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Mae’r broses o addysgu yn un cymhleth, a nodweddir gan newid parhaus, twf, ac addasu (Burn et al. 2022). Felly, mae’n hollbwysig bod addysgwyr yn ymwybodol o’r arferion rhyng-gysylltiedig a all gynorthwyo eu taith ddatblygiad proffesiynol (Appleby a Pilkington, 2014). Un dull yw ymarfer adfyfyriol, ac mae’r traethawd hwn yn archwiliad beirniadol o’r rôl hollbwysig y mae ymarfer adfyfyriol yn ei chwarae wrth lunio dysgu. Mae’n tanlinellu arwyddocâd asesu perfformiad a chynnydd dysgwyr o ran digwyddiad addysgol, a sut mae myfyrio yn llywio’r camau dilynol yn y broses addysgu a dysgu. 
Trwy gydol y traethawd hwn, byddwn yn rhoi sylw i ddigwyddiad critigol sy'n gweithredu fel sail ar gyfer archwilio damcaniaethau myfyriol. Trwy ddadansoddi digwyddiad critigol, byddwn yn ymchwilio i'r profiadau mae dysgwyr yn ei gyfarfod ym mhob gwers. Byddwn hefyd yn archwilio sut mae addysgwyr yn defnyddio myfyrio i lywio eu harferion hyfforddi ac arwain dysgwyr tuag at ganlyniadau dysgu mwy ystyrlon ac effeithiol.
Y dull addysgu sydd wrth wraidd y traethawd hwn yw gwahaniaethu. Ystyrir yn bennaf ei fod yn dod o dan ymbarél theori dysgu adeiladol (Robinson et al, 2014) mae gwahaniaethu yn ei gwneud yn ofynnol i ymarferwyr ystyried gallu pawb yn yr ystafell ddosbarth a chreu gwaith “desirably difficult” (Bjork a Bjork, 2020) i fyfyrwyr roi cynnig ar waith heriol. Gyda'r nifer o fyfyrwyr o gymharu âg athrawon yn cynyddu’n gyson, mae dosbarthiadau gallu cymysg yn anochel yn hytrach na ddewis i ysgolion. Felly, er bod gwahaniaethu yn yr ystafell ddosbarth wedi ei ddefnyddio ers amser maith, mae'r amgylchiadau uchod wedi poblogeiddio gwahaniaethu dros y degawdau diwethaf. 
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Digwyddodd y digwyddiad critigol mewn ysgol ganol (3-19 oed) cyfrwng Cymraeg. Yn ôl y niferoedd yn 2022, roedd gan yr ysgol sydd wedi ei leoli yn Rhondda Cynon Taf 694 o ddisgyblion, gyda 505 ohonynt ym mlynyddoedd 7-13. Yn 2019, fe gynhaliodd yr ysgol gymhareb disgybl:athro o 14.9 a chanran y disgyblion oedd yn derbyn prydau ysgol am ddim oedd 7.1%. Cyflawnodd yr ysgol sgôr pwyntiau rhifedd o 39.1, sy’n uwch na chyfartaledd yr awdurdod lleol sef 35.7 a chyfartaledd Cymru o 37.2 (Welsh Government, 2022). 
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Er fod y term ‘digwyddiad critigol’ yn swnio'n ddifrifol, defnyddir y gair critigol i amlygu perthnasedd neu bwysigrwydd gan Tripp (Tripp, 1993). Yn gyffredinol, mae digwyddiad critigol yn nodedig, digwyddiad sy’n dal sylw’r athro yn ystod diwrnod arferol. Pan fo digwyddiad nodweddiadol o’r fath yn digwydd, mae model Tripp yn awgrymu “the incident is rendered critical through analysis”, sy’n golygu archwilio’r digwyddiad trwy gyd-destunau ehangach, cyd-destun cymdeithasol neu ddiwylliannol yn aml. Felly, mae angen myfyrio er mwyn ysbrydoli datblygiad proffesiynol a mewnwelediad ffres, gan alluogi ymarferwyr i fireinio eu hymarfer i ddarparu profiad dysgu gwell i fyfyrwyr. Yn ei hanfod, datblygu dealltwriaeth ddyfnach o gymhlethdodau'r ystafell ddosbarth.  
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Mae'r digwyddiad critigol a arsylwais yn enghraifft o wahaniaethu yn yr ystafell ddosbarth. Wrth i'r dosbarth yn ymhelaethu ar destun yr oeddent wedi ystyried yn flaenorol yn eu gwersi mathemateg, yr nfed term. Tri deg pump munud i fewn i'r wers, fe ddatgelodd yr athrawes daflen waith ar y bwrdd gwyn gyda chwestiynau lefel efydd, arian ac aur. Wrth i’r myfyrwyr ddechrau’r tasgau, cwestiynodd un myfyriwr (Myfyriwr A) lefel y cwestiynau efydd yn gyhoeddus, gan honni eu bod yn rhy hawdd. Ymatebodd yr athrawes gan ddweud efallai ei fod ef yn eu gweld yn hawdd, ond efallai nad oedd eraill cyn awgrymu y dylai felly ddechrau ar ei gwaith ar y cwestiynau lefel arian. Yn ddiweddarach, roedd angen cymorth ar Fyfyriwr A; fe awgrymodd yr athrawes yn uchel efallai y byddai hi’n syniad da iddo gychwyn ar y cwestiynau lefel efydd cyn gweithio ar gwestiynau lefel arian.


[bookmark: _Toc1956780329][bookmark: _Toc2109419227][bookmark: _Toc2077178338][bookmark: _Toc150205988]Adolygiad Llenyddiaeth ar Wahaniaethu
Gellid dadlau fod yr arferiad o wahaniaethu yr un mor hen ag addysg yng Nghymru. Roedd yr ysgolion am ddim cynharaf, yr ysgolion teithiol a’r ysgolion Sul yn bennaf yn ysgolion un ystafell (neu ysguboriau a chapeli un ystafell) lle oedd yn rhaid i athrawon addysgu ystod eang o oedrannau a galluoedd ar y cyd (Prosiect Hanes Digidol Powys, n.d.). Ers Deddf Addysg 1870 a sefydlu adeiladau ysgolion ffurfiol, hyd heddiw, darganfyddodd Estyn (2006) fod tua thraean o ddisgyblion cynradd yn cael eu haddysgu mewn ysgol â 90 o ddisgyblion neu lai. Mae athrawon wedi gorfod gwahaniaethu i gwrdd âg anghenion dosbarth o ddisgyblion o oedrannau a galluoedd cymysg. 
Er gwaethaf yr hanes hir hwn o athrawon yn gwahaniaethu i fodloni anghenion dysgwyr. Cododd theori cyfarwyddyd gwahaniaethu lawer yn ddiweddarach, gan ennill poblogrwydd prif ffrwd trwy waith Dr Carol Ann Tomlison (Wells a Shaughnessy, 2009). Mewn amryw o lyfrau ac erthyglau, mae hi wedi creu model ar gyfer addasu cynnwys, cyfarwyddyd ac asesiad i ganiatáu ar gyfer “variance in readiness levels, interests and learning profile preferences” (Tomlinson, 2000, 2005a, 2005b, 2008, 2014, ac ati).
Mae Carolan a Guinn (2007) yn esbonio nid dysgu mewn sawl gwahanol ffordd yw cyfarwyddyd gwahaniaethol. Yn hytrach, daw gwahaniaethu o bedair nodwedd: Sgaffaldiau personol, dulliau hyblyg i gyflawni nod diffiniedig, mwyngloddio arbenigedd pwnc, ac ystafell ddosbarth gofalgar. Roedd Strahan et al. (2012) yn crynhoi mai ymagwedd at addysgu yw gwahaniaethu, yn hytrach na set o strategaethau. Yn debyg, mae Tomlinson (2003) yn nodi bod gwahaniaethu yn “approach to teaching in which teachers proactively modify curricula, teaching methods, resources, learning activities, and student products to address the diverse needs of individual students and small groups of students to maximize the learning opportunity for each student in a classroom”. Ymhellach, mae Chamberlin a Powers (2010) yn esbonio nad yw cyfarwyddyd gwahaniaethol yn gorfodi myfyrwyr dawnus i gwblhau mwy o aseiniadau na myfyrwyr sy'n cael trafferth i gwblhau llai. Yn lle hynny, mae pob myfyriwr yn gweithio ar brosiectau sy'n rhoi cyfle i feddwl yn feirniadol ar y lefel briodol.
Felly, pan gaiff ei ddefnyddio’n effeithiol, mae gwahaniaethu yn darparu cynhwysiant ar lefel briodol o her i’r ystod amrywiol o fyfyrwyr sy’n ffurfio ystafell ddosbarth (Winterbottom, 2019). Mae ymchwil yn dangos pan fydd gwaith yn rhy anodd ni fydd myfyrwyr yn ymgysylltu â’r cynnwys (Pavlov et al, 2023). Mae'r defnydd o strategaethau gwahaniaethu amrywiol i gyflwyno cynnwys yn cynnig gwaith sy'n hylaw i fyfyrwyr llai galluog i symud ymlaen ar gyflymder eu hunain heb deimlo eu bod ar ei hôl hi. Gellir hefyd defnyddio gwahaniaethu i sicrhau nad yw dysgwyr uwch yn aros yn eu hunfan a bod eu galluoedd a’u cymhelliant yn dirywio oherwydd diffyg defnydd a straen (Tomlinson, 2015). Mae defnydd effeithlon o wahaniaethu yn caniatáu i’r myfyrwyr hyn gael eu herio ar gyflymder priodol, gan gynnal eu lefelau uchel o ddawn, tra’n sicrhau ddatblygiad eu hangerdd am ddysgu parhaus yn eu meysydd o ddiddordeb arbennig (Munro, 2012, Tomlinson, 2003, 2005b , VanTassel-Baska et al. 2020).
Mae datblygu sgiliau gwahaniaethu hefyd o fudd i ymarferwyr, canfodd Tricarico a Yendol-Hoppey (2012) fod athrawon a oedd yn rhagweithiol wrth ddod o hyd i’w hatebion eu hunain am yr anawsterau wrth ddysgu dosbarthiadau galluoedd cymysg, yn dod yn hunanreoleiddiol ac yn teimlo’n annibynnol o’r arbenigwyr a gosodiadau o’r tu allan i’r ystafell ddosbarth. Trwy'r broses o “design and implementation of differentiated lessons, evaluation and redesign depending on the needs of students” gall ymarferwyr ennill teimladau o ymddiriedaeth yn eu galluoedd, rhinweddau a barn eu hun. Mae hyn yn eu galluogi i ddod o hyd i fwynhad parhaus yng nghyflawniadau eu myfyrwyr (Stavrou a Koutselioni, 2016). 
Mae Dweck (2014) ac Hattie (2023) yn nodi y gall athrawon effeithio ar gyflawniad a chanlyniadau dysgu myfyrwyr, trwy eu credoau yng ngallu eu myfyrwyr i gyflawni a’u disgwyliadau o ymdrechion eu myfyrwyr. Mae Coubergs et al. (2017) yn nodi bod gallu ymarferwyr i ddatblygu arfer gwahaniaethu cryf yn gysylltiedig â chael y math hwn o feddylfryd twf. Tra bod athrawon sydd â meddylfryd ‘sefydlog’ yn credu bod gallu eu myfyrwyr wedi’i gyfyngu gan lefelau deallusrwydd a bennwyd ymlaen llaw, ac yn dueddol o beidio â chaniatáu ar gyfer diddordebau, parodrwydd a phroffil dysgu eu myfyrwyr.
Fodd bynnag, mae ffactorau eraill hefyd yn effeithio ar weithrediad llwyddiannus gwahaniaethu. Mae llawer o dystiolaeth yn dangos bod gan athrawon lwythi gwaith trwm (Galton a MacBeath, 2008). Mae gwahaniaethu effeithiol yn gofyn am amser pellach i ymrwymo i gynllunio a creu adnoddau (Algozzine ac Anderson, 2007, Carolan a Guinn, 2007, Lindner a Schwab, 2020). Hefyd, mae hyfforddiant a chymorth rheoli effeithiol yn angenrheidiol i sicrhau bod athrawon yn gweithredu gwahaniaethu’n gywir (VanTassel-Baska et al, 2020, Munro 2012, Burn et al, 2022). Mae’r agweddau hyn i gyd yn uno i greu proses sy’n cymryd llawer o amser a sy’n gostus yn ariannol, sy’n golygu efallai na fydd gan rai ysgolion adnoddau digonol i ddefnyddio gwahaniaethu ystyrlon gwers ar wers (Gibbs, 2022).
Mater posibl arall yw anghydbwysedd y cymorth sydd ei angen ar fyfyrwyr. Os oes gan ddosbarth gyfran fawr o fyfyrwyr â rhwystrau dysgu neu broblemau ymddygiad ac nad oes gan yr athro unrhyw gynorthwywyr dosbarth, gall yr athro ganolbwyntio'n ormodol ar ddysgu'r myfyrwyr hyn. Mae’n bosibl wedyn mai ychydig iawn o sylw a gaiff gweddill y myfyrwyr ac yr effeithir yn negyddol ar eu dysgu (de Jager, 2013). Felly, ni ellir gorbwysleisio pwysigrwydd sgiliau rheoli dosbarth rhagorol, mae sicrhau bod myfyrwyr sy'n cwblhau gwaith ar wahanol raddau i gyd yn gwneud cynnydd ar gyfradd sy’n cyd-fynd â’u gallu nhw yn dasg heriol ac yn gofyn am ymarferwyr profiadol a medrus i gadw trefn yn yr ystafell ddosbarth (Wan, 2016).
Robert Bjork ac Elizabeth Bjork sy’n arwain y persbectif “desirably difficult”, fe wnaethon nhw gyflwyno’r term hwn ar gyfer eu theori dysgu yn 1994 (Bjork a Bjork, 2020). Mae'r ideoleg yma yn cefnogi'r arfer o wahaniaethu gan ei fod yn nodi arwyddocâd graddau yr anhawster a gyflawnir. Mae lefel briodol (dymunol) yr anhawster yn un sy’n annog y prosesau côf o amgodio ac adalw sy’n sail i gaffael dysgu, tra’n rhoi cyfrif am wybodaeth a sgiliau cyfredol y myfyriwr (Bjork a Bjork, 2011).
Gan adeiladu ar waith Bjork, mae Rohrer (2012) wedi canfod bod dod i gysylltiad ‘rhyngwynebol’ i gysyniad mathemategol penodol ynghyd â chysyniadau eraill yn hytrach na gwneud yr holl ddysgu sy'n gysylltiedig â'r cysyniad hwnnw ar yr un pryd, ynghyd âg amlygiad ‘bylchiad’ i gysyniadau, yn annog myfyrwyr i dwyn i gof wybodaeth o'r cof yn hytrach na dibynnu ar wybodaeth a ddarparwyd momentau o'r blaen. Mae dysgu fel hyn, gyda chymorth sgaffaldiau, yn galluogi myfyrwyr i ddeall bod camgymeriadau a wneir yn ystod ymarfer yn rhan o ymarfer effeithiol, os yw myfyrwyr yn parhau i ddeall eu camgymeriadau a sut y deuir i'r atebion cywir. Mae hyn yn awgrymu bod cynnig dewis o gwestiynau i fyfyrwyr, gan gynnwys cysyniadau ag astudiwyd yn flaenorol a rhai ag astudiwyd yn ddiweddar, yn caniatáu iddynt ymgymryd â lefel briodol o her ar yr amser priodol (Rohrer a Hartwig, 2020).
Mae Harris (2005) yn cytuno, gan annog ymarferwyr i beidio â rhoi adnoddau gwahanol i wahanol alluoedd, gan gefnogi'r honiad y byddai myfyrwyr yn elwa o ddewis o waith i'w gwblhau o'r un adnodd. Mae hyn hefyd yn dileu'r rhagfynegiad a grybwyllwyd yn flaenorol y gall gwahaniaethu fod yn broses ddiflas a hir i ymarferwyr. Mae Platt (2018) yn cytuno ac yn canfod bod rhai myfyrwyr yn ei hastudiaeth yn canolbwyntio mwy ac yn llawn cymhelliant pan gânt eu caniatáu i ddewis o’r un rhestr yn hytrach na chael tasgau ar wahân yn seiliedig ar allu. Fodd bynnag, canfu Platt hefyd nad oedd rhai myfyrwyr yn herio eu hunain trwy ymgymryd â'r cynnwys anodd. O bosib oherwydd eu bod yn credu mai dim ond lefel penodol o waith  sydd ganddynt yr allu i gyflawni.
Mae Zimmerman (2002) yn nodi cysylltiadau cryf rhwng canfyddiadau dysgu myfyrwyr unigol a’u hanallu i hunanreoleiddio eu dysgu. Mae Tomlinson (2008) yn datgan y gall gwahaniaethu arwain at ddatblygu sgiliau dysgu hunanreoleiddiedig mewn myfyrwyr. Yn arbennig, mae gwahaniaethu yn rhoi cyfle i fyfyrwyr wneud dewisiadau. Felly, galluogi myfyrwyr i ddeall sut mae dysgu'n gweithio a theimlo perchnogaeth o'u dysgu. O ganlyniad i'r rhyddid hwn, mae myfyrwyr yn ennill rheolaeth ar eu dysgu yn y dyfodol er mwyn dod yn ddysgwyr annibynnol hunangyfeiried. Mae datblygu’r amrediad yma o sgiliau gwybyddol a meta wybyddol yn allweddol i sefydlu myfyrwyr yn ddysgwyr gydol oes (De La Harpe a Radloff, 2000). Mae annog dysgwyr gydol oes a datblygu’r sgiliau a grybwyllwyd uchod yn nodweddion y mae'r Cwricwlwm i Gymru (Welsh Government, 2023) yn ceisio eu sefydlu mewn myfyrwyr.
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Mae adfyfyrio critigol, a elwir hefyd yn ymarfer myfyriol, yn gysyniad sydd wedi cael sylw cynyddol mewn addysgu a dysgu yn ystod yr ychydig ddegawdau diwethaf (Zwozdiak-Myers, 2023). Mae'n cynnwys proses systematig ac ymwybodol lle mae addysgwyr yn adolygu eu dulliau addysgu, eu profiadau yn yr ystafell ddosbarth, a'u datblygiad proffesiynol gyda'r bwriad o wella sgiliau addysgu a chanlyniadau myfyrwyr.
Nododd John Dewey ar ddechrau'r 20fed ganrif y cysyniad o fyfyrio mewn addysg. Yn benodol yn ei lyfr 1910 ‘How we think.’ lle mae’n trafod ymarfer myfyriol (Dewey, 1910).
Mae Rodgers (2002) yn crynhoi barn Dewey ar feddwl myfyriol i bedwar meini prawf:
“1. Reflection is a meaning-making process that moves a learner from one experience into the next with deeper understanding of its relationships with and connections to other experiences and ideas.  It is the thread that makes continuity of learning possible, and ensures the progress of the individual and, ultimately, society. It is a means to essentially moral ends.
2.  Reflection is a systematic, rigorous, disciplined way of thinking, with its roots in scientific inquiry.
3.  Reflection needs to happen in community, in interaction with others.
4.  Reflection requires attitudes that value the personal and intellectual growth of oneself and of others.” (p.845)
Yn ddiweddarach, datblygodd Donald Schön ddehongliad ei hun o adfyfyrio critigol mewn llyfrau a ryddhawyd rhwng canol a diwedd y 1900au. Nododd fod cymdeithas mewn cyflwr o newid parhaus a bod yn rhaid i ni ddod yn fedrus wrth ddysgu a hefyd yn fedrus wrth ddysgu am ddysgu er mwyn rheoli’r trawsnewidiadau cyson hyn (Schön, 1973). Mae ei werthusiad yn rhannu myfyrio yn ddau faes: Myfyrio ar Waith a Myfyrio ar Weithred. Yn ei hanfod, mae'n disgrifio myfyrdod yn ystod ac ar ôl digwyddiad (Schön, 1983).
Mae yna nifer o wahanol ffyrdd y gall ymarferwyr neu sefydliadau dewis eu gweithredu wrth fyfyrio'n gritigol. Un enghraifft yw un David A. Kolb, mae methodoleg Kolb yn cynnwys ymchwil ar y broses o ddysgu o brofiad. Mae’n argymell bod dysgwyr yn dysgu orau pan fyddant yn weithredol gyda’u profiadau, ystyried y profiad o ran gwneud, dadansoddi’r profiad, ystyried y cysylltiad rhwng y profiad a gwybodaeth flaenorol, a chreu ymgais i gymhwyso’r dysgu mewn cyd-destun ehangach (Kolb a Kolb, 2011).
Mae 6 cam i fethodoleg Gibbs (1988): Disgrifiad, Teimladau, Gwerthusiad, Dadansoddiad, Casgliad, a Cynllun Gweithredu. Yn debyg i ddull Kolb, mae damcaniaeth Gibbs yn gylchol, sy’n golygu y gall unigolion ailddechrau’r broses, gan gymhwyso’r wybodaeth a enillwyd i sgiliau pellach a gwneud penderfyniadau mwy gwybodus yn y dyfodol.
Mae gan ddamcaniaethwr arall, Stephen D. Brookfield, ei ddamcaniaeth ei hun o fyfyrio beirniadol. Cydnabyddir bod proses Brookfield yn arbennig o berthnasol i addysg oedolion a chynnydd proffesiynol. Craidd cynsail Brookfield yw bod yna bedair lens y mae’n rhaid i ymarferwr eu hystyried wrth gael eu hadlewyrchu er mwyn i ymarferwr ddod yn ymwybodol o a herio’r rhagdybiaethau sy’n sail i’w dewis o weithredoedd a chredoau. Y safbwyntiau a werthusir yw llygaid y myfyriwr, canfyddiad cydweithwyr, theori a phrofiad personol. Gan dynnu o'r ffynonellau hyn a llunio adolygiad ar ôl ystyried y safbwyntiau amrywiol hyn, y camau dilynol yn y broses yw dadansoddi canfyddiadau'n feirniadol a chreu cynllun gweithredu yn seiliedig ar werthfawrogiad newydd o ddigwyddiad (Brookfield, 2002, 2014).
Mae damcaniaeth ymarfer myfyriol arall a sefydlwyd gan Urie Bronfenbrenner (1974, 1977) yn archwilio'r systemau ecolegol sy'n amgylchynu myfyrwyr a'r effeithiau a gaiff y systemau hyn. Mae gwaith Bronfenbrenner yn canolbwyntio ar ddatblygiad plentyn ac felly mae’n arbennig o berthnasol wrth werthuso adfyfyrio critigol yng nghyd-destun addysg. Mae'r systemau ecolegol yn cynnwys pobl neu faterion sy'n effeithio ar unigolyn. Er enghraifft, mae'r system ficro, sef y system agosaf a ystyrir yn fframwaith Bronfenbrenner, yn ystyried dylanwad y bobl sydd agosaf at yr unigolyn, rhieni ac ati. Mae'r systemau hyn yn darparu strwythur manwl ar gyfer ceisio deall yr holl ystod o resymau ar gyfer digwyddiad a sut i symud ymlaen ar ôl myfyrio ar y digwyddiad.
O’i ddefnyddio’n fwriadol, mae adfyfyrio yn darparu dull diogel o adnabod a myfyrio ar ddigwyddiadau, gan sbarduno twf personol a hunanymwybyddiaeth o fewn man diogel o dan ein rheolaeth. Felly, caniatáu i addysgwyr fynd i'r afael â'u rhagfarnau eu hunain a'u herio, sy’n arwain at newid effeithiol trwy ddatblygu gwerthoedd proffesiynol, mewnwelediad i’r ffordd y mae eraill yn ein gweld a dulliau a dealltwriaeth amgen (Thompson, 2022).
Yn groes i hyn, mae Thompson (2022) hefyd yn tynnu sylw at y risg y bydd adfyfyrio critigol yn achosi stad o feddwl ystumied, hunan-amsugnedig a sinigiaeth hunanymwybodol. Ymhelaethir ar hyn gan Baker (1990) sy’n hyrwyddo’r ddadl, gan gymharu ymarfer myfyriol â thŷ o ddrychau lle mae’r risg o ynysu ac ymddieithrio yn hollbresennol. Yn ogystal, mae myfyrio beirniadol wedi'i feirniadu am gael effaith negyddol ar hunanreoleiddiad. Gall hyn fod yn drafferthus oherwydd gall meddyliau negyddol am eich perfformiad greu rhwystrau cymhleth i ddysgu, ystumio canfyddiadau, ac effeithio'n negyddol ar y cymhelliant i ddyfalbarhau (Smith, 2011).
Anfantais posib arall o ymarfer myfyriol yw’r elfen o amser ac ymdrech (Smith 2011). Gyda’r  llwyth gwaith sydd gan athrawon, byddai dod o hyd i amser ar gyfer ymarfer myfyriol yn tueddu i lithro i lawr y rhestr flaenoriaethau. Yn ogystal â hyn, i sicrhau bod addysgwyr yn gwneud defnydd ystyrlon o arfer myfyriol, byddai angen darparu hyfforddiant ac arweiniad gan gynyddu ymhellach yr amser y byddai angen i ymarferwyr ei dreulio ar ymarfer myfyriol. Fodd bynnag, mae angen cyngor; problem fawr yw'r potensial i athrawon fyfyrio'n aneffeithiol. Gall peidio â chael digon o arweiniad wneud y broses yn ofer gan na fyddai ymarferwyr yn gwybod sut i drosi eu hadlewyrchiad yn ymarfer.
Er bod problemau posibl, mae Muijs a Lindsay (2005) yn disgrifio'r budd mwyaf blaenllaw yw'r agoriad y mae ymarfer myfyriol yn ei roi i addysgwyr i wella eu hymarfer addysgu a'u datblygiad proffesiynol parhaus. Yn benodol, mae Zwozdiak-Myers (2023) yn pwysleisio’r cyfle i athrawon dan hyfforddiant adfyfyrio’n gritigol ar faterion fel effeithiolrwydd dulliau a strategaethau addysgu cyfredol, rheolaeth ystafell ddosbarth ac arbrofi. Felly, gan ganiatáu iddynt ddatblygu sgiliau dysgu gydol oes i ganiatáu ymchwil a theori yn barhaus i lywio a gwella eu hymarfer addysgu.
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Oherwydd natur y dosbarth o ddosbarth gallu cymysg, mae’r defnydd o wahaniaethu yn ddull addysgu optimaidd i’w ddefnyddio yn y dosbarth (Tomlinson, 2014). Mae'n ymddangos bod y math hwn o wahaniaethu (efydd, arian ac aur) yn gyffredin yn y dosbarth hwn gan nad oes angen esboniad manwl gan yr athro. Byddai Cheney (1989) yn canmol hyn gan eu bod yn esbonio bod myfyrwyr yn tueddu i hoffi rhyw fath o drefn mewn gwersi, a gall effeithio'n gadarnhaol ar berfformiad ac ymddygiad myfyrwyr. Yn anffodus, nid oes gan yr awdur unrhyw ffordd o wybod a yw'r arfer hwn yn gyffredin trwy'r ysgol. Ond mae (Estyn, 2018) yn awgrymu bod myfyrwyr yn ymateb yn gadarnhaol i gysondeb ar draws ysgolion. Mae Cwricwlwm i Gymru (Welsh Government, 2022) wedi culhau pynciau i Feysydd Dysgu a Phrofiad (MDPh), gallai hyn gyfrannu at fwy o gysondeb ar draws adrannau oherwydd bod yr ‘hen’ adrannau pwnc bellach yn gweithio yn fwy agos.
Mae defnyddio’r terminoleg ‘Efydd, Arian ac Aur’ yn ensynio’n awtomatig bod myfyrwyr ar aur yn well na myfyrwyr ar efydd. Mae hyn yn elfen arall a allai niweidio hunanhyder myfyrwyr llai galluog. Er mai ychydig iawn o lenyddiaeth sydd ar y pwnc hwn, mae terminoleg arall ar gyfer y lefelau ar gael yn rhwydd i ymarferwr rhagweithiol. Mae Anodd, Anoddach a Anoddaf yn enghraifft o derminoleg a allai fod ychydig yn fwy calonogol i fyfyrwyr, gan gadarnhau bod y cwestiynau lefel isaf yn dal i fod o werth.
Pan holodd Myfyriwr A anhawster y cwestiynau efydd yn gyhoeddus, mae’n ddigon posibl na fyddai eraill yn y dosbarth yn rhoi cynnig arnynt gan fod y lefel honno o gwestiwn wedi’i stigmateiddio yn rhy hawdd. Yna, wrth roi cynnig ar y cwestiynau lefel arian sydd y tu allan i allu y myfyriwr hwnnw, byddent wedyn yn dod yn ddigymhelliant a heb ddiddordeb yn unol â damcaniaeth Bjork o anhawster dymunol (Bjork a Bjork, 2020).
Yn fuan ar ôl hyn, mae Myfyriwr A yn cael cymorth gan yr athrawes ynghylch y cwestiynau lefel arian. Mae'r athrawes yn dechrau symud ymlaen i gefnogi myfyriwr gwahanol, ond mae Myfyriwr A yn parhau i ofyn cwestiynau. Mae'r athrawes, sy'n amlwg yn gyfarwydd â'r dosbarth a'i ddisgyblion yn awgrymu'n uchel, bron â chyhoeddi i'r dosbarth, y dylai Myfyriwr A ddechrau gyda’r cwestiynau lefel efydd a gweithio ei ffordd i fyny at y cwestiynau lefel uwch. Mae’r llenyddiaeth (Brookfield, 2017) yn awgrymu y gallai’r weithred hon gael effaith ar hunanhyder Myfyriwr A. Fodd bynnag, o gyd-destun y dosbarth mae’n amlwg bod Myfyriwr A yn unigolyn hyderus gyda phersonoliaeth afieithus a bod yr athrawes wedi ffurfio perthynas adeiladol ag ef.
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Mae ymarfer myfyriol o'r digwyddiad yn hybu dealltwriaeth o'r digwyddiad ac yn rhoi cipolwg ar y strategaethau addysgu a dysgu nesaf. O’r dulliau a gyflwynwyd yn yr adolygiad llenyddiaeth uchod, ystyrir y digwyddiad hwn gan ddefnyddio methodoleg Brookfield o’r pedair lens. Yn ei lyfr ‘Becoming a Critically Reflective Teacher’ (Brookfield, 2017), mae Brookfield yn esbonio pob lens yn fanwl gan roi enghreifftiau o’i adfyfyrdod critigol o bob lens.
Mae ymgysylltu trwy lens y myfyriwr yn ymgais i ddeall y canfyddiad oedd gan Fyfyriwr A a’r myfyrwyr eraill yn y dosbarth yn ystod y digwyddiad. Y man galw cyntaf fyddai gwirio i weld a yw Myfyriwr A yn cael prydau ysgol am ddim gan fod statws economaidd-gymdeithasol wedi'i ddogfennu'n dda fel un sy'n cael effaith ar berfformiad myfyriwr yn yr ysgol. Yn ogystal, gwirio a oes gan Fyfyriwr A unrhyw anghenion dysgu ychwanegol ac a oes problem gyda'i fywyd cartref. Gall gwerthuso’r sefyllfa o safbwynt Myfyriwr A ar ôl casglu’r data hwn ei wneud hi’n gliriach, sut i barhau gyda’r myfyriwr yn y dyfodol. Mae'n bosibl bod gweddill y myfyrwyr yn y dosbarth a oedd ar lefel efydd wedi cael eu brifo gan sylwad Myfyriwr A, a gallai tawelwch meddwl y myfyrwyr hynny fod yn arf angenrheidiol i'r ymarferydd ei ddefnyddio y tro nesaf y bydd digwyddiad tebyg yn digwydd. Mae Brookfield yn ei gwneud yn glir mai'r prif ffactor i'w ystyried wrth ddefnyddio'r lens hon yw pŵer. Mae'r awgrym o adborth dienw yn awgrym syml ond gwerthfawr. Gwneud myfyrio beirniadol trwy lygaid myfyrwyr yn hygyrch trwy ganiatáu mewnwelediadau gan y myfyrwyr heb i'r myfyrwyr ofni ymateb adweithiol ac amddiffynnol gan yr athro.
O ran lens y cydweithiwr, un o'r prif nodau yw lleddfu unigedd a gwahodd safbwyntiau newydd. Trwy holi cydweithwyr, mae Brookfield yn disgrifio sut y gall cydweithwyr liniaru syndrom imposter trwy egluro sut y maent yn delio â mater tebyg. Pwrpas arall lens cydweithiwr yw darparu persbectif ffres a gall dynnu sylw at bethau sydd wedi'u methu.
Mae Brookfield yn awgrymu bod y lens bersonol neu brofiad yn cael ei thanbrisio'n fawr gan addysgwyr sy'n cymryd rhan mewn gwerthusiad beirniadol. Mae Shadiow (2013) yn annog dadorchuddio rhagdybiaethau cudd trwy broses o ddatgelu straeon personol am addysg. Tra bod Nash (2002) wedi datblygu’r model 'Structure-Disposition-Practice'(SDP) i arwain ymarferwyr i greu naratif personol ysgolheigaidd i egluro’r berthynas rhwng tueddiadau unigol, gweithredoedd unigol ac achosion a chanlyniadau mecanweithiau cymdeithasol. Mae'r elfen hon o ddefnyddio naratif/adrodd stori i gymhwyso'ch profiad personol i gael mewnwelediad i ddigwyddiadau tyngedfennol i'w gweld yn ei gwneud hi'n anodd i ymarferwyr dderbyn y broses fel rhan academaidd ddilys o fyfyrio beirniadol.
Mae’r lens ddamcaniaethol yn golygu bod yr ymarferwr yn archwilio’r llenyddiaeth ar y pwnc i uwcholeuo “interpretations of familiar as well as newly complex situations” (Brookfield, 2017). Yn yr achos hwn, rhyngweithio â gwaith Dr Carol Tomlinson i egluro a gwella gwybodaeth bynciol ar wahaniaethu.
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Mae'r llenyddiaeth yn awgrymu gwerthusiad cadarnhaol cyffredinol o wahaniaethu. Yn awgrymu'n gyffredinol bod gwahaniaethu yn ddull addysgu cynhenid a ddefnyddir gan ymarferwyr. Fodd bynnag, mae'n cael ei drafod fel un sydd bron yn isymwybodol, mae'r llenyddiaeth yn awgrymu y byddai dull rhagweithiol o gynnwys gwahaniaethu yn yr ystafell ddosbarth yn ennyn ymateb cadarnhaol hyd yn oed yn fwy. Er bod yna rwystrau i wahaniaethu, gellir eu dirymu i raddau helaeth gyda gwaith cydweithredol, hyfforddiant parhaus, cefnogaeth datblygiad proffesiynol, a darpariaeth adnoddau effeithiol. I fod yn unol â Chwricwlwm i Gymru, mae cynnig dewis i fyfyrwyr ar ba gwestiynau i roi cynnig arnynt yn bodloni safon creu dysgwyr annibynnol.
Mae'r llenyddiaeth ar fyfyrio beirniadol yn rhoi portread hynod gadarnhaol o'i fanteision ar gyfer datblygiad proffesiynol parhaus a gwell arferion addysgu. Roedd y pryder mwyaf ar ffurf unigedd, hunan-sinigiaeth a ffocws ar ddigwyddiadau negyddol. Mae defnyddio methodoleg Brookfield, sy’n cynnwys ymgynghori ag eraill yn ystod y cyfnod lens Cydweithwyr, yn creu system gymorth wrth ymgymryd ar ymarfer myfyriol. Rhaid i'r broses o adnabod digwyddiadau critigol fod yn gywir er mwyn arbed rhag hunanfyfyrio diangen. Mae Brookfield yn cytuno â'r meddwl hwn “I’m suspicious of its mandatory measurement. When reflective assessment protocols are determined in advance, and teachers are required to show a suitable level of reflectivity to get reappointment, promotion, and tenure, the collaborative and collective dimension of reflection is entirely lost” (Brookfield, 2017).
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Fel darpar athro, mae cwblhau'r aseiniad hwn wedi bod yn gyfle gwych i archwilio gwahaniaethu a myfyrio beirniadol a'r pynciau o'u cwmpas. Yn y dyfodol, rwy'n bwriadu sicrhau bod rhyw fath o wahaniaethu yn bresennol yn fy ymarfer. Yn enwedig wrth greu taflenni gwaith, creu ‘blociau adeiladu’ i fyfyrwyr symud ymlaen mewn ffordd naturiol, gan gadw at y llinyn ‘Dilyniant mewn Dysgu’ yn y safonau proffesiynol (Welsh Government, n.d). Yn ogystal, mae persbectif heriau dymunol Bjork yn atseinio gyda mi oherwydd bod profiad personol o beidio a chael fy herio’n ddigonol neu cael fy or-herio wedi cael effaith negyddol ar fy nghymhelliant. Felly, mae hynny'n rhywbeth yr wyf yn bwriadu ei ddwyn ymlaen gyda mi i'm hymarfer addysgol.
Mae rhinweddau i fyfyrio beirniadol ac fe'i perchir ar y cyfan. Credaf fod dechrau gyda holi ymarferwyr mwy profiadol yn ffordd fwy effeithiol o wella twf proffesiynol personol. Fodd bynnag, mae gan athrawon mwy profiadol arsenal mwy i fynd i'r afael â digwyddiadau critigol gan ddefnyddio arfer myfyriol unigol. Wedi dweud hynny, mae methodoleg Brookfield yn ddull hygyrch o fyfyrio beirniadol sy’n sicrhau bod yr adlewyrchydd yn cwmpasu safbwyntiau cynhwysfawr cyn creu cynllun gweithredu i symud ymlaen. 
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