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CRYNODEB

Nod y papur hwn yw archwilio effaith rhaglen Addysg Gychwynnol
Athrawon (AGA) newydd CaBan, sydd wedi dod i’r amlwg mewn ymateb 1
ddiwygiadau addysgol ehangach yng Nghymru. Yn fwy penodol, ei nod yw
dadansoddi canfyddiadau mentoriaid ac Athrawon Cyswllt (ACau) i ddat-
blygu dealltwriaeth fwy digonol o’r dull mentora sydd wedi’i fabwysiadu gan
CaBan. Defnyddiwyd holiaduron a chyfweliadau grwp 1 gynhyrchu data gan
15 o fentoriaid a 48 athro cyswllt - gyda’r astudiaeth yn digwydd yn ystod
cam olaf y rhaglen flwyddyn 6l-raddedig. Defnyddiwyd proses o ddadan-
soddi thematig i nodi a dadansoddi patrymau yn y data. Mae’r dull deialogaidd
o fentora sydd wedi’i fabwysiadu gan CaBan wedi ail-lunior berthynas
rhwng y mentoriaid ac ACau. Anogodd bartneriaeth fwy democrataidd sydd
wedi grymuso’r ACau i herio rhai agweddau ar ymarfer a chyflawni gweithre-
doedd mwy creadigol. Mae adborth a thrafodaethau rheolaidd yn
canolbwyntio ar ddysgu ar y cyd wedi helpu i leddfu pryderon ACau am
werthuso, ond wedi creu rhywfaint o densiwn hefyd gan fod credoau mento-
riaid am addysgeg yn fwy tebygol o gael eu herio. Mae gan y canfyddiadau
hyn oblygiadau ar gyfer rhaglen CaBan a darparwyr AGA eraill, oherwydd
bod mabwysiadu dull deialogaidd wedi arwain at newidiadau dymunol
mewn strategacthau mentora. Gwelwyd gwerth yn y newidiadau hyn, ond
roeddent yn dibynnu ar y mentoriaid 1 neilltuo mwy o amser 1’r broses
ddeialogaidd ac i fod yn llwyr gefnogol 1 sgyrsiau agored am ddysgu.
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CRYNODEB YMARFEROL

Ffurfiwyd rhaglen Addysg Gychwynnol Athrawon CaBan mewn partne-
riaeth rthwng Prifysgol Bangor, Prifysgol Caer, a rhanddeiliaid allweddol
eraill. Prif nod y rhaglen oedd datblygu ymarferwyr hynod fedrus sy’n
ysbrydoli a fyddai'n cyfrannu at ddysgu cwricwlwm newydd i Gymru.
Mae’r erthygl hon yn edrych ar brofiadau’r mentoriaid a’r athrawon cyswllt
sy’n than o’r bartneriaeth. Yn fwy penodol, mae’r astudiaeth yn edrych ar
eu hymgysylltiad a dull deialogaidd y rhaglen o fentora. Roedd y data o
holiaduron a chyfweliadau gyda mentoriaid ac athrawon cyswllt yn dangos
bod y dull deialogaidd wedi arwain at newidiadau dymunol. Roedd yn
annog perthnasoedd mwy cydweithredol a dwyochrog, yn lleddfu pryder
ynghylch asesu ac yn hyrwyddo mwy o arloesi a dysgu ar y cyd.

Geiriau allweddol: mentora deialogaidd, CaBan, Athrawon Cyswllt, sgyr-
siau dysgu anffurfiol, Addysg Gychwynnol Athrawon

Cyflwyniad

Ffurfiwyd partneriacth AGA CaBan rhwng Prifysgol Bangor, Prifysgol
Caer a rhanddeiliaid allweddol eraill. Fe’i créwyd mewn ymateb i ddiwy-
giadau eang a ddigwyddodd mewn addysg yng Nghymru (Jones, et al.,
2021), a’r prif nod oedd datblygu ‘athrawon creadigol, hynod fedrus sy’n
ysbrydoli” a fyddai’n cyfrannu at addysgu cwricwlwm newydd 1 Gymru
(Griffiths et al., 2020, t. 209). Yn ogystal, roedd y bartneriaeth yn hyrwyddo
model cydweithredol newydd ar gyfer y ddarpariaeth sy’n canolbwyntio ar
fentoriaid a mabwysiadu dull deialogaidd o fentora. Nod cyffredinol yr astu-
diaeth hon yw archwilio effaith y dull mentora a fabwysiadwyd gan raglen
AGA CaBan trwy ddadansoddi canfyddiadau’r mentoriaid ar ACau (neu
athrawon dan hyfforddiant) sy’n rhan o’r bartneriaeth.

Mae addysg yng Nghymru mewn cyfnod o newid mawr, gyda phroses
achredu ar gyfer AGA, safonau proffesiynol athrawon a chwricwlwm
newydd i ysgolion i gyd yn cael eu cyflwyno o fewn ychydig flynyddoedd
i'w gilydd. Dechreuodd y gwaith o ddatblygu’r cwricwlwm newydd gydag
adolygiad annibynnol Graham Donaldson (Donaldson, 2015). Cafodd y
cynigion yn ei adroddiad eu hymgorffori mewn cynllun gweithredu,
Addysg yng Nghymru: Cenhadaeth ein Cenedl (Llywodraeth Cymru, 2017), a
oedd yn amlinellu’r amcanion amrywiol oedd angen eu cyflawni er mwyn

Luke Jones, Steven Tones, Gethin Foulkes and Rhys C. Jones 33



Wales Journal of Education

gweithredu’r cwricwlwm newydd yn llwyddiannus. Cafodd y cwricwlwm
newydd, Canllawiau Cwricwhvm i Gymru (Llywodraeth Cymru, 2020), ei
gyhoeddi’n derfynol yn 2020, ac roedd gan ei ddatblygiad, fel rhan o ddi-
wygilo addysgol ehangach, oblygiadau sylweddol i AGA. Roedd y broses o
gynllunio cwricwlwm newydd yn cyd-daro hefyd a chyflwyno proses
achredu newydd ar gyfer AGA, ac arweiniodd at fodel cydweithredol
newydd i’r ddarpariaeth (Cyngor y Gweithlu Addysg [CGA], 2017). Roedd
disgwyl i Sefydliadau Addysg Uwch a oedd yn darparu AGA weithio gyda
chydweithwyr mewn ysgolion partner i gynllunio rhaglenni dysgu o
ansawdd uchel (Furlong 2015, 2020; CGA, 2017).

Roedd y canllawiau gan y CGA (2017) yn rhoi mwy o bwyslais ar rol y
mentor hefyd a’r angen 1 ddatblygu arferion mwy effeithiol a chyson. Yn
flaecnorol, roedd gwahanol adolygiadau yng Nghymru (Estyn, 2018;
Furlong, 2015; Tabberer, 2013) wedi beirniadu hyfforddiant ACau yng
Nghymru. Canfuwyd bod ansawdd cyffredinol mentora ym maes AGA yn
ddiftygiol, gyda chanfyddiadau mwy penodol yn ymwneud ag arferion
proftesiynol amrywiol ac anghyson mentoriaid. Ceisiodd y broses achredu
newydd fynd i’r afael 2’r diffygion hyn trwy bwysleisio’r angen i ddewis a
hyftorddi athrawon mwy profiadol 1 fod yn fentoriaid a mabwysiadu dull
ysgol gyfan a oedd yn rhoi mwy o gefnogaeth iddynt (CGA, 2017;
Llywodraeth Cymru, 2018a). Yn ogystal, thoddwyd y flaenoriaeth i fen-
tora effeithiol, oherwydd y gred ei fod yn ategu datblygiad proftesiwn
addysgu o ansawdd uchel ac, yn sgil hynny, gweithredur cwricwlwm
newydd yn llwyddiannus (Bethell et al., 2020).

Mentora mewn AGA

Mae’r systemau addysgol mwyaf effeithiol yn y byd yn darparu profiadau
addysgol o ansawdd uchel 1 fyfyrwyr fel mater o drefn. Er bod y systemau
hyn yn rhannu nodweddion eraill hefyd, eu prif nodweddion yw AGA o
ansawdd uchel a mentora o ansawdd uchel (Darling-Hammond, 2010).
Mae’r systemau addysgol mwyaf effeithiol yn helpu’r rhai sy'n ymuno a’r
proffesiwn i ddod yn athrawon gwybodus a medrus. Maent yn rhoi
cyfleoedd datblygiad proftesiynol parhaus i athrawon profiadol hefyd, a’u
galluogi i rannu eu harbenigedd 2’1 gilydd.

Ym maes AGA, mae mentoran digwydd fel arfer trwy berthynas rhwng
athro cymharol brofiadol ac athro cyswllt newydd. Y nod cychwynnol yw
cefnogi dysgu proftesiynol yr ACau a’u hintegreiddio 1 gymuned yr ysgol
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(Hobson a van Nieuwerburgh, 2022; Malderez, 2001). Yn ogystal, mae
mentoran cael ei ystyried yn weithgaredd datblygiadol, gyda’r nod pellach
o rymusor ACau 1 ysgwyddo cyfrifoldeb cynyddol am eu dysgu
(Clutterbuck, 2004)

Mae mentoriaid yn gallu bod yn gyfryngau pwerus o ran twf a datbly-
giad, ond nid yw presenoldeb mentor yn ddigon 1 warantu cynnydd athro
cyswllt. Mae angen paratoi mentoriaid ar gyfer eu rol, a’u cefnogi, ond
mae’r ddarpariaeth hon yn ddiffygiol mewn AGA yn aml (Clarke et al.,
2014). Heb baratoi’n ddigonol, mae mentoriaid yn dibynnu ar eu profiadau
eu hunain o ddysgu i addysgu ac yn efelychu modelau mwy traddodiadol
a hierarchaidd yn aml. Mae’r cydbwysedd pWwer mewn hierarchaeth arben-
igol-amhrofiadol draddodiadol yn gallu llesteirio dysgu cydweithredol.
Mae profiad ac arbenigedd ehangach mentoriaid yn golygu eu bod yn
gallu defnyddio eu safle cymharol bwerus i gyfeirio deialog, rheoli
gweithredoedd ac arwain y broses o wneud penderfyniadau. Ar ben hynny,
o fewn perthynas o rym gwrthwynebus, lle mae mentoriaid yn cael eu
hystyried yn bwerus ac ACau yn gymharol ddi-rym, mae’n bosibl i ACau
deimlo’n ddiamddiffyn ac yn destun camfanteisio. Yn y pen draw, mae
perthnasoedd yn gallu dirywio a chynnydd o ran addysgu'n clofi (Jones,
Tones a Foulkes, 2019; Mackie, 2020).

Mae perthnasoedd grym yn nodweddu pob amgylchedd dysgu, ac mae
mentora’n cael ei bortreadu’n aml fel perthynas gymharol hierarchaidd lle
mae ymarferwyr amhrofiadol yn cael eu cynghori neu eu cyfeirio at ate-
bion gan arbenigwyr mwy gwybodus (Hobson a van Nieuwerburgh,
2022; Jones, Tones a Foulkes, 2019). Wedi dweud hynny, mae sawl dull o
fentora yn honni eu bod yn osgoi perthnasoedd or fath ac yn ceisio bod yn
fwy teg a grymusol (Clutterbuck, 2004; Lofthouse, 2020). Yn wir, roedd
un mentor yn ystyried bod y newid dynameg grym ynghlwm wrth y dull
mentora anghyfeiriol a fabwysiadwyd gan bartneriaeth CaBan yn sicrhau
chwarae teg. Mae dull mentora anghyfeiriol yn fwy datblygiadol a
grymusol, wrth i’r ACau osod yr agenda a llunio’u casgliadau eu hunain
(Clutterbuck, 2004, t. 13). Mae’n dibynnu ar lefel o ymddiriedaeth a bod
yn agored sy’n anodd ei sefydlu mewn perthynas hierarchaidd, lle mae un
person mewn safle mwy pwerus (Clutterbuck, 2004). Mae mentoriaid ang-
hyteiriol yn helpu i fynd i’r afael @ phroblemau uniongyrchol ACau ond yn
edrych at y tymor hir hefyd. Maent yn derbyn bod ffyrdd gwahanol o
wella dysgu disgyblion a bod angen herio a grymuso ACau 1’'w galluogi 1
ddod o hyd 1’'w llwybr eu hunain. O’r herwydd, maent yn helpu ACau i
ddatblygu eu haddysgu trwy strategaethau adfyfyriol sy’n canolbwyntio ar
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ddysgu disgyblion ac, wrth wneud hynny, yn eu cyflwyno i ddulliau y
gallant barhau 1’'w harchwilio wrth iddynt symud ymlaen yn eu gyrfaoedd
addysgu (Clarke et al., 2014; Guskey, 2002).

Lle mae perthynas fentora’n fwy cyfeiriol a chyfarwyddol, mae gwaha-
niadau traddodiadol rhwng yr arbenigwr a’r amhrofiadol yn parhau. Mewn
cyferbyniad, pan mae modd i1 ACau gydweithio a hunan-reoleiddio, mae’r
diwylliant yn fwy cyfranogol ac anghyfeiriol (Jones, Tones a Foulkes,
2019; Mackie, 2020). Un flramwaith damcaniaethol sy’n dechrau cipio
cymhlethdod y gwahanol ddulliau o fentora mewn AGA yw model mon-
ologaidd-deialogaidd Bokeno a Gantts (2000. Mae’r dull hwn yn cydnabod
natur ddynamig y broses fentora a bod anghenion, arbenigedd, a phWwer
cymharol yr ACau yn newid dros amser. Mae cymhlethdod mentoran
golygu nad oes y fath beth ag un ffordd o fentoran llwyddiannus; yn
hytrach, mae angen 1 fentoriaid ddarparu sbectrwm o ymddygiadau dysgu
a chymorth (Clutterbuck 2004, t. 3) wrth iddynt symud rhwng dulliau
monologaidd a deialogaidd.

Mae dull monologaidd yn seiliedig ar feini prawf penodol lle mae’r
mentor arbenigol yn cyfarwyddo’r athro cyswllt amhrofiadol tuag at nodau
sydd wedi’'u diffinio’n glir (Bokeno a Gantt, 2000; Nahmad-Williams a
Taylor, 2015). Yn ymarferol, yn aml mae mentor sy’n mabwysiadu dull
monologaidd yn defnyddio ffurflen arsylwi gwersi safonol i asesu cynnydd
ACau yn fturfiol, ac i farnu eu cymhwysedd o ran safonau proffesiynol
addysgu ac arweinyddiaeth (Llywodraeth Cymru, 2018b). Credir bod y
model hwn yn ddefnyddiol, oherwydd ei fod yn cipio cynnydd o yn erbyn
y safonau ac yn cyfeirior ACau tuag at atebion i’'w problemau uniongyr-
chol (Wang ac Odell, 2002). Mae dull monologaidd yn cynnig rhai
manteision, ond mae hefyd yn gallu cyfeirio ACau i wneud dim byd ond
atgynhyrchu’r modelau addysgu amlycaf heb ystyried dewisiadau amgen
(Nahmad-Williams a Taylor, 2015). At hynny, mae’r dull hwn yn gosod yr
Athro Cyswllt o fewn model hierarchaidd arbenigol-amhrofiadol, gan
dderbyn gwybodaeth yn fwy goddefol ond gyda llai o gyfleoedd ar gyfer
myfyrio ac arloesi (Jones, Tones a Foulkes, 2019). Mae’r cydbwysedd grym
hwn yn gallu arwain at fentora-barnu hefyd (Hobson, 2016), lle mae sgyr-
siau gwerthusol unffordd am gymhwysedd yn achosi pryder i’r AC ac yn
arwain at densiwn yn eu perthynas a2’r mentoriaid.

Ar y llaw arall, mae dull deialogaidd o fentora yn ail-lunio’r berthynas
rhwng y mentor ar Athro Cyswllt. Mae’n eu symud i ffwrdd o fodel arben-
igol-amhrofiadol, lle mae’r mentor mewn rol arbenigwr sy’n darparu
gwybodaeth i’r athro cyswllt amhrofiadol (Bokeno a Gantt, 2000). Mewn
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model deialogaidd, nid yw ACau yn derbyn gwybodaeth yn oddefol; yn
hytrach, maent yn gweithio ar y cyd 4’u mentoriaid fel rhan o bartneriaeth
ddwyochrog (Nahmad-Williams a Taylor, 2015). Maent yn gweithio
gyda’i gilydd 1 ddatblygu eu dealltwriaeth gyfiredin trwy fyfyrio ar y cyd,
ymbholi a sbarduno trafodaethau dwyffordd agored am wahanol agweddau
ar addysgu a dysgu (Wang ac Odell, 2002). Oherwydd bod gan y mentor
a’r Athro Cyswllt ddiddordeb gwirioneddol mewn datblygu lefelau newydd
o grebwyll trwy archwilio syniadau a meddyliau gyda’i gilydd, mae’r
ddeialog yn fwy anffurfiol ac yn llai gochelgar (Jones, Tones a Foulkes,
2018). Yn 6l Bokeno a Gantt (2000), mae’r dull deialogaidd yn dibynnu ar
ofal a pharch mentor ac Athro Cyswllt tuag at ei gilydd. Maent yn barod 1
ddatgelu eu meddyliau a’u syniadau eu hunain, ond yn agored i farn y 1lall
ar yr un pryd. Credir bod ACau a mentoriaid yn gwerthfawrogi dull
deialogaidd gan ei fod yn seiliedig ar sgyrsiau dysgu dilys sy’n helaecthu
cyd-ddealltwriaeth a chryfhau perthnasoedd ar yr un pryd (Jones, Tones a
Foulkes, 2019; Sheridan a Young, 2016). Wedi dweud hynny, mae mab-
wysiadu dull deialogaidd yn gallu golygu bod yr adborth i ACau ynghylch
agweddau ar eu haddysgu yn fwy amrywiol ac anghyson oherwydd bod
llai o eglurder a ffocws ynghlwm wrth y ddeialog (Hudson, 2015).

Mentora ym Mhartneriaeth AGA CaBan

Rhoddodd partneriaeth CaBan y flaenoriaeth i fentora wedi 1 ddiwygio
addysgol yng Nghymru dynnu sylw at bwysigrwydd y rol 2’1 nodi fel elfen
hollbwysig yn natblygiad proffesiynol pob athro (Bethell et al., 2020; Furlong,
2015). O’r herwydd, datblygwyd dull ysgol gyfan o fentora gan y bartneri-
aeth. Y mentor dosbarth/pwnc oedd wrth galon y rhwydwaith o gefnogaeth
1t ACau, ond roedd yn gweithio dros dair lefel, gan ei fod yn cynnwys prif
fentor a mentor arweiniol y rhwydwaith hefyd. Dewiswyd y mentor dos-
barth/pwnc gan uwch arweinwyr ysgolion 2’1 hyfforddi mewn dull a oedd yn
blaenoriaethu deialog. Darparwyd yr hyfforddiant a’r gefnogaeth barhaus gan
brif fentor, a oedd yn arwain y ddarpariaeth o fewn yr ysgol unigol. Yn olaf,
roedd mentor arweiniol y rhwydwaith yn gyfrifol am y rhaglen fentora ar
draws rthwydwaith o ysgolion. Roeddent yn cynnal dyddiau ysgol arweiniol
ar gyfer ACau ac yn gweithio gyda chydweithwyr yn y Brifysgol 1 gefnogi
datblygiad mentoriaid a monitro ansawdd y ddarpariaeth.

Roedd y dull ysgol gyfan a fabwysiadwyd gan bartneriaeth CaBan yn
cydnabod pwysigrwydd mentora ac yn darparu gwahanol lefelau o
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gefnogaeth it ACau. Yn ogystal, pwysleisiwyd pwysigrwydd y rol trwy
sefydlu grwp datblygu mentoriaid CaBan. Bu'r grWp, gyda’i aclodaeth yn
cynnwys cydweithwyr yn y Brifysgol a’r ysgol, yn cynnal gwaith ymchwil,
astudiaethau peilot ac ymgynghoriad ehangach am r6l y mentor. Mae’r
model CaBan a ddeilliodd o’r broses hon yn canolbwyntio ar fentoriaid
dosbarth/pwnc a’'u defnydd o ddulliau deialogaidd i hyrwyddo dysgu prof-
fesiynol ACau (Jones, Tones a Foulkes, 2020). Mae paragraff rhagarweiniol
Llawlyfr Mentora CaBan yn adlewyrchu’r canfyddiadau hyn ac yn nodi
bod eu gweledigaeth ar gyfer mentora’n ddeialogaidd yn ei hanfod (CaBan,
2019). Yn wir, cyfeiriodd at fentora llwyddiannus fel ‘proses ddwy ffordd
syn datblygu dull adfyfyrio o ddysgu trwy brosesau allweddol
cydweithredu, deialog, arsylwi, adfyfyrio beirniadol ac ymchwilio’
(Griffiths et al., 2020, t. 220).

Mae arsylwadau gwersi ffurfiol yn dal i1 fod yn rhan o raglen AGA
CaBan. Fodd bynnag, er mwyn mynd i’r afael 3’r problemau sy’n gysyll-
tiedig 4 datblygiad dull mentora-barnu, dim ond ar wyth achlysur y mae
ACau yn destun arsylwi ffurfiol yn ystod blwyddyn eu rhaglen addysg
athrawon ol-raddedig. Yn ogystal, mae mwy o bwyslais ar ddeialog yn
ystod y broses adborth sy’n dilyn arsylwadau gwers ffurfiol, gyda’r Llawlyfr
Mentora (CaBan, 2019) yn nodi y dylai’t ACau gael amser i adfyfyrio a
rhannu eu barn eu hunain yn hytrach na chael eu cyfeirio at atebion gan 'y
mentor yn unig. Mae’r adborth sy’n cael ei ddarparu trwy’r broses fwy
ffurfiol hon yn cael ei gydbwyso gan ystod ehangach o ddulliau megis
adborth gwersi anffurfiol, cynlluniau gwersi anodedig a dyddlyfrau adfy-
fyriol. Mae’r rhain yn llywio datblygiad parhaus yr ACau ac yn cyfrannu
at eu hasesiad cyfiredinol o ran safonau proftesiynol addysgu ac arweinyd-
diaeth (Llywodraeth Cymru, 2018b). Dim ond unwaith ym mhob un o’r
ddau leoliad y mae asesur ACau yn digwydd ac mae’n cael ei lywio gan
ystod eang o ffynonellau sydd, ar y cyd, yn dangos eu sgiliau proffesiynol,
eu gwybodaeth a’u hymddygiad.

Yn rhaglen CaBan, mae’r mentor a'r Athro Cyswllt yn cyfarfod yn rheo-
laidd i adolygu addysgu, trafod cynnydd a gosod targedau (CaBan, 2019).
Mae rhan o’r ddeialog broftesiynol barhaus hon yn canolbwyntio ar ddat-
blygu crebwyll newydd trwy adfyfyrio beirniadol ac ymholi. Disgwylir i
ACau gwestiynu eu harferion eu hunain ac eraill a cheisio gwelliannau
trwy adfyfyrio a thrafod ar y cyd am ganfyddiadau newydd mewn ymchwil
addysgeg (Griffiths et al., 2020). Mae rhaglen CaBan yn cynnwys gwah-
anol ddulliau o ddysgu proffesiynol megis astudiaeth gwers, ymholi
ymarferwyr a theithiau dysgu. Mae’r dulliau hyn yn hyrwyddo cydweithio
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a gwerthuso beirniadol o fewn cymunedau dysgu bach, lle mae ACau a
mentoriaid yn cymryd rhan mewn cynllunio, addysgu ac adfyfyrio ar y
cyd (Gore a Bowe 2015; Johannesson, 2020). Credir bod y dulliau hyn o
ddysgu proffesiynol yn cynnig cyfleoedd rheolaidd am ddeialog ynghylch
addysgu a dysgu. Maent yn gallu cael effaith uniongyrchol ar addysgu’r
ACau 2’u paratoi ar gyfer dysgu proftesiynol yn y dyfodol trwy broses o
ymbholi cydweithredol.

Yn gyfiredinol, mae’r model mentora sydd wedi’i ddatblygu gan bartne-
riaeth CaBan yn rhoi mwy o bwyslais ar ddeialog anffurfiol. Credir bod
hyn yn symud y broses oddi wrth fentora-barnu gwerthusol a thuag at
ddull cydweithredol a dwyochrog lle mae mentoriaid ac ACau yn gweithio
gyda’i gilydd 1 helaethu eu dealltwriaeth gyfiredin (Hobson, 2016; Jones,
Tones a Foulkes, 2018; Sheridan a Young, 2017).

Dulliau

Nod cyfiredinol yr astudiaeth hon oedd adolygu effaith y dull a fabwysi-
adwyd gan raglen AGA CaBan trwy ddadansoddi canfyddiadaur
mentoriaid 2t ACau a oedd yn rhan o flwyddyn gyntaf y bartneriaeth.
Cafodd 15 o fentoriaid a 48 Athro Cyswllt eu cynnwys yn yr astudiaeth,
gyda’r data’n cael ei gynhyrchu yn ystod cam olaf blwyddyn rhaglen addysg
ol-raddedig yr ACau. Roedd pob un o’r mentoriaid at ACau yn gweithio
mewn ysgolion partner cynradd neu uwchradd yng ngogledd Cymru. O’r
15 mentor, roedd naw yn gweithio mewn addysg gynradd, a chwech
mewn addysg uwchradd. Roedd gan y mentoriaid rolau gwahanol yn y
bartneriaeth hefyd; roedd tri yn fentoriaid arweiniol y rhwydwaith
(MARD©), pump yn brif fentoriaid a’r saith arall yn fentoriaid dosbarth/
pwnc. Roedd yr ACau yn gweithio mewn gwahanol gyfnodau oedran
hefyd; roedd 23 yn hyfforddi fel athrawon addysg gynradd, a 24 yn hyf-
forddi fel athrawon addysg uwchradd.

Roedd y gwaith o ddethol y mentoriaid ar ACau yn seiliedig ar sampl
bwriadus lle’r oedd y cyfranogwyr yn cael eu cynnwys neu eu hepgor ar
sail eu harwyddocad i ddibenion yr astudiaeth (Roberts, 2009). Yn yr
ymchwil hon, cynhwyswyd y mentoriaid gan eu bod 1 gyd yn athrawon
profiadol a oedd wedi’u dewis a’'u hyfforddi i ymgymryd a rdl fentora ym
mhartneriaeth AGA CaBan. Yn yr un modd, roedd yr ACau yn rhan or
broses gan eu bod i gyd yn cwblhau cwrs 6l-raddedig a dysgu addysgu yn
yr un bartneriaeth AGA. Cafodd pawb a gymerodd ran yn yr astudiaeth eu
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trochi mewn AGA. Yn fwy penodol, roeddent 1 gyd yn rhan o bartneriaeth
CaBan ac mewn lle da 1 rannu eu barn ar y dull o ymdrin ag AGA a ddat-
blygwyd gan y rhaglen. Roedd eu cynnwys yn yr astudiaeth yn galluogi’
tim ymchwil i ddatblygu dealltwriaeth o safbwynt y cyfranogwyr, gyda’r
strategaeth samplu’n fodd gwerthfawr o gwestiynu’r dull o fentora a fab-
wysiadwyd gan raglen CaBan (Bryman, 2015; Jones, 2015). Cafwyd
cydsyniad gwybodus priodol gan bob un o’r cyfranogwyr, a sicthawyd
cymeradwyaeth foesegol ar gyfer yr astudiaeth gan Bwyllgor Moeseg
Cyfadran Addysg a Gwasanaethau Plant Prifysgol Caer (Cyfeirnod: 12220
Prosiect CaBan) ar 12 Chwefror 2020.

Roedd yr ymchwil yn dibynnu ar holiaduron a chyfweliadau grwp
ffocws 1 gynhyrchu data. Defnyddiwyd cyfweliadau grwp flocws gydar
mentoriaid gan fod hyn yn caniatiu i’r cyfranogwyr rannu a thrafod eu
profiadau a’u safbwyntiau gwahanol ac ychwanegu dealltwriaeth werth-
fawr 1’r gwaith o ddehongli rhaglen CaBan (Bryman, 2015). Defnyddiwyd
holiaduron i ddechrau gyda’r ACau, gan fod hwn yn ddull cyfleus o gyn-
hyrchu data gan nifer fwy o gyfranogwyr (Denscombe, 2017). Roedd yr
holiaduron yn hawdd eu gweinyddu, a gallai’r ACau ddewis ymateb yn
Saesneg neu trwy gyfrwng y Gymraeg. Efallai bod hyn yn fodd cyfleus o
gynhyrchu data, ond roedd hefyd yn caniatiu ymatebion mwy arwynebol
heb fanylder neu eglurder (Denscombe, 2017; Jones, 2015). O’r herwydd,
defnyddiwyd cyfweliadau grwp flocws gyda 12 Athro Cyswllt hefyd i
helaethu a chadarnhau’r dadansoddiad blaenorol. Roedd ailedrych ar yr un
themau trwy gyfweliadau grwp ffocws yn caniatiu i’r ACau ailystyried eu
barn a darparu dealltwriaeth ychwanegol a allai fod wedi parhau’n gudd fel
arall (Bryman, 2015). Roedd y broses iteraidd hon yn gwella dibynadw-
yedd y canfyddiadau, ond roedd yn darparu data ychwanegol mwy
cymbhleth a oedd yn anos 1’'w ddadansoddi hefyd (Jones, 2015).

Trefnwyd trawsgrifiad o’r data o recordiadau sain cyfweliadau grwp y
mentoriaid ar ACau ochr yn ochr ag ymatebion cychwynnol yr ACau 1
gwestiynaur cyfweliad. Defnyddiwyd dadansoddiad thematig wedyn 1
adnabod a dadansoddi patrymau yn y data (Braun a Clarke, 2006, 2019).
Mae dadansoddiad thematig yn ddull hyblyg a ddefnyddir yn gyffredin
mewn ymchwil ansoddol i amlygu tebygrwydd a gwahaniaethau yn y data
(Braun, Clarke a Weate, 2016). I ddechrau, cafodd y data ei ddarllen a’i
godio gan bob aelod o’r tim ymchwil 1 nodi nodweddion a oedd yn berth-
nasol 1’r cwestiynau ymchwil. Cafodd y codau eu clystyru yn 6l themau
i’'w hadolygu a’u diwygio’n annibynnol i nodi patrymau lefel uwch. Yn
olaf, adolygwyd y themiu ar y cyd i gymharu ac egluro dehongliadau
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(Braun, Clarke a Weate, 2016). Mireiniwyd cynnwys y themau er mwyn
cynhyrchu dadansoddiad o’r data, gyda’r mentoriaid (M1-M15) at ACau
(AC1-AC48) yn cael eu hadnabod gan god rhif sy’n adlewyrchu eu safle yn

nhrefn cyfweliadau neu holiaduron.

Sicrhau chwarae teg

Yn rhaglen CaBan, mae’r rol fentora’n cael ei hystyried yn bwysicach, ond
mae pWer cymharol mentoriaid yn eu perthynas ag ACau wedi’i leihau.
Cyfeiriwyd at raglen CaBan fel hyn: ‘very much about moving to a more level
playing field where the mentor and Associate Teacher are colleagues that are working
cooperatively together’” (M5). Bydd y drafodaeth ar y canfyddiadaun
dadansoddi’r berthynas mentor-AC ar ei newydd wedd. Yn fwy penodol,
bydd yn ystyried newid cydbwysedd pwer, ymddangosiad dull mwy
democrataidd a chydweithredol a mabwysiadu sgyrsiau dysgu deialogaidd
anffurfiol.

Mae’r rhan fwyaf o fentoriaid wedi sylwi ar effaith gadarnhaol yn sgil y
newid; ‘we need to develop a relationship where we are on a level because once it’s
established, the progress that the Associate Teachers make, it’s far quicker. I feel it’s
a hugely important element of the new CaBan’ (M5). Yn yr un modd, nododd
yr ACau effaith awyrgylch ller oedd eu barn yn cael sylw; ‘I was accepted
into the school as a teacher, as a colleague who had the opportunity to input nmy
thoughts and feelings on a professional level in order to provide the best for the class
I was working within’ (AC20).

Roedd y mentoriaid a ymrwymodd i ddull deialogaidd wedi derbyn, yn
ol pob golwg, bod gwybodaeth addysgeg yn cael ei llunio’n gymdeithasol
trwy brofiadau’r holl gyfranogwyr (Coffield, 2008). O’r herwydd, gofyn-
nwyd am farn ACau ac, wrth wneud hynny, effeithiwyd ar brofiad ysgol yr
ACau; I felt valued. My ideas and contributions were often taken on board and
utilised which really made it a meaningful experience’ (AC2)

Roedd mabwysiadu dull deialogaidd yn rhoi mwy o bwyslais ar yr angen
i fentoriaid weithio gydag ACau mewn ffordd gynhyrchiol a pharchus o’r
ddau gyfeiriad; ‘I put more time into it as I knew we’d working more closely and
sharing ideas’ (M4). Mae perthynas o ymddiriedaeth ddwyochrog yn gallu
darparu’r gefnogaeth angenrheidiol i ACau 1 gymryd mwy o risg (Hoffman
et al., 2015). Nododd un AC fod yr anogaeth ar gefnogaeth bositif wedi
creu ‘a space that allowed for mistakes to happen’ (AC31), ac esboniodd un arall
ei bod hi'n teimlo’n ‘confident to give things a go and not worry if they didn’t go
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to plan’ (AC2). Yn ol bob golwg, roedd y dull deialogaidd yn lleihau ofnau
ACau o fethu, ac yn rhoi’r hyder iddynt gyfranogi a rhannu eu syniadau.
Roedd y mentoriaid a groesawodd y dull deialogaidd yn rhannu eu har-
benigedd eu hunain ac ar yr un pryd yn galluogi’t ACau i archwilio eu
dealltwriaeth eu hunain o ymarfer effeithiol (Payne, 2018).

Er bod mentoriaid yn hynod gadarnhaol am y dull diwygiedig, mae
rhoi’r newid ar waith wedi bod yn heriol. Nododd un mentor arweiniol y
rhwydwaith: We just wanted to get the CaBan message out there, how mentoring
has changed and moved away from a hierarchy to a level playing field. We’ll have to
continue to do that because they’re not used to that style of mentoring and they don’t
maybe yet believe in that style of mentoring’ (M7). Yn yr un modd, roedd
ymatebion yr ACau yn dangos peth gwrthwynebiad i newid, gyda rhai
mentoriaid yn cynnal dull monologaidd; ‘T worked really hard during the
placement to create new things and try new ideas; however, she had her way of doing
things and she liked it done that way. This sometimes made it hard for me and meant
I adopted her way of teaching rather than my own style’ (ACS).

Mae’r dull a fabwysiadwyd gan raglen Caban yn pwysleisior angen am
berthynas ddwyochrog rhwng y mentor ar AC, un sy’n cefnogi adfyfyrio
ar y cyd ac ymholi cydweithredol (Griffiths et al., 2020). Yn y cyd-destun
hwn, mae dull deialogaidd yn fwy democrataidd gan ei fod yn hyrwyddo
dull cyfranogol a chymdeithasol tuag at addysg (Coftield, 2008). Mae'n
ymwneud nid yn unig ag efelychu syniadau presennol y mentor ond a cha-
niatau it AC herio rhai agweddau ar ymarfer a chyfranogi mewn
gweithredoedd mwy creadigol (Jones, et al., 2021). Efallai nad yw’n syndod
felly bod rhai mentoriaid yn gwrthsefyll newid, oherwydd eu bod yn fwy
cyfforddus gyda dulliau monologaidd lle mai eu barn a’u safbwyntiau hwy
sydd i’'w gweld yn cyfrif. Roedd ambell AC wedi profi agweddau ar den-
siwn a gwrthdaro yn eu perthynas 4’u mentoriaid hyd yn oed. Dywedodd
un: ‘they were not always helpful ... I felt she was annoyed by me’ (AC26) ac un
arall: ‘my mentor was difficult and unsupportive from the start’ (AC32).

Mae’n bosibl bod mabwysiadu dull deialogaidd wedi gwaethygu’r ten-
siwn yny berthynas rhwng rhai mentoriaid ac ACau. Mae’r dull deialogaidd
yn creu perthynas gymdeithasol fwy cymhleth, lle mae partneriaeth
ddemocrataidd yn cael ei fturfio i gefnogi ymholi ar y cyd ac adfyfyrio
beirniadol. Gall hyn greu lefel ddymunol o wrthdaro lle mae meddylfryd
y ddwy ochr yn cael ei herio. Fodd bynnag, gall greu teimladau o anesm-
wythyd hefyd pan fydd anghytuno dyfnach sy’n anoddach ei ddatrys
(Jones, et al., 2021). Mae’r dull deialogaidd yn pwysleisior angen 1 fento-
riaid ac ACau ddatblygu tuedd tuag at adfyfyrio beirniadol (Griffiths et al.,
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2020). Mae’n bosibl dadlau bod datblygu’r sgil ddemocrataidd allweddol
hon (Payne, 2018) yn anoddach i fentoriaid, oherwydd mae’n rhaid iddynt
hyrwyddo’r hyn maen nhw’n ei wybod sy’n addysgu effeithiol a chaniatau
i ACau herio arferion ac athroniaethau presennol ar yr un pryd. Efallai y
bydd angen mwy o gefnogaeth ar fentoriaid i ddatblygur sgiliau hyn,
oherwydd, heb ddigon o hyfforddiant, maent yn debygol o droi’n &l at
ddulliau monologaidd llai heriol lle mae eu barn hwy yn dominyddu.

Un dull a fabwysiadwyd gan bartneriacth CaBan i hyrwyddo ymholiad
beirniadol cydweithredol yw cynnwys astudiaeth gwers fel rhan asesiedig
o’r rhaglen. Nid rhoi ymarfer seiliedig ar dystiolaeth ar waith gan fento-
riaid ac ACau yw nod astudiacth gwers: ond yn hytrach gydweddu
ymchwil ag ymarfer fel eu bod yn dysgu o werthuso eu haddysgu eu
hunain (Jones, 2021). Yn yr achos hwn, roedd y mentor ar AC wedi cynl-
lunio ‘the same lesson together and delivered it to our groups. I gave them feedback
on their lesson and they gave me feedback on mine’ (M2). Roedd cydweithio o’r
fath yn hyrwyddo’r syniad mai ‘it’s not a them and us, but that we are on the
same level” (M2). Dangosodd y mentoriaid hynny a chwaraeodd ran lawn
yn y broses eu bod yn barod 1 ddatblygu perthynas broffesiynol a oedd yn
hyrwyddo dysgu ary cyd; “The mentor taught the lesson, we discussed it, made
changes and 1 then taught the lesson. We improved the lesson together and both
benefited from the process’ (AC14). Sylwodd mentoriaid a fuddsoddodd eu
hamser yn y broses gydweithredol hon ar ei heffaith ar berthnasoedd prot-
fesiynol. “You get to know each other incredibly well. It’s a really good step in
establishing a relationship’ (M13). Yn yr un modd, nododd ACau fod: ‘esson
study was an effective strategy’ (AC14). I bob golwg roedd yn hyrwyddo per-
thynas ddwyochrog gyda’r flocws ar ddysgu ar y cyd; ‘It was good to be
valued as an Associate Teacher and helpful to think that it could be a learning
experience for us both’ (AC12). Mae astudiaeth gwers 1’'w weld yn gweddu’n
dda 1 ddull CaBan, gan fod mentoriaid yn cael eu hannog i hwyluso a
modelu arferion da trwy gynllunio cydweithredol, addysgu tim a deialog
broffesiynol barhaus (CaBan, 2019; Griffiths et al., 2020). Mae modd
dadlau ei fod yn ymwreiddio ac yn ychwanegu at y dull deialogaidd, gydag
un prif fentor yn nodi: ‘it’s been pivotal in changing the way we work with the
Associate Teacher. 1t’s provided a new model on how you can support and work
alongside an Associate Teacher’ (M9).

Yn ol pob golwg, mae mabwysiadu dull deialogaidd wedi creu perthynas
gymdeithasol fwy cymhleth thwng y mentor at AC. Ary cyfan, mae’r Tevel-
ling of the playing field” (M5) wedi cael derbyniad da, ond mewn rhai
amgylchiadau, mae wedi creu tensiwn ar her o ddatrys gwahaniaethau.
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Wedi dweud hynny, mae mentoriaid llwyddiannus yn gallu addasu i angh-
enion yr ACau (Van Ginkel et al., 2016) a manteisio ar ystod o strategaethau
i hyrwyddo eu gwybodaeth addysgegol (Hudson, 2013). Roedd hyn yn
amlwg yn y defnydd o astudiaeth gwers, gan fod yr ACau yn gwerthfawrogi
gweithio gyda mentoriaid a oedd yn llwyr gefnogol 1’r broses ymholi ac a
roddodd gyfleoedd 1 gynllunio, addysgu ac adolygu dysgu gyda’i gilydd.

Dysgu o sgyrsiau dysgu anffurfiol: arsylwadau gwersi ac adborth

Tueddai mentoriaid i gysylltu dulliau monologaidd mwy ffurfiol gydag
agweddau gwerthusol mentora-barnu a oedd yn achosi pryder 1 ACau
(Hobson, 2016). Cyfeiriodd un mentor at yr hen drefn: ‘.. you sit down, we’ll
Sformally tell you and half the time leave you in tears because you're upset because
something’s not gone well” (M6). Mewn cyferbyniad, mae rhaglen CaBan yn
ddeialogaidd yn ei hanfod (CaBan, 2019), gyda mwy o bwyslais yn cael ei roi
ar sgyrsiau anffurfiol parhaus am addysgu a dysgu (Jones, Tones a Foulkes,
2018). Mae mabwysiadu’r dull hwn wedi arwain at newid arwyddocaol yn 'y
ffordd mae adborth gwersi’n cael ei roi 1 ACau; ‘It’s not just telling the Associate
Teachers anymore; it’s engaging them and making sure they have their say’ (M5).
Roedd mentoriaid yn ffafrio’r dull hwn, gan ei fod yn lleddfu rhywfaint ar
y pwysau ynghlwm wrth sgyrsiau gwerthusol un ffordd am gymhwysedd;
‘what’s quite nice about this, after every session you’re there to give feedback in that
informal way so that it’s not all building up to that one-off observation’ (M1).

Er yn cael ei hystyried yn ddeialogaidd (CaBan, 2019), mae rhaglen
CaBan yn dal 1 gynnwys rhai agweddau ar fentora monologaidd, oher-
wydd y gred bod y dull hwn yn effeithiol wrth gyfarwyddo ACau
amhrofiadol tuag at nod a diffiniad clir (Nahmad-Williams a Taylor, 2015).
Mae arsylwadau gwersi fturfiol yn dal 1 ddigwydd, ond yn 1lai aml, ac
mae’r drefn wedi cael ei haddasu 1 gynnwys cofnod o addysgu blaenorol; 1
think the observation forms are much better. I like how you give an overview of the
past two weeks and what the Associate Teacher has been doing and how it’s gone’
(MARhT1). Canlyniad hyn oedd ‘the formal observation can recognise that there’s
been an awful lot of good practice ... and also vice versa ... in the previous weeks’
(M12). Croesawyd y newid hwn gan fentoriaid; I think it’s a lot fairer because
they don’t feel as if they are being judged solely on one lesson. They were under less
pressure because it wasn’t all hinging on that one lesson’ (M4).

Newid pellach 1’r arsylwadau gwersi ffurfiol oedd cael gwared ar raddau.
Roedd hyn yn hollti barn, gydag un mentor yn nodi ei fod ‘into getting rid
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of the grading system, but once you do, you realise that actually, it serves quite a
useful purpose’ (M9). Cyfeiriodd yr un mentor at sut yr oedd ei AC ‘found
the formal quite ambiguous because there’s no grading. He wanted me to rate it out
of 10 to give an idea of how good it was’ (M9). Ar y llaw arall, roedd y rhan
fwyaf o fentoriaid yn cefnogi’r newid, gydag un yn esbonio “T'he grades are
limiting, it’s better to look at the quality of the feedback and see that as a way of
improvement’ (M11). Nodwyd yr un pwynt gan fentor arall; “Taking away the
grading was so valuable. It becomes about the dialogue and reflection on how the
teaching has gone and how they get better. It is so much more valuable for the
Associate Teacher rather than fixating on the grade’ (M5).

Roedd gwahaniaeth barn ymhlith ACau ynghylch arsylwadau fturfiol
hefyd. Gan amlaf, roeddent yn cefnogi’r defnydd o arsylwadau gwersi
ffurfiol, ond nid i’r un graddau a dulliau adborth anffurfiol. Roeddent yn
cael eu gwerthfawrogi oherwydd eu bod yn darparu adborth a thargedau
clir i'w datblygu; ‘It was helpful to focus on a particular target and really work
towards improving my practice in that area’ (AC12).

Nid oedd gan ACau brofiad o’r defnydd o raddau, ond roedd rhai yn
nodi diftyg eglurder a manylder yn eu hadborth; ‘lesson observations and my
placement report were fairly vague, and targets were often subjective to personal
opinion rather than letting you know exactly where you were up to with the teaching
standards’ (AC2). Er bod rhai ACau yn cytuno a dulliau mentora mwy
monologaidd, roedd arsylwadau gwersi ffurfiol yn dal i beri tramgwydd i
rai. Mae’n amlwg bod gan hynny’r potensial i danseilio cynnydd ACau os
nad yw’n digwydd mewn ffordd gydymdeimladol (Hobson, 2016). Yn 6l
un AC, roedd yr arsylwadau ‘made me so anxious and stressed. I didn’t find
them helpful as I could not give my best’ (AC26). Dywedodd un arall fod y dull
fturtiol lowered my self-esteem and created a lot of anxiety issues’ (AC5).

Cyflwynodd rhaglen CaBan ddyddlyfrau adfyfyriol fel un dull
ychwanegol o olrhain cynnydd ACau heb greu’r un lefelau o bryder. Mae’r
dyddlyfrau’'n caniatau i ACau gofnodi eu dysgu, ac mae mentoriaid yn eu
gwerthfawrogi ar y cyfan; “The journal is helpful as you’re giving small targets
daily and you can see how they’ve responded and that guides your response’ (M1).
Cafwyd llai o gyfeiriadau at y dyddlyfrau gan yr ACau, ond nodwyd nad
oeddent yn cael eu defnyddio’n gyson bob amser; ‘it sometimes became bur-
densome to write in the journal for every single lesson’ (AC13). Wedi dweud
hynny, pan oedd yr AC a’r mentor yn neilltuo amser i ymrwymo 1’r broses
o ddefnyddio’r dyddlyfr yn gyson, roedd yn cael derbyniad da; ‘the daily
feedback in my journal was a fantastic seamless way to continuously develop. It gave
feedback and prompted more discussion” (AC2).
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Pan ofynnwyd i ACau am sgyrsiau dysgu anffurfiol gyda’'n mentor,
roedd eu hymatebion yn hynod gadarnhaol. Roedd y ddeialog broftesiynol
yn helpu i feithrin perthnasoedd cynhyrchiol, gydag un AC yn nodi bod:
‘informal feedback made me feel more relaxed’ (AC18), ac un arall yn dweud
bod: ‘informal discussions were essential as they helped to develop a good relation-
ship based on mutual respect and trust’ (AC16). Roedd y dull deialogaidd yn
sicthau bod ACau yn derbyn adborth anffurfiol mwy parhaus hefyd; ‘we
can focus on an area of teaching, and I can keep reminding and pushing until it’s
taken on board’ (M8). Yn ogystal, cafodd yr ACau fwy o gyfleoedd i drafod
dysgu disgyblion; ‘I took a lot more out of the informal conversations as I could
ask more questions based upon the class and the ways in which I could improve my
teaching’ (AC20). Ary cyfan, y gred oedd bod y pwyslais ar ddeialog brof-
fesiynol barhaus yn helpu’r ACau 1 ddatblygu eu dealltwriaeth addysgeg;
‘they become more aware of what they should do to teach a decent lesson. Their
understanding and knowledge grows as the placement goes on’ (M3). Yn wir,
roedd adfyfyrio ary cyd ar ddysgu hefyd yn dwysau hunanymwybyddiaeth
ACau, a gellid dadlau ei fod yn darparu lefel uwch o alluedd; “.. towards
the end, my Associate Teacher was particularly good at identifying her strengths and
her next steps. Being able to do that is so important for their future career’ (M14).

Fel arfer, mae ACau yn ystyried mai addysgu gyda chefnogaeth eu
mentor ywr profiad dysgu pwysicaf yn ystod eu blwyddyn hyfforddi
(Clark et al., 2014). Fodd bynnag, nid addysgu yn unig syn llywio eu
datblygiad ond hefyd sut maent yn derbyn adborth ac yn adfyfyrio gyda’u
mentor. Yn yr astudiaeth hon, roedd yr ACau yn gwerthfawrogi’r ddau
ddull o adborth ar y cyfan, ond roedd mwy o gefnogaeth i’r dull anffurfiol;
“T'his is where the learning happens. In relaxed, low stakes conversations about
teaching. Enjoyable and informative’ (AC11). Credir bod sgyrsiau dysgu anf-
furfiol yn cefnogi rhaglenni mentora llwyddiannus; yn wir, mae Jones,
Tones a Foulkes (2018) yn nodi bod ACau yn dweud yn aml mai deialog
o’r fath sy’n esgor ar ddysgu dilys; ‘I felt I was learning most about teaching
when actually teaching and then reviewing with my mentor after. The day-to-day
practical advice is what really helped’ (AC12).

Casgliad
Yn rhaglen AGA CaBan, gofynnir it mentor at AC fabwysiadu dull

cyfranogol a chymdeithasol tuag at addysg (Coftield, 2008) lle maent yn
gweithio mewn partneriaeth i ddatblygu eu dealltwriaeth gyfiredin (Bokeno
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a Gantt, 2000; Jones, Tones a Foulkes, 2018). Mae ail-leoli’r berthynas fel
hyn i’'w weld yn fwy democrataidd, wrth rymuso ACau 1 herio rhai
agweddau ar ymarfer ac ymgymryd a gweithredoedd mwy creadigol (Jones,
et al., 2021). Roedd y dull cydweithredol o ddysgu yn amlwg wrth ddefny-
ddio astudiaeth gwers, lle dangosodd y mentoriaid hynny a chwaraeodd ran
lawn yn y broses eu bod yn barod i ddatblygu perthynas broffesiynol a oedd
yn hyrwyddo dysgu ar y cyd. Mae rhai agweddau ar fentora monologaidd yn
parhau yn rhaglen CaBan, ond mae asesiadau ffurfiol wedi cael eu haddasu i
osgoir agweddau gwerthusol ar fentora-barnu a oedd yn achosi pryder i
ACau (Hobson, 2016). Yn hytrach, rhoddwyd mwy o bwyslais ar ddefny-
ddio dyddlyfrau i olrhain cynnydd a hyrwyddo’r ddeialog broffesiynol sy’n
cefnogi rhaglenni mentora llwyddiannus (Jones, Tones a Foulkes, 2018). Yn
rhaglen CaBan, roedd pawb yn ystyried sgyrsiau dysgu anffurfiol yn ffordd
effeithiol 1 fentoriaid getnogi’t ACau a datblygu eu haddysgu.

Er bod ymatebion y mentoriaid 1 fabwysiadu dull deialogaidd yn gadarn-
haol iawn ar y cyfan, roedd rhywfaint o wrthwynebiad 1 newid o hyd. Mae
rhaglen CaBan yn gofyn llawer mwy gan y mentoriaid, oherwydd y gofynnir
iddynt neilltuo amser a sylw ychwanegol 1 anghenion ACau. Ar ben hynny,
mae’r dull deialogaidd yn gallu arwain at berthnasoedd cymdeithasol mwy
cymbhleth, lle mae’n rhaid i’r AC a’r mentor ymdopi a theimladau anesm-
wyth sy’n gallu deillio o feddu ar safbwyntiau a barn wahanol am wahanol
agweddau ar addysgu a dysgu (Jones, et al., 2021). O’r herwydd, mae’n
bosibl y bydd angen hyfforddiant a chefnogaeth ychwanegol ar fentoriaid os
oes disgwyl iddynt ffurfio partneriaeth ddemocrataidd i gefnogi ymholi ar y
cyd ac adfyfyrio beirniadol. Yn ogystal, mae angen datrys problemaun
ymwneud a’r defnydd o raddau. Y farn gyffredinol oedd bod canolbwyntio’n
ormodol ar raddau yn hybu gorbryder ac yn rhwystro dysgu, ond roedd rhai
mentoriaid ac ACau yn gwerthfawrogi’r eglurder y tybiwyd a ddarparwyd
ganddynt. Mae hyn yn amlygu’r angen parhaus i ddeall cynildeb y ffordd y
mae ACau yn gweithio gyda’'u mentoriaid ac yn dysgu ganddynt (Clarke et
al., 2014). Efallai fod dull mwy personol yn briodol yma fel bod yr hyblygr-
wydd gan fentoriaid i ymateb i ddewisiadau eu ACau.
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