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Dylunio a chynnal astudiaeth ymchwil ar raddfa fach, a gwerthuso'n feirniadol effaith offer ymchwil a ddewiswyd, a’r data, ar y dysgwr ac ar eich ymarfer proffesiynol.







	Targedau

	Darllen mwy o lyfrau ac erthyglau mewn cyfnodolion yn ogystal â gwefannau'r brifysgol wrth ymchwilio.

	Parhau i syntheseiddio ymchwil i'ch gwaith ysgrifennu er mwyn cefnogi'ch pwyntiau allweddol.

	Ymgeisio i ddatblygu agwedd feirniadol drwyddi draw, gan gynnig y farn gyferbyniol pryd bynnag y bo modd gan ystyried goblygiadau'r hyn a ysgrifennwyd drwy ddadansoddi a gwerthuso'n feirniadol yn gyson.




Beth yw barn staff a ddisgyblion Blwyddyn 3 am adborth ysgrifenedig fel adnodd AagD?

Cyflwyniad	

Bwriad yr aseiniad yma yw cynnal ymchwil ar un strategaeth benodol Asesiad ar gyfer Dysgu (AagD) a’i ddadansoddi’n fanwl, wrth fod yn feirniadol.  Mae AagD yn rhan ganolog o’r Cwricwlwm i Gymru ac yn cael eu defnyddio o ddydd i ddydd ar lawr y dosbarth. Fe fyddai’n canolbwyntio ar y defnydd o’r strategaeth o adborth ysgrifenedig yn yr aseiniad yma er mwyn ateb fy ngwesiwn ymchwil ‘Beth yw barn staff a disgyblion Blwyddyn 3 a 4 am adborth ysgrifenedig fel adnodd AagD?’ Er mwyn chynnal yr ymchwil yma bwriadir defnyddio dwy offer ymchwil wahanol, sef cyfweliadau a holiaduron, a’i werthuso’n feirniadol. Er paratois holiaduron a chyfweliadau gwahanol ar gyfer y staff a’r disgyblion, penderfynais dim ond i ddefnyddio holiadur ar gyfer y staff a chyfweliadau byr ar gyfer disgyblion blwyddyn 3 a 4 gan ddefnyddio'r agwedd `Moisaic’, a gan ddilyn canllawiau BERA (2018).

O brofiad fy hun fel disgybl ac fel darpar athro, rhagdybir y bydd staff a disgyblion blwyddyn 3 a 4 yn gweld bod adborth ysgrifenedig yn strategaeth effeithiol o AagD, ond fydd wendidau yn dod gyda’r strategaeth, gan ei fod yn gallu cymryd amser, a does dim gwarant bod y disgyblion yn mynd i ddarllen a chymryd yr adborth yna i ystyriaeth.

Adolygiad Llenyddiaeth

Diffiniwyd AagD fel y broses o ”ddarganfod y man y mae dysgwyr wedi’i gyrraedd o fewn continwwm dysgu, y man y mae angen iddynt anelu ato, a’r dull gorau o gyrraedd y man hwnnw” (Llywodraeth Cymru, 2010. T3). Dywed Isaacs et al.(2013) a Lambert & Lines, (2000) bod asesu ar gyfer dysgu yn asesiad ffurfiannol, sy’n canolbwyntio’n llwyr ar y broses y mae dysgwyr yn ei gwneud yn lle’r canlyniad terfynol. Yn ôl Wiliam a Black (1998) mae rhaid i athrawon wybod am gynnydd eu disgyblion a'u hanawsterau dysgu i ddiwallu eu hanghenion - anghenion sy'n aml yn anrhagweladwy ac sy'n amrywio o un disgybl i'r llall.

Fel y gwedir, ar gyfer yr ymchwil yma rwyf yn canolbwyntio ar adborth fel y dull AagD, adborth ysgrifenedig yn benodol. Dadlau (McDowell et al., 2010) bod un o’r agweddau mwyaf gwerthfawr ar AagD yw’r adborth a ddarparwyd gan gyfranogwyr, gan gynnwys athrawon a myfyrwyr gan eu bod yn gallu arwain at agwedd fwy cadarnhaol a chyfradd ymatebol uwch i drafodaeth (Ma& Wang). Cytunaf Wiliam (2011) gyda hyn gan ddweud bod adborth wedi’i gysyniadol fel agwedd hollbwysig ar asesu ffurfiannol – y defnydd o dystiolaeth am gynnydd myfyrwyr i hybu dysgu. I gyd-fynd gyda hyn dywed Hattie (2009) bod potensial adborth i wella canlyniadau dysgu myfyrwyr wedi cael ei gydnabod yn rhyngwladol.

Er hyn, er mwyn ystyried effeithiolrwydd adborth yn feirniadol mae angen canolbwyntio ar sut mae myfyrwyr yn derbyn ac yn defnyddio adborth, yn hytrach na sut mae athrawon yn ei ddarparu (Hattie et al., 2016). Nodir Butler a Winne (1995) bod astudiaethau adborth presennol yn tueddu i ganolbwyntio ar yr adborth a roddir gan yr athro a chyflawniad y disgybl, yn hytrach nag ar y ffordd y mae’r disgybl unigol yn ymateb i adborth yr athro o fewn y rhyngweithiad adborth, sydd yn cefnogi bod heb safbwynt y dysgwr, mae agweddau affeithiol a rhyngweithiol hollbwysig ymatebion dysgwyr i adborth yn debygol o fod ar goll (Hargreaves, 2013). Cytunaf Wiliam (2011) yn gryf bod adborth yn ddiwerth os na weithredir arno, ac y bydd yn annhebygol o gael ei weithredu os na chaiff ei ddeall.

Methodoleg
Defnyddwyr yr agwedd ‘Moisaic’ i gynnal yr ymchwil. Diffinia ‘Moisaic’ fel y defnydd o amrywiaeth o offerennau ymchwil i gasglu data. Yn ôl Clark (2005) dewiswyd yr enw ‘Moisaic’, i gynrychioli dod â gwahanol ddarnau neu safbwyntiau gydia’i gilydd er mwyn creu delwedd o fydoedd plant, yn unigol ac ar y cyd. Er mwyn casglu data i ateb fy ngwestiwn ymchwil defnyddiwyd holiaduron ar-lein a chyfweliadau gwyneb wrth wyneb, gan ddefnyddio cyfuniad o farn a teimladau staff a ddisgyblion blwyddyn 3 a 4.

Holiaduron
Defnyddiwyd holiaduron er mwyn casglu data o staff yr adran blwyddyn 3 a 4. Dylai holiaduron cael ei ddefnyddio i gasglu gwybodaeth y gellir cael ei defnyddio fel data i’w dadansoddi, ac fe ddylent gasglu gwybodaeth trwy ofyn yn uniongyrchol i unigolion am y pwyntiau sy’n ymwneud â’r ymchwil (Denscombe, 2014).

Defnyddiais amrywiaeth o fathau o gwestiynau gan gynnwys cwesitiynau agored. Sôn Cohen, et al (2013) am bwysigrwydd defnyddio cwestiynau agored yn holiaduron. Dywed fod cwestiynau agored yn ddefnyddiol iawn ar gyfer ymchwil raddfa isel neu ar gyfer yr adrannau o’r holiadur sydd yn dibynnu ar sylwadau onest a personol gan ymatebwyr gan gallen nhw cynnwys y darnau pwysicaf o wybodaeth. Yn ogystal, trwy ddefnyddio cwestiynau agored maent yn llai tebygol y bydd yr ymatebion yn debyg, a fydd rhyw fath o wahaniaeth yn yr ymatebion yr ydych yn cael yn ôl (Cohen.et al, 2013).

Roedd yr holiaduron yn rhai ar-lein ac ni oedd eisiau llenwi unrhyw fanylion personol, er enghraifft enw, oedran, lleoliad, sydd yn cefnogi canllawiau BERA (2018) sydd yn datgan bod triniaeth gyfrinachol a dienw o gyfranogwyr ystyrir data fel y norm ar gyfer cynnal ymchwil. Yn ogystal, roedd canlyniadau o’r holiaduron wedi cael ei chyflwyno o fewn graffiau siart a thablau. Nid ydy’r  graffiau a thablau yn dangos pwy ymatebodd gyda beth, sydd yn cadw'r wybodaeth a chasglwyd yn gyfrinachedd. 

Dilynwyd canllawiau BERA (2018) o ran caniatâd. Dywed y canllawiau bod rhaid cael caniatâd ar ddechrau’r ymchwil, ac i fod yn agored i’r posibilrwydd y gallai cyfranogwyr i dynnu eu caniatâd yn ôl ar unrhyw adeg, heb reswm. Hynny yw, does dim rhaid iddyn nhw orffen ateb yr holiadur, neu gellir dewis i beidio ateb cwestiynau penodol, heb unrhyw reswm.

Cyfweliadau
Penderfynais gynnal cyfweliadau gyda chwech o blant blwyddyn 3 a 4. Yn gyffredin â holiaduron daw'r data o gyfweliadau o’r hyn mae pobl yn ei ddweud wrth yr ymchwilydd. Diffinia Denscombe (2014) cyfweliad ymchwil fel dull o gasglu data sy’n defnyddio atebion pobl i gwestiynau ymchwilwyr fel eu ffynhonnell ddata.

Ar gyfer yr ymchwil yma defnyddiais cyfweliadau lled-strwythuredig fel dull casglu data. Gyda chyfweliadau lled-strwythuredig mae gan y cyfwelydd restr glir o faterion i drafod a chwestiynau i'w hateb. Fodd bynnag, mae’r cyfwelydd yn gallu bod yn hyblyg o ran y drefn y caiff y pynciau eu hystyried, ac, yn fwy arwyddocaol i adael i’r cyfwelai ddatblygu syniadau a siarad yn ehangach ar y materion a godwyd gan yr ymchwilydd. O fewn cyfweliad lled-strwythuredig mae’n bosib i’r cyfweliad ddatblygu a newid. Maent yn meddwl gall pob un cyfweliad bod yn wahanol, gan gall y cwestiynau a ofynnir newid o un cyfweliad i’r llall o ganlyniad i’r wybodaeth a roddwyd mewn cyfweliadau blaenorol ac awydd i fynd ar drywydd ymholi newydd (Denscombe, 2014). Gan yr oeddwn yn cyfweld a phlant mae’r math yma o gyfweliad yn addas gan fod ansawdd y data cyfweld yn dibynnu ar reolaeth y cyfwelwyr o'r rhyngweithio rhyngddynt hwy a'r plant sy'n cymryd rhan. Mae sgil y cyfwelydd yn cynnwys cynnal y cyfweliadau ac addasu eu hymagwedd at y cyd-destun penodol ac ymgysylltiad y plentyn er mwyn gwella’r rhyngweithio (Kortesluoma, Hentinen, & Nikkonen, 2003).

Gan mae plant blwyddyn 3 a 4 oedd y cyfwelon, roedden nhw dal i fod yn ifanc, ac felly, roedd rhaid i mi gymered ofal pan yn eu cyfweld gan fod ansawdd y data o ganlyniad i gyfweliad yn dibynnu ar reolaeth y cyfwelwyr â’r rhyngweithio rhyngddynt hwy a’r plant y maent yn cyfweld. Cyn cynnal y cyfweliadau roedd rhaid sicrhau bod y plant sy’n cymryd rhan yn yr ymchwil yn derbyn yr un hawliau moesegol a pe bai yn oedolion (MacDonald, 2013). Mynega Lewis (2002) bod yna 6 prif bwynt i ystyried wrth gynnal ymchwil gyda phlant, sef mynediad, caniatâd neu gydsyniad, cyfrinachedd ac anhysbysrwydd, cydnabyddiaeth, perchnogaeth a chyfrifoldeb cymdeithasol. Yn wahanol i’r caniatâd gellir derbyn o’r staff sydd yn cymryd rhan yn yr holiaduron, dydy’r cyfranogwyr y cyfweliadau ddim yn gallu rhoi caniataid dros eu hun, gan eu bod nhw yn blant o dan 18 oed a'u fod yn gallu cyfyngu ar y graddau y maent gellir disgwyl iddyn nhw ddeall neu gytuno’n wirfoddol i gymryd rhan (BERA,2018). Mewn amgylchiadau o'r fath, dylai ymchwilwyr hefyd ceisio cydweithrediad a chymeradwyaeth y rhai sy’n gyfrifol ar gyfer cyfranogwyr o'r fath, ac felly roedd llythyron caniatâd wedi cael ei danfon allan i rieni o flaen llaw yn amlinellu nodau a phrosesau arfaethedig yr ymchwil, gwelir ffynhonnell 3. Yn ogystal, fel yn yr holiaduron, sicrheais gadw hysbysrwydd, trwy enwi’r cyfranogwyr yn ‘Disgybl A’ ac ati wrth drawsgrifio, gwelir ffynhonnell 7.

Yn ogystal, maent yn werth sôn fy mod i, fel yr ymchwilydd wedi ystyried unrhyw risgiau sydd yn dod gyda chynnal yr ymchwil yma, trwy’r ffyrdd o ffurflen moeseg, gwelir ffynhonnell 1. Yn ôl BERA (2018) mae gan ymchwilwyr gyfrifoldeb i feddwl drwy eu dyletswydd gofal er mwyn adnabod risgiau posibl, ac i baratoi ar gyfer a bod mewn sefyllfa i leihau a rheoli unrhyw drallod neu anghysur a all godi. Po fwyaf agored i niwed yw'r cyfranogwyr, y mwyaf yw'r cyfrifoldebau'r ymchwilydd am eu hamddiffyn.

Canlyniadau a Thrafodaeth

Bwriedir trafod y data a gasglwyd ac yr effeithiolrwydd yr offer ymchwil yn y rhan yma. Cafwyd cyfuniad o ddata ansoddol a meintiol trwy’r defnydd o holiaduron a chyfweliadau. Yn gyntaf bwriadir trafod y data o ymatebion yr holiadur i staff blwyddyn 3 a 4, ac yna trafod y data o ymatebion cyfweliadau disgyblion blwyddyn 3 a 4.

Danfonais i holiaduron i wech aelod o staff o’r adran blwyddyn 3 a 4 trwy e-bost. Dim ond dau wnaeth ymateb, sydd yn wendid o ddefnyddio holiaduron fel offer i gasglu data, yn enwedig trwy e-bost. Fel y rydym yn ymwybodol mae athrawon a staff ysgol yn brysir ac mae’n debygol eu bod yn derbyn nifer o e-byst yn ddyddiol. O ganlyniad, efallai nad ydy’r aelodau o staff wedi cael amser i gwblhau’r holiadur, neu ei fod wedi mynd ar goll yn eu mewnflwch, gan nad oedd yn wirfoddol iddyn nhw gymryd rhan yn yr ymchwil. Felly, fe fyddai’n trafod canlyniadau yn ôl ymatebion y ddau aelod o staff oedd wedi ymateb.

Ar y cyfan, dengys ymateb yr holiaduron bod adborth ysgrifenedig yn cael eu defnyddio yn yr ysgol lle wnes i gynnal yr ymchwil, ac mae’r ddau aelod yn defnyddio'r un strategaeth i gyflwyno adborth ysgrifenedig, sef seren a dymuniad, lle mae’r athro yn sôn am rywbeth da am y darn o waith ac un ffordd ymlaen i wella tro nesaf. Mae’n bosib bod y defnydd o’r seren a dymuniad fel ffyrdd o gyflwyno adborth ysgrifenedig yn rhan o bolisi’r ysgol. Gwelir wrth edrych ar graff 4- ffynhonnell 5 bod hanner o’r aelodau yn rhoi amser penodol i ddisgyblion i ddarllen ac ymateb i adborth, gyda’r hanner arall wedi ymateb gyda ‘weithiau’. Mae hyn y bwydo nôl at y pwynt bod adborth ysgrifenedig yn rhywbeth sydd yn cymryd amser, fel y gwelir o un o atebion cwestiwn 2- ffynhonnell 5. Ateba’r ddau aelod o staff ei fod nhw yn gweld adborth ysgrifenedig yn ddefnyddiol fel adnodd AagD trwy sgorio 7 ar raddfa o 1 i 10, gwelir cwestiwn 5- ffynhonnell 4. Mae hyn yn cefnogi datganiad McDowell et al (2010) bod adborth yw un o’r agweddau mwyaf gwerthfawr ar AagD. O ran y plant, dywed un aelod o staff bod adborth ysgrifenedig yn ddefnyddiol, tra atebodd yr aelod arall gyda ‘yn y canol’. Mae’n bosib bod yr ateb ‘yn y canol’ yn cysylltu gydag un o ymatebion cwestiwn 8, lle atebodd un aelod o staff nid yw bob plentyn yn gallu darllen, sydd yn wendid o ddefnyddio adborth ysgrifenedig fel strategaeth o AagD gan na fydd yr adborth yn cael ei gweithredu os na chaiff ei ddeall (Wiliam, 2011, p. 12), ac felly fydd rhaid i’r athro ystyried dulliau amgen o ddarparu adborth i’r disgyblion yma er mwyn galluogi nhw i wella. Trwy ofyn cwestiwn ynglŷn â rhywbeth positif am ddefnyddio adborth ysgrifenedig, yng nghwestiwn 7- ffynhonnell 5, darganfyddais bod rhai plant yn hoffi darllen adborth da am eu gwaith, a hefyd yn mwynhau gwirio gwaith eu hun, yr hyn sydd yn cysylltu gyda phwynt Brooks, C. et al. (2021) bod disgyblion cymryd rhan weithredol yn hytrach na rôl oddefol yn ei ddysgu.

O ran y defnydd o’r offer ymchwil, yr holiadur, credaf yr oedd yn offer effeithiol ar gyfer casglu'r wybodaeth yr oeddwn i eisiau er mwyn ateb fy nhgwesiwn ymchwil. Llwyddais i gasglu data defnyddiol trwy’r defnydd o gwestiynau caeedig, agored a raddfau. Ar gyfartaledd roedd yr holiaduron wedi cymryd 3:37 munud i gwblhau, sydd yn dangos ei fod yn ffyrdd cyflym i gasglu data a chynnal ymchwil. Er hyn, fel gwnes i sôn dim ond dau ymateb ges i yn nôl allan o’r chwech wnes i ddanfon yr holiadur i. Dyma'r prif wendid o’r ymchwil yma, oherwydd y fwy o atebion y cefais yn ôl, y fwy o fewnbwn gallai wedi cael am farnau aelodau staff am ddefnyddio adborth ysgrifenedig fel strategaeth AagD. Mae’n bosib y bydd aelod arall wedi anghytuno’n llwyr gyda’r hyn mae’r aelodau eraill wedi’i ddweud ac felly gallai wedi cael darlun ehangach am effeithiolrwydd adborth ysgrifenedig. Yn ogystal, efallai gallai wedi adio mwy o gwestiynau sydd yn gofyn am fwy o esboniad er mwyn cael mwy o wybodaeth am farn personol y staff.

Cynnelais cyfweliadau o fewn grwpiau bach o 2-4 o ddisgyblion. Wahanais i'r disgyblion blwyddyn 3 a 4 i wneud y cyfweliadau, gan eu bod nhw yn ddosbarthiadau gwahanol ac mae’n bosib y bydd y disgyblion ddim yn dweud beth ydy wir eu barn nhw os oedden nhw o fewn grŵp gyda phlant anghyfarwydd. Rhoddais bob un o’r disgyblion oedd yn cymryd rhan carden wyrdd a charden goch. Bwriad y cardiau yma oedd sicrhau cydsyniad parhaus, fel yr oeddwn yn sôn sydd yn dilyn canllawiau BERA (2018). Roedd y plant yn ymwybodol oedd dim rhaid iddyn nhw gymryd rhan yn y cyfweliadau ac roedd ganddyn nhw'r hawl i dynnu nôl ar unrhyw adeg.

Roeddwn wedi cynnal y cyfweliad cyntaf gyda phedwar disgybl o flwyddyn 3. Roedd y disgyblion i gyd yn hapus i gymryd rhan yn y cyfweliad ac wedi dangos y garden wyrdd trwy gydol. Ar y cyfan roedd ymatebion y disgyblion yn ystod y cyfweliad yn dangos ei fod nhw yn hoffi derbyn adborth yn ysgrifenedig. Dywed disgybl A a C eu fod nhw yn hoffi derbyn adborth yn ysgrifenedig oherwydd roedd yn dangos iddyn nhw beth oedden nhw wedi gwneud yn ‘gywir neu’n anghywir’, neu’n ‘da neu’n drwg’. Pan ofynnais pa fath o bethau sydd y cael eu hysgrifennu fel yr adborth ysgrifenedig, atebodd pob un o’r disgyblion gyda rhywbeth positif, er enghraifft, dywedodd disgybl B ‘gwaith rhagorol’, a disgybl Ch ‘gwaith ardderchog’, gwelir Cyfweliad 1- ffynhonnell 7. O ran darllen ac ymateb i adborth, dywedodd y disgyblion i gyd ei fod nhw yn cael digon o amser i ddarllen yr adborth sydd yn cael eu rhoi iddyn nhw, a does dim rhaid iddyn nhw ymateb i’r adborth hyn. Fel gwelir um Cyfweliad 1- ffynhonnell 7 ymatebodd pob un o’r pedwar disgybl bod adborth ysgrifenedig yn gwneud iddyn nhw deimlo’n ‘hapus’ gan ei fod yn wir yr oedden nhw yn focysi ar yr adborth positif sydd wedi cael ei ysgrifennu am ei waith nhw, gan fod plant yn mynnu ar ganmoliaeth.

Yn ystod yr ail gyfweliad gyda dau ddisgybl blwyddyn 4 penderfynodd un o’r disgyblion nad oedden nhw am gymryd rhan. Roedd hyn yn hollol iawn gan nad oedd rhaid i’r disgybl cymryd rhan oherwydd roedd yn wirfoddol (BERA, 2018) ac fel esboniais ar y dechrau roedd dim rhaid iddyn nhw cymryd rhan, neu gallen nhw tynnu nôl ar unrhyw adeg. O ganlyniad, trodd y cyfweliad yma yn un un-i-un gyda disgybl blwyddyn 4, gwelir cyfweliad 2- ffynhonnell 7. Gwnaeth disgybl D sôn am yr athro yn dweud sut i wella yn yr adborth ysgrifenedig, sydd yn wahanol i’r disgyblion o gyfweliad 1, oedd dim ond wedi sôn am yr athro yn canmol darn o waith. Dywed hefyd, bod rhaid iddyn nhw ymateb i’r adborth gan ddefnyddio beiro gwyrdd. I’r gwrthwyneb i ddisgyblion A, B a C, nid oedd disgybl D yn credu ei fod nhw yn cael digon o amser i ddarllen ac ymateb i adborth sydd yn cael i’w rhoi iddyn nhw. Mae hyn yn cysylltu yn nôl gydag ymateb un o’r cwestiynau holiadur, lle dywedodd aelod o staff fod amser yw'r broblem fwyaf o ddefnyddio adborth ysgrifenedig fel strategaeth AagD. Dywed yn gwestiwn 8 o ffynhonnell 5 eu bod yn anodd sicrhau bod amser o fewn yr wythnos i'r disgyblion i ymateb i’r adborth sydd yn cael i’w rhoi iddyn nhw. Pan ofynnwyd y cwestiwn ynglŷn â sut mae adborth ysgrifenedig yn gwneud iddyn nhw deimlo, roedd yr ymateb yn ddiddorol i mi. Sôn disgybl D am sut mae’r adborth am y pethau i wella yn gwneud iddo deimlo yn lle'r ganmoliaeth. Dywed bod yr adborth ar le i wella ddim yn gwneud iddo deimlo’n poenes ac yn lle yn rhywbeth i helpu y tro nesaf y mae fe, sydd yn cefnogi datganiad Hawe a Parr (2014)- dylai adborth ganolbwyntio ar agweddau i’w gwella y gall myfyrwyr eu defnyddio mewn gwaith yn y dyfodol, yn hytrach na gosod darn o waith. Mae hyn hefyd yn cyd-fynd gydag ymateb cwestiwn 7- ffynhonnell 5, lle dywed un o’r aelodau staff bod disgyblion yn ymwybodol o'r hyn sydd angen ei wneud i wella.

Wrth ddefnyddio cyfweliadau fel offer ymchwil roedd yn bosib i mi, fel y cyfwelydd, i gael fwy o drafodaeth gyda’r cyfweleion. Fel gwnes i sôn, roedd y cyfweliadau yn lled-strwythuredig ac felly roedd yn bosib newid strwythur y cwestiynau er mwyn gwneud y cyfweliad yn fwy addas ar gyfer y disgyblion fel unigolion ac i gyd-fynd gyda’r hyn yr oedden nhw yn ymateb i’r cwestiynau. Ar ôl chynnal y cyfweliadau yma teimlaf fod effeithlondeb y defnydd o gyfweliadau fel offer ymchwil yn dibynnu ar sut yr ydych yn eu cynnal nhw a pwy yr ydych yn cyfweld. Wrth edrych ar drawsgrifiadau 1 a 2 gellir gweld oedd atebion disgybl D yn llawer mwy swmpus nag atebion disgyblion o gyfweliad 1. Gellir hyn fod oherwydd yr oedran. Roedd disgybl D yn flwyddyn 4, tra oedd disgyblion o gyfweliad 1 yn flwyddyn 3. Gellir hefyd fod oherwydd maint o’r grwpiau cyfweliad. Gan oedd dim ond un disgybl yn yr ail gyfweliad efallai roedd yn teimlo yn fwy cyfforddus yn ateb. Tra, yn y grŵp o bedwar o ddisgyblion roedd yn fwy anodd cadw i fyny gyda’r atebion. Yn naturiol roedd un disgybl i weld yn ateb a'r gweddill yn cytuno, neu’n dweud ateb tebyg gan nad oedden nhw am anghytuno. O ganlyniad, yn y cyfweliad cyntaf cefais i atebion syml a debyg wrth y pedwar disgybl wnaeth cymryd rhan ac efallai fydd well cyfweld a’r disgyblion yn unigol.

Casgliad

Ar y cyfan, gan edrych ar y llenyddiaeth, yn ogystal â’r data a gasglwyd rwyf yn credu bod adborth fel strategaeth yn ddefnyddiol ac yn effeithiol. Er hynny, rwyf nawr yn sylweddoli pwysigrwydd sut mae’r adborth yna yn cael eu derbyn a’i ddefnyddio gan y disgyblion. Credaf fod datganiad Wiliam (2011) - ‘mae adborth yn ddiwerth os na weithredir arno, ac y bydd yn annhebygol o gael ei weithredu os na chaiff ei ddeall’ yn un pwerus ac yn dangos gwir bwrpas a phwysigrwydd o gael disgyblion i ymateb i’r adborth y rhoddid, er mwyn sicrhau eu bod nhw yn cymryd rhan weithredol yn eu dysgu er mwyn datblygu i fod yn ddysgwyr uchelgeisiol, galluog ac yn barod i ddysgu drwy gydol eu hoes (Llywodraeth Cymru).

O ran fy nysgu ac addysgu fy hun wrth symud ymlaen fel darpar athro, gobeithiaf i gymryd ymdrech weithredol i sicrhau fy mod i’n rhoi adborth effeithiol i ddisgyblion sydd yn hybu datblygiad, tra hefyd yn gwthio nhw i gymryd cyfrifoldeb dros ddysgu a datblygiad eu hunain, try sicrhau fy mod yn rhoi adborth clir a dealladwy, ac yn rhoi amser penodol i ddisgyblion cael darllen ac ymateb i’r adborth.  Deallaf fod adborth ysgrifenedig yn cynyddu hyder wrth gael eu hysgrifennu mewn ffordd bositif.
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