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Gwerthusiad beirniadol o astudiaeth achos, yn seiliedig ar ddigwyddiad critigol a arsylwyd, gan nodi’r camau addysgu a dysgu nesaf.
Cyflwyniad
Bydd y traethawd hwn yn gyntaf yn archwilio i astudiaeth achos am grŵp o ddysgwyr, wedi’i selio ar ddigwyddiad critigol a arsylwyd, a’i drafod yn feirniadol. Bydd y traethawd yma hefyd yn gwerthuso’n feirniadol ymchwil a damcaniaethau allweddol sydd yn sail i ddatblygiad cyfannol plant a phobl ifanc, gyda ffocws ar bedwar diben y cwricwlwm ar gyfer Cymru er mwyn pennu camau addysgu a dysgu nesaf. Disgrifiodd Flanagan (1954) y dechneg Digwyddiad Critigol fel set o weithdrefnau ar gyfer casglu arsylwadau uniongyrchol o ymddygiad dynol mewn ffordd sydd yn hwyluso eu defnyddioldeb posibl wrth ddatrys problemau ymarferol ac sydd yn datblygu egwyddorion seicolegol eang. Yn unol â hyn ac yn fwy diweddar, dywed Serrat (2017), mae’r dechneg Digwyddiad Critigol yn rhoi man cychwyn a phroses ar gyfer hyrwyddo datblygiad trwy brofiadau dysgu. Mae’n helpu i astudio beth mae pobl yn ei wneud, mewn amrywiaeth o sefyllfaoedd. Nid oes raid i ddigwyddiad critigol fod yn ysblennydd, mae’n ddigonol ei fod ag arwyddocâd. Yn hynny, ar lefel unigol, gall fod yn ddigwyddiadau neu’n amgylchiadau a barodd i un stopio a meddwl ac efallai ailedrych ar ragdybiaethau.
Mae ymarfer myfyriol yn helpu athrawon dan hyfforddiant i feddwl am yr hyn a ddigwyddodd, pam y digwyddodd, a beth arall y gellid fod wedi’i wneud i gyrraedd eu nodau (Cruickshank and Applegate, 1981; Freeman, 1993; Jaeger, 2013). Un dull o annog athrawon dan hyfforddiant i fyfyrio ar eu haddysgu yw eu cael i ddadansoddi digwyddiadau critigol sydd yn digwydd wrth iddynt addysgu (Brennon and Green, 1993; Farrell, 2004). Gallai ymarfer myfyriol trwy ddadansoddi digwyddiadau critigol fod yn ddefnyddiol ar gyfer dysgu athrawon os yw’r adlewyrchiad hwn yn mynd y tu hwnt i ddim ond disgrifio profiad y digwyddiad critigol ei hun (Calandra et al. 2009; Griffin, 2003; Naidu ac Oliver, 1999). Mae myfyrio ffurfiol ar ddigwyddiadau critigol yn cynnwys cam disgrifio/cynhyrchu ac yna cam egluro (Tripp, 1993).
Rôl Adfyfyrio Feirniadol
Mae myfyrio wedi’i nodi fel proses ddysgu bwysig i athrawon o leiaf ers How We Think gan Dewey (1933) a chyflymodd y twf diweddar mewn arwyddocâd ymarfer myfyriol ar ôl llyfr cyntaf Schön ar ymarfer myfyriol: Theory in Practice: Increasing Professional Effectiveness (Schön and Argyris, 1974), a pharhaodd ag ysgrifau dilynol. Bathodd Schön dri math o ddull technegol o fyfyrio, ‘knowing-in-action’, ‘reflection-in-action’, a ‘reflection-on-action’, i gyd yn digwydd ar wahanol adegau a lefelau cydwybodolrwydd yn ystod y digwyddiad (Schön, 1983; Schön, 1987). Mae dull technegol Schön o fyfyrio wedi’i gwestiynu gan Reynolds (1998) sydd yn eiriol dros ddefnyddio ymarfer myfyriol beirniadol. Unwaith eto, nid yw’r term hwn heb her, gan fod dehongliadau yn amrywio o fyfyrio ar yr amgylchedd cymdeithasol i ddehongliadau mwy mewnblyg o gymryd rhan mewn myfyrio personol. Mae myfyrio beirniadol yn annog myfyrdodau ar brofiadau’r ymarferydd yn y gorffennol, credoau ideolegol, a’r cyd-destun cymdeithasol y mae’n gweithredu ynddo (Zeichner, 1996). Mae’r diffiniad hwn yn fwy cyfannol ac yn symud i ffwrdd o’r arfer myfyriol technegol a hyrwyddwyd gan Schön (1987). Mae ymarfer myfyriol Gibbs (1988) yn awgrymu bod unigolion yn datblygu dadansoddiad o deimladau, gwerthuso profiad ac ati, tra cysylltodd Jasper (2003) ymarfer addysgu myfyriol â dysgu gydol oes gan arwain at ddatblygu gweithwyr proffesiynol, ymreolaethol, cymwys, a hunangyfeiried. Er gwaethaf y gwahanol ddulliau a diffiniadau, y thema gyffredin yw bod cymryd rhan mewn ymarfer myfyriol yn gysylltiedig â gwella ansawdd gofal, ysgogi twf personol a phroffesiynol, a chau’r bwlch rhwng theori ac ymarfer.
Mabwysiadwyd yr arfer o fyfyrio mewn addysg athrawon, ac mae bellach wedi dod yn nodwedd ddiffiniol o broffesiynoldeb athrawon (Mierdirk, 2016). Yn ystod y degawdau diwethaf, mae arfer myfyriol wedi ymgorffori fwyfwy mewn trafodaethau sydd yn ymwneud â datblygiad proffesiynol athrawon, yn enwedig mewn perthynas â chodi safonau addysgol, rheoli perfformiad, a chynllunio gwella ysgol gyfan. Mae ymarfer myfyriol yn offeryn pwysig i gynorthwyo dysgu o brofiadau proffesiynol, yn hytrach nag o ddysgu ffurfiol neu drosglwyddo gwybodaeth. Dywed Ur (1999) mai’r sail gyntaf a phwysicaf ar gyfer cynnydd proffesiynol yn syml yw myfyrdod yr athrawon eu hunain ar ddigwyddiadau dyddiol yn yr ystafell ddosbarth. Mewn cytundeb efo hyn, ac yn fwy diweddar, yn ôl Mathew et al. (2017), dyma ffynhonnell bwysicaf datblygiad a gwelliant proffesiynol personol, a'i bod hefyd yn ffordd bwysig o ddod â theori ac ymarfer ynghyd. Mae athrawon sydd yn gofyn cwestiynau treiddgar am ymarfer addysgol, sydd yn codi o’u cyd-destunau eu hunain a phryderon proffesiynol, yn dangos ymrwymiad i ddysgu parhaus trwy geisio syniadau newydd, gwerthuso a myfyrio ar eu heffaith, a rhoi cynnig ar ffyrdd newydd o weithio i wella eu heffeithiolrwydd (Slade et al. 2019; Zwozdiak-Myers, 2012).  
Ar y llaw arall, dadl Hobbs (2007) yw bod athrawon dan hyfforddiant yn ei chael hi’n anodd myfyrio’n feirniadol pan mae ganddynt ddim ond dealltwriaeth ganfydded o sut y dylai ystafell ddosbarth weithredu. Mae ysgrifenwyr eraill, megis Roberts (1998), yn nodi efallai na fydd athrawon dan hyfforddiant yn barod nac yn gallu myfyrio gan nad ydynt eto wedi meistroli gofynion proffesiynoldeb. Os na fydd athro dan hyfforddiant yn dysgu’r damcaniaethau sydd yn darlunio arfer amgen, yna dim ond un ymarfer neu brofiad y gellir ei adlewyrchu arno, gan leihau canlyniad ymarfer myfyriol (Mierdirk, 2016). Felly, mae yna angen ar gydbwysedd rhwng cael y sgiliau proffesiynol a gallu eisoes i fyfyrio’n feirniadol, ac yna defnyddio’r myfyrio beirniadol hwnnw i ddatblygu’r sgiliau hyn, mae’n gylchred cyson.
Arsylwi 
Cyd-destun yr Ysgol a’r Ystafell Dosbarth
Yn ôl The British Educational Research Association (BERA) (2018), ystyrir bod triniaeth gyfrinachol ac anhysbys o ddata cyfranogwyr yn norm ar gyfer cynnal ymchwil, fel y cyfryw, yn adrannau canlynol y traethawd hwn, gwneir pob ymdrech i gyd-fynd a hawliau’r ysgol, y myfyrwyr, a’r staff i gyfrinachedd ac anhysbysrwydd. 
Digwyddodd yr arsylwi mewn ysgol uwchradd Gymraeg o ryw gymysg yn Ne Cymru. Er mwyn cadw anhysbysrwydd, De Cymru yw’r lleoliad mwyaf manwl sydd ar gael i’w roi. Yn 2019, roedd cyfanswm o 882 o ddisgyblion ym mlynyddoedd 7-13. Trefnir disgyblion blwyddyn 7 mewn dosbarthiadau gallu cymysg, trefnir myfyrwyr blwyddyn 8-11 mewn dosbarthiadau yn ôl eu gallu ar gyfer pynciau craidd, gan ychwanegu Ieithoedd Tramor Modern i’r dosbarthiadau wedi’u grwpio yn ôl gallu ym mlwyddyn 9 (Estyn, 2019). O ganlyniad i effeithiau Covid-19, mae’r ysgol wedi penderfynu cadw dosbarthiadau blwyddyn 8 fel dosbarthiadau gallu cymysg ar gyfer y flwyddyn ysgol gyfredol (2021-2022). Mae’r ysgol wedi nodi bod 39% o ddisgyblion yn dod o gartrefi Cymraeg. Mae’r ysgol hefyd wedi nodi bod gan 13% o ddisgyblion anghenion dysgu ychwanegol, ac mae’r ganran sydd â datganiad o anghenion addysgol arbennig yn is na 1%, gyda’r ddau ffigur yn is na’r cyfartaledd cenedlaethol (Estyn, 2019). Ar hyn o bryd, mae’r ysgol yn ysgol arloesol ac yn gweithio gyda Llywodraeth Cymru ac ysgolion eraill i fwrw ymlaen â datblygiad mewn perthynas â’r cwricwlwm ym Maes Dysgu a Phrofiad Gwyddoniaeth a Thechnoleg, a dysgu proffesiynol (Estyn, 2019).
Digwyddodd y digwyddiad a arsylwyd mewn dosbarth o fyfyrwyr blwyddyn 7 yn ystod gwers gelf. Roedd 8 myfyriwr yn y wers a nododd yr athro fod y myfyrwyr hyn yn rhan o’r hyn y cyfeiriodd yr ysgol ato fel ‘dosbarth sgiliau’, gan olygu eu bod o allu academaidd isel iawn. Dyma’r unig ddosbarthiadau wedi’i grwpio yn ôl gallu ym mlwyddyn 7 yn yr ysgol. Roedd yna hefyd rhai myfyrwyr ag anhwylder sbectrwm awtistiaeth yn y dosbarth. Roedd pob un o’r myfyrwyr yn yr ystafell ddosbarth yn eistedd ar bwys byrddau ar wahân, gyda phob un yn wynebu tu blaen yr ystafell ddosbarth. 
Digwyddiad Critigol
O gychwyn y wers, roedd yna un myfyriwr nad oedd ganddo unrhyw diddordeb yn y wers o gwbl a dim bwriad o gymryd rhan. Roedd yn trosi rhwng chwarae efo’i gas bensil a chwarae efo’i oriawr, neu yn gorwedd ei ben ar y ddesg ac yn cau ei lygaid. Nid oedd y myfyriwr ychwaith yn cyfathrebu ar lafar, dim ond yn ysgwyd ei ben neu ei ysgwyddau. Ar  ddechrau’r wers dywedodd yr athrawes y byddai’n ei gwneud yn hapus pe bai’r myfyriwr yn dechrau ar ei waith, ni chafodd hyn unrhyw effaith. Gofynnodd unwaith eto mewn ffordd bositif i’r myfyriwr cymryd rhan yn y gwers, ac eto, nid oedd unrhyw ymateb. Pob tro ar ôl hyn yr oedd yr athrawes yn gofyn y myfyriwr i wneud ei waith neu cymryd rhan, dywedodd ei bod yn ei gwneud hi’n drist nad yw’n gwneud eu waith. Ailadroddodd yr athrawes ei bod yn ‘trist’ pob gwaith siaradodd hi i’r disgybl ar ôl hyn. Nid oedd hyn yn cael unrhyw effaith neu ymateb chwaith. Roedd yn ymddangos nad oedd y myfyriwr yn trafferthu efo sut y gwnaeth i’r athrawes deimlo, p’un a oedd yn hapus neu’n drist, yr roedd yn bendant am beidio â chymryd rhan. Tua pymtheg munud cyn diwedd y wers daith cynorthwyydd cymorth dysgu (CCD) i eistedd gyda’r disgybl ac o fewn munudau roedd gan y disgybl gwên ar ei wyneb ac roedd yn cyfathrebu ar lafar. Esboniodd yr athro fod y CCD hwn yn un cyson i’r myfyriwr hwn, a’i bod yn mynd gyda’r myfyriwr yn ôl ac ymlaen i’w holl wersi. 
Ar ôl y wers, trafododd yr athrawes gyda mi pam ei bod yn credu bod y myfyriwr hwn yn arddangos yr ymddygiad hwn a pham ymatebodd yn well i’r CCD. Dywed yr athrawes fod y myfyriwr penodol hwn wedi cael amser caled iawn yn ystod y broses bontio o’r cynradd i’r uwchradd ac ers hynny mae wedi cael amser anodd iawn wrth drosglwyddo i’r ysgol uwchradd. Fe wnaeth yr athro fy hysbysu bod amharodrwydd y myfyriwr i gymryd rhan yn aml yn ymestyn i wrthod yn llwyr fynd i mewn i’r ystafelloedd dosbarth, a bod hyn yn gyson dros amrywiaeth o wersi. Nid yw celf yn bwnc craidd ac oherwydd hyn dim ond un wers yr wythnos yr ydy’r myfyrwyr yn ei chael. Dyma’r rheswm mae’r athrawes yn credu na allai wneud gwahaniaeth yn ymddygiad y myfyriwr hwn. Mae hi’n teimlo nad yw un wers yr wythnos yn ddigon o amser i adeiladu perthnasoedd gyda’i myfyrwyr nac i ddechrau deall pa ddulliau addysgu a disgyblaeth sydd yn gweithio iddynt. O ganlyniad i’r holl elfennau hyn, nid yw’r myfyriwr hwn yn ymddwyn i safon yr ysgol ym mron pob gwers.
O ganlyniad i’r digwyddiad critigol arsylwais, pwrpas a nodwedd y cwricwlwm y byddaf yn canolbwyntio arno ar gyfer y traethawd hwn yw creu unigolion iach, hyderus (Donaldson, 2015). Gan ganolbwyntio yn benodol ar y cysylltiad rhwng y pontio o’r ysgol gynradd i’r ysgol uwchradd ac ‘adeiladu lles meddyliol ac emosiynol’ a ‘ffurfio perthnasau positif’.
Adolygiad Llenyddiaeth
Bydd yr adolygiad canlynol yn canolbwyntio ar ymchwil yn seiliedig ar y trawsnewid y mae myfyrwyr yn mynd drwyddo wrth symud o’r ysgol gynradd i’r ysgol uwchradd, gan gysylltu â’r elfen adeiladu lles meddyliol ac emosiynol a’r elfen ffurfio perthnasau positif yr unigolyn iach a hyderus (Donaldson, 2015). Mae’r newid o’r ysgol gynradd i’r ysgol uwchradd wedi’i gydnabod ers amser maith fel amser hanfodol ac arwyddocaol i fyfyrwyr ifanc yn eu harddegau, ac mae’r pwnc trosglwyddo wedi bod yn faes pryder i addysgwyr ers nifer o flynyddoedd (Akos & Galassi, 2004; Galton et al. 1999; Hopwood et al. 2014; Mizelle & Irvin, 2000; Rice, 2001; West et al. 2010). Ar y cyfan, mae ysgolion uwchradd yn sylweddol fwy yn gorfforol nag ysgolion cynradd ac mae angen datblygu lefelau newydd o drefniadaeth yn gyflym i reoli’r gofynion amserlen hyn. Gall y trosglwyddo rhwng yr amgylcheddau ysgol wahanol iawn hyn gael ei nodweddu gan ddiffyg parhad mewn lleoliad corfforol, dieithrio oddi wrth grwpiau cymheiriaid ac ansicrwydd mewn perthnasoedd efo athrawon (Ashton, 2008). Mae’r cyfnod pontio hwn yn gweld dirywiad yng nghanfyddiad myfyrwyr o’r gefnogaeth emosiynol a gânt gan eu hathrawon, a gostyngiad yn eu hymdeimlad o berthyn yn eu hystafelloedd dosbarth (Eccles et al. 1991; Engles et al. 2016; Roeser & Eccles, 1998; Salmela-Aro, 2017), yn ogystal â risg uwch o adael yr ysgol, sydd yn gwneud trosglwyddiadau o’r fath yn gyfnod datblygiadol hanfodol ar gyfer canfod arwyddion cynnar o gamweinyddu emosiynol (Skinner et al. 2008; Virtanen et al. 2016).
Wnaeth astudiaeth gan Engels et al. (2019) ymchwilio i sawl dangosydd o addasiad academaidd ac emosiynol myfyrwyr yn ystod y cyfnod pontio o’r ysgol gynradd i’r ysgol uwchradd. Mae’r papur yn ceisio taflu goleuni ar sut mae ymgysylltiad, cyflawniad, gorweithio, a gwrthdaro rhwng athrawon a myfyrwyr yn esblygu gyda’i gilydd yn ystod y cyfnod pontio o’r cynradd (h.y., gradd 6) a’r ysgol uwchradd is (h.y., gradd 7), yn y Ffindir. Cafodd y sampl, 1810 o fyfyrwyr, ei recriwtio o bedair bwrdeistref yn y Ffindir. Yn gryno, datgelodd yr astudiaeth hon fod addasiad academaidd ac emosiynol myfyrwyr yn ystod eu trosglwyddo o’r ysgol gynradd i’r ysgol uwchradd yn cael ei yrru’n bennaf gan eu perthynas athro-myfyriwr, yn unol efo gwaith Longobardi et al. (2016), a’u cyflawniad yn yr ysgol, yn unol efo gwaith Guskey (2013). At hynny, nodwyd bod cyflawniad myfyrwyr yn cael effaith fawr ar faint yr oeddent yn credu bod yr ysgol yn bwysig ac yn berthnasol i’w nodau personol a’u dyheadau ar gyfer y dyfodol. Mae yna cyfyngiadau y mae’n rhaid eu hystyried wrth ddehongli’r canfyddiadau hyn. Yn gyntaf, cynhaliwyd yr astudiaeth hon yn y Ffindir, sydd â system a chyd-destun addysgol sydd yn wahanol i rai mwyafrif o wledydd eraill. Er enghraifft, nid yw ysgolion uwchradd is yn cael eu nodweddu gan olrhain academaidd (Cappella & Weinstein, 2001; Werblow et al. 2013). Yn ail, roedd y sampl a ddefnyddiwyd yn yr astudiaeth hon yn cynnwys dim ond ychydig o fyfyrwyr o bob ystafell ddosbarth a dderbyniodd raddfeydd gwrthdaro gan athrawon, ac felly y gellid eu dehongli fel sampl rhagfarnllyd. Yn drydydd, roedd mwyafrif yr athrawon yn y sampl yn fenywod. Mae ymchwil yn dangos y gallai fod gan fyfyrwyr wahanol berthnasoedd ag athrawon benywaidd o gymharu ag athrawon gwrywaidd (Spilt et al. 2012), felly gallai hyn fod wedi effeithio ar y canlyniadau. Ar y cyfan, mae’r ymchwil yn rhoi mewnwelediad da i addasiad academaidd ac emosiynol myfyrwyr yn ystod y cyfnod pontio a sut mae’r ffactorau’n cydblethu ac yn esblygu, ond mae’r cyfyngiadau’n annog ymchwil bellach ar y pwnc. 
Archwiliodd Nielsen et al. (2017) i ddylanwad trosglwyddo o ysgolion cynradd i ysgolion uwchradd yn Awstralia yn erbyn dim trosglwyddo yn Nenmarc, gyda mewnwelediad i’r tueddiadau mewn cysylltedd ysgolion, symptomau emosiynol, a phroblemau ymddygiad myfyrwyr. Defnyddiwyd data arolwg gan 5067 o fyfyrwyr yn Awstralia a Denmarc i gymharu pobl ifanc 11-12 (cyn trosglwyddo yn Awstralia), 13-14 (yn ystod y cyfnod pontio), a 15 oed (ar ôl trosglwyddo) ym mhob gwlad. Cymerwyd data a sampl Awstralia o’r astudiaeth drawstoriadol Australian Covert Bullying Prevalence Study (ACBPS) a gynhaliwyd yn 2007 (ACBPS, 2009). Gweinyddwyd yr arolygon hunan-adrodd yn nhymor olaf y flwyddyn ysgol gan staff yr ysgol a ddarparwyd protocol ar lafar, gweithdrefnol llym. Mae data o sampl Denmarc yn deillio o’r Health Behaviour in School-aged Children (Currie at al. 2009). Cwblhawyd holiaduron hunan-adrodd gan y myfyrwyr yn yr ystafell ddosbarth yn ystod darlith, yn dilyn cyflwyniad safonol gan yr athro. Er gwaethaf i’r papur gael ei gyhoeddi yn 2017, mae’r data a ddefnyddiwyd yn dod o 2007-2009, ac felly gallai fod wedi dyddio. Mae cymaint o ddylanwadau newydd ar fyfyrwyr, megis cyfryngau cymdeithasol, a allai hefyd chwarae rhan, mewn cydweithrediad â phontio, i iechyd meddwl myfyrwyr a’r gallu i gynnal neu wneud perthnasoedd newydd. Mae’r astudiaeth hon hefyd yn dibynnu ar ddata hunan-gofnodedig yn unig, gall amryw o ragfarnau effeithio ar ganlyniadau data hunan-gofnodedig, ond ystyrir hefyd ei fod yn dal y wybodaeth fwyaf dilys wrth astudio teimladau goddrychol fel iechyd meddwl pobl ifanc (Nielsen et al. 2017). Yn groes i astudiaethau eraill ar iechyd meddwl a phontio (Guskey, 2013; Salmela-Aro et al. 2008; Skinner, 2016), nid oedd yr astudiaeth hon yn cefnogi’r rhagdybiaethau y byddai myfyrwyr Awstralia, mewn cyferbyniad â myfyrwyr yn Nenmarc sydd yn aros yn bennaf mewn dosbarthiadau ysgol gyfan tan 15 oed heb unrhyw drosglwyddo i ysgolion newydd, yn profi canlyniadau iechyd meddwl hynod yn waeth yn dilyn trosglwyddo i ysgolion fwy. Yn yr un modd, nid oedd y canfyddiadau’n cefnogi’r rhagdybiaeth y byddai teimladau o gysylltiadau â’r ysgol yn sampl Awstralia yn sylweddol is yn dilyn trosglwyddo.
Mae yna astudiaeth hydredol yn Awstralia o’r enw The Creating Meaningful Connections Project, fe ddeilliodd o bartneriaeth rhwng academyddion gwaith cymdeithasol ym Mhrifysgol Newcastle ac addysgwyr mewn ysgol uwchradd ranbarthol yn New South Wales (Heinsch et al. 2020). Mae’n ceisio deall yn well y berthynas rhwng cysylltedd ysgol ac iechyd meddwl pobl ifanc. Yng ngham 1, cynhaliwyd grwpiau ffocws gyda 99 o fyfyrwyr 9 mis ar ôl iddynt drosglwyddo i’r ysgol uwchradd. Dechreuodd Cam 1 yr ymchwil yn 2016 gyda charfan o fyfyrwyr blwyddyn 7. Cynhaliwyd grwpiau ffocws ym mid Medi 2016 gan fyfyrwyr gwaith cymdeithasol a oedd yn eu 3ydd flwyddyn o gwrs ymchwil gwaith cymdeithasol. Gofynnwyd ystod o gwestiynau i’r myfyrwyr yn ymwneud â chysylltiad ysgol gan gynnwys y pethau roeddent yn eu mwynhau yn yr ysgol; eu trosglwyddiad i’r ysgol uwchradd; y rhinweddau yr oeddent yn cysylltu efo cyfeillgarwch a newidiadau mewn cyfeillgarwch; eu canfyddiadau o ddiogelwch, ymddiriedaeth a pharch yn yr ysgol ac o fewn eu perthnasoedd ysgol; a’r amodau dysgu gorau. Yn gyffredinol, gall grwpiau ffocws gael eu cyfyngu gan oruchafiaeth bosibl rhai aelodau ac agendâu, yn ogystal â’r posibilrwydd na fydd rhai pynciau sensitif yn cael eu trafod yn agored. O ystyried cam datblygiadol y bobl ifanc, efallai bu rhywfaint o hunan-geryddu neu or-ddweud materion a godwyd. Er gwaethaf y cyfyngiadau posib hyn, canfu’r astudiaeth fod myfyrwyr yn teimlo ei bod yn bwysig cael ffrindiau i siarad efo ac roedd yn ymddangos bod hyn yn lliniaru unigrwydd neu ddiflastod posibl yn amgylchedd newydd yr ysgol. Mewn sawl ffordd, roedd yn ymddangos bod cyfeillgarwch yn clustogi straen yr ysgol, er enghraifft, cyfeiriodd un myfyriwr at ei hamser gyda ffrindiau ar yr iard chwarae fel “egwyl o’r wythnos ysgol”, tra dywedodd un arall fod ei ffrindiau’n ei gwneud yn “llai gwallgof”. Wrth gael eu holi am yr amodau a oedd yn eu cynorthwyo i deimlo’n ddiogel a bod croeso iddynt yn yr ysgol, tra bod oedolion, gan gynnwys rhieni ac athrawon, weithiai’n cael eu cynnwys yn y trafodaethau hyn, roedd y myfyrwyr yn bendant mai cyfeillgarwch oedd y berthynas bwysicaf wrth eu cadw’n ddiogel. Roedd yr astudiaeth hon yn cynnig mewnwelediad gwerthfawr i’r ffyrdd y mae myfyrwyr yn disgrifio, deall, a blaenoriaethu eu perthnasoedd, a sut y gallai’r perthnasoedd hyn ddylanwadu ar eu canfyddiadau o’r ysgol, a’u cysylltiadau â’r ysgol.
Yn debyg i’r Creating Meaningful Connections Project, ymchwiliodd astudiaeth gan Chouinard et al. (2017) i berthnasoedd myfyrwyr yng nghyd-destun trosglwyddo i’r ysgol uwchradd, ond gyda ffocws ar y cysylltiad rhwng perthnasoedd ag athrawon a chymhelliant cyflawniad. Y cyfranogwyr oedd 232 o fyfyrwyr Ffrangeg eu hiaith, o amrywiaeth o ysgolion cyhoeddus yn Nhalaith Quebec, Canada. Mae’r defnydd o sampl cyfleustra yn golygu bod y cyfranogwyr a drosglwyddodd i ysgolion uwchradd preifat wedi’i cholli, sydd yn cyfyngu ar gyffredinedd y canfyddiadau. Yn groes i’r Creating Meaningful Connections Project, defnyddiwyd holiadur fel prif ddull casglu data. Roedd yr holiadur hunan-gofnodedig yn mesur gwerthfawrogiad myfyrwyr o’u perthnasoedd ag athrawon, ynghyd â’u credoau cymhwysedd a’u targedau diddordeb a chyflawni, ac fe’i gweinyddwyd i’r cyfranogwyr yn union cyn ac ar ôl eu trosglwyddo i’r ysgol uwchradd. Mae’r canlyniadau’r astudiaeth yn dangos bod perthnasoedd ag athrawon yn cyd-amrywio cyn ac ar ôl trosglwyddo i’r ysgol uwchradd a bod y newidynnau hyn yn dirywio’n gyffredinol yn dilyn y cyfnod pontio. Mae’r canfyddiadau hyn yn cyd-fynd â rhai ymchwilwyr eraill sydd wedi honni bod myfyrwyr yn tueddu i ail-werthuso eu disgwyliad academaidd, eu gwerth, a’u nodau ar ôl trosglwyddo i’r ysgol uwchradd (Bouffard et al. 2001; Fischer & Theis, 2014; Paulick et al. 2013; Shim et al. 2008; Tobbell, 2003).
Y consensws cyffredinol o ran effaith trosglwyddo o’r ysgol gynradd i’r ysgol uwchradd ar iechyd meddwl myfyrwyr yw ei fod yn cael effeithiau negyddol, yn benodol ar gysylltedd â’r ysgol a chymhelliant personol. Er, mae astudiaethau wedi canfod nad yw’r effeithiau y mae’r cyfnod trosglwyddo yn eu cael yn llawer mwy nag y mae myfyrwyr mewn ysgolion nad ydynt yn pontio yn eu cael. Gallai hyn awgrymu bod yr effeithiau hyn yn ganlyniad o’r newidiadau dirifedi y mae pobl ifanc yn mynd drwyddynt wrth iddynt heneiddio. O ran yr effaith ar berthnasoedd yn ystod y cyfnod trosglwyddo, mae yna farn amrywiol ar ba berthnasoedd sydd yn bwysicaf (athrawon, ffrindiau, rhieni ac ati), ond mae’r ymchwil yn dangos bod y myfyrwyr eu hunain nid yn unig yn deall pwysigrwydd perthnasoedd cryf, ond maent hefyd yn cydnabod eu hunain y rhesymau y tŷ ôl i’r perthnasoedd hyn a sut maent wedi eu helpu yn ystod y cyfnod pontio a thu hwnt. 
Adfyfyrio a’r Camau Nesaf
Bydd adran nesaf y traethawd yn adlewyrchiad a gwerthusiad o’r digwyddiad critigol arsylwais a bydd yn nodi’r camau nesaf ar gyfer dysgu ac addysgu. Y dull a ddefnyddir ar gyfer yr adran hon fydd Cylchred Myfyriol Gibbs (1988). Datblygwyd y cylchred myfyriol gan Graham Gibbs ym 1988 i roi strwythur i ddysgu o brofiadau. Mae’n cynnwys 6 cham: disgrifiad, teimladau, gwerthuso, dadansoddi, casgliad, a chynllun gweithredu. Gan fy mod eisoes wedi disgrifio’r digwyddiad critigol arsylwyd, byddaf yn dechrau gydag adran Teimladau’r cylchred myfyriol. 
Teimladau
Cyn mynd i mewn i’r ystafell ddosbarth, roeddwn i wedi astudio 4 diben y cwricwlwm ac roeddwn i’n gwybod fy mod i eisiau canolbwyntio ar yr elfen ‘creu unigolion iach a hyderus’. O ystyried y wybodaeth gefndir sydd gennyf ar ddatblygiad plant, roeddwn i’n teimlo’n hyderus wrth arsylwi ar y myfyrwyr dosbarth ‘sgiliau’, gan fy mod i’n gwybod bod rheswm i bob myfyriwr unigol fod yn y dosbarth hwnnw. Roeddwn yn teimlo bron yn drist wrth arsylwi ar y myfyriwr penodol a wnes i, oherwydd roeddwn i’n gwybod nad oedd yn cael y profiad ysgol llawn fel yr oedd myfyrwyr eraill, ac nad ei fai ef oedd ei fod yn teimlo’r ffordd y gwnaeth. Ni wellodd fy nheimladau ar ôl trafod gyda’r athro ar ôl y wers a darganfod ei fod yn ymddwyn fel hyn ym mron pob un o’i wersi ac nad oedd hwn yn brofiad prin. 
Gwerthuso
Un o’r pethau a oedd yn dda am y profiad oedd fy mod wedi gallu gweld o lygad y ffynnon sut mae’r trosglwyddo o’r ysgol gynradd i’r ysgol uwchradd yn effeithio ar fyfyrwyr. Peth arall a oedd yn dda am y profiad oedd fy mod wedi gallu arsylwi dosbarth o fyfyrwyr na fyddwn fel arall wedi cael profiad o addysgu yn ystod fy mhrofiad addysgu proffesiynol. Rhywbeth na aeth cystal oedd gwybod y rhesymau y tu ôl i ymddygiad ac agwedd y myfyriwr.
Dadansoddi
Credaf fod y cyfnod arsylwi wedi mynd yn dda oherwydd es i mewn iddo gyda syniad cryf o’r hyn yr oeddwn am ei gael ohono, roeddwn i’n gwybod fy mod eisiau canolbwyntio ar iechyd a lles, ac felly roeddwn i’n gwybod yn union beth i edrych amdano. Y rheswm pam nad oedd yr arsylwi’n berffaith oedd y diffyg gwybodaeth gefndir am y myfyrwyr eu hunain, rwy’n hyderus, o ran addysgu, y byddaf yn gallu gwneud mwy o synnwyr o sefyllfaoedd gan y byddaf wedi meithrin perthnasoedd gyda fy myfyrwyr. Mae’r llenyddiaeth yn dangos yn union pa mor bwysig yw perthnasoedd cryf yn ystod y cyfnod trosglwyddo (Ashton, 2008; Chouinard et al. 2017; Longobardi et al. 2016), ond mae hyn hefyd yn ymestyn i daith addysgol gyfan fyfyrwyr. Roedd y llenyddiaeth yr ymchwiliwyd iddi hefyd yn cefnogi fy rhagdybiaeth mai’r achos dros anfodlonrwydd tuag at yr amgylchedd yr ystafell dosbarth a thynnu’n ôl y myfyrwyr oedd brwydr gyda’r trosglwyddiad o’r ysgol gynradd i’r ysgol uwchradd (Engles et al. 2016; Fischer & Theis, 2014; Guskey, 2013; Paulick et al. 2013; Salmela-Aro, 2017; Skinner, 2016).
Casgliad
Dysgais o’r profiad hwn fod gwastad rhesymau y tu ôl i fyfyrwyr ymddwyn mewn ffyrdd nad ydynt nhw o reidrwydd yn normal neu i safon yr ysgol, o broblemau gartref, i faterion iechyd meddwl, i anghenion dysgu ychwanegol. O ganlyniad i hyn, mae gwybodaeth gefndirol am y myfyrwyr a pherthnasoedd cryf â’r myfyrwyr yn allweddol wrth fod yn athrawes lwyddiannus.  
Camau Nesaf
Mae’r profiad o arsylwi ar y sefyllfaoedd hyn ac yna ymchwilio i lenyddiaeth ynglŷn â’r arsylwadau yma wedi arwain at ddealltwriaeth lawer dyfnach o bwysigrwydd perthnasoedd efo myfyrwyr, a sut mae’r perthnasoedd hyn yn effeithio ar gynifer o wahanol bethau, nad ydynt bob amser yn amlwg. Byddaf yn cyflwyno’r wybodaeth newydd hon yn fy arferion addysgu fy hun. Gallai perthynas myfyriwr â’u hathro o bosibl fod yr unig berthynas gadarnhaol sydd gan y myfyriwr hwnnw, a fy nghyfrifoldeb i yw meithrin y berthynas honno hyd eithaf fy ngallu.
Casgliad
Y rheswm y defnyddiwyd Cylchred Myfyriol Gibbs oedd gan ei fod yn cynnig fframwaith ar gyfer archwilio profiadau, ac o ystyried ei natur gylchol, mae’n addas iawn i brofiadau mynych, fel addysgu a bod yn yr ystafell ddosbarth. Fe wnes i ei ddefnyddio i helpu i wneud synnwyr o’r sefyllfaoedd y gwnes i arsylwi arnynt a sut maent yn cysylltu â llenyddiaeth gyfredol, er mwyn i mi allu deall beth wnes i yn dda a beth allwn i'w wneud yn well yn y dyfodol, ac yn bwysicach fyth, sut y gallaf gymhwyso’r hyn yr wyf wedi’i ddysgu mewn ymarfer addysgu yn y dyfodol.
Mae’r holl brofiad o bontio, ymchwilio i lenyddiaeth, a myfyrio’n feirniadol ar fy mhrofiadau yn cysylltu’n fawr â’r Safonau Proffesiynol newydd ar gyfer Addysgu ac Arweinyddiaeth. Mae’r profiad pontio ei hun wedi arwain at fanteisio ar ddisgyblaethau pwnc mewn meysydd dysgu, a gwell dealltwriaeth o’r pedwar diben i ddysgwyr, ynghyd â gweithio gyda chydweithwyr yn yr ysgol. Mae’r ymchwil i lenyddiaeth wedi arwain at ddod yn fwyfwy hyderus wrth ddeall ymchwil am addysgeg a datblygiad dynol. Mae myfyrio’n feirniadol ar fy mhrofiad wedi arwain at ddatblygu technegau newydd. Yn gyffredinol, mae’r profiad hwn wedi bod yn hynod fuddiol wrth fy helpu i ddeall pa fath o athro rydw i eisiau bod, a sut i weithredu’r hyn rwyf wedi dysgu er mwyn cyflawni’r nod hwn.
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Cofnod 1: 
	Dyddiad ac amser, grŵp blwyddyn: 22/10/2021, 11:05am, Bl. 7


	Ble a phryd : Cyd-destun y digwyddiad – pwnc/MDaPh, cyd-destun cyffredinol y dosbarth
Pwnc: Saesneg
Gallu: gallu cymysg

	Beth ddigwyddodd – disgrifiad manwl (gorau po fwyaf y manylion er mwyn cyfeirio atynt yn ddiweddarach yn eich gwaith)
· Dechrau efo mynd dros gwers diwethaf
· Gofyn am ddwylo lan er mwyn ateb cwestiwn
· Ailadrodd cyfarwyddiadau tasgiau
· Cynorthwyydd dosbarth yn helpu efo grŵp bach o ddisgyblion
· Annog defnydd thesawrws a geiriadur
· Athrawes yn galw ar ddisgyblion sydd ddim yn gwrando
· Llawer o gwestiynau o’r disgyblion
· Atgoffa’r disgyblion o reolau atalnodi
· Athrawes yn siarad i’r dosbarth cyfan os nad yw un disgybl yn deall
· Llawer o ddisgyblion yn dryslyd
· Dim digon o amser i wneud popeth yr oedd yr athrawes wedi cynllunio
· Gorffen y gwers efo gofyn os oedd y disgyblion wedi mwynhau


	Meysydd y gellir eu harchwilio – yr hyn rydych chi’n meddwl allai fod “o dan y bonet” yn y digwyddiadau hyn
· Sut mae geirfa gwahanol a defnyddiwyd gan athrawon yn arwain at dealltwriaeth neu camddealltwriaeth tasg/cyfarwyddiadau


	Nodiadau – unrhyw fanylion y gallwch eu nodi (ydy e’n amgylchedd prysur, ydy e ar ôl cinio, oes yna lawer o wrthdyniadau, ydy cyfarwyddiadau’n glir – gorau po fwyaf y gallwch gyfeirio ato)
· Gwers cyntaf ar ôl amser egwyl ac felly disgyblion wedi cynhyrfu
· Cyfarwyddiadau bach yn cymhleth ar gyfer Bl. 7




Cofnod 2: 
	Dyddiad ac amser, grŵp blwyddyn: 22/10/2021, 12:05am, Bl. 7


	Ble a phryd : Cyd-destun y digwyddiad – pwnc/MDaPh, cyd-destun cyffredinol y dosbarth
Pwnc: Addysg Gorfforol
Gallu: gallu cymysg

	Beth ddigwyddodd – disgrifiad manwl (gorau po fwyaf y manylion er mwyn cyfeirio atynt yn ddiweddarach yn eich gwaith)
· Dechrau efo mynd dros y gwisg cywir ar gyfer gwersi addysg gorfforol
· Llawer o gwestiynu gan yr athrawes
· Sut ydynt yn twymo i fyny?
· Pam ydynt yn twymo i fyny?
· Cwestiynau ynglŷn â anatomi 
· Gofyn ystyr geiriau gwahanol
· Gwneud amrywiaeth o ymarferion twymo i fyny (rhedeg o gwmpas y gampfa)
· Rhai disgyblion penodol yn taflu eu hunain ar y llawr yn bwrpasol
· Athrawes yn casglu’r disgyblion i gyd at ei gilydd er mwyn gwneud arddangosiad o symudiadau gwahanol ar gyfer gêm pêl rwyd
· Disgyblion yn gweithio mewn parau i ymarfer y symudiadau newydd maent wedi dysgu
· Disgyblion penodol yn parhau i chwarae dwli a gwneud y symudiadau yn anghywir yn bwrpasol
· Er mwyn gorffen, athrawes yn ail-gofyn y cwestiynau a ofynnodd ar ddechrau’r gwers er mwyn sicrhau dealltwriaeth


	Meysydd y gellir eu harchwilio – yr hyn rydych chi’n meddwl allai fod “o dan y bonet” yn y digwyddiadau hyn
· Pam ydy disgyblion yn ceisio tynnu sylw eraill?


	Nodiadau – unrhyw fanylion y gallwch eu nodi (ydy e’n amgylchedd prysur, ydy e ar ôl cinio, oes yna lawer o wrthdyniadau, ydy cyfarwyddiadau’n glir – gorau po fwyaf y gallwch gyfeirio ato)
· Merched a bechgyn ar wahân 
· Disgyblion wedi gwneud cystadleuaeth traws-gwlad diwrnod cyn




Cofnod 3:
	Dyddiad ac amser, grŵp blwyddyn: 23/10/2021, 9:50am, Bl. 7


	Ble a phryd : Cyd-destun y digwyddiad – pwnc/MDaPh, cyd-destun cyffredinol y dosbarth

Pwnc: Celf
Gallu: Dosbarth Sgiliau (gallu isel iawn)


	Beth ddigwyddodd – disgrifiad manwl (gorau po fwyaf y manylion er mwyn cyfeirio atynt yn ddiweddarach yn eich gwaith)
· Athrawes yn dechrau trwy ofyn os yw’r disgyblion yn iawn ac yn cael sgwrs am ei atebion
· Llawer o’r disgyblion yn symud yn ei gadeiriau neu’n chwarae efo offer
· Disgybl yn gofyn ‘beth sy’n digwydd’ pam mae’r athrawes yn cael galwad ffôn
· Mae sylw’r disgyblion i gyd yn cael ei tynnu’n hawdd iawn
· Un disgybl yn benodol yn gwrthod gwneud unrhyw gwaith o gwbl
· Athrawes yn ceisio cael y disgybl i wneud ei waith
· Disgybl yn gorwedd ei phen ar y ddesg
· Athrawes yn rhoi cymorth ychwanegol i’r disgyblion sydd ei hangen
· Athrawes yn gofyn i’r disgybl penodol i godi ei phen 3 gwaith ond nid ydyw’n gwrando
· Athrawes yn mynd o gwmpas y dosbarth ac yn ailadrodd cyfarwyddiadau i ddisgyblion yn unigol os oes angen
· Disgybl benodol yn rhoi ei ben yn ei dwylo ac yn cau ei llygaid
· Athrawes yn dweud wrthyf bod y disgybl penodol yn aml yn gwrthod hyd yn oed do i mewn i’r ystafell dosbarth
· Athrawes yn gofyn i gwpl o’r ddisgyblion i stopio chwarae efo pethau ar ei ddesgiau
· Cynorthwyydd dysgu yn dod i mewn i’r dosbarth ac yn eistedd efo’r disgybl penodol
· Disgybl yn newid ei ymddygiad ac agwedd yn syth
· Disgyblion i gyd yn symud i sefyll o gwmpas un bwrdd a edrych ar gwaith eu gilydd ac yn dweud beth sydd yn llwyddiannus am gwaith eu cyfoedion


	Meysydd y gellir eu harchwilio – yr hyn rydych chi’n meddwl allai fod “o dan y bonet” yn y digwyddiadau hyn
· Sut ydy trosglwyddo o’r ysgol cynradd i’r ysgol uwchradd yn effeithio ar ddisgyblion


	Nodiadau – unrhyw fanylion y gallwch eu nodi (ydy e’n amgylchedd prysur, ydy e ar ôl cinio, oes yna lawer o wrthdyniadau, ydy cyfarwyddiadau’n glir – gorau po fwyaf y gallwch gyfeirio ato)
· Rhai disgyblion yn cael Anghenion Dysgu Ychwanegol
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