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	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.   






Rhagair
	Mae Ysgol X yn ysgol cyfrwng Cymraeg yn Rhondda Cynon Taf. Mae’r ysgol yn cynnal 732 disgybl rhwng yr oedrannau o 11 hyd at 19. Mae 13.7% o ddisgyblion Ysgol X yn derbyn prydau ysgol am ddim (My Local School, 2019). Dewisais i wneud fy ymchwil gyda dosbarth blwyddyn saith. Mae’r dosbarth yma yn set ganol o fewn cyfres o chwech set. Mae 33 disgybl o fewn y dosbarth, gyda 18 bechgyn a 15 merch. Mae 3 o ddysgwyr o fewn y dosbarth yn derbyn prydau ysgol am ddim. Mae dau o’r dysgwyr gydag anghenion dysgu ychwanegol. Mae un bachgen gyda dyslecsia dwys iawn sydd angen cymorth gyda llythrennedd yn benaf, ac un ferch sydd ag anawsterau dysgu llythrennedd. Dewisais i wneud yr ymchwil gyda’r dosbarth yma gan fod gymaint o amrediad gyda galluoedd y cyfranogwyr. Mae rhai o’r cyfranogwyr yn fwy abl a thalentog lle bod dal rhai sydd ag anghenion dysgu, ac felly bydd amrediad eang iawn wrth gasglu data. Mae ymrwymiad y cyfranogwyr hefyd yn amrywio llawer o fewn y dosbarth, lle bod rhai wastad yn cyfrannu tuag at gwestiynu o fewn y wers, ac mae eraill yn osgoi cyfrannu o gwbl. Roedd dau o’r cyfranogwyr wedi dewis i dynnu allan o’r gwaith ymchwil, ac felly bydd y data sydd yn cael ei chyfleu o fewn y traethawd yma wedi ei chasglu o 31 disgybl. Dewisais I wneud fy ngwaith ymchwil o gwmpas y cwestiwn ‘I ba raddau maw cwestiynu effeithiol yn datblygu ymrwymiad cyfranogwyr mewn Addysg Grefyddol’. Dewisais y cwestiwn yma gan fod cwestiynu yn rhan angenrheidiol o fewn addysg, ac o fewn asesu ar gyfer dysgu. Ac felly, byddaf yn ffocysu ar sut mae cwestiynu effeithiol yn datblygu ymrwymiad cyfranogwyr mewn Addysg Grefyddol. Byddaf yn gwneud prawf diagnostic cyn ymyrraeth ac ar ôl ymyrraeth gyda’r sampl o 31 cyfranogwyr er mwyn ymchwilio i mewn i’r effaith mae cwestiynu effeithiol yn cael ar ymrwymiad cyfranogwyr mewn Addysg Grefyddol.

Adolygiad Llynyddiaeth
[bookmark: _Hlk6342092]	Mae yna dau brif fath o asesiad o fewn addysg. Y fath o asesiad cyntaf ydy asesu ar gyfer dysgu, a’r ail ydy asesu o ddysgu. Cyn symud ymlaen i ffocysu ar asesu ar gyfer dysgu mae’n bwysig i gael trosolwg o asesu yn gyffredinol. Yn ôl Dixson a Worrel (2016) mae asesu o ddysgu yn defnyddio data er mwyn asesu faint mae dysgwr yn gwybod neu wedi cofio (Dixson a Worrel, 2016). Mae asesu o ddysgu yn cael ei defnyddio i edrych ar anghenion y cyfranogwyr a beth sydd angen iddynt gyflawni er mwyn gallu cwblhau’r asesiad crynodol (Clarke, 2008). Mae asesu o ddysgu yn asesiad cronnus sydd yn profi beth mae cyfranogwyr wedi dysgu, beth oedd safon yr addysgu a hefyd er mwyn edrych ar yr y canlyniadau yn ôl safonau (Dixson a Worrel, 2016). Mae Clarke (2008) yn rhoi’r ffocws o asesu ar gyfer dysgu ar wella cyflawniad y cyfranogwyr trwy roi adborth (Clarke, 2008). Mae Wiggins (1998) yn atgyfnerthu hwn gan ddweud bod pwrpas asesu ar gyfer dysgu yw addysgu a gwella perfformiad cyfranogwyr (Wiggins, 1998). Yn ôl Black a Wiliam (1998), mae asesu ar gyfer dysgu yn amgylchynu dwy weithred. Y weithred gyntaf yw’r cyfranogwyr yn adnabod y bwlch rhwng eu gallu nawr a beth yw eu targed. Yr ail yw’r gweithredai sydd angen i’r cyfranogwyr cymryd er mwyn cau'r bwlch er mwyn gallu cyrraedd eu targed (Black a Wiliam, 1998). Mae Black yn rhoi ffocws mawr ar y cyfranogwyr fel rhan o’r broses o asesu ar gyfer dysgu er mwyn adnabod ble maen nhw ar hyn o bryd (Black a Wiliam, 1998). Atgyfnerthwyd pwysigrwydd rôl y cyfranogwyr yn y broses o asesu ar gyfer dysgu gan Ruth Sutton. Mae Sutton (1995) yn pwysleisio bod cynnwys y cyfranogwyr yn y broses yn sicrhau eu bod yn gyfranogwyr annibynnol ac yn hunan-ysgogi (Sutton, 1995).
	Dechreuodd asesu ar gyfer dysgu yn 1967 pryd gwnaeth Michael Scriven awgrymu gwahanu asesu o ddysgu ac asesu ar gyfer dysgu. Er bod asesu ar gyfer dysgu ac asesu o ddysgu wedi gwahanu ers 1967, nid oedd asesu ar gyfer dysgu yn rhan graidd o addysg tan 1998. Daeth asesu ar gyfer dysgu yn rhan graidd o addysg pryd gwnaeth Black a Wiliam darganfod bod asesu ar gyfer dysgu yn cysylltu gyda chyflawniad cyfranogwyr (Clarke, 2008). Fel y dywed yn gynharach yn y traethawd yma, mae asesu ar gyfer dysgu yn asesiad cronnus sydd yn profi beth maent yn gwybod yn barod a ble mae nhw ar hyn o bryd, a ble mae nhw angen bod er mwyn gallu cyrraedd eu targedau (Black a Wiliam, 1998). Mae Donaldson (2015) yn rhoi pwyslais mawr ar ddatblygu asesu o fewn addysg. Yn ôl Donaldson (2015) dylai asesu ar gyfer dysgu asesu beth sydd yn bwysig, hybu dulliau gwahanol o asesu a chynnwys dysgu mewn eu hasesu (Donaldson, 2015).
	Yn ôl Jones a Tanner (2006), mae asesu ar gyfer dysgu yn amgylchynu nifer o bethau gwahanol. Dylai asesu ar gyfer dysgu bod yn elfen graidd i’r proses o ddysgu ac addysgu. (Jones a Tanner, 2006). Mae asesu ar gyfer dysgu yn elfen graidd o addysg a gellir gweld ei gweithrediad o fewn yr ystafell dosbarth yn gyson. Gwnaeth Spendlove crynhoi pwysigrwydd asesu ar gyfer dysgu yn y dyfyniad isod;

“AfL is not a fad or something trendy that will disappear. It is simply a way of capturing how learning is enhanced through diagnostic and dynamic assessments, with the associated two-way feedback processes being so focused and precise that they will ultimately increase the quality of teaching, learning, ownership, autonomy and confidence in the classroom” (Spendlove, 2015, t. ix).
Mae’r dyfyniad yma yn pwysleisio bod asesu ar gyfer dysgu yn ffordd o ddatblygu dysgu a dealltwriaeth cyfranogwyr. Mae asesu ar gyfer dysgu hefyd yn ffordd i athrawon derbyn adborth oddi wrth gyfranogwyr, ond hefyd, mae’n ffordd i athrawon rhoi adborth i gyfranogwyr sydd wedi seilio ar eu hatebion. Yn ategol, mae asesu ar gyfer dysgu yn codi nid ond ansawdd yr addysgu a dysgu o fewn y dosbarth ond maent hefyd yn ffordd o gynyddu hyder y cyfranogwyr. Mae’r cynnydd mewn hyder yn arwain at fwy o ymrwymiad o fewn y dosbarth. Atgyfnerthwyd hon gan Stobart a Gipps, pwysleisir bod asesiad yn angenrheidiol gan ei fod yn rhoi cyfranogwyr cymhelliad i ddysgu, mae’n helpu’r cyfranogwyr i wybod beth i ddysgu, mae’n helpu cyfranogwyr i wybod sut i ddysgu ac yn ôlaf, mae’n helpu cyfranogwyr i wybod pa mor effeithiol mae ei ddysgu (Stobart a Gipps, 1997). Cytunir Gardner (2006), bod asesu ar gyfer dysgu effeithiol yn codi cymhelliad ymysg cyfranogwyr gan fod y cyfranogwyr yn gynwysedig o fewn eu dysgu. Mae cymhelliad cyfranogwyr hefyd yn codi os maent yn ymwybodol bydd eu gwaith yn cael ei asesu (Gardner, 2006). Mae’r syniadau yma yn cysylltu i fy man ymchwil, sef cwestiynu effeithiol o fewn y dosbarth. Gan fod cwestiynu yn ffordd i sicrhau dealltwriaeth y cyfranogwyr a hefyd fel ffordd o roi adborth i’r cyfranogwyr ar beth maent wedi dysgu. Os mae asesu ar gyfer dysgu yn rhoi cyfranogwyr cymhelliad i ddysgu, bydd asesu ar gyfer dysgu hefyd yn datblygu ymrwymiad y cyfranogwyr.
	Mae asesu ar gyfer dysgu hefyd yn ffordd o godi cyflawniad y cyfranogwyr, gan fod asesu ar gyfer dysgu yn ffordd o ddarparu gwybodaeth i gyfranogwyr o sut i wella (Clarke, 2008). Mae Black a Wiliam yn atgyfnerthu hyn:
“In our study of formative assessment there can be seen, for once, firm evidence that indicates clearly a direction for change which could improve standards of learning (Black a Wiliam, 1998).
Mae’r dyfyniad yma o Black a Wiliam (1998) yn pwysleisio sut mae asesu ar gyfer dysgu yn gwella safonau o ddysgu (Black a Wiliam, 1998). Mae Black a Wiliam wedi rhoi pwyslais mawr ar y gallu i godi safonau unigolion gan roi pwyslais ar asesu ar gyfer dysgu a strategaethau gwahanol megis hunanasesu ac adborth (Gardner, 2006)
	Un o’r prif bethau sydd yn dylanwadu ar ymrwymiad cyfranogwyr yw meddylfryd twf. Mae asesu ar gyfer dysgu yn gwthio cyfranogwyr i fabwysiadu meddylfryd twf. O ganlyniad i asesu ar gyfer dysgu, mae cyfranogwyr yn mabwysiadu meddylfryd twf gan wella yng nghyson o ganlyniad i adborth effeithiol trwy’r asesiad.  Mae cyfranogwyr sydd gyda meddylfryd sefydlog yn credu cawsant nhw eu geni gyda’i galluoedd ac nid yw’n bosib newid, lle mae cyfranogwyr gyda meddylfryd twf yn credu bod eu galluoedd gallu cael eu datblygu dros amser trwy ymarfer (Robinson, 2017).  Mae’n bwysig i gofio wrth asesu o fewn y dosbarth, bod cyfranogwyr gyda meddylfrid twf yn ôleddol i gymryd rhan yn yr asesiad, gan ei fod yn mynnu o gael ei herio (Dweck, 2006) Yn ogystal, mae cyfranogwyr gyda meddylfrid twf yn fwy tebygol i geisio gwella ar ôl i asesu ar gyfer dysgu digwydd (Dweck, 2006). Mae’n bwysig i gofio bod rhaid i bawb cael ei herio yn ystod asesu ar gyfer dysgu, a dylech weithio gyda phawb er mwyn cwrdd â’i thargedau. Serch hynny, dylai athrawon hefyd gweithio er mwyn ceisio datblygu meddylfrid pawb i feddylfryd twf er mwyn sicrhau bod ymrwymiad a chymhelliad gan y cyfranogwyr.
	Ar gyfartaledd mae athrawon yn gofyn tua 60% o gwestiynau caeedig i gyfranogwyr, ac ond tua 5-10% o gwestiynau sydd yn herio cyfranogwyr (Fox, 2005). Felly, ar gyfartaledd, mae athrawon yn gofyn mwy o gwestiynau i gyfranogwyr sydd ond yn asesu'r gallu o gofio gwybodaeth, lle bod canran isel iawn o’r cwestiynau yn gofyn i’r cyfranogwyr datblygu’r ateb trwy ddadansoddi neu werthuso (Perrott, 1982).
	Yn ôl Allison a Tharby (2015) mae cwestiynu effeithiol ym mhobman ac yn hylif. Yn ogystal, mae cwestiynu yn digwydd mewn pob rhan o addysgu a dysgu (Allison a Tharby, 2015). Mae llawer o ysgolheigion yn credu bod pwrpas cwestiynu yw gwirio ac asesu dealltwriaeth o gysyniad neu destun newydd (Allison a Tharby, 2015). Atgyfnerthwyd hyn gan Wragg a Brown (2001) sydd yn pwysleisio bod athrawon yn gofyn cwestiynau o fewn y dosbarth er mwyn asesu beth mae cyfranogwyr yn gwybod yn barod ac er mwyn cofio gwybodaeth maent wedi dysgu yn barod (Wragg a Brown, 2001). Yn ôl Brooks (2002) mae cwestiynu fel dull asesu ar gyfer dysgu yn amrywiol iawn:
“Questioning is versatile, fulfilling a multitude of purposes. It can be used to establish baselines, test recall, reinforce ideas, monitor progress, challenge misconceptions, scaffold learning and so on” (Brooks, 2002, t53).
Wrth i mi weithredu fy ngwaith ymchwil, dewisais i ffocysu ar gwestiynu fel ffordd o fonitro cynnydd a chofio gwybodaeth. Ond, maen amlwg bod cwestiynu yn ddull effeithiol iawn am nifer fawr o resymau gan ei fod mor amlbwrpas.
	Yn ôl Black (2003), mae cwestiynu yn rhan hanfodol o addysgu. Ond, nid yw gofyn cwestiynau ar hap heb unrhyw bwrpas iddynt yn rhan effeithiol o wirio dealltwriaeth na hybu trafodaethau rhwng cyfranogwyr. Mae dogfen a chafodd ei chyhoeddi gan Lywodraeth Cymru yn atgyfnerthu hyn:
“Questioning is the driving force of developing thinking and assessment for learning in the classroom. High quality questions lead to high quality talk. Whether it is the teacher or the learner who poses the questions, they should be open-ended wherever possible, and lead to discussion” (Llywodraeth Cynulliad Cymru, 2010, t16).
Mae’r dyfyniad yma yn pwysleisio nid yn unig cwestiynu o fewn y dosbarth a pa mor angenrheidiol mae cwestiynu i asesu ar gyfer dysgu. Ond, bod cwestiynu effeithiol sydd yn arwain at drafodaethau dwfn yn rhan angenrheidiol i addysg a dysgu. Mae’r Llywodraeth (2010) hefyd yn cyfeirio at Tacsenomeg Bloom o fewn y ddogfen, sef y dull dewisais i seilio fy nghwestiynau o gwmpas er mwyn sicrhau bod y cyfranogwyr yn ateb cwestiynau Uwch-gwestiynu. 
	Gwnaeth Rowe (1974) cynnal gwaith ymchwil i mewn i gwestiynu effeithiol a sut mae athrawon angen gwella’i strategaethau cwestiynu er lles y cyfranogwyr a’i addysg nhw. Ar ddechrau’r gwaith ymchwil roedd athrawon yn gadael i gyfranogwyr meddwl am gwestiwn am lai nag un eiliad, gwnaeth hyn lleihau faint o gyfranogwyr oedd yn ateb cwestiynau gan fod amser annigonol i’r cyfranogwyr prosesu’r cwestiwn a meddwl am ateb (Black, 2003). Aeth Rowe ati i edrych ar yr effaith o gynyddu’r amser aros ar ôl cwestiwn. Roedd mwy o gyfranogwyr yn ateb cwestiynau, ac mewn mwy o fanylder. Gydag eraill yn herio neu ychwanegu at atebion eu cyfodion (Black, 2003). Dywed Black:
“Increasing wait time can lead to more students being involved in question-and-answer discussions and to increase the length of their replies” (Black, 2003, t35).

Gwnaeth yr ymchwil dangos, bod athrawon sydd yn cynllunio cwestiynau effeithiol o flaen llaw, yn cael fwy o ymrwymiad gan gyfranogwyr. O ganlyniad i’r ymchwil yma, dewisais i ffocysu ar gwestiynu effeithiol o fewn Addysg Grefyddol a sut mae cwestiynu effeithiol gallu cynyddu ymrwymiad cyfranogwyr.
	Wrth edrych ar y gwahaniaethau rhwng cwestiynu agored a caeedig, mae'n rhaid denu sylw i’r ffaith bod wastad ateb cywir i gwestiwn caeedig, lle nad oes wastad ateb cywir a syml i gwestiwn agored (Skinner, 2010). Mae’r cwestiynau caeedig yn profi bod cyfranogwyr wedi dysgu rhywbeth penodol, lle mae cwestiynau agored yn gofyn i gyfranogwyr ehangu a rhoi safbwynt nhw ar yr ateb. Mae cwestiynau agored hefyd yn galluogi athrawon i ymateb i ateb cyfranogwyr gan ychwanegu neu ofyn am esboniad, sydd wedyn yn herio’r cyfranogwyr ymhellach (Skinner, 2010). Mae Fox (2005) yn atgyfnerthu syniadau Skinner gan ddweud bod gofyn cwestiynau agored yn herio cyfranogwyr i feddwl ymhellach (Fox, 2005).
	Fel y dywed yn gynharach yn y traethawd yma, dewisais i ffocysu ar gwestiynu effeithiol, gyda ffocws mawr ar gwestiynau agored a Bloom’s Taxonomy. Wrth ateb cwestiynau agored mae'n rhaid i’r cyfranogwyr ystyried dau beth. Y cyntaf yw beth sydd angen iddynt gynnwys o fewn ei atebion (Macintosh a Hale, 1976). Wrth ystyried hwn, mae'n rhaid i’r cyfranogwyr meddwl am ba cynnwys bydd yn cael ei asesu wrth ateb y cwestiwn a beth yw’r cynnwys perthnasol. Yr ail beth mae'n rhaid i’r cyfranogwyr ystyried yw pa mor hir dylai’r ateb bod, gan nad oes hyd manwl cywir i beth dylai’r ateb bod (Macintosh a Hale, 1976). Gall hwn codi problemau wrth ofyn cwestiynau agored i gyfranogwyr, gan nad oes unrhyw cymorth neu sgaffaldau yn cael ei rhoi i gyfranogwyr ar gynnwys yr ateb neu sut i strwythuro.
	Un o’r problemau sydd yn codi gyda chwestiynu ydy’r fath o gwestiynau mae athrawon yn gofyn i’r dysgwyr er mwyn profi dealltwriaeth. Mae athrawon ar gyfartaledd yn gofyn mwy o gwestiynau caeedig i ddysgwyr na chwestiynau agored (Fautley a Savage, 2008). Wrth ofyn cwestiynau caeedig i gyfranogwyr mae nifer o broblemau gallu codi gan fod cyfranogwyr gallu ateb cwestiwn caeedig mewn un neu dau air. Mae hyn gallu arwain at ddysgwyr sydd gallu gofio gwybodaeth yn hawdd ateb y cwestiynau heb gael eu herio, ond hefyd, mae’r cyfranogwyr eraill ddim yn cael ei asesu (Fautley a Savage, 2008). Yn ychwanegol, un o’r problemau gall codi wrth ofyn cwestiynau agored yw gadael y cwestiwn mor agored nid yw’r cyfranogwyr yn gwybod sut i ateb (Rowntree, 1979). Wrth ofyn cwestiwn rhy agored, nid oes gan y cyfranogwyr agwedd i ffocysu arno wrth ateb y cwestiwn. Yn ogystal, mae’r cwestiwn yn codi ar sut gallwch asesu ateb cyfranogwyr os nad oes agwedd penodol i’r cwestiwn. Nid yw’n deg i ofyn cwestiwn agored ble gall cyfranogwyr ymateb mewn nifer o ffurf wahanol (Rowntree, 1979).
	Wrth feddwl am ddulliau gwahanol o asesu ar gyfer dysgu, mae deialog yn un poblogaidd ac effeithiol iawn sydd gallu fod yr un mor fuddiol â cwestiynnu effeithiol. Yn ôl Spendlove (2015) mae adborth deialog yn cynyddu faint o feddwl ac adlewyrchiad mae’r cyfranogwyr yn gwneud fel rhan o’r broses asesu ar gyfer dysgu (Spendlove, 2015). Wrth weithredu adborth deialog fel dull asesu ar gyfer dysgu, mae’r cyfranogwyr yn gweithredu ar dargedau sydd wedi gosod ar lafar yn syth, ac mae deialog yn adeiladu rhwng yr athro a’r cyfranogwyr. Ond, gellir dadlau bod adborth deialog ond yn effeithiol os rydych yn dilyn camau Spendlove o sut i weithredu adborth deialog llwyddiannus (Spendlove, 2015).
	Dull arall sydd yn cael ei defnyddio yn gyson wrth asesu ar gyfer dysgu ydy hunanasesu. Dywed Black (2003) bod hunanasesu yn rhan hanfodol i asesu ar gyfer dysgu, gan fod rhaid i’r cyfranogwyr deal eu targedau a sut i gyrraedd nhw er mwyn i asesu ar gyfer dysgu fod yn effeithiol (Black et al, 2003). Mae Donaldson (2015) yn atgyfnerthu bod hunanasesu ac asesu cyfoedion yn ddull dylai cael ei datblygu er mwyn annog cyfranogwyr i gymryd cyfrifoldeb dros eu dysgu nhw (Donaldson, 2015). Er bod hunanasesu yn rhan hanfodol i asesu ar gyfer dysgu, mae'n rhaid sicrhau bod y cyfranogwyr yn asesu yn gywir. A gall nifer o broblemau codi wrth hunanasesu megis y cyfranogwyr angen darganfod ffordd i gwrdd â’i thargedau (Black et al, 2003). Felly mae'n rhaid sicrhau eich bod yn sgaffadlu hunanasesu’r cyfranogwyr fel bod yr asesiad yn effeithiol ac yn gywir.
	Er bod cwestiynnu yn rhan hanfodol o addysg cyfranogwyr ac asesu ar gyfer dysgu, maen pwysig i gofio bod nifer fawr o ddulliau asesu ar gyfer dysgu eraill sydd yn chwarae rôl bwysig iawn. Mae asesu ar gyfer dysgu yn amgylchynu nifer o ddulliau gwahanol sydd yn rhoi adborth i gyfranogwyr ac athrawon er mwyn galluogi cyfranogwyr i ddysgu yn fwy effeithiol (Dixson a Worrell, 2016).

Polisi ac Arfer yr Ysgol
	Mae polisïau ac arferion ysgolion yn rhan graidd o weithrediadau o fewn yr ysgol. Mae’r polisïau ac arferion yn tanategu prif nodau a thargedau’r ysgol. O fewn Ysgol X mae llawer mawr o bwyslais yn cael ei rhoi ar strwythur gwersi ar draws yr ysgol. Mae staff Ysgol X yn derbyn hyfforddiant o sut i strwythuro gwers effeithiol a sut dylai’r gwersi sicrhau dysgu a dealltwriaeth y cyfranogwyr. Mae’r polisi Ysgol X yn dweud dylai gwersi cael ei chreu a seilio ar y wers pump cam. Cam cyntaf y broses yr i greu awyrgylch dysgu addas ar gyfer dysgu gan gyfarch y cyfranogwyr ar ddechrau’r wers, gosod disgwyliadau clir a dilyn rheolau’r ysgol wrth dderbyn cyfranogwyr i mewn i’r dosbarth. Yr ail gam yw adolygu’r gwaith blaenorol gan ofyn cwestiynau i’r cyfranogwyr i wneud a’r wers cyn, mae gwneud hyn yn sicrhau bod gan y cyfranogwyr darlun cyflawn o’r wers a sut mae’r wers wedi dilyn ymlaen o’r gwersi cyn. Y trydydd gam yw cyflwyno’r wers gan rannu’r nod ac amcanion, gan roi pwyslais ar brif ffocws y wers. O fewn y cam yma mae hefyd cyfleoedd i’r athrawon cwestiynu’r cyfranogwyr ar eu dealltwriaeth hyd yn hyn am y testun. Y bedwaredd ran o’r wers pump cam yw’r gweithgareddau, o fewn y cam yma dylai athrawon cymryd cyfleoedd bwriadol a chyson i brofi cynnydd a dealltwriaeth. Cam olaf y wers yw adolygu. Dylai’r adolygu tyfu gyda chyfres o wersi fel bod mwy a mwy yn cael ei adolygu bob tro. Yn ogystal, dylai hefyd profi cysyniadau, termau a geirfa allweddol yn ystod y cyfnod adolygu. Wrth adolygu mae cwestiynnu effeithiol yn cael ei defnyddio’n aml iawn. Yn ôl polisi ysgol dylid gwario o leiaf pum munud ar ddechrau pob gwers ac ar ddiwedd pob gwers er mwyn adolygu’r wers. Mae profi dealltwriaeth y cyfranogwyr yn rhan graidd wrth gynllunio gwersi o fewn Ysgol X, a dyna pam dewisais i edrych ar y rôl o gwestiynu o fewn y dosbarth. Mae meddwl am sut rydych fynd i asesu dealltwriaeth cyfranogwyr yn rhan angenrheidiol o gynlluniau gwersi. Yn ogystal, dylai’r asesu sichrau bod yr amcanion dysgu wedi cael eu cwblhau (Butt, 2003). Mae syniadau Butt (2003) yn atgyfnerthu strwythur gwersi ysgol X. Mae ysgol X yn rhoi pwyslais enfawr ar asesu ar gyfer dysgu o fewn ei chynlluniau gwersi, sydd yn cyd-fynd gyda barn Butt (2003). Mae Haynes (2007) yn dadlau nid yw’n ddigon i ond asesu dealltwriaeth cyfranogwyr, mae angen defnyddio ymateb y cyfranogwyr o fewn y wers i addasu eich cynllunio yn y dyfodol (Haynes, 2007). Mae Haynes (2007) hefyd yn dadlau bod angen i bawb gynllunio gwersi gan feddwl am sut maen nhw fynd i asesu dealltwriaeth. Mae’r farn hyn yn cyd-fynd gyda strwythur gwers ysgol X, a hefyd yn atgyfnerthu barn Butt. 

Methodoleg a Moeseg
	Mae yna nifer o ddulliau posib gallwch ddefnyddio wrth fynd ati i gasglu data a gwybodaeth o fewn addysg. Mae'r rhain yn amrywio o faint y sampl, i’r dull rydych yn defnyddio wrth gasglu’r wybodaeth ac i sut rydych yn dewis i strwythuro’r gwaith ymchwil. Wrth ymchwilio i mewn i samplau posib, dewisais i ddefnyddio sampl yn ôl cyfleustra. Yn ôl Punch (2009), mae samplu yn ôl cyfleustra yn arbed amser, arian ac ymdrech, ond rydych yn colli gwybodaeth o ganlyniad. Gan nad oes sampl eang genych er mwyn casglu gwybodaeth a data (Punch, 2009). Mae Coe (2012) yn atgyfnerthu bod samplu yn ôl cyfleustra yn broblemus gan nad oes llawer o ddata amrywiol yn cael ei chasglu, lle bydd samplu amrywiad mwyafswm yn rhoi llawer o wybodaeth am y gwaith ymchwil (Coe, 2012). Mae Cohen (2007), yn pwysleisio bod isafswm y sampl gallu fod yn drideg, ond awgrymir bod maint y sampl llawer mwy (Cohen et al, 2007). Ac felly, wrth i mi ddewis fy sampl, roeddwn dros yr isafbwynt posib. O ganlyniad i samplu yn ôl cyfleustra ond yn cynrychioli lleiafrif o gyfranogwyr, nid yw’n bosib tybio dyma sut bydd pawb yn ymateb i’r prawf diagnostic cyn yr ymyrraeth ac ar ôl yr ymyrraeth. Mae Cohen (2007) yn atgyfnerthu hyn gan ddweud nid yw’n bosib defnyddio sampl yn ôl cyfleustra er mwyn cyffredinoli ymateb cyfranogwyr eraill (Cohen et al, 2007). Mae Briggs (2012) yn pwysleisio bod samplu yn ôl cyfleustra gallu bod hyn tueddiad gan fod y sampl o fewn un ysgol, gallu fod yn wahanol iawn i sampl o fewn ysgol wahanol (Briggs et al, 2012). Mae’r esiampl o ddwy ysgol wahanol yn cael ei defnyddio, mae yna un ysgol wledig ac un ysgol o fewn dinas o fewn yn esiampl. Bydd gwahaniaethau mewn nifer o agweddau wrth edrych ar y ddwy ysgol yma, ac felly nid yw’n bosib cyffredinoli rhwng yr ysgolion gwahanol (Briggs et al, 2012).
	Wrth gasglu ymchwil a data dewisais i ddefnyddio’r dull prawf diagnostig cyn yr ymyrraeth ac ar ôl yr ymyrraeth. Dechreuais gan gynllunio ar gyfer y prawf diagnostic cyn yr ymyrraeth, er mwyn gwneud hyn cynlluniais gwestiynau sylfaenol ac aneffeithiol, heb y bwriad i ymestyn meddwl y cyfranogwyr. Ar ôl gwneud yma, symudais ymlaen i’r prawf diagnostic ar ôl ymyrraeth. Cynlluniais gwestiynau heriol o flaen llaw er mwyn sicrhau bod cwestiynu effeithiol yn cael ei defnyddio, sydd yn ymestyn atebion a chyfranogwyr. Dylai’r prawf diagnostig cyn yr ymyrraeth profi’r un cynnwys a’r prawf ar ôl yr ymyrraeth (Cohen et al, 2007). Ac felly cynlluniais y cwestiynau o gwmpas yr un cynnwys er mwyn cadw’r ymchwil yn deg.
	Yn ôl Chang (2018), mae prawf diagnostig cyn yr ymyrraeth ac ar ôl yr ymyrraeth yn ddull da i ddefnyddio wrth wneud ymchwil a chasglu data gan ei fod yn syml ac effeithlon (Chang, 2018). Mae David (2018), yn atgyfnerthu bod y dull yma yn effeithiol gan fod sampl llai dal i weithio. Dywed bod maint y sampl gallu fod yn llai wrth ddefnyddio’r dull prawf diagnostic cyn yr ymyrraeth ac ar ôl yr ymyrraeth, lle bod eraill angen sampl mwy (David 2018).
	Cyn dechrau fy ngwaith ymchwil gyda’r dosbarth rhoddais y wybodaeth foesegol i’r cyfranogwyr fydd yn rhan o’r sampl. Gwnes I wneud y sampl yn ymwybodol bod yr ymchwil a data a chasglais yn anhysbys ac yn gyfrinachol. Roeddent hefyd yn ymwybodol bod hawl ganddynt i dynnu yn ôl o’r ymchwil ar unrhyw bryd heb angen rhoi rheswm, ac o ganlyniad, ni fydd eu data yn cael ei defnyddio. Roedd y sampl yn ymwybodol bod rhaid iddynt adael i mi fel yr ymchwiliwr gwybod os nad oeddent eisiau cael ei chynnwys o fewn y gwaith ymchwil, neu os nad oeddent eisiau i mi ddefnyddio’i data.
	Dewisodd dau o’r sampl i dynnu yn ôl cyn cychwynnodd y gwaith ymchwil ac felly roeddwn ond wedi casglu data oddi wrth dri deg un o’r cyfranogwyr yn lle tri deg tri. Wrth gynnal y gwaith ymchwil a llenwi allan y ffurflen moeseg, roeddwn wedi dilyn canllawiau BERA Ethical Guidelines for Educational Research, deddf diogelu data, cod moeseg Prifysgol Cymru Y Drindod Dewi Sant a gwybodaeth rheoli data ymchwil y brifysgol. Defnyddiais BERA Ethical Guidelines for Educational Research wrth sicrhau bod gan unrhyw un oedd yn rhan o’r sampl i dynnu allan ar unrhyw bryd,
Researchers should recognise the right of all participants to withdraw from the research for any or no reason, and at any time, and participants should be informed of this right. (BERA Ethical Guidelines for Educational Research, pedwerydd fersiwn wedi’i ddiweddaru, 2018).
Er mwyn cadw’r ymchwil yn foesegol, nid oedd y sampl yn gwybod pa gwestiynau bydd yn cael eu gofyn yn ystod y prawf diagnostig cyn ymyrraeth, neu yn ystod y prawf diagnostic ar ôl ymyrraeth. Os roedd y sampl yn gwybod y cwestiynau o flaen llaw, byddant wedi gallu cynllunio atebion, a bydd y gwaith ymchwil yn anfoesegol a cwbl annibynadwy. Yn ogystal, nid oedd y sampl yn gwybod bod disgwyl iddynt wella o’r prawf cyn ymyrraeth, a dangos cynnydd o fewn y prawf ar ôl ymyrraeth. Os byddai’r sampl yn gwybod o flaen llaw beth oedd yn nisgwyliedig ohonom ni fydd y gwaith ymchwil yn foesegol (Cohen et al, 2007).

Gwerthusiad
	Wrth gynllunio ar gyfer y wers gyntaf sef y prawf diagnostig cyn ymyrraeth, cynlluniais gwestiynau sylfaenol a caeedig o flaen llaw a chafodd ei seilio o gwmpas y testun bywyd ar ôl marwolaeth. Er bod uwch-gwestiynu yn bwysig, maen pwysig i gofio bod cwestiynau sylfaenol yr un mor bwysig wrth i’r cyfranogwyr cofio gwybodaeth, ac er mwyn asesu bod cyfranogwyr wedi dysgu rhywbeth penodol. Nid yw cwestiynau yn gofyn i’r cyfranogwyr esbonio neu ehangu, ond i gofio gwybodaeth sylfaenol (Skinner, 2010). Dewisais I ddefnyddio cwestiynau sylfaenol fan hyn er mwyn dal i asesu dealltwriaeth y cyfranogwyr, ond ar level isel. Mae’r lefel isel wedi galluogi rhai o’r cyfranogwyr i gofio gwybodaeth ac ateb mewn un neu ddau air, lle bydd cwestiynau uwch wedi cael ei ateb mewn brawddegau llawn. Gan fod ffocws yr ymchwil yma ar gymhelliad cyfranogwyr ar effaith mae cwestiynu effeithiol yn cael, dewisais i ddefnyddio cwestiynu sylfaenol a caeedig fel rhan o fy mhrawf diagnostic cyn ymyrraeth. Wrth i mi fynd ati i gynllunio’r gwersi ymchwil roeddwn wedi sicrhau fy mod yn defnyddio’r un testun, sef bywyd ar ôl marwolaeth. Roedd gwneud hyn wedi sicrhau bod y cyfranogwyr yn ateb cwestiynau ar yr un wybodaeth yn ystod y prawf diagnostic cyn ymyrraeth a’r prawf diagnostig ar ôl ymyrraeth. Y nifer o gyfranogwyr gwnaeth ateb cwestiwn o fewn y prawf diagnostic cyn ymyrraeth oedd un ar ddeg. Roedd saith o’r cyfranogwyr wedi ateb cwestiwn gydag un gair fel ateb, ac roedd pedwar ohonynt wedi ateb cwestiwn gyda mwy nag un gair.
	Ar gyfer y prawf diagnostic ar ôl ymyrraeth, cynlluniais gwestiynau agored a heriol er mwyn gweld sut fydd atebion y cyfranogwyr yn newid, os bydd mwy o gynnwys i’r cwestiwn, a faint o gyfranogwyr bydd yn ateb. Cynlluniais y cwestiynau isod o flaen er mwyn gofyn i’r cyfranogwyr:
1. Enwch un gred yn ymwneud a bywyd ar ôl marwolaeth.
2. Disgrifiwch gredoau Cristnogion yn ymwneud a bywyd ar ôl marwolaeth.
3.	Sut yw credoau ynglŷn â bywyd ar ôl marwolaeth yn helpu pobl?
4.	Cymharwch ddau cred crefyddol sydd yn ymwneud a bywyd ar ôl marwolaeth.
5.	Ydych chi’n credu bod y credoau yn ymwneud a bywyd ar ôl marwolaeth yn realistig?
6.  Datblygwch un gred grefyddol ymhellach ee. Mae Bwdhyddion yn credu mewn Karma oherwydd gwnaeth y Bwdha dysgu amdano.

Fel y gwelir, mae’r cwestiynau uchod yn gwestiynau uwch-gwestiynu sydd wedi seilio ar haenau gwahanol Tacsenomeg Bloom. Mae’r ddogfen cafodd ei chyhoeddi gan Lywodraeth Cymru yn atgyfnerthu pwysigrwydd Tacsenomeg Bloom yn y dyfyniad isod:
“Many teachers will be aware of (and are likely to implicitly use) Bloom’s Taxonomy to aid progression in questioning. This is shown on the following page. Although displayed as hierarchical, it is critical that teachers understand that this does not preclude younger learners from accessing evaluative questions simply because they ‘are at a higher level in the pyramid’!” (Llywodraeth Cynulliad Cymru, 2010).
	Wrth gynllunio’r cwestiynau effeithiol, rhoddais bwyslais ar bob haen o fewn Tacsenomeg Bloom gan ofyn cwestiwn o bob haen. Roedd gwneud hyn yn sicrhau bod pawb yn cael ei herio, a bod gan bawb cyfle i ateb cwestiwn. Roedd y cyfranogwyr mwy abl a thalentog i ateb cwestiynau haenau uwch gan gael ei herio, lle bydd y cyfranogwyr llai abl yn cael ei herio wrth ateb y cwestiynau haenau isel. Wrth ofyn cwestiynau roeddwn hefyd yn sicrhau bod cyfranogwyr eraill yn ehangu ar ateb ei chyfranogwyr. Mae gwneud hyn yn bwysig oherwydd mae’n sicrhau bod y cyfranogwyr yn meddwl am ei atebion yn ddyfnach, ac i weithio’n agos gyda’i chyfoedion (McGill, 2013). Mae’r addasiad o gwestiynau sylfaenol i gwestiynau uwch-gwestiynu yn sicrhau bod cyfranogwyr yn derbyn yr her sydd angen er mwyn gwella eu dysgu (Spendlove, 2015). 
	Wrth edrych ar y data o’r prawf diagnostic ar ôl ymyrraeth, roedd llawer mwy o gyfranogwyr wedi ateb cwestiynau o fewn y wers yma nac yn y wers cyn. Roedd deg cyfranogwr wedi ceisio ateb y cwestiynau llawn i ddechrau. Ar ôl iddynt ateb roeddwn yn gofyn i gyfranogwyr eraill i ehangu. Roedd deuddeg cyfranogwr wedi llwyddo i ehangu ar ateb dysgwr arail. Felly, wrth edrych ar ddata y prawf diagnostic ar ôl ymyrraeth, roedd cyfanswm o ddau ddeg dau gyfranogwr wedi llwyddo i ateb cwestiwn neu ehangu ar ateb rhywun arall. Ac felly mae’n deg i ddweud, am y sampl defnyddiais, mae gofyn cwestiynau effeithiol yn datblygu ymrwymiad cyfranogwyr mewn Addysg Grefyddol. Er nad yw pob dysgwr wedi ateb cwestiwn neu ehangu mae dal wedi bod cynnydd sylweddol. Wrth edrych ar y cyfranogwyr nad oedd wedi ateb cwestiwn neu ehangu ar ateb dysgwr arall, gellir cyfeirio yn ôl i’r rhan o’r traethawd ar feddylfryd twf. Dywed Dweck (2006) bod cyfranogwyr sydd â meddylfryd twf yn fwy tebygol o herio ei hunain er mwyn gwella ei atebion er mwyn ceisio gwella ei gallu, lle bod cyfranogwyr sydd â meddylfryd sefydlol yn llai tebygol (Dweck, 2006). Gall hwn wedi dylanwadu ar ba gyfranogwyr atebodd cwestiynau a pa rhai nad oedd wedi llwyddo i ateb.
[bookmark: _Hlk7012314]	Wrth edrych ar ganlyniadau'r gwaith ymchwil a’r data casglais o’r sampl, mae’r data o’r sampl yn ateb y cwestiwn ‘I ba raddau mae cwestiynu effeithiol yn datblygu ymrwymiad cyfranogwyr mewn Addysg Grefyddol’, yn llwyddiannus. Mae’r data yn dangos bod mwy o gyfranogwyr wedi ateb cwestiynau yn llwyddiannus yn ystod y prawf diagnostic ar ôl ymyrraeth nag oedd yn ystod y prawf diagnostic cyn ymyrraeth. Fel y gwelir wrth edrych ar ddata y prawf cyn ymyrraeth, roedd un ar ddeg cyfranogwr wedi ateb cwestiynau gyda’r mwyafrif ohonynt yn ateb gydag ond un gair. Gall nifer o ffactorau wedi dylanwadu ar hyn megis pa mor gaeedig oedd y cwestiwn. Gan nad oedd y cyfranogwyr yn gofyn i’r cyfranogwyr esbonio neu ehangu, roedd yr atebion yn gywir, ond yn sylfaenol iawn ac felly nid oedd y cyfranogwyr wedi cael ei herio gymaint. Wrth gynllunio’r gwersi a’r cwestiynau roeddwn am ddefnyddio, roedd y canlyniad yma yn ddisgwyliedig o’r sampl. Ar yr ochr arall, wrth edrych ar y data o’r prawf diagnostic ar ôl ymyrraeth, roedd dau ddeg dau gyfranogwr wedi ateb cwestiwn neu ehangu ar ateb dysgwr arall. Felly, roedd un ar ddeg cyfranogwr ychwanegol wedi ateb cwestiwn yn ystod y prawf diagnostic ar ôl ymyrraeth. Mae hwn yn pwysleisio bod cwestiynu effeithiol yn datblygu ymrwymiad cyfranogwyr mewn Addysg Grefyddol. Yn ategol, roedd y cyfranogwyr yn canolbwyntio mwy o fewn y wers ble roedd cwestiynau effeithiol yn cael ei gofyn. Gall hwn wedi digwydd o ganlyniad i’r angen i gyfranogwyr esbonio ac ehangu ar eu hatebion, ac atebion eu cyfoedion.
	Mae’r canlyniadau yn atgyfnerthu beth mae nifer fawr o ysgolheigion yn pwysleisio. Mae Petty (2009) yn pwysleisio bod cwestiynu effeithiol yn ysgogi cyfranogwyr gan fod cyfloed iddynt dangos beth maen nhw wedi dysgu mewn ffordd estynedig (Petty, 2009). Fel y dywed yn gynharach, mae ysgogi cyfranogwyr yn cysylltu yn agos iawn gydag ymrwymiad cyfranogwyr. Os mae cyfranogwyr yn cael eu hysgogi, maent yn fwy tebygol o ymrwymo o fewn gwers. Mae Allison a Tharby (2015) yn atgyfnerthu hyn gan bwysleisio bod cwestiynau effeithiol ac agored yn sicrhau bod y cyfranogwyr yn cysylltu gyda’r cwestiwn trwy ffurf deialog wrth iddynt fynd ati i ateb y cwestiwn (Allison a Tharby, 2015). Felly, nid yn unig yw’r cyfranogwyr yn dangos ymrwymiad o fewn Addysg Grefyddol, ond maent hefyd yn dangos ymrwymiad wrth ateb y cwestiynau agored. Nad yw cwestiynau caeedig yn gofyn am yr un fath o ymrwymiad gan fod fel arfer, ond angen un neu dau air fel ateb.
	Mae dilysrwydd y gwaith ymchwil yn hanfodol wrth ystyried os oedd yr ymchwil wedi llwyddo i ateb y cwestiwn ‘I ba raddau mae cwestiynu effeithiol yn datblygu ymrwymiad cyfranogwyr mewn Addysg Grefyddol’ yn gyflawn neu beidio. Wrth edrych ar y gwersi ble roedd y prawf diagnostic cyn ymyrraeth ac ar ôl ymyrraeth wedi cymryd lle, roedd llawer o newidynnau sydd angen ystyried. Roedd y prawf diagnostic cyn ymyrraeth wedi cymryd lle mewn ystafell dysgu gwahanol i’r prawf diagnostic ar ôl ymyrraeth. Gall hwn wedi dylanwadu ar ffocws y cyfranogwyr o fewn y wers ac wrth ateb cwestiynau. Os roedd fwy o wrthdyniadau o fewn un ystafell na sydd mewn y llall, bydd y nifer o gyfranogwyr oedd yn canolbwyntio trwy gydol y wers yn wahanol. Bydd hyn wedyn wedi effeithio ar ganlyniadau’r sampl gan nad yw’r lleoliad union yr un peth. Yn ogystal, o fewn yr ystafelloedd gwahanol mae yna gynlluniau eistedd gwahanol, a gall hwn wedi dylanwadu ar ganlyniad y gwaith ymchwil. Sefyllfa arall sydd rhai ystyried ydy absenoldebau, er nad oedd unrhywun yn absennol wrth i’r prawf cyn ymyrraeth ac ar ôl ymyrraeth cymryd lle, roedd rhai cyfranogwyr yn absennol yn y gwersi cyn. O ganlyniad, bydd rhai o’r cyfranogwyr wedi derbyn llai o wybodaeth o flaen llaw am y testun, ac felly ni fyddant wedi dysgu gymaint â eraill. Wrth ystyried hwn, gall rhagdybio bod rhai o’r cyfranogwyr heb ateb cwestiynau gan nad oedd digon o wybodaeth flaenorol ganddynt er mwyn ateb cwestiynau, yn benodol y cwestiynau agored. Gall y gwersi a chynnwys y gwersi hefyd wedi dylanwadu ar ymateb y sampl, ac felly effeithio ar ddilysrwydd yr ymchwil. Wrth gynllunio’r gwersi roedd angen cynllunio cynnwys gwahanol i’r gwersi fel nad oedd y gwaith yn ailadrodd. O fewn y wers gyntaf roedd y cyfranogwyr angen gweithio yn unigol wrth edrych ar pam fod pobl yn credu mewn bywyd ar ôl marwolaeth. O fewn yr ail wers ble gwnaeth y prawf diagnostic ar ôl ymyrraeth cymryd lle, roedd y cyfranogwyr yn gweithio mewn grwpiau. Wrth ystyried hwn, gall y gwaith grŵp a chafodd ei seilio ar luniadaeth gymdeithasol wedi dylanwadu’r cyfranogwyr i ddysgu oddi wrth ei gilydd yn ogystal yn unigol. Ac felly, bydd y cyfranogwyr gallu ateb mwy o gwestiynau ac ehangu yn fwy, gan eu bod wedi dysgu oddi wrth eu cyfoedion hefyd. Y peth olaf sydd rhaid ystyried wrth edrych ar ddilysrwydd y gwaith ymchwil yw’r cwestiynau. Er mwyn cadw’r ymchwil yn deg, cynlluniais gwestiynau o flaen llaw ar yr un testun. Serch hynny, nid oedd y cwestiynau o’r prawf diagnostic cyn ymyrraeth ac ar ôl ymyrraeth yn gofyn am union yr un atebion ac felly gellir dadlau nad yw’r canlyniadau gallu fod yn hollol ddilys. Gan fod y cwestiynau yn gofyn am gwestiynau eithaf gwahanol, nid oedd union yr un wybodaeth yn cael ei phrofi, a gall y cyfranogwyr wedi dysgu mwy am un peth penodol sydd wedi galluogi nhw i ateb cwestiynau penodol yn well. Serch hynny, mae’r canlyniadau yn dangos bod cwestiynau effeithiol yn ffactor sydd yn datblygu ymrwymiad cyfranogwyr mewn Addysg Grefyddol. 

Casgliad
[bookmark: _Hlk7012053]	Dewisais i wneud gwaith ymchwil o fewn Ysgol X er mwyn ateb y cwestiwn, ‘I ba raddau maw cwestiynu effeithiol yn datblygu ymrwymiad cyfranogwyr mewn Addysg Grefyddol?’. Defnyddiais sampl yn ôl cyfleustra a phrawf diagnostic cyn ymyrraeth ac ar ôl ymyrraeth er mwyn dod o hyd i’r ateb trwy gasglu data oddi wrth 31 cyfranogwyr. Wrth edrych yn ôl ar fy ngwaith ymchwil o fewn Ysgol X a gyda’r sampl dewisais, mae’n deg i ddod i’r casgliad bod cwestiynu effeithiol yn datblygu ymrywmiad cyfranogwyr mewn Addysg Grefyddol. Fel y dywed yn gynharach, roedd un ar ddeg cyfranogwr o’r sampl wedi ateb cwestiynau o fewn y prawf diagnostig cyn ymyrraeth. Roedd y nifer o gyfranogwyr gwnaeth ateb yn y prawf diagnostic ar ôl ymyrraeth wedi cynyddu yn sylweddol. Roedd dau ddeg dau wedi ateb cwestiwn neu ehangu ar ateb eu cyfoedion. Mae’r canlyniadau yma yn cefnogi beth roeddwn yn rhagweld yn digwydd yn ystod yr ymchwil. Roeddwn yn disgwyl i fwy o gyfranogwyr o’r sampl ateb cwestiynau yn ystod y prawf diagnostig ar ôl ymyrraeth, ond roeddwn hefyd yn disgwyl iddynt ateb y cwestiynau i safon uwch gan ei bod yn gwestiynau agored. Mae’r data a chanlyniadau'r ymchwil yn cefnogi’r hyn mae llenyddiaeth yn ddweud ynglŷn â chwestiynu effeithiol. Mae’r ddogfen cyhoeddodd Llywodraeth Cynulliad Cymru (2010) yn atgyfnerthu bod cwestiynu effeithiol yn arwain at drafodaethau o safon uchel, a dylai cwestiynau effeithiol bod yn agored fel bod y trafodaethau yn dilyn (Llywodraeth Cynulliad Cymru, 2010). 
	Yn ategol, mae amseru wrth gwestiynu yn hanfodol wrth greu’r deialog dwfn yma am y cwestiwn. Atgyfnerthwyd hyn gan Black (2003) wrth iddo ddweud bod cynyddu amser aros ar ôl gofyn cwestiwn yn sicrhau bod y cyfranogwyr yn ymglymu gyda’r cwestiwn, a bydd ateb o safon uwch gan fod y cyfranogwyr gallu meddwl am ateb (Black, 2003). Wrth ystyried ymrwymiad y cyfranogwyr mewn Addysg Grefyddol, gall hwn fod yn ffactor sydd yn galluogi’r cyfranogwyr i ymrwymo yn fwy. Os mae athrawon yn rhoi fwy o amser i gyfranogwyr prosesu’r cwestiwn a meddwl am ateb ystyrlon, byddant yn fwy tebygol o ddangos ymrwymiad. Mae’r canlyniadau'r gwaith ymchwil yma yn hanfodol wrth symud ymlaen mewn addysg ac wrth i addysgu datblygu. Mae’n bwysig i ddatblygu ffurf o asesu ar gyfer dysgu, a chwestiynu er mwyn sicrhau bod cyfranogwyr yn datblygu ymrwymiad ac yn gwybod sut i wella wrth symud ymlaen mewn ei haddysg. Os byddaf yn cynnal y gwaith ymchwil yma yn y dyfodol, byddaf yn sicrhau fy mod yn amrywio fy nulliau o ofyn cwestiynau mwy er mwyn gweld os mae’r dull hefyd yn effeithio ar ymrywmiad cyfranogwyr. Un o’r dulliau byddaf yn sicr o ddefnyddio wrth gwestiynu ydy generadur enw ar hap. Mae Allred a Swenson (2006) yn pwysleisio bod y dull yma yn effeithiol:
“Because the method is random, students view this approach as an interesting probability problem rather than a situation where the instructor “picks on” or “favors” particular students” (Allred a Swenson, 2006, t16).
Pwysleisir bod cyfranogwyr yn mwynhau’r dull yma gan ei fod yn cael ei gwneud ar hap, yn lle i’r athro dewis pwy sydd mynd i ateb. Dyma un dull sydd yn cael ei phwysleisio o fewn llenyddiaeth fel dull effeithiol o gwestiynu. Byddaf hefyd yn amrywio’r dulliau i weld sut maent yn effeithio ar ymrwymiad.

Cyfyngiadau a datblygiad i’r dyfodol
	Wrth gwneud gwaith ymchwil yn y dyfodol, byddaf yn sichrau fy mod yn amrywio fy strategaethau o ran samplu a phrofi. Bydd gwneud hyn yn galluogi mi i gasglu sampl eang gyda data dibynadwy a dilys. Byddaf yn sicrhau fy mod yn defnyddio dulliau o samplu gwahanol megis samplu cwota oherwydd mae’r dull yma o samplu yn cynnwys amrywiaeth eang o’r boblogaeth (Briggs et al, 2012). Bydd defnyddio’r math yma o sampl yn sicrhau fod amrywiaeth o gyfranogwyr fel rhan o’r sampl. O ganlyniad, bydd y gwaith ymchwil yn fwy dilys gan fydd y sampl gallu cynrychioli'r holl ysgol, nid ond un grŵp penodol. Byddaf wedyn gallu defnyddio’r data i dynnu allan os bydd y mwyafrif yn dangos ymrwymiad mewn Addysg Grefyddol o ganlyniad i gwestiynu effeithiol. Bydd y data yn fwy dilys gan fydd pawb o fewn yr ysgol yn cael ei chynrychioli fel rhan o’r sampl ac felly bydd y sampl yn fwy amrywiol.
	Wrth edrych ar y mathau gwahanol o samplu gallaf ddefnyddio yn y dyfodol, byddaf yn sicr o ddefnyddio dull samplu sydd yn cynnwys nifer o oedrannau a galluoedd gwahanol. Bydd samplu bwriadus yn sicrhau mod amrywiaeth eang yn cael ei defnyddio fel rhan o’r sampl, a bydd yr ymchwiliwr yn dewis a dethol pwy i gynnwys fel rhan o’r sampl yn ôl yr anghenion maent eisiau cwrdd (Cohen et al, 2007). Bydd y math yma o samplu yn galluogi i fi fel ymchwiliwr, dewis amrywiaeth eang o gyfranogwyr fel rhan o’r sampl er mwyn sichrau bod amrywiaeth o oedrannau a galluoedd. Bydd defnyddio samplu bwriadus yn galluogi i fi fel ymchwiliwr hefyd edrych ar sut mae cyfranogwyr gwahanol yn ymrwymo o fewn Addysg Grefyddol o ganlyniad i gwestiynau effeithiol, ac os oes unrhyw ffactorau eraill sydd yn dylanwadu ar eu hymrwymiad megis rhyw, gallu a demograffig. Gan fod samplu yn ôl cyfleustra fel arfer yn cael ei defnyddio gydag un dosbarth, nid yw’r oedrannau neu alluoedd gwahanol yn cael ei chynnwys, ac wrth edrych ar lenyddiaeth wahanol, bydd arbrofi gyda samplau gwahanol yn fuddiol iawn wrth wneud gwaith ymchwil yn y dyfodol.
	Yn ategol, byddaf hefyd yn sicrhau fy mod yn gwneud gwaith ymchwil gyda sampl fwy. Mae Cohen (2007) yn pwysleisio dylai sampl maint bod tri deg ar y lleiaf, ond bod y data yn fwy dilys os mae’r sampl maint llawer mwy (Cohen et al, 2007). Yn ôl Cohen (2007) dylid sample o dri deg fod y maint lleiaf sydd yn cael ei defnyddio wrth gynnal gwaith ymchwil o fewn addysg, ond dylid anelu at gael tri deg o fewn sampl am bob newidyn (Cohen et al, 2007). Ac felly, gellir dadlau nad yw’r sampl a ddefnyddiais o fewn y gwaith ymchwil yn hollol ddibynadwy gan fod gymaint o newidynnau megis agwedd y cyfranogwyr tuag at Addysg Grefyddol. Atgyfnerthwyd Coe (2012) bod sampl mawr yn fwy dilys gan fod mwy o bobl er mwyn gallu casglu amrywiaeth eang o ddata (Coe, 2012). Wrth ddefnyddio sampl mwy bydd y canlyniadau hefyd yn fwy dilys. Gan nad oes modd defnyddio’r gwaith ymchwil yma i gyffredinoli sut bydd eraill yn ymateb, bydd sampl o fwy o faint yn sichrau bod trosolwg clir a dibynadwy o sut bydd ymrywmiad yn gwella o fewn Addysg Grefyddol o ganlyniad i gwestiynu effeithiol.
	O ganlyniad i fy ymchwil, byddaf hefyd yn sicr o ddefnyddio holiadur yn y dyfodol wrth wneud gwaith ymchwil. Wrth ymchwilio i mewn i holiaduron, mae ysgrifennu’r holiadur yn rhan hanfodol o sichrau bod y data sydd yn cael ei chasglu yn ddibynadwy. Dylai holiadur cael ei ysgrifennu mewn ffordd ble mae’r cyfranogwyr gallu deall yn glir beth sydd yn cael ei gofyn ohonynt, ac mewn ffordd gall yr ymchwiliwr mesur (Briggs et al, 2012). Mae Tymms (2012) yn atgyfnerthu hyn gan ddweud dylai holiaduron cynnwys cwestiynau byr ac uniongyrchol fel gall cyfranogwyr deall yn hawdd (Tymms, 2012). Dylai holiaduron bod yn gryno er mwyn lleihau’r risg o gyfranogwyr ateb cwestiynau gyda phatrwm (Tymms, 2012). 
	Un o’r cyfyngiadau sydd yn dod wrth ddefnyddio holiadur fel rhan o waith ymchwil ydy’r cwestiynau sydd yn cael ei defnyddio. Er mwyn cadw’r holiadur yn foesegol, ni ddylai cwestiynau cael unrhyw duedd, a ni ddylai’r cwestiynau ysgogi cyfranogwyr i ateb mewn penodol, neu os nad yw’r cwestiynnau yn ddealladwy gan bawb (Tymms, 2012). Mae’n bwysig i ystyried y cyfyngiadau yma wrth gynllunio er mwyn defnyddio holiadur fel rhan o waith ymchwil.
	I gloi, mae cwestiynu effeithiol yn dechneg angenrheidiol o asesu ar gyfer dysgu sydd yn sicr o gynyddu ymrwymiad cyfranogwyr o fewn Addysg Grefyddol, fel y gwelir o’r data a chasglwyd. Os mae cyfleoedd mewn lle i gyfranogwyr ateb cwestiynau agored gan adolygu gwybodaeth neu ddysgu blaenorol, maent yn sicr o ddatblygu ei hymrwymiad wrth iddynt ateb cwestiynau ac ehangu ar atebion cyfranogwyr eraill. Wrth symud ymlaen fel athrawes, byddaf yn rhoi pwyslais mawr ar gwestiynu effeithiol o fewn yr ystafell dosbarth er mwyn herio a datblygu cyfranogwyr. 
	Wrth symud ymlaen fel athrawes byddaf hefyd yn sicrhau fy mod yn arbrofi gyda thechnegau o asesu ar gyfer dysgu gwahanol fel y pwysleisir gan Donaldson (2015),
A wide range of assessment techniques, selected on ‘fit-for-purpose’ criteria, should be used to reflect the breadth of the curriculum purposes (Donaldson, Successful Futures, t80).
Bydd gwneud defnydd o dechnegau o asesu ar gyfer dysgu gwahanol yn galluogi mi i weld sut mae technegau gwahanol yn datblygu ymrwymiad cyfranogwyr o fewn Addysg Grefyddol.
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