Agweddau Athrawon tuag at ADCG: Adolygiad ac Argymhellion

ar gyfer y Dyfodol

Teachers’ Attitudes towards ADHD: Review and

Recommendations for the Future

Crynodeb

Gwelir cynnydd sylweddol yng nghyfraddau Anhwylder Diffyg Canolbwyntio a
Gorfywiogrwydd (ADCG) mewn dosbarthiadau yn ystod y blynyddoedd diwethaf. Mewn
llenyddiaeth, cydnabyddir arwyddocad agweddau athrawon tuag at ADCG wrth iddynt
wneud penderfyniadau am atgyfeirio ac ymyrraeth (Anderson et al., 2012) a sut mae eu
hagweddau yn effeithio ar ymddygiad a chanlyniadau disgyblion (Rush a Harrison 2008).
Mae angen i athrawon ddarparu cefnogaeth i’r plant yma ond yn aml, teimlant yn amwys tuag
at ADCG oherwydd diffyg gwybodaeth ddigonol (Alkahtani 2013), gwybodaeth anghyson
ynghylch yr anhwylder (Dryer, Kiernan a Tyson 2013), gwahanol ddisgwyliadau
diwylliannol (Moon 2012) a systemau addysgol (Timimi a Radcliffe 2005). Mae’r papur hwn
yn darparu adolygiad o’r llenyddiaeth ynghylch agweddau athrawon tuag at ADCG, yn
archwilio cyfyngiadau yn y llenyddiaeth gyfredol a’r pryderon ynghylch mesur agweddau

athrawon tuag at ADCG. Mae’r papur yn gorffen gydag argymbhellion ar gyfer y dyfodol.

Abstract



Attention-Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD) rates in classrooms have increased in
recent years. Literature has acknowledged the significance of teachers’ attitudes towards
ADHD when making referral and intervention decisions (Anderson et al., 2012) and how
teachers’ attitudes affect pupil behaviours and outcomes (Rush and Harrison 2008). Teachers
need to provide support for these children, yet they often feel ambivalent towards ADHD due
to a lack of sufficient knowledge (Alkahtani 2013), conflicting information surrounding the
disorder (Dryer, Kiernan a Tyson 2013), different cultural expectations (Moon 2012) and
educational systems (Timimi and Radcliffe 2005). This paper provides a review of the
literature regarding teacher attitudes towards ADHD, explores limitations in the current
literature and the concerns surrounding the measurement of teachers’ attitudes towards

ADHD. The paper ends with recommendations for the future.

Diffiniad a chyffredinrwydd

Mae Anhwylder Diffyg Canolbwyntio a Gorfywiogrwydd (ADCG) yn anhwylder
niwroddatblygiadol a nodweddir gan batrymau datblygiadol amhriodol o ddiffyg sylw a/neu
orfywiogrwydd-byrbwylltra (American Psychiological Association (APA) 2013). Oherwydd
symptomau diffyg sylw, mae’n hawdd tynnu sylw plant, sydd felly yn cael hi’n anodd
cwblhau tasgau a dilyn cyfarwyddiadau. Mae symptomau gorfywiogrwydd yn cynnwys
anhawster eistedd yn llonydd, gwingo a siarad yn ormodol, tra bod byrbwylltra yn ei gwneud
hi’n anodd i blant aros eu tro, ac maent yn aml yn torri ar draws neu yn ymyrryd ar eraill. Yn
o0l y National Institute for Health and Care Excellence (NICE 2018), mae ADCG yn effeithio
ar 3% i 9% o blant sy’n mynychu ysgolion y DU. Fodd bynnag, mae’n anodd canfod amlder
ADCG gan fod dulliau casglu data yn amrywio o astudiaeth i astudiaeth, gyda rhai yn
dibynnu ar adroddiadau rhieni ac eraill ar ymchwil glinigol yn seiliedig ar feini prawf
diagnostig gwahanol (Sayal et al., 2018). Er bod ADCG bellach yn cael ei dderbyn yn fwy
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cyffredinol yn y DU, mae’n parhau i fod yn ddiagnosis dadleuol ymbhlith rhai clinigwyr ac
athrawon. Mae materion cynhennus yn cynnwys: a) diffyg unrhyw teclyn diagnostig penodol
ar gyfer ADCG, b) yr arfer o lledu meini prawf diagnostig dros amser sydd yn parhau i
gynnwys torbwynt mympwyol ar gyfer symptomau sy’n aml yn arwain at benderfyniadau
goddrychol am yr anhwylder, ac ¢) anghysondebau yng nghyfraddau diagnosis a defnydd o

feddyginiaeth (Sayal et al., 2018).

ADCG yn yr ystafell ddosbarth

Ynghyd ag ymyrryd ar allu plentyn i ddysgu, oblegid anhawster eistedd yn llonydd, gwrando
a chwblhau tasgau (Kos, Richdale a Hay 2006), mae symptomau ADCG yn aml yn heriol i
athrawon a chyfoedion (Brook a Geva 2001; Hong 2008). Adrodda athrawon mai’r
symptomau sy’n gysylltiedig ag ADCG yw’r ymddygiadau mwyaf heriol yn yr ystafell
ddosbarth, ac mae ymddygiad o’r fath yn creu emosiynau negyddol ymhlith athrawon, gan
arwain yn aml at wrthdaro a chamau disgyblu (Nurmi 2012). At hynny, mae ymddygiadau
megis torri ar ofod personol ac ymyrryd ag eraill yn aml yn arwain at fwlio, gwaharddiad
cymdeithasol (Humphrey a Symes 2010) a gwrthodiad gan gymheiriaid (Barkley 2006). Mae
plant sy’n wynebu cael eu gwrthod gan eu cymheiriaid yn fwy tebygol o gael eu heithrio o
weithgareddau cymdeithasol bwysig (Buhs a Ladd 2001) sy’n darparu cyfleoedd hanfodol i
ddatblygu cyfeillgarwch a mireinio’r sgiliau cymdeithasol sydd eu hangen i lywio trwy
fywyd ysgol (Parker et al., 2006). Dros amser, gall gwrthodiad gan gymbheiriaid arwain at
erledigaeth gan gymheiriaid (Efron et al., 2018) a mewnoliad o’u problemau (Reijntjes et al.,
2010), gyda risg uwch o anawsterau dysgu ac anawsterau seicogymdeithasol yn y dyfodol

(DuPaul a Stoner 2014).



Y cyd-destun Cymraeg

Ar hyn o bryd, yng Nghymru, gelwir plant sy’n cael eu hadnabod bod angen cymorth
ychwanegol yn yr ysgol yn ‘blant ag anghenion addysg arbennig’ (AAA). Yn 0l diffiniad gan
y Ddeddf Addysg 1996, mae’r rhain yn blant sy’n cael ‘anhawster sylweddol fwy wrth
ddysgu’ na’u cyfoedion (Welsh Government 2015: t. 9), ac sydd fel arfer yn cael eu gwahanu
i gategoriau o angen (gan gynnwys anghenion cyfathrebu, corfforol, synhwyraidd ac
emosiynol) yn hytrach na labeli diagnostig, megis ADCG. Mae newidiadau sydd i ddod ym
maes AAA yng Nghymru, gyda gweithredu’r Ddeddf Anghenion Dysgu Ychwanegol a’r
Tribiwnlys Addysg (Cymru) 2018 (ADYTA), yn cynnwys terminoleg a phrosesau newydd,
lle bydd plant ag AAA yn cael eu nodi fel plant ag anghenion dysgu ychwanegol (ADY). Fel
y’i diffinnir mewn drafft o’r Cod ADY (LIywodraeth Cymru 2018: t. 20), mae gan blant ag
ADY ‘anhawster dysgu neu anabledd ... sy’n galw am ddarpariaeth ddysgu ychwanegol’
(DDY). Diffinnir DDY ymhellach fel ‘darpariaeth addysgol neu hyfforddiant sy 'n
ychwanegol at, neu’n wahanol i ’r hyn a wneir yn gyffredinol ar gyfer eraill o’r un oed’
(Llywodraeth Cymru 2018: t. 21). Ar gyfer ysgolion prif ffrwd, bydd yn ofynnol i
ymarferwyr ddarparu DDY, fel y nodir yng Nghynlluniau Datblygu Unigol (CDUau) plant —
dogfen statudol newydd sy’n disodli defnydd cyfredol o ddatganiadau anghenion arbennig. Er
gwaethaf y newidiadau sylweddol hyn, fodd bynnag, nid yw ADCG yn rhan o’r

ddogfennaeth ADY newydd.

Yn ol ffigurau LIlywodraeth Cymru (2019a), nodwyd bod tua 104,000 o blant ag AAA yng
Nghymru, sy’n cyfateb i oddeutu un o bob pump o ddysgwyr yn ystafelloedd dosbarth
Cymru. Er ei bod yn anodd caffael niferoedd penodol sy’n ymwneud ag ADCG, gan fod rhai
plant yn parhau i fod heb ddiagnosis yn ystod eu blynyddoedd ffurfiannol, credir bod tua
3,000 o blant (tua 1-2%) wedi cael diagnosis swyddogol o ADCG yn ysgolion Cymru (Gefal
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lechyd-Cymrd Wales Healthcare 2019). Yn 2018, dyrannodd Llywodraeth Cymru £20
miliwn o gyllid i gefnogi gweithredu’r Ddeddf ADYTA (Cymru) 2018, lle’r oedd y rhan
fwyaf o’r arian i’w ddefnyddio ar gyfer hyfforddi ymarferwyr (National Assembly for Wales
2018). Ar gyfer 2019-20, darparwyd cyllideb o0 £892 y plentyn ag AAA i ysgolion, i dalu am
ddarpariaeth addysgol arbennig (LIywodraeth Cymru 2019b). Fodd bynnag, gyda
gwahaniaethau sylweddol yn y ffordd y mae ysgolion Cymru yn dyrannu’r gyllideb hon,
gydag ysgolion yn penderfynu eu hunain ble a sut i wario’r arian, mae plant ag AAA, gan
gynnwys plant ag ADCG, yn debygol o gael profiadau amrywiol, gyda rhai plant yn cael

cefnogaeth eithriadol tra bod eraill yn parhau i fod heb ddiagnosis a diffyg cefnogaeth.

Nodwyd mewn adroddiad gan BBC Cymru (Thomas 2020) y credir bod methiant ysgolion i
adnabod ADCG (ac awtistiaeth) yn ffactor cyfrannol at gynnydd mewn gwaharddiadau
parhaol. Mae’r adroddiad yn nodi nad yw ymarferwyr yn defnyddio adnoddau sydd yn medru
eu helpu i adnabod pam fod plant yn ymddwyn mewn modd amhriodol cyn dechrau prosesau
gwahardd. Mae ymarferwyr yn fwy tebygol o dynnu plant aflonyddgar allan o ystafelloedd
dosbarth yn hytrach na threulio amser yn canolbwyntio ar eu hanghenion. Adroddwyd Wales
Healthcare (2019) bod rhaglenni hyfforddi athrawon yn cael eu hystyried yn ‘annigonol’ am
nad oes ganddynt ffocws ar anhwylderau penodol, megis ADCG. O ganlyniad, ni all
athrawon ddarparu gwybodaeth berthnasol a ddefnyddir i gefnogi diagnosisau swyddogol, na
gweithredu ymyriadau priodol. Yn 6l canllawiau ADCG ar gyfer Cymru (LIywodraeth
Cymru 2019c), nid oes angen hyfforddiant arbenigol ar athrawon a chynorthwywyr addysgu
(CAau) i ddarparu strategaethau ar gyfer plant ag ADCG. Ac eto, nodir o fewn yr un canllaw
efallai bydd angen ymarferwyr proffesiynol cymwys i ddarparu rhai strategaethau yn ogystal

ag offer arbenigol i ddarparu ymyrraeth penodol ar gyfer ADCG. Fodd bynnag, dywed y



National Centre for Mental Health (2017) ni chynigiwyd cefnogaeth ychwanegol i 87% o

oedolion a phlant a gafodd ddiagnosis o ADCG (yn y DU) mewn lleoliadau addysgol.

Er gwaethaf cyflwyniad agos o’r cod ADY newydd yng Nghymru, mae’n ymddangos y bydd
ADCG eto yn cael ei esgeuluso heb unrhyw arweiniad na hyfforddiant clir ar gyfer athrawon
ac eraill sy’n cefnogi plant ag ADCG. Mae’n anochel y bydd goblygiadau i hyn o ran

cefnogaeth a chynnydd plant, a lles ymarferwyr yng Nghymru.

Y brif her i athrawon

Mae athrawon dan bwysau cynyddol i gyflawni’r amcanion dysgu cysylltiedig ag oedran a
nodwyd gan y Cwricwlwm Cenedlaethol (DfE 2013), tra hefyd yn darparu addysg gynhwysol
i bawb. Gweler heriau yn codi pan mae cynnydd a pherfformiad plant yn cael eu heffeithio
gan ymddygiadau aflonyddgar (Burton, Bartlett ac Anderson de Cuevas 2009). Adrodda
athrawon eu bod wedi eu gorlethu &’r heriau o gefnogi plant sy’n arddangos ymddygiad
aflonyddgar (Scanlon a Barnes-Holmes 2013), ac ymddengys mewn ymchwil bod cymaint &
42% o athrawon yn nodi bod problemau ymddygiad yn eu hysgolion yn effeithio ar eu
haddysgu (NASUWT 2014). Nid y gallu i ymdopi &’r ymddygiad yw’r prif bryder i athrawon
fel y cyfryw, ond bod yr aflonyddwch yn effeithio ar ddysgu a chyrhaeddiad pob plentyn yn

eu hystafell ddosbarth (NASUWT 2014).

Yn aml, athrawon yw’r cyntaf i sylwi ar symptomau ADCG. Gan fod athrawon yn gweithio’n
agos gyda disgyblion yn ddyddiol, maent yn hanfodol i ddarparu gwybodaeth werthfawr am
ymddygiadau tebyg i ADCG a hanes disgybl. Hefyd, mae pryderon cychwynnol athrawon,

ynghyd & disgrifiadau o ymddygiadau a ddogfennwyd, yn hynod o bwysig gan eu bod yn cael
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eu defnyddio i lywio prosesau atgyfeirio ac ymyriadau ymddygiadol dilynol (Anderson, Watt
a Shanley 2017). Fodd bynnag, oherwydd yr heriau sy’n gysylltiedig & diffyg hyfforddiant
penodol i ADCG, nid yw athrawon bob amser yn gallu adnabod symptomau’r anhwylder
(Bailey ac Owens 2005), ac o ganlyniad gallent oramcangyfrif neu danamcangyfrif
mynychder ADCG yn eu hystafelloedd dosbarth (Glass a Wegar 2000; Havey et al., 2005;
Sciutto ac Eisenberg 2007). Er mwyn i athrawon gydnabod plant a allai fod angen atgyfeiriad
ar gyfer ADCG, mae’n hanfodol bod ganddynt wybodaeth gadarn o’r anhwylder ac agwedd
gadarnhaol tuag at blant sydd &’r anhwylder hwn, fel bod plant yn derbyn y gefnogaeth

angenrheidiol sy’n ofynnol i sicrhau’r canlyniadau gorau posibl sy’n gysylltiedig ag ysgol.

Pwysigrwydd agweddau athrawon

Mae agwedd yn feddylfryd sy’n effeithio ar sut mae person yn meddwl ac yn gweithredu,
sydd wedyn yn dylanwadu ar berfformiad unigolyn, naill ai’n gadarnhaol neu’n negyddol.
Mae agweddau athrawon fel arfer yn cael eu ffurfio gan eu profiadau, ynghyd & ffactorau fel
profiad addysgu, hyfforddiant cychwynnol athrawon a chysylltiadau plentyn-athro (Ernest
1989; Wubbels et al., 2014). Bydd agweddau yn effeithio ar sut maent yn ymddwyn tuag at
blant, a gall ymddygiadau negyddol arwain at ganlyniadau niweidiol i blant (Lee a Witruk
2016). Ar y llaw arall, gall athrawon sy’n dangos agweddau cadarnhaol ymdopi & heriau
dyddiol a meddu ar safbwyntiau gadarnhaol (Omolara ac Adebukola 2015) sy’n hanfodol ar
gyfer llunio rheolaeth ystafell ddosbarth a llwyddiant plant (Bolhuis a VVoeten 2004;
Blotnicky-Gallant et al., 2015). Gall athrawon ag agweddau negyddol ymddangos yn
anghyraeddadwy, a allai arwain at ymgysylltiad isel, ac ymddygiad a pherfformiad
academaidd gwan gan blant (Steiner et al., 2014; Rush a Harrison 2008). I’r rhai ag ADCG,

mae agweddau athrawon tuag at yr anhwylder yn cael effaith bwerus ar gyflawniadau’r



dyfodol, perthnasoedd cymdeithasol a hunan-barch plant (Barkley 2006; Loe a Feldman

2007).

Yn aml, mae athrawon yn ei chael hi’n anodd rheoli ymddygiad myfyrwyr ag ADCG (Kos,
Richdale a Hay 2006), ac mae tarfu yn yr ystafell ddosbarth yn arwain at agweddau negyddol
(Ewe 2019). O ganlyniad i negeseuon anghyson yn y cyfryngau, mae gwybodaeth annigonol
a thystiolaeth anghyson ynghylch ei achosion a’i gyfranwyr (Youssef, Hutchinson ac Youssef
2015; Dryer, Kiernan a Tyson 2013) yn debygol i gynyddu ansicrwydd ac amwysedd
athrawon ynghylch addysgu plant ag ADCG (Nilholm 2014; Anderson et al., 2012). Gyda
chymaint o ansicrwydd a’r heriau y gall plentyn ag ADCG eu cyflwyno, nid yw’n syndod y
gall agweddau athrawon tuag at blant ag ADCG fod yn negyddol. Mae tystiolaeth wedi
dangos bod athrawon sydd ag agweddau negyddol tuag at ADCG yn teimlo eu bod yn cael eu
herio gan blant gorweithgar (Burkman 2012) a theimlent yn amharod wrth ddelio &’r
disgyblion hyn (Murphy 2014). Gall hyn arwain at israddio a hunan-ddibrisiant o blant ag
ADCG (Kendall 2016), a mwy o straen i athrawon (Greene et al., 2002). Felly, mae ymchwil
sy’n archwilio agweddau athrawon tuag at ADCG yn hanfodol os ydym am wella

canlyniadau addysgol plant ag ADCG a lles athrawon.

Dull

Yn wahanol i agweddau athrawon tuag at gynhwysiant, sydd wedi cael Ilawer o ddiddordeb
dros y degawdau diwethaf, mae’u hagweddau tuag at ADCG wedi cael llawer llai o sylw. Yn
ogystal, mae llawer o’r ymchwil wedi canolbwyntio ar athrawon yr UD, y Dwyrain ac
Awstralia, gydag ychydig iawn o ystyriaeth am athrawon y DU, sy’n amlwg yn 6l y diffyg

papurau a adenillwyd o’r cronfeydd data. Yr hyn sydd yn amlwg o’r llenyddiaeth yw



dylanwad gwahanol ddiwylliannau; yn benodol, mae amrywiadau mewn dehongliadau ac
arferion diagnostig, rhoi meddyginiaeth, systemau ysgolion ac agweddau diwylliannol i gyd
yn effeithio ar sut mae ADCG yn cael ei ganfod a’i reoli (Moon 2012; Hinshaw et al., 2011).
Gwelir y gwahaniaeth amlycaf yn yr amrywiad mewn cyfraddau mynychder traws
ddiwylliannol 0 0.5-26% (Timimi a Taylor 2004). Nodwyd gan Dwivedi a Banhatti (2005)
bod clinigwyr Tsieineaidd ac Indonesia wedi rhoi sgoriau sylweddol uwch ar gyfer
gorfywiogrwydd na chenhedloedd eraill, sy’n awgrymu lefel goddefgarwch is ar gyfer y math
hwn o ymddygiad nag mewn diwylliannau eraill. Cefnogwyd hyn gan adroddiadau sy’n
dangos bod yr ymddygiadau aflonyddgar sy’n gysylltiedig ag ADCG mewn diwylliannau
dwyreiniol (Corea, Tsieina) yn cael eu hystyried yn annormal ac yn aml yn cael eu
camddehongli fel problemau disgyblu. Mae tystiolaeth hefyd bod diffyg addysg arbennig i
blant ag ADCG,; nid oblegid adnoddau neu bolisi ariannol annigonol ond, yn hytrach,
agweddau negyddol y gymdeithas gyfan. Gall agweddau o’r fath effeithio ar ymdrechion
rhieni neu athrawon plant ag ADCG i ganfod cymorth. Mewn astudiaeth am athrawon yn
Hong Kong gan Liang a Gao (2016), roedd gan fwyafrif yr athrawon agweddau negyddol
tuag at blant ag ADCG, ac roedd pawb a gyfwelwyd yn ystyried bod plant ag ADCG yn faich
i’'w hystafelloedd dosbarth. Cyfeiriodd yr athrawon at aneffeithiolrwydd addysg athrawon a

diwylliant Tsieineaidd fel cyfranwyr sylweddol at eu credoau negyddol am ADCG.

Gweler mater arall o fewn systemau addysgol gwahanol rhwng gwledydd. Er enghraifft, yn
yr UD, mae plant ag ADCG yn gymwys i gael gwasanaethau addysg arbennig yng nghategori
‘nam iechyd arall’, o dan y ddeddf Individuals with Disabilities Education Act (IDEA)
(Davila, Williams a MacDonald 1991). Yn yr un modd, ar gyfer plant yny DU, o dan y cod
ymarfer anghenion addysgol arbennig ac anabledd: 0 i 25 oed (DfE 2015), mae gan bob ysgol

gydlynydd anghenion addysgol arbennig (CAAA) i ganfod plant sydd angen cefnogaeth.



Mewn cyferbyniad & hyn, yn Ne Corea ni chydnabyddir bod gan blant ag ADCG anabledd o
dan y ddeddf Special Education Promotion Law, sy’n debygol o ddylanwadu ar allu athrawon
i adnabod ac atgyfeirio plant sydd ag ADCG. At hynny, mae sut mae ADCG yn cael ei
gysyniadu (h.y. os yw diagnosis yn arwain at ddyraniad o adnoddau ychwanegol) hefyd yn
debygol o effeithio ar agweddau, profiad ac felly rheolaeth plant ag ADCG (Timimi a

Radcliffe 2005).

Nid gwneud cyffredinoliadau yw nod yr adolygiad hwn, am nad oes modd cymharu ymchwil
sydd yn mynd i’r afael ag agweddau athrawon tuag at ADCG a gynhelir mewn gwahanol
wledydd, oblegid y gwahaniaethau yn eu diwylliant, eu polisiau a’u systemau addysg a
drafodwyd uchod. Yn lle hynny, bydd yr adolygiad hwn yn darparu trosolwg o’r llenyddiaeth
ar agweddau athrawon tuag at ADCG a thrafodaeth ar sut mae agweddau tuag at ADCG yn

cael eu mesur. Bydd y papur yn gorffen gydag argymhellion ar gyfer y dyfodol.

Adolygwyd gwybodaeth o’r erthyglau a gynhwysir yn y papur presennol trwy ddilyn, yn fras,
egwyddorion cyfosod integreiddiol (Torraco 2005). Yn &l Torraco (2005), mae adolygiad
llenyddiaeth integreiddiol yn fath o ymchwil sy’n adolygu, beirniadu ac yn cyfosod
llenyddiaeth gynrychioliadol ar bwnc i helpu i gynhyrchu safbwyntiau newydd trwy drafod
goblygiadau ar gyfer ymchwil bellach. Chwiliwyd cronfeydd data gan gynnwys ERIC,
EBSCOHost, PsycARTICLES a ProQuest Central am erthyglau a ddisgrifiodd agweddau
athrawon tuag at ADCG. Cyfyngwyd y chwiliad am rai termau i’r crynodeb er mwyn delio
gyda’r nifer o ganlyniadau. Defnyddiwyd termau allweddol wrth ymchwilio, megis:
‘anghenion addysgol arbennig’ NEU ‘AAA’ ynghyd ag ‘agweddau athrawon’ a’r ‘Deyrnas

Unedig’ NEU ‘DU’; ‘anhwylder gorfywiogrwydd diffyg sylw” NEU ‘anhwylder diffyg sylw’
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NEU ‘ADCG’ wedi’i gyfuno ag ‘agweddau athrawon’ a’r ‘Deyrnas Unedig’ NEU ‘DU’.
Cafodd y term DU/Deyrnas Unedig ei ddileu fel term chwilio penodol ar gyfer ADCG

oherwydd y nifer isel o ganlyniadau (Ilai na deg ar draws yr holl gronfeydd data).

Canfyddwyd 584 erthygl, a ostyngodd i 299 ar 0l gwaredu dyblygiadau. Penderfynwyd ar y
meini prawf cynhwysiad a gwahardd ar gyfer yr astudiaethau ar ddechrau’r broses, a dim ond
ymchwil gyda ffocws ar agweddau athrawon tuag at ADCG a’i gyhoeddwyd yn yr ugain
mlynedd diwethaf (2000-20) cafodd eu cynnwys. Roedd y meini prawf gwahardd yn
cynnwys papurau nas cyhoeddwyd mewn cyfnodolyn a adolygwyd gan gymbheiriaid a’r rhai
na chyhoeddwyd yn Saesneg. Roedd adnoddau pellach yn cynnwys rhestrau cyfeirio o lyfrau
perthnasol (e.e. Barkley 2006; DuPaul a Stoner 2014), a chwiliwyd adroddiadau perthnasol
(e.e. DfE 2013, 2015; NASUWT 2014) am gyfeirnod ychwanegol. Hefyd, daeth naw erthygl
arall o’r cyfnodolion rhyngwladol canlynol: Australian Journal of Learning Difficulties;
British Journal of Educational Psychology; British Journal of Special Education;
Educational Psychology; European Journal of Special Needs Education; Journal of Learning
Disabilities; a’r Journal of Special Education; International Journal of Educational Research

a Psychology in the Schools.

Beth mae’r llenyddiaeth yn ei ddweud am agweddau athrawon tuag at ADCG?

Yn 2010, datblygodd yr Adran Plant, Ysgolion a Theuluoedd (Department for Children,
Schools and Families) (2010) fenter i wella rol yr athro o ran plant ag AAA. Canfu’r
adroddiad nad oedd traean o’r holl athrawon yn defnyddio adnoddau yn weithredol neu’n
rheolaidd i gefnogi arfer cynhwysol. Yn 6l Forlin, Keen a Barrett (2008), mae Ilwyddiant neu

fethiant i weithredu polisi ac arfer addysg gynhwysol yn dibynnu ar agwedd a chredoau
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athrawon ynghylch mentrau o’r fath. Mae gan hyn oblygiadau i arfer gan nad oes gan bob
athro agweddau cadarnhaol tuag at gynnwys plant ag AAA. Canfu Cook, Cameron a
Tankersley (2007) fod athrawon yn fwy tebygol i wrthod, ac yn Ilai ynghlwm &, phlant ag
AAA. Daeth Hammond ac Ingalls (2003) i’r casgliad nad oedd mwyafrif yr athrawon yn eu
hastudiaeth yn cefnogi cynhwysiant, er bod gan eu hysgolion raglenni cynhwysol. Canfu
Burke a Sutherland (2004) ganlyniadau tebyg lle roedd agweddau athrawon tuag at
gynhwysiant yn negyddol. I rai athrawon, mae’r math o anabledd yn effeithio ar eu hagwedd.
Er enghraifft, dangosodd Avramidis, Bayliss a Burden (2000) fod plant ag anawsterau
emosiynol ac ymddygiadol yn achosi llawer mwy o bryder (a llai o bositifrwydd) i athrawon

na phlant & mathau eraill o anabledd.

Yn yr un modd, nododd Cook (2001) fod plant ag anableddau dysgu penodol fel ADCG neu
anhwylderau ymddygiadol yn llai debygol o gael eu derbyn gan athrawon na’r rhai ag
anableddau di-aflonyddgar. Gellid priodoli’r canfyddiadau hyn i hyfforddiant a chefnogaeth
ymarferol annigonol ar gyfer y math hwn o anabledd. At hynny, roedd diffyg mynediad at
wybodaeth sy’n ofynnol i alluogi athrawon i deimlo’n hyderus wrth weithredu arferion
cynhwysol hefyd wedi cyfrannu at agweddau negyddol yn astudiaeth Monsen, Ewing a
Kwoka (2014). Yn ddiddorol, canfu Forlin, Keen a Barrett (2008) bod mwy o weithredu
cynhwysol ymhlith staff addysgu iau a llai profiadol, gyda phryderon ynghylch cynhwysiant
yn cynyddu gydag oedran a blynyddoedd o brofiad addysgu. Fodd bynnag, mae’r canfyddiad
hwn yn groes i ganfyddiad ymchwil arall a ddatgelodd fod athrawon ar y cyfan yn gadarnhaol
tuag at gynnwys plant AAA yn eu hystafelloedd dosbarth, waeth beth fo’u blynyddoedd o

brofiad addysgu (Ross-Hill 2009).

Mae’n ymddangos bod y llenyddiaeth ar agweddau tuag at AAA yn darparu canfyddiadau

anghyson a gwrthgyferbyniol, yn rhannol oblegid nifer o ffactorau sy’n cyfrannu at ffurfio
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agwedd. Mae’r llenyddiaeth ar agweddau tuag at ADCG yn rhoi darlun yr un mor gymhleth,
gydag athrawon yn arddel agweddau cadarnhaol a negyddol (Mulholland, Cumming a Jung
2015; Anderson, Watt a Shanley 2017; Greenway a Rees Edwards, 2020). Mae agweddau
cadarnhaol yn cynnwys credu bod ‘ADCG yn anhwylder dilys a bod ymddygiad problemus
sy’'n gysylltiedig ag ADCG y tu hwnt i reolaeth plentyn’ (Blotnicky-Gallant et al., 2015: t.
15), tra bod agweddau negyddol yn cynnwys bod ‘ADCG yn rhoi esgus i blant gamymddwyn
ac ni ddylid dysgu plant ag ADCG mewn system ysgol reolaidd’ (Youssef, Hutchinson ac
Youssef 2015: t. 6). Mewn un astudiaeth, nododd Al-Omari, Al-Motlaq ac Al-Modallal
(2015: t. 133) fod athrawon yn credu y ‘byddai cyflawniad addysgol plant ag ADCG yn llai
na chyflawniad y rhai heb ADCG’, a bod mwyafrif o athrawon yn anghytuno & datganiadau
megis, ‘mai 1Q plant ag ADCG yn fwy na 1Q plant nad ydynt ag ADCG’. Mewn astudiaeth
ddiweddarach, nododd Amiri et al. (2017: t. 3) fod bron i draean o’r athrawon a arolygwyd
o’r farn negyddol ‘bod ymddygiadau plant ag ADCG yn fwriadol’. Gall negyddiaeth o’r fath
a fynegir gan athrawon arwain at ddisgwyliadau isel a’r bygythiad o broffwydoliaeth
hunangyflawnol, ac yna canlyniadau negyddol i ddisgyblion ag ADCG (Lee a Witruk 2016).
Ymddengys bod amrywiaeth o ffactorau yn effeithio ar agweddau athrawon tuag at ADCG.
Mae’r rhain yn cynnwys gwybodaeth, profiad o ddysgu plant ag ADCG, blynyddoedd o

wasanaeth a hyfforddiant penodol i ADCG

Gwybodaeth ac agweddau

Archwiliwyd y berthynas rhwng gwybodaeth ac agweddau tuag at ADCG lawer gwaith. Fodd
bynnag, mae’r canfyddiadau’n anghyson, gyda rhai astudiaethau’n nodi cydberthynas
gadarnhaol (Nur a Kavakci 2010; Alfageer et al., 2018) a dim perthynas o gwbl mewn eraill

(Youssef, Hutchinson ac Youssef 2015). Mae Ghanizadeh, Bahredar a Moeini (2006) yn
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honni po fwyaf o wybodaeth sydd gan athrawon am blant ag ADCG, y mwyaf cadarnhaol yw
eu hagwedd tuag at gynnwys plant &’r anhwylder hwn. Yn 2016, ni chanfu Liang a Gao
unrhyw berthynas rhwng gwybodaeth ac agweddau mewn astudiaeth o athrawon cyn-
wasanaeth ac athrawon mewn swydd yn Hong Kong. Er bod lefelau gwybodaeth y
cyfranogwyr ar gyfartaledd (69% ar gyfer athrawon mewn swydd a 67% ar gyfer athrawon
cyn-wasanaeth), roedd eu hagweddau, ar y cyfan, yn rhai negyddol. Er enghraifft, roedd
mwyafrif yr athrawon yn credu mai rianta gwael sydd yn achosi ADCG, gan nodi llwyth
gwaith cynyddol, maint dosbarthiadau mawr a diffyg hyfforddiant am resymau dros eu
hagweddau negyddol. Nododd yr athrawon hefyd fod ffactorau o’r fath wedi effeithio ar eu

hyder i ddelio &’r ymddygiadau sy’n gysylltiedig ag ADCG.

Yn yr un modd, ni adroddodd Anderson, Watt a Shanley (2017) unrhyw gysylltiad sylweddol
rhwng gwybodaeth ac agweddau. Fodd bynnag, mae’r awduron yn dadlau bod y berthynas
rhwng gwybodaeth ac agweddau yn gymhleth. Er enghraifft, yn eu hastudiaeth o athrawon
cyn-wasanaeth ac athrawon mewn swydd, roedd athrawon gwybodus yn arddangos
ymddygiadau mwy cyson tuag at blant ag ADCG (h.y. addasu gwersi a rhoi sylw a
chefnogaeth i’r plentyn), ond roedd ganddynt gredoau llai cyson am ADCG (h.y. ddim yn
cytuno bod addysgu plant ag ADCG yn werth chweil). Mae’r awduron yn defnyddio’r term
‘amwysedd agwedd’ i ddisgrifio’r duedd i arddel agweddau cadarnhaol a negyddol ar yr un
pryd, ac yn dod i’r casgliad nad yw agweddau amwys yn syndod gan fod yr ymddygiadau
aflonyddgar sy’n gysylltiedig ag ADCG, a’r wybodaeth sy’n aml yn gyferbyniol a gyflwynir
gan y cyfryngau, yn gallu herio penderfyniadau athrawon a’u rhyngweithiadau gyda phlant

ag ADCG.
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Er gwaethaf y ffaith nad yw’r ddwy astudiaeth uchod wedi nodi unrhyw gysylitiad rhwng
gwybodaeth ac agweddau, mae’n anodd gwneud cymariaethau a chasgliadau oblegid
gwahaniaethau methodolegol, arferion addysgu a gwahaniaethau diwylliannol. Er enghraifft,
archwiliodd Anderson, Watt a Shanley (2017) 127 o athrawon ysgolion cynradd ac uwchradd
Awstralia, ond dim ond 35 o athrawon ysgolion uwchradd a archwiliodd Liang a Gao. Yn
astudiaeth Anderson, Watt a Shanley, ar gyfartaledd, roedd gan athrawon 15 mlynedd o
brofiad addysgu, ond nid yw Liang a Gao yn nodi blynyddoedd y profiad addysgu ar gyfer eu
hathrawon. Hefyd, nododd 45 o athrawon Awstralia eu bod wedi derbyn hyfforddiant ADCG
i gymharu a dim ond 9 yn astudiaeth Liang a Gao. Yn ogystal, cymerwyd agweddau Liang a
Gao o gyfweliadau lled-strwythuredig, ac nid graddfa agwedd ddilysedig. Er gwaethaf yr
anghysondebau ar draws yr astudiaethau, mae rél gwybodaeth wrth ddeall agweddau

athrawon tuag at ADCG yn parhau i fod yn un bwysig sydd angen ymchwiliad ymhellach.

Blynyddoedd o wasanaeth, profiad ac agweddau

Mae profiad athrawon yn effeithio’n uniongyrchol ar eu hagweddau tuag at blant ag ADCG.
Mae nifer o astudiaethau wedi canfod bod gan athrawon sydd & mwy o brofiad proffesiynol
agweddau mwy ffafriol tuag at blant ag ADCG i gymharu gydag athrawon sydd a llai o
brofiad proffesiynol (Bekle 2004; Hodge et al., 2002). Fodd bynnag, ar gyfer Avramidis a
Norwich (2002), roedd athrawon iau a’r rheini & llai o flynyddoedd o brofiad yn fwy cefnogol
0 integreiddio/gynhwysiant na’r rhai gyda mwy o brofiad. Yn hwyrach, nododd Anderson et
al. (2012) bod athrawon gyda mwy o brofiad addysgu yn dangos ymddygiadau mwy ffafriol
tuag at blant ag ADCG nag a wnaeth athrawon cyn-wasanaeth. Noda’r awduron pan
ddechreuodd athrawon cyn-wasanaeth eu cyrsiau hyfforddi athrawon, roedd agweddau tuag
at ADCG yn gadarnhaol. Fodd bynnag, gyda mwy o brofiad addysgu, daethant yn llai
ffafriol. Mae astudiaeth fwy diweddar o athrawon Cymreig (Greenway a Rees Edwards 2020)
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yn cefnogi’r syniad hwn bod agweddau’n newid gyda phrofiad. Datgelodd eu hymchwil
gysylltiad negyddol & chredoau cadarnhaol a blynyddoedd o wasanaeth, gan awgrymu bod
cynnydd mewn gwasanaeth yn golygu gostyngiad mewn credoau cadarnhaol. Efallai bod y
dirywiad mewn agwedd wedi digwydd oherwydd wrth i athrawon ennill profiad a
gwybodaeth am ADCG, maent yn datblygu ymwybyddiaeth o’r anawsterau sy’n wynebu’r

unigolyn a phlant eraill yn eu hystafell ddosbarth.

Hyfforddiant ac agweddau

Prin yw’r ymchwil sy’n edrych ar sut mae hyfforddiant yn effeithio ar agweddau athrawon.
Mae’r llenyddiaeth sydd yn bodoli yn tueddu i archwilio rol hyfforddiant ar wybodaeth a sut
mae’r wybodaeth honno’n effeithio ar agweddau. Mewn un astudiaeth (Lasisi et al., 2017) o
159 o athrawon ysgolion cynradd Nigeria, nododd yr awduron gynnydd sylweddol mewn
gwybodaeth ac agweddau llai negyddol yn dilyn sesiwn hyfforddiant tair awr (a sesiwn
atgyfnerthu am hanner awr pythefnos yn ddiweddarach). Fodd bynnag, mae’r awduron yn
cydnabod sawl cyfyngiad i’r astudiaeth, megis cyfyngiadau amser ac adnoddau a wnaeth
effeithio ar hyd yr hyfforddiant a dulliau samplu gwael. Yn fwy diweddar, canfu Greenway a
Rees Edwards (2020) fod gan athrawon heb hyfforddiant gredoau mwy negyddol na’r rhai a
hyfforddiant. Fodd bynnag, mae’r awduron yn cydnabod oherwydd na ofynnwyd i athrawon
yn benodol am y math o hyfforddiant derbyniwyd, na hyd a maint y sesiynau a dderbyniwyd,
ni ellir dod i gasgliad pendant ynghylch effaith hyfforddiant, ac maent yn awgrymu bod

angen ymchwiliad pellach sy’n archwilio’r ffactorau hyn.

Mae’n werth nodi yma yr amrywioldeb mewn hyfforddiant ar draws diwylliannau. Mewn

Ilawer o’r adolygiadau sy’n archwilio dulliau o hyfforddi athrawon (Awstralia, UDA a
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Chanada: Singh a Squires 2014; DU: Stewart 2006), ni chafodd mwyafrif yr athrawon dan
hyfforddiant cyfarwyddid na chefnogaeth gydag ADCG. Yn aml, gall diffyg hyfforddiant
arwain at ganfyddiadau ac agweddau negyddol, a all effeithio ar ryngweithiadau ac
ymddygiad athrawon tuag at blant ag ADCG (Mulholland, Cumming a Jung 2015). Fodd
bynnag, nid yw hyfforddiant bob amser yn ddigonol i wrthdroi’r credoau negyddol sydd gan
ddiwylliant penodol. Er enghraifft, nododd Lee a Witruk (2016) fod gan athrawon Almaeneg
agweddau mwy ffafriol (ond eu bod wedi sgorio’n is mewn gwybodaeth) tuag at ADCG nag
a wnaeth athrawon Corea, er gwaethaf i athrawon Corea dderbyn mwy o hyfforddiant na’u

cymbheiriaid yn yr Almaen.

Mesur agweddau athrawon tuag at ADCG

Mae teclyn sy’n mesur agweddau athrawon tuag at ADCG yn brin. O’r rhai sydd yn bodoli,
cwestiynwyd eu dibynadwyedd i fesur agweddau athrawon tuag at ADCG. Hefyd,
cwestiynwyd eu cymhlethdod gan fod y mwyafrif ohonynt yn tueddu i ganolbwyntio ar
gydrannau agwedd fyd-eang neu sengl, ac felly nid yn benodol i athrawon na’r ystafell
ddosbarth (Soroa, Gorostiaga a Balluerka 2013), gyda rhai yn ychwanegu cwestiynau agwedd
ar ddiwedd holiadur gwybodaeth (e.e. Bekle 2004; Al-Omari, Al-Motlag ac Al-Modallal
2015; Ghanizadeh, Bahredar a Moeini 2006). Un enghraifft yw’r Attention Deficit
Hyperactivity Disorder Questionnaire (Kos, Richdale a Jackson 2004), sy’n casglu
amrywiaeth o wybodaeth yn ymwneud ag ADCG ac sy’n cynnwys 131 o eitemau wedi’u
rhannu’n chwe adran. Mae gan adrannau D ac E 87 o eitemau sy’n ymwneud ag agweddau a
chredoau am ADCG sy’n gofyn am ymateb ar raddfa analog o 10cm, gyda gwaelod y raddfa
yn dangos cytundeb llwyr &’r datganiad (Cytuno’n Gryf), a brig y raddfa yn nodi
anghytundeb llwyr (Anghytuno’n Gryf). Mae’r raddfa wedi cael ei beirniadu’n fawr
oherwydd ei hyd a’i chymhlethdod, a’r sampl fach daearyddol homogenaidd o 120 o
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athrawon ysgolion cynradd. Yn ogystal, mae cyflwyniad yr eitemau a’r fformatau ymateb yn
wahanol ym mhob adran, ac mae’r graddfeydd analog yn ei gwneud hi’n anodd i ddehongli’r
ymatebion a wnaed (Soroa, Gorostiaga a Balluerka 2013). Hefyd, nid yw’r wybodaeth sy’n
ymwneud & datblygiad y teclynnau na’r priodweddau seicometrig yn hysbys, sy’n golygu bod

canlyniadau a goblygiadau’r rhai sy’n defnyddio’r raddfa hon yn annibynadwy.

Yn yr un modd, mae awduron (e.e. Rodrigo et al., 2011) sy’n honni eu bod yn mesur
agweddau wedi defnyddio’r Raddfa Gwybodaeth am Anhwylderau Diffyg Sylw (KADDS)
(Sciutto, Terjesen a Frank 2000), ond nid yw’r raddfa yn cynhyrchu gwybodaeth ddibynadwy

neu gywir am agweddau ADCG-benodol sydd gan athrawon.

Mewn ymgais i ddileu’r materion uchod, creodd Mulholland, Cumming a Jung (2015)
graddfa agwedd benodol i ADCG (SASA — Scale for ADHD Specific Attitudes) gyda’r nod o
asesu agweddau athrawon tuag at ymddygiadau tebyg i ADCG. Mae’r SASA yn archwilio
credoau gwybyddol: meddyliau a chredoau am ADCG; gwladwriaethau affeithiol: teimladau
tuag at ADCG,; a rheolaeth ganfyddedig: rheolaeth ganfyddedig ar ymddygiad unigolyn tuag
at ADCG. Yn yr astudiaeth wreiddiol o 116 o athrawon ysgolion cyhoeddus Awstralia,
adroddodd Mulholland, Cumming a Jung (2015) fod agweddau athrawon tuag at ADCG yn
gadarnhaol ar y cyfan, ond bod ganddynt hefyd nifer o agweddau a chredoau negyddol tuag
at yr anhwylder. Er enghraifft, cytunodd 64% o athrawon fod gweithio gyda phlant ag ADCG
yn werth chweil, a nododd 70% fod ADCG yn achosi straen. Fodd bynnag, mae maint bach y
sampl diffyg manyldeb am y math o ysgol (cynradd neu uwchradd) a diffyg grwp

cymhariaeth yn awgrymu bod angen archwiliad pellach gan ddefnyddio graddfa SASA.
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Argymhellion i’r dyfodol

Mae’r adolygiad o agweddau athrawon tuag at ADCG wedi amlinellu rhai o’r meysydd y
mae angen eu harchwilio ymhellach. Yn benodol, gyda’r dystiolaeth bod gwybodaeth yn
hanfodol wrth ffurfio agweddau, mae angen sicrhau bod pob athro — athrawon cyn-
wasanaeth, athrawon newydd gymhwyso a phrofiadol — yn caffael hyfforddiant ADCG-
benodol priodol fel eu bod yn gallu adnabod, cefnogi a rheoli plant ag ADCG. Mae angen
ymchwil pellach hefyd i ddatblygu graddfeydd agweddau diwylliannol-benodol priodol i
gaffael ar agweddau athrawon tuag at ADCG fel anhwylder, yr ymddygiadau sy’n
gysylltiedig ag ef a’u teimladau ynghylch addysgu plant ag ADCG. Yn olaf, mae angen
archwilio agweddau’r rhai sy’n gweithio’n agos gyda phlant ag ADCG. Hyd yn ddiweddar,
nid oes unrhyw ymchwil wedi archwilio agweddau CA, er bod yr unigolion hyn yn aml yn

cael eu cyflogi i weithio ar sail un i un gyda phlant ag ADCG.

Hyfforddiant a datblygiad proffesiynol parhaus

Er mwyn hwyluso gwelliant mewn gwybodaeth i hyrwyddo agweddau cadarnhaol tuag at
ADCG, dylid ystyried hyfforddiant a chefnogaeth i bawb sy’n gweithio gyda phlant ag
ADCG. Fodd bynnag, mae angen i raglenni hyfforddi ystyried y canfyddiadau a amlinellwyd
gan Greenway a Rees Edwards (2020), bod hyfforddiant yn ddigonol i rai athrawon ar gyfer
deall agweddau cadarnhaol ADCG ond nad yw’n gwneud llawer i ddileu’r credoau a’r
teimladau negyddol sy’n gysylltiedig & gweithio gyda phlant ag ADCG. Daw’r awduron i’r
casgliad, os yw credoau negyddol yn bodoli er gwaethaf hyfforddiant ADCG, yna gall
rhaglenni hyfforddi fod yn canolbwyntio’n ormodol ar yr ymddygiadau a’r anawsterau
negyddol sy’n wynebu plant ag ADCG. Gwelwyd ganlyniadau negyddol hyfforddiant gan

Ohan et al. (2011): yn eu hastudiaeth, fe wnaethant archwilio canfyddiadau ac ymatebion
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athrawon i blant gyda, a heb, label diagnostig ADCG. Adroddwyd bod hyfforddiant ADCG

yn gysylltiedig & graddfeydd effaith negyddol uwch ar gyfer ymatebion emosiynol.

Yn sgil y drafodaeth uchod am bwysigrwydd hyfforddiant, mae angen archwilio darpariaeth
gwricwlwm hyfforddiant athrawon cychwynnol cyfredol ar gyfer athrawon newydd, a
chyfleoedd datblygiad proffesiynol parhaus (DPP) ar gyfer athrawon sy’n gwasanaethu ers
amser. Byddai colegau a phrifysgolion yn ddoeth i ymgorffori cynnwys craidd ADCG fel
archwiliad o ymyriadau ystafell ddosbarth llwyddiannus ac amlygiad i ADCG, sy’n darparu
gwybodaeth am fwy na symptomau ac ymddygiadau negyddol a arddangosir gan blant ag
ADCG. At hynny, mae angen i raglenni DPP ddarparu platfform fel bod staff yn medru
trafod eu profiadau a’u pryderon er mwyn iddynt gael sicrwydd bod eu teimladau a’u credoau
yn normal, yn enwedig o ystyried eu bod yn aml yn derbyn gwybodaeth gyferbyniol, ynghyd
a gorfod ymdopi gydag amgylchiadau heriol sy’n ymwneud ag ymddygiadau tebyg i ADCG
yn yr ystafell ddosbarth. Byddai cynnig strategaethau ymdopi sy’n gwella arferion ystafell
ddosbarth ar eu cyfer eu hunain a phlant ag ADCG yn sicrhau bod athrawon yn teimlo eu bod
yn cael cefnogaeth yn eu rolau, a gallai helpu i negyddu’r teimladau a’r credoau negyddol

sydd ganddynt.

Ffyrdd newydd o fesur agweddau

Mae mwyafrif yr astudiaethau sy’n archwilio agweddau athrawon tuag at ADCG wedi
defnyddio holiaduron. Trafodwyd y materion sy’n gysylitiedig &’r mesuriadau hyn uchod.
Felly, yn ogystal &’r angen i efelychu canlyniadau’r SASA, mae angen dilysu graddfeydd
diwylliannol-benodol newydd sy’n canolbwyntio’n llwyr ar agweddau a theimladau athrawon

tuag at ADCG. Hyd yn hyn, nid oes graddfa agwedd yn y DU yn bodoli, ac o ystyried y
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ffordd wahanol o gael diagnosis a sut i rheoli ADCG, efallai bydd ymchwilwyr y dyfodol yn
ddoeth i greu teclyn dilys a dibynadwy sy’n mesur agweddau pawb sy’n gweithio’n agos
gyda phlant ag ADCG (CAau ac athrawon). Mae’r diffyg dulliau ansoddol amlwg yn rhoi
cyfle i ymchwilwyr gael mewnwelediadau manwl i brofiadau’r rhai sy’n gweithio’n agos
gydag ADCG. Gallai defnyddio cyfweliadau neu grwpiau ffocws i archwilio profiadau
personol athrawon a CAau ein helpu i ddeall dyfnder a datblygiad eu hagweddau tuag at

ADCG.

Archwiliad o’r rhai sy’n gweithio’n agos gyda phlant ag ADCG

Er bod llawer o ystafelloedd dosbarth yn cyflogi staff ychwanegol i gefnogi plant ag ADCG,
ychydig iawn sy’n hysbys am agweddau’r gweithwyr proffesiynol hyn. Gelwir rhain yn
gynorthwywyr addysgu (CA) yng Nghymru, ac eu rél yw cefnogi plant ag anghenion
addysgol ac anawsterau ymddygiad, a chynnig cymorth hanfodol i athrawon sy’n delio ag
ymddygiadau tebyg i ADCG (Blatchford et al., 2009). O ystyried nifer yr achosion o CAau
sy’n gweithio’n agos gyda phlant ag ADCG, mae’n syndod mai dim ond un astudiaeth a
gafwyd hyd yma (Greenway a Rees Edwards 2020) sy’n archwilio eu hagweddau tuag at
ADCG. Yn eu hastudiaeth, cymharodd Greenway a Rees Edwards agweddau athrawon
ysgolion cynradd ac uwchradd a CAau. Fe wnaethant adrodd ei bod yn ymddangos bod gan
CAau deimladau mwy cadarnhaol, a llai o deimladau a chredoau negyddol nag oedd gan
athrawon. Maent yn awgrymu y gallai eu canfyddiadau gael eu hegluro yn 6l natur y
berthynas rhwng CA a phlentyn ag ADCG, yn yr ystyr bod CAau yn treulio mwy o amser
unigol gyda phlant ag ADCG, tra bod yr athro’n canolbwyntio ar weddill y dosbarth, gan
arwain at lai o amser ar gyfer athrawon wrth ddelio ag ymddygiadau tebyg i ADCG
(Sharples, Webster a Blatchford 2015). Yn sgil y canfyddiadau newydd a adroddwyd yn
astudiaeth Greenway a Rees Edwards, mae angen mwy o ymchwil ar brofiadau ac agweddau
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CAau i wella ein dealltwriaeth o’r rhai sy’n gweithio gydag ADCG. At hynny, efallai y bydd
addysgwyr a llunwyr polisi am weithio ochr yn ochr & CAau i helpu i wella cyfleoedd
adnabod ac ymyrraeth i sicrhau bod plant a staff yn derbyn gwybodaeth a chefnogaeth

briodol sy’n annog canlyniadau cadarnhaol i unigolion ac ystafelloedd dosbarth.

Casgliad

Mae’r papur hwn wedi darparu adolygiad cynhwysfawr o’r ddealltwriaeth fwyaf cyfredol o
agweddau athrawon tuag at ADCG. O ystyried yr adolygiad uchod a’r dystiolaeth flaenorol
bod agweddau athrawon tuag at ADCG yn dylanwadu ar eu dewis o strategaethau yn yr
ystafell ddosbarth a phenderfyniadau atgyfeirio (Blotnicky-Gallant et al., 2015; Anderson,
Watt a Shanley 2017), ac mae’r ymddygiadau sy’n gysylltiedig ag ADCG yn cynyddu’r risg
o straen athrawon (Greene et al., 2002), mae’n hanfodol bod y rhai sy’n gweithio gydag
ADCG yn cael y modd i ddatblygu strategaethau ymdopi ar gyfer rheoli teimladau negyddol,
teimladau o rwystredigaeth a blinder sy’n codi o weithio gyda phlant ag ADCG. Mae angen
gwella hyfforddiant penodol i ADCG ar unwaith trwy hyfforddiant athrawon cychwynnol
neu gyfleoedd DPP i helpu i leihau ansicrwydd, camsyniadau ac agweddau negyddol dilynol.
Mae angen i systemau yn yr ysgol sefydlu amgylchedd diogel, cefnogol ac anfeirniadol, lle
gall athrawon a CAau drafod eu profiadau, eu pryderon a’u hagweddau tuag at ADCG. Bydd
strategaethau o’r fath yn helpu ysgolion i amddiffyn lles eu staff ac yn caniatau i athrawon a
chynorthwywyr addysgu deimlo eu bod yn cael cefnogaeth yn eu rdl i sicrhau bod plant ag

ADCG yn cael cyfle i ffynnu.
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