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Gwerthusiad beirniadol a nodi’r camau addysgu a 

dysgu nesaf sy’n canolbwyntio ar astudiaeth achos 

dysgwr unigol neu grŵp o ddysgwyr, sy’n seiliedig 

ar ddigwyddiad beirniadol a arsylwyd. 

 

Cyflwyniad 

Bwriad yr aseiniad hwn yw nodi a thrafod digwyddiad critigol. Byddai'r digwyddiad critigol 

wedi codi drwyddo arsylwadau a chymer lle mewn ysgol. Adolygir llenyddiaeth perthnasol a 

trafodwyr y camau y mae angen i'r myfyriwr a'r athro eu cymryd er mwyn gwella ar yr 

ymddygiad arsylwyd. Hefyd, bydd yr achos critigol yn cael ei chysylltu efo gwaith Graham 

Donaldson, (2015) a bydd pwysigrwydd hunan myfyrio yn cael ei thrafod. Defnyddir 

digwyddiadau critigol yn yr aseiniad hwn. Digwyddiad critigol yw dehongliad o arwyddocâd 

digwyddiad (Tripp, 2012). Mae' ysgrifennu digwyddiadau critigol yn yr aseiniad hwn yn 

bwysig gan ei fod yn cynyddu agweddu athrawon tuag at hunan myfyrio ac ymholi. Mae'r 

defnydd o ddigwyddiad critigol yn ein galluogi ni i fyfyrio yn gritigol. Nod myfyrio critigol yw 

cynorthwyo ni fel addysgwyr i ddod o hyd i a dadansoddi rhagdybiaethau. Wrth wneud hyn, 

gall ein galluogi i nodi sylfaen ddamcaniaethol newydd er mwyn newydd a gwella sefyllfa 

(Tripp, 2012: Fook, 2015). Fel y trafodwyr yn gynharach, cynhaliwyd arsylwadau mewn 

ysgolion. Mae hyn yn arwain ni mhlan at ran nesaf o’r aseiniad.  

 

Arsylwi 

Amcan yr aseiniad hwn yw trosglwyddo gwybodaeth am ddigwyddiad penodol mewn Ysgol 

Gynradd Cymraeg yn ne orllewin Cymru. Yn ôl adroddiad Estyn (2018) mae yna 166 o 

ddisgyblion rhwng yr oedran o bedair ac un ar ddeg yn mynychu'r ysgol. Mae dros 52% yn 

dod o gartrefi lle mae Cymraeg yw’r iaith gyntaf ac mae 8% o’r disgyblion yn derbyn prydiau 

ysgol am ddim; mae hyn yn is na'r ganran genedlaethol (18%). Mae'r ysgol wedi adnabod 

bod 19% o'i ddisgyblion gydag anghenion dysgu ychwanegol (ADY), sydd yn agos i'r 

cyfartaledd cenedlaethol (21%) (Estyn, 2018). Mae'n bwysig ychwanegu bod arsylwadau 

wedi cymryd lle mewn ysgolion eraill hefyd. Cafwyd dwy ysgol arall ei arsylwi hefyd. Ysgol 

Uwchradd a Gynradd yn orllewin Cymru. Mae'r arsylwadau'r ysgolion hyn yn cael ei thrafod 

yn taflennu Beirniad Wedi Adfyfyrio (BWA) sydd i'w weld yn yr atodiadau. Serch hynny, 

ffocws yr aseiniad hwn yw trafod achos critigol yn yr ysgol a grybwyllwyd uchod. 
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Yr oedran o dan sylw yn yr astudiaeth hon yw bachgen yn blwyddyn 5. Mae'n bwysig 

cydnabod pwysigrwydd canllawiau moesegol sydd yn gysylltiedig â gwneud arsylwad fel 

yma. Felly, bydd enwau pob plentyn, aelod o staff sydd yn cael ei thrafod yn yr aseiniad yn 

cael ei gadw yn anhysbys; mae hyn yn cynnwys enw'r ysgol. Cyfeirir at blant wrth 

ddefnyddio symbolau ‘Disgybl 1, 2 a 3. Rhaid dilyn y canllawiau hyn er mwyn amddiffyn data 

ac i gadw'r astudiaeth yn foesegol. Daw'r canllawiau a ddilynwyd ar gyfer yr astudiaeth o 

BERA, (2018).  

 

Methodoleg 

Mae'r adran hon yn mynd i ffocysu ar y fethodoleg. Defnyddwyr astudiaeth achos sef wedi 

cael ei ddisgrifio gan Cohen, Manion a Morrison (2007) fel enghraifft benodol sydd yn cael ei 

gynllunio er mwyn darlunio egwyddor fwy cyffredinol. Dehongliad arall o astudiaeth achos yw 

astudiaeth ddwys o amgylch unigolyn neu grŵp (Gustafsson, 2017). Mae yna nifer o 

fanteision o astudiaethau achos. Yr un mwyaf amlwg yw ei fod yn darparu cyfle i astudio un 

agwedd o broblem mewn dyfnder (Bell, 2014). Manteision eraill yw bod y canlyniadau yn 

ddealladwy ac yn cael ei ddeall gan gynulleidfa eang (Nisbet a Watt, 1984). Ymhellach 

credaf Zainal, (2007) bod astudiaethau achos yn disgrifio data mewn amgylchedd bywyd go 

iawn, ond hefyd yn helpu egluro cymhlethdodau sefyllfaoedd bywyd go iawn na fydd o bosibl 

yn cael eu dal trwy ymchwil arbrofol neu arolwg. Serch hynny, mae rhaid bod yn ymwybodol 

o anfanteision astudiaethau achos. Mae gwaith Bell, (2014) yn awgrymu bod astudiaethau 

achos methu cyffredinoli canlyniadau mewn i boblogaeth ehangach gan ei fod dim ond yn 

defnyddio nifer bach o undedau dan sylw; neu ambell waith dim ond un uned dan sylw. 

Anfantais arall yw nid ydynt yn hawdd i'w croeswirio, felly gallant fod yn ddetholus a 

rhagfarnllyd (Nisbet a Watt, 1984). Ymhellach, credaf Yin, (1984) gall teimladau goddrychol 

a phersonol ei hunan ddylanwadu ar yr astudiaeth.  

O fewn yr astudiaeth achos defnyddiwyd achosion critigol. Mae achos critigol yn cael ei 

dyfynnu gan Tripp, (2012) fel “A critical incident is an interpretation of the significance of an 

event” (t.8). Ymhellach, mae Tripp (2012) yn esbonio bod rhaid dim yn unig ddisgrifio beth 

ddigwyddodd ond hefyd i benderfynu beth achosodd i'r digwyddiad ddigwydd. Mae'r mwyafrif 

o achosion critigol ddim yn amlwg. Digwyddiadau cyffredin sydd yn arwydd o dueddai, 

cymhellion a strwythurau sylfaenol. Mae'r achosion hyn yn ymddangos yn nodweddiadol yn 

hytrach na critigol i ddechrau. Ond, yn cael ei wneud yn gritigol trwy ddadansoddiad (Tripp, 

2012). Y manteision o ddadansoddi achosion critigol yw bod yn helpu i nodi arferion 

addysgu da ac yn hefyd yn anelu at nodi'r arferion sydd ddim yn gweithio'n dda (Koshi, 

2018). Mae Richards and Farrell, (2010) yn hefyd yn nodi bod achosion critigol yn cael ei 
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ddefnyddio er mwyn creu damcaniaeth sydd yn caniatáu ymchwil bellach ar bwnc. Anfantais 

o ddadansoddi achos critigol yw bod digwyddiadau yn gallu cael ei chamddehongli a 

chamddeall. Ymhellach, mae ambell academydd wedi beirniadai diffyg dilysrwydd a 

dibynadwyedd achosion critigol (Koshi, 2018).  

 

Y dull arsylwi a ddewiswyd yn yr astudiaeth hon oedd bod yn arsylwr cyfranogwr. Mae 

arsylwi cyfranwyr yn cynnwys yr ymchwilydd yn cymryd rhan mewn bywydau'r unigolyn neu'r 

grŵp trwy wrando, arsylwi a chwestiynu'r unigolion dan sylw (Bell, 2014). Manteision arsylwi 

o'r math hwn yw'r data ansoddol cyfoethog sy'n dangos sut mae disgyblion yn dysgu mewn 

gwirionedd. Ymhellach, mae'n galluogi'r arsylwr i greu perthnasau gyda'r rhai sydd yn cael ei 

arsylwi. (Bailey, 1994). Ar y llaw arall, anfanteision o hyn yw gall y data fod yn oddrychol efo 

elfen o ragfarn (Cohen, Manion a Morrison, 2007). Cymerwyd nodiadau trwy ddefnydd o 

nodiadau arsylwi a thaflennu BWA. Er mwyn arsylwi defnyddiais restr Fletcher-Wood, (2016) 

er mwyn cael gwell dealltwriaeth o beth i edrych am yn ystod yr arsylwadau.   

 

Pedwar Pwrpas  

Noda Donaldson, (2015) fod yna pedwar pwrpas i'r cwricwlwm newydd. Fe dyled plant 

Cymru datblygu fel y dibenion a nodir yn y ffigur isod.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ffigwr 1: Pedwar Pwrpas, (Donaldson, 2015) 

Yn deilio o hyn, nod yr adran hon o’r traethawd yw trafod yr achos beirniadol arsylwyd a 

chysylltu efo dibenion cwricwlwm Donaldson. Arsylwyd ymddygiad gan ddisgybl roedd yn 
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gweld y gwaith yn 'galed'. Defnyddiodd y disgybl naws negyddol ac amddiffynnol wrth 

ymateb i'r cwestiwn holwyd. Fe wnaeth y disgybl penderfynu gwrando ar esboniadau ei 

chyfoedion ynglŷn ar dasg. Mewn eiliadau ymunodd y disgybl a'r sgwrs, ac wrth gydweithio 

efo'i chyfoedion roedd y disgybl yma yn fwy na hapus i drafod y dasg ac yn hyderus wrth 

wneud hynny. Er bod y gwaith yn 'galed' tua hanner munud yn ôl. Mae'r digwyddiad hwn yn 

cysylltu efo dau o bedwar dibenion Donaldson, (2015). Yn benodol, "yn ddysgwyr 

uchelgeisiol, galluog" a "yn ddinasyddion egwyddorol, gwybodus" (Donaldson, 2015 t.29).   

 

Mae'r pwyntiau a drafodir isod yn cyfateb i'r "yn ddysgwyr uchelgeisiol, galluog" pwrpas o 

cwricwlwm newydd Donaldson. Mae'r ffaith bod y disgybl arsylwyd wedi gwrando a gweithio 

efo'i gyfoedion er mwyn datblygu'r hyder i ateb yn ôl, yn ymwneud a phwynt Donaldson y 

dylai plant holi cwestiynau er mwyn datrys problemau. Ymhellach, fe wnaeth y disgybl 

gwrando efo ei chyfoedion er mwyn dehongli'r sefyllfa ac adeiladau ar ei ddealltwriaeth 

gyfredol o’r cwestiwn holwyd. Yn ychwanegol, arsylwyd bod y disgybl yn hapus i drafod y 

dasg ar ôl drafodaeth efo ei chyfoedion. Y ffaith y gall y disgybl esbonio'r syniadau a'r 

cysyniadau y mae'n dysgu amdanynt yn hefyd yn cyfateb i bwrpas y cwricwlwm newydd. 

Gellir gweld y pwyntiau hyn ar dudalen 29 o ddogfen 'Dyfodol Llwyddiannus' Donaldson 

(2015).  

 

Yn dilyn hyn, mae'r cwpwl o bwyntiau nesaf yn cyfeirio at y diben canlynol y bod Donaldson 

eisiau plant Cymru i fod yn "ddinasyddion egwyddorol, gwybodus". Yn gyntaf, mae'r disgybl 

yn dangos meddylfryd negyddol gan ei fod methu ateb y cwestiwn holwyd. Serch hynny, 

roedd gan y disgybl ddealltwriaeth bod angen iddo ofyn am gymorth er mwyn ateb y 

cwestiwn. Wrth holi iddo'i chyfoedion, fe wnaeth y disgybl dangos ei allu i feddwl yn 

greadigol er mwyn ail-lunio a datrys y broblem; mae hyn yn nodwedd o’r diben a 

grybwyllwyd.  Yn olaf, dangoswyd y disgybl arsylwyd ei fod yn gallu cyfathrebu yn effeithiol 

efo eraill, ond hefyd, dangoswyd yr allu i weithio mewn tîm. Arsylwyd bod y disgybl yn hapus 

i wrando ar syniadau eraill a thrafod y pwyntiau a gyhoeddwyd gan ei chyfoedion. Trwy 

wrando ar adborth eraill ac yna trafod y gwaith yn unigol, dangosodd ei fod gallu arwain a 

chwarae gwahanol rolau mewn timau ac yn unigol.  Mae'r gallu i weithio yn annibynnol ac 

mewn tîm yn sgiliau hanfodol er mwyn sicrhau bod y disgybl yn barod am fywyd o fewn 

addysg ac am oes ar ôl addysg. Unwaith eto, mae'r pwyntiau  yma i weld ar dudalen 29 o 

ddogfen "Dyfodol Llwyddiannus" Donaldson.  
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Adolygiad Llenyddiaeth 

Yn ystod yr adran hon, trafodir ac adolygir llenyddiaeth berthnasol i'r astudiaeth hon. I 

ddechrau mae rhaid cydnabod bod yna llawer o feysydd i drafod fel gwahaniaethu gwaith a 

dulliau asesu ar gyfer dysgu. Ond, mae'r adolygiad llenyddiaeth hwn yn mynd i ffocysu ar 

feddylfryd twf ar cydberthyniad rhwng hunan parch disgyblion a pherfformiad academaidd. 

 

Meddylfryd Twf 

Un o brif ymchwilwyr meddylfryd twf yw Carol Dweck. Mae ymchwil gan Dweck, (2008) yn 

awgrymu bod cael meddylfryd twf yn cynyddu llwyddiant academaidd. Dywed Dweck, (2006) 

bod meddylfryd twf yn deillio o agwedd o waith caled, dysgu, hyfforddi a dyfalbarhad. 

Ymhellach, mae meddylfryd twf yn dysgu, tyfu a gweithio'n galed er gwaethaf rhwystrau. Yn 

dilyn, y gwrthwyneb o feddylfryd twf yw meddylfryd sefydlog. Mae disgyblion sydd â 

meddylfryd sefydlog yn credu bod sgiliau sylfaenol, gwybodaeth a thalentau yn nodweddion 

sefydlog a ni fydd yn newid hyd yn oed gyda gwaith caled (Dweck, 2012).  

 

Mae astudiaeth gan Blackwell, Trzesniewski a Dweck (2007) wedi darganfod bod disgyblion 

efo meddylfryd sefydlog heb dangos unrhyw welliant yn ei llwyddiant mewn mathemateg 

dros gyfnod o ddwy flynedd. Ar y llaw arall, fe wnaeth disgyblion efo meddylfryd twf dangos 

gwelliant. Mae ymchwil hefyd wedi profi bod myfyrwyr efo meddylfryd twf yn cael gwell 

graddiai academaidd yn gyffredinol i gymharu efo ei chyfoedion sydd efo meddylfryd 

sefydlog (Blackwell et al., 2007). Yn fwy diweddar, credaf Claro a Paunesku, (2014) bod 

disgyblion sy'n arddangos meddylfryd twf yn fwy tebygol o berfformio yn well yn academaidd 

i gymharu â disgyblion efo meddylfryd sefydlog, gan gyrraedd lefelau uwch mewn 

llythrennedd a rhifedd. Ymhellach, bydd y disgyblion hyn gyda gwell dealltwriaeth o 

bwysigrwydd ymdrech a llwyddiant academaidd ac yn hapus i geisio tasgau mwy heriol. 

Mae'r gwaith hwn yn pwysleisio ymhellach yr astudiaeth flaenorol gan Blackwell, 

Trzesniewski a Dweck, (2007) sydd hefyd yn dadlau mae credoau meddylfryd twf yn 

rhagweld cyflawniad uwch mewn gwaith academaidd a mwy o ymdrech na myfyrwyr 

meddyliau sefydlog. Mae ymchwil gan Dweck, (2009) yn awgrymu, dros amser, y bydd y 

disgybl sydd a'r meddylfryd twf yn dechrau perfformio yn well i gymharu â'r unigolyn gyda'r 

meddylfryd sefydlog. Mae'r astudiaeth a grybwyllwyd yn flaenorol yn cyd-fynd efo gwaith 

Dweck, (2008) sydd yn nodi bod meddylfryd twf yn anelu at gau'r bwlch cyrhaeddiad a 

pheidio â gwneud i fyfyrwyr lefel isel deimlo'n dda ar hyn o’r bryd; ond i sicrhau bod y 

myfyrwyr yma yn gwella eu dysgu yn y tymor hir. Cyfeiria Brock a Hundley (2016) bod 

meddylfryd twf yn codi hunan-barch sydd yn arwain at y brwdfrydedd i ddysgu sgiliau 
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newydd mewn sefyllfaoedd anodd. Mae'r sgiliau hyn yn cyd-fynd efo dibenion cwricwlwm 

newydd Donaldson, (2015). 

 

Mae astudiaeth Mangels, Picton a Craik (2001) wedi edrych ar y rhyngweithiad rhwng sylw a 

chof, ac yn tynnu sylw arbennig at sut mae myfyrwyr efo meddylfryd twf yn dehongli'r sefyllfa 

i gymharu efo ei chyfoedion sydd yn arddangos meddylfryd sefydlog. Profa Mangels et al., 

(2001) bod yr myfyrwyr efo meddylfryd sefydlog yn mynd yn rhwystredig pe na allent gofio'r 

dasg. Ar y llaw arall, gweithiodd y myfyrwyr meddylfryd twf yn galed i gofio'r dasg a byddai'n 

cymryd adborth adeiladol pe na bai'r ateb yn gywir. Talodd y dysgwyr meddylfryd twf mwy o 

sylw pan roddir adborth negyddol iddynt am gamgymeriadau, ac roeddent yn fwy tebygol o 

gywiro ei chamgymeriadau wrth ailbrofi. Ymhellach, fe wnaeth y myfyrwyr meddylfryd 

sefydlog cymer sylw ar yr adborth am yr hyn roeddent yn gwneud yn anghywir, ond ni 

wnaethant brosesu'r wybodaeth er mwyn dysgu ohoni. Efallai bydd canlyniadau'r astudiaeth 

hon yn egluro pam mae myfyrwyr meddylfryd twf yn fwy tebygol o wella ar ôl fethiant 

academaidd yn fwy effeithiol nag ei chyfoedion efo meddylfryd sefydlog. Mae astudiaeth fwy 

diweddar gan Moser et al., (2011) hefyd yn awgrymu bod unigolion gyda meddylfryd twf yn 

fwy parod i dderbyn adborth cywirol. Ymhellach, mae'r unigolion hyn yn ymateb yn well i 

wneud camgymeriadau, sydd yn gysylltiedig ag ymwybyddiaeth a sylw i gamgymeriadau. Er 

y gall dau ddisgybl sydd â meddyliau gwahanol ddechrau cyflawni lefelau tebyg yn 

academaidd; y disgybl efo meddylfryd twf sydd yn mynd i lwyddo yn y tymor hir. Yr 

anfanteision i'r astudiaethau hyn yw bod nhw'n ffocysu ar feddylfryd twf mewn oedolion ifanc 

ac nid plant ysgol gynradd sef topic y traethawd hwn. Cyfeiria astudiaeth Fraser, (2017) at y 

syniad bod elfen o feddylfryd sefydlog o hyd gan ddisgyblion mewn ysgol gynradd ar ôl iddi 

hi astudio'r disgyblion am dair blynedd. Cred Fraser ei bod yn hanfodol gweithredu ffyrdd o 

hyrwyddo meddylfryd twf mewn ysgolion cynradd.  

 

Gellir trosglwyddo'r astudiaethau a grybwyllir uchod i'r astudiaeth hon gan fod y disgybl yn yr 

achos critigol wedi dangos meddylfryd sefydlog i ddechrau. Dangoswyd rhai elfennau o 

feddylfryd twf gan y disgybl yn yr achos, ac mae'n bwysig i ni fel ymarferwyr ac athrawon 

ddeall yn llawn yr effaith gadarnhaol y gall datblygu meddylfryd twf ei chael ar blentyn. Wedi 

ystyried y dadleuon a soniwyd amdano uchod, mae wedi bod yn anodd iawn dod o hyd i 

astudiaethau sy'n gwrthod gweld effeithiau cadarnhaol meddylfryd twf. Pwysleisir hyn 

ymhellach gan astudiaeth Education Week Research Center, (2016) lle mae 98% o 

athrawon yn credu bod meddylfryd twf yn cynorthwyo dysgu myfyrwyr.  
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Hunan Parch a Pherfformiad academaidd 

Mae'r ail ran or adolygiad llenyddiaeth yn edrych ar hunan parch a sut mae lefelau gwahanol 

o hunan parch yn cael effaith ar perfformiad academaidd myfyrwyr. Mae yna lawer o 

fframweithiau damcaniaethol sy'n cefnogi'r angen i astudio amgylcheddau dysgu a'i 

pherthynas i hunan barch. Er enghraifft, gwaith agwedd cymdeithas-ddiwylliannol tuag at 

ddeall dysgu Vygotsky, (1962). Mae diffiniad o hunan barch wedi'i ddiffinio gan Rosenberg, 

(1965) fel yr agwedd bositif neu negyddol sydd gan berson tuag at ei hunan. Diffinnir Hellas 

et al., (2018) perfformiad academaidd fel i ba raddau y mae myfyriwr wedi cyflawni nodau 

tymor byr a thymor hir. Mae edrych ar y perthynas rhwng hunan barch a pherfformiad 

academaidd yn berthnasol i'r astudiaeth hon oherwydd, bod y disgybl yn yr achos critigol 

heb dangos llawer o hunan barch iddo ei hunan wrth geisio ateb y cwestiwn a roddwyd.   

 

Mae amryw o astudiaethau wedi canfod cydberthynas rhwng hunan barch a pherfformiad 

academaidd. Noda Kaya a Ogurlu, (2015) bod yna perthynas cilyddol rhwng hunan barch a 

pherfformiad academaidd. Mae'r awgrym hwn yn cyd-fynd efo astudiaeth orffennol 

Baumeister et al., (2003). Anfanteision i'r astudiaethau hyn yw eu bod yn defnyddio myfyrwyr 

ysgol uwchradd fel testunau, tra bod yr astudiaeth hon yn canolbwyntio ar ddisgybl ysgol 

gynradd. Ymhellach, mae gwaith Lane, Lane a Kyprianou, (2004) yn cytuno efo'r syniad bod 

hunan barch a pherfformiad academaidd yn cyd-fynd, cryfder yr astudiaeth yw ei fod wedi 

cymer lle yn y Deyrnas Unedig. Ond ar y llaw arall, mae'r astudiaeth yn ffocysu ar fyfyrwyr 

ôl-raddedig ac yn digwydd dros gyfnod o 15 wythnos, gall rhai dadlau nad yw 15 wythnos yn 

ddigon hir ar gyfer astudiaeth o'r maint hwn. Yn ddiweddarach, mae Cecatelli a Battista, 

(2012) yn argyhoeddedig bod gradd uchel o hunan barch yn hyrwyddo dysgu, ond ar yr un 

amser yn dweud bod llwyddiant yr ysgol yn cynyddu lefel hunan barch; felly maent yn 

cydblethu efo'i gilydd. Cryfderau'r astudiaeth hon o'i chymharu â'r rhai a soniwyd yn 

gynharach yw eu bod yn canolbwyntio ar fyfyrwyr ysgolion cynradd; fel yr astudiaeth hon. 

Serch hynny, mae'r astudiaeth wedi'i lleoli yn yr Eidal lle mae perfformiad academaidd yn 

cael ei fesur yn wahanol i'r Deyrnas Unedig. Serch y nifer o astudiaethau yn profi cysylltiad 

rhwng hunan barch a pherfformiad academaidd, hawlia Kimani, (2019) a Monteiro (2018) 

bod yna dim cysylltiad o gwbl rhwng y ddau. Ond unwaith eto, mae'r ddwy astudiaeth yn 

ffocysu ar fyfyrwyr uwchradd gydag astudiaeth Kimani yn digwydd yn Kenya ac astudiaeth 

Monteiro yn digwydd yn India. Mae'n bwysig ystyried bod amodau dysgu a statws 

economaidd a chymdeithasol yn dipyn yn wahanol yn y gwledydd hyn i gymharu â Chymru 

ar Deyrnas Unedig. 
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Adfyfyrio/Gwerthuso a chamau nesaf 

Mae'r profiad o fyfyrio wedi bod yn ddefnyddiol tu hwnt. Mewn perthynas â'r digwyddiad 

critigol fel y disgrifir yn yr adran 'Pedwar Diben' ac Atodiad 1. Diddorol oedd gweld 

meddylfryd negyddol y disgybl. Yn dilyn y negatifedd cychwynnol, roedd o’n bositif i weld y 

disgybl yn hyderus i ymateb a thrafod y dasg nol i mi. Ar y pryd, teimlaf fel pe bai'r disgybl 

heb dangos unrhyw wydnwch a bod e wedi rhoi'r gorau iddi yn rhy rhwydd. Teimlais nad 

oedd y disgybl wedi defnyddio meddylfryd twf a bod y disgybl efallai yn ddim ond eisiau cael 

sylw wrtha i a'i chyfoedion. Cyfeiria gwaith blaenorol Gewirtz, (1954) ac yn fwy diweddarach 

Mellor, (2008) bod bechgyn yn fwy tueddol o eisiau dal sylw i gymharu â merched. Ond, wrth 

fyfyrio darganfyddais mewn gwirionedd nad oedd gennyf ddigon o wybodaeth o amgylch y 

maes meddylfryd twf. Teimlaf ar ôl darllen llenyddiaeth, bod y disgybl wedi dangos elfennau 

o feddylfryd twf gan ei fod wedi dangos y brwdfrydedd i drafod efo'i disgyblion er mwyn 

sicrhau dealltwriaeth. Ymhellach, roedd o'n ddiddorol i weld yr effaith mae hunan barch yn 

cael ar berfformiad academaidd disgyblion, ac yn fwy penodol yr effaith roedd hyn cael ar 

fechgyn. 

 

Atebion posibl i'r mater a nodwyd yw fe all yr athrawes darparu strategaethau meddylfryd twf 

er mwyn gwella cymhelliad mewnol y disgybl. Mae gwaith Dweck, (1986, 2015) yn annog 

disgyblion i geisio ffyrdd gwahanol i gwblhau tasgau a siarad efo cyfoedion er mwyn dod o 

hyd i'r ateb. Fe all y disgybl gweithio mewn grŵp er mwyn hybu hyder a sgiliau cydweithio. 

Yn ôl Janssen et al., (2009) mae disgyblion yn teimlo bod ganddyn nhw system gefnogol 

ddiogel yn gweithio mewn grŵp, rhywbeth sydd ddim ar gael yn gweithio yn unigol. 

Ymhellach, mae gwaith Vygotsky (1978) yn pwysleisio bod cydweithio fel grŵp yn mynd i 

gael effaith positif ar ddysgu. Mae datblygu sgiliau meddwl a chreadigol yn gyd fynd efo 4 

diben cwricwlwm Newydd Cymru. Yn benodol, datblygu dysgwyr uchelgeisiol, sydd yn 

gyfranwyr creadigol ac yn hyderus (Donaldson, 2015). Hefyd, efallai bydd ên syniad i'r 

athrawes egluro bod gwneud camgymeriadau yn iawn. Fel gall hyn sicrhau nad yw'r disgybl 

dan gymaint o straen ynglŷn â gwneud camgymeriadau. Mewn tro, gallai hyn codi lefelau 

hunan barch y disgybl sydd yn dilyn at godi lefelau hyder y disgybl tra ei fod yn ateb 

cwestiynau yn y dosbarth. 

 

Mae gwaith gan Liu, (2015) wedi adolygu nifer o ddiffiniadau o fyfyrio beirniadol ac wedi 

llunio'r diffiniad canlynol. Myfyrio beirniadol yw'r broses o ddadansoddi, cwestiynu a 

beirniadu yn gyson er mwyn gweithredu ffyrdd o gefnogi dysgu myfyrwyr. Mae'r defnydd o 

fodelau adfyfyriol yn galluogi i athrawon myfyrio ar brofiadau ei hunan ac yn rhoi strwythur 
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sydd yn arwain y broses o fyfyrio (Gibbs, 1988). Defnyddwyr cylch myfyrio Gibbs, (1988) am 

yr aseiniad hwn. Mae cylch myfyrio Gibbs yn cynnwys chwech cam (gweler Ffigwr 2) a 

chafodd ei ysbrydoli gan waith cychwynnol Dewey (1933) a hefyd gwaith Piaget ar gamau 

datblygiadol plant (1971).  

 

 

Ffigwr 2: Cylch myfyrio Gibbs, (1988). 

Manteision model Gibbs yw ei bod yn hawdd ei ddilyn a defnyddiol i fyfyrwyr ar ddechrau 

gwaith myfyriol (Powley, 2013). Serch hynny, mae yna anfanteision. Er enghraifft, cyfeiria 

Moon, (2007) at y ffaith bod does dim llawer o ddyfnder gan y cylch myfyrio. Mae Kihlgren et 

al., (2014) yn cefnogi'r farn bod gwaith Gibbs ddim yn meithrin myfyrdod dyfnach. Model 

adlewyrchu arall a ddefnyddir yn gyffredin yw Brookfields Four Lenses (1995). Manteision y 

model hwn yw'r gallu i ddadansoddi sefyllfa o bedair ongl wahanol trwy edrych ar 

ddigwyddiad trwy bedair lens (Brookfield, 1995).  

 

Mae myfyrio beirniadol yn hanfodol am chwilio cryfderau a gwendidau mewn ymarfer 

addysgu personol ein hunan. Ymhellach, mae myfyrio'n feirniadol yn caniatáu i athrawon 

gwestiynu rhagdybiaethau sydd wedi eu gadael yn ganiataol (Brookfield, 1995). Hefyd, mae 
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myfyrio yn gritigol yn gallu annog i athrawon tyfu fel ymchwilwyr, mae athrawon myfyriol yn 

dueddol o fod yn ymholwyr gwybodaeth o'r tu mewn tu allan i'r ysgol (Boud, Keogh a Walker, 

1985). Ynglŷn â datblygiad personol. Mae myfyrio yn darparu'r dull am fwy o hunan 

wybodaeth a her. Trwy ddadansoddi damcaniaethau a gwerthoedd personol, mae myfyrio yn 

herio ein hymatebion ac yn ehangu ein meddyliau sydd o fudd i ni ar lefel bersonol a 

phroffesiynol (Johnston a Badley, 1996: Moon, 2013).   

 

Casgliadau 

I grynhoi, mae'r arsylwad yma wedi galluogi trafodaeth amdano'r manteision o hybu 

meddylfryd twf mewn ysgolion ac yr effaith mae hunan barch yn cael ar berfformiad 

academaidd disgybl. Er mwyn annog meddylfryd twf mewn plant ysgol, gellid argymell ei 

hybu ar ledled y wlad. Ar hyn o'r pryd dim ond cnewyllyn bach o ysgolion sydd yn ceisio ei 

hybu ac i addysgu plant ar ei fuddion. Ymhellach, mae eisiau athrawon i fod yn ymwybodol 

o'i fanteision, bydd hyn yn cael effaith mawr ar sut mae athrawon yn addysgu. Wrth edrych 

ar ddogfen Professional Standards for Teaching and Leadership (2017) un o’r safonau 

mwyaf pwysig yw pedagogeg, lle mae'r athro yn sicrhau canlyniadau gorau ac iechyd a lles 

y disgybl yn gyson. Wrth hybu meddylfryd twf, fe all hyn sicrhau bod disgyblion y dyfodol yn 

datblygu hunan barch yn ei hunan ac yn ei addysg sydd mynd i helpu nhw i fod yn 

"ddysgwyr uchelgeisiol, galluog sy'n barod i ddysgu drwy gydol eu hoes" (Donaldson, 2015 

t.29). Wrth hefyd cyfeirio at ddogfen Professional Standards for Teaching and Leadership, 

(2017) mae yna hefyd pwyslais mawr ar ddatblygu yn broffesiynol. Wrth fyfyrio yn gritigol 

mae'n rhoi'r cyfle i ni ddatblygu ein gwybodaeth, sgiliau a dealltwriaeth o amgylch y maes 

addysg. Bydd myfyrio a bod yn agored i herio damcaniaethau yn hybu ni fel athrawon y 

dyfodol i ddatblygu yn broffesiynol sydd mynd i wella ein sgiliau fel addysgwyr y dyfodol. 
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