl yma ei chefnogi gan Harris et al. (2015) sydd hefyd yn awgrymu bod cymryd rhan mewn arferion asesu yn rhoi mwy o ymdeimlad o berchnogaeth i fyfyrwyr dros eu gwaith. Yn ogystal â hyn, gall annog y dysgwyr i ddeall yn well y meini prawf llwyddiant ac o bosib arwain at welliant yng nghyfathrebu a chydweithio. Ceir rhagdybiaeth yma bod asesu cymheiriaid yn ddibynnol ar feini prawf llwyddiant cynhwysfawr. Er hyn ceir dadleuon sydd yn awgrymu bod ni fydd datblygu meini prawf manylach yn gwneud dyfarniadau yn fwy dibynadwy (McConlogue, 2012). Esbonnir gall marcwyr fod yn gwneud defnydd ôl-weithredol o’r meini prawf llwyddiant; trwy benderfynu yn gyntaf ar farc yn ôl eu teimlad cychwynnol, ac yna’n defnyddio'r meini prawf i gyfiawnhau'r marc hwnnw. Anghytunwyd Harris et al. (2015) gyda’r farn yma gan bwysleisio pwysigrwydd model neu feini prawf llwyddiant wrth asesu cymheiriaid. Nodir bod rhaid darparu model a gellir ei ddefnyddio i werthuso lefelau'r adborth y mae myfyrwyr yn ei gynhyrchu. Mae hwn mewn tro yn arwain at asesu effeithiolrwydd y dysgwyr o asesu trwy adnabod gwendidau’r dysgwyr ac er mwyn adnabod y mannau sydd angen mwy o arweiniad a hyfforddiant.
	Un ddadl gyffredin o blaid asesu cymheiriaid yw bod yr asesydd a’r dysgwyr sy’n derbyn yr adborth ‘ar yr un donfedd’. Dadleuir Rotsaert et al. (2018) bod asesu cymheiriaid yn gwneud adborth yn fwy dealladwy a defnyddiol gan eu bod wedi ysgrifennu gan asesydd o’r un oedran neu o’r un gallu. Yn yr achos yma felly, bydd disgyblion yn fwy parod i herio adborth gan yr asesydd oherwydd nad ydynt yn gweld yr asesydd fel arbenigwr fel y byddan nhw’n gweld athro. Yn ogystal â hyn, nodir Gielen et al. (2010) bod adborth gan athrawon wedi gostwng hunan gywiriadau myfyrwyr. Rheswm posib am hyn yw bod y myfyrwyr yn tybio bod yr athro wedi mynd i'r afael â phob gwall ac nad oedd angen cywiriadau pellach. Felly, wrth weithredu asesu cymheiriaid bydd yn medru datblygu dysgwyr mwy beirniadol o’u gwaith. Cefnogir y ddadl yma gan McConlogue (2012) gan nodi fod asesu cymheiriaid yn hyrwyddo meddwl yn fwy beirniadol ac mewn tro, arwain at y gwerthfawrogiad o waith eu hunain a gwaith pobl eraill. Maent yn cyflawni hyn trwy herio rhagdybiaethau myfyrwyr bod rhoi adborth yn wrthrychol, yn y gobaith y bydd yn datblygu eu hymdeimlad o werth eu gwaith a helpu i lunio ac amddiffyn barnau am waith eu hunain a gwaith pobl eraill. Er bod nifer yn cefnogi ac yn gweld gwerth asesu cymheiriaid i ddatblygu dysgwyr mwy beirniadol, ceir hefyd pryderon am gywirdeb yr adborth sy’n cael eu rhoi gan y dysgwyr. Mae athrawon yn dod ag arbenigedd o brofiadau o roi adborth ar dasgau tebyg, maent hefyd yn adnabod ffyrdd o ddatrys yr aseiniadau gan gynnig cymorth sy’n gysylltiedig â hyn (Gielen et al., 2010b). Dadleuir bod athrawon yn gallu adnabod y gwallau yn well na’r dysgwyr o ganlyniad i adnabod yr anawsterau a ddaeth o waith y dysgwyr blaenorol. Awgrymir felly, nid yw disgyblion bob amser yn cael eu hystyried fel asesydd priodol gan nad oes ganddynt y modd i gynnig adborth o’r un safon ag athrawon. Atgyfnerthir y ddadl yma gan Lin et al. (2006) ble ddarganfyddir bod o fewn grwpiau o ddisgyblion a wnaeth ymateb i adborth gan athro gweler cynnydd sylweddol yn eu cyrhaeddiad o’i gymharu â’r grŵp a wnaeth ond ymateb i adborth gan fyfyrwyr eraill.
	Yn ogystal â’r manteision a hawlir ar gyfer y dysgwyr o asesu cymheiriaid, ceir hefyd manteision i athrawon. Awgrymir Isaacs et al. (2013) y gall gweithredu asesu cymheiriaid yn gyson yn yr ystafell ddosbarth symud y cyfrifoldeb o’r athro i’r dysgwyr. Nodir trwy wneud hyn, bydd cyfle i’r athro i gamu’n ôl o’r cyflwyno a rhoi cyfle i arsylwi, bydd hyn mewn tro yn arwain at ddysgwyr mwy annibynnol. Dadleuir fe fydd hwn yn fantais i’r athro yn yr hir dymor gan y bydd yr annibyniaeth yn lleihau’r angen o ddisgyblu a gweithredu strategaethau rheoli ymddygiad a mwy o gyfle i addysgu. Gall adborth gan gymheiriaid hefyd fod yn rhan o gynnydd yn amlder neu faint yr adborth sy’n cael eu rhoi (Gibbs and Simpson, 2004). Pwysleisir hefyd nad yw rhoi adborth ar ddiwedd y broses ddysgu yn ddigon i gefnogi dysgu yn effeithiol ac y gallai ysgogi rhwystredigaeth yn y dysgwr. O ganlyniad, gall asesu cymheiriaid bod yn gyfrwng i ddarparu’r adborth yma ar hyd y broses dysgu. Er hyn, er mwyn gallu cyflawni asesu cymheiriaid i’w llawn botensial rhaid cynnig yr hyfforddiant priodol i’r dysgwyr i allu darparu gwybodaeth addysgiadol a chywir. Gall asesydd cymheiriaid â llai o sgiliau asesu, ond mwy o amser a hyfforddiant i wneud hynny, cynhyrchu adborth o ddibynadwyedd a dilysrwydd cyfartal i athro (Topping, 2009). Cefnogir y ddadl yma gan Gielen et al. (2010) a Sadler (1998), awgrymir y data y casglwyd y gall adborth gan gymheiriaid cael ei amnewid gydag adborth athrawon heb golli effeithiolrwydd sylweddol yn y tymor hir. Maent hefyd yn pwysleisio bod ansawdd yr adborth yma yn ddibynnol ar hyfforddiant i’r dysgwyr a pharodrwydd i’w derbyn fel rhan o asesu. Er bod awgrym bydd asesu cymheiriaid yn symud y cyfrifoldeb o’r athro i’r dysgwyr, maen amlwg bod er mwyn iddo allu gweithio’n effeithiol bydd rhaid hyfforddi’r dysgwyr. Ni fydd y dysgwyr yn datblygu’r sgiliau yma o fewn un wers ac felly y bydd yn broses hir a fydd angen cael ei weithredu ar lefel ysgol er mwyn sicrhau safon a chywirdeb i’r adborth. Sydd o bosib yn medru atal athrawon rhag eu gweithredu gan mai cynnig adborth eu hunan yn dod yn naturiol ac yn fwy dibynadwy.
	Gan ystyried yr holl bwyntiau uchod, gellir adnabod bod angen i gydweithwyr i arbrofi ag amrywiaeth o ddulliau asesu. Amlinellir Gibbs a Simpson (2004) y wahanol gyflyrau lle mae adborth yn cael dylanwad cadarnhaol ar ddysgu. Nodir dylai adborth fod yn ddigonol o ran amlder a manylder, yn canolbwyntio ar berfformiad ac ar ddysgu'r myfyrwyr yn hytrach nodweddion personol, yn amserol fel i fod yn cael ei dderbyn gan fyfyrwyr tra ei fod yn dal i fod yn bwysig ac mewn pryd i'w gyflwyno neu i ofyn am gymorth pellach, yn briodol i nod yr aseiniad a'i feini prawf, yr ymatebwyd iddo, ac y gweithredwyd arno (Gibbs a Simpson, 2004).  Ystyriaf felly’r cyflyrau yma wrth weithredu asesu cymheiriaid yn yr ymchwiliad yma.
Polisi ac ymarfer yr ysgol
Yn ysgol A nid oes policy ffurfiol ysgol asesu cymheiriaid yn bodoli, er defnyddir strategaethau graddfa fach mewn ambell wers Daearyddiaeth a arsylwyd. Er bod system ysgol gyfan yn cael ei gweithredu o ran adborth ble maent yn ymateb i unrhyw adborth a rhoddir gan yr athro mewn pen gwyrdd nid oes strategaethau o asesu cymheiriaid yn amlwg. O fewn y gwersi a arsylwyd ceir strategaethau asesu cymheiriaid graddfa fach sy’n ymwneud ac asesu profion cyfoed ac asesu cwestiynau byr cyfoed. Mae’r mathau yma o dasgau fel arfer yn cynnwys atebion un ateb neu un frawddeg sy’n cael ei farcio gan ddefnyddio cynllun marcio. Gellir dadlau bod y math yma o asesu cymheiriaid yn rhoi llai o gyfrifoldeb ac ymddiriedaeth yn y dysgwyr oherwydd eu bod yn unig yn nodi os oedd yr ateb yn gywir neu’n anghywir gan ddefnyddio cynllun marcio a rhoddir gan yr athro. Mae hwn yn gwrthwynebu’r syniad gan Isaacs et al. (2013) sy’n dadlau y bydd asesu cymheiriaid yn arwain at ddysgwyr mwyn annibynnol sydd yn cymryd cyfrifoldeb dros eu dysgu. O fewn y gwersi a arsylwyd ni weler unrhyw dystiolaeth o roi adborth manwl i waith cyfoed neu gyfoedion yn lleisio’u barn ar waith cyfoed. O bosib gall y pwysau cymdeithasol sy’n cael eu rhoi ar gyfoedion wrth asesu cymheiriaid a amlinellir gan Gielen et al. (2010) wedi arwain at y math yma o asesu cymheiriaid i gael ei osgoi o fewn gwersi. Er hynny, mae’r darganfyddiadau uchod wedi seilio ar arsylwadau gwersi Daearyddiaeth yn unig ac er nad oedd bolisi ysgol gyfan o bosib y bydd mwy o athrawon yn gweithredu gwahanol strategaethau asesu cymheiriaid ar draws yr ysgol. Yn ogystal â hyn, o fewn cynllun datblygu ysgol (CDY) ysgol A, ceir flaenoriaeth o gryfhau a chysoni’r lefel o her yn yr addysgu. Un o’r camau gweithredu i geisio mynd i’r afael a’r flaenoriaeth yma yw ymestyn systemau llais y dysgwr ar draws yr adrannau er mwyn i ddisgyblion berchnogi eu dysgu. Er mwyn cyflawni’r cam gweithredu yma gellir cryfhau’r effeithiolrwydd o strategaethau asesu cymheiriaid sy’n cael eu gweithredu’n barod o fewn yr ysgol gan hefyd cyflwyno strategaethau newydd a chyfoes. Pwrpas yr ymchwiliad yma felly yw asesu’r effeithiolrwydd y dulliau sy’n cael eu gweithredu’n barod o fewn yr ysgol gan gynnig gwybodaeth ar gryfderau a gwendidau’r dulliau sydd yn seiliedig ar y canlyniadau a ganfyddir.
Methodoleg a Moeseg
Y fethodoleg a ddefnyddir yn yr ymchwiliad yma yw ymchwil gweithredol. Ceir nifer o ddiffiniadau ar gyfer beth yw ymchwil gweithredol. Nodir Koshy (2009) bod ymchwil gweithredol yn ddull a ddefnyddir i wella ymarferion. Mae'n cynnwys camau o weithredu, gwerthuso, a myfyrio’n feirniadol; yna, yn seiliedig ar y dystiolaeth a gasglwyd, gall weithredu newidiadau yn ymarferion. Mae Kemmis a McTaggart (2000) yn ymestyn y diffiniad yma gan nodi bod ymchwil weithredol yn cynnwys cylchdro hunan myfyriol o’r camau gweithredu yma. Nodir fod y cylchdro yn cynnwys paratoi ar gyfer newid, gweithredu ac arsylwi’r prosesau a’r canlyniadau ac yna ailgynllunio a myfyrio ar gyfer gweithredu eto. Cefnogir y ddadl yma gan Ebbutt (1985) sy’n ehangu’r ddadl trwy bwysleisio’r gwahaniaeth rhwng ymchwil cyffredinol ac ymchwil gweithredol. Awgrymir bod ymchwil weithredol yn rhoi cynnig ar syniad yn ymarferol gyda golwg ar wella neu newid rhywbeth, gan geisio cael effaith wirioneddol ar y sefyllfa. Mewn llawer o ddulliau arall o ymchwil, os nad y rhan fwyaf ohonynt, hyd yn oed ym maes y gwyddorau cymdeithasol, mae ymchwil yn rhywbeth sy'n cael ei wneud am ymarfer neu ei gymhwyso i ddefnyddio mewn ymarfer (McAteer, 2013). Ac fel arfer bydd rhywfaint o bellter a datgysylltiad rhwng yr ymchwilydd a phwnc yr ymchwil honno.
	Un o’r cysyniadau a godir yn aml sy’n ymwneud ac ymchwil gweithredol yw’r cyfranogiad gweithredol o’r ymchwilydd. Diffinir Stringer (2008) ymchwil gweithredol fel ymagwedd a allai arwain at ganlyniadau ymarferol a ddamcaniaethol, mewn ffyrdd sy'n darparu amodau ar gyfer gweithredu parhaus gan hefyd ffurfio ymdeimlad o gymuned. Mae proses adlewyrchol sy’n ymgysylltu’r cyfranogwyr gyda’r broses ymchwilio. Yn wahanol i fathau eraill o ymchwil, mae ymchwil weithredol yn aml yn cael ei arwain gan fewnwyr, a ddiffinnir fel y rhai sy'n wynebu'r sefyllfa neu sy'n ceisio datblygu eu harfer, yn hytrach nag arbenigwr allanol sy'n gwneud ymchwil ar bobl eraill (Arthur et al., 2012). Nodwedd allweddol arall awgrymir yw bod yr ymchwil yn weithred ac nid yw'n canolbwyntio ar ddisgrifiadau. Honnir hefyd bod ymchwil gweithredol yn pontio'r bwlch rhwng y damcaniaethau a’r ymarfer oherwydd mae dysgu a newid yn digwydd o fewn y broses ymchwil gweithredol. Cefnogir y ddadl yma gan Baumfield et al. (2012) gan nodi fod o fewn ymchwil gweithredol mae’r ymchwilydd yn newid o fod yn ymchwiliwr i ymarferydd ymchwilgar. Dadleuir bod y cam gyntaf yn y broses o ymchwil gweithredol yw’r symudiad i ymarferydd ymchwilgar sydd yn medru myfyrio ar ei weithredoedd cyfredol ac yn arwain at ymchwil gweithredol parhaus. Er hyn, ceir ddadl wrthwynebol sy’n awgrymu bod un o nodweddion o ymchwil gweithredol yw ei fod fel arfer yn cael ei weithredu gan academyddion allanol neu ymchwilwyr hyfforddedig ac yn cael awdurdod dros yr ymarfer presennol o fewn y lleoliad (Mcateer, 2013). O ganlyniad i hyn felly, mae athrawon yn teimlo fel bod eu gwybodaeth a’u dealltwriaeth broffesiynol ddim yn cael ei werthfawrogi  a’u gwybodaeth ddamcaniaethol yn annigonol. Er hyn, mae’r ddadl yma yn un ynysig ac yn gyferbyniol i’r dadleuon arall gan Stringer (2008), Arthur et al. (2012) a Baumfield et al. (2012) sydd yn cefnogi’r cysyniad o’r ymarferydd ymchwilgar.
	Un o bryderon sy’n codi o’r cysyniad o ymarferydd ymchwilgar yw os yw’r ymchwil gweithredol sy’n cael ei chynnal yn gallu cael ei alw’n ymchwil (Wilson, 2017). Dadleuir nifer o feirniaid o ymchwil gweithredol bod damcaniaethau ymchwil addysgol a ddarganfyddir gan yr ymarferydd ymchwilgar ddim mor ddilys neu ddibynadwy a’r damcaniaethau a chyflwynir gan ddamcaniaethwr addysg. Awgrymir hefyd bod y ddealltwriaeth a enillir wrth ymchwilio arfer arferol fel arfer yn aros gyda’r ymarferydd yn unig yn hytrach na chael ei chyflwyno a chyhoeddi’n eang. O ganlyniad i hyn, mae’r darganfyddiadau felly’n cael eu hystyried yn llai gwerthfawr. Anfantais arall o ymchwil gweithredol yw’r lefel o gyfranogiad gan yr ymchwilydd o fewn yr ymchwiliad a’r perthnasau rhwng yr ymchwilydd a’r unigolion sy’n rhan o’r ymchwil (Baumfield, 2013). Awgrymir felly, gall y perthnasau yma arwain at duedd ddiarwybod sydd felly yn anfoesegol ac yn gallu arwain at ganlyniadau annibynadwy. Yn ogystal â hyn, ceir ddadleuon gwrthwynebol i’r dull o ymchwil gweithredol a ddefnyddir yn yr ymchwiliad yma. Awgrymir Somekh (2005) bod ymchwil gweithredol fel arfer yn cael ei chynnal gan bartneriaeth gydweithredol o gyfranogwyr ac ymchwilwyr ble mae’r perthnasau cryf er mwyn uchafu cyd gefnogaeth. Cefnogir y ddadl yma gan Koshy (2009), awgrymir hefyd bod ymchwil gweithredol yn broses cyfranogol a chydweithredol sy’n cael ei chynnal gan unigolion sy’n gweithio tuag at ddiben cyffredin. Y dull a ddefnyddir yn yr ymchwiliad yma yw un unigol yn hytrach na chydweithredol. Er bod yr ymchwil wedi cael ei chynnal yn unigol maent dal yn dilyn yr un egwyddorion a amlinellir gan Somekh (2005).
	Y fethodoleg a ddefnyddir yn yr ymchwiliad yma yn dilyn canllawiau a amlinellir gan Somekh (2005). Nodir fod y camau canlynol yn gylchoedd hyblyg cyfannol yn hytrach na chamau ar wahân. Gweithredir y camau canlynol yn yr ymchwiliad yma; casgliad o ddata cychwynnol sy’n ymwneud a’r cwestiwn ymchwil, dadansoddiad a dehongliad o’r data a gasglwyd, y paratoad a chyflwyniad o’r strategaethau gweithredu,  gwerthusiad o’r strategaethau trwy gasgliad o ddata pellach (Somekh, 2005). Y dull casglu data a ddefnyddir yn yr ymchwiliad yma yw prawf diagnostic cyn yr ymyrraeth a phrawf diagnostig ar ôl yr ymyrraeth. Mae’r prawf yn cael ei chynnal cyn i’r arbrawf ddechrau ac enwir y prawf yma y prawf cyn yr ymyrraeth, yna bydd y strategaethau yn cael ei weithredu a bydd prawf arall ar ôl sef y prawf ar ôl yr ymyrraeth (Somekh a Lewin, 2011). Un fantais o’r dull yma o gasglu data yw ei fod yn mesur newid mewn sefyllfa, ac fe ystyrir fel y dull mwyaf priodol i fesur effeithiolrwydd ymyriad newydd; rheswm am hyn yw oherwydd bod gan y dull y gallu o asesu ardrawiad yr ymyrraeth (Kumar, 2014). Er hyn, awgrymir gan fod y math yma o gasglu data yn mesur cyfanswm y newid, nid yw’n bosib pob tro i ganfod os mai newidynnau annibynnol neu allanol sy’n gyfrifol am y newid yn y newidyn dibynnol (Kumar, 2014).
Cafodd yr ymchwiliad ei chynnal mewn dosbarth Daearyddiaeth blwyddyn 8 gyda 32 o ddysgwyr dros gyfnod o dair gwers a ddefnyddir y dull samplu yn ôl cyfleustra. Ar ddechrau uned newydd o waith ar afonydd fe gyflwynwyd y prawf diagnostig cyn ymyrraeth yn y wers gyntaf. Rheswm am hyn yw asesu dealltwriaeth gychwynnol y dysgwyr o’r pwnc. Roedd y prawf yma yn brawf gyda 10 cwestiwn dewis lluosog a oedd yn seiliedig ar y testunau y bydd yn cael eu dysgu yn ystod y tair gwers ddilynol. Yna, cyflwynir yr ymyrraeth sef yr asesu cymheiriaid a bydd yn cael ei gweithredu o fewn pob gwers. Cafodd yr un prawf ei ddarparu eto ar ôl yr ymyrraeth er mwyn asesu cynnydd y dysgwyr ac effeithiolrwydd yr ymyrraeth. Nid oedd canlyniadau o’r prawf yma wedi cael eu rhannu gyda’r dysgwyr ac y bu’r canlyniadau wedi cadw’n gyfrinachol ar ffon gof wedi’i amgodio. Er hyn, roedd adborth cyffredinol yn cael ei roi ar lafar i’r dysgwyr ar ôl casglu a marcio’r profion. O fewn y gwersi dilynol fe gyflwynwyd elfennau gwahanol o asesu cymheiriaid gan gynnwys strategaethau a oedd yn gyfarwydd i’r dysgwyr yn barod. Enghreifftiau o’r mathau o asesu cymheiriaid oedd marcio cwestiynau graddfa fach, megis cwestiynau un ateb neu un frawddeg gan ddefnyddio meini prawf llwyddiant. Yn ogystal â hyn, cyflwynir dull anghyfarwydd i’r dysgwyr o asesu cymheiriaid o roi adborth gan ddefnyddio’r dechneg o ddwy seren a dymuniad ar ôl tasgau disgrifio ysgrifenedig. Cyflwynir eto meini prawf llwyddiant ar gyfer y dull yma i’r dysgwyr i ddefnyddio wrth roi adborth ond ni ddarparir hyfforddiant cyn yr ymyrraeth. Y rhagdybiaeth yw y bydd y gweithrediad o’r asesu cymheiriaid yn arwain at gynnydd sylweddol yng nghanlyniadau'r dysgwyr yn yr ail brawf sy’n cael ei osod ar ôl yr ymyrraeth.
Cyn casglu data, mae gan ymchwilwyr gyfrifoldeb i feddwl trwy eu dyletswydd gofal er mwyn adnabod risgiau posib, ac i’w baratoi ar gyfer a bod mewn sefyllfa i leihau a rheoli unrhyw ofid all godi (BERA, 2018). O ganlyniad i'w ffocws ar bobl, mae materion moesegol yn ganolog bwysig mewn ymchwil sy’n ymwneud a’r gwyddorau cymdeithasol. Mae gwybodaeth yn rhoi pŵer, felly wrth gasglu data mae angen i ymchwilwyr fod yn sensitif i'r ffyrdd posibl y gall cymryd rhan yn yr ymchwil effeithio ar y cyfranogwyr (Somekh a Lewin, 2011). Mae ymchwilwyr gwyddorau cymdeithasol fel arfer yn pwysleisio'r angen i sefydlu perthynas o ymddiriedaeth gyda'r cyfranogwyr, fel yr amod angenrheidiol ar gyfer cynnal ymchwil o ansawdd uchel (Somekh a Lewin, 2011). Cafodd yr ymchwil felly ei chynnal o fewn dosbarth ble roedd perthynas gadarn wedi’u ddatblygu yn barod a ble roedd yr ymchwilydd yn wyneb cyfarwydd i’r cyfranogwyr. Er mwyn sicrhau bod yr ymchwil yn foesegol gywir dilynwyd canllawiau a amlinellir gan BERA (2018), Cod Moeseg PCYDDS a’r Ddeddf Diogelu Data. Roedd yr ymchwiliad yn arsylwi ar gyfranogwyr a hwythau’n ymwybodol o hynny a cyn dechrau’r ymchwiliad cafodd hawliau’r cyfranogwyr eu sefydlu iddynt gan roi’r dewis iddynt i gyfrannu yn yr ymchwil neu i dynnu yn ôl. Yn ogystal â hyn, pwysleisir hawliau’r cyfranogwyr i allu tynnu yn ôl o’r ymchwiliad ar unrhyw adeg. Esbonnir hefyd pwrpas yr ymchwiliad a’r dulliau y bydd yn cael eu defnyddio yn yr ymchwiliad ac o ganlyniad roedd y cyfranogwyr yn gallu gwneud dewis gwybodus ynglŷn â’u cyfranogiad. Esbonnir hefyd cyn cychwyn yr ymchwil bydd yr ymchwiliad i gyd yn gyfrinachol a bydd eu hunaniaeth yn anhysbys trwy gydol yr ymchwiliad. Roedd y data a gasglwyd yn ystod yr ymchwil hefyd yn gyfrinachol ac yn ddienw ac fe gafodd hwn hefyd ei bwysleisio i’r cyfranogwyr trwy gydol yr ymchwiliad. Yn ogystal â hyn, roedd y data a gasglwyd yn cael eu storio ar ffon gof wedi’i amgodio er mwyn dilyn canllawiau'r Ddeddf Diogelu Data ac i sicrhau anhysbysrwydd a chyfrinachedd y data. Yn ogystal â hyn, mae diogelu lles corfforol a seicolegol yr ymchwiliwr a’r cyfranogwyr yn rhan o’r cyfrifoldeb moesegol yr ymchwilydd a’r sefydliad ac felly dylid asesiad risg cael ei chynnal i asesu risgiau posib i’r cyfranogwyr a’r ymchwilydd (BERA, 2018). O ganlyniad amlinellir y risgiau canlynol a ystyrir wrth gynllunio’r ymchwiliad; risg o gyfranogwyr yn teimlo o dan bwysau i gymryd rhan, caiff y risg yma ei leihau gan esbonio’r broses caniatâd gwybodus i’r cyfranogwyr gan esbonio ni fydd unrhyw effaith ar eu cynnydd os ydyn nhw’n cymryd rhan neu beidio.
Gwerthusiad
Ar y cyfan mae’r canlyniadau yn cyfiawnhau’r rhagdybiaeth bod yr ymyrraeth sef asesu cymheiriaid wedi cael effaith gadarnhaol ar ganlyniadau’r prawf ar ôl ymyrraeth y cyfranogwyr. Er hyn, ceir rhai eithriadau ac y bu angen archwiliad manylach i resymau posib dros yr eithriadau annisgwyl. Rhaid nodi’n gyntaf bod er mai dosbarth o 32 o ddysgwyr yw’r dosbarth a chafodd eu samplu roedd 11 o ddysgwyr yn absennol ar ryw adeg ar hyd y tair gwers ac er mwyn sicrhau canlyniadau teg a dibynadwy nid oedd modd cynnwys eu canlyniadau yn yr ymchwil.



Ffigwr 1: Graff i ddangos canlyniadau profion cyn ac ar ôl yr ymyrraeth.

Fel y gweler yn ffigwr 1 roedd canlyniadau’r prawf cyn yr ymyrraeth yn wan ar y cyfan gyda 85.7% o ddisgyblion wedi llwyddo i gael 4 neu lai yn unig yn y prawf a disgybl U heb lwyddo i ennill 1 marc. Gellir hefyd weld yn ffigwr 1 bod bron bawb (85.7%) wedi gwneud cynnydd yn y prawf a osodir ar ôl yr ymyrraeth i gymharu â’r prawf cychwynnol a osodir cyn yr ymyrraeth. Er hyn, gweler disgyniad o 1 marc yng nghanlyniadau disgybl B a C ac fe wnaeth canlyniadau disgybl D aros yr un fath. Yn ogystal â hyn, dim ond 23.8% o ddisgyblion a oedd wedi llwyddo cael 8 neu fwy yn y prawf a oedd yn annisgwyl gan fod y rhagdybiaeth yn awgrymu y bu cynnydd sylweddol yng nghanlyniadau’r dysgwyr. Yn y prawf a osodir cyn yr ymyrraeth y sgôr cyfartalog yw 3 ac yn brawf a osodir ar ôl yr ymyrraeth y sgôr cyfartalog yw 5.6. Ceir cynnig yn unig felly o 2.6 ar gyfartaledd sydd ddim yn gynnydd sylweddol fel y disgwylir. Wrth fyfyrio ar y dulliau a ddefnyddir yn yr ymchwiliad gellir felly esbonio pam mae’r canlyniadau yn annisgwyl.
	Y dull a ddefnyddir yn yr ymchwiliad i gasglu data oedd y profion diagnostic cyn ac ar ôl yr ymyrraeth. Roedd y prawf gychwynnol wedi cael ei roi ar ddechrau uned newydd o waith ble roedd dim dealltwriaeth neu ddealltwriaeth gyfyng o’r testun wedi cael ei ddysgu eto. Wrth edrych ar y canlyniadau amrywiol o’r prawf cyn yr ymyrraeth yn ffigwr 1 gyda chanlyniadau yn amrywio o 0 i 7 ceir awgrym bod y dysgwyr wedi dyfalu’r atebion gan nad oedden nhw’n gyfarwydd ar destun. Cyhoeddir hefyd ar ddechrau’r ymchwil nad oedd y canlyniadau yn y profion yn mynd i effeithio cynnydd y dysgwyr, ac o bosib efallai roedd y dysgwyr yn gweld y prawf yn ddibwrpas ac felly heb drio’u gorau i gyflawni eu llawn botensial. Mae’r canfyddiadau yma yn cyd-fynd a chysyniad gan Kumar (2014) sydd yn nodi er bod y profion diagnostig cyn ac ar ôl ymyrraeth yn ddull da o fesur newidiad mewn sefyllfa, maent hefyd yn nodi nid yw’n bosib canfod os yw newidynnau annibynnol neu allanol sydd yn gyfrifol am gynhyrchu’r newid yn y newidyn dibynnol. O ganlyniad, os yw’r ddamcaniaeth yn wir fod y dysgwyr wedi gweld y prawf yn ddibwrpas ac felly wedi dyfalu eu hatebion yna nid yw’r canlyniadau a gynhyrchir yn y prawf cyntaf yn argraff wir o ddealltwriaeth gychwynnol y dysgwyr.
	Y dull asesu cymheiriaid a ddefnyddir yn yr ymchwiliad oedd asesu gwaith cyfoed ar ôl tasgau bach un ateb neu un frawddeg gan ddefnyddio cynllun marcio. Dewisir y math yma o ddull gan ei fod yn gyfarwydd i’r dysgwyr ac yn addas ar gyfer mathau o dasgau. Cyflwynir hefyd meini prawf llwyddiant i’r dysgwyr i ddefnyddio wrth asesu gwaith cyfoed ac felly fe ddarparir llawer o arweiniad wrth weithredu’r ymyrraeth. Nid oedd cyfle yn y mathau o dasgau i’r dysgwyr i asesu gwaith ysgrifenedig hir ac felly nid oedd cyfle ganddynt i roi adborth manwl ar dasgau. Awgrymir Isaacs (2013) bod asesu cymheiriaid yn hyrwyddo dysgu’n annibynnol ac yn y pendraw yn lleihau baich marcio a rhoi adborth athrawon gan y bydd y dysgwyr yn gallu rhoi adborth o’r un safon. Er hyn, nid oedd hwn yn ymddangosiadol yn yr ymchwiliad yma gan fod y dysgwyr yn ddibynnol iawn ar arweiniad yr athro, y cynlluniau marcio a’r meini prawf llwyddiant. O bosib, roedd y mathau o dasgau a ddefnyddir yn yr ymchwiliad wedi cyfyngu gallu’r dysgwyr i ddatblygu’r sgil yma a’r annibyniaeth i farcio ac i roi adborth ar waith cyfoed. Yn ogystal â hyn, dadleuir McConlogue (2012) bod rhoi meini prawf llwyddiant a chynllun marcio manwl i’r dysgwyr wrth asesu gwaith cyfoed ddim yn gwneud dyfarniadau yn fwy dibynadwy. Awgrymir bod trwy herio rhagdybiaethau myfyrwyr bod marcio yn wrthrychol, efallai y byddwn yn datblygu eu hymdeimlad o werth eu gwaith, yn eu helpu i lunio ac amddiffyn barnau am eu gwaith eu hunain a gwaith pobl eraill, sydd mewn tro yn datblygu dysgwyr mwy annibynnol.
	Er bod arweiniad wedi cael ei ddarparu i’r dysgwyr wrth asesu cymheiriaid, nid oedd digon o amser ar hyfforddi’r dysgwyr i allu asesu gwaith cyfoed. O ganlyniad i hyn, nid yw’r dysgwyr felly wedi datblygu’r sgil o asesu cymheiriaid ar gyfer y dyfodol pan fydd y mathau o dasgau’n wahanol. Nodir Isaacs (2013) bod angen hyfforddiant da, ymarfer rheolaidd ac adborth ar roi adborth er mwyn sicrhau bod yr asesu cymheiriaid yn cael effaith gadarnhaol ar gynnydd y dysgwyr. Awgrymir trwy sefydlu asesu cymheiriaid fel rhan o wersi y bydd yn cynyddu ei effaith a’i dibynadwyedd. Er hyn, er mwyn i asesu cymheiriaid i ddod yn sgil naturiol i’r dysgwyr rhaid bod yn cael ei gweithredu ar hyd yr ysgol yn hytrach nag mewn rhai pynciau. Os mae’r dysgwyr yn dod i mewn i’r arfer o wneud ar draw pob pwnc yna ni fydd angen cymaint o hyfforddiant gan yr athrawon. O ganlyniad, os ddarperir polisi ysgol gyfan o asesu cymheiriaid yna o bosib ceir canlyniadau mwy cadarnhaol.
	Fel y gweler yn ffigwr 1 ni wnaeth disgyblion B, C a D dangos cynnydd yn y prawf a osodir ar ôl yr ymyrraeth, gyda canlyniadau disgyblion B a C yn gwaethygu yn y prawf ar ôl yr ymyrraeth. Rheswm posib am hyn yw pwysau cymdeithasol gan eu ffrindiau neu gyfoedion roedd yn eistedd ar eu pwys. Un o’r peryglon o asesu cymheiriaid a amlinellir gan Rotsaert (2018) yw'r bod bondiau cyfeillgarwch yn gallu arwain at ragfarn wrth farcio neu roi adborth. Er hyn, dim ond nifer fach o astudiaethau sydd wedi mynd i'r afael â'r pwnc hwn yn uniongyrchol. Strategaethau posib y gall lleihau’r effaith o bwysau cymdeithasol gan ffrindiau yw gwneud pob tasg yn ddienw a dosbarthu’r gwaith ar hap i’r dosbarth fel bod hunaniaeth y dysgwyr yn anhysbys i’w chyfoed ac felly bydd llai o ragfarn wrth farcio a rhoi adborth. Strategaeth arall hefyd gall lleihau’r effaith ar bwysau cymdeithasol yw gweithredu cynllun eistedd newydd a gwahanu grwpiau cyfeillgarwch. Er hyn, awgrymir Rotsart (2018) nid yn unig yw bondiau cyfeillgarwch sy’n gallu cael effaith negyddol ar effeithiolrwydd asesu cymheiriaid. Nodir fod ymddiriedaeth yn yr asesydd hefyd yn ffactor i ystyried, gyda dysgwyr yn cwestiynu dibynadwyedd a dilysrwydd adborth gan rywun nad ydynt yn ymddiried ynddo. Dim ond ar sail gwybodaeth ddibynadwy y bydd myfyrwyr yn gweithredu; os ydynt yn credu bod sylwadau yn anrhagweladwy, ni fyddant yn gweithredu arnynt.
	Rhaid hefyd ystyried bod yr ymchwil wedi cael ei chynnal yn ystod uned newydd o waith ble doedd dim gwybodaeth flaenorol gan y dysgwyr ar y testun. O ganlyniad, gall hwn wedi cael effaith ar ganlyniadau’r prawf cyn yr ymyrraeth gan fod y dysgwyr o bosib wedi cylchi unrhyw ateb a dyfalu gan nad oedd gwybodaeth flaenorol ganddynt. Mae hwn hefyd yn golygu bod canlyniadau’r prawf cyn yr ymyrraeth o bosib yn annibynadwy a hefyd nid yn adlewyrchiad cywir o ddealltwriaeth gychwynnol y dysgwyr. O ganlyniad, os oedd y dysgwyr wedi cael y canlyniad gyntaf ar hap nid yw’n bosib felly asesu gwir gynnydd y dysgwyr. Yn ogystal â hyn, gall y cynnydd yng nghanlyniadau’r dysgwyr fod yn argraff o’r dysgu. Gan fod yr ymchwil wedi cael ei chynnal cyn uned waith ac wedi cael ail brawf ar ol i’r testun cael ei ddysgu, gall y canlyniadau awgrymu fod y dysgwyr wedi deall y gwaith. O bosib, ceir un canlyniad hyd yn oed os nad oedd yr ymyrraeth wedi cael eu gweithredu. Ac fel canlyniad, maent hefyd yn anodd asesu effeithiolrwydd asesu cymheiriaid.
Casgliad
I gloi, ar y cyfan gweler effaith cadarnhaol ar gynnydd y dysgwyr gyda 85.7% wedi gwella’u canlyniadau yn y prawf ar ôl yr ymyrraeth. Er hyn, ni ellir cadarnhau’n bendant fod asesu cymheiriaid yn cael effaith cadarnhaol ar gynnydd disgyblion gan fod canlyniadau 2 disgybl wedi gwaethygu yn y prawf ar ôl yr ymyrraeth a chanlyniadau 1 disgybl wedi aros yr un fath. Yn ogystal â hyn, nid yw’r cynnydd wedi bod yn sylweddol gyda’r marc cyfartalog yn y prawf ond wedi codi gan 2.6. Mae’r canlyniadau felly’n awgrymu bod mewn rhan fwyaf o achosion mae asesu cymheiriaid yn cael effaith gadarnhaol ar gynnydd dysgwyr ond hefyd mae’n amlwg bod rhai ffactorau wedi cyfrannu at amrywiadau yng nghynnydd rhai disgyblion. Mae’r canlyniadau yma yn unol â chanfyddiadau Gielen (2010) sydd hefyd yn awgrymu bod y gall adborth gan gymheiriaid amnewid adborth gan athrawon heb golli effeithiolrwydd sylweddol yn y tymor hir. Er hyn, nid yw’n wir ar gyfer y dosbarth cyfan gan fod 3 disgybl heb ddangos cynnydd. Rhaid felly gwneud ymchwil pellach i all gadarnhau’n bendant os yw asesu cymheiriaid yn cael effaith cadarnhaol ar gynnydd y dysgwyr.
	Wrth gynnal ymchwil pellach bydd rhaid ymchwilio cywirdeb yr adborth a rhoddir gan y cyfoedion, pwysau cymdeithasol sy’n gallu dylanwadu’r adborth a rhoddir, annibyniaeth y dysgwyr wrth asesu a’r hyfforddiant a rhoddir a sut mae’r ffactorau yma yn dylanwadu ar effeithiolrwydd asesu cymheiriaid. Yn unol â chanfyddiadau gan Harris (2015), nid yw adborth lefel isel neu sylwad sydd ddim yn gysylltiedig â’r meini prawf yn mynd i arwain at wellhad mewn tasg oherwydd nid yw’r dysgwyr yn gwybod yn union sut i wella. O ganlyniad felly, nid yw’r mathau o dasgau yn yr ymchwiliad yma wedi caniatáu sylwadau cynhwysfawr a fydd yn gallu arwain at gynnydd sylweddol. Ac o bosib, nid oedd y disgyblion ble roedd eu canlyniadau wedi gwaethygu wedi derbyn adborth o safon gan eu cyfoed ac wedi felly arwain at y gostyngiad yma yn eu canlyniadau.
	Rhaid hefyd cwestiynu hygrededd a dibynadwyedd yr adborth a rhoddir i’r dysgwyr ble roedd eu canlyniadau wedi gwaethygu. Awgrymir Izgar a Aturk (2018) bod cysylltiadau cyfeillgarwch yn cael effaith negyddol ar asesu ac mewn tro, cynnydd. O bosib, roedd y disgyblion yma yn eistedd ar bwys cyfaill ac roedd y cyfaill yma o dan bwysau wrth farcio a rhoi adborth ac felly nid oedd yr adborth a rhoddir yn ddibynadwy neu gywir. O ganlyniad i hyn, mae’r adborth anghywir yma wedi cael effaith niweidiol ar gynnydd y dysgwyr o gymharu â gweddill y dosbarth.
	Mae'n bwysig i nodi hefyd diffyg annibyniaeth y dysgwyr wrth asesu cyfoed. Er bod y dulliau o asesu cyfoedion yn rhai cyfarwydd i’r dysgwyr roedd dal angen tipyn o arweiniad  ac atgofion o’r mathau o sylwadau i’w rhoi. Nodir Harris et al. (2015) bod cymryd rhan mewn arferion asesu yn rhoi mwy o ymdeimlad o berchnogaeth i fyfyrwyr dros eu gwaith a gall deall yn well y meini prawf llwyddiant arwain at gynnydd yn eu gwaith. Mae’r canfyddiadau yn yr ymchwiliad yma yn awgrymu bod y cysyniad yma’n wir gan fod rhan fwyaf wedi dangos cynnydd. Er hyn, er mwyn gweld cynnydd mwy sylweddol bydd rhaid rhoi mwy o hyfforddiant ysgol gyfan yn cael eu rhoi.
	Er mwyn gweld cynnydd mwy sylweddol yng nghanlyniadau’r dysgwyr y bu’n rhaid rhoi mwy o hyfforddiant i’r dysgwyr. Awgrymir Gibbs a Simpson (2004) bod er mwyn i asesu cymheiriaid cyrraedd ei llawn botensial rhaid cynnig hyfforddiant priodol i’r dysgwyr fel eu bod yn gallu darparu gwybodaeth addysgiadol a chywir. Er mwyn i’r technegau yma felly i fod yn gyfarwydd ac yn naturiol iddynt bydd rhaid gweld polisi ysgol gyfan yn cael ei chyflwyno er mwyn sicrhau cysondeb. Os gynhalir yr ymchwiliad eto ar ôl bod polisi ysgol gyfan wedi’i gweithredu o bosib bydd cynnydd mwy sylweddol yng nghanlyniadau’r dysgwyr.
Cyfyngiadau a datblygiadau'r dyfodol
Mae'n bwysig nodi bod y canfyddiadau a chanfyddir yn yr ymchwiliad yma ond yn berthnasol i’r cyd-destun hwn. Rhaid felly trin y canfyddiadau hyn yn ofalus o fewn cyd-destun newydd, ac efallai ni fydd yr un canlyniadau'n amlwg mewn cyd-destun gwahanol, bydd yn rhaid ystyried ffactorau eraill pe bydd yr ymchwiliad yn cael eu gweithredu mewn cyd-destun arall. Y rheswm am hyn yw gwneud yn siŵr bod yr ymchwiliad yn cael ei chynnal yn foesegol gywir ac fel bod dim tueddiadau. Yn ogystal â hyn, trwy weithredu’r ymyrraeth ar ddechrau uned waith newydd ble doedd dim gwybodaeth flaenorol yn hytrach nag y gweithrediad ar waith ble mae rhywfaint o ddealltwriaeth o bosib wedi cael effaith negyddol ar y canlyniadau. Os bydd yr ymchwiliad yma yn cael ei chynnal yn y dyfodol fe fydd yn gwneud mwy o synnwyr i asesu effaith yr ymyrraeth ar uned gwaith ble yr oedd rhywfaint o wybodaeth flaenorol gan y dysgwyr er mwyn data mwy cynrychioliadol. Cyfyngiad arall i’r ymchwiliad yma yw amser. Roedd amser cyfyng iawn i wneud yr ymchwiliad gyda dim ond cyfres o dair gwers i allu gweithredu’r ymyrraeth ac asesu’i effaith. O bosib, nid oedd tair gwers yn ddigon hir i ddechrau gweld newidiadau ac felly bydd angen gweithredu dros gyfnod hirach o amser i asesu gwir effaith yr ymyrraeth. Yn ogystal â hyn, gyda’r amser cyfyng yma nid oedd yn bosib gweithredu amrywiaeth o strategaethau gwahanol o asesu cyfoedion y bydd o bosib wedi cael gwell effaith ar gynnydd y dysgwyr. Roedd yr ymchwiliad hefyd ond wedi cael ei chynnal mewn un dosbarth gyda 32 o ddysgwyr felly roedd y sampl yn un fach ac er mwyn cyfoethogi’r canlyniadau yna bydd rhaid gweithredu’r ymyrraeth dros sawl dosbarth i asesu gwir effaith yr ymyrraeth. Y cyfyngiad olaf o’r ymchwiliad oedd absenoldeb disgyblion. Mae amgylchedd ysgol yn gymhleth yn logistaidd a cheir nifer o absenoldebau annisgwyl. O ganlyniad, ni all canlyniadau rhai myfyrwyr gael eu cynrychioli yn y data oherwydd roedden nhw wedi colli un wers ac felly colli rhan o’r ymyrraeth. Yn ogystal â hyn, os nad oedd unigolyn wedi gwneud y prawf cyn yr ymyrraeth yna nid oedd yn bosib ei chynnwys yn yr ymchwiliad gan nad oedd yn bosib asesu ei chynnydd.
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