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PRAKATA 

lhamdulillaahi rabbil’aalamiin atas terselesaikannya buku ini 

sehingga dapat sampai ke tangan pembaca untuk ‘dinikmati’.  

Psikologi pendidikan merupakan matakuliah pertama yang 

diampu penulis saat pertama kali mengajar (tahun 2003) hingga saat 

ini. Berbekal dari pengalaman tersebut penulis berkesimpulan bahwa 

psikologi pendidikan bermuara pada satu hal, yakni menuju 

pengajaran efektif; artinya psikologi pendidikan merupakan ‘alat’ 

untuk pengajaran efektif. Salah satu materi dalam buku ini adalah 

‘perkembangan dan keragaman peserta didik’. Materi ini sangat 

membantu pendidik dalam memahami kondisi (fisik dan psikologis) 

peserta didik. Pemahaman atas kondisi peserta didik memungkinkan 

pendidik dapat menangani permasalahan-permasalahan yang dihadapi 

secara efektif. Misal, apakah merekomendasikan peserta didik untuk 

melakukan konseling, atau memperoleh tritmen dari psikolog, atau 

memerlukan intervensi ahli medis? Atau cukup konseling oleh petugas 

BK di Sekolah? 

Lingkup (scope) psikologi pendidikan cukup luas. Dalam buku ini 

tidak semua disajikan. Penulis memilih materi-materi yang kaya 

muatan psikologisnya namun minim dielaborasi dalam matakuliah 

‘kependidikan’. Misalnya tentang penilaian dan strategi pembelajaran, 

tidak dikaji dalam buku ini karena kedua materi tersebut dikaji secara 
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mendalam dalam matakuliah ‘evaluasi pembelajaran’ dan ‘strategi 

pembelajaran’. 

Buku ini dapat terselesaikan berkat bantuan dari banyak pihak. 

UIN Sunan Kalijaga tempat penulis belajar dan mengabdi, para 

mahasiswa yang senantiasa menginspirasi melalui pertanyaan-per-

tanyaan kritisnya dalam perkuliahan, para guru Program Profesi Guru 

(PPG) Fakultas Ilmu Tarbiyah dan Keguruan UIN Sunan Kalijaga 

melalui pengalaman-pengalaman mengajarnya yang jauh lebih lama 

dari penulis, para audiens dalam seminar, workshop, dan pelatihan-

pelatihan psikologi pendidikan, serta semua pihak yang tidak bisa 

disebutkan satu persatu. Spesial terimakasih kepada keluarga penulis: 

mas Hanif Cahyo Adi Kistoro; buah hati kami: Mahsa Quereda Bahjah 

(17), Virtoe Ghaniya Azka (15), Helga Bayanaka Aydin (13), dan 

Nadeem Quilan Elkist (5). Tak lupa, ucapan terimakasih kepada Prof. 

Dr. Hj. Sri Sumarni, sebagai Guru, kolega, sekaligus Dekan Fakultas 

Ilmu Tarbiyah dan Keguruan UIN Sunan Kalijaga. Semoga Allah 

memberi balasan berlipat ganda atas segala bantuan dan kebaikan 

yang diberikan. Akhirnya, demi tersempurnakannya buku ini, saran 

dan kritik konstruktif sangat dinantikan. 

Yogyakarta, Oktober 2021 

Penulis, 

Dr. Eva Latipah 
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BAB I 

PSIKOLOGI PENDIDIKAN: AWAL 
KEMUNCULAN, PERAN, DAN 

METODE PENELITIAN 

sikologi Pendidikan merupakan salahsatu cabang dari Ilmu 

Psikologi, selain psikologi perkembangan, psikologi sosial, 

psikologi klinis, dan psikologi industri-organisasi. Sebagai 

sebuah cabang dari psikologi, maka penting bagi pembaca yang akan 

belajar psikologi pendidikan untuk memahami psikologi secara umum 

terlebih dahulu agar memperoleh pemahaman yang komprehensif 

(tidak parsial). Tentang ini dapat diperoleh dalam literatur-literatur 

tentang psikologi umum atau psikologi dasar.  

Psikologi pendidikan merupakan ilmu pengetahuan yang 

berdasarkan riset psikologis yang menyediakan serangkaian tahap-

tahap untuk membantu individu melaksanakan tugas sebagai seorang 

guru dalam proses mengajar-belajar secara lebih efektif. Seperti nama 

buku ini, uraian berikut akan menjelaskan tentang kemunculan 

psikologi pendidikan, peran psikologi pendidikan dalam pengajaran 

efektif, serta metode penelitian psikologi pendidikan. 

A.� Awal�Kemunculan�Psikologi�Pendidikan��

Setidaknya terdapat tiga orang pelopor psikologi pendidikan 

yaitu William James, John Dewey, dan L.E. Thorndike. Ketiganya telah 

P 
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memunculkan ide-ide brilian yang saling melengkapi satu sama lain 

sebagaimana akan diuraikan berikut. 

William James (1842-1910) mengawali kiprahnya dengan mener-

bitkan sebuah buku berjudul principles of psychology (1890). James 

sangat tertarik untuk melihat penerapan prinsip-prinsip psikologi 

dalam pendidikan. Untuk memenuhi rasa ketertarikannya ini, Ia mela-

kukan ceramah di banyak tempat tentang ‘talks to teachers’ untuk 

mendiskusikan penerapan psikologi dalam mendidik anak-anak. 

Menurutnya, eksperimen psikologi dalam laboratorium seringkali tidak 

bisa memberi pemahaman kepada kita tentang pengajaran secara 

efektif, dan karenanya sangat dipentingkan melakukan observasi 

pembelajaran di dalam kelas untuk meningkatkan kualitas pendidikan.  

John Dewey (1859-1952) merupakan penggerak aplikasi psikologi 

terapan. Ia pendiri laboratorium psikologi pendidikan pertama di 

Amerika Serikat, di University of Chicago. Beberapa idenya terkait 

psikologi pendidikan adalah: 1) pandangan anak sebagai pembelajar 

yang aktif. Anak-anak akan belajar dengan sangat baik dengan cara 

mempraktikkannya; 2) anak-anak seharusnya tidak dididik hanya 

dalam pelajaran akademis saja, melainkan mempelajari cara berpikir 

dan beradaptasi dengan dunia di luar sekolah, mempelajari cara untuk 

menjadi pemecah masalah yang reflektif; 3) setiap anak layak 

mendapatkan pendidikan yang kompeten. Ide ini muncul saat 

pendidikan yang berkualitas saat itu hanya diperuntukkan bagi 

sebagian kecil anak saja yang memiliki status sosial, kelompok etnis, 

dan jenis kelamin tertentu. 

Thorndike (1874-1949) merupakan pelopor bidang asesmen dan 

penilaian, dan mempromosikan tiang fondasi pembelajaran secara 

ilmiah. Ia sangat unggul dalam melakukan studi ilmiah pengajaran dan 
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pembelajaran. Menurutnya, psikologi pendidikan harus mempunyai 

dasar ilmiah dan seharusnya berfokus pada asesmen (O’Donnell & 

Levin, 2001). 

Dalam perkembangan selanjutnya muncul pelopor-pelopor 

psikologi pendidikan dari keturunan berkulit hitam (Afrika-Amerika) 

seperti Mamie dan Kenneth Clark, George Sanchez, serta 

Hollingworth. Kenneth Clark sebagai keturunan Afrika-Amerika 

menjadi presiden American Psychological Association yang pertama, 

pada tahun 1971. Demikian juga George Sanchez sebagai keturunan 

Latin melakukan penelitian yang menemukan bahwa tes kecerdasan 

biasanya bias budaya terhadap anak-anak etnis minoritas. Leta 

Hollingworth merupakan psikolog wanita yang menggunakan istilah 

gifted untuk mendeskripsikan anak-anak yang mendapatkan nilai luar 

biasa tinggi dalam tes kecerdasan (1916). 

B.� Peran�Psikologi�Pendidikan�dalam�Pengajaran��

Dengan mengetahui ide-ide utama dari para pelopor psikologi 

pendidikan, kita dapat menyimpulkan bahwa psikologi pendidikan 

sangat efektif untuk pengajaran. Pengajaran merupakan pekerjaan 

yang kompleks. Kita tidak hanya dituntut untuk menguasai materi 

yang akan diajarkan saja, melainkan juga dituntut terampil dan mahir 

dalam mengajarkannya. Ini artinya kita harus menguasai berbagai 

model pembelajaran, media dan teknologi yang relevan, serta mela-

kukan penilaian pembelajaran dengan tepat. Kesalahan dalam memilih 

metode pembelajaran, misalnya, dapat menyebabkan materi tidak 

tersampaikan dengan baik -alih-alih pembelajaran menjadi sering 

membosankan, terutama bila media yang mendukung tidak memadai.  

Aspek lain yang tidak kalah pentingnya adalah bahwa kita 
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dituntut memiliki personal dan sosial yang baik. Dalam riset-riset 

terkini (dalam Santrock, 2011) ditunjukkan bahwa salahsatu aspek 

personal guru yang dimaksud adalah memiliki selera humor yang 

tinggi (namun tidak harus menjadi tukang humor) dan tidak 

membeda-bedakan siswa berdasar kemampuan akademik (prestasi). 

Bila kita mampu mengombinasikan berbagai kemampuan di atas 

dalam mengajar, maka di saat itulah kita layak disebut sebagai 

pendidik professional. Dalam perspektif psikologi pendidikan pendidik 

professional adalah pendidik yang dapat melakukan pengajaran secara 

efektif. Terdapat dua kunci penting agar terjadi pengajaran yang 

efektif yaitu keterampilan dan pengetahuan profesional, serta 

komitmen dan motivasi.  

Keterampilan dan pengetahuan profesional meliputi: penguasaan 

materi, pemilihan strategi pembelajaran, penentuan tujuan dan 

keterampilan merencanakan pembelajaran, praktik mengajar yang 

sesuai dengan perkembangan, keterampilan manajemen kelas, 

keterampilan memotivasi, keterampilan komunikasi, memberikan 

variasi individual, bekerja efektif dengan para siswa dari berbagai latar 

belakang budaya, keterampilan asesmen, dan keterampilan meng-

gunakan teknologi. 

1. Penguasaan materi 

yaitu pemahaman yang mendalam dan fleksibel terhadap materi 

pelajaran. Pengetahuan tentang materi pelajaran tidak sekedar fakta, 

istilah, dan konsep umum, melainkan juga tentang pengaturan ide, 

hubungan antar-ide, cara berpikir dan berpendapat, pola perubahan 

dalam satu bidang ilmu, keyakinan tentang suatu bidang ilmu, serta 

kemampuan untuk mencari ide-ide dari suatu bidang ilmu dengan 

bidang ilmu lainnya.  
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2. Strategi pembelajaran 

Terdapat dua pendekatan utama yang sering digunakan guru 

dalam mengajar yaitu pembelajaran konstruktif dan pembelajaran 

secara langsung. Pembelajaran konstruktif merupakan kunci dari 

filosofi Pendidikan dari William James dan John Dewey, sementara 

pembelajaran langsung merupakan buah dari pandangan Thorndike.  

Pembelajaran konstruktif adalah pendekatan pembelajaran yang 

berpusat pada siswa (learner centered) yang menekankan pada 

pentingnya individu membangun pengetahuan dan pemahaman secara 

aktif melalui bimbingan dari guru. Guru harus mendorong para 

siswanya untuk mengeksplorasi dunia mereka, menemukan 

pengetahuan, menggambarkan, dan berpikir secara kritis dengan 

bimbingan yang signifikan dan pengontrolan yang seksama; tidak 

sekedar melimpahkan informasi/materi ke pikiran para siswa (Halfern, 

2006; Kafai, 2006). Dalam perkembangannya, konstruktivisme 

menekankan pada pembelajaran kolaborasi (collaborative learning) 

yaitu saling bekerjasama sebagai usaha untuk mengetahui dan 

memahami pengetahuan (Badrova & Leong, 2007). Di sisi lain guru 

penganut konstruktivisme memberi kesempatan kepada siswa untuk 

membangun pengetahuan dan memahami bahan pelajaran Ketika 

mebimbing siswa belajar (Ornstein, lasley, & Mindes, 2005). 

Pembelajaran langsung (direct learning) merupakan kebalikan 

pembelajaran konstruktivisme yaitu pendekatan yang terstruktur dan 

berpusat pada guru. Ini bertujuan untuk memaksimalkan waktu belajar 

siswa, sehingga guru memberikan arahan dan kontrol, harapan yang 

tinggi atas kemajuan siswa, dan upaya-upaya guru untuk 

meminimalisir pengaruh negatif (Stevenson, 2002).  

Guru yang efektif menggunakan kedua pendekatan di atas dalam 
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pembelajaran, tidak sekedar salahsatunya (Darling-Hammond & 

Bransford, 2005). Namun dalam beberapa kondisi tertentu, bisa jadi 

guru membutuhkan hanya satu pendekatan pembelajaran, sehingga 

para ahli merekomendasikan agar guru menggunakan salahsatu 

pendekatan saja. Misalnya untuk mengajarkan siswa yang tidak bisa 

membaca atau menulis, pendekatan pembelajaran akan efektif bila 

menggunakan pendekatan pembelajaran langsung. 

3. Penentuan tujuan dan keterampilan merencanakan pembelajaran 

Apapun pendekatan pembelajaran yang digunakan, baik 

konstruktivisme ataupun pembelajaran langsung, pengajaran efektif 

harus diawali dengan penentuan tujuan belajar. Penentuan tujuan 

belajar dituangkan para guru di Indonesia dalam Rencana Perencanaan 

Pembelajaran (RPP), atau bila di Perguruan Tinggi dituangkan dalam 

Rencana Pembelajaran Semester (RPS). Guru juga mengembangkan 

indikator tertentu, merencanakan pengajarannya, serta mengatur 

pelajaran untuk memaksimalkan pembelajaran. Dalam membuat 

rencana pembelajaran, guru juga merenungkan dan memikirkan 

tentang bagaimana bisa membuat pembelajaran menantang dan 

menarik. Oleh karenanya, pembelajaran efektif membutuhkan juga 

informasi detil seperti jenis informasi, metode pembelajaran 

(peragaan, demonstrasi, bermain peran, dsb), kesempatan bertanya, 

diskusi, dan latihan untuk memahami konsep tertentu dan 

mengembangkan keterampilan tertentu. 

4. Praktik mengajar yang sesuai dengan perkembangan  

Guru yang kompeten memiliki pemahaman yang baik tentang 

perkembangan siswanya dan mengetahui bagaimana membuat materi 

yang sesuai dengan tingkat perkembangannya. Perkembangan-perkem-
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bangan relevan yang dimaksud adalah seperti perkembangan kognitif, 

bahasa, sosioemosional, dan bahkan fisik. Perkembangan-perkem-

bangan ini berbeda untuk setiap periode dan jenjang Pendidikan. 

Memahami perkembangan-perkembangan siswa akan sangat mem-

bantu guru dalam menentukan materi, bahasa, dan bahkan metode 

pengajaran. 

5. Keterampilan manajemen kelas 

Pengajaran yang efektif dapat tercipta bila guru dapat mengon-

disikan kepada para siswa bahwa menjaga kelas merupakan kewajiban 

yang memerlukan kerjasama seluruh penghuni kelas dan berorientasi 

pada tugas yang harus dilakukan di dalam kelas. Guru yang efektif 

mampu menciptakan lingkungan belajar yang optimal dengan cara 

membuat peraturan dan prosedur, mengatur kelompok, mengawasi 

dan menjalankan aktivitas kelas, serta menangani perilaku yang 

menyimpang (Kauffman, dkk., 2006). Tentang berbagai peraturan 

dalam mengatur kelas biasanya disampaikan dalam pertemuan per-

tama pembelajaran. Di Perguruan Tinggi biasanya dituangkan dalam 

kontrak pembelajaran yang disampaikan di pertemuan pertama per-

kuliahan. 

6. Keterampilan memotivasi 

Guru yang efektif memiliki strategi yang baik dalam membantu 

para siswa agar mampu memotivasi dirinya secara mandiri dan dapat 

bertanggung jawab atas pembelajarannya (Anderman & Wolters, 

2006). Para psikolog Pendidikan semakin meyakini bahwa hal ini 

dapat tercapai dengan cara memberikan peluang belajar di dunia 

nyata (Brophy, 2004), menentukan harapan yang tinggi untuk 

berprestasi (Widfield, 2006). Para siswa termotivasi saat mereka bisa 
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membuat pilihan yang selaras dengan minat-minat pribadinya, dan 

dalam waktu bersamaan guru memberi kesempatan kepada siswa 

untuk berpikir kreatif dan mendalam dalam menyelesaikan tugas-

tugasnya (Blumenfeld, Kempler, & Krajcik, 2006). 

7. Keterampilan komunikasi 

Ini meliputi keterampilan dalam berbicara, mendengarkan, 

mengatasi hambatan dalam komunikasi verbal, memperhatikan komu-

nikasi nonverbal siswa, dan menyelesaikan konflik secara konstruktif. 

Tidak sekedar komunikasi dengan siswa, juga dengan orangtua siswa. 

Para guru juga membatasi kritik, cenderung asertif-tidak agresif atau 

pasif (Evertson dkk., 2006), bahkan berusaha meningkatkan keteram-

pilan komunikasi para siswa (Powell & Caseau, 2004).  

8. Memberikan perhatian untuk variasi individual  

Variasi individual siswa dalam sebuah kelas sangat beragam mulai 

dari kecerdasan, gaya berpikir dan gaya belajar, kepribadian dan 

temperamen, bakat, bahkan keterbatasan-keterbatasan siswa. Tentu ini 

bukan hal yang mudah bagi seorang guru. Mengajar yang efektif 

dengan berbagai variasi individual dalam satu kelas membutuhkan 

banyak pemikiran dan usaha. Dalam kondisi demikian yang perlu 

dilakukan guru adalah melakukan pembedaan proses pembelajaran 

(differentiated instruction), yaitu menekankan penyesuaian tugas yang 

diberikan pada siswa untuk memenuhi kebutuhan dan kemam-

puannya. Hal yang sangat tidak mungkin bagi guru untuk dapat 

membuat 20 sampai 30 rencana pengajaran yang berbeda hanya 

untuk memenuhi kebutuhan setiap siswa di kelas. Dengan pembedaan 

proses belajar akan membantu guru menemukan ‘zona’ atau ‘kisaran’ 

dimana siswa dapat dikelompokkan sehingga guru hanya membuat 
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tiga atau empat rencana pengajaran.  

9. Bekerja efektif dengan para siswa dari berbagai latar belakang 

budaya 

Perkembangan dunia saat ini sarat dengan hubungan antar 

budaya. Oleh karenanya guru yang efektif memiliki pengetahuan 

tentang orang-orang dengan latar belakang budaya yang berbeda serta 

peka dengan kebutuhan mereka (Bennett, 2007). Guru mendorong 

para siswa untuk memiliki hubungan pribadi yang positif dengan 

beragam siswa dan memikirkan cara-cara untuk menciptakan keadaan 

yang seperti tersebut. Para guru membimbing siswa untuk berpikir 

kritis tentang isu budaya dan etnis, mencegah atau mengurangi 

perbedaan budaya, mengusahakan penerimaan, dan bersikap sebagai 

orang yang mampu menjembatani perbedaan budaya (Redman, 

2007). Guru juga menjadi penengah antar budaya sekolah dari 

sejumlah siswa, terutama para siswa yang tidak berhasil secara 

akademis (Diaz dkk., 2006).  

10. Keterampilan asesmen  

Guru yang efektif dapat menggunakan asesmen secara efektif di 

dalam kelas. Guru harus memutuskan jenis ujian apa yang akan 

digunakan untuk membuktikan pencapaian pembelajaran, apakah 

asesmen tulis, lisan, atau praktek? Asesmen harus disesuaikan dengan 

capaian pembelajaran-capaian pembelajaran yang telah ditentukan 

guru sebagaimana tercantum dalam rencana pembelajaran. Asesmen 

aspek pengetahuan tentu berbeda instrumennya dengan aspek sikap 

dan keterampilan. Instrumen aspek pengetahuan dapat menggunakan 

tes tertulis maupun lisan; Instrumen aspek sikap dapat menggunakan 

lembar observasi, check list; Instrumen aspek keterampilan dapat 

berupa meminta siswa mempraktekkan sesuatu.  
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11. Keterampilan menggunakan teknologi 

Penggunaan teknologi dituntut dalam pengajaran efektif, terlebih 

di masa pandemi covid-19 ini untuk mendukung pembelajaran jarak 

jauh yang dilakukan secara online. Guru yang efektif mengembangkan 

keterampilan teknologinya dan mengintegrasikan ke dalam kelas 

secara tepat (Cruz & Duplass, 2007). Integrasi komputer ke dalam 

kelas harus sesuai dengan kebutuhan belajar siswa. Para guru juga 

paham tentang berbagai alat bantu untuk mendukung pembelajaran 

siswa yang memiliki keterbatasan (Provenzo, 2005).  

12. Komitmen dan Motivasi 

Sudah menjadi rahasia umum bila pekerjaan guru sangat 

kompleks. Pekerjaan guru tidak sekedar menguasai materi pelajaran 

saja, atau mentransfer materi pelajaran saja ke siswa. Lebih dari itu, 

seorang guru harus membuat perencanaan pengajaran yang 

komprehensif, terlebih jika dalam sebuah kelas terdapat variasi indi-

vidual siswa dan keberagaman sosial dan budaya. Belum lagi pe-

kerjaan melakukan penilaian yang harus dilakukan secara komrehensif 

juga, hingga akhirnya harus melaporkan hasil penilaian kepada para 

siswa dan bahkan kepada orangtua. Tidak sedikit guru yang melapor-

kan merasa kelelahan bahkan frustrasi untuk mengerjakan pekerjaan-

pekerjaan tersebut. Dalam kondisi demikian, untuk memastikan bahwa 

seorang guru mencintai pekerjaannya, mencintai para siswanya, dan 

rela (ikhlas) dengan segala konsekuensinya, maka dibutuhkan sebuah 

sikap yang mulia bernama ‘komitmen’, yaitu suatu keadaan dimana 

seorang guru memihak pada profesinya serta pada tujuan dan 

keinginannya untuk mempertahankan profesinya sebagai guru. Guru 

harus memiliki efikasi diri, yaitu keyakinan terhadap kemampuannya 

yang tentunya akan menular pada para siswanya. Guru harus mem-
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pertahankan sikap positif dan antusiasme selama mengajar. Dalam 

setiap pekerjaan apapun, keberhasilan melahirkan keberhasilan. 

Semakin baik seorang guru, maka pekerjaan guru akan semakin ber-

guna. Semakin banyak rasa hormat dan keberhasilan yang diraih di 

mata para siswa guru, semakin baik komitmen seseorang menjadi 

guru. Komitmen dapat menjadi pendorong positif bagi guru untuk 

tetap mengajar dan mencintai pekerjaannya.  

Sambil memikirkan tentang komitmen dan motivasi, para guru 

dapat merenungkan hasil survey (2017) tentang sifat-sifat guru terbaik 

dan terburuk dari para siswa Sekolah Menengah berusia 13-17 tahun 

berjumlah hampir seribu orang. Tiga sifat terbaik para guru yang 

diharapkan para siswa meliputi: memiliki selera humor tinggi, 

menciptakan kelas menjadi menarik, dan menguasai mata pelajaran; 

tiga sifat terburuk guru yang tidak disukai para siswa adalah: mem-

bosankan, tidak jelas dalam menjelaskan materi pelajaran, dan menun-

jukkan favoritisme terhadap siswa tertentu.  

Setelah merasa yakin tentang pentingnya belajar psikologi 

pendidikan (untuk pengajaran efektif), selanjutnya kita akan flash back 

tentang bagaimana kemunculan psikologi pendidikan. 

C.� Metode�Penelitian�Psikologi�Pendidikan�

Terdapat ungkapan bahwa ‘pengalaman merupakan guru ter-

baik’. Pengalaman seperti apakah yang dapat dijadikan rujukan dalam 

mengambil sebuah keputusan? Apakah pengalaman pribadi seorang 

dosen, seorang psikolog, atau seorang dokter? Tentu pengalaman-

pengalaman dari diri pribadi di atas cukup valid dalam memberikan 

informasi. Namun seringkali dari diri-diri pribadi di atas tidak selalu 

sepenuhnya bersikap objektif karena terkadang membuat penilaian 
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yang melindungi ego dan harga diri mereka.  

Saat kita mendasarkan informasi hanya pada pengalaman seorang 

ahli, misal dosen, sementara terdapat banyak dosen yang menyam-

paikan tentang idenya yang berbeda-beda, lalu bagaimana cara kita 

menentukan dosen mana yang harus dipercaya? Nah, dalam kondisi 

serba tidak menentu inilah penelitian hadir untuk memberikan infor-

masi yang valid. Misalnya kita ingin tahu metode pengasuhan yang 

seperti apa yang efektif untuk mendisiplinkan anak? Dosen satu 

mengatakan metode x, dosen lainnya mengatakan metode y dan 

metode z, dan seterusnya. Dengan adanya tiga dosen dengan metode 

yang berbeda tersebut, mana yang akan kita percaya? Tentu tidak ada 

cara lain untuk membuktikannya selain dengan penelitian.  

Metode apa saja yang digunakan dalam penelitian psikologi pen-

didikan? Terdapat tiga metode dasar yang digunakan dalam penelitian 

psikologi pendidikan yaitu deskriptif, korelasional, dan eksperimental.  

1. Penelitian deskriptif 

Ini bertujuan mengamati dan merekam perilaku. Penelitian 

deskriptif tidak bisa membuktikan apa yang menyebabkan beberapa 

fenomena, namun bisa memperlihatkan informasi penting tentang 

perilaku dan sikap orang-orang. Misalnya, sejauhmana anak-anak 

bersikap agresif di dalam kelas, atau, mewawancarai guru tentang 

sikap mereka terhadap satu jenis strategi mengajar tertentu. Dengan 

metode deskriptif ini peneliti mengamati perilaku agresif siswa di 

dalam kelas dan merekamnya untuk dianalisis dan dilaporkan. 

Dalam penelitian deskriptif, metode-metode yang digunakan 

dapat berupa: observasi, wawancara, tes terstandarisasi, studi kasus, 

dan studi etnografis.  
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a. Observasi 

Observasi berarti mengamati. Tidak setiap pengamatan dikatakan 

sebagai observasi. Misal mengamati orang-orang di pasar atau di mall 

tidak serta merta disebut sebagai observasi, karena pengamatan 

tersebut tidak bertujuan dan tidak sistematis. Observasi dalam konteks 

ini adalah observasi ilmiah yaitu observasi yang menuntut peneliti 

untuk mengetahui apa yang dicari, melakukan observasi secara adil, 

merekam dan mengategorikan apa yang dilihat secara akurat, dan 

mengomunikasikan observasi secara efektif (McBurney & White, 

2007). Merekam observasi biasanya dilakukan dengan menuliskannya, 

seringkali menggunakan steno atau simbol. Peneliti juga umumnya 

menggunakan perekam, kamera video, lembar kode khusus, cermin 

satu arah, dan komputer. 

Ada dua jenis observasi yaitu observasi di laboratorium 

(laboratory) dan di situasi alami (naturalistic observation). Labora-

torium merupakan situasi yang dikendalikan dengan meniadakan 

berbagai faktor yang dapat mengganggu (Gall, Gall, & Borg, 2007). 

Observasi di dalam laboratorium sering membantu peneliti men-

dapatkan lebih banyak kendali dalam penelitiannya, meskipun jenis 

penelitian observasi laboratorium ini mendapat banyak kritik dari para 

ahli (Beins, 2004). 

Dalam observasi naturalistik perilaku diamati di luar, di dunia 

nyata. Para psikolog pendidikan melakukan observasi secara natural 

terhadap anak-anak di: kelas, perpustakaan, museum, tempat bermain, 

rumah, lingkungan sekitar rumah, dan tempat-tempat lainnya.  

Ada yang disebut sebagai observasi partisipan (participant obser-

vation). Ini terjadi ketika pengamat atau peneliti terlibat secara aktif 

sebagai seorang partisipan dalam sebuah aktivitas atau situasi 
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(McMillan, 2004). Pengamat partisipan sering berpartisipasi dalam 

sebuah situasi dan melakukan observasi sebentar, kemudian mencatat 

apa yang telah ia lihat. Pencatatan biasanya dilakukan dalam periode 

hari, minggu, atau bulan dan mencari pola dalam observasi tersebut 

(Glesne, 2007).  

b. Wawancara dan Kuesioner  

Terkadang cara tercepat dan terbaik untuk mendapatkan infor-

masi tentang siswa dan guru adalah dengan cara menanyakan mereka. 

Para psikolog pendidikan biasanya menggunakan wawancara dan 

kuesioner (survey) untuk mencari tahu tentang pengalaman, keyakin-

an, dan perasaan para siswa dan guru. Sebagian besar wawancara 

dilakukan secara langsung meskipun bisa dilakukan dengan cara lain 

seperti melalui telepon atau media berbasis internet (email, WA, dan 

lainnya). Kuesioner biasanya diberikan dalam bentuk tertulis, namun 

bisa juga dilakukan dengan cara lain seperti secara langsung, melalui 

surat, atau media yang menggunakan jaringan internet. 

Pertanyaan yang bagus dalam wawancara dan kuesioner harus 

konkret, spesifik, dan tidak ambigu, dan beberapa cara untuk 

memastikan keaslian jawaban responden. Masalah yang sering muncul 

dalam wawancara dan survei adalah responden seringkali memberikan 

jawaban yang normatif atau yang diinginkan masyarakat (social 

desirable answers), respon berdasar yang paling diinginkan oleh 

masyarakat-bukan berdasar pemikiran dan perasaan responden. 

Masalah lain dalam wawancara dan survey adalah seringkali respon-

den berbohong. Oleh karenanya peneliti harus terampil melakukan 

wawancara untuk meningkatkan respon jujur agar diperoleh informasi 

yang akurat.  
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c. Tes Terstandarisasi (standardized test)  

Tes ini mengukur ketangkasan atau keterampilan siswa dalam 

bidang yang berbeda. Banyak tes terstandar yang memungkinkan 

prestasi satu siswa dibandingkan dengan siswa lainnya yang sebaya. 

Jenis tes terstandarisasi yang sering digunakan para siswa adalah 

seperti: tes kecerdasan, tes prestasi, tes kepribadian, tes minat, tes karir, 

dan tes lainnya. Hasil dari setiap tes dapat menjadi ukuran untuk pene-

litian, informasi yang membantu psikolog dan pendidik membuat 

keputusan dari seorang siswa dan membuat perbandingan prestasi 

antar sekolah, sekolah lintas wilayah, bahkan lintas negara. 

d. Studi Kasus (case study) 

Ini merupakan penelitian mendalam terhadap seseorang. Ini 

sering digunakan ketika suatu keadaan tertentu dalam kehidupan tidak 

bisa ditiru baik untuk alasan praktis maupun etis. Contoh kasus Brandi 

Binder (Nash, 2007 dalam Santrock, 2009) yang mengalami epilepsi 

berat sehingga memaksanya harus dioperasi untuk diangkat bagian 

kanan kulit otak (korteks)nya. Dioperasi bagian ini menyebabkannya 

kehilangan semua kendali otot pada tubuh bagian kirinya (ingat sistem 

kerja otak yang bekerja menyilang: otak kanan mengendalikan tubuh 

bagian kiri dan sebaliknya otak kiri mengendalikan tubuh bagian 

kanan). Namun pada usia 17 tahun terjadi keajaiban pada diri Brandi, 

ia tumbuh menjadi siswa yang excellent dengan mendapat nilai A 

dalam banyak pelajaran, bahkan Brandi sangat menyukai musik dan 

seni, sebagai bagian yang dikaitkan dengan otak kanan. Pada usia 

tersebut kesembuhannya belum 100%, terbukti dari belum didapat-

kannya lagi fungsi lengan kirinya. Kasus Brandi menjadi bukti terhadap 

stereotip bahwa sisi kiri otak semata-mata merupakan sumber pemi-

kiran logis dan otak kanan hanya merupakan sumber kreativitas. 
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Ternyata otak tidak terbagi dengan serapih itu dalam pelaksanaan 

fungsinya. 

e. Studi Etnografis (ethnographic study)  

Ini merupakan deskripsi yang mendalam dan interpretasi perilaku 

dalam sebuah kelompok etnis atau budaya yang mencakup keter-

libatan langsung dengan partisipan (Berg, 2007). Ini bisa meliputi 

observasi dalam keadaan alami dan wawancara, dan biasanya meru-

pakan riset jangka panjang. Studi etnografi dalam bidang psikologi 

pendidikan biasanya dilakukan untuk meneliti sejauhmana sekolah-

sekolah menggalakkan reformasi pendidikan, misal bagi siswa 

minoritas. 

2. Penelitian Korelasional (correlational research)  

Ini merupakan penelitian yang bertujuan mendeskripsikan ke-

kuatan hubungan antara dua atau lebih peristiwa atau sifat. Ini sangat 

bermanfaat karena dengan penelitian seperti ini peneliti dapat mem-

prediksi sebuah kejadian atas kejadian lainnya. Misal ada hubungan 

antara pengasuhan permisif dengan keagresifan anak. Ini artinya 

bahwa pengasuhan permisif menjadi prediktor keagresifan anak. 

Namun korelasi tidak sama dengan hubungan sebab-akibat (Pengaruh) 

(Vogt, 2007). Dengan contoh di atas, tidak berarti bahwa pengasuhan 

permisif selalu menyebabkan keagresifan anak. Bisa jadi juga demikian 

(permisif menyebabkan anak agresif), namun bisa juga anak yang 

agresif menyebabkan orangtua menggunakan pola asuh permisif. 

3. Penelitian Eksperimental (experimental research)  

Ini memungkinkan para psikolog pendidikan untuk menentukan 

sebab-sebab perilaku. Ini merupakan sebuah prosedur yang diatur 

dengan seksama dimana satu atau lebih dari faktor-faktor yang di-
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yakini memengaruhi perilaku, dipelajari dengan cara dimanipulasi dan 

semua faktor yang lain tetap sama. Apabila perilaku yang sedang 

dipelajari berubah ketika sebuah faktor dimanipulasi, maka kita dapat 

mengatakan bahwa faktor yang dimanipulasi menyebabkan perilaku 

tersebut berubah. Penyebab adalah peristiwa yang dimanipulasi. 

Dampak adalah perilaku yang berubah karena manipulasi.  

Contoh perilaku yang akan diteliti adalah prestasi belajar PAI 

(Pendidikan Agama Islam) (variable dependen). Kecerdasan (IQ) di-

yakini dapat memengaruhi prestasi belajar (variable kontrol), maka 

dalam hal ini IQ dikendalikan atau dikontrol dengan cara menya-

makan semua IQ siswa, artinya semua siswa memiliki IQ berkategori 

sama -misal berkategori normal semua yaitu IQ yang merentang antara 

90-110. Seorang guru ingin melihat, apakah metode diskusi dapat 

meningkatkan prestasi belajar PAI. Maka metode diskusi merupakan 

variabel yang dimanipulasi (variabel bebas). Penerapannya: siswa 

dibagi kedalam dua kelompok yang disebut kelompok eksperimen dan 

kelompok kontrol. Kelompok eksperimen merupakan kelompok yang 

diberi metode diskusi, dan kelompok kontrol merupakan kelompok 

yang tidak diberi metode lain (selain diskusi). Setelah beberapa kali 

diberi metode diskusi, kedua kelompok dites dengan diberi soal-soal 

PAI. Bila kelompok yang diberi metode diskusi memiliki nilai yang 

lebih bagus daripada kelompok yang tidak diberi metode non-diskusi, 

maka kita bisa mengatakan bahwa nilai PAI yang lebih bagus tersebut 

sebagai efek atau pengaruh dari metode diskusi. 

Selain tiga metode dasar di atas, penelitian yang dilakukan psi-

kolog pendidikan meliputi: penelitian evaluasi program, penelitian 

tindakan kelas. Penelitian evaluasi program (program evaluation 

research) merupakan penelitian yang dirancang untuk membuat 
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keputusan tentang keefektifan program tertentu (Felner, 2006). 

Penelitian ini sering berfokus pada lokasi atau jenis program tertentu. 

Dikarenakan penelitian ini sering diarahkan untuk menjawab per-

tanyaan tentang sekolah atau sistem sekolah, hasilnya tidaklah 

dimaksudkan untuk menyamaratakan keadaan di tempat lain (Mertler 

& Charles, 2005). 

a. Penelitian Evaluasi Program  

Dalam penelitian jenis ini seringkali mengajukan pertanyaan 

penelitian: 1) apakah program yang telah berjalan selama 2 tahun 

memeiliki pengaruh positif terhadap pemikiran kreatif dan prestasi 

akademik siswa?, 2) Apakah program teknologi pembelajaran daring 

yang telah digunakan selama setahun memperbaiki semangat belajar 

siswa dalam pembelajaran?, 3) Manakah dari dua metode membaca 

yang sudah digunakan oleh sekolah yang dapat meningkatkan 

kemampuan membaca para siswa? 

b. Penelitian Tindakan (action research)  

Ini digunakan untuk menyelesaikan masalah sekolah atau kelas, 

memperbaiki pengajaran dan strategi pendidikan lainnya, atau 

membuat keputusan di lokasi tertentu (Berg, 2007). Ini bertujuan 

untuk memperbaiki praktik pendidikan dengan secepatnya di sebuah 

kelas, sekolah, atau beberapa sekolah. Penelitian ini dilakukan oleh 

guru (teacher as a researcher) dan juga psikolog pendidikan. 

�
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BAB II 

PERKEMBANGAN PESERTA DIDIK 

erkembangan peserta didik memberi informasi kepada pen-

didik bahwa terdapat perkembangan peserta didik yang 

berlaku secara umum pada setiap jenjang pendidikan, dan 

pendidik dapat menggunakan informasi ini dalam menggunakan 

bahasa, metode mengajar, bahkan teknologi pengajaran. Perbedaan 

individual peserta didik memberi informasi kepada pendidik bahwa 

peserta didik dalam sebuah kelas memiliki perbedaan yang sifatnya 

individual, sehingga ini menuntut pendekatan dan bahkan tritmen 

khusus. Pendidik tidak mudah menjudge peserta didik dikarenakan 

perbedaan individualnya tersebut.  

Perbedaan kelompok merupakan perbedaan-perbedaan yang 

sifatnya kolektif, seperti dalam hal jenis kelamin dan gender. Tidak 

bisa dipungkiri dua hal ini menyebabkan adanya perbedaan-perbedaan 

yang sifatnya kolektif antara laki-laki dan perempuan dan antara peran 

yang dilakukan laki-laki dan perempuan sebagai hasil dari banyak 

faktor yang kompleks dalam sebuah budaya. Perkembangan peserta 

didik akan diuraikan pada bab II ini, sementara keragaman individual 

dan kelompok akan diuraikan pada duab bab berikutnya yaitu bab III 

dan bab IV. 

Perkembangan peserta didik yang relevan dengan pengajaran 

akademik dan non-akademik (karakter) meliputi: perkembangan 

P 
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kognitif, perkembangan bahasa, perkembangan sosio-emosional, per-

kembangan moral, dan perkembangan agama.  

A.� Perkembangan�Kognitif�

Membahas perkembangan kognitif senantiasa akan diawali de-

ngan bahasan tentang otak karena perkembangan kognitif merupakan 

manifestasi dari isi otak. Para ahli hingga saat ini terus melakukan 

penelitian dalam bidang otak. Hal tersebut menunjukkan bahwa kajian 

otak akan selalu menarik bagi mereka, bahkan para psikolog. Oleh 

karenanya, untuk mengkaji perkembangan kognitif, akan diuraikan 

terlebih dahulu tentang otak yang dilanjutkan dengan kajian dua teori 

perkembangan kognitif dari Piaget dan Vygotsky. 

Otak dan Sel 

Sampai saat ini sedikit yang mengetahui secara pasti tentang 

bagaimana otak mengalami perubahan ketika anak-anak berkembang. 

Belum lama ini, para ilmuwan berpikir bahwa gen menentukan 

bagaimana otak anak-anak ‘disusun’ dan tidak seperti kebanyakan sel. 

sel-sel di dalam otak yang bertanggung jawab atas pemrosesan infor-

masi, serta berhenti membelah pada masa kanak-kanak. Otak seperti 

apa yang diturunkan kepada anak-anak, pada dasarnya mereka tidak 

dapat berbuat apa-apa untuk mengubahnya. Namun, pandangan ini 

tampaknya salah. Padahal, otak mempunyai plastisitas (kelenturan) 

atau kemampuan untuk berubah yang tinggi, serta perkembangannya 

bergantung pada pengalaman. Apa yang dilakukan anak-anak, bisa 

mengubah perkembangan otak mereka. 

Pandangan di masa lalu tentang otak, merupakan bagian fakta 

yang mengungkapkan bahwa para ilmuwan tidak mempunyai tek-

nologi untuk mendeteksi dan memetakan perubahan yang sensitif di 
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dalam otak ketika otak berkembang. Saat ini, teknik pemindai otak 

yang canggih memungkinan deteksi yang lebih baik mengenai per-

ubahan ini. Telah ada banyak kemajuan dalam memetakan perubahan 

perkembangan di dalam otak, meskipun banyak yang masih tak 

diketahui, serta hubungannya dengan pendidikan anak-anak masih 

sulit untuk diketahui. 

Jumlah dan ukuran ujung saraf otak terus bertambah setidaknya 

sampai masa remaja. Beberapa pertambahan ukuran otak juga ber-

hubungan dengan myelinasi-proses pembungkusan beberapa sel di 

otak oleh selubung myelin. Hal tersebut akan meningkatkan kecepatan 

jalur informasi pada sistem saraf. Myelinas di daerah otak yang 

berhubungan dengan koordinasi tangan-mata, terus berlanjut hingga 

usia kurang lebih usia 4 tahun. Myelinas di daerah otak-penting dalam 

memfokuskan perhatian masih berlangsung hingga usia kurang lebih 10 

tahun. Pengarah proses tersebut pada pengajaran adalah anak-anak 

akan kesulitan untuk memfokuskan perhatian dan mempertahankan-

nya untuk waktu yang sangat lama selama masa kanak-kanak awal, 

tetapi perhatian mereka akan meningkat ketika mereka melalui tahun-

tahun di sekolah dasar. Proses myelinasi yang meningkat secara besar-

besaran terjadi di bagian depan otak (labus frontalis), tempat terjadi-

nya penalaran dan pemikiran, selama masa remaja. 

Aspek lain yang penting dari perkembangan otak pada tingkat sel 

adalah peningkatan yang dramatis dalam hubungan antarneuron (sel 

saraf). Sinapsis adalah celah kecil di antara neuron tempat hubungan 

antarneuron dibangun. Para peneliti telah menemukan aspek yang 

menarik dari hubungan sinapsis. Koneksi tersebut dibuat hampir dua 

kali lebih banyak dibanding jumlah yang kelak akan digunakan. 

Hubungan antar neuron yang digunakan menjadi lebih kuat dan akan 
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bertahan, sementara yang tidak digunakan akan diganti oleh jalan lain 

atau menghilang. Dalam bahasa ilmu persarafan, hal tersebut meng-

indikasikan bahwa hubungan ini akan "dipangkas”. Dalam otak ter-

dapat area korteks prefrontal, visual dan auditori otak. Area ini sangat-

lah penting untuk fungsi kogitif yang lebih tinggi seperti pembelajaran, 

ingatan, dan penalaran. Perhatikanlah bahwa puncak produksi yang 

berlebih korteks prefrontal (di mana proses berpikir dengan tingkat 

lebih tinggi dan pengaturan diri [self regulation]terjadi) terjadi pada 

sekitar usia 1 tahun. Perhatikan juga bahwa kepadatan sinapsis tingkat 

dewasa telah tercapai sebelum sampai masa remaja menengah dan 

akhir. 

Dalam sebuah studi yang menggunakan teknik pemindai otak 

yang canggih, otak anak-anak terlihat mengalami perubahan anatomi 

yang substansial antara usia 3 dan 15. Para peneliti menemukan bahwa 

otak anak-anak mengalami pertumbuhan yang sangat cepat dan nyata, 

dengan cara pemindaian otak berulang kali pada anak-anak yang sama 

selama lebih dari 4 tahun. Jumlah materi otak di beberapa daerah bisa 

hampir dua kalinya dalam satu tahun, yang diikuti oleh meng-

hilangnya jaringan secara drastis karena sel-sel yang tidak dibutuhkan 

disingkirkan dan otak secara mandiri terus melakukan pengaturan. 

Dalam studi ini, ukuran otak secara keseluruhan tidak berubah dari 

usia 3 sampai 15 tahun. Namun, pertumbuhan yang cepat dalam lobus 

frontalis, terutama daerah-daerah yang berhubungan dengas per-

hatian, muncul dari usia 3 sampai 6 tahun.  

Otak dan Pendidikan Anak  

Untuk melihat hubungan antara ilmu saraf dan pendidikan dapat 

dilihat dari adanya periode penting atau sensitif dimana pembelajaran 

terasa mudah dan efektif untuk dilakukan. Namun sayangnya tidak 
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ada bukti dari ilmu-ilmu persarafan untuk mendukung keyakinan ini. 

Bahkan ahli saraf terkemuka mengemukakan bahwa meskipun otak 

anak-anak mendapatkan lebih banyak informasi selama tahun-tahun 

awal, sebagian besar pembelajaran kemungkinan besar terjadi setelah 

formasi sinapsis stabil, yang terjadi setelah usia 10 tahun. 

1. Perkembangan Kognitif Piaget 

Menurut Piaget proses kognitif anak-anak dalam membangun 

pengetahuan tentang dunia meliputi: skema, asimilasi dan akomodasi, 

organisasi, serta ekuilibrasi. 

Skema. Piaget (1954) menyatakan bahwa ketika anak berusaha mem-

bangun pemahaman mengenal dunia, otak berkembang membentuk 

skema (schema). Inilah tindakan atau representasi mental yang meng-

atur pengetahuan. Dalam teori Piaget, skema perilaku (aktivitas fisik) 

merupakan ciri dari masa bayi dan skema mental (aktivitas kognitif) 

berkembang pada masa kanak-kanak. Skema bayi disusun melalui 

tindakan sederhana yang bisa dilakukan terhadap objek-objek, seperti 

menyedot, melihat, dan menggenggam. Anak yang lebih tua mem-

punyai skema yang meliputi strategi dan rencana untuk menyelesaikan 

masalah. Contohnya, seorang anak berusia 6 tahun mungkin mem-

punyai skema yang melibatkan strategi pengklasifikasian, objek 

menurut ukuran, bentuk, atau warna. Pada saat kita beranjak dewasa, 

kita telah membentuk banyak sekali skema yang beragam, dari cara 

mengendarai mobil, menyeimbangkan anggaran, sampai konsep ten-

tang keadilan. 

Asimilasi dan akomodasi. Piaget memberikan konsep asimilasi dan 

akomodasi untuk menjelaskan bagaimana anak-anak menggunakan 

dan menyesuaikan skema mereka. Asimilasi (assimilation) terjadi ketika 

anak-anak memasukkan informasi baru kedalam skema mereka yang 
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sudah ada sebelumnya. Akomodasi (accomodation) terjadi ketika 

anak-anak menyesuaikan skema mereka agar sesuai dengan informasi 

dan pengalaman baru mereka. Pikirkanlah tentang seorang anak yang 

telah mempelajari kata mobil untuk mengidentifikasikan mobil 

keluarga. Anak tersebut mungkin menyebut semua kendaraan yang 

bergerak di jalanan dengan ‘mobil’ -termasuk sepeda motor dan truk-, 

maka anak tersebut telah mengasimilasi objek-objek ini kedalam skema 

yang telah ada sebelumnya. Namun anak tersebut segera mempelajari 

bahwa sepeda motor dan truk bukanlah mobil lalu mengakomodasi 

skema tersebut dengan mengubah konsep tentang mobil, sehingga 

motor dan truk tidak dikategorikan mobil. 

Organisasi. Menurut Piaget, anak-anak mengatur pengalaman mereka 

secara kognitif untuk mengartikan dunia mereka. Organisasi (organiza-

tion) dalam teeori Piaget adalah pengelompokan perilaku dan pikiran 

yang terisolasi kedalam sebuah susunan sistem yang lebih tinggi. 

Perbaikan yang kontinu dari organisasi ini merupakan suatu sifat dari 

perkembangan. Seorang anak laki-laki yang tidak memiliki gambaran 

yang jelas tentang cara menggunakan sebuah palu, mungkin juga tidak 

mempunyai ide yang jelas tentang cara menggunakan alat-alat lain. 

Setelah mempelajari cara menggunakan setiap alat, ia menghubungkan 

kegunaan-kegunaan terebut –mengorganisasikan pengetahuannya. 

Ekuilibrasi. Ekuilibrasi (equilibration) adalah mekanisme yang diajukan 

piaget untuk menjelaskan bagaimana anak-anak beralih dari satu 

tahapan pemikiran ke tahapan berikutnya. Peralihan ini terjadi ketika 

anak-anak mengalami konflik kognitif atau disekuilibrium dalam 

memahami dunia. Pada akhirnya, mereka menyelesaikan konflik ter-

sebut dan mencapai keseimbangan atau ekuilibrium pemikiran. Piaget 

yakin bahwa ada banyak pergerakan antara keadaan ekuilibrium dan 
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disekuilibrium kognitif ketika asimilasi dan akomodasi bekerja ber-

sama-sama untuk menghasilkan perubahan kognitif. Sebagai contoh, 

apabila seorang anak percaya bahwa jumlah cairan berubah hanya 

karena cairan tersebut dituang ke sebuah wadah yang mempunyai 

bentuk berbeda misalnya, dari wadah yang pendek dan lebar ke 

wadah yang tinggi dan sempit - ia mungkin dibuat bingung oleh 

masalah seperti dari manakah cairan "ekstra" tersebut dan apakah 

benar-benar ada lebih banyak cairan untuk diminum. Anak tersebut 

pada akhirnya akan menyelesaikan teka-teki ini ketika pikirannya 

menjadi lebih maju. Sehari-hari, anak tersebut akan menghadapi 

contoh yang berlawanan dan ketidakkonsistenan seperti ini. 

Setiap tahapan Piaget berkaitan dengan usia dan terdiri atas cara 

pikir yang berbeda-beda. Piaget mengajukan empat tahap perkem-

bangan kognitif yaitu: sensorimotor, praoperasional, operasional 

konkret dan operasional formal. 

Tahap Sensorimotor (0-2 tahun)  

Pada tahap ini bayi membangun pemahaman tentang dunia 

dengan mengoordinasikan pengalaman sensori (seperti melihat dan 

mendengar) dengan tindakan motorik mereka (menjangkau, menyen-

tuh), karenanya disebut sensorimotor. Pada permulaan tahap ini, bayi 

hanya menunjukkan lebih dari sekadar pola refleks untuk beradaptasi 

dengan dunia. Pada penghujung tahap ini, mereka memperlihatkan 

pola sensori-motorik yang jauh lebih rumit. Piaget berargumen bahwa 

benda-benda bersifat permanen merupakan pencapaian kognitif yang 

sangat penting dalam masa bayi. Hal tersebut melibatkan pemahaman 

bahwa benda dan kejadian tetap ada meskipun benda/peristiwa 

tersebut tidak dapat dilihat, didengar, atau disentuh. Pencapaian kedua 

adalah kesadaran bertahap bahwa ada perbedaan atau batas antara 
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diri sendiri dan lingkungan sekitar. Bayi tidak dapat membedakan 

antara diri sendiri dan dunia, serta tidak mempunyai rasa pada objek 

permanensi. Pada akhir periode sensorimotor, anak dapat mem-

bedakan antara diri sendiri dan dunia, serta sadar bahwa benda akan 

terus ada. 

Tahap Praoperasional (2-7 tahun) 

Tahap ini lebih simbolik daripada tahap sensorimotor, tetapi tidak 

melibatkan pemikiran operasional. Namun tahap ini lebih bersifat 

egosentris dan intuitif daripada logis. Pemikiran praoperasional bisa 

dibagi menjadi dua subtahap: fungsi simbolik dan pemikiran intuitif. 

Subtahap fungsi simbolik (symbolic function substage) berlangsung 

antara usia 2 dan 4 tahun. Dalam subtahap ini, anak melatih kemam-

puan untuk mewujudkan secara mental sebuah benda yang tidak ada. 

Hal tersebut akan memperluas dunia mental si anak menuju dimensi 

baru. Perkembangan bahasa yang cepat dan adanya permainan 

simbolik, merupakan contoh lain dari peningkatan dalam pemikiran 

simbolik selama subtahap masa kanak-kanak awal. Anak-anak mulai 

menggunakan rancangan yang kasar untuk menggambar orang, 

rumah, mobil, awan, dan banyak aspek lain di dunia. Gambar anak-

anak sangat penuh daya khayal dan imajinatif, mungkin karena 

mereka tidak peduli dengan kenyataan di sekitarnya. Dalam imajinasi 

mereka, matahari berwarna biru, langit berwarna hijau dan mobil 

mengapung. Simbol-simbol dibuat secara sederhana, tetapi kuat, tidak 

seperti abstraksi yang ditemukan dalam beberapa seni modern. 

Fungsi yang kedua dari tahap praoperasional adalah pemikiran 

intuitif. Subtahap pemikiran intuitif (intuitive thought substage) adalah 

subtahap pemikiran praoperasional yang kedua, dimulai sekitar usia 4 

tahun dan berlangsung sampai sekitar usia 7 tahun. Pada subtahap ini, 
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anak-anak mulai menggunakan pemikiran primitif dan ingin menge-

tahui jawaban untuk semua jenis pertanyaan. Piaget menyebut sub-

tahap ini "intuitif" karena anak-anak tampak sangat yakin tentang 

pengetahuan dan pemahaman mereka, namun tidak sadar bagaimana 

mereka mengetahui apa yang mereka ketahui. Artinya, mereka menga-

takan mereka mengetahui sesuatu, tetapi mengetahuinya tanpa 

menggunakan pemikiran rasional. 

Sebuah contoh keterbatasan anak-anak dalam kemampuan ber-

pikir adalah mereka kesulitan dalam menempatkan hal-hal ke dalam 

kategori yang benar. Anda mungkin akan merespons terhadap perin-

tah "Kumpulkan barang-barang yang kamu pikir sebagai satu kelom-

pok" dengan cara mengelompokkan benda-benda tersebut menurut 

ukuran dan bentuk. Bila dihadapkan dengan sekumpulan benda yang 

mirip dan bisa dikelompokkan berdasarkan dua sifat atau lebih, anak-

anak praoperasional jarang sekali yang mampu untuk menggunakan 

sifat-sifat ini secara konsisten, untuk memilah benda-benda ke dalam 

kelompok yang sesuai. Dalam lingkup sosial, apabila seorang anak 

perempuan berusia 4 tahun diberi tugas untuk membagi temannya ke 

dalam beberapa kelompok, berdasarkan hubungan persahabatan atau 

jenis kelamin, ia tidak mungkin sampai pada klasifikasi anak laki-laki 

yang ramah, anak perempuan yang ramah, anak laki-laki yang tidak 

ramah dan anak perempuan yang tidak ramah. 

Tahap Operasional Konkret 

Tahap operasional konkret (concrete operational stage) merupa-

kan tahap perkembangan kognitif Piaget yang ketiga, berlangsung dari 

usia sekitar 7-11 tahun. Pemikiran operasional konkret melibatkan 

penggunaan konsep operasi. Pemikiran yang logis menggantikan 

pemikiran intuitif, tetapi hanya dalam situasi yang konkret. Terdapat 
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keterampilan mengklasifikasikan, tetapi persoalan yang abstrak tetap 

tidak terselesaikan. 

Operasi konkret adalah tindakan mental yang bisa bolak-balik 

dan berkaitan dengan objek yang nyata dan konkret. Operasi konkret 

memungkinkan anak untuk mengoordinasi beberapa karakteristik 

daripada berfokus pada satu sifat benda. Pada tahap operasional 

konkret, anak-anak secara mental mampu melakukan apa yang sebe-

lumnya hanya bisa mereka lakukan secara fisik, dan mereka bisa mem-

balikkan operasi yang konkret. Sebagai contoh, untuk menguji kon-

servasi tentang zat, anak tersebut diberi dua bola tanah liat yang sama. 

Penguji menggulung satu bola menjadi bentuk yang panjang dan 

kurus. Anak tersebut ditanyai manakah yang tanah liatnya lebih 

banyak pada bola atau pada lempengan tanah liat yang panjang dan 

kurus. Pada saat anak-anak berusia tujuh atau delapan tahun, sebagian 

besar menjawab bahwa jumlah tanah liatnya sama. Untuk menjawab 

masalah ini dengan benar, anak-anak harus membayangkan bahwa 

bola tanah liat bisa digulung menjadi lempengan yang panjang dan 

tipis, kemudian dikembalikan ke bentuk bulat yang semula. Dalam 

contoh ini, anak praoperasional akan berfokus pada tinggi atau 

panjang. Anak operasional konkret mengoordinasikan informasi dari 

kedua dimensi. 

Tahap Operasional Formal 

Tahap operasional formal (formal operational step) merupakan 

tahap perkembangan kognitif Piaget yang keempat (terakhir), ber-

langsung pada umur sekitar 11-15 tahun. Pada tahap ini, individu-

individu mulai mengambil keputusan berdasarkan pengalaman nyata 

dan berpikir lebih abstrak, idealis, dan logis.Kualitas abstrak dari 

pemikiran operasional formal terlihat nyata dalam pemecahan 
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masalah secara verbal. Pemikir operasional konkret perlu untuk me-

lihat elemen-elemen konkret A, B, dan C untuk membuat kesimpulan 

logis bahwa jika A = B dan B = C, maka A= C. Sebaliknya, pemikir 

operasional formal dapat memecahkan masalah ini ketika di-

presentasikan secara verbal. 

Jika individu memiliki kemampuan berpikir abstrak dari tahap 

operasional formal maka individu tersebut akan mampu untuk meng-

idealisasikan dan memperkirakan berbagai kemungkinan. Pada tahap 

ini, remaja mencari berbagai pandangan mengenai karakter ideal yang 

mereka inginkan, bagi mereka dan orang lain. Pemikiran-pemikiran 

idealistis dapat melebur ke dalam fantasi. Banyak remaja menjadi tidak 

sabar dengan idealisme yang mereka temukan dan masalah-masalah 

untuk mewujudkannya. 

Saat remaja berpikir lebih abstrak dan idealistis, mereka juga mulai 

berpikir dengan cara lebih logis. Sebagai pemikir operasional formal, 

mereka berpikir lebih seperti ilmuwan. Mereka menyusun rencana-

rencana untuk memecahkan masalah dan secara sistematis menguji 

berbagai solusi. Istilah pemikiran deduktif-hipotetis Piaget (hypothe-

tical-deductive reasoning) merupakan konsep bahwa remaja dapat 

mengembangkan hipotesis-hipotesis (dugaan terbaik) mengenai ber-

bagai cara untuk memecahkan masalah dan mencapai sebuah 

kesimpulan secara sistematis. 

2. Perkembangan Kognitif Vygotsky 

Menurut Vygotsky, fungsi-fungsi mental mempunyai hubungan 

eksternal atau hubungan sosial. Vygotsky menyatakan bahwa anak-

anak mengembangkan konsep-konsep yang lebih sistematis, logis, dan 

rasional yang merupakan hasil dari dialog bersama orang dewasa di 

sekitarnya yang terampil. Orang dewasa yang terampil dan bahasa 
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memainkan peran kunci dalam perkembangan kognitif anak. Vygotsky 

memandang bahwa zona perkembangan maksimal dan scaffolding 

sangat berperan dalam proses kognitif anak. 

Zona Perkembangan Proksimal. Keyakinan Vygotsky mengenai 

pentingnya pengaruh sosial, khususnya pengajaran, pada perkem-

bangan kognitif anak-anak tercermin pada konsep zona perkembangan 

proksimalnya. Zona perkembangan proksimal (cone of proximal 

development-ZPD) adalah istilah Vygotsky untuk kisaran tugas-tugas 

yang terlalu sulit saat anak melakukannya sendiri, tetapi dapat 

dipelajari dengan bimbingan dan bantuan dari orang dewasa atau 

anak-anak yang terampil. Jadi, batas bawah dari ZPD adalah tingkat 

keterampilan yang dapat diraih oleh anak yang dilakukan secara 

mandiri. Batas atasnya adalah tingkat tangung jawab tambahan yang 

dapat diterima anak dengan bantuan seorang pengajar yang 

kompeten. ZPD menangkap keterampilan kognitif anak yang sedang 

dalam proses kematangan dan hanya dapat dicapai dengan bantuan 

seseorang yang lebih terampil. Vygotsky (1962) menamainya sebagai 

‘kuncup’ atau ‘bunga’ dari perkembangan, untuk membedakan mereka 

dari ‘buah’ dari perkembangan, yang telah dapat dicapai anak secara 

mandiri. Mengajar dalam zona perkembangan proksimal mencer-

minkan konsep pengajaran yang sesuai dengan perkembangan. 

Mengajar dalam zona ini melibatkan kesadaran ‘dimana siswa-siswa 

berada dalam proses perkembangan mereka dan mengambil ke-

untungan dari kesiapan mereka. Ini juga mengenai pengajaran untuk 

memunculkan kesiapan perkembangan, mereka tidak hanya menunggu 

siswa untuk menjadi siap’. 

Scaffolding. Konsep scaffolding berhubungan erat dengan konsep ZPD. 

Scaffolding berarti mengubah tingkat dukungan. Di sepanjang sesi 
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pengajaran, seseorang yang lebih terampil (seorang guru atau teman 

sebaya yang lebih ahli) menyesuaikan jumlah bimbingan sesuai dengan 

kinerja anak yang ada. Ketika siswa sedang mempelajari sebuah tugas 

baru, orang yang lebih terampil dapat melakukan pengajaran lang-

sung. Seiring meningkatnya kompetensi siswa, bimbingan yang 

diberikan lebih sedikit. Scaffolding sering kali digunakan untuk mem-

bantu siswa mencapai batas atas dari zona perkembangan proksimal 

mereka (Horowitz dan lain-lain, 2005). 

Dialog adalah sebuah alat scaffolding yang penting dalam zona 

perkembangan proksimal (Tappan, 1998). Dalam pandangan 

Vygotsky, anak-anak memiliki konsep yang kaya, tetapi tidak sis-

tematis, tidak terorganisasi, dan spontan. Dalam sebuah dialog, konsep 

tersebut bertemu dengan konsep pembimbing yang lebih sistematis, 

logis, dan rasional. Hasilnya, konsep anak menjadi lebih sistematis, 

logis, dan rasional. Sebagai contoh, sebuah dialog mungkin berlang-

sung antara guru dan anak ketika guru menggunakan scaffolding untuk 

membantu anak memahami sebuah konsep seperti ‘transportasi’. 

Mengajukan pertanyaan-pertanyaan yang mendalam adalah se-

buah cara yang sangat baik untuk menunjang pembelajaran siswa dan 

membantu mereka mengembangkan keterampilan berpikir yang lebih 

rumit. Seorang guru dapat mengajukan pertanyaan kepada siswa 

seperti ‘Apa contohnya?’ ‘Mengapa kamu berpikir begitu?’ ‘Apa hal 

berikutnya yang harus kamu lakukan?’ dan ‘Bagaimana kamu meng-

hubungkan hal-hal itu?’ Seiring waktu, siswa harus mulai menginter-

nalisasi penyelidikan semacam ini dan lebih memantau kerja mereka 

sendiri (Horowitz danslain-lain, 2005). 

Banyak guru yang berhasil menggunakan scaffolding di tiap kelas, 

memberikan bantuan ‘tepat pada waktunya’ untuk tiap individu, atau 
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mendeteksi kesalahpahaman di dalam kelas dan memimpin diskusi 

untuk menyelesaikan sebuah masalah. Mereka juga memberikan waktu 

anak-anak untuk menghadapi masalah dan membimbing mereka 

ketika mereka mengetahui bahwa ketika tidak mengalami sebuah 

kemajuan (Horowitz, 2005). 

B.� Perkembangan�Bahasa�

Bahasa adalah suatu bentuk komunikasi, baik lisan, tertulis atau 

isyarat yang didasarkan pada sebuah sistem simbol. Anak-anak secara 

biologis disiapkan untuk mempelajari bahasa ketika mereka dan 

pengasuhnya berinteraksi. Sejumlah ahli bahasa menyatakan bahwa 

bukti terkuat atas dasar biologis bahasa adalah bahwa anak-anak di 

seluruh dunia mencapai tonggak perkembangan bahasa pada rentang 

usia yang sama, meskipun ada perbedaan dalam pengalaman ling-

kungan mereka, namun mereka tidak belajar bahasa dalam sebuah 

kehampaan sosial. Anak-anak mendapatkan manfaat ketika orang tua 

dan guru melibatkan mereka dalam percakapan, mengajukan per-

tanyaan kepada mereka, dan mengajak berbicara. Faktor biologis dan 

pengalaman berinteraksi untuk menghasilkan perkembangan bahasa. 

Masa Bayi. Pengenalan bahasa mengalami kemajuan melalui sejumlah 

kejadian pada masa bayi (Edwards, 2004; Waxman & Lidz, 2006). 

Celotehan dimulai pada usia 3-6 bulan. Bayi biasanya mengutarakan 

kata pertama mereka pada usia 10-13 bulan. Pada usia 18-24 bulan, 

bayi biasanya telah mulai merangkai dua kata bersama-sama. Dalam 

tahapan dua-kata ini, mereka dengan cepat memahami pentingnya 

bahasa dalam komunikasi, dan menciptakan frase seperti ‘buku di sini’, 

‘permen saya’, ‘Mama berjalan’, dan ‘Papa memberi’. 

Masa Kanak-kanak Awal. Seiring anak-anak meninggalkan tahapan 
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dua-kata, mereka bergerak lebih cepat ke dalam kombinasi tiga, 

empat, dan lima kata. Transisi dari kalimat sederhana untuk meng-

ekspresikan proposisi tunggal menjadi kalimat kompleks, dimulai 

antara umur 2-3 tahun dan berlanjut ke tahun-tahun sekolah dasar 

(Bloom, 1998).  

Pemahaman anak-anak terkadang jauh melebihi ujaran mereka. Anak 

berumur 3 tahun dengan senang berkomentar ‘Saya tertiup angin 

sepoi-sepoi’ ketika dengan tiba-tiba, angin sepoi-sepoi meniup rambut-

nya dan menggelitik kulitnya. Kebanyakan bahasa anak terdengar aneh 

untuk pendengar dewasa. Akan tetapi, dari sudut pandang anak kecil, 

hal-hal tersebut bukanlah kesalahan. Mereka mewakili cara anak-anak 

menyadari dan memahami dunia mereka pada titik perkembangan 

mereka saat itu. 

Seiring langkah mereka dalam melampaui ungkapan dua kata, 

terdapat bukti nyata bahwa anak-anak mengetahui aturan-aturan 

morfologi. Anak-anak mulai menggunakan bentuk jamak dan ke-

pemilikan dari kata benda (boneka-boneka dan bonekaku); dan 

menggunakan preposisi (di atas dan di dalam), artikel (sebuah), dan 

beragam bentuk kata kerja (saya pergi ke supermarket). Bahkan, me-

reka terlalu menggeneralisasikan aturan-aturan ini dan menerapkannya 

kedalam kata-kata yang tidak mengikuti aturan-aturan tersebut. 

Anak-anak prasekolah juga belajar dan menerapkan aturan-aturan 

sintaksis (Marchman & Thal, 2005; Tomasello, 2006). Setelah me-

nguasai ujaran dua kata, anak menunjukkan penguasaan lebih atas 

aturan-aturan kompleks mengenai bagaimana kata-kata harus diurut-

kan. Perhatikan pertanyaan seperti ‘Kemana papa pergi!’ atau ‘Apa 

yang dilakukan kakak?’ Untuk mengajukan pertanyan-pertanyaan ini 

secara tepat, anak harus mengetahui dua perbedaan penting antara 
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kata tanya dan kata kerja. Pertama, kata tanya harus ditambahkan 

pada awal kalimat. Kedua, kata kerja harus diletakkan di belakang 

setelah kata tanya. Anak-anak cukup cepat mempelajari dimana kata 

tanya harus diletakkan, tetapi mereka membutuhkan waktu lebih lama 

untuk mempelajari aturan pembalikan kata kerja.  

Pengetahuan anak-anak terhadap semantik atau makna juga 

mengalami kemajuan dengan cepat pada masa kanak-kanak awal 

(Hiebert & Kamil, 2005). Perbendaharaan kata percakapan seorang 

anak berumur 6 tahun berkisar antara 8.000 hingga 14.000 kata. 

Dengan mengasumsikan bahwa pembelajaran kata dimulai ketika anak 

berumur 12 bulan, ini berarti 5 hingga 8 makna kata baru setiap hari 

antara umur 1 dan 6 tahun. Strategi dalam penggunaan teknologi yang 

mendukung perbendaharaan kata anak-anak, dapat menggunakan 

media komputer, buku audio, dan televisi pendidikan. 

Selama tahun-tahun sekolah dasar, anak-anak menjadi semakin 

mampu untuk memahami dan menggunakan tata bahasa yang 

kompleks. Misalnya menyatakan kalimat seperti ‘anak laki-laki itu 

mencium ibunya yang mengenakan topi’. Mereka juga belajar untuk 

menggunakan bahasa dengan cara yang lebih berkaitan. Sekarang 

mereka dapat menghasilkan wacana yang berkaitan dengan meng-

hubungkan kalimat-kalimat dan menghasilkan deskripsi definisi, dan 

naratif yang saling berkaitan dan masuk akal. Anak-anak harus mampu 

untuk melakukan hal-hal ini secara lisan sebelum mereka dapat 

diharapkan untuk melakukannya dalam tugas-tugas tertulis. 

Kesadaran metalinguistik juga meningkat selama tahun-tahun 

sekolah dasar. Kesadaran metalinguistik (metalinguistic awareness) 

merujuk pada pengetahuan mengenai bahasa, yang memungkinkan 

anak-anak untuk ‘berpikir mengenai bahasa mereka, memahami 
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apalah kata itu, dan bahkan mendefinisikannya’ (Berko Gleason, 

2005). Pendekatan pemrosesan informasi adalah kognisi mengenai 

kognisi, atau mengetahui mengenai pengetahuan. Kesadaran meta-

linguistik adalah kognisi dasar mengenai bahasa. 

Di sekolah dasar, mendefinisikan kata menjadi hal yang umum 

dari wacana kelas dan anak-anak meningkatkan pengetahuan sintaksis 

mereka seiring mereka mempelajari dan berbicara mengenai kompo-

nen-komponen kalimat, seperti subjek dan kata kerja (Ely, 2005). 

Anak-anak juga membuat kemajuan dalam memahami bagaimana cara 

menggunakan bahasa dalam cara yang sesuai secara kultural-pragmatis. 

Pada saat mereka memasuki masa remaja, sebagian besar anak 

mengetahui aturan-aturan penggunaan bahasa dalam konteks sehari-

hari -yaitu, apa yang pantas atau tidak pantas untuk dikatakan. 

Masa Remaja. Perkembangan bahasa selama masa remaja meliputi 

peningkatan kompleksitas dalam penggunaan kata-kata. Seiring 

dengan berkembangnya pemikiran abstrak, remaja menjadi jauh lebih 

baik dibandingkan anak-anak dalam menganalisis fungsi yang dimain-

kan sebuah kata dalam sebuah kalimat. Remaja juga mengembangkan 

kemampuan yang lebih cerdik dalam menggunakan kata-kata. Mereka 

juga membuat kemajuan yang progresif dalam memahami metafora, 

yang merupakan perbandingan secara tidak langsung antara hal-hal 

yang tidak serupa. Sebagai contoh kalimat ‘individu menarik garis di 

atas pasir’ untuk mengindikasikan sebuah posisi yang tidak dapat 

dinegosiasikan, sebuah kampanye politik sebagai sebuah maraton. 

Remaja menjadi lebih mampu untuk memahami dan menggunakan 

sindiran, yang merupakan penggunaan ironi, ejekan, atau pikiran 

untuk mengungkapkan kebodohan atau kejahatan. Karikatur adalah 

sebuah contoh dari sindiran pemikiran logis yang lebih maju juga 
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memungkinkan remaja yang berumur sekitar 15-20 tahun untuk 

memahami karya sastra yang rumit. 

Kebanyakan remaja juga merupakan penulis yang jauh lebih baik 

dibandingkan anak-anak. Mereka lebih baik dalam mengorganisasi ide-

ide sebelum mereka tulis membedakan antara hal-hal umum dan 

khusus ketika mereka menulis, merangkai kalimat-kalimat yang masuk 

akal, dan mengorganisasi tulisan mereka kedalam pengantar, isi, dan 

kesimpulan. 

C.� Perkembangan�Sosioemosional�

Akar dari perkembangan sosioemosional adalah ‘diri’ (self). Oleh 

karenanya perlu kita ketahui bagaimana ‘diri’ (self) berproses. Ini 

dapat dilihat berdasar dua aspek penting terkait ‘diri’ yaitu harga diri 

(self-esteem) dan identitas.  

Harga diri (self-esteem) 

Harga diri merujuk pada pandangan seseorang tentang dirinya 

sendiri. Harga diri juga disebut sebagai nilai diri (self-worth) atau citra 

diri (self-image). Seorang anak yang memiliki ‘harga diri tinggi’ 

mungkin merasa bahwa dia tidak hanya orang biasa, tetapi seorang 

yang baik. Menurut Rogers (1961), alasan utama bagi individu me-

miliki ‘harga diri rendah’ adalah karena mereka tidak diberi dukungan 

emosional dan pengakuan sosial yang memadai. la berpikir bahwa 

ketika anak-anak tumbuh dewasa, mereka dikata-katai seperti ‘Kamu 

tidak melakukannya dengan benar, ‘Jangan lakukan itu’, ‘Kamu 

seharusnya bisa melakukannya dengan lebih baik’, atau ‘Kenapa kamu 

begitu bodoh?’ 

Bagi banyak siswa, periode rendahnya harga diri bersifat datang 

dan pergi. Akan tetapi bagi beberapa siswa lainnya, harga diri yang 
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rendah dan bersifat menetap dapat berubah menjadi masalah-masalah 

yang lebih serius. Harga diri yang rendah dan menetap berhubungan 

dengan prestasi yang rendah, depresi, gangguan makan, dan kejahatan 

(Harter, 1999, 2006). Keseriusan masalah tidak hanya bergantung 

pada harga diri yang rendah dari para siswa, tetapi juga pada kondisi 

lainnya. Ketika harga diri yang rendah bergabung dengan transisi 

sekolah yang sulit (seperti transisi ke sekolah menengah pertama) atau 

masalah keluarga (seperti perceraian), masalah-masalah siswa dapat 

menjadi semakin serius. 

Para peneliti menemukan bahwa harga diri berubah ketika anak-

anak berkembang (Galambos, Barker, & Krahn, 2006). Dalam sebuah 

studi baru-baru ini, baik laki-laki maupun perempuan mempunyai 

harga diri yang tinggi pada masa kanak-kanak, tetapi harga diri mereka 

anjlok pada masa remaja awal (Robins dkk., 2002). Harga diri 

perempuan turun dua kali lipat dibandingkan laki-laki, selama masa 

remaja. Peneliti lain menemukan bahwa harga diri perempuan 

mengalami penurunan yang lebih banyak ketimbang laki-laki selama 

masa remaja (Kling dkk, 1999, Major akk, 1999). Beberapa alasan yang 

diberikan untuk penurunan harga diri, baik pada laki-laki maupun 

perempuan, yaitu pergolakan dalam perubahan fisik masa remaja, 

tuntutan dan harapan prestasi yang lebih tinggi, serta dukungan yang 

tidak memadai dari sekolah dan orang tua. Beberapa alasan yang 

diberikan untuk perbedaan gender dalam penurunan harga diri, yaitu 

harapan yang tinggi akan daya tarik pada perempuan yang menjadi 

lebih nyata dengan perubahan pubertas-dan untuk hubungan sosial 

yang tidak diterima oleh masyarakat (Crawford & Unger). Namun 

meskipun ada penurunan harga diri diantara para remaja perempuan, 

skor harga diri rata-rata mereka masih lebih tinggi daripada poin netral 
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pada skala tersebut. 

Perbedaan harga diri selama ini dihubungkan dengan banyak 

aspek perkembangan (Harter, 2006). Sebagai contoh, dalam sebuah 

penelitian ditemukan bahwa remaja yang memiliki harga diri yang 

rendah, saat ia dewasa akan memiliki kesehatan mental, kesehatan 

jasmani, dan masa depan yang buruk jika dibandingkan dengan remaja 

yang memiliki harga diri tinggi. Sebagian besar penelitian mengenai 

harga diri merupakan penelitian korelasional daripada penelitian eks-

perimental. Telah disebutkan bahwa korelasi tidak sama dengan 

penyebab (causation). Oleh karena itu, jika penelitian korelasional 

menemukan bahwa terdapat hubungan antara harga diri anak yang 

rendah dengan prestasi akademik yang rendah, maka tidak berarti 

bahwa prestasi akademik yang rendah dapat menyebabkan harga diri 

yang rendah, sama seperti harga diri yang rendah dapat menyebabkan 

prestasi akademik yang rendah pula. 

Pada kenyataannya, hanya ada korelasi yang sedang antara 

prestasi sekolah dan harga diri, serta korelasi ini tidak menunjukkan 

bahwa harga diri yang tinggi menghasilkan prestasi sekolah yang lebih 

baik (Baumeister dkk., 2003). Anak-anak yang memiliki harga diri 

yang tinggi akan rentan terhadap tindakan antisosial dan prososial. 

Sebagai contoh, mereka memiliki kemungkinan yang lebih besar untuk 

membela korban dari pengganggu daripada anak-anak yang memiliki 

harga diri yang rendah, tetapi mereka juga memiliki kemungkinan 

yang lebih besar untuk menjadi pengganggu. 

Para peneliti juga menemukan hubungan yang kuat antara harga 

diri dan kebahagiaan (Baumeister dkk, 2003). Sebagai contoh, 

keduanya berhubungan erat dalam sebuah studi internasional dari 

13.000 siswa perguruan tinggi dari 49 universitas di 31 negara (Diener 
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& Diener, 1995). Tampaknya harga diri yang tinggi meningkatkan 

kebahagiaan (Baumeister dkk., 2003).Banyak studi menemukan bahwa 

individu yang mempunyai harga diri yang rendah melaporkan merasa 

lebih tertekan bila dibandingkan dengan individu-individu yang 

memiliki harga diri yang tinggi (Arndt & Greenberg, 2002; Baumeister 

dkk, 2003; Fox dkk., 2004). Harga diri yang rendah juga dihubungkan 

dengan usaha bunuh diri dan dengan anoreksia nervosa (Fenzel, 1991. 

Osvath, Voros, & Fekete, 2004). 

Harga diri para siswa sering berbeda-beda di bidang yang ber-

lainan, seperti akademis, atletik, penampilan fisik, keterampilan sosial, 

dan sebagainya (Harter, 1999, 2006). Jadi, seorang siswa mungkin 

mempunyai harga diri yang tinggi sehubungan dengan pekerjaan 

sekolahnya, tetapi mempunyai harga diri yang rendah dalam 

keterampilan atletik, penampilan fisik, dan keterampilan sosial. Bahkan 

dalam bidang akademis, seorang siswa mungkin memiliki harga diri 

yang tinggi dalam beberapa mata pelajaran (misalnya, matematika) 

dan harga diri yang rendah dalam mata pelajaran yang lain (misalnya, 

bahasa Inggris). Selain itu, ketika usia para siswa bertambah, harga diri 

mereka juga menjadi menjadi berbeda (Harter, 2006; Horowitz dkk., 

2005). Sebagai contoh, Susan Harter (1989) menambahkan tiga bidang 

persepsi diri yang baru dalam pengukuran persepsi diri para remaja 

(persahabatan yang akrab, daya tarik romantis, dan kompetensi 

pekerjaan dalam lima persepsi yang ia ukur pada anak-anak (kom-

petensi pelajaran kompetensi atletik, penerimaan sosial, penampilan 

fisik, dan perilaku yang ditunjukkan). 

Perkembangan Identitas (Identity) 

Aspek ‘diri’ kedua sebagai akar perkembangan sosioemosional 

adalah identitas. Isu yang paling penting pada masa remaja melibatkan 
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perkembangan identitas (Erik Erikson, 1968) untuk mencari jawaban 

atas pertanyaan-pertanyaan seperti ‘Siapakah aku?’, ‘Siapakah diriku 

seutuhnya?’, ‘Apa yang akan aku lakukan dengan hidupku?’ Pertanya-

an-pertanyaan yang tidak biasanya dipikirkan selama masa kanak-

kanak menjadi persoalan yang universal selama masa-masa di sekolah 

menengah atas dan perguruan tinggi (Kroger, 2007; Pals, 2006). 

Bagaimana perkembangan identitas pada remaja? Berikut uraian James 

Marcia (1980-1998) setelah menganalisis konsep identitas Erikson. 

Hasil analisis Marcia menyimpulkan bahwa identitas merupakan hal 

yang penting untuk membedakan antara eksplorasi dan komitmen. 

Eksplorasi melibatkan pencarian identitas alternatif (yang berarti); 

sementara komitmen menunjukkan investasi personal dalam sebuah 

identitas dan terus berlanjut apapun yang diimplikasikan identitas 

tersebut. Lalu sejauhmana eksplorasi dan komitmen digunakan untuk 

mengklasifikasikan diri? Hal ini dapat dijelaskan melalui empat status 

identitas yaitu: difusi identitas, penutupan identitas, penangguhan 

identitas, dan pencapaian identitas. 

�� Difusi identitas (identity diffusion) terjadi ketika individu belum 

mengalami krisis (artinya, mereka belum mengeksplorasi alter-

natif-alternatif yang berarti) atau membuat komitmen apapun. 

Mereka tidak hanya ragu tentang pilihan pekerjaan dan ideologi, 

tetapi juga kemungkinan sedikit minat terhadap hal-hal tersebut. 

�� Penutupan identitas (identity foreclosure) terjadi ketika individu 

membuat komitmen, tetapi belum mengalami krisis. Ini paling 

sering terjadi ketika orangtua memberikan komitmen kepada 

anak remaja mereka, lebih sering dalam cara diktator. Dalam 

keadaan ini, para remaja belum memiliki kesempatan yang cukup 

untuk mengeksplorasi pendekatan, ideologi, dan lapangan kerja 
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yang berbeda dengan cara mereka sendiri. 

�� Penangguhan identitas (identity moratorium) terjadi ketika in-

dividu berada di tengah krisis, tetapi komitmen mereka belum 

ada atau hanya didefinisikan secara samar. 

�� Pencapaian identitas (identity achievement) terjadi ketika individu 

telah mengalami krisis dan membuat komitmen. Marilah kita 

mengeksplorasi beberapa contoh dari status identitas yang di-

kemukakan oleh Marcia. Seorang remaja berusia 13 tahun, belum 

pernah mulai mengeksplorasi identitasnya dalam cara yang berarti 

ataupun membuat komitmen identitas, sehingga ia mengalami 

difusi identitas. Orangtua anak laki-laki yang berusia 18 tahun, 

menginginkan anaknya untuk menjadi seorang dokter sehingga 

anak tersebut merencanakan untuk mengambil mata pelajaran 

kedokteran di perguruan tinggi dan sama sekali belum meng-

eksplorasi pilihan yang lain; ia mengalami penutupan identitas. 

Sasha yang berusia 19 tahun, belum yakin akan jalan hidup yang 

ingin ia ambil, tetapi baru-baru ini ia pergi ke pusat konseling di 

perguruan tingginya untuk mencari tahu tentang karier yang 

berbeda, jadi ia berada dalam status penangguhan identitas. 

Marcelo yang berusia 21 tahun, secara ekstensif mengeksplorasi 

beberapa pilihan karier yang berbeda di perguruan tinggi, pada 

akhirnya mendapatkan gelarnya dalam pendidikan sains dan 

sedang menunggu tahun pertamanya mengajar siswa sekolah 

menengah atas, sehingga identitasnya tercapai.  

Contoh-contoh status identitas tersebut berfokus pada dimensi 

karier, tetapi ingatlah bahwa dimensi-dimensi lain juga penting. Para 

remaja bisa mengeksplorasi identitas-identitas lain di banyak bidang, 

seperti pendidikan kejuruan, religius, intelektual, politik, seksual, 
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gender, etnis, dan minat. Seorang remaja bisa berusaha lebih jauh 

untuk mencari identitas di beberapa bidang tersebut daripada di bi-

dang yang lain. Sementara banyak siswa sekolah menengah atas se-

dang mengeksplorasi bidang bidang identitas mereka yang berlainan, 

beberapa siswa akan mengalami difusi identitas dan yang lain akan 

mengalami penutupan identitas karena cara-cara otoriter orang tua 

mereka. 

D.� Perkembangan�Moral�

Perkembangan moral (moral development) berhubungan dengan 

peraturan dan ketentuan tentang interaksi yang pantas diantara orang-

orang. Peraturan ini bisa dipelajari dalam tiga bidang yaitu kognitif, 

perilaku, dan emosional. 

Dalam bidang kognitif, isu utamanya adalah bagaimana para 

siswa berpikir tentang peraturan-peraturan untuk bersikap yang 

pantas. Dalam bidang perilaku, fokusnya ada pada bagaimana para 

siswa benar-benar bersikap daripada hanya pada moralitas akan pe-

mikiran mereka. Dalam bidang emosional, penekanannya ada pada 

bagaimana para siswa dapat merasa secara moral. Sebagai contoh, 

apakah mereka mengasosiasikan rasa bersalah yang cukup kuat dengan 

tindakan tak bermoral untuk menolak melakukan suatu tindakan? 

Apakah mereka menunjukkan empati terhadap orang lain? 

Teori Piaget (1932) memiliki ketertarikan pada bagaimana para 

siswa berpikir tentang isu moral. Ia secara ekstensif mengobservasi dan 

mewawancarai anak-anak berusia 4-12 tahun. Ia memperhatikan saat 

mereka bermain kelereng, mempelajari cara mereka menggunakan dan 

memikirkan peraturan permainan. la juga bertanya kepada anak-anak 

tentang peraturan etis, menguji mereka tentang pencurian, ke-
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bohongan, hukuman, dan keadilan. Dari hal ini, ia mendapatkan teori 

tingkat perkembangan moral. 

Kohlberg membuat teori perkembangan moral yang mempunyai 

tiga level utama dengan dua tahapan pada setiap level. Konsep utama 

dalam memahami teori Kohlberg adalah internalisasi, yang merujuk 

pada perubahan perkembangan dari perilaku yang dikendalikan secara 

eksternal menjadi perilaku yang dikendalikan secara internal. 

Penalaran prakonvensional (preconventional reasoning), merupakan 

level terendah perkembangan moral Kohlberg. Pada level ini, anak 

tidak menunjukkan internalisasi nilai-nilai moral. Penalaran moral 

dikendalikan oleh penghargaan eksternal dan hukuman. 

Penalaran konvensional (conventional reasoning), merupakan level 

kedua atau menengah. Pada level ini, internalisasi anak berada di 

tingkat menengah. Anak bertindak sesuai dengan standar-standar inter-

nal tertentu, tetapi pada dasarnya merupakan standar-standar yang 

ditentukan oleh orang lain, seperti orang tua atau oleh hukum 

masyarakat. 

Penalaran pascakonvensional (postconventional reasoning), merupa-

kan penalaran tingkat tertinggi dalam teori Kohlberg. Pada level ini, 

moralitas terinternalisasi sepenuhnya dan tidak didasarkan pada 

standar-standar eksternal. Seseorang menalar pelajaran moral lainnya, 

mengeksplorasi pilihan-pilihan, serta kemudian memutuskan kode 

moral yang terbaik untuk dirinya. 

E.� Perkembangan�Agama�

Pertanyaan-pertanyaan yang sering muncul seputar agama adalah 

seperti: dari mana agama muncul, apakah keberagamaan pada setiap 

fase kehidupan sama atau berbeda, apa yang membedakan ke-



Perkembangan�Peserta�Didik�
�

ϰϰ

beragamaan anak, remaja, dan dewasa? Pertanyaan-pertanyaan ini 

akan terjawab melalui uraian berikut. 

Teori Kemunculan Beragama 

Kata agama berasal dari bahasa Sansekerta yaitu a: tidak dan 

gama: kacau. Dalam arti lebih lanjut agama berarti: tradisi, peraturan 

hidup, sesuatu yang tidak bergerak atau tidak adanya kekacauan. 

Agama memberikan berabagai peraturan pada manusia yang diterap-

kan melalui tradisi kehidupan sehari-hari. Tradisi tersebut tidak akan 

berubah selamanya sehingga membuat hidup manusia tidak kacau. 

Dalam bahasa Inggris, agama berasal dari kata religion. Ahli agama 

mengatakan kata religion berasal dari kata religio, yang meng-

gambarkan keyakinan adanya kekuatan yang luar biasa di luar diri 

manusia. Ahli lainnya menggambarkan religio sebagai perasaan yang 

muncul ketika manusia menyadari adanya kekuatan yang lebih besar 

dari dirinya (Wulff, 1991) seperti perasaan takut, harap, dan cinta. 

Keyakinan yang disertai perasaan ini mendorong seseorang untuk 

melakukan berbagai ritual agar terhindar dari berbagai konsekuesi 

negatif seperti musibah, penyakit, malapetaka, bencana alam, dan 

sebagainya. Rasa takut seakan mendorong menjauhkan seseorang dari 

kekuatan yang luar biasa. Sebaliknya, rasa cinta dan harap justru 

menarik seseorang untuk senantiasa berusaha mendekatkan diri 

kepada kekuatan tersebut dan pengikat antara seseorang dengan 

kekuatan tersebut. Dalam hal ini Paloutzian mengatakan bahwa reli-

gion berasal dari kata Latin relegare, yang berarti mengikat atau meng-

hubungkan. Dengan agama seseorang melakukan pengikatan diri dan 

senantiasa berusaha menjalin hubungan dengan kekuatan lain sehingga 

merasakan kehidupan yang lebih utuh, lengkap, dan menyeluruh.  
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Tentang asal mula manusia beragama dapat dijelaskan berdasar 

beberapa teori psikologi yaitu: teori sifat dasar, teori kognitif, teori 

emosi, teori sosial, dan teori aktualisasi diri (Meadow & Kahoe, 1984).  

Teori sifat dasar mengemukakan bahwa agama merupakan 

ekspresi dari dorongan alamiah (instink) manusia. Dapat dipahami 

bahwa seseorang beragama karena didorong oleh instink beragama. 

Instink beragama diistilahkan sebagai religious sentiment (perasaan 

beragama) atau herd instink (kumpulan instink). Menurut William 

McDougall, yaitu kumpulan dari tiga instink: curiosity (rasa ingin 

tahu), fear (takut), dan subjection (perasaan tergantung) ditambah 

dengan emosi-emosi beragama (religious emotion) seperti ta’jub, 

terpesona, kagum dan penghormatan (ta’zim) (Spilka, 2003). Dalam 

perkembangannya istilah instink sudah jarang digunakan dan para ahli 

banyak menggunakan istilah need (kebutuhan) yang memiliki 

pengertian yang sama. Ostow dan Schrafstein menggunakan istilah the 

need to believe (kebutuhan untuk percaya) sebagai dasar dari agama. 

Ini sama halnya dengan kebutuhan untuk makan agar seseorang dapat 

berfungsi secara efisien sebagai individu (Subandi, 2016). 

Landasan manusia beragama menurut teori kognitif bermula dari 

usaha manusia untuk menjelaskan pengalaman-pengalaman yang 

terjadi dalam kehidupan sehari-hari. Menurut Spencer (Meadow & 

Kahoe, 1984), manusia pada dasarnya sangat rasional sehingga selalu 

berusaha mencari penjelasan dari setiap yang ditemui termasuk penga-

laman-pengalamannya sendiri. Diantara pengalaman yang menarik 

perhatian manusia adalah tentang mimpi. Manusia merasa bahwa 

mimpi merupakan pengalaman yang riil, dan karenanya beranggapan 

bahwa manusia memiliki dua eksistensi yaitu eksistensi jasmani dan 

‘bayangan diri’ (shadow self) karena seseorang ternyata dapat ber-
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mimpi tentang orang yang telah mati. Karenanya dapat disimpulkan 

bahwa setelah mati ‘bayangan diri’ itu tetap hidup di dalam kondisi 

yang lain. Agama mampu memberikan jawaban terhadap pertanyaan-

pertanyaan yang muncul berkaitan dengan masalah keterbatasan 

manusia karena pikiran manusia mampu melewati batas-batas situasi. 

Teori emosi berpandangan bahwa manusia sangat lemah 

menghadapi berbagai macam persoalan dalam kehidupan maupun 

fenomena-fenomena alam. Dalam upaya mencari solusi atas perma-

salahannya tersebut manusia akan menemui titik buntu, maka ber-

palinglah manusia pada pemikiran religius. Dalam situasi banyaknya 

permasalahan hidup, kehidupan religius biasanya akan tumbuh subur. 

Manusia merasa sudah tidak mampu menghadapi persoalan-persoalan 

hidupnya, dan manusia mohon pertolongan kepada Tuhan. Royce 

berpendapat bahwa agama muncul dari hasil pemahaman manusia 

yang menganggap kehidupan di dunia ini penuh dengan persoalan 

dan kesedihan. Ketidakpastian masa depan yang dapat menimbulkan 

ketakutan dan kekhawatiran itulah sebagai sumber utama kehidupan 

spiritual. Terlebih bila manusia dihadapkan pada kematian yang sering 

menimbulkan kecemasan eksistensial (existensial anxiety). Agama 

merupakan tempat berlabuh bagi mahusia ketika menghadapi berbagai 

persoalan kehidupan yang tidak bisa diatasi. 

Teori sosial mengungkapkan bahwa keberagamaan timbul karena 

pengaruh sosial. Saat lahir seseorang tidak membawa potensi agama, 

dia akan menjadi religius karena proses belajar dari lingkungan. 

Dengan dasar kemampuan meniru (modelling) terhadap apa yang 

dilihat dan didengar yang berkaitan dengan agama, seperti mendengar 

suara adzan, melihat orangtua shalat, maka anak akan menjadi religius. 

Teori ini dapat menjelaskan mengapa seseorang sangat religius dan 
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yang lainnya tidak, karena lingkungan tempat berkembangnya 

memang berbeda. 

Teori aktualisasi diri berpandangan bahwa manusia memiliki 

potensi transcendental yang mampu menjangkau di luar alam riil dan 

nyata. Pengalaman-pengalaman yang teraktualisasikan dari sejumlah 

orang menunjukkan bahwa mereka mengalami kondisi kesadaran 

kosmis (cosmis consciousness), sebuah kesadaran yang lebih tinggi dari 

kesadaran normal pada umumnya, dan ini dapat dikembangkan 

melalui ritual-ritual keagamaan. Dalam hal ini agama merupakan 

sebuah wahana untuk meningkatkan kesadaran diri yang normal 

menuju kepada kesadaran supra-normal (transendental). 

Perkembangan Keberagamaan 

1. Keberagamaan Kanak-kanak 

Kehidupan beragama pada masa kanak-kanak yang sangat 

menonjol adalah imitasi yang artinya anak-anak hanya menirukan apa 

yang diyakini dan dilakukan orangtuanya. Belum ada keseriusan dalam 

diri anak untuk melakukan ritual keagamaan seperti orang dewasa. 

Anak melakukan ritual keagamaan hanya bersifat superfisial saja 

(Clark, 1958; Jalaludin, 2007; Nelson, 2009), pemahaman dan 

penghayatan secara mendalam tentang ajaran agama masih bersifat 

ritualistik semata. Kondisi ini merupakan saat yang baik untuk 

pendidikan agama agar menjadi orang yang religius. Proses imitasi 

anak tampak juga pada penerimaan keyakinan agama yang diajarkan. 

Menurut Thun (dalam Wulff, 1991), kehidupan beragama anak sangat 

tergantung pada lingkungan. Anak menerima agama tidak berdasar 

pertimbangan rasional atau teologis melainkan semata-mata karena 

hubungan anak-anak dengan orang dewasa d sekitarnya. Kondisi 

seperti ini disebut sebagai keberagamaan autoritatif karena keber-
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agamaan anak-anak masih didominasi oleh keberagamaan orang 

dewasa di sekitarnya, terutama orangtuanya. Perkembangan kognitif 

anak sangat mempengaruhi kehidupan beragama pada masa kanak-

kanak. Mengacu teori Piaget bahwa perkembangan kognitif usia 7-11 

tahun berada pada tahap operasional konkret, dimana anak me-

mahami segala sesuatu yang abstrak akan diinterpretasikan secara 

konkret. Misal mengartikan kasih sayang dengan pemberian hadiah 

ulang tahun. Ini menunjukkan bahwa keberagamaan anak bersifat 

konkret antropomorphis. 

Masa anak merupakan masa penuh imajinasi, anak-anak sangat 

senang dengan cerita-cerita fantasi terutama yang bersifat magical. 

Karenanya sangat wajar bila anak-anak menyukai kisah-kisah yang 

mengandung unsur supranatural. Terakhir karakteristik keberagamaan 

anak adalah bersifat egosentris, dimana agama diartikan sebagai yang 

sesuai dengan kebutuhannya. Tuhan dianggap sebagai sosok yang 

dapat memenuhi kebutuhan dirinya. Maka tak wajar bila saat berdo’a 

anak akan meminta kepada Tuhan yang tekait dengan keinginan 

dirinya misal untuk mendapat permainan yang diinginkannya.  

2. Keberagamaan Remaja 

Remaja merupakan masa marjinal, statusnya tidak jelas -antara 

anak-anak dan dewasa. Masa remaja juga identik dengan masa puber 

yang seringkali berperilaku cenderung negatif (Latipah, 2017). Hal ini 

tergambarkan dalam perkembangan agamanya. Kita akan melihat 

tentang hal ini berdasar penelitian Thun (lihat Wulff, 1991) misalnya, 

yang menemukan bahwa ada beberapa karakteristik kehidupan ber-

agama pada masa anak-anak yang masih dibawa sampai pada masa 

remaja, antara lain perilaku ritualistik dan sifat egosentris. Beberapa 

subjek dalam penelitian tersebut memang mengalami kehidupan 
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beragama yang lebih intensif dan lebih mendalam yang ditunjukkan 

oleh pengalaman batin yang cukup kuat pada masa remaja. Namun 

demikian, sebagian besar dari mereka masih merasa bahwa penga-

laman beragama yang murni merupakan hal yang asing. Sebagian dari 

mereka justru mengalami konflik dan keraguan beragama (Idrus 

2004), sementara yang lainnya bersikap hipokrit, bahkan banyak pula 

yang bersikap tidak peduli dengan agama.  

Senada dengan Thun, Paloutzian (1996) mengungkapkan bahwa 

remaja ternyata tidak konsisten dengan komitmen terhadap agama. 

Mereka sangat religius tetapi sekaligus tidak religius. Pada satu sisi, 

beberapa penelitian menunjukkan bahwa minat terhadap agama 

maupun pelaksana ritual agama cukup menonjol pada masa remaja. Di 

sisi lain, banyak penelitian yang mengindikasikan bahwa remaja 

kurang memiliki tendensi untuk percaya pada ajaran agama, bahkan 

menunjukkan peningkatan tendensi untuk mempertanyakan beberapa 

agama. 

Kondisi psikologis remaja ternyata mempunyai pengaruh yang 

cukup besar dalam kehidupan beragamanya. Perkembangan kognitif 

remaja yang sudah mencapai tahap formal operation menurut teori 

Piaget, memungkinkan remaja untuk berpikir abstrak teoritik dan kritis. 

Sikap kritis remaja tampak dalam kehidupan beragama mereka yang 

tidak lagi menerima begitu saja ajaran-ajaran agama yang diberikan 

orangtuanya. Bahkan pelajaran-pelajaran agama yang pernah mereka 

dapatkan pada waktu masih kanak kanak mulai dipertanyakan, 

sehingga tidak jarang menimbulkan keraguan beragama, muncul 

berbagai pertanyaan seperti: “Apa itu takdir? Bagaimana konsep dan 

definisi operasionalnya? Untuk apa hidup? Apa arti dari segala 

penciptaan ini?”, dan seterusnya (Subandi, 2013).  
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Adanya keragu-raguan (religious doubt) dan konflik beragama 

merupakan karakteristik paling umum sebagai ciri kehidupan beragama 

pada remaja yang sangat menonjol. Hal-hal yang diragukan adalah 

terkait dengan berbagai ajaran agama, termasuk berbagai ritual 

Ibadah. Misalnya, remaja beragama Islam sering mempertanyakan 

mengapa harus sholat lima kali, mengapa sholat harus menghadap 

kiblat? Bukankah Tuhan ada dimana-mana? Mengapa Tuhan men-

ciptakan manusia beragama macam-macam sehingga timbul 

peperangan? Mengapa haji harus ke Mekah, bukankah itu akan 

menguntungkan orang Arab karena devisa negara menjadi sangat 

banyak? Bahkan, tidak jarang yang diragukan oleh remaja adalah 

esensi tentang Tuhan sendiri. Apakah Tuhan itu memang ada? 

Bukankah alam semesta ini ada secara evolutif? Kalau Tuhan itu satu 

mengapa menciptakan agama yang bermacam-macam? Keraguan 

beragama yang ditunjukkan dalam pertanyaan-pertanyaan seperti di 

atas sering menimbulkan konflik pada diri remaja, antara percaya dan 

tidak percaya terhadap ajaran agama yang dianutnya. Sering juga 

konflik tersebut menimbulkan kebimbangan loyalitas terhadap institusi 

agama yang dianutnya, yang selanjutnya menimbulkan konversi 

(perpindahan) agama. 

Selain karena perkembangan kognitif, yang ikut andil dalam 

timbulnya keraguan beragama pada remaja adalah adanya informasi 

ilmu pengetahuan yang mereka dapatkan. Tidak jarang penjelasan-

penjelasan ilmiah dari ilmu pengetahuan dipersepsikan oleh remaja 

sebagai suatu hal yang kontradiktif. Contoh yang sering terjadi adalah 

pertentangan antara teori evolusi Darwin yang mengatakan bahwa 

asal-usul manusia adalah dari kera, dengan ajaran agama (tradisi 

Semitis: Yahudi, Kristen dan Islam) yang mengatakan bahwa manusia 
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pertama adalah Adam. Pertentangan-pertentangan antara ajaran 

agama dan ilmu pengetahuan tidak hanya menimbulkan keragu-

raguan beragama saja, tetapi juga menimbulkan konflik pada diri 

remaja. Apalagi pada remaja yang berada pada lingkungan agama 

yang ketat. Di satu sisi remaja dituntut lingkungan untuk tetap mela-

kukan ritual, sedang di sisi lain remaja tidak percaya sepenuhnya 

tentang ajaran agamanya. Keraguan dan konflik keagamaan (religious 

doubt and conflict) juga terjadi dalam kaitannya dengan ajaran agama 

lain. Remaja pada umumnya telah memiliki pergaulan sosial yang 

semakin luas sehingga kemungkinan mendapatkan informasi-informasi 

tentang keyakinan dari agama-agama lain cukup besar. Adanya per-

bedaan bahkan pertentangan antara ajaran agama yang satu dengan 

yang lain itulah yang dapat menimbulkan keraguan dan konflik ke-

agamaan.  

Berbagai pertanyaan yang muncul pada masa remaja berbeda 

karakteristiknya jika dibandingkan dengan pertanyaan yang muncul 

pada masa anak-anak. Jika pada masa kanak-kanak pertanyaan terkait 

dengan agama bersifat 'bertanya’ karena ingin tahu lebih dalam; 

pertanyaan-pertanyaan yang muncul pada masa remaja bersifat 'mem-

pertanyakan’, dalam arti bahwa remaja ingin memperoleh hakekat 

dari kebenaran tersebut. Pertanyaan-pertanyaan tersebut jika tidak 

mendapat respon yang serius bisa jadi akan mengarahkan remaja pada 

sikap yang apatis (tidak memperdulikan masalah agama), atau agnostik 

(tidak mau beragama), atheis (tidak mau mengakui agama), atau yang 

paling sering terjadi akhirnya mereka pindah agama (konversi).  

Sejumlah ahli menyatakan bahwa kehidupan beragama pada 

masa remaja memang banyak diwarnai oleh timbulnya konversi 

keagamaan (religious conversion). Secara umum gejala ini diartikan 
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sebagai berpindahnya afiliasi keagamaan seseorang (Paloutzian, 1984). 

Namun sebenarnya esensi dari konversi keagamaan adalah adanya 

perubahan kehidupan beragama yang sangat drastis, misalnya se-

seorang yang semula memusuhi suatu agama, tetapi kemudian justru 

menjadi pemeluk yang taat. Dalam ajaran Islam kisah Umar bin 

Khattab merupakan contoh yang sangat populer yang berkaitan 

dengan konversi keagamaan. Perubahan drastis dalam kehidupan 

beragama dapat juga terjadi tanpa pindah afiliasi keagamaan, melain-

kan adanya peningkatan intensitas penghayatan kehidupan beragama. 

Gejala inilah yang banyak terjadi akhir-akhir ini di Indonesia. Hal ini 

terutama tampak jelas di kalangan mahasiswa.  

Dalam perspektif psikologi perkembangan ini merupakan gejala 

dalam rangka proses pencarian identitas diri remaja karena pada 

umumnya remaja masih memiliki emosi yang labil, bahkan mengalami 

storm and stress, maka jalan kembali kepada agama merupakan solusi 

yang wajar. Agama dapat memberikan alternatif untuk menghadapi 

kegoncangan-kegoncangan emosional Meskipun demikian, emosi yang 

kuat memang masih mewarnai kehidupan beragama remaja. Mereka 

demikian bersemangat dalam menjalankan agamanya sehingga ada 

kecenderungan ke arah fanatisme dan sektarianisme. 

Dalam menyikapi konflik dan keraguan beragama pada masa 

remaja para teolog atau agamawan pada umumnya melihatnya se-

bagai sebuah rintangan terhadap perkembangan menuju keimanan 

yang matang. Bahkan ada yang menganggap sebagai sesuatu yang 

membahayakan bagi perkembangan kehidupan beragama di masa 

yang akan datang. Sering juga dianggap sebagai godaan dari syetan 

yang harus segera dihilangkan dari pikiran, namun para ahli psikologi 

agama mempunyai pandangan yang berbeda. Konflik dan keraguan 
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merupakan suatu hal yang wajar dalam proses perkembangan ke-

hidupan beragama seseorang. Pertanyaan-pertanyaan kritis yang dilon-

tarkan remaja bukanlah sebuah pemberontakan terhadap agama yang 

dianutnya. Dengan mempertanyakan, mengevaluasi, dan memban-

ding-bandingkan ajaran agama yang satu dengan lainnya, remaja akan 

mendapatkan landasan pemahaman rasional yang kuat dalam 

kehidupa beragama. Tidak lagi hanya mengikuti secara membabi buta 

api yang diberikan oleh orangtuanya. Keraguan dan konflik bergan 

yang terjadi pada masa remaja merupakan faktor penting dalam 

pertumbuhan kehidupan beragama yang matang (Clark, 1958). 

Mengingat bahwa pada masa remaja perkembangan kognitif me-

nunjukkan bahwa mereka memiliki daya pikir kritis yang tinggi dengan 

dilandasi pemahaman dan pengetahuan berbagai ilmu pengetahuan, 

maka untuk mengatasi pertanyaan-pertanyaan kritii remaja yang 

muncul juga perlu dilandasi argumen rasional yang tepat. Remaja akan 

lebih senang berdiskusi, berdebat, berargumentasi dalam kelompok-

kelompok diskusi keagamaan, dibandingkan mendapatkan penjelasan 

yang bersifat dogmatis. Namun mengingat bahwa perkembangan 

agama merupakan proses yang berlangsung terus menerus seumur 

hidup, maka disarankan supaya remaja terus menerus meningkatkan 

pemahaman dan pengetahuan agamanya melalui berbagai media, 

antara lain membaca buku-buku agama, mengikuti kelompok penga-

jian dan berdiskusi secara konstruktif. Pertanyaan-pertanyaan yang 

muncul seringkali disebabkan karena keterbatasan pemahaman dan 

pengetahuan agama. Selain mendalami ajaran agama, keraguan dan 

konflik beragama pada masa remaja akan dapat diatasi jika mereka 

mendapatkan berbagai pengalaman beragama yang memberikan bukti 

tentang kebenaran ajaran agama. Misalnya terkabulnya do'a, pe-
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ngalaman mendapat peringatan dan teguran dan Tuhan atau berbagai 

pengalaman yang bersifat mistis. 

3. Keberagamaan Masa Dewasa 

Seseorang yang sudah dewasa idealnya telah mencapai keman-

tapan dan kedewasaan baik secara psikologis, sosial, maupun ekono-

mis. Demikian juga dengan kehidupan beragamanya, idealnya sudah 

mencapai kematangan. Namun Clark (1958) mensinyalir bahwa masih 

sangat banyak orang-orang dewasa yang belum matang kehidupan 

beragamanya. Hal ini terlihat dari masih adanya ciri-ciri kehidupan 

beragama pada masa kanak-kanak yang dibawa ke masa remaja dan 

juga menetap pada masa dewasa, yaitu egosentris dan pola perilaku 

keagamaan yang ritualistik dan superfisial. Perilaku ritualistik dan 

superfisial tampak pada pelaksanaan ritual keagamaan. Masih banyak 

orang dewasa yang melaksanakan ritual sebagai suatu bentuk ke-

biasaan yang dibawa sejak masa kanak-kanak, sedangkan kecende-

rungan egosentris terlihat pada do'a mereka yang masih terpusat pada 

kebutuhan dan keinginan diri sendiri, termasuk kebutuhan keluarga 

dan kelompoknya. 

Perilaku kehidupan beragama kanak-kanak yang masih dilakukan 

orang dewasa mengindikasikan suatu bentuk kurang matangnya 

kehidupan beragama. Padahal seseorang yang matang dalam ber-

agama sebagaimana disebutkan Allport (dalam Latipah, 2003) me-

miliki enam kriteria, yaitu: terdiferensiasi dengan baik, dinamis, 

konsisten, komprehensif, integral, dan heuristik. Kehidupan beragama 

yang berdiferensiasi dengan baik adalah bahwa seseorang menerima 

agama yang dipeluknya secara kritis. Ini sebagai kebalikan dari sifat 

kehidupan beragama yang kekanak-kanakan, yaitu yang menerima 

agama secara apa adanya, tanpa disertai pemahaman rasional. Ini 
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tidak berarti bahwa seluruh ajaran agama dirasionalkan. Seseorang 

yang memiliki kehidupan beragama yang terdiferensiasi mampu 

menempatkan rasio sebagai salah satu bagian dari kehidupan ber-

agamanya selain dari segi emosional, sosial maupun spiritual. 

Kehidupan beragama dikatakan dinamis apabila agama mampu 

mengontrol dan mengarahkan motif-motif dan aktifitas individu. 

Aktifitas-aktifitas keagamaan tidak lagi dilaksanakan sebagai alat untuk 

memenuhi kepentingan dirinya sendiri, tetapi semuanya dilaksanakan 

demi kepentingan agama itu sendiri. Di sini sifat egosentris sudah tidak 

ada lagi. Selain itu agama mampu merubah kehidupan seseorang. 

Kehidupan beragama yang konsisten adalah adanya keselarasan antara 

tingkah laku dengan nila nilai moral dalam agamanya. Ini berarti 

bahwa moralitas agama telah menyatu dalam seluruh aspek kehidupan 

seseorang. Agama telah memberikan arah bagi perilaku seseorang 

dimana saja berada secara konsisten. 

Kehidupan beragama yang komprehensif artinya adalah bahwa 

agama yang dianut mampu menjadi filsafat hidupnya (philosophy of 

life). Segala sesuatu yang terjadi pada seseorang senantiasa dikem-

balikan kepada Tuhan. Di sini seseorang juga mulai dapat menerima 

adanya berbagai perbedaan dalam kehidupan beragama maupun 

adanya berbagai keyakinan dalam masyarakat. 

Kehidupan beragama yang matang tidak hanya komprehensif 

tetapi juga mempunyai sifat integral. Artinya adalah bahwa kehidupan 

beragama telah dijadikan sebagai bagian yang integral dengan seluruh 

aspek dalam kehidupan seseorang. Di sini Allport (1950) menekankan 

integrasi antara agama dan ilmu pengetahun (sains). Agama diang-

gapnya bukan sebagai pro atau kontra dengan ilmu, melainkan kedua-

nya merupakan dua hal yang tidak bisa dipisahkan. Ciri terakhir dari 
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kehidupan beragama yang matang menurut Allport (1950) adalah 

sifatnya yang heuristik. Ini berarti bahwa seseorang menyadari adanya 

keterbatasan dalam kehidupan beragamanya. Oleh karena itu dia akan 

selalu berusaha meningkatkan pemahaman dan penghayatan agama 

yang dianutnya. 

Beberapa karakteristik kematangan kehidupan beragama yang 

dikemukakan Allport (1950) di atas memberikan gambaran yang ideal 

tentang kehidupan beragama. Oleh karena itu, untuk mencapai 

kondisi tersebut bukanlah sesuatu yang mudah. Yang lebih penting lagi 

adalah bahwa kehidupan beragama yang tidak matang dan yang 

matang bukan merupakan dua hal terpisah, melainkan suatu hal yang 

berkesinambungan. Usaha untuk mencapai kematangan kehidupan 

beragama merupakan perjalanan yang tak ada akhirnya sepanjang 

kehidupan seseorang, seperti diungkapkan oleh Clark (1958): "... the 

process of religious development is never complete," 

Dari uraian di atas dapat disimpulkan bahwa kehidupan ber-

agama mengalami proses perkembangan yang selaras dengan 

perkembangan aspek-aspek psikologis. Karena pada masa kanak kanak 

kemampuan imitatif sangat menonjol, maka karakteristik kehidupan 

beragama pada masa ini bersifat imitatif, ritualistik dan superfisial. 

Demikian juga perkembangan kognitif anak-anak menurut teori Piaget 

masih berada pada taraf concrete operational, maka anak-anak sering 

memahami ajaran dan konsep-konsep dalam agama sebagai sesuatu 

hal yang konkret seperti yang mereka lihat dalam kehidupan sehari-

hari. 

Kehidupan beragama pada masa remaja juga banyak dipengaruhi 

oleh perkembangan kognitif. Dengan kemampuannya berpikir abstrak 

dan kritis, remaja banyak mempertanyakan ajaran-ajaran agama. Hal 
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ini dapat menimbulkan keraguan dan konflik bahkan konversi ke-

agamaan. Demikian juga perkembangan sosial dan emosional remaja 

ternyata juga mewarnai kehidupan beragamanya. 

Pada masa dewasa kehidupan beragama dapat berkembang men-

jadi kehidupan beragama yang matang sesuai dengan perkem bangan 

kepribadian, tetapi juga dapat mengalami kemandegan. Meskipun 

Allport telah mengajuakn beberapa kriteria tentang ke matangan 

beragama, tetapi satu hal yang tampaknya belum tersentuh adalah 

masalah perkembangan spiritual. Masalah ini justru banyak dikaji oleh 

aliran Psikologi Transpersonal. Padahal sebenarnya aspek spiritualitas 

dan aspek religiusitas (keberagamaan) tidak bisa dipisahkan. 

Konsep Tuhan pada Anak, Remaja, dan Dewasa 

Harms (1944, dalam Paloutzian, 1997) meneliti keberagamaan 

anak dan remaja yang terkait dengan konsep Tuhan. Berdasar pe-

nelitiannya disimpulkan 3 tahap perkembangan anak dan remaja, 

yaitu:  

Fairy-Tales Stage (tahap dongeng). Tahap ini terjadi pada usia 3-6 

tahun. Anak menggambarkan Tuhan seperti cerita-cerita lain dalam 

dongeng yang didengar, misalnya manusia bersayap, raksasa atau 

hantu. Hal ini bisa dimengerti karena pada usia ini yang paling 

dominan pada anak adalah kemampuan fantasi. Tradisi mendongeng 

sebelum tidur yang terdapat hampir di semua budaya menunjukkan 

kesenangan anak kepada dongeng. Ketika mendengar dongeng 

dongeng itulah anak kemudian berfantasi dengan dunianya sendiri. 

Mereka belum bisa membedakan antara dunia nyata dan dunia 

dongeng. Oleh karena itu, ketika mendegarkan cerita-cerita ke-

agamaan yang berkaitan dengan Tuhan, maka anak menyamakan 

begitu saja seluruh isi cerita itu dengan dongeng-dongeng yang lain. 
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Realistic Stage (tahap realistik). Tahap ini terjadi pada umur 7-12 

tahun. Pada umumnya anak-anak di usia ini telah pergi ke sekolah. 

Mereka sudah mulai mendapatkan pelajaran-pelajaran yang dapat 

merangsang intelektualitasnya, tetapi pemahaman kognitifnya masih 

sangat konkrit. Hal-hal yang abstrak dipahaminya secara apa adanya. 

Oleh karena itu gambaran anak tentang Tuhan pada masa ini bersifat 

konkrit dan antropo-morphis (uraian selengkapnya akan dibahas 

dalam sub-bab di bawah ini). Anak menggambarkan Tuhan seperti 

manusia, yang mempunyai mata, tangan, kaki, punya rumah dan 

sebagainya.  

Individualitic Stage (tahap individualistik). Tahap ini terjadi pad umur 

13- 18 tahun, di mana anak pada umumnya sekolah di tingkat Sekolah 

Menengah. Tahap ini secara garis besar terdiri dari tiga kelompok. 

Pertama, anak-anak yang memiliki gambaran Tuhan dengan mengikuti 

gambaran Tuhan secara formal dari orang orang yang ada di 

sekitarnya. Kelompok ini lebih bersifat konvensional dan konservatif. 

Kedua, kelompok yang memandang Tuhan dalam gambaran yang 

bersifat mistis. Ketika disuruh menggambarkan tentang Tuhan anak-

anak ini menggambar cahaya atau awan. Ketiga, anak-anak yang lebih 

memperhatikan simbol-simbol keagamaan dalam menggambarkan 

tentang Tuhan. 

Penelitian sejenis telah dilakukan Ronald Goldman pada tahun 

1964 (lihat Paloutzian, 1997) dengan menginterview 200 anak yang 

berumur 6-16 tahun berkaitan dengan gambar-gambar yang bersifat 

religius dan cerita-cerita dalam injil. Seperti Harms, Goldman juga 

menyimpulkan adanya 3 tahap perkembangan agama pada anak-anak 

dan remaja, yaitu: pre-operational intuitive thought (pemikiran intuitif 

operasional), concrete operational thought (pemikiran operasional 
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konkret), dan formal cabstracti operational thougth (pemikiran 

operational formal/abstrak). 

Tahap pre-operational intuitive thought (pemikiran intuitif 

operasional), terjadi pada umur 6-8 tahun. Tahap ini dicirikan oleh 

pemikiran keagamaan yang bersifat tidak sistematis dan fragmental. 

Hal ini karena mereka belum bisa melihat ajaran agama secara 

menyeluruh. Misalnya ketika ditanya, "Mengapa nabi Musa takut 

kepada Tuhan," (disebutkan dalam Eksodus 3:6), mereka menjawab 

"karena Tuhan mempunyai wajah yang lucu".  

Tahap concrete operational thought (pemikiran operasional konkret), 

terjadi pada usia 8-14 tahun. Pada kelompok ini subjek penelitian lebih 

memfokuskan pada hal-hal spesifik dari gambar yang ditunjukkan. 

Ketika ditanya tentang ‘kenapa Nabi Musa takut kepada Tuhan’ dalam 

cerita Injil, mereka menjawab, ‘karena pada saat itu ada bola api dan 

nabi Musa takut api itu akan membakarya’ atau ada yang menjawab 

‘karena waktu itu ada cahaya yang terang benderang, sehingga kalau 

Nabi Musa melihatnya akan membua dia buta’. 

Tahap formal/cabstracti operational thougth, terjadi pada usia 14-16 

tahun. Ketika Goldman mengadakan wawancara dengan anak ke-

lompok umur ini, dia mendapatkan bukti adanya pemikiran abstrak 

dan hipotetis. Dengan pertanyaan yang sama tentang Nabi Musa di 

atas, kelompok ini menjawab ‘karena Tuhan adalah Suci-dunia ini 

penuh dengan dosa’ atau ‘karena Nabi Musa takjub dengan ke-Maha-

Besar-an Tuhan, seperti seekor cacing di tanah’. 

Deconchy (Spilka dkk, 1983) telah melakukan penelitian sejenis 

dengan meminta anak-anak usia 8-16 tahun berasosiasi bebas dengan 

kata ‘Tuhan’. Respon dari subjek diklasifikasikan dalam 3 tema, yaitu: 

atributive themes, personalization themes, interiorization themes. 
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Atributive themes. Tema ini banyak diberikan oleh anak-anak umur 8-

10 tahun. Anak-anak melihat Tuhan sebagai suatu kumpulan sifat-sifat 

tertentu yang pada umumnya bersifat konkrit antropomorfis. Konsep 

tentang Tuhan bagi mereka ternyata tidak berkaitan dengan konsep-

konsep agama yang lain. 

Personalization themes. Tema yang banyak diberikan oleh anak-anak 

usia 11-13 tahun ini menunjukkan bahwa mereka melihat Tuhan dalam 

perspektif yang tidak menekankan aspek-aspek fisik. Mereka mulai 

dapat melihat hal-hal yang non-fisik. 

Interiorization themes. Anak usia 14-16 tahun yang banyak membuat 

tema ini. Konsep mereka tentang Tuhan sudah lebih abstrak. Di sini 

sudah muncul konsep yang berkaitan dengan hubungan seseorang 

dengan Tuhan, baik yang bersifat positif seperti cinta dan kasih sayang 

maupun yang bersifat negatif, seperti keraguan tentang eksistensi 

Tuhan itu sendiri. 

Konsep Do'a pada Anak, Remaja, dan Dewasa 

Penelitian tentang konsep do'a pada anak-anak dilakukan oleh 

Long dkk (lihat Spilka dkk. 1955). Penelitian ini didasarkan pada teori 

perkembangan kognitif Piaget. Mereka mengadakan wawancara 

kepada 80 anak laki-laki dan 80 anak perempuan berusia 5-12 tahun. 

Pertanyaan-pertanyaan yang diberikan antara lain: ‘Apakah do'a itu?’, 

‘Apakah kamu bisa berdo'a untuk beberapa hal?’, ‘Kemana do'a itu 

pergi?’, ‘Apakah kamu suka berdo'a?’ ‘Apakah anjing dan kucing juga 

berdo'a?’ ‘Apakah yang harus kamu lakukan kalau do'a-mu dikabulkan 

atau tidak dikabulkan?’. Selain diberi pertanyaan-pertanyaan seperti 

itu, subjek juga diminta melengkapi pernyataan seperti: ‘Saya biasanya 

berdo'a jika…’ ‘kadang-kadang saya berdo'a untuk…’ ‘Ketika saya 

berdo'a, saya merasa…’ ’Ketika saya melihat orang lain berdo'a, 
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saya...’. Jawaban-jawaban yang diberikan oleh anak kemudian 

dianalisis oleh tiga orang penilai berdasarkan pedoman yang telah 

dibuat. Hasil penelitian ini secara tegas menunjukkan adanya keter-

kaitan antara umur dengan konsep tentang do'a. Secara umum dapat 

dilihat ada 3 tahap, yaitu: 

Usia 5-7 tahun, pola pemahaman anak tentang do'a masih bersifat 

global dan belum terinci. Jawaban anak masih belum jelas dan tidak 

konsisten bahkan kadang-kadang tidak ada kaitannya dengan 

pertanyaan yang diberikan. Seorang anak menjawab: "Do'a itu tentang 

Tuhan kelinci, anjing, mahluk halus dan kijang dan Santa Klaus dan 

ayam kalkun dan Jesus dan Maria dan anak Maria. Pada tahap ini 

pada umumnya anak-anak berdo'a dengan menggunakan do'a-do'a 

yang dihafalkan yang dipelajari dari guru dan orangtua. Mereka masih 

sulit untuk berbuat sesuatu di luar apa yang sudah diberikan pelajaran, 

bahkan menghubungkan dengan Tuhan. 

Usia 7-9 tahun, anak melihat do'a sebagai suatu aktivitas yang konkrit 

yang dilakukan pada waktu dan tempat tertentu. Anak telah mem-

berikan konsep tentang do'a secara jelas dan terinci, tetapi masih 

bersifat konkret. Tujuan do'a juga masih bersifat konkret. Do'a 

dipahami sebagai suatu cara untuk mengungkapkan permintaan secara 

verbal dan permintaan pada umumnya masih berorientasi kepada diri 

sendiri. 

Usia 10-12 tahun, konsep anak tentang do'a sudah menunjukkan 

adanya individualitas, sudah abstrak dan terinci. Do'a dipandang 

sebagai suatu bentuk komunikasi atau percakapan dengan Tuhan dan 

bukannya suatu permintaan. Yang penting bukannya apa yang bisa 

diperoleh (terutama yang bersifat materi), tetapi tujuannya lebih 

abstrak. 
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Isi dari do'a ternyata juga mengalami perkembangan, dari ma-

salah pemenuhan kebutuhan pribadi sampai syukur dan terima kasih 

kepada Tuhan dan ungkapan setia kawan dan altruisme. Pada tahap 

pertama do'a anak cenderung tidak memiliki nuansa emosional, tetapi 

lebih terkait dengan masalah waktu dan saat-saat tertentu seperti akan 

makan, tidur, dan sebagainya. Pada tahap kedua, anak berdo'a jika 

sedih atau mengalami masalah-masalah dalam kehidupan sehari-hari, 

misalnya bertengkar dengan teman tidak dibelikan mainan oleh orang 

tua dan sebagainya. Selanjutnya pada tahap akhir, anak mulai berdo'a 

dengan isi tentang empati pada orang lain dan pengabdian kepada 

Tuhan. Jadi konsep do’a berkembang dari yang bersifat fantasi ke hal-

hal yang bersifat pribadi sampai pada suatu abentuk komunikasi de-

ngan Tuhan. 

Tamminen (1991, dalam Paloutzian, 1997) meneliti konsep do’a 

dengan tujuan ingin mengetahui terjadinya perubahan dari isi do'a 

yang masih bersifat permintaan dan do'a-do'a bukan permintaan (non-

petition prayer). Pada anak-anak usia kelas 3 sampai kelas 9 (sekitar 

umur 9 sampai 15 tahun) terjadi perubahan pada do'a yang dipan-

jatkan. Do'a-do'a yang bersifat konkret turun dari 30% menjadi 24%, 

sementara do'a yang bersifat abstrak meningkat dari 19% menjadi 

40%. Demikian juga ketika mereka ditanya tentang terkabulnya do'a, 

pada usia yang lebih muda mereka memberikan jawaban dengan 

mengcau kepada hal-hal yang konkret, misalnya sembuh dari penyakit. 

Anak yang lebih tua ternyata memberikan jawaban yang bersifat lebih 

abstrak, misalnya efek do'a menjadi tenteram. Demikian juga dalam 

memahami bagaimana Tuhan mengabulkan do'a, anak-anak yang 

lebih muda mengatakan bahwa Tuhan berbuat langsung. Misalnya 

ketika mengobati orang sakit, Tuhan langsung menyembuhkannya. 
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Pada anak-anak yang usianya lebih tua, mereka memahami intervensi 

Tuhan tidak bersifat langsung. Misalnya pada orang yang sakit, maka 

Tuhan memberikan kesembuhan dengan melalui obat yang tepat. 
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BAB III 

PERBEDAAN INDIVIDUAL  
PESERTA DIDIK 

engajaran yang efektif dapat tercapai bila pendidik memahami 

setiap keberagaman yang terdapat pada peserta didik. Kita 

(pendidik) perlu mengingat betul tentang perbedaan-per-

bedaan tersebut tanpa berasumsi bahwa seluruh peserta didik di dalam 

kelas sesuai dengan pola-pola umum yang ada. Mengajar pada 

masyarakat yang plural menuntut adanya kesetaraan -bebas dari bias 

dan favoritisme. Dalam hal ini kita harus memperlakukan dan bekerja 

dengan para peserta didik yang berbeda-beda. Pengajaran yang betul-

betul ‘setara’ dibuat agar sesuai dengan berbagai karakteristik unik 

setiap peserta didik. Sejumlah perbedaan individual yang sering 

ditemukan dalam kelas meliputi: kecerdasan, gaya belajar, kepri-

badian, temperamen, regulasi-diri, dan motivasi belajar.  

A.� Kecerdasan�(inteligensi)�

Secara sederhana inteligensi diartikan sebagai keterampilan 

menyelesaikan masalah. Ada juga yang mengartikannya sebagai ke-

mampuan untuk beradaptasi dan belajar dari pengalaman kehidupan 

sehari-hari. Tentunya terdapat sejumlah kemampuan yang dimiliki 

sesesorang agar dapat menyelesaikan masalah atau agar dapat ber-

adaptasi. Nah terkait sejumlah kemampuan ini sangat wajar bila 

hakikat inteligensi dipandang beragam oleh para ilmuwan psikologi. 

P 
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Ada ilmuwan psikologi yang memandang bahwa inteligensi terdiri dari 

kemampuan tunggal dan umum. Ada juga yang memandang bahwa 

inteligensi terdiri dari sebuah kemampuan majemuk. Uraian berikut 

akan menjelaskan tentang perspektif teoretis inteligensi sebagai suatu 

entitas tunggal, sebagai suatu kemampuan majemuk, inteligensi yang 

tersebar (distributed intelligence) -yang berfokus tidak hanya pada 

struktur pokok inteligensi namun juga pada bagaimana pengukuran-

nya, serta peran nature dan nurture terhadap inteligensi. 

Teori-teori Inteligensi 

1. Konsep ‘g’ Spearman 

Spearman berpendapat bahwa inteligensi terdiri dari: (1) kemam-

puan bernalar yang sifatnya alamiah dan tunggal (faktor umum atau 

general factor) yang digunakan untuk menyelesaikan berbagai tugas, 

dan (2) sejumlah kemampuan khusus (faktor-faktor spesifik atau 

specific factors) yang digunakan untuk menyelesaikan tugas-tugas 

spesifik. Performa seorang pelajar dalam setiap tugas yang diberikan 

tergantung pada faktor umum dan faktor-faktor spesifik yang 

dilibatkan untuk menyelesaikan tugas tersebut. Sebagai contoh, hasil 

pengukuran dari berbagai keterampilan bahasa -seperti pengenalan 

kata, pengetahuan makna kata, pemahaman bacaan, dan sebagainya, 

semuanya memiliki korelasi yang tinggi. Hal ini dikarenakan semua 

aspek itu mencerminkan inteligensi umum dan faktor khusus yang 

sama yaitu kemampuan verbal. Pengukuran keterampilan bahasa cen-

derung kurang memiliki korelasi dengan pemecahan masalah 

matematika karena dua pengukuran tersebut melibatkan kemampuan 

spesifik yang berbeda. Kebanyakan psikolog memandang sudah cukup 

banyak bukti yang mendukung konsep Spearman ini. Mereka men-

duga bahwa ada sebuah kemampuan umum yang melandasi pe-
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mrosesan informasi yang berlangsung cepat dan efisien tersebut 

(Bornstein dkk., 2006; Haier, 2003; Demetriou, dkk., 2002). Sebagai 

contoh, bayi yang dapat mempelajari dan mengingat secara cepat pola 

objek-objek baru cenderung memperlihatkan performa yang lebih baik 

di kemudian hari ketika suatu saat mereka menjalani tes inteligensi di 

masa kanak-kanak dan masa remaja (Dougherty & Haith, 1997; McCall 

& Mash, 1995; Rose & Feldman, 1995). 

2. Konsep ‘Fluid and Crystallized Intelligences’ Raymond Cattel  

Cattell menemukan bukti untuk dua komponen yang berbeda 

dari inteligensi umum. Pertama, anak-anak berbeda dalam hal fluid 

intelligence, yaitu kemampuan memperoleh pengetahuan secara cepat 

dan beradaptasi terhadap situasi baru secara efektif. Kedua, anak-anak 

berbeda dalam hal crystallized intelligence (inteligensi terkristal) yaitu 

pengetahuan dan keterampilan yang terakumulasi dari berbagai penga-

laman, sekolah, dan budaya. Dua komponen ini bisa lebih atau kurang 

relevan untuk menangani jenis-jenis tugas tertentu. Fluid intelligence 

berkaitan dengan tugas-tugas yang lebih baru, khususnya tugas-tugas 

yang membutuhkan pengambilan keputusan yang cepat dan bersifat 

nonverbal. Crystallized intelligence lebih diperlukan untuk menangani 

tugas-tugas yang sudah sering (atau rutin) dihadapi, khususnya yang 

sangat dipengaruhi oleh bahasa dan pengetahuan yang sebelumnya 

telah dimiliki. Fluid Intelligence umumnya tergantung pada faktor-

faktor biologis yang diturunkan sementara crystallized intelligence 

tergantung pada fluid Intelligence dan pengalaman, dan sebagai aki-

batnya dipengaruhi oleh keturunan maupun lingkungan. 

3. Inteligensi Majemuk (multiple intelligences) Howard Gardner  

Gardner menyatakan bahwa orang memiliki kemampuan yang 

berbeda- beda atau disebut juga sebagai inteligensi majemuk (multiple 
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intelligences), yang relatif independen antara satu inteligensi dengan 

inteligensi lainnya. Berbagai inteligensi tersebut memiliki manifestasi 

yang berbeda-beda dalam berbagai budaya yang berbeda. Di budaya 

Barat, inteligensi spasial mungkin tercermin dalam lukisan, seni pahat, 

atau geometri; namun bagi para pengembara Gikwe di gurun Kalahari, 

inteligensi spasial mungkin tercermin dalam mengenali dan mengingat 

banyak lokasi spesifik di suatu daerah yang luas (yang luasnya mungkin 

mencapai ratusan mil persegi), mengidentifikasi setiap lokasi berdasar-

kan batu karang, debu, dan karakteristik menonjol lainnya (Gardner, 

1983). Gardner telah menyajikan beberapa bukti untuk mendukung 

adanya inteligensi majemuk. Ia mendeskripsikan tentang adanya orang 

yang sangat terampil dalam membuat komposisi musik, namun 

memiliki kemampuan yang rata-rata dalam bidang lainnya. Seseorang 

mungkin memperlihatkan kesulitan dalam bidang bahasa, dan yang 

lainnya memiliki kesulitan dalam menangani tugas-tugas yang 

melibatkan penalaran spasial. 

Inteligensi majemuk mendapat tanggapan beragam dari para 

psikolog. Beberapa psikolog menganggap bahwa bukti-bukti Gardner 

tidak cukup kuat untuk mendukung adanya inteligensi majemuk dan 

terpisah satu sama lain (Sternberg, 2003; Brody, 1992; Corno dkk., 

2002; Kail, 1998), dan beberapa psikolog lainnya menyatakan 

sependapat dengan Gardner dengan mengemukakan bahwa orang 

mungkin memiliki sejumlah kemampuan yang relatif independen. 

Namun para psikolog tersebut memiliki penjelasan yang berbeda 

dengan Gardner. Menurut para psikolog ini, inteligensia majemuk 

mungkin berbentuk kemampuan-kemampuan pada stratum kedua 

dalam teori Cattel-Horn-Carroll (teori yang menyatakan bahwa 

stratum paling atas adalah inteligensia umum atau ‘g’, dan di 
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bawahnya terdapat sepuluh kemampuan yang lebih spesifik dan 

mencakup fluid dan/atau crystallized intelligence dalam taraf yang 

berbeda-beda). Sementara sejumlah psikolog lainnya lagi menolak 

gagasan bahwa kemampuan dalam bidang-bidang tertentu seperti 

musik atau gerakan tubuh merupakan inteligensia pada dirinya sendiri 

(Bracken, dkk., 1999; Sattler, 2001). 

Namun demikian, di kalangan pendidik mereka menunjukkan 

sikap antusias terhadap teori Gardner ini karena memiliki pandangan 

yang optimistis tentang manusia. Perspektif Gardner ini mendorong 

pendidik untuk menggunakan beragam metode dalam pembelajaran 

sehingga pendidik dapat mengambil manfaat dari berbagai ke-

mampuan para pelajar (Campbell, dkk., 1998; Gardner, 2000b; 

Kornhaber, dkk., 2004). 

4. Teori Triarki (Triarchic Theory) Sternberg 

Menurut teori triarki Sternberg seseorang dapat lebih atau kurang 

inteligen dalam tiga bidang yang berbeda yakni: (1) inteligensi analitis 

(analytical intelligence) yang melibatkan kemampuan memahami, 

menganalisis, membedakan, dan mengevaluasi jenis-jenis informasi dan 

persoalan-persoalan yang biasanya ditemukan dalam lingkungan 

akademik dan tes-tes inteligensia; (2) inteligensi kreatif (creative intelli-

gence) yang melibatkan imajinasi, penemuan, dan sintesa gagasan-

gagasan dalam konteks situasi-situasi baru; (3) Inteligensi praktis yang 

melibatkan kemampuan menerapkan pengetahuan dan keterampilan. 

secara efektif untuk mengelola dan merespons berbagai persoalan 

hidup dan situasi sosial sehari-hari (Sternberg, 1998, 2004; Sternberg, 

dkk., 2000). Selanjutnya, Sternberg menyatakan bahwa perilaku inte-

ligen melibatkan interaksi ketiga komponen yang bervariasi dari 

peristiwa satu ke peristiwa lainnya yakni: (1) konteks lingkungan 
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dimana perilaku muncul, (2) cara melibatkan pengalaman sebelumnya 

untuk mengerjakan tugas tertentu, dan (3) proses-proses kognitif yang 

dibutuhkan untuk menyelesaikan tugas (Stenberg, 1985, 1997, 2003). 

Sebagaimana dikatakan Sternberg bahwa inteligensi melibatkan 

adaptasi. Hal ini menunjukkan bahwa konteks lingkungan berperan 

terhadap inteligensi. Bentuk adaptasi dapat dilakukan dengan meng-

ambil satu dari 3 bentuk yakni: (1) memodifikasi respons agar dapat 

menghadapi secara sukses kondisi-kondisi lingkungan yang spesifik, (2) 

memodifikasi lingkungan agar lebih sesuai dengan kekuatan dan 

kebutuhan seseorang, atau (3) menyeleksi lingkungan alternatif yang 

lebih kondusif untuk mencapai keberhasilan. Perilaku juga dapat lebih 

atau kurang adaptif (dengademikian dapat lebih atau kurang inteligen) 

dalam konteks budaya yang berbeda-beda. Misalnya, belajar membaca 

merupakan suatu respons adaptif dalam masyarakat industri, namun 

umumnya tidak relevan dalam budaya lainnya. 

Perilaku inteligen kadangkala melibatkan kemampuan menangani 

situasi baru secara berhasil. Ini menunjukkan bahwa pengetahuan 

sebelumnya berperan terhadap inteligensi. Ketika dihadapkan pada 

suatu tugas atau persoalan baru, orang harus merujuk pada pengalam-

an sebelumnya (prior knowledge) dan mempertimbangkan jenis-jenis 

respons yang sebelumnya efektif dalam menangani situasi serupa. 

Kemampuan menggeneralisasikan pengalaman-pengalaman sebelum-

nya secara tepat meningkatkan kemampuan seseorang untuk beradap-

tasi secara cepat dan mengatasi tantangan-tantangan baru. Bahkan 

dalam kesempatan yang berbeda, inteligensi melibatkan kemampuan 

menangani situasi-situasi yang familiar secara cepat dan efisien. 

Peran proses kognitif terhadap inteligensi ditunjukkan dalam 

adanya sejumlah proses kognitif yang terlibat dalam perilaku inteligen, 
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seperti menafsirkan situasi-situasi baru secara adaptif, memisahkan 

informasi yang penting dari detail-detail yang tidak penting, meng-

identifikasi berbagai kemungkinan strategi pemecahan masalah, 

menemukan kaitan di antara gagasan-gagasan yang tampaknya tidak 

berkaitan, menggunakan umpan balik secara efektif, dan sebagainya. 

Proses-proses kognitif yang berbeda dapat lebih atau kurang penting 

dalam konteks yang berbeda, dan seseorang dapat berperilaku secara 

lebih atau kurang inteligen, tergantung proses-proses kognitif spesifik 

yang diperlukan saat itu. 

5. Distributed Intelligence 

Ada asumsi bahwa perilaku inteligen adalah sesuatu yang di-

lakukan seseorang dengan bantuan minimal atau bahkan tanpa ban-

tuan sama sekali dari orang lain di sekitar mereka. Namun demikian, 

seseorang memiliki kecenderungan lebih besar untuk berpikir dan 

bertindak secara inteligen apabila mereka memperoleh bantuan dari 

lingkungan fisik, budaya, atau sosial. Kecenderungan seperti inilah 

yang disebut sebagai distributed intelligence (pendistribusian inteli-

gensi) (Barab & Plucker, 2002; Pea, 1993; Perkins, 1992, 1995; 

Sternberg & Wagner, 1994). Seseorang dapat mendistribusikan suatu 

tugas yang menantang, artinya mereka dapat membagi sebagian beban 

kognitif ke sesuatu yang lain atau korang lain, melalui tiga cara. 

Pertama, mereka dapat menggunakan benda- benda fisik terutama 

teknologi seperti kalkulator dan komputer untuk menangani dan 

memanipulasi sejumlah besar informasi. Kedua, mereka dapat menya-

jikan dan berpikir tentang situasi-situasi yang dijumpai dengan 

menggunakan berbagai sistem simbolik budaya mereka, seperti kata-

kata, grafik, diagram, persamaan matematika, dan sebagainya. Ketiga, 

mereka dapat bekerja sama dengan orang lain untuk mengeksplorasi 
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berbagai gagasan dan memecahkan beberapa masalah. 

Berdasar perspektif ini, inteligensi bukanlah terletak pada kepala 

seseorang yang mudah diukur dan dirangkum dengan menggunakan 

sebuah tes atau lebih. Inteligensi berdasar perspektif ini merupakan 

kemampuan yang memiliki banyak variabel dan sangat tergantung 

pada konteks (context-specific) yang dapat meningkat apabila terdapat 

lingkungan yang mendukung perkembangannya. Oleh karenanya 

konsep distributed intelligence masih bersifat abstrak. Masih banyak 

hal yang harus dilakukan, baik dalam mengidentifikasi cara-cara spe-

sifik untuk mendukung perilaku inteligen melalui lingkungan maupun 

dalam menentukan seberapa besar pengaruh lingkungan tersebut. 

Dari uraian teori tentang inteligensi dapat dipahami bahwa 

inteligensi tidak terdiri dari hanya satu faktor atau komponen ke-

mampuan saja melainkan terdiri dari beberapa komponen kemam-

puan yang saling berkaitan satu sama lain. Keterkaitan antara satu 

komponen kemampuan dengan komponen kemampuan lainnya inilah 

yang selanjutnya diidentifikasi sebagai inteligen, dan seseorang yang 

mampu mengombinasikan beberapa komponen kemampuan dalam 

menghadapi atau merespons masalah yang dihadapinya dikatakan 

sebagai individu yang berperilaku inteligen. 

6. Kecerdasan Emosional  

Teori Gardner dan teori Sternberg memasukkan satu kategori atau 

lebih yang berhubungan dengan kemampuan untuk memahami diri 

sendiri dan orang lain serta untuk bertahan hidup. Kategori dalam 

teori Gardner adalah inteligensi interpersonal dan inteligensi intra-

personal; sedangkan dalam teori Sternberg, inteligensi praktis. 

Teoretikus lain yang menekankan aspek inteligensi praktis, intra-

personal, dan interpersonal berfokus pada apa yang disebut inteligensi 
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emotional, yang dipopulerkan oleh Daniel Goleman (1995) dalam 

bukunya Emotional Intelligence. 

Konsep inteligensi emosional awalnya dikembangkan oleh Peter 

Salovey dan John Mayer (1990). Mereka mengonseptualisasikan 

inteligensi emosional (emotional intelligence) sebagai kemampuan 

untuk merasakan dan mengungkapkan emosi secara akurat dan adaptif 

(seperti memahami perspektif orang lain), untuk memahami emosi dan 

pengetahuan emosional (seperti memahami peran yang dimainkan 

oleh emosi dalam persahabatan dan pernikahan), untuk menggunakan 

perasaan guna memfasilitasi pikiran (seperti berada dalam suasana hati 

yang positif, yang berkaitan dengan pemikiran yang kreatif), serta 

untuk mengatur emosi dalam diri sendiri dan orang lain (seperti 

kemampuan untuk mengendalikan kemarahan). 

Mayer Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test (MSCEIT) 

mengukur empat aspek inteligensi emosional yang baru saja dides-

kripsikan: merasakan emosi, memahami emosi, memfasilitasi pikiran, 

dan mengatur emosi (Mayer. Salovey, & Caruso, 2002, 2004, 2006). 

Tes ini terdiri atas 141 soal, yang bisa diberikan untuk individu-individu 

yang berusia 17 tahun atau lebih, dan membutuhkan kurang lebih 30 

sampai 45 menit untuk dilaksanakan. Oleh karena, MSCEIT baru 

tersedia sejak 2001, maka masih sedikit studi yang dilakukan untuk 

meneliti kemampuannya untuk memprediksikan hasil (Salovey & 

Pizarro, 2003). Sebuah studi terbaru yang menggunakan MSCEIT 

menemukan bahwa kaum yang lebih tinggi mempunyai kemungkinan 

yang lebih sedikit untuk merokok dan menkonsumsi alkohol. 

Pengukuran Inteligensi 

Para psikolog telah mencoba untuk mengukur inteligensi dengan 

berbagai cara. Di awal tahun 1900-an, para pegawai sekolah di 
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Perancis meminta Alfred Binet sebagai seorang psikolog mengem-

bangkan sebuah cara yang dapat digunakan untuk mengidentifikasi 

siswa yang diperkirakan tidak akan memperoleh manfaat dari proses 

belajar-mengajar di Sekolah reguler, dan karenanya memerlukan pen-

didikan khusus. Untuk hal tersebut Binet membuat tes yang mengukur 

pengetahuan umum, perbendaharaan kata, persepsi, memori, dan 

pemikiran abstrak. Rancangan tersebut selanjutnya disebut sebagai tes 

inteligensi (intelligence test). Tes tersebut seringkali melibatkan perpa-

duan tugas-tugas verbal, dan tugas-tugas yang kurang verbal dan lebih 

visual. Selanjutnya skor siswa dihitung berdasarkan jumlah soal yang 

dijawab dengan benar, dan waktu yang dibutuhkan untuk menger-

jakan soal. 

Skor-skor dalam tes inteligensi pada awalnya dihitung dengan 

menggunakan rumus yang melibatkan pembagian. Hasilnya disebut 

dengan intelligence quotient scores atau IQ. Meskipun kita masih 

menggunakan istilah IQ, skor-skor tes inteligensi tidak lagi didasarkan 

pada rumus lama; namun skor-skor tes inteligensi ditentukan dengan 

membandingkan antara performa siswa di suatu tes dengan performa 

siswa lain yang berada di kelompok usia yang sama. Skor 100 menun-

jukkan performa rata-rata dalam sebuah tes. Siswa yang memperoleh 

skor 100, mampu memberikan performa yang lebih baik dibandingkan 

separuh dari siswa seusianya, namun performa siswa tersebut tidak 

sebaik performa dari separuh siswa lainnya yang seusia. Skor-skor yang 

berada di bawah 100 menunjukkan performa di bawah rata-rata da-

lam sebuah tes; skor >100 mengindikasikan performa di atas rata-rata. 

1. Tes Binet (Skala Inteligensi Stanford-Binet) 

Butir soal tes yang awalnya dikembangkan oleh Binet diadaptasi 

untuk anak sekolah Amerika oleh Lewis Terman di Stanford University. 
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Ia membakukan pemberian tes dan mengembangkan norma tingkat 

usia dengan memberikan tes kepada ribuan anak. Pada tahun 1916 

Terman mempublikasikan revisi Stanford dari tes Binet, yang sekarang 

dinamakan skala inteligensi Stanford-Binet. Terman mempertahankan 

konsep Binet tentang usia mental. Tiap butir tes disesuaikan dengan 

usia pada tingkat di mana sebagian besar anak menempuhnya. Usia 

mental anak didapatkan dengan menjumlahkan banyaknya butir soal 

yang dijawab secara tepat pada tiap tingkat usia. Selain itu temuan 

Terman menerapkan indeks inteligensi praktis. Indeks ini adalah 

intelligence quotient (IQ). Indeks ini menunjukkan inteligensi sebagai 

rasio usia mental (MA) terhadap usia kronologis (CA): 

�
�

 
Angka 100 digunakan sebagai pengali sehingga IQ memiliki nilai 100 

jika MA = CA. Jika MA lebih rendah dari CA, maka IQ lebih kecil dari 

100. Jika MA lebih besar dari CA, maka IQ lebih tinggi dari 100. 

Bagaimana menginterpretasikan IQ? Distribusi IQ kira-kira membentuk 

kurva yang ditemukan pada banyak perbedaan individual, seperti 

perbedaan tinggi badan. Kurva berbentuk lonceng ini dinamakan 

kurva distribusi normal. Sebagian besar kasus mengelompok 

membentuk kurva normal; dari sini, jumlah secara bertahap menurun 

sampai hanya beberapa kasus pada kedua ekstrim. 

Untuk penilaian kemampuan mental spesifik, Stanford-Binet 

menggunakan campuran dari berbagai jenis soal untuk menguji 

inteligensi. Semua soal berperan sama besar terhadap nilai IQ total. 

Seorang anak bisa jadi mengerjakan soal ‘tes perbendaharaan’ 

(vocabulary test) kata dengan sangat baik, namun tidak baik pada tes 

yang memerlukan penggambaran bentuk-bentuk geometrik. Kelebihan 

/YсD�ͬ���ǆ�ϭ�
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dan kelemahan tersebut bisa jadi diketahui oleh pemeriksa namun 

tidak tercermin dalam nilai IQ. Seiring dengan pandangan masa kini 

tentang inteligensi sebagai komposit dari kemampuan yang berbeda, 

maka tes inteligensi mengelompokkan tesnya menjadi empat bidang 

luas kemampuan intelektual yaitu: penalaran verbal, penalaran 

abstrak/visual, penalaran kuantitatif, dan memori jangka pendek. Nilai 

yang berbeda didapatkan untuk setiap bidang.  

2. Tes Weschler (Skala Inteligensi Weschler) 

Tes inteligensi lain yang telah dikembangkan bernama skala 

inteligensi Weschler. Weschler adalah penemu dari tes ini. Tes ini 

sama-sama terkenalnya seperti tes Stanford-Binet. Meskipun sama-

sama merupakan tes inteligensi, terdapat perbedaan antara keduanya 

yaitu bahwa tes Weshler diperuntukkan bagi orang dewasa. Nama 

lengkap dari tes ini adalah Weschler Adult Intelligence Scale atau 

disingkat WAIS. Skala ini terdiri dari dua bagian yaitu skala verbal dan 

skala performance, yang menghasilkan nilai berbeda serta nilai IQ 

skala penuh.  

Soal pada skala performance memerlukan manipulasi atau penyu-

sunan balok, gambar, atau materi lain. Skala Weschler memberikan 

nilai untuk tiap subtes, sehingga penguji memiliki gambaran yang lebih 

jelas tentang kekuatan dan kelemahan intelektual seseorang. Skala 

Stanford-Binet dan skala Weshler keduanya memenuhi persyaratan 

untuk tes yang baik. Ini artinya kedua tes ini menunjukkan keterandal-

an dan keabsahan yang baik. Skala Stanford-Binet memiliki koefisien 

keterandalan (reliabilitas) sekitar 0,90 pada tes ulang; sementara WAIS 

memiliki koefisien keterandalan (reliabilitas) sekitar 0,91. Kedua tes ini 

merupakan prediktor yang cukup absah untuk prestasi sekolah. 

Korelasi antara nilai IQ pada tes tersebut dan peringkat di sekolah 
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sekitar 0,50 (Sattler, 1988). 

3. Tes Culture-Fair (culture-fair test)  

Merupakan tes inteligensi yang bertujuan untuk menghindari bias 

budaya. Tes ini telah dikembangkan menjadi dua jenis tes yang bebas 

bias budaya. Pertama, mencakup pertanyaan-pertanyaan yang dikenal 

orang-orang dari semua latar belakang sosial ekonomi dan etnis. 

Sebagai contoh, seorang anak mungkin ditanyai perbedaan seekor 

burung dan seekor anjing. Tes yang bebas dari bias budaya tidak me-

miliki pertanyaan verbal. Menunjukkan sebuah pertanyaan sampel dari 

Progressive Matrices Test dari Raven. Meskipun Raven's Progressive 

Matrices Test dirancang supaya adil secara budaya. orang-orang yang 

memiliki pendidikan lebih tinggi masih mendapatkan skor yang lebih 

tinggi dibandingkan dengan mereka yang memiliki tingkat pendidikan 

lebih rendah (Shiraev & Levy, 2007). 

Sebagian besar tes cenderung mencerminkan apa yang dianggap 

penting oleh budaya yang dominan (Gregory, 2007; Merenda, 2004). 

Apabila tes mempunyai batas waktu, hal itu akan membiaskan tes 

tersebut terhadap kelompok-kelompok yang tidak peduli dengan 

waktu. Apabila bahasanya berbeda, kata-kata yang sama mungkin 

memiliki arti yang berbeda untuk kelompok bahasa yang berbeda, 

meskipun gambar bisa menghasilkan bias karena beberapa budaya 

mempunyai lebih sedikit pengalaman dengan gambar dan foto 

(Anastasi & Urbina, 1997). Dalam budaya yang sama, kelompok-

kelompok yang berbeda bisa mempunyai sikap, nilai, dan motivasi 

yang berbeda. Selain itu, hal ini bisa memengaruhi prestasi mereka 

dalam tes inteligensi. Soal-soal yang menanyakan mengapa gedung 

harus dibuat dari batu bata adalah bias untuk anak-anak yang 

mempunyai sedikit atau sama sekali tidak memiliki pengalaman 
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dengan rumah batu bata. Pertanyaan tentang jalan kereta api, 

perapian, musim, jarak antarkota, dan lain-lain bisa dibiaskan terhadap 

kelompok-kelompok yang memiliki lebih sedikit pengalaman 

dibandingkan dengan orang lain yang mengetahui konteks ini. 

Tes Individual vs Tes Kelompok 

Tes inteligensi seperti Stanford-Binet dan Wechsler dikerjakan 

secara individu. Seorang psikolog menggunakan penilaian inteligensi 

individual sebagai sebuah interaksi terstruktur antara penguji dan 

siswa. Hal tersebut membuat psikolog berkesempatan untuk meng-

amati contoh perilaku siswa. Selama tes, penguji mengamati siswa saat 

menggerakan balok dan melakukan koneksi dengan siswa, antusiasme 

dan minat siswa, apakah kegelisahan mengganggu prestasi siswa, serta 

tingkat toleransi siswa untuk frustrasi. 

Siswa-siswa juga bisa juga melakukan tes inteligensi dalam satu 

kelompok (Drummond, 2000). Tes inteligensi kelompok mencakup 

Lorge-Thorndike Intelligence Tests. Kuhlman-Anderson Intelligence 

Test, dan Otis-Lennon School Mental Abilities Tests. Tes inteligensi 

kelompok lebih mudah dan lebih ekonomis daripada tes individual, 

tetapi tes inteligensi kelompok tetap mempunyai kekurangan. Ketika 

sebuah tes diberikan untuk satu kelompok besar, penguji tidak bisa 

membangun koneksi, menentukan tingkat kegelisahan siswa, dan 

sebagainya. Dalam situasi tes kelompok besar, para siswa bisa jadi 

tidak memahami perintah atau mungkin terganggu oleh siswa lain. 

Oleh karena, keterbatasan tersebut, saat membuat keputusan 

penting mengenai siswa, tes inteligensi kelompok perlu dilengkapi 

dengan informasi kemampuan siswa tersebut. Untuk hal itu, strategi 

yang sama berlaku untuk tes inteligensi individual, meskipun biasanya 

bersikap bijaksana untuk tidak begitu saja mempercayai akurasi skor 
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tes inteligensi kelompok. Banyak siswa mengerjakan tes dalam 

kelompok-kelompok besar di sekolah, tetapi keputusan untuk 

menempatkan seorang siswa dalam satu kelas bagi siswa-siswa yang 

mempunyai keterbelakangan mental, kelas pendidikan khusus, atau 

kelas untuk siswa-siswa yang berbakat seharusnya tidak hanya di-

dasarkan pada tes kelompok. Dalam kasus-kasus seperti ini, harus 

diperoleh banyak informasi yang relevan tentang kemampuan siswa di 

luar situasi pengujian (Domino, 2000). 

Peran Nature dan Nurture dalam Inteligensi  

Sudah disepakati bersama bahwa inteligensi dipengaruhi oleh dua 

faktor utama yaitu pembawaan (nature) dan lingkungan (nurture). 

Namun faktor mana yang lebih dominan terhadap inteligensi, hingga 

detik ini masih menjadi perdebatan. Ada yang memandang bahwa 

nature lebih dominan bahkan disinyalir hingga 80% ditentukan faktor 

nature dan 20% dipengaruhi nurture. Ini artinya bahwa 80% inteli-

gensi ditentukan faktor pembawaan (genetik dan nutrisi sejak dalam 

kandungan) dan 20% ditentukan faktor lingkungan (pendidikan, 

pengasuhan, nutrisi, Latihan-latihan, dan sebagainya). 

Nature merujuk pada warisan biologis seorang anak, dan nurture 

merujuk pada pengalaman lingkungan. Para pendukung nature yakin 

bahwa inteligensi itu diwariskan dan bahwa pengalaman lingkungan 

hanya memainkan peran kecil dalam manifestasinya (Detterman, 

2000; Herrnstein & Murray, 1994: Jensen, 1969). Pandangan yang 

bermunculan tentang isu nature nurture adalah bahwa banyak sifat 

yang rumit, seperti inteligensi, mungkin mempunyai beberapa muatan 

genetika yang memberi mereka kecenderungan untuk lintasan 

perkembangan tertentu seperti inteligensi yang rendah, rata-rata, atau 

tinggi. Namun perkembangan terkini tentang inteligensi menunjukkan 
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bahwa hal tersebut membutuhkan lebih dari sekadar faktor keturunan. 

Sebagian besar ahli saat ini setuju bahwa lingkungan juga memain-

kan peran penting dalam inteligensi (Campbell, 2006; Comer, 2006; 

Sternberg & Grigorenko, & Kidd 2004). Ini berarti bahwa mem-

perbaiki lingkungan anak-anak bisa meningkatkan inteligensi mereka 

(Ramey, Ramey, & Lanzi, 2006). Ini juga berarti bahwa memperkaya 

Iingkungan anak-anak bisa meningkatkan prestasi sekolah mereka dan 

perolehan keterampilan yang dibutuhkan untuk pekerjaan. Craig 

Ramey dan rekan-rekannya (1984) menemukan bahwa awal asuhan 

pendidikan yang berkualitas tinggi pada anak (sampal usia 5 tahun), 

secara signifikan meningkatkan inteligensi anak-anak muda yang ber-

asal dari latar belakang miskin. Pengaruh positif intervensi awal ini 

masih terbakti dalam inteligensi dan prestasi siswa-siswa ini ketika 

mereka berusia 13 dan 21 tahun. 

Argumen lain tentang pentingnya lingkungan dalam inteligensi 

melibatkan skor yang meningkat dalam tes IQ di seluruh dunia. Skor 

dalam pengujian ini telah mengalami peningkatan yang begitu cepat 

sehingga banyak orang yang dianggap mempunyai inteligensi rata-rata 

pada awal 1900-an akan dianggap memiliki inteligensi di bawah rata-

rata pada saat ini (Flynn, 1999, 2006). Apabila beberapa wakil anak 

pada saat ini melakukan tes Stanford-Binet yang digunakan pada 1932, 

sekitar seperempat akan didefinisikan sangat unggul, sebuah sebutan 

yang biasanya diberika untuk kurang dari 3 persen populasi. Oleh 

karena telah terjadi peningkatan dalam periode waktu yang relatif 

singkat, maka hal ini tidak bisa dikaitkan dengan warisan tetapi mung-

kin berasal dari faktor lingkungan seperti ledakan informasi yang 

mudah didapat dan jauh lebih tingginya persentase populasi yang 

menerima pendidikan. Peningkatan skor tes inteligensi di seluruh dunia 
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dalam kerangka waktu yang single ini disebut efek Flynn, sesuai de-

ngan nama sang peneliti yang menemukannya-James Flynn (1999, 

2006). 

Studi tentang pendidikan yang diterima di sekolah juga mem-

perlihatkan pengaruh-pengaruh terhadap inteligensi (Ceci & Gilstrap, 

2000; Christian, Bachnan & Morrison 2001). Pengaruh terbesar 

muncul ketika kelompok besar anak-anak diberhentikan dari pendi-

dikan formal selama periode yang diperpanjang, yang menghasilkan 

inteligensi yang lebih rendah. Sebuah studi dilakukan mengenai fungsi 

intelektual anak-anak etnis Indian di Afrika Selatan yang pendidikan 

sekolahnya ditunda sampai 4 tahun karena tidak adanya guru 

(Ramphal, 1962). Dibandingkan dengan anak-anak di desa sekitama 

yang mempunyai guru, anak-anak Indian yang proses masuk ke 

sekolahnya tertunda tahun mengalami penurunan 5 poin IQ untuk 

setiap satu tahun penundaan. 

Satu analisis dari studi tentang pendidikan di sekolah dan 

inteligensi menyimpulkan bahwa pendidikan di sekolah dan inteligensi 

saling memengaruhi (Ceci & Williams 1997). Sebagai contoh, individu-

individu yang menyelesaikan sekolah menengah atas lebih pandai 

daripada mereka yang keluar dari sekolah. Ini mungkin dikarenakan 

individu-individu yang lebih cerdas tinggal di sekolah lebih lama atau 

karena pengaruh lingkungan pendidikan di sekolah memberikan 

kontribusi untuk inteligensi mereka. 

B.� Gaya�Belajar�

Bila inteligensi merujuk pada kemampuan, gaya belajar merujuk 

pada cara yang disukai seseorang untuk menggunakan kemampuannya 

(Sternberg, 1997). Gaya belajar seseorang selalu terkait dengan gaya 
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berpikir. Oleh karenanya pada bagian ini akan diuraikan tentang gaya 

belajar yang memang tidak bisa terlepas dari gaya berpikir (untuk 

selanjutnya akan menggunakan istilah gaya belajar saja). Terdapat dua 

gaya belajar yaitu reflektif/impulsif dan mendalam/permukaan. 

Gaya reflektif/impulsif (reflective/impulsive) -disebut pula sebagai 

kecepatan konseptual, melibatkan kecenderungan siswa untuk bertin-

dak cepat dalam merespon dan memberikan jawaban yang tepat 

(Kagan, 1965). Penelitian menunjukkan bahwa siswa yang reflektif cen-

derung melakukan tugas-tugas berikut (Jonassen & Grabowski, 1993):  

�� Mengingat informasi yang terstruktur.  

�� Membaca secara komprehensif dan melakukan interpretasi.  

�� Menyelesaikan masalah dan membuat keputusan. 

Siswa yang reflektif memiliki kemungkinan yang lebih besar untuk 

menentukan tujuan belajar mereka sendiri dan berkonsentrasi pada 

informasi yang relevan dibandingkan dengan siswa yang impulsif. 

Siswa yang reflektif seringkali mempunyai standar prestasi yang lebih 

tinggi. Hal tersebut terbukti dengan adanya fakta bahwa siswa yang 

reflektif belajar dengan lebih efektif dan memiliki prestasi belajar yang 

lebih baik dibandingkan siswa yang impulsif.  

Pembelajar reflektif sebagian besar belajar dengan lebih baik, dan 

beberapa anak benar-benar merupakan pembuat keputusan dan 

pelajar yang cepat serta akurat. Bereaksi dengan cepat adalah strategi 

yang buruk ketika dia memberikan jawaban yang salah. Selain itu, 

beberapa anak yang reflektif selalu merenungkan masalah dan meng-

alami kesulitan dalam menyelesaikan tugas. Saat kondisi seperti ini, 

maka di sini guru bisa mendorong para siswa reflektif untuk menahan 

orientasi reflektif mereka, tetapi memunculkan solusi yang lebih tepat 

pada waktunya.  
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Gaya belajar mendalam/permukaan (deep/surface styles) meli-

batkan bagaimana pendekatan siswa-siswa dalam memahami materi 

pelajaran. Apakah mereka melakukannya dengan cara yang membantu 

mereka memahami materi tersebut (gaya yang mendalam) atau hanya 

apa yang perlu untuk dipelajari saja (gaya permukaan)? (Marton, 

Hounsell, & Entwistle, 1984). Siswa-siswa yang metode pembelajaran-

nya menggunakan gaya permukaan, gagal untuk menghubungkan apa 

yang mereka pelajari kedalam kerangka konseptual yang lebih besar. 

Mereka cenderung belajar dalam cara yang pasif, sering mengingat 

informasi di luar kepala. Para pembelajar yang mendalam kemung-

kinan besar lebih secara aktif membangun apa yang mereka pelajari 

dan memberikan arti untuk apa yang perlu mereka ingat. Jadi, para 

pelajar yang mendalam menggunakan pendekatan konstruktivis untuk 

belajar. Para pelajar yang mendalam kemungkinan besar juga lebih 

memiliki motivasi diri untuk belajar, sementara pelajar permukaan 

kemungkinan besar termotivasi untuk belajar karena penghargaan 

eksternal seperti nilai dan umpan balik positif dari guru (Snow, Corno, 

& Jackson, 1996). 

C.� Kepribadian�dan�Temperamen�

Kepribadian (personality) merujuk pada pemikiran, emosi, dan 

perilaku tersendiri yang menggambarkan cara individu menyesuaikan 

diri dengan dunia. Mari memikirkan diri kita sendiri, seperti apakah 

kepribadian kita? Apakah kita seorang yang ramah atau pemalu? Baik 

budi atau perhatian? Seorang yang bermusuhan? Ada beberapa 

karakteristik yang terlibat dalam kepribadian. Seperti yang kita lihat 

berikut ini, sebuah pandangan yang menyatakan bahwa ada lima 

faktor utama yang membentuk kepribadian. 
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Para psikolog tertarik dalam mengidentifikasi dimensi utama 

kepribadian (Feist & Feist, 2006, Maddi, 2005; Robins, 2005). Bebe-

rapa peneliti kepribadian yakin mereka telah mengidentifikasi ‘lima 

besar’ faktor kepribadian (big five factors of personality). ‘Sifat-sifat 

super’ yang dianggap mendeskripsikan dimensi utama kepribadian 

adalah: keterbukaan (openness), sifat berhati-hati (conscientiousness), 

ekstraversi (extraversion), kebaikan (agreeableness), dan neurotisme 

(stabilitas emosional) (neurociticsm) (akronimnya: OCEAN). 

Faktor "big five" bisa memberi kita kerangka untuk memikirkan 

kepribadian para siswa. Siswa-siswa Anda akan memiliki stabilitas 

emosional yang berbeda, seberapa ekstrovert atau introvert mereka, 

seberapa mereka terbuka pada pengalaman, seberapa cocok, dan 

seberapa hati-hatinya mereka. Namun, beberapa ahli menentang 

bahwa faktor "big five" tidak mencakup semua kepribadian. Mereka 

berargumen bahwa jajaran kepribadian juga harus mencakup faktor-

faktor seperti seberapa (gembira, bahagia) atau negatif (marah, sedih) 

siswa-siswa tersebut, begitu pula dengan seberapa tegas mereka. 

Hal yang tidak kalah penting diperhatikan untuk mempelajari 

kepribadian adalah interaksi antara diri siswa dengan situasi belajar 

(interaksi individu-situasi). Menurut konsep interaksi individu-situasi 

(person situation interaction), cara terbaik untuk mengarakterisasikan 

kepribadian seseorang bukanlah melalui sifat atau karakteristik pribadi 

saja, tetapi juga situasi yang terlibat. Para peneliti menemukan bahwa 

para siswa memilih untuk berada dalam beberapa situasi dan meng-

hindari situasi yang lain (Ickes, Snyder, & Garcia, 1997). Dalam kasus 

siswa ekstrovert dan introvert misalnya. Dengan mengacu pada teori 

interaksi individu-situasi, kita tidak bisa memprediksi siapa yang akan 

menunjukkan penyesuaian diri yang paling baik tanpa mempertim-
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bangkan situasi di mana mereka berada. Teori interaksi individu-situasi 

memprediksi bahwa siswa ekstrovert akan beradaptasi dengan sangat 

baik ketika diminta untuk berkolaborasi dengan orang lain dan siswa 

introvert akan beradaptasi dengan sangat baik ketika diminta untuk 

melakukan tugas secara independen.  

Demikian pula, orang ektrovert kemungkinan besar akan lebih 

senang ketika bersosialisasi dengan banyak orang di sebuah pesta dan 

orang introvert senang ketika berada dalam kondisi yang lebih pribadi 

atau bersama seorang teman. Dengan begitu, jangan berpikiran bahwa 

sifat kepribadian selalu menghukum seorang siswa untuk berperilaku 

dalam cara tertentu dalam semua situasi. Konteks atau situasi juga 

harus diperhitungkan (Kamrath, Mendoza-Denton, & Mischel, 2005; 

Mathon Zeidner, & Roberts, 2006; Mroczek & Little, 2006). Kita perlu 

memonitor situasi dimana siswa yang memiliki karakteristik kepri-

badian yang berbeda-beda tampak merasa sangat nyaman dan mem-

beri mereka kesempatan untuk belajar dalam situasi tersebut. Apabila 

sifat kepribadian tertentu mengganggu prestasi sekolah siswa tersebut 

(misal seorang siswa begitu introvert sehingga ia takut bekerja dalam 

kelompok), maka perlu dipikirkan cara-cara sebagai upaya mendukung 

siswa untuk berubah. 

Temperamen (temperament) adalah gaya perilaku dan cara khas 

pemberian respons seseorang. Beberapa siswa mungkin aktif dan yang 

lainnya tenang. Beberapa siswa memberikan respons hangat untuk 

orang-orang, yang lainnya cerewet dan resah. Deskripsi seperti ini 

melibatkan variasi dalam temperamen. Para ilmuwan yang mem-

pelajari temperamen berusaha mencari cara-cara terbaik untuk meng-

klasifikasikan temperamen (Saucier & Simonds, 2006; Shiner, 2006). 

Klasifikasi yang paling terkenal dikemukakan oleh Alexander Chess dan 
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Stella Thomas (Chess & Thomas, 1977; Thomas & Chess, 1991), yang 

meyakini terdapat tiga gaya dasar atau kelompok temperamen, yaitu: 

�� Anak yang mudah (easy child) pada umumnya berada dalam 

suasana hati yang positif, dengan cepat membentuk rutinitas tetap 

di masa kecil, dan dengan mudah beradaptasi dengan penga-

laman baru. 

�� Anak yang sulit (difficult child) bereaksi secara negatif dan sering 

menangis, terlibat dalam rutinitas harian yang tidak tetap, serta 

pelan menerima perubahan.  

�� Anak yang lambat (slow-to-warm-up child) mempunyai tingkat 

aktivitas yang rendah, agak negatif, dan menunjukkan intensitas 

suasana hati yang rendah. 

Dalam sebuah kajian longitudinal Chess dan Thomas (dalam 

Santrock, 2017) menemukan bahwa 40 persen diklasifikasikan sebagai 

anak yang mudah, 10 persen sebagai anak yang sulit, dan 15 persen 

sebagai anak yang lambat, dan 35 persen tidak masuk kedalam ketiga 

pola manapun. Para peneliti menemukan bahwa tiga kelompok dasar 

temperamen ini cukup stabil selama tahun-tahun masa kanak-kanak. 

Temperamen yang sulit atau temperamen yang mencerminkan kurang-

nya pengendalian, bisa memberikan banyak masalah untuk seorang 

siswa. Dalam sebuah studi, para remaja yang memiliki temperamen 

yang sulit mengalami insiden penyalahgunaan narkoba dan peristiwa 

yang penuh tekanan yang luar biasa tinggi (Tubman & Windle, 1995). 

Dalam studi lain, faktor temperamen yang disebut "di luar kendali" 

(lekas marah dan mudah terganggu), yang muncul ketika anak anak 

berusia 3-5 tahun dinilai memiliki hubungan dengan masalah perilaku 

dan permainan ketika anak-anak berusia 13-15 tahun. Di sepanjang 

rentang usia yang sama, faktor temperamen yang disebut "pendekatan" 
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(keramah-tamahan, keinginan untuk mengeksplorasi situasi baru) 

dihubungkan dengan pengaruh kegelisahan dan depresi yang rendah. 

Cara lain untuk mengklasifikasikan temperamen berfokus pada 

perbedaan antara anak yang malu, pendiam, dan takut dengan anak 

yang suka bergaul, ekstrovert dan berani. Jerome Kagan (2002, 2006; 

Kagan & Snidman, 1991) menganggap rasa malu terhadap orang asing 

sebagai satu ciri kategori temperamen yang luas, yang disebut 

rintangan kepada yang tidak dikenal. Mary Rothbart dan John Bates 

(1998, 2006) menekankan bahwa tiga dimensi umum yang mewakili 

apa yang telah ditemukan para peneliti untuk menggambarkan struk-

tur temperamen. Berikut adalah deskripsi mereka tentang tiga dimensi 

temperamen (Rothbart, 2004): 

�� Ekstraversi/surgency, yang mencakup ‘partisipasi yang positif, 

impulsivitas, tingkat aktivitas, dan pencarian sensasi’. 

�� Afektivitas yang negatif, mencakup rasa takut, frustrasi, kesedihan, 

dan kegelisahan. Anak-anak ini mudah sekali menderita; mereka 

mungkin rewel dan sering menangis. 

�� Kontrol yang penuh dengan usaha (pengaturan diri), mencakup 

peralihan dan pemokusan perhatian, kendali yang melarang, 

sensitivitas persepsi, dan kesenangan intensitas rendah. Bayi yang 

memiliki kontrol dengan usaha penuh menunjukkan kemampuan 

untuk menjaga meledaknya emosi mereka dan mempunyai 

strategi untuk menenangkan diri mereka sendiri. Sebaliknya, anak-

anak yang memiliki kontrol dengan usaha yang rendah sering 

tidak mampu mengendalikan emosi mereka, mereka mudah 

terganggu dan menjadi emosional. 

Dalam pandangan Rothbart, ‘model teoretis temperamen zaman 

dahulu menekankan cara kita digerakkan oleh emosi positif dan 
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negatif atau tingkat emosi kita, dengan tindakan kita yang diken-

dalikan oleh kecenderungan ini’ (2004, hal 497). Namun, penekanan 

baru-baru ini pada kontrol dengan penuh usaha mendukung bahwa 

individu-individu bisa terlibat dalam pendekatan yang lebih fleksibel 

dan kognitif untuk keadaan yang penuh tekanan. 

D.� Motivasi�Belajar�

Dalam banyak penelitian ditemukan bahwa motivasi merupakan 

hal esensial yang mampu mengarahkan dan memelihara perilaku 

seseorang agar terdorong meningkatkan pembelajarannya. Berikut 

akan kita lihat bagaimana pandangan ilmuwan psikologi tentang 

motivasi, motivasi intrinsik dan ekstrinsik, imbalan sebagai peningkat 

atau penurun motivasi, pergeseran motivasi intrinsik ke ekstrinsik, 

pemikiran akhir mengenai motivasi intrinsik dan ekstrinsik, serta proses 

motivasi intrinsik dan ekstrinsik. 

Perspektif Psikologi tentang Motivasi 

Berbagai perspektif psikologis menjelaskan motivasi dengan cara 

yang berbeda. Mari mengeksplorasi empat perspektif ini: perilaku, 

humanistik, kognitif, dan sosial.  

Perspektif Perilaku. Ini menekankan imbalan dan hukuman eksternal 

sebagai kunci penentu motivasi siswa. Insentif adalah rangsangan 

positif atau negatif atau peristiwa yang dapat memotivasi perilaku 

siswa. Para pendukung penggunaan insentif menekankan bahwa 

mereka meningkatkan minat atau kegembiraan ke kelas serta mem-

berikan perhatian terhadap perilaku yang tepat dan mengabaikan 

perilaku yang tidak pantas. Insentif yang digunakan guru misalnya 

adalah nilai -yang memberikan umpan balik kualitas pekerjaan siswa- 

dan centang atau bintang agar pekerjaan dirampungkan secara baik. 
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Insentif lainnya adalah memberi pengakuan kepada siswa, seperti 

dengan menampilkan karya mereka, memberi sertifikat prestasi, 

menempatkan mereka pada daftar siswa berprestasi, dan menyebutkan 

prestasi mereka secara lisan. Tipe insentif lainnya adalah dengan 

memperbolehkan siswa melakukan hal yang istimewa, seperti bermain 

permainan komputer atau pergi karya wisata-seiring dengan imbalan 

atas hasil yang baik. 

Perspektif Humanistik. Perspektif humanistik menekankan pertum-

buhan pribadi siswa dan kemerdekaan untuk memilih takdir mereka, 

serta sifat positif, seperti peka terhadap orang lain. Perspektif ini sangat 

erat kaitannya dengan keyakinan Abraham Maslow (1954, 1971) 

bahwa terdapat kebutuhan dasar yang harus dipenuhi sebelam 

kebutuhan yang lebih tinggi dapat dipuaskan: 

o� Fisiologi: lapar, haus dan tidur 

o� Keamanan: menjaga kelangsungan hidup, seperti perlindungan 

dari perang dan kejahatan 

o� Cinta dan memiliki: keamanan, kasih sayang, dan perhatian orang 

lain  

o� Penghargaan: merasa baik tentang diri sendiri  

o� Aktualisasi diri: realisasi yang potensial 

Dengan demikian dalam pandangan Maslow, siswa harus me-

menuhi kebutuhan pangan sebelum mereka dapat berprestasi. 

Pandangannya memberikan penjelasan mengapa anak-anak yang 

berasal dari pemukiman makan atau keras cenderung kurang ber-

prestasi di sekolah dibandingkan anak-anak yang kebutuhan dasarnya 

terpenuhi. Aktualisasi diri kebutuhan Maslow tertinggi dan yang paling 

sulit dipahami adalah motivasi mengembangkan potensi penuh 

seseorang seiring dengan manusia. Dalam pandangan Maslow, 
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aktualisasi diri hanya mungkin setelah kebutuhan yang lebih rendah 

telah terpenuhi. Maslow memperingatkan bahwa kebanyakan orang 

berhenti tumbuh dewasa setelah mereka mencapai harga diri yang 

tinggi dan karena itu tidak pernah mencapai aktualisasi diri. Ciri-ciri 

individu beraktualisasi diri adalah spontan berpusat pada masalah -

alih-alih berpusat pada diri sendiri, dan kreatif. Gagasan bahwa ke-

butuhan manusia diatur secara hierarkis merupakan hal yang menarik. 

Namun tidak semua orang setuju dengan urutan motif Maslow. 

Mungkin bagi beberapa siswa kebutuhan kognitif lebih mendasar 

daripada kebutuhan penghargaan. Beberapa siswa lain mungkin 

memenuhi kebutuhan kognitif meskipun mereka tidak mengalami cinta 

dan rasa memiliki. 

Perspektif Kognitif. Menurut perspektif kognitif, pikiran siswa meng-

arahkan motivasi mereka. Dalam beberapa tahun terakhir telah terjadi 

lonjakan minat yang besar terhadap perspektif ini yang berfokus pada 

berbagai gagasan seperti motivasi internal siswa untuk berprestasi 

atribusi mereka (persepsi tentang penyebab keberhasilan atau 

kegagalan, terutama persepsi bahwa usaha merupakan faktor penting 

dalam prestasi), dan keyakinan bahwa mereka dapat mengendalikan 

lingkungan secara efektif. Perspektif kognitif juga menekankan penting-

nya penetapan tujuan. Perencanaan, dan pemantauan kemajuan 

menuju sasaran (Urdan, 2010). Dengan demikian jika perspektif peri-

laku melihat insentif eksternal yang menyebabkan motivasi siswa, 

perspektif kognitif berpendapat bahwa tekanan eksternal tidak harus 

ditonjolkan. Menurut perspektif ini, siswa harus diberi lebih banyak 

kesempatan, tanggung jawab, serta mengendalikan hasil prestasi 

sendiri (Ryan & Deci, 2009). 
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Perspektif kognitif tentang motivasi sesuai dengan gagasan R.W. 

White (1959), yang mengusulkan konsep motivasi kompetensi, 

gagasan bahwa orang-orang mengendalikan lingkungan mereka secara 

efektif untuk menguasai dunia mereka, dan memproses informasi 

secara efisien. White mengatakan bahwa orang-orang melakukan 

sesuatu karena mereka termotivasi secara internal untuk berinteraksi 

secara efektif dengan lingkungan. Konsep motivasi kompetensi men-

jelaskan mengapa manusia termotivasi untuk mencapai inovasi ilmiah 

dan teknologi. 

Perspektif Sosial. Apakah kita tipe orang yang termotivasi saat berada 

di tengah banyak orang? atau Kita lebih suka tinggal di rumah dan 

membaca buku? Kebutuhan afiliasi atau keterkaitan merupakan motif 

untuk terhubung dengan orang lain. Ini terkait dengan membangun, 

memelihara, dan memulihkan hubungan pribadi yang dekat dan 

hangat. Kebutuhan siswa akan afiliasi atau keterkaitan tercermin dalam 

motivasi mereka dalam menghabiskan waktu dengan rekan sebaya, 

sahabat dekat. Keterikatan mereka dengan orangtua dan keinginan 

mereka untuk memiliki sikap positif dengan guru. Siswa dengan 

hubungan interpersonal yang penuh perhatian dan mendukung 

sekolah memiliki sikap akademik dan nilai yang lebih positif, dan lebih 

puas dengan sekolah (Wentzel, 2010). Satu studi menunjukkan bahwa 

aktor penting motivasi dan prestasi belajar siswa adalah persepsi 

mengenai hubungan mereka dengan guru yang mengacu kepada hal 

positif atau tidak. Dalam penelitian lain, nilai matematika siswa 

sekolah menengah yang meningkat terkait dengan memiliki seorang 

guru yang dianggap sangat mendukung.  

Jika kita berpikir mengenai perspektif motivasi, sadarilah bahwa 

kita tidak hanya mengadopsi satu perspektif saja. Semua perspektif 
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memberikan informasi yang relevan dengan pendidikan anak. 

Motivasi Intrinsik dan Motivasi Intrinsik 

Bukti-bukti terkini untuk membangun iklim kelas sangat men-

dukung agar siswa termotivasi secara intrinsik untuk belajar (Ryan & 

DCCI, 2009). Studi terhadap siswa kelas 3-kelas 8 menemukan bahwa 

motivasi intrinsik berkorelasi positif dengan nilai dan skor tes standar, 

sedangkan motivasi ekstrinsik memiliki korelasi negatif dengan prestasi 

belajar (Lepper, Corpus, & Iyengar, 2005). Jika tujuan ditentukan 

secara ekstrinsik, tingkat motivasi independen siswa menjadi lebih 

rendah dan persistensi pada tugas-tugas prestasi menjadi lebih rendah 

(Vansteenkiste dkk., 2008). 

Praktik motivasi intrinsik/ekstrinsik orangtua terkait juga dengan 

motivasi anak-anak. Dalam sebuah penelitian ditemukan bahwa anak-

anak usia 9-17 tahun memiliki motivasi intrinsik yang lebih tinggi 

dalam bidang matematika dan sains saat orangtua mereka terlibat 

dalam pengerjaan tugas yang intrinsik (yaitu mendorong kesenangan 

dan keterlibatan anak-anak dalam belajar) daripada saat orangtua 

mereka terlibat dalam pengerjaan tugas yang ekstrinsik (memberikan 

imbalan eksternal dan konsekuensi bergantung pada hasil nilai anak-

anak) (Gottfried dkk., 2009). 

Siswa lebih termotivasi belajar saat diberi pilihan, melibatkan diri 

dalam tantangan yang sesuai dengan kemampuan, dan menerima 

penghargaan yang memiliki nilai informasi, bukan sebagai kontrol. 

Untuk mengetahui alasan mengapa demikian, akan dieksplorasi empat 

jenis motivasi intrinsik, yaitu: penentuan nasib sendiri dan pilihan 

pribadi, pengalaman optimal, minat, serta keterlibatan kognitif dan 

tanggung jawab pribadi.  
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o� Penentuan nasib sendiri dan pilihan pribadi  

Dalam pandangan ini, siswa-siswa harus percaya bahwa mereka 

melakukan sesuatu karena kemauan sendiri, bukan karena keberhasilan 

atau imbalan eksternal (Vansteenkiste dkk., 2009). Pencipta teori 

penentuan nasib sendiri, Richard Ryan dan Edward Deci (2009) 

menganggap guru harus menciptakan situasi bagi siswa untuk terlibat 

dalam penentuan nasib sendiri bersamaan dengan pemberian 

dukungan untuk belajar secara otonomi. 

Para peneliti menemukan bahwa motivasi internal dan minat 

intrinsik siswa dalam tugas-tugas sekolah akan meningkat jika siswa 

memiliki beberapa pilihan dan beberapa peluang untuk mengem-

bangkan tanggung jawab pribadi dalam pembelajaran (Grolnick, 

Friendly & Hellas, 2009). Dalam sebuah studi ditemukan, guru 

didorong untuk memberikan lebih banyak tanggung jawab kepada 

siswa dalam program sekolah (deCharms, 1984). Terutama, kesem-

patan menetapkan tujuan sendiri, merencanakan pencapaian tujuan, 

dan memonitor kemajuan mereka mencapai tujuan. Siswa diberi 

beberapa pilihan kegiatan yang ingin dilakukan dan waktu melaku-

kannya. Mereka juga didorong mempertanggungjawabkan perilaku 

secara pribadi, termasuk mencapai tujuan yang telah ditetapkan. 

o� Pengalaman optimal 

Banyak orang melaporkan bahwa pengalaman-pengalaman yang 

optimal melibatkan perasaan gembira dan bahagia. Csikszentmihalyi 

menggunakan istilah ‘aliran' untuk menggambarkan pengalaman hidup 

yang optimal. Ia menemukan bahwa aliran yang paling sering terjadi 

adalah jika seseorang mengembangkan penguasaan dan konsentrasi 

saat melakukan ssebuah kegiatan. Selain itu ia menemukan bahwa 

aliran terjadi saat individu menghadapi tantangan yang tidak terlalu 
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sulit atau terlalu mudah. Dalam konteks ini aliran terjadi saat seorang 

siswa sangat konsentrasi dalam sebuah proyek yang dirancang 

gurunya, tetapi tidak melampaui kemampuan siswa. Dalam penelitian 

terbaru, siswa kurang terlibat dalam ruang kelas sekolah daripada 

dalam konteks lain (Sherneff, 2009), artinya, mereka lebih terlibat saat 

berpartisipasi dalam konteks yang menantang, relevan, dan menye-

nangkan. Program ekstrakurikuler, terutama olahraga terstruktur, 

pengayaan akademik, dan kegiatan pengayaan seni, menimbulkan 

keterlibatan tingkat tertinggi. 

o� Minat  

Terdapat perbedaan antara minat individu -yang dianggap relatif 

stabil, dan minat situasional -yang diyakini dihasilkan oleh aspek-aspek 

tertentu dari kegiatan belajar. Minat individu mungkin terkait dengan 

kemampuan matematika yang dibawa siswa ke ruang kelas. Minat 

situasional mungkin terkait dengan seberapa menarik guru mengajar-

kan kelas matematika. 

Penelitian minat telah difokuskan terutama pada hubungan minat 

dengan pembelajaran. Minat terutama terkait dengan langkah-langkah 

pembelajaran yang mendalam seperti mengingat ide utama dan men-

jawab pertanyaan pemahaman yang sulit, daripada belajar di tingkat 

permukaan, seperti menjawab pertanyaan sederhana dan menghafal 

teks secara verbatim (Wigfield dkk., 2006). 

Apakah teknologi dapat digunakan untuk merangsang minat 

siswa? Mengintegrasikan teknologi ke dalam kelas terbukti jelas telah 

meningkatkan motivasi belajar dan keterlibatan dalam belajar, ter-

utama jika digunakan untuk mendorong pembelajaran autentik. Para 

peneliti telah mendokumentasikan bagaimana teknologi dapat 

meningkatkan motivasi, keterlibatan, perilaku, dan kehadiran di 
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sekolah. Siswa juga belajar lebih terorganisir dan lebih mandiri. Selain 

itu, siswa berkebutuhan khusus dapat mencapai tingkat yang sama 

seperti siswa reguler dalam beberapa hal jika menggunakan teknologi. 

Permainan serius adalah aplikasi perangkat lunak yang dikem-

bangkan dengan menggunakan teknologi gaming dan prinsip-prinsip 

desain yang tujuan utamanya bukan murni hiburan, melainkan sering 

digunakan untuk pelatihan atau pendidikan. Pergerakan permainan 

serius menggunakan pembelajaran situasi dan autentik. Salah satu 

contoh permainan serius adalah Quest Atlantis (2009), sebuah proyek 

nasional yang didanai Science Foundation dengan menggunakan 

lingkungan multiuser tiga dimensi yang membuat anak-anak berusia 9 

sampai 12 tahun membenamkan diri dalam tugas-tugas sekolah. Saat 

ini, ribuan pengguna terdaftar dari lima benua menggunakan Atlantis 

Quest di sekolah. Para peneliti menemukan bahwa siswa yang 

menggunakan permainan ini mampu meningkatkan pembelajaran dari 

waktu ke waktu baik dalam ilmu pengetahuan, ilmu sosial, dan rasa 

keberhasilan akademik (Rarab dkk., 2010a,b; Gresalli dkk, 2009). 

o� Keterlibatan Kognitif dan Tanggung Jawab Diri  

Phyllis Blumenfeld dan rekan-rekannya (2006) mengusulkan 

variasi motivasi intrinsik yang berbeda. Mereka menekankan penting-

nya menciptakan lingkungan belajar yang mendorong siswa untuk 

terlibat secara kognitif dan bertanggung jawab atas pembelajaran. 

Tujuannya adalah agar siswa termotivasi dalam mencurahkan upaya 

untuk bertahan dan menguasai mata pelajaran daripada belajar 

secukupnya untuk lulus. Hal yang terpenting adalah menanamkan isi 

mata pelajaran dan keterampilan belajar dalam konteks bermakna 

terutama situasi dunia nyata yang bertautan dengan minat siswa. 
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Imbalan sebagai Motivasi Ekstrinsik dan Intrinsik 

Ada dua kegunaan imbalan, yaitu (1) sebagai insentif dalam 

pelibatan tugas-tugas, dalam hal ini tujuannya adalah untuk mengon-

trol perilaku siswa, dan (2) sebagai pemberi informasi bahwa siswa 

memahami atau menguasai materi. Saat imbalan yang diberikan 

mampu memberikan informasi tentang penguasaan siswa terhadap 

materi, maka perasaan kompeten siswa cenderung meningkat. Imbalan 

yang digunakan sebagai insentif menimbulkan persepsi bahwa perilaku 

siswa disebabkan oleh imbalan eksternal, bukan oleh motivasi siswa 

sendiri untuk menjadi kompeten. 

Untuk memahami perbedaan penggunaan hadiah sebagai 

pengendali perilaku dan sebagai pemberi informasi penguasaan siswa 

terhadap materi, perhatikan contoh berikut (Schenk, 2011). Seorang 

guru menempatkan sistem penghargaan untuk mendorong siswa lebih 

banyak bekerja, semakin banyak pekerjaan semakin banyak pula poin 

yang diperoleh. Siswa akan termotivasi untuk bekerja karena diberi 

tahu bahwa poin dapat ditukar dengan hak-hak istimewa yang akan 

didapatkannya. Selain itu poin dapat memberikan informasi tentang 

capaian kemampuan mereka. Semakin banyak poin yang diperoleh, 

mereka semakin tahu tugas yang telah dicapainya. Saat mengumpulkan 

poin, siswa cenderung merasa kompeten. Sebaliknya, jika poin 

diberikan hanya untuk menghabiskan waktu pada tugas, maka tugas 

akan dianggap sebagai sarana untuk mencapai tujuan. Dalam kasus ini, 

karena poin tidak menjelaskan apa-apa tentang kemampuan mereka, 

siswa cenderung merasakan imbalan seiring dengan pengendali 

perilaku mereka. 

Dengan demikian imbalan yang menyampaikan informasi tentang 

penguasaan siswa dapat meningkatkan motivasi intrinsik dengan 
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meningkatkan rasa kompetensi mereka (Cameron & Pierce, 2008). 

Namun umpan balik negatif seperti kritik, yang memberitahukan siswa 

bahwa mereka tidak kompeten dapat merusak motivasi intrinsik 

terutama jika siswa meragukan kemampuan menjadi kompeten 

(Stipek, 2002). Judy Cameron (2001) berpendapat bahwa imbalan 

tidak selalu menurunkan motivasi intrinsik siswa. Dalam analisisnya ia 

menemukan bahwa penghargaan lisan (pujian dan umpan balik 

positif) dapat digunakan untuk meningkatkan motivasi intrinsik siswa. 

Ia juga menyimpulkan bahwa satu penghargaan dengan wujud nyata 

(seperti bintang emas dan uang) yang ditawarkan tergantung pada 

performa tugas atau diberikan secara tak terduga, maka motivasi 

intrinsik dapat dipertahankan. Beberapa kritikus berpendapat bahwa 

analisis Cameron memiliki kekurangan. Contohnya, analisisnya tidak 

cukup mendeteksi beberapa efek negatif imbalan terhadap motivasi. 

Singkatnya penting untuk meninjau kembali hal yang hendak 

disampaikan tentang kompetensi. Saat imbalan terikat dengan kom-

petensi, maka motivasi dan minat cenderung meningkat. Saat imbalan 

tidak terikat dengan kompetensi, mungkin tidak akan meningkatkan 

motivasi dan bahkan dapat mengurangi motivasi (Schonk, 2011). 

Perubahan Motivasi Intrinsik ke Ekstrinsik  

Banyak psikolog dan pendidik menekankan bahwa anak perlu 

mengembangkan internalisasi dan motivasi intrinsik yang lebih besar 

saat tumbuh dewasa (Wigfield, Byrnes, & Fedes 2006). Namun para 

peneliti telah menemukan saat siswa naik kelas dan awal sekolah dasar 

sampai sekolah menengah umum, motivasi intrinsik mereka menurun 

(Anderman & Mueller, 2010: Eccles & Roescr. 2010). Dalam sebuah 

penelitian, penurunan terbesar dalam motivasi intrinsik dan pening-

katan terbesar motivasi ekstrinsik terjadi antara kelas 6 dan kelas 7 
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(Harter, 1981). Dalam studi lain, seiring dengan kenaikan kelas dari 

kelas 6 sampai kelas 8, mereka semakin berpendapat bahwa belajar 

membosankan (Harter, 1996). Juga dalam studi ini, siswa dengan 

motivasi intrinsik memang memiliki prestasi yang jauh lebih baik dari 

yang termotivasi secara ekstrinsik. 

Mengapa terjadi pergeseran ke arah motivasi ekstrinsik saat anak-

anak naik kelas? Salah satu penjelasannya adalah bahwa praktik 

pemberian nilai sekolah memperkuat orientasi motivasi eksternal. 

Artinya, seiring dengan bertambahnya usia, mereka berfokus pada 

meningkatnya penekanan pada nilai, sehingga motivasi internal 

mereka menurun. 

Jacquelynne Eccles dan rekan-rekan telah mengidentifikasi be-

berapa perubahan tertentu dalam konteks sekolah yang membantu 

menjelaskan penurunan motivasi intrinsik SMP dan sekolah menengah 

pertama lebih impersonel, lebih formal, lebih evaluatif, dan lebih 

kompetitif dibandingkan sekolah dasar. Siswa lebih membandingkan 

diri mereka dengan siswa lain karena performa semakin dinilai melalui 

tugas dan ujian standar. 

Dengan mengusulkan konsep kesesuaian orang-lingkungan, Eccles 

(2004, 2007) berpendapat bahwa kurangnya kesesuaian antara ling-

kungan sekolah menengah dan kebutuhan remaja menghasilkan 

evaluasi diri dan sikap terhadap sekolah yang semakin negatif. 

Penelitiannya mengungkapkan bahwa guru justru semakin mengen-

dalikan pada saat remaja berusaha lebih mandiri, dan hubungan siswa 

guru menjadi lebih impersonel saat siswa sedang mencari lebih banyak 

kebebasan dari orangtua mereka dan perlu lebih banyak dukungan 

dari orang dewasa lainnya. Saat remaja menjadi lebih sadar diri, 

penekanan yang meningkat pada nilai dan perbandingan kompetitif 
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lain hanya memperburuk keadaan. 

Bagaimana guru bisa membuat sekolah lebih personel bagi siswa? 

Mungkin dengan mengenal siswa lebih baik dan menghubungkan 

minat mereka dengan konten akademis. Meskipun hanya sedikit 

penelitian tentang transisi memasuki SMA, penelitian yang ada 

menunjukkan bahwa, seperti transisi memasuki SMP, dapat menghasil-

kan masalah yang sama (Wigfield, & Schiefele, 1998). SMA biasanya 

lebih birokratis daripada SMP. Di sekolah tersebut, perasaan komunitas 

biasanya diabaikan, dengan sedikitnya kesempatan bagi siswa dan guru 

untuk mengenal satu sama lain. Akibatnya, ketidakpercayaan antara 

siswa dan guru berkembang dengan mudah, dan terjadi sedikit 

komunikasi tentang tujuan dan nilai-nilai siswa. Konteks tersebut 

terutama dapat membahayakan motivasi siswa yang tidak memiliki 

prestasi akademis yang baik. Pelajaran apa yang bisa ditarik dari diskusi 

ini? Mungkin pelajaran yang paling penting adalah siswa SMP dapat 

merasakan manfaatnya jika guru memikirkan cara-cara untuk membuat 

pengaturan sekolah mereka lebih personel, kurang formal, dan lebih 

menantang secara intrinsik. 

Penyelarasan Motivasi Intrinsik dan Ekstrinsik  

Kesimpulan yang luar biasa terhadap penelitian motivasi adalah 

bahwa guru harus mendorong siswa untuk termotivasi secara intrinsik. 

Demikian pula, guru harus menciptakan lingkungan belajar yang 

meningkatkan keterlibatan kognitif siswa dan tanggung jawab dalam 

diri sendiri untuk belajar. Artinya, dunia nyata yang meliputi motivasi 

intrinsik dan ekstrinsik. Motivasi intrinsik dan ekstrinsik terlalu sering 

diadu satu sama lain sebagai dua kutub yang berlawanan dalam 

banyak aspek kehidupan siswa (Cameron & Pierce, 2008). Padahal 

motivasi intrinsik dan ekstrinsik dapat beroperasi secara bersamaan. 
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Dengan demikian, siswa bisa belajar tekun dalam suatu mata pelajaran 

karena ia menikmati materi dan suka mempelajarinya (intrinsik) dan 

untuk mendapatkan nilai yang baik (ekstrinsik) (Schunk, 2011). Perlu 

diingat, bahwa bukanlah strategi yang baik bagi banyak psikolog 

pendidikan yang hanya merekomendasikan motivasi ekstrinsik. 

Proses Motivasi Intrinsik dan Ekstrinsik 

Diskusi tentang motivasi ekstrinsik dan intrinsik menggiring ke 

perkenalan proses kognitif lainnya yang terlibat dalam memotivasi 

siswa untuk belajar. Saat menelusuri lima proses kognitif tambahan, 

perhatikan bagaimana motivasi intrinsik dan ekstrinsik terus menjadi 

penting. Lima proses tersebut adalah (1) atribusi, (2) penguasaan 

motivasi dan pola pikir, (3) efikasi diri, (4) penetapan tujuan, peren-

canaan, dan pemantauan diri, (5) harapan, dan (6) nilai dan tujuan. 

Atribusi. Teori atribusi menyatakan bahwa individu termotivasi untuk 

menemukan penyebab performa dan perilaku sendiri. Atribusi diang-

gap penyebab tersebut. Di satu sisi, teori atribusi mengatakan, siswa 

bagaikan ilmuwan intuitif, berusaha untuk menjelaskan penyebab 

dibalik yang terjadi (Graham & Williams, 2009; Weiner, 2010). 

Sebagai contoh, seorang siswa sekolah menengah bertanya, "Mengapa 

saya tidak terlalu paham di kelas ini?" atau "Apakah nilai saya bagus 

karena saya belajar keras atau karena tes yang dibuat guru mudah, 

atau keduanya?" Pencarian penyebab atau penjelasan yang paling 

mungkin dimulai saat ada kejadian yang tak terduga dan penting 

berakhir dengan kegagalan, seperti saat seorang siswa yang baik 

mendapat nilai rendah. Beberapa penyebab yang paling sering di-

simpulkan dalam keberhasilan dan kegagalan adalah kemampuan, us-

aha, kemudahan atau kesulitan tugas, keberuntungan, mood, dan 

bantuan atau hambatan dari orang lain. 
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Bernard Weiner (1986, 1992, 2010) mengidentifikasi tiga dimensi 

atribusi kausal, yaitu (1) lokus, apakah penyebabnya bersifat internal 

atau eksternal bagi pelaku (2) stabilitas, sejauh mana penyebabnya 

tetap sama atau berubah, dan (3) pengendalian, sejauh mana individu 

dapat mengontrol penyebabnya. Misalnya, seorang siswa mungkin 

menganggap bakat berada dalam diri sendiri, stabil, dan tak ter-

kendali. Siswa juga mungkin menganggap kebetulan atau keberun-

tungan berada di luar dirinya sendiri, berubah-ubah, dan tak terken-

dali. Untuk melihat bagaimana atribusi memengaruhi pencapaian 

prestasi berikutnya. bayangkan dua siswa, lane dan Susan. Nilai 

ulangan matematika keduanya buruk tetapi atribut mereka terhadap 

penyebab nilai jelek ini berbeda. 

Apa strategi terbaik bagi guru untuk digunakan dalam membantu 

siswa yang mengalami kegagalan dalam mengubah atribusi mereka? 

Psikolog pendidikan sering merekomendasikan memberikan serang-

kaian rencana pengalaman prestasi kepada siswa saat teladan, 

informasi tentang strategi, praktik, dan umpan balik dapat digunakan 

untuk membantu mereka (1) berkonsentrasi pada tugas yang mereka 

lakukan daripada khawatir gagal, (2) mengatasi kegagalan dengan 

menelusuri kembali langkah mereka untuk menemukan kesalahan atau 

dengan menganalisis masalah untuk menemukan pendekatan lain, dan 

(3) kaitkan kegagalan mereka untuk kurangnya upaya dan bukan 

karena kurangnya kemampuan (Bockaerts, 2009 Brophy, 2004; 

Dweck & Elliott, 1983). 

Strategi saat ini tidak bertujuan menunjukan orang-orang teladan 

kepada siswa dalam menangani tugas-tugas dengan mudah dan 

memamerkan keberhasilan, namun untuk menujukan bahwa mereka 

orang-orang teladan yang berjuang untuk mengatasi kesalahan 
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sebelum akhirnya berhasil (Brophy, 2004). Dengan cara ini, siswa 

belajar bagaimana menangani frustrasi, bertahan dalam menghadapi 

kesulitan, dan konstruktif dalam mengatasi kegagalan. 

Penguasaan Motivasi dan Pola Pikir. Terlibat secara kognitif dan 

motivasi diri untuk memperbaiki diri tercermin pada remaja dengan 

penguasaan motivasi. Anak-anak ini juga memiliki pola pikir ber-

kembang bahwa mereka dapat mencapai hasil yang positif jika mereka 

mencurahkan usaha. Psikolog Valanne Henderson dan Carol Dweck 

(1990) menemukan bahwa anak-anak sering menunjukkan dua 

tanggapan yang berbeda terhadap keadaan sulit atau menantang. 

Anak-anak yang menampilkan penguasaan motivasi memiliki ciri-ciri 

berorientasi pada tugas, alih-alih bercermin pada kemampuan mereka, 

berkonsentrasi pada strategi pembelajaran dan proses pencapaian 

daripada hasilnya. Mereka dengan orientasi tidak berdaya tampak 

terperangkap oleh pengalaman kesulitan dan mereka mengatribusi 

kesulitan mereka karena kurangnya kemampuan. Mereka sering 

mengatakan hal-hal seperti "Aku tidak terlalu pintar” dalam hal ini 

meskipun mereka mungkin sebelumnya telah menunjukkan kemam-

puan mereka melalui banyak keberhasilan. Setelah mereka melihat 

perilaku mereka seiring dengan kegagalan, mereka sering merasa 

cemas, dan memburuk performa mereka. Sebaliknya, anak-anak 

dengan penguasaan orientasi sering menginstruksikan diri untuk me-

merhatikan, untuk berpikir dengan hati-hati, dan mengingat strategi 

yang terbukti berhasil bagi mereka dalam situasi sebelumnya. Mereka 

sering melaporkan merasa tertantang dan bersemangat dengan tugas-

tugas sulit. bukannya terancam (Anderman & Anderman, 2010). 

Hal lain dalam motivasi terkait dengan memilih orientasi 

penguasaan atau orientasi performa. Anak-anak dengan orientasi 
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performa difokuskan pada menang, dan mereka percaya bahwa sukses 

adalah hasil dari menang. Apakah ini berarti bahwa anak-anak 

berorientasi penguasaan tidak suka untuk menang dan bahwa anak-

anak berorientasi performa tidak termotivasi untuk mengalami efikasi 

diri yang berasal dan kemampuan menerima pujian berdasarkan 

prestasi? Tidak. Namun terjadi penekanan atau tingkatan. Untuk 

individu berorientasi penguasaan, menang bukanlah segalanya, 

pengembangan keterampilan dan efikasi diri lebih mendasar daripada 

menang. 

Poin akhir harus dibuat tentang tujuan penguasaan dan performa: 

mereka tidak selalu saling terpisah. Siswa dapat berorientasi penguasa-

an dan performa, ditambah penelitian telah menemukan bahwa 

tujuan penguasaan dikombinasikan dengan tujuan performa sering 

menguntungkan keberhasilan siswa (Schank, 2011). 

Analisis yang terbaru dari Carol Dweck (2006, 2011) terhadap 

motivasi berprestasi menekankan pentingnya anak-anak mengem-

bangkan pola pikir yang ia definisikan sebagai pandangan kognitif 

yang dikembangkan individu untuk diri mereka sendiri. Ia menyim-

pulkan bahwa individu memiliki satu dari dua pola pikir (1) pola pikir 

tetap, saat mereka percaya bahwa kualitas mereka diukir di batu dan 

tidak dapat mengubah, atau (2) pola pikir berkembang, saat mereka 

percaya bahwa kualitas mereka dapat berubah dan diperbaiki jika 

mereka berusaha. Pola pikir tetap mirip dengan orientasi tidak 

berdaya, pola pikir berkembang jauh seperti motivasi penguasaan. 

Dweck (2006) menyatakan bahwa pola pikir individu me-

mengaruhi apakah mereka akan optimis atau pesimis, membentuk 

tujuan mereka dan seberapa keras mereka akan berusaha untuk 

mencapai tujuan tersebut, dan memengaruhi banyak aspek kehidupan 
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mereka, termasuk prestasi dan keberhasilan di sekolah dan olahraga. 

Dweck mengatakan bahwa pola pikir mulai dibentuk seiring dengan 

anak-anak berinteraksi dengan orangtua, guru, dan pelatih, yang 

sendiri memiliki sebuah pola pikir tetap atau pola pikir berkembang.  

Efikasi Diri. Kami memperkenalkan konsep efikasi diri Albert Bandura, 

yaitu keyakinan bahwa seseorang dapat menguasai situasi dan meraih 

hasil yang positif. Efikasi diri adalah keyakinan bahwa “saya bisa”. 

Siswa dengan efikasi diri tinggi setuju dengan pernyataan seperti "Saya 

tahu bahwa saya akan mampu mempelajari materi ini dan Saya kira 

saya mampu melakukannya kegiatan ini dengan baik”. 

Apakah konsep efikasi diri memengaruhi pilihan kegiatan? Dale 

Schunk (2011) telah menerapkan dalam prestasi siswa. Dalam pan-

dangannya, efikasi diri mempengaruhi pilihan kegiatan siswa. Siswa 

dengan efikasi diri rendah dalam belajar mungkin menghindari banyak 

tugas-tugas belajar, terutama yang menantang, sedangkan siswa 

dengan efikasi diri tinggi bersemangat mendekati tugas-tugas belajar. 

Siswa dengan efikasi diri yang tinggi lebih mungkin untuk bertahan 

dengan usaha pada tugas belajar daripada siswa dengan efikasi diri 

rendah (Schunk & Pajares, 2009). Sebuah studi menunjukkan bahwa 

remaja dengan efikasi diri memiliki aspirasi akademik yang lebih tinggi, 

lebih banyak waktu melakukan pekerjaan rumah, dan lebih mungkin 

menghabiskan kegiatan belajar dengan pengalaman yang optimal 

daripada mengasosiasikan rekan dengan efikasi diri rendah (Bassi dkk, 

2007). Penelitian baru menemukan bahwa siswa dengan efikasi diri 

dalam membaca dan menulis lebih mungkin untuk tinggi dan 

mengadopsi pendekatan berorientasi strategi mendalam dalam belajar, 

sementara rekan-rekan mereka dengan efikasi diri rendah cenderung 

mengambil pendekatan di tingkat permukaan (Prat-Sala & Reds 2010). 
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Efikasi diri kita seiring sebagai guru akan berdampak besar 

terhadap kualitas pembelajaran yang dialami siswa kita (Guo dkk., 

2010). Siswa belajar jauh lebih banyak dari guru dengan rasa efikasi 

diri tinggi dibandingkan daripada guru yang dilanda keraguan diri. 

Guru dengan efikasi diri rendah sering terperosok dalam masalah kelas 

dan cenderung untuk mengatakan bahwa kemampuan siswa rendah 

adalah alasan siswa tidak belajar. Guru dengan efikasi diri rendah tidak 

memiliki keyakinan pada kemampuan mereka untuk mengelola kelas 

mereka, menjadi stres dan marah pada kenakalan siswa, pesimistis 

pada kemampuan siswa untuk meningkatkan diri, merasa harus 

mencari alasan untuk pekerjaan mereka, sering mengandalkan mode 

disiplin yang membatasi dan menghukum, dan berkata kalau mereka 

dapat mengulang semuanya mereka tidak akan memilih guru sebagai 

profesi. 

Sekolah yang berhasil diliputi oleh harapan yang tinggi dan 

standar untuk berprestasi (Walsh, 2008). Guru menganggap siswa 

mereka mampu berprestasi akademik tinggi, menetapkan standar 

akademik yang menantang bagi mereka, dan memberikan dukungan 

untuk membantu mereka mencapai standar tinggi. Sebaliknya, sekolah 

dengan pencapaian rendah tidak banyak mengharapkan akademis 

siswa, guru menghabiskan lebih sedikit waktu aktif mengajar dan 

memonitor perkembangan akademik siswa, dan cenderung mengang-

gap sebagian besar siswa tidak dapat dididik (Brookover dkk., 1979). 

Tidak mengherankan, siswa di sekolah dengan guru seperti tersebut 

memiliki efikasi diri rendah dan rasa kesia-sisan akademik. 

Penetapan Tujuan, Perencanaan, dan Pengawasan Diri. Penentuan 

tujuan semakin diakui sebagai aspek kunci meraih prestasi. Para 

peneliti telah menemukan bahwa efikasi diri dan prestasi siswa 
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meningkat saat menetapkan tujuan yang spesifik, proksimal, dan 

menantang. Tujuan yang kabur, tidak spesifik misalnya ‘aku ingin 

sukses’. Tujuan yang lebih konkret dan spesifik misalnya ‘Aku ingin 

masuk ranking sepuluh besar pada akhir semester’. 

Tujuan Jangka Panjang dan Jangka Pendek. Siswa dapat menetapkan 

tujuan jangka panjang (distal) dan jangka pendek (proksimal). Siswa 

dapat menetapkan beberapa tujuan jangka panjang, seperti "Aku ingin 

lulus dari sekolah menengah umum” atau "Aku ingin melanjutkan ke 

perguruan tinggi" Tetapi, kalau begitu, pastikan bahwa mereka juga 

membuat tujuan jangka pendek sebagai langkah-langkah di sepanjang 

jalan. Misal, "mendapatkan nilai A pada mata kuliah berikutnya” 

adalah contoh tujuan jangka pendek. Begitu juga "Melakukan semua 

pekerjaan rumah saya pakal pukul 4 Minggu sore", perhatian harus 

difokuskan terutama pada tujuan jangka pendek, yang membantu 

siswa menilai kemajuan mereka lebih baik dari tujuan jangka panjang. 

David McNally (1990) penulis Even Eagles Need a Push menyarankan 

bahwa saat siswa menetapkan tujuan dan rencana, mereka harus 

diingatkan untuk menjalani hidup mereka hari demi hari. Perintahkan 

mereka membuat komitmen mereka dalam bagian-bagian kecil. Seperti 

yang McNally katakan, rumah dibangun satu bata demi satu bata, 

seniman satu garisan cat demi satu garisan cat. Siswa juga harus bekerja 

sedikit demi sedikit. 

Tujuan Menantang. Strategi bagus lainnya untuk mendorong siswa 

adalah menetapkan tujuan yang menantang. Tujuan yang menantang 

adalah komitmen untuk perbaikan diri. Minat yang kuat dan keter-

libatan dalam kegiatan yang dipicu oleh tantangan. Tujuan yang 

mudah untuk mencapai menghasilkan sedikit minat atau usaha. 

Namun tujuan harus optimal disesuaikan dengan tingkat keterampilan 
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siswa. Jika tujuan yang terlalu tinggi, hasilnya akan mengulangi 

kegagalan yang menurunkan efikasi diri siswa. 

Tujuan Pribadi. Strategi lain yang baik untuk mendorong siswa dalam 

penetapan tujuan adalah untuk membimbing mereka dalam mengem-

bangkan tujuan pribadi tentang keadaan masa depan yang diinginkan 

dan tidak diinginkan (Ford & Smith, 2009). Guru sering tidak menya-

dari tujuan pribadi siswa dan harapan siswa yang ingin dicapai 

(Boekaerts, 2009). Tujuan pribadi dapat merupakan aspek kunci mo-

tivasi siswa untuk mengatasi dan menghadapi tantangan dan peluang 

hidup (Maar & Zusho, 2009). 

Perubahan Perkembangan dan Penetapan Tujuan. Banyak perubahan 

yang terjadi dalam transisi memasuki sekolah menengah cenderung 

meningkatkan motivasi belajar siswa untuk mencapai tujuan performa 

(Anderman & Mueller, 2010; Eccles & Roeser, 2010). Transisi termasuk 

di dalamnya adalah seperti: penurunan nilai, kurangnya dukungan 

untuk mandiri, organisasi tugas untuk seluruh kelas, dan pengelompok-

an kemampuan antar kelas yang kemungkinan peningkatan per-

bandingan sosial, kekhawatiran mengenai evaluasi, dan daya saing. 

Perencanaan dan Pemantauan Diri. Perencanaan juga penting bagi 

siswa. Tidaklah cukup hanya memerintahkan siswa untuk menetapkan 

tujuan. Hal ini juga penting untuk mendorong mereka untuk meren-

canakan bagaimana mereka mencapai tujuan mereka. Menjadi seorang 

perencana yang baik berarti mengelola waktu secara efektif. Mene-

tapkan prioritas, dan terorganisasi. Beri siswa, terutama di SMP dan 

SMA, praktik dalam mengelola waktu mereka menetapkan prioritas 

dan terorganisasi. 

Harapan. Harapan dapat memberikan pengaruh yang kuat pada 

motivasi belajar siswa. Mari mempelajari harapan siswa dan harapan 
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guru. Seberapa keras siswa akan bekerja banyak tergantung pada 

harapan mereka akan pencapaian(Cavazos & Cavazos, 2010). Jika 

mereka berharap berhasil, mereka lebih mungkin untuk bekerja keras 

untuk mencapai tujuan daripada jika mereka berharap gagal. Definisi 

Jacquelynne Eccles (1987, 1993) tentang harapan untuk keberhasilan 

siswa adalah "keyakinan tentang seberapa baik mereka akan 

melakukan tugas-tugas yang akan datang, baik dalam waktu dekat 

atau jangka panjang" (Wigfield dkk., 2006). Tiga aspek keyakinan 

kemampuan siswa, menurut Eccles, adalah (1) seberapa baik mereka 

pada aktivitas tertentu, (2) seberapa baik mereka dibandingkan 

dengan orang lain, dan (3) seberapa baik mereka dalam kaitannya 

dengan performa mereka dalam kegiatan lainnya. 

Seberapa keras siswa bekerja juga tergantung pada bagaimana 

mereka menilai tujuan (Wigfield, Tonks, & Klauda, 2009). Memang, 

kombinasi harapan dan nilai telah menjadi fokus dari sejumlah upaya 

untuk lebih memahami motivasi berprestasi siswa selama beberapa 

dekade. Dalam Model Jacquelynne Eccles (1993, 2007), "harapan dan 

nilai-nilai diasumsikan secara langsung memengaruhi performa, 

ketekunan, dan pilihan tugas. Harapan dan nilai nilai dipengaruhi oleh 

persepsi kompetensi, persepsi sulitnya tugas yang berbeda. dan tujuan 

individu". Dalam pandangan Eccles, orientasi prestasi budaya juga 

berperan dalam memengaruhi harapan siswa. 

Harapan guru memengaruhi motivasi dan performa siswa "Saat 

guru memiliki harapan tinggi untuk prestasi umum siswa dan siswa 

mengetahui harapan ini, siswa mencapai lebih, mengalami rasa harga 

diri yang lebih besar dan kompetensi peserta didik, dan menghambat 

keterlibatan dalam masalah perilaku selama masa kanak-kanak dan 

remaja (Wigfield dkk, 2006). Dalam studi observasional terbaru 
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terhadap 12 ruang kelas, guru dengan harapan yang tinggi meng-

habiskan lebih banyak waktu menyediakan kerangka kerja bagi siswa 

belajar. mengajukan pertanyaan tingkat tinggi, dan lebih efektif dalam 

mengelola perilaku siswa daripada guru dengan harapan rata-rata dan 

rendah. Guru sering memiliki harapan lebih positif kepada siswa 

dengan kemampuan tinggi daripada yang berkemampuan rendah, dan 

harapan ini cenderung untuk memengaruhi perilaku mereka terhadap 

mereka. Misalnya, guru mengharuskan si berkemampuan tinggi dapat 

bekerja lebih keras dibandingkan dengan siswa berkemampuan rendah 

menunggu lebih lama bagi mereka untuk menjawab pertanyaan, 

menanggapi mereka dengan informasi lebih lanjut dan dengan cara 

yang lebih rumit, kurang sering mengkritik mereka, lebih sering memuji 

mereka lebih ramah kepada mereka, lebih sering memanggil mereka, 

kursi mereka lebih dekat ke meja guru, dan lebih mungkin untuk 

berprasangka baik kepada mereka saat memberikan penilaian (Brophy, 

2004).  

Strategi pengajaran penting adalah memantau harapan kita 

sebagai pendidik dan memastikan adanya harapan positif bagi siswa 

yang berkemampuan rendah. Untungnya, para peneliti telah mene-

mukan bahwa dengan dukungan, guru dapat beradaptasi dan mening-

katkan harapan mereka untuk sia berkemampuan rendah (Weinstein, 

Madison, & Kuklinski, 1995). 

Nilai dan Tujuan. Dalam pembahasan harapan, kami menunjukkan 

bahwa kesulitan siswa bekerja dipengaruhi oleh nilai yang mereka 

tetapkan pada tujuan mereka. Kami juga menunjukkan bahwa budaya 

orientasi prestasi mempengaruhi nilai siswa. Apa yang dimaksud “nilai-

nilai”. Nilai adalah keyakinan dan sikap tentang cara berpikir hal-hal 

yang seharusnya. Mereka terkait dengan yang penting bagi individu. 
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Nilai dapat dilampirkan ke segala macam hal, seperti agama, uang, 

seks. Uang membantu disiplin diri, bantu orang lain, keluarga, teman, 

kecurangan, pendidikan, karier, dan seiring dengannya. Dua 

pendekatan pendidikan moral yang menekankan pentingnya nilai-nilai 

dalam pengembangan siswa pendidikan yaitu karakter dan klarifikasi 

nilai-nilai. 

Penting untuk dicatat bahwa tujuan berperan integral dalam 

membentuk nilai-nilai siswa. Dalam bukunya ‘The Path to Purpose, 

Helping Our Children Find Their Calling in Life (2006), William 

Damon mendefinisikan tujuan sebagai niat untuk mencapai sesuatu 

yang berarti bagi diri sendiri dan menyumbangkan sesuatu kepada 

dunia di luar diri. Menemukan tujuan melibatkan menjawab per-

tanyaan seperti ‘Mengapa saya lakukan ini? Mengapa itu penting? 

Mengapa penting bagi saya dan dunia luar saya? Mengapa saya 

berusaha untuk mencapai tujuan ini’. 

 

�
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BAB IV 

PERBEDAAN KELOMPOK  
PESERTA DIDIK 

erbedaan-perbedaan kelompok yang sering ditemukan di kelas 

dan relevan dengan pembelajaran meliputi: budaya dan etnis, 

dan gender. 

A.� Budaya�dan�Etnis�

Budaya (culture) mencakup perilaku dan system keyakinan yang 

menjadi ciri kelompok sosial yang sudah lama ada. Latar belakang 

budaya kita mempengaruhi perspektif dan nilai-nilai yang dianut, 

keterampilan-keterampilan yang dikuasai dan dianggap penting, serta 

peran orang dewasa yang diinginkan; jua mengarahkan perkembangan 

keterampilan Bahasa dan komunikasi, ekspresi dan pengaturan emosi, 

serta pembentukan citra diri. Dengan demikian budaya merujuk pada 

pola perilaku, keyakinan, dan semua hal yang dihasilkan dari 

sekelompok orang tertentu yang diteruskan dari generasi ke generasi. 

Hal yang dihasilkan ini berasal dari interaksi antara kelompok-kelom-

pok orang dan lingkungan mereka selama bertahun-tahun (Chun, 

Organista, & Marin, 2002; Shiraev & Levy, 2007). Satu kelompok 

budaya bisa sebesar Amerika Serikat (AS) atau sekecil suku Amazon 

yang terasing. Apapun ukurannya, budaya suatu kelompok me-

mengaruhi perilaku anggota-anggotanya (Berry, dkk., 2006; 

Matsumoto, 2004; Sam & Berry, 2006). 

P 
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Psikolog Donald Campbell dan para koleganya (Brewer & 

Campbell, 1976; Campbell & LeVine, 1968) menemukan bahwa orang-

orang dalam semua budaya cenderung untuk: 

�� percaya bahwa apa yang terjadi dalam budaya mereka 

adalah ‘alami’ dan ‘benar’ dan apa yang terjadi dalam 

budaya lain adalah ‘tidak alami’ dan ‘tidak benar’.  

�� merasa adat budaya mereka sebagai sesuatu yang valid secara 

universal. 

�� berperilaku dalam cara-cara yang menguntungkan kelompok 

budaya mereka, bangga dengan kelompok budaya mereka. 

�� merasa bangga dengan kelompok mereka. 

�� merasa tidak senang terhadap kelompok budaya yang lain. 

Para psikolog dan pendidik yang mempelajari budaya, sering 

tertarik dalam membandingkan apa yang terjadi dalam satu budaya 

dengan apa yang terjadi di satu atau banyak budaya yang lain. Studi 

lintas budaya melibatkan perbandingan seperti itu khusus untuk 

budaya tertentu.  

Perbandingan siswa Amerika dengan siswa China, Jepang, dan 

Taiwan menunjukkan bahwa siswa Amerika cenderung melakukan 

pekerjaan secara lebih independen; sementara siswa Asia kemungkinan 

besar bekerja dalam kelompok-kelompok (Stevenson & Hofer, 1999), 

Perbedaan-perbedaan dalam budaya ini telah dideskripsikan dengan 

dua istilah individualisme dan kolektivisme (Shiraev & Levy, 2007; 

Triandis, 2001). Individualisme (individualism) merujuk pada sekum-

pulan nilai yang lebih memprioritaskan tujuan pribadi daripada tujuan 

kelompok. Nilai-nilai individualis meliputi perasaan senang, pengakuan 

pribadi, dan kemerdekaan. Kolektivisme (collectivism) terdiri atas 

sekumpulan nilai yang mendukung kelompok. Tujuan pribadi dikesam-



Psikologi Pendidikan 
�

ϭϭϯ

pingkan untuk mempertahankan integritas kelompok, saling keter-

gantungan dari anggota-anggota kelompok, dan hubungan yang 

harmonis. Banyak budaya Barat seperti budaya Amerika Serikat, 

Kanada, Inggris Raya, dan Belanda dideskripsikan sebagai individualis. 

Banyak budaya Timur seperti budaya Cina, Jepang, India, Thailand, 

dan Indonesia dideskripsikan sebagai kolektivis.  

Manusia selalu hidup dalam kelompok, entah besar atau kecil. 

Mereka selalu membutuhkan satu sama lain untuk kelangsungan hidup. 

Para pengkritik berpendapat bahwa penekanan Barat pada indivi-

dualisme, merusak kebutuhan spesies manusia akan pentingnya 

hubungan (Kagiticibasi, 1996). Beberapa ilmuwan sosial yakin banyak 

masalah dalam budaya Barat menjadi semakin parah karena 

penekanan budaya pada individualisme. Dibandingkan dengan budaya 

kolektivis. Budaya individualis cenderung tinggi pada angka bunuh 

diri, penyalahgunaan narkoba, kejahatan, kehamilan pada masa 

remaja, perceraian, penyiksaan terhadap anak, dan penyakit mental 

(Trandis 2001). Namun tanpa memedulikan latar belakang budaya 

mereka, orang-orang membutuhkan perasaan yang positif akan diri 

sendiri dan keterkaitan dengan orang lain guna sepenuhnya ber-

kembang sebagai makhluk hidup (Brown & Kysilka, 2002). 

Kata etnis berasal dari bahasa Yunani yang berarti "bangsa". 

Etnisitas (ethnicity) merujuk pada pola karakteristik seperti warisan 

budaya, kebangsaan, ras, agama, dan bahasa. Setiap orang adalah 

anggota dari satu kelompok etnis atau lebih, dan hubungan antara 

orang-orang dari latar belakang etnis yang berbeda, tidak hanya di 

Amerika Serikat, tetapi di setiap sudut dunia, sering dipenuhi dengan 

bias dan konflik. 
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Di mana letak perbedaan etnisitas dan ras? Istilah ras, saat ini 

tidak diyakini sebagai konsep biologis, melainkan merujuk pada 

klasifikasi orang-orang atau makhluk hidup lain menurut karakteristik 

fisiologis tertentu. Istilah tersebut tidak pernah cocok untuk men-

deskripsikan orang-orang dalam artian ilmiah apapun karena manusia 

begitu beragam, sehingga mereka tidak masuk ke dalam kategori rasial 

yang dikemas dengan rapi. Jadi, ras tidak lagi diakui sebagai konsep 

ilmiah yang autentik. Kata ras jarang digunakan untuk merujuk segala 

sesuatu atas perilaku seseorang dengan agama ataupun warna kulit. 

Psikolog sosial James Jones (1994, 1997) menyatakan bahwa pemikir-

an tentang ras telah melekat di sebagian besar budaya. Ia mengatakan 

bahwa orang-orang sering memberikan stereotip kepada orang lain 

karena ras dan dengan tidak tepat mengklasifikasikan mereka sebagai 

orang yang lebih atau kurang pandai, kompeten, bertanggung jawab, 

atau diterima secara sosial.  

Pada awal abad ke-21, sepertiga dari semua anak-anak usia 

sekolah masuk dalam kategori yang saat ini dirujuk sebagai "anak-anak 

berwarna" (terutama Afrika-Amerika, Latin, Asia Amerika, dan Amerika 

Asli). Pada tahun 2005, porsi itu akan mencapai separuhnya. 

Demografi yang berubah-ubah ini tidak hanya menjanjikan kesem-

purnaan yang dihasilkan oleh keberagaman, tetapi juga tantangan 

yang sulit dalam menyampaikan mimpi orang Amerika kepada 

individu-individu dari semua kelompok etnis (Okagki, 2006). Menurut 

sejarah, orang-orang berwarna menemukan diri mereka sendiri ada di 

bagian bawah dari susunan sosial dan ekonomi Amerika. Dengan tidak 

seimbang mereka digambarkan berada di antara orang miskin dan 

kurang berpendidikan (McLoyd, Aikens, & Burton, 2006). 
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Satu poin penting tentang kelompok etnis apapun adalah bahwa 

kelompok etnis itu beragam (Pang, 2005). Ada banyak contoh orang 

Meksiko-Amerika dan Kuba-Amerika adalah orang Latin, tetapi mereka 

mempunyai alasan yang berbeda untuk bermigrasi ke AS, berasal dari 

latar belakang sosial ekonomi yang beragam, serta mengalami tingkat 

dan jenis pekerjaan yang berbeda di AS. Individu-individu yang lahir di 

Puerto Rico, berbeda dari individu-individu Latin yang bermigrasi ke 

AS karena mereka dilahirkan sebagai warga negara AS dan oleh karena 

itu bukanlah imigran, tidak peduli dimana mereka tinggal di AS. 

Pemerintah AS saat ini mengakui 511 suku Amerika Asli yang berbeda-

beda, dimana setiap suku mempunyai latar belakang nenek moyang 

yang unik dengan nilai dan karakteristik yang berbeda. Keberagaman 

orang Asia-Amerika tercermin dalam prestasi pendidikan mereka. 

Beberapa mencapai tingkat pendidikan yang tinggi; yang lainnya 

mendapatkan sedikit pendidikan. Sebagai contoh, 90 persen orang 

laki-laki Korea-Amerika lulus dari sekolah menengah atas, tetapi hanya 

71 persen laki-laki Vietnam yang lulus. 

Dalam buku terbaru, The Shame of the Nation, Jonathan Kozol 

(2005) mendeskripsikan kunjungannya ke 60 sekolah di AS, di daerah-

daerah berpenghasilan rendah dari 11 negara bagian. Ia melihat banyak 

sekolah di mana populasi minoritas sebesar 80-90 persen, dengan 

menyimpulkan bahwa pemisahan sekolah masih ada untuk siswa 

minoritas yang miskin. Kozol melihat banyak ketidakadilan berupa 

ruang kelas, gang, dan kamar mandi yang tidak dipelihara; buku 

pelajaran dan persediaan yang tidak memadai; serta kurangnya 

sumber-sumber. Ia juga melihat sebagian besar guru mengajari siswa-

siswa untuk menghafalkan materi tanpa banyak berpikir, terutama 

sebagai persiapan untuk tes yang akan diberikan, daripada terlibat 
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dalam pemikiran tingkat yang lebih tinggi. Kozol juga sering meng-

amati guru-guru menggunakan tak disiplin yang penuh ancaman untuk 

mengendalikan kelas. 

Keragaman Budaya dan Etnis 

Kita perlu berhati-hati agar tidak membentuk stereotip tentang 

kelompok manapun. Pada saat bersamaan, pengetahuan tentang 

perbedaan budaya yang kerap terlihat kadang bisa membantu kita 

memahami perilaku peserta didik dengan lebih baik. Contoh berbagai 

perbedaan budaya yang sering ditemukan adalah tentang bahasa dan 

dialek, berbicara versus tetap diam, kontak mata, ruang pribadi, per-

tanyaan, menunggu versus menginterupsi, pertunjukan publik versus 

pertunjukan pribadi, pandangan terhadap olok-olok, kerjasama versus 

kompetisi, hubungan keluarga dan ekspektasi, konsepsi waktu, pan-

dangan dunia. 

Bahasa dan dialek. Anak-anak yang tidak mengenal Bahasa Inggris 

sebelum mulai bersekolah sudah pasti akan mengalami kesulitan dalam 

tugas-tugas di sekolah yang menggunakan bahasa Inggris. Bahkan jika 

anak-anak menggunakan Bahasa Inggris di rumah, mereka mengguna-

kan bentuk Bahasa Inggris yang berbeda dengan Bahasa Inggris standar 

yang biasa digunakan di sekolah. Lebih spesifik lagi, mereka bisa saja 

menggunakan dialek berbeda -yaitu bentuk bahasa tertentu yang 

mencakup pengucapan dan struktur tata Bahasa yang unik. Dialek 

biasanya diasosiasikan dengan wilayah geografis atau kelompok etnis 

dan budaya tertentu.  

Berbicara versus Tetap Diam. Budaya Barat merupakan budaya yang 

terkenal banyak bicara. Mereka seringkali bercakap-cakap tentang 

banyak hal, bahkan dalam banyak kasus cukup dengan melakukan 

obrolan kecil saja saat bahan yang mau dibicarakan terbatas. Hal 
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tersebut dilakukan untuk mempertahankan hubungan antarpribadi dan 

mengisi kesunyian. Dalam beberapa budaya lain, diam adalah emas. 

Orang-orang Brasil dan Peru kerap menyambut tamunya dengan 

diam, dan orang-orang Arab berhenti berbicara untuk menunjukkan 

bahwa mereka menghendaki privasi. Di banyak kalangan Jepang 

banyak berbicara dapat ditafsirkan sebagai tanda ketidakdewasaan 

atau inteligensi rendah (McCabe, 1996). 

Kontak Mata. Menatap mata merupakan cara untuk menunjukkan 

bahwa kita mencoba komunikasi atau sedang mendengarkan dengan 

sungguh-sungguh apa yang dikatakan. Namun di banyak komunitas 

menatap mata orang dewasa dianggap sebagai suatu sikap yang 

menunjukkan rasa tidak hormat. 

Ruang Pribadi. Di sebagian budaya, saat bercakap-cakap mereka 

berdiri sangat dekat dan bahkan sering saling bersentuhan. Di sisi lain 

orang-orang Jepang cenderung saling menjaga jarak sewajarnya -

mereka mempertahankan ‘ruang pribadi’ terutama bila tidak saling 

mengenal dengan baik. 

Pertanyaan. Di Barat, seorang guru akan memulai interaksi dengan 

mengajukan pertanyaan, siswa menjawab pertanyaan tersebut, dan 

guru menilai bahkan memberikan pujian atas jawaban itu. Interaksi 

yang sama kerap ditemukan dalam interaksi antara orangtua dan anak 

dalam keluarga Eropa-Amerika berpenghasilan menengah. Pada 

keluarga yang berpenghasilan rendah, tidak terbiasa dengan sesi tanya 

jawab antara orangtua-anak. Lebih jauh lagi, sebagian anak bisa sedikit 

bingung ketika guru mengajukan pertanyaan yang jawabannya sudah 

diketahui sang guru. Permasalahannya bukan pada ketidakbiasaan 

anak menerima pertanyaan melainkan karena kurangnya pengalaman 

yang anak miliki dengan jenis pertanyaan tertentu. Pada keluarga ini 
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lebih mungkin mengajukan pertanyaan-pertanyaan yang mengandung 

perbandingan dan analogi. Orangtua tidak bertanya ‘apa itu’ kepada 

anaknya, melainkan bertanya ‘bagaimana rasanya itu’.  

Menunggu versus Menginterupsi. Dalam sejumlah komunitas, seperti 

orang Hawaii, melakukan interupsi dianggap sebagai bentuk keter-

libatan pribadi dalam percakapan (Tharp, 1989). Menginterupsi teman 

sebaya atau orang dewasa yang belum selesai berbicara di keluarga 

Afrika-Amerika dan Yahudi merupakan hal yang biasa dilakukan 

karena bagi mereka menunggu giliran berbicara dapat berarti diping-

girkan dari percakapan (Condon & Yousef, 1975; Farbel, Mindel, & 

Lazerwitz, 1988; Hale-Beson, 1986; Slonim, 1991). Dalam konteks 

pembelajaran, terdapat ‘waktu tunggu’ saat guru mengajukan sebuah 

pertanyaan kepada peserta didik. Berapa lama waktu tunggu yang 

ideal? Umumnya ini sekitar satu detik atau bahkan kurang. Namun 

sejumlah budaya menggunakan waktu jeda yang lama sebelum men-

jawab pertanyaan untuk menunjukkan rasa hormat dan memberkan 

waktu semacam ‘penerjemahan mental’ bagi mereka yang kemam-

puan bahasa Inggrisnya terbatas (Gilliland, 1988) atau juga kemampu-

an berpikirnya ‘rata-rata’ (Latipah, 2017).  

Pertunjukan Publik versus Pertunjukan Pribadi. Dalam pembelajaran, 

siswa terbiasa menjawab pertanyaan guru atau menunjukkan 

keterampilannya di depan kelas (publik), bahkan para siswa didorong 

untuk mengajukan pertanyaan bila tidak paham. Namun ternyata bagi 

penduduk asli Amerika, para siswa akan mempraktikkan sebuah 

keterampilan secara diam-diam terlebih dahulu. Setelah merasa mahir, 

mereka akan menunjukkan di depan kelompoknya (Garcia, 1994). 

Bahkan penduduk asli Amerika dan Hawaii merasa lebih nyaman 

menjawab pertanyaan orang dewasa dalam kelompok ketimbang 
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berinteraksi satu lawan satu (L.S. Miller, 1995).  

Pandangan terhadap Olok-olok. Olok-olok merupakan bentuk umum 

interaksi sosial di beberapa budaya yang oleh kebanyakan orang 

dianggap sebagai sesuatu yang kasar dan tidak pantas. Namun dalam 

sejumlah budaya, seperti Afrika-Amerika, olok-olok memiliki beragam 

fungsi seperti memberikan semacam kesenangan dan jalan keluar 

untuk kreativitas verbal, memberikan paksaan halus untuk berperilaku 

lebih produktif, atau bahkan membantu anak-anak belajar menerima 

kritik secara terbuka (Rogoff, 2003). 

Kerjasama versus Kompetisi. Dalam budaya Barat yang tradisional, 

belajar merupakan upaya mandiri dan individual. Siswa menerima 

pujian, stiker, dan nilai bagus bila mencapai prestasi tinggi. Bahkan 

prestasi individual cukup kompetitif dimana prestasi seorang siswa 

dievaluasi dan dibandingkan dengan prestasi teman sekelasnya. Di 

sejumlah budaya lainnya seperti penduduk asli Amerika, Meksiko-

Amerika, Asia Tenggara, dan kepulauan Fasifik, yang diakui adalah 

prestasi kelompok, bukan prestasi individu. Keberhasilan sebuah 

komunitas lebih dihargai daripada keberhasilan pribadi. Peserta didik 

yang berasal dari budaya seperti ini dapat dimotivasi untuk memper-

oleh pengetahuan dan keterampilan baru yang bisa digunakan untuk 

membantu orang lain (Li, 2005). Mereka juga terbiasa untuk bekerja-

sama dan demi keuntungan komunitas ketimbang bagi diri mereka 

sendiri (Lomawaima, 1995). Mereka mungkin akan menolak bila 

diminta untuk bersaing dengan teman-teman sekelas mereka (Pipher, 

1994).  

Hubungan Keluarga dan Ekspektasi. Pada banyak komunitas, seperti 

Asia, penduduk asli Amerika (Afrika-Amerika), Hispanik, dan komuni-

tas pedesaan Eropa-Amerika, ikatan dan hubungan keluarga sangat 
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penting dan anggota keluarga besar kerap tinggal berdekatan. Anak 

yang dibesarkan dalam budaya seperti ini memiliki rasa tanggung 

jawab atas kesejahteraan keluarga dan memiliki rasa kesetiaan yang 

kuat terhadap anggota keluarga lainnya. Mereka akan berusaha keras 

menyenangkan orangtuanya, dan tidak bersekolah merupakan hal 

yang biasa di komunitas mereka jika mereka dibutuhkan di rumah 

(Fuligni, 1998). Di sisi lain terdapat budaya yang menjadikan prestasi 

sekolah sangat dihargai dan peran orangtua mendorong anak-anaknya 

untuk berprestasi di sekolah (R.R. Pearce, 2006), meskipun pada 

beberapa budaya lainnya hanya prestasi tertentu yang lebih dihargai, 

bukan prestasi sekolah secara keseluruhan. Misal pada komunitas 

pribumi Amerika dan Polinesia yang sangat tradisional, orangtua 

sangat menghargai prestasi seni, tari, dan aspek lain yang ada di 

budaya mereka dari anak-anaknya dibanding dalam bidang akademik 

seperti membaca dan matematika (Reid, 1989). Pada keluarga Afrika-

Amerika, kehamilan di usia muda merupakan sumber kebahagiaan 

walaupun calon Ibu belum selesai dari SMU nya (Deyhle & Margonis, 

1995). Sebagai guru, kita harus peka terhadap situasi tidak dihargainya 

prestasi yang kita pikir penting. Kita harus menunjukkan kepada para 

siswa hubungan antara kurikulum sekolah serta aktivitas kelas dan 

lingkungan budaya serta tujuan hidup mereka. Kita juga harus tetap 

menjaga komunikasi yang terbuka dengan orangtua siswa. Bila guru 

dan orangtua menyadari bahwa keduanya menginginkan anak-

anaknya berhasil di kelas, mereka lebih mudah bekerjasama untuk 

meningkatkan prestasi siswa (Banks & banks, 1995). 

Konsepsi Waktu. Seorang perlu belajar dan berlatih menyelamatkan 

waktu dan menggunakannya secara baik, efektif dan efisien. Konsepsi 

waktu yang efektif dapat membantu melakukan hal penting di setiap 
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jam kerja. Di dalamnya setiap pribadi dapat menggunakan waktunya 

dengan baik, mendelegasikan tugas, mengorganisasi pekerjaan, 

melakukan rehabilitasi efektif atas mental dan fisik setelah melakukan 

pekerjaan berat dan mengalami tekanan berat. Ini merupakan 

beberapa tugas utama, yang dapat dilaksanakan dengan baik jika 

konsepsi waktu yang baik diterapkan. 

Pandangan Dunia. Edward T. Hall (dalam Mulyana, 2004), membe-

dakan konsep waktu menjadi dua: pertama, waktu monokronik (M), 

yaitu mempersepsi waktu sebagai berjalan lurus dari masa silam ke 

masa depan dan memperlakukannya sebagai entitas yang nyata dan 

bisa dipilah-pilah, dihabiskan, dibuang, dihemat, dipinjam, dibagi, 

hilang atau bahkan dibunuh, sehingga waktu tidak pernah kembali. 

Konsep waktu M ini dianut oleh budaya-budaya barat (Eropa Barat, 

Skandinavia, dan Amerika Utara. Para penganut konsep waktu M 

menekankan pada penjadwalan dan kesegeraan waktu. Penganut 

waktu M cenderung lebih menghargai waktu, tepat waktu, serta 

menepati jadwal waktu secara ketat. Lihatlah bagaimana orang Jepang 

yang selalu berjalan dengan cepat. Kita dapat melihat bagaimana supir 

bus di Australia yang akan tetap berangkat sesuai dengan jadwal 

keberangkatan sekalipun penumpangnya hanya dua orang, satu orang, 

bahkan tidak ada penumpang sekalipun. 

Konsep ‘efisiensi waktu’ menjadi ciri khas dari penganut konsep 

waktu M. Bagi mereka, waktu adalah uang (time is money). Oleh 

karena itu, penganut konsep waktu M akan berusaha untuk mem-

peroleh penghasilan yang sebanyak banyaknya dengan menghabiskan 

waktu yang sesingkat-singkatnya. 

Kedua, waktu polikronik (P), yaitu memandang waktu sebagai 

suatu putaran yang kembali dan kembali lagi. Menurut pengikut waktu 
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P, waktu dapat didaur ulang. Konsep waktu P dianut oleh budaya-

budaya timur, budaya Arab dan budaya-budaya tradisional lainnya 

seperti Indian-Amerika, dan budaya Afrika. Bagi penganut waktu-P, 

waktu tidak menjadi kaku seperti yang dipersepsi oleh budaya waktu 

monokronik yang harus dipenggal-penggal. Sebagai waktu yang dapat 

didaur ulang dan merupakan putaran, maka penganut polikronik akan 

menganggap bahwa waktu itu akan kembali. Inilah yang menjadikan 

penganut waktu polikronik tidak menghargai waktu. Bagi mereka, 

ketika sesuatu kesempatan terlewatkan, maka mereka tenang-tenang 

saja ‘toh kesempatan itu akan datang lagi di kemudian hari’ demikian 

falsafatnya orang polikronik. 

Di samping melalaikan waktu, ciri lain dari penganut waktu 

polikronik adalah tidak adanya rencana kegiatan yang terjadwal secara 

ketat. Penganut polikronik seringkali punya anggapan bagaimana 

nanti, bukan nanti bagaimana. Ini memperlihatkan bahwa kegiatan 

yang dilakukan itu bak air mengalir yang mengikuti aliran sungai, dan 

tidak memerlukan batasan yang ketat, toh masih ada hari esok. 

B.� Gender�

Gender merujuk pada konsep laki-laki atau perempuan ber-

dasarkan dimensi sosial budaya dan psikologi. Gender dibedakan dari 

jenis kelamin, yang melibatkan dimensi biologis dari perempuan atau 

laki-laki. Peran gender (gender roles) adalah harapan sosial yang 

menentukan bagaimana laki-laki dan perempuan seharusnya berpikir, 

bertindak, dan merasakan. 

Pandangan tentang Perkembangan Gender 

Ada berbagai cara untuk memandang perkembangan gender. 

Beberapa menekankan faktor biologis dalam perilaku laki-laki dan 
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perempuan, dan yang lain menekankan faktor sosial atau kognitif 

(Lippa, 2005). 

1. Pandangan Biologis  

Dalam pasangan kromosom yang ke-23 pada manusia (kro-

mosom jenis kelamin) menentukan apakah janin tersebut perempuan 

(XX) atau laki-laki (XY). Tak seorangpun menyangkal adanya perbe-

daan genetika, biokimia, dan anatomi antarjenis kelamin. Bahkan, 

para ahli gender yang memiliki orientasi lingkungan yang kuat meng-

akui bahwa perempuan dan laki-laki diperlakukan secara berbeda 

karena perbedaan fisik mereka dan peran mereka yang berbeda dalam 

reproduksi. Permasalahannya adalah ketepatan atau ketidaktepatan 

pengaruh biologis dan lingkungan. Sebagai contoh, androgen adalah 

hormon jenis kelamin yang dominan pada laki-laki. Apabila tingkat 

androgen yang tinggi secara langsung memengaruhi fungsi otak, yang 

kemudian meningkatkan beberapa perilaku, seperti tingkat aktivitas 

atau agresi, maka pengaruh biologisnya bersifat langsung. Apabila 

tingkat androgen yang tinggi menghasilkan perkembangan yang 

menyebabkan orang lain mengharapkan anak tersebut menjadi 

seorang atlet, hal tersebut mendorong anak untuk berpartisipasi dalam 

cabang olahraga, maka pengaruh biologis terhadap perilaku bersifat 

tidak langsung. 

Beberapa pendekatan biologis menjelaskan perbedaan-perbedaan 

dalam anak perempuan dan laki-laki (Lippa, 2005). Satu pendekatan 

berfokus pada perbedaan antara perempuan dan laki-laki dalam 

corpus collosum, sekumpulan serat saraf yang menggabungkan dua 

belahan otak (LeDoux, 1996, 2002). Corpus collosum pada perempu-

an lebih besar daripada pada laki-laki dan ini menjelaskan mengapa 

perempuan lebih sadar dibandingkan dengan laki-laki tentang emosi 
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mereka sendiri dan emosi orang lain. Ini bisa terjadi karena otak kanan 

mampu meneruskan lebih banyak informasi tentang emosi ke otak kiri. 

Bagian otak yang terlibat dalam pengungkapan emosional menunjuk-

kan lebih banyak aktivitas metabolis pada perempuan dibandingkan 

pada laki-laki (Gur, dkk., 1995). Selain itu, bagian lobus parietal (salah 

satu cuping otak di bagian ujung kepala) yang berfungsi dalam 

keterampilan visual dan ruang pada laki-laki, lebih besar daripada 

perempuan (Frederikse, dkk., 2000). 

Namun otak perempuan dan laki-laki mempunyai lebih banyak 

kemiripan ketimbang perbedaannya. Kita juga mengetahui bahwa otak 

mempunyai tingkat plastisitas yang tinggi dan bahwa pengalaman bisa 

mengubah pertumbuhannya. Singkatnya, biologi bukan menjadi tu-

juan untuk isu sikap dan perilaku gender. Pengalaman sosialisasi anak-

anak memegang peranan yang sangat penting (Lippa, 2005). 

2. Pandangan Sosialisasi  

Baik teori psikoanalitik maupun kognitif sosial mendeskripsikan 

pengalaman sosial yang memengaruhi perkembangan gender anak-

anak: 

�� Teori psikoanalitik gender (psychoanalytic theory of gender) 

berasal dari pandangan Freud bahwa anak prasekolah mengem-

bangkan daya tarik seksual kepada orang tua yang jenis kelamin-

nya berlawanan dengan dirinya. Pada usia 5 atau 6 tahun, anak 

menghilangkan daya tarik tersebut karena perasaan gelisah. Se-

sudah itu, anak menganggap dirinya memiliki karakteristik yang 

sama dengan orang tua dengan jenis kelamin yang sama, secara 

tidak sadar mengadopsi karakteristik orang tua dengan jenis 

kelamin yang sama. Namun saat ini banyak ahli perkembangan 

anak tidak percaya bahwa perkembangan anak berjalan atas dasar 
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identifikasi, setidaknya sehubungan dengan penekanan Freud 

pada daya tarik seksual masa kanak-kanak (Callan, 2001). Anak-

anak mulai digolongkan menurut gender jauh lebih awal daripada 

usia 5 atau 6 tahun, dan mereka menjadi maskulin atau feminin 

meskipun orang tua dengan jenis kelamin yang sama tidak ada di 

dalam keluarga.  

�� Teori kognitif sosial gender (social cognitive theory of gender) 

menekankan bahwa perkembangan gender anak-anak terjadi 

melalui observasi dan imitasi perilaku gender, serta melalui 

penghargaan dan hukuman yang didapat anak-anak untuk peri-

laku yang sesuai dan yang tidak sesuai menurut gender. Tidak 

seperti teori identifikasi, teori kognitif sosial berpendapat bahwa 

daya tarik seksual kepada orang tua tidaklah terlibat dalam 

perkembangan gender. Orang tua sering menggunakan peng-

hargaan dan hukuman untuk mengajari anak perempuan mereka 

bersikap feminin (Misal, Liona, kamu anak perempuan, sebaiknya 

memainkan bonekamu dengan lemah lembut) dan anak laki-laki 

mereka bersikap maskulin (Sulaiman, sebagai anak laki-laki 

seusiamu seharusnya tidak menangis). Kawan-kawan sebaya juga 

secara ekstensif menghargai dan menghukum perilaku gender 

(Lott & Maluso, 2001; Rubin, Bukowski, & Parker, 2006). Dengan 

mengamati orang dewasa dan kawan sebaya di rumah, di 

sekolah, di lingkungan sekitar, dan di televisi, anak-anak sering 

terekspos ribuan contoh yang menampilkan perilaku maskulin 

dan feminin. Para pengkritik pandangan kognitif sosial berpen-

dapat bahwa perkembangan gender tidak dipelajari secara pasif 

seperti yang terlihat. 

Banyak orang tua mendorong anak laki-laki dan perempuan 
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untuk terlibat dalam jenis permainan dan aktivitas yang berbeda 

(Bronstein, 2006; Lott & Maluso, 2001). Anak perempuan kemung-

kinan besar diberi boneka dan ketika sudah cukup besar diberi tugas 

menjaga bayi. Anak perempuan didorong untuk lebih memiliki 

karakter mengasuh daripada anak laki-laki. Para ayah kemungkinan 

besar terlibat dalam permainan yang agresif dengan anak laki-laki 

mereka daripada dengan anak perempuan mereka. Para orang tua 

mengizinkan remaja putra mereka untuk memiliki lebih banyak 

kebebasan daripada remaja putri mereka. 

Teman sebaya juga sering menghargai dan menghukum perilaku 

yang berkaitan dengan gender (Rubin, Bukowski & Parker, 2006). 

Setelah observasi yang ekstensif dari kelas-kelas di sekolah dasar, dua 

peneliti menggambarkan tempat bermain sebagai "sekolah gender" 

(Luria & Herzog, 1985). Di Sekolah dasar, anak laki-laki biasanya 

bergaul dengan anak laki-laki dan anak perempuan dengan anak 

perempuan. Lebih mudah bagi anak perempuan ‘tomboi’ untuk 

bergabung dengan kelompok anak laki-laki daripada anak laki-laki 

‘feminin’ dengan kelompok anak laki-laki, karena tekanan pengelom-

pokan menurut jenis kelamin masyarakat kita yang lebih besar pada 

anak laki-laki. Psikolog perkembangan Eleanor Maccoby (1998, 2002), 

yang telah mempelajari gender selama beberapa dekade yakin bahwa 

kawan-kawan sebaya memainkan peran sosialisasi gender yang sangat 

penting, saling mengajari apa itu perilaku gender yang bisa diterima 

dan yang tidak bisa diterima. 

Televisi juga mempunyai peran sosialisasi gender yang meng-

gambarkan perempuan dan laki-laki dalam peran gender tertentu 

(Comstock & Scharrer, 2006; Ward, 2003). Meskipun dengan serbuan 

program yang lebih beragam dalam tahun-tahun terakhir, para peneliti 



Psikologi Pendidikan 
�

ϭϮϳ

masih merasa bahwa televisi menghadirkan laki-laki sebagai seseorang 

yang lebih kompeten daripada perempuan (Pacheco & Hurtado, 

2001). Dalam satu analisis video rap di TV, remaja putri ditunjukkan 

lebih mencemaskan masalah berkencan, berbelanja, dan penampilan 

mereka (Campbell, 1988). Mereka jarang digambarkan tertarik dengan 

sekolah atau rencana karier. Perempuan yang cantik digambarkan 

sebagai orang tolol, perempuan yang tidak cantik sebagai orang 

pandai. Sekolah dan guru juga memiliki pengaruh sosialisasi gender 

terhadap anak laki-laki dan anak perempuan. 

3. Pandangan Kognitif  

Menurut teori kognitif sosial, gender berkembang melalui meka-

nisme yang terdiri atas observasi, imitasi, penghargaan, dan hukuman. 

Menurut pandangan kognitif, interaksi antara anak dan lingkungan 

sosial merupakan kunci utama untuk perkembangan gender. Beberapa 

pengkritik berpendapat bahwa penjelasan kurang memperhatikan 

pikiran dan pemahaman si anak, serta menggambarkan peran gender 

secara pasif (Martin, Ruble, & Szkrybalo, 2002). 

Teori skema gender (gender schema theory) menyatakan bahwa 

pengelompokan gender muncul ketika anak-anak secara bertahap 

mengembangkan skema gender tentang apa yang pantas dan apa yang 

tidak pantas menurut gender dalam budaya mereka. Skema adalah 

struktur kognitif, jaringan asosiasi yang membimbing persepsi satu 

individu. Skema gender mengatur dunia menurut perempuan dan laki-

laki. Anak-anak termotivasi secara internal untuk menerima dunia dan 

untuk bertindak sesuai dengan skema mereka yang mengalami per-

kembangan. Pengelompokan gender terjadi ketika anak-anak siap 

untuk mengodekan informasi yang masuk dan mengatur informasi 

seiring dengan apa yang dianggap pantas untuk perempuan dan laki-



Perbedaan�Kelompok�Peserta�Didik�
�

ϭϮϴ

laki di masyarakat mereka (Martin & Dinella, 2001; Martin & 

Halverson 1981; Ruble, Martin, & Berenbaum, 2006). Sedikit demi 

sedikit, anak-anak mengerti apa yang pantas dan apa yang tidak 

pantas menurut gender dalam budaya mereka, serta mengembangkan 

skema gender yang membentuk bagaimana mereka menerima dunia 

dan apa yang mereka ingat. Anak-anak termotivasi untuk bertindak 

dalam cara-cara yang sesuai dengan skema gender. 

Pemberian Stereotip Gender: Persamaan dan Perbedaan 

Apakah perbedaan yang sebenarnya antara laki-laki dan 

perempuan? Sebelum berusaha untuk menjawab pertanyaan itu, 

marilah kita mempertimbangkan masalah stereotip gender. 

Stereotip Gender 

Stereotip gender (gender stereotype) adalah kategori luas yang 

mencerminkan kesan dan keyakinan tentang perilaku yang pantas 

untuk perempuan dan laki-laki. Semua stereotip -apakah stereotip itu 

berhubungan dengan gender, etnisitas, atau kategori lain- merujuk 

pada kesan seperti apakah anggota dari satu kategori. Banyak stereotip 

begitu umum sehingga stereotip itu menjadi ambigu. Pertimbangkan-

lah kategori ‘maskulin’ dan ‘feminin’. Bermacam-macam perilaku bisa 

dimasukkan dalam setiap kategori, seperti mencetak touchdown atau 

tumbuhnya bulu wajah sebagai ‘maskulin dan bermain boneka atau 

menggunakan lipstik sebagai ‘feminin’. Akan tetapi, perilaku-perilaku 

yang membentuk satu kategori bisa dimodifikasi melalui perubahan 

budaya. Perkembangan otot bisa dianggap sebagai maskulin, pada 

waktu lain, fisik yang lebih lentur dan ramping bisa dianggap tubuh 

maskulin yang ideal. Demikian pula, selama beberapa waktu dalam 

sejarah, tubuh feminin yang ‘ideal’ adalah yang bulat dan berlekuk, 
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sekarang lebih kurus dan atletis. Pada awal abad ke-20, ketergan-

tungan dianggap sebagai dimensi kefemininan yang penting, sementara 

zaman sekarang lebih menekankan kepekaan perempuan terhadap 

orang lain dalam sebuah hubungan. Perilaku yang dianggap mencer-

minkan satu kategori juga bisa berubah-ubah menurut keadaan sosial 

ekonomi. Sebagai contoh, lebih banyak individu berpenghasilan 

rendah mempunyai kesan maskulinitas yang kasar dan tangguh 

daripada yang berasal dari kelas menengah. 

Pemberian stereotip ‘maskulin’ atau ‘feminin’ pada siswa bisa 

menghasilkan konsekuensi yang signifikan (Halpern, 2006; Kite, 2001; 

Smith, 2007). Menjuluki seorang laki-laki ‘ferminin’ atau seorang 

perempuan ‘maskulin’ bisa mengurangi status sosialnya dan peneri-

maan dalam kelompok. 

Pemberian stereotip gender berubah sesuai tingkat perkem-

bangannya (Ruble Martin, & Berenbaum, 2006). Ketika anak-anak 

memasuki sekolah dasar, mereka mempunyai banyak pengetahuan 

tentang aktivitas mana yang berkaitan dengan menjadi laki-laki atau 

perempuan. Sampat usia sekitar 7-8 tahun, pemberian stereotip gender 

itu luas. mungkin karena anak-anak tidak mengenali variasi individual 

dalam maskulinitas dan femininitas. Pada usia 5 tahun, baik laki-laki 

maupun perempuan memberikan stereotip pada laki-laki sebagai 

seseorang yang kuat dan dalam istilah yang lebih negatif, seperti jahat, 

dan perempuan dalam istilah yang lebih positif, seperti baik hati 

(Miller & Ruble, 2005). Selama tahun-tahun sekolah dasar, anak-anak 

menjadi lebih fleksibel dalam sikap gender mereka (Trautn dkk, 2005). 

Dalam masa remaja awal, pemberian stereotip gender mungkin 

meningkat kembali. Ketika tubuh mereka berubah drastis selama 

pubertas, laki-laki dan perempuan seringkali bingung dan khawatir 
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tentang apa yang terjadi dengan diri mereka. Strategi yang aman bagi 

laki-laki untuk menjadi laki-laki yang sebaik mungkin (yaitu, 

‘maskulin’), dan strategi yang aman bagi perempuan adalah dengan 

menjadi perempuan yang sebaik mungkin (yaitu, ‘feminin’). Jadi, 

intensifikasi gender yang diciptakan oleh perubahan pubertas mungkin 

menghasilkan pemberian stereotip yang lebih besar pada para remaja, 

meskipun masih diperdebatkan apakah hal ini benar-benar terjadi 

(Galambos, 2004; Liben & Bigler 2002). Di sekolah menengah atas, 

fleksibilitas dalam sikap gender sering meningkat.  

Stereotip seringkali negatif dan bisa dikemas dalam prasangka dan 

diskriminasi seksisme (sexism) yaitu prasangka dan diskriminasi ter-

hadap satu individu karena jenis kelamin seseorang. Seseorang yang 

mengatakan bahwa wanita tidak bisa menjadi insinyur yang kompe-

ten, sedang mengungkapkan seksisme. Begitu pula seseorang yang 

mengatakan bahwa pria tidak bisa menjadi guru anak-anak yang 

kompeten.  

Persamaan dan Perbedaan Gender  

Penampilan fisik dalam pendidikan olah raga merupakan bagian 

integral dari pendidikan di AS, sehingga penting untuk menyampaikan 

persamaan dan perbedaan gender dalam penampilan fisik (Eisenberg, 

Martin, & Fabes, 1996). Pada umumnya anak laki-laki lebih unggul 

daripada anak perempuan dalam keterampilan atletik seperti berlari, 

melempar, dan melompat. Selama tahun-tahun sekolah dasar, per-

bedaan tersebut seringnya tidak terlalu besar, perbedaan itu menjadi 

semakin dramatis dalam tahun-tahun sekolah menengah pertama 

(Smoll & Schutz, 1990). Perubahan hormon semasa pubertas meng-

hasilkan penambahan massa otot pada laki-laki dan peningkatan 

lemak tubuh pada perempuan. Ini memberikan keuntungan bagi laki-
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laki dan aktivitas yang berkaitan dengan kekuatan, ukuran, dan 

tenaga. Meskipun demikian faktor-faktor lingkungan tetap terlibat 

dalam penampilan fisik, bahkan setelah pubertas Anak perempuan 

kemungkinan kecil terlibat dalam aktivitas yang meningkatkan kete-

rampilan motorik yang dibutuhkan untuk berprestasi dalam olahraga 

(Thi & Thomas, 1988). 

Tingkat aktivitas adalah bidang penampilan fisik yang lain dimana 

perbedaan gender juga muncul. Dari awal kehidupan, laki-laki itu lebih 

aktif daripada perempuan dalam hal gerakan motorik yang kasar 

(Ruble, Martin, & Berenbaum, 2006). Ini berarti bahwa laki-laki me-

miliki kemungkinan yang lebih besar daripada perempuan untuk 

membuat orang lain gelisah dan mengitari ruangan. Mereka juga 

kemungkinan besar tidak memperhatikan pelajaran. Dalam kelas 

pendidikan fisik, anak laki-laki mengeluarkan lebih banyak energi 

melalui gerakan daripada anak perempuan. 

Berbagai temuan yang terkait dengan keterampilan matematika 

telah dipublikasikan. Dalam beberapa analis, anak laki-laki berprestasi 

lebih baik dalam matematika dan ini telah lama menjadi fokus 

perhatian (Eisenberg, Martin, & Fabes, 1996). Sebagai contoh, dalam 

National Assessment of Educational Progress di AS, anak laki-laki kelas 

empat dan delapan terus lebih unggul daripada anak perempuan 

dalam pelajaran matematika selama tahun 2006 (The Nation's Report 

Card, 2005). Namun, tidak semua studi terkini menunjukkan per-

bedaan. Sebagai contoh, dalam sebuah studi nasional, tidak ada 

perbedaan dalam prestasi matematika anak laki-laki dan anak 

perempuan di kelas empat, delapan, dan dua belas (Coley, 2001). 

Kalaupun terdapat perbedaan, maka perbedaan tersebut cenderung 

kecil (Hyde, 2005, 2007). Pernyataan seperti ‘laki-laki lebih unggul 
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dalam matematika dibandingkan perempuan’ seharusnya tidak dibaca 

sebagai pernyataan bahwa semua laki-laki lebih unggul dari semua 

perempuan dalam matematika. Meskipun, pernyataan seperti itu 

merujuk pada rata-rata (Hyd & Plant, 1995). Selain itu, ketika per-

bedaan gender dalam matematika benar-benar muncul, perbedaan itu 

tidak seragam dalam semua konteks. Anak laki-laki mendapat prestasi 

yang lebih baik dalam pelajaran matematika yang berkaitan dengan 

ukuran ilmu pengetahuan dan olahraga; anak perempuan mendapat 

prestasi yang lebih baik melibatkan tugas wanita pada umumnya 

seperti memasak dan menjahit (Linn & Hy 1989). 

Salah satu bidang dalam matematika bisa jadi terdapat perbedaan 

gender, yaitu dalam bidang keterampilan visual ruang -yang melibat-

kan kemampuan untuk memutar objek dalam pemikiran dan 

menentukan seperti apakah objek tersebut ketika diputar. Jenis 

keterampilan ini sangat penting dalam geografi dan geometri. Para 

peneliti menemukan bahwa laki-laki mempunyai keterampilan visual 

ruang yang lebih baik daripada perempuan (Blakemore, Berenbaum, & 

Liben. 2005; Ruble, Martin, & Berenbaum, 2006). Meskipun ada 

partisipasi yang adil dalam National Geography Bee, seringnya semua 

10 finalis adalah laki-laki (Liben, 1995). Namun beberapa ahli 

berpendapat bahwa perbedaan gender dalam keterampilan visual 

ruang adalah kecil (Hyde, 2007). 

Bagaimana dengan ilmu pengetahuan alam? Apakah ada per-

bedaan gender? Dalam sebuah studi nasional terbaru tentang prestasi 

ilmu pengetahuan alam, anak laki-laki memang mendapatkan prestasi 

yang sedikit lebih baik dalam ilmu pengetahuan alam bila dibanding-

kan dengan anak perempuan di kelas empat, delapan, dan dua belas. 

Dalam studi lain, siswa kelas delapan dan sepuluh, anak laki-laki 
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mendapatkan nilai yang lebih tinggi dari anak perempuan dalam tes 

ilmu pengetahuan alam, terutama diantara siswa-siswa dengan 

kemampuan menengah dan tinggi (Burkham, Lee, & Smerdon, 1997). 

Dalam kelas ilmu pengetahuan yang menekankan aktivitas labora-

torium yang membutuhkan partisipasi aktif, nilai tes ilmu pengetahuan 

alam anak perempuan meningkat drastis. Ini menunjukkan pentingnya 

keterlibatan aktif siswa-siswa di dalam kelas ilmu pengetahuan, yang 

bisa memajukan keadilan gender. 

Banyak ahli gender yakin bahwa adanya perbedaan gender dalam 

matematika dan ilmu pengetahuan alam disebabkan oleh pengalaman 

yang dimiliki oleh anak laki-laki dan anak perempuan (Meece & 

Scantlebury, 2006, Wigfield, dkk., 2006). Ada lebih banyak teladan 

matematika dan ilmu pengetahuan alam laki-laki daripada perempuan 

dalam budaya ini. Anak laki-laki mengambil lebih banyak mata 

pelajaran matematika dan ilmu pengetahuan alam daripada anak 

perempuan. Sebagai contoh, dalam sebuah survei ditemukan, anak 

laki-laki kemungkinan besar mengambil mata pelajaran ilmu penge-

tahuan komputer dan fisika (Coley, 2001). Selain itu, orangtua 

mempunyai harapan yang lebih tinggi pada anak laki-laki untuk 

keterampilan matematika dan ilmu pengetahuan alam. Dalam sebuah 

studi, dari 1.500 keluarga, orangtua membeli lebih banyak buku 

matematika dan ilmu pengetahuan alam serta permainan untuk anak 

laki-lakinya daripada untuk anak perempuan. Mereka mengatakan 

bahwa anak laki-laki mempunyai bakat matematika yang lebih baik 

daripada anak perempuan dan berkomentar bahwa anak laki-laki lebih 

sesuai untuk berkarier dalam bidang matematika (Eccles, dkk., 1991). 

Namun dalam kemampuan verbal, perempuan memiliki keteram-

pilan verbal yang lebih baik daripada laki-laki (Maccoby & Jacklin, 
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1974). Namun beberapa analisis terkini mengemukakan bahwa dalam 

beberapa hal, tidak ada perbedaan atau hanya ada sedikit perbedaan 

dalam keterampilan verbal perempuan dan laki-laki. Sebagai contoh, 

saat ini pria mendapatkan nilai yang sama tinggi dengan wanita dalam 

bagian verbal les SAT (Educational Testing Service, 2002). Namun 

selama tahun-tahun ajaran sekolah dasar dan menengah pertama, ada 

bukti kuat bahwa wanita lebih unggul daripada pria dalam membaca 

dan menulis. Dalam studi terkini, wanita mempunyai prestasi mem-

baca yang lebih tinggi daripada pria di kelas empat, delapan, dan dua 

belas, dengan perbedaan yang semakin besar ketika siswa-siswa 

mengalami kemajuan & sekolah (Coley, 2001: National Assessment of 

Educational Progress, 2005); wanita juga berprestasi lebih baik 

daripada pria di kelas empet, delapan, dan dua belas dalam kete-

rampilan menulis (National Assessmentn Educational Progress, 2002). 

Ringkasan Hyde tentang meta-analisis kemungkinan besar masih tidak 

meredakan kontroversi tentang perbedaan dan persamaan gender, 

tetapi penelitian lebih lanjut seharusnya terus memberikan dasar untuk 

penilaian yang lebih akurat tentang kontroversi ini. 

Klasifikasi Peran Gender 

Klasifikasi peran gender melibatkan pengevaluasian anak laki-laki 

dan anak perempuan dalam hal kelompok sifat-sifat kepribadian. Di 

masa lalu, anak laki-laki seharusnya mandiri, agresif, dan kuat. Seorang 

wanita seharusnya tidak mandiri, memiliki sifat mengasuh, dan tidak 

tertarik pada kekuatan. Pada saat yang sama, karakteristik maskulin 

dianggap sehat dan baik oleh masyarakat, sementara karakteristik 

feminin dianggap tidak menyenangkan. 

Pada 1970-an, ketika lebih banyak wanita dan pria mulai meng-

ungkapkan ketidakpuasan yang terbuka dengan beban yang diberikan 
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melalui harapan gender yang keras, alternatif untuk femininitas dan 

maskulinitas diajukan. Daripada membatasi maskulinitas dengan kom-

petensi laki-laki dan femininitas dengan kompetensi wanita, diajukan 

bahwa individu-individu boleh memiliki sifat ‘maskulin’ dan ‘feminin’. 

Pemikiran ini menghasilkan perkembangan konsep androgini 

(androgyny), yang merujuk pada adanya karakteristik maskulin dan 

feminin pada orang yang sama (Bem, 1977; Spence & Helmreich, 

1978). Laki-laki yang androginis mungkin tegas (maskulin) dan me-

miliki sifat mengasuh (feminin). Perempuan yang androginis mungkin 

kuat (maskulin) dan peka terhadap perasaan orang lain (feminin). 

Ahli gender seperti Sandra Bem berpendapat bahwa individu-

individu androginis itu lebih fleksibel, kompeten, dan sehat secara 

mental daripada rekan-rekan maskulin atau feminin mereka. Sebagai 

contoh, sebuah studi terkini menemukan bahwa individu-individu 

maskulin dan androginis mempunyai harapan yang lebih tinggi untuk 

mampu mengendalikan hasil usaha akademis mereka daripada indi-

vidu-individu feminin atau yang tidak dibedakan (tidak maskulin, 

feminin, atau androginis) (Choi, 2004). Meskipun demikian, pada 

tingkat tertentu, klasifikasi peran gender mana yang ‘terbaik’ ber-

gantung pada konteksnya. Sebagai contoh, orientasi feminin mungkin 

lebih diinginkan dalam hubungan akrab karena sifat ekspresif dari 

hubungan yang akrab, dan orientasi maskulin mungkin lebih diingin-

kan dalam lingkungan kerja atau akademi tradisional karena tuntutan 

prestasi dalam konteks ini. 

Hal yang mengkhawatirkan adalah remaja putra yang memiliki 

peran maskulin yang kuat. Para peneliti menemukan bahwa remaja 

putra dengan maskulinitas yang tinggi sering terlibat dalam perilaku 

bermasalah, seperti kejahatan, penyalahgunaan narkoba, dan hubung-
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an seksual tanpa perlindungan (Pleck, 1995). Mereka menggambarkan 

diri mereka sebagai jantan, macho, dan agresif, serta sering berperilaku 

buruk di sekolah. 

Androgini dan Pendidikan  

Haruskah androgini diajarkan kepada peserta didik? Pada umum-

nya lebih mudah untuk mengajarkan androgini kepada anak perempu-

an daripada kepada anak laki-laki dan lebih mudah untuk mengajar-

kannya sebelum tingkat sekolah menengah pertama. Sebagai contoh, 

dalam sebuah studi, kurikulum gender dimasukkan untuk satu tahun 

ajaran di taman kanak-kanak, kelas lima dan kelas sembilan (Guttentag 

& Bray, 1976). Kurikulum ini melibatkan buku, materi diskusi dan 

latihan kelas dengan kecenderungan androginis. Program tersebut 

sangat berhasil untuk pelajar kelas lima, paling tidak berhasil untuk 

pelajar kelas sembilan. Pelajar kelas sembilan, terutama yang laki-laki, 

menunjukkan efek bumerang-sikap peran gender yang lebih tradisional 

setelah tahun pelajaran androginis daripada sebelumnya. 

Meskipun ada penemuan yang beragam seperti ini, para pen-

dukung program androgini yakin bahwa pengelompokkan jenis 

kelamin tradisional sangat berbahaya untuk semua siswa dan sangat 

menghalangi banyak anak perempuan mendapatkan kesempatan yang 

sama. Para pengkritik berpendapat bahwa program androgini terlalu 

mementingkan nilai dan mengabaikan keberagaman peran gender 

dalam masyarakat kita. 

Transenden Peran Gender 

Beberapa pengkritik androgini mengatakan bahwa segalanya 

cukup sudah dan bahwa ada terlalu banyak pembicaraan tentang 

gender. Mereka berpendapat bahwa androgini tidak sehebat yang 
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diimpikan sebelumnya (Paludi, 2002; Woodhill & Samuels, 2004). 

Sebuah alternatif adalah transenden peran gender (gender-role trans-

cendence), pandangan bahwa kompetensi orang-orang harus dikon-

septualisasikan menurut diri mereka sebagai orang daripada menurut 

maskulinitas, femininitas, atau androgini mereka (Pleck, 1983). Orang 

tua harus membesarkan anak-anak mereka untuk menjadi individu 

individu yang kompeten, tidak maskulin, tidak feminin, ataupun 

androginis, kata para pengkritik peran gender. Mereka percaya bahwa 

klasifikasi peran gender yang seperti ini mengakibatkan terlalu banyak 

pemberian stereotip. 

Gender dalam Berbagai Konteks 

Dalam hal perilaku membantu dan emosi, stereotipnya adalah 

wanita lebih baik dalam memberikan bantuan daripada pria. Akan 

tetapi, hal ini bergantung pada situasi (Ruble, Martin, & Berenbaum, 

2006). Dibandingkan dengan pria, wanita memiliki kemungkinan yang 

lebih besar untuk memberikan waktu mereka untuk membantu anak-

anak yang memiliki masalah pribadi dan terlibat dalam perilaku yang 

mengasuh. Namun dalam situasi dimana pria merasakan kompetensi 

atau perasaan yang melibatkan bahaya, laki-laki kemungkinan besar 

akan membantu (Eagly & Crowley, 1986). Sebagai contoh, seorang 

pria memiliki kemungkinan yang lebih besar daripada wanita untuk 

berhenti dan membantu seseorang yang terdampar di pinggir jalan 

dengan ban yang bocor. 

Wanita itu emosional, pria tidak. Itulah stereotip emosional 

utama. Namun seperti perilaku membantu, perbedaan emosional pada 

laki-laki dan perempuan bergantung pada emosi tertentu yang terlibat 

dan konteks di mana emosi tersebut diperlihatkan (Shields, 1991). Laki-

laki kemungkinan besar lebih menunjukkan kemarahan terhadap orang 
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asing, terutama yang laki-laki, ketika mereka merasa mereka ditantang. 

Laki-laki juga kemungkinan besar lebih sering mengubah kemarahan 

mereka menjadi tindakan agresif. Perbedaan emosional antara 

perempuan dan laki-laki sering muncul dalam konteks yang menyoroti 

peran sosial dan hubungan. Sebagai contoh, wanita kemungkinan 

besar mendiskusikan tentang emosi suatu hubungan. Mereka juga 

kemungkinan besar lebih mengungkapkan rasa takut dan rasa sedih. 

Budaya pentingnya mempertimbangkan gender di dalam konteks 

sangatlah nyata ketika meneliti apa itu perilaku yang ditentukan 

menurut budaya untuk perempuan dan laki-laki di negara-negara yang 

berbeda (Best, 2001). Saat ini androgini dan persamaan perilaku laki-

laki dan perempuan lebih mendapatkan penerimaan, tetapi di banyak 

negara lain peran-peran tersebut masih ditentukan menurut gender. 

Sebagai contoh, di banyak negara Timur Tengah, pembagian tenaga 

kerja antara laki-laki dan perempuan sangatlah dramatis. Di Irak dan 

Iran, laki-laki disosialisasikan dan disekolahkan agar bisa bekerja di 

dunia publik perempuan disosialisasikan untuk tetap berada dalam 

dunia rumah dan mengasuh anak. Penyimpangan apapun dari perilaku 

maskulin dan feminin tradisional ini sangat tidak disetujui. Demikian 

pula, di Cina, meskipun wanita telah mengambil beberapa langkah, 

peran laki-laki tetap masih dominan. 

Latar belakang budaya dan etnis juga memengaruhi bagaimana 

anak laki-laki dan anak perempuan akan bersosialisasi. Sebuah studi 

terkini mengindikasikan bahwa remaja putri dan putra keturunan Latin 

bersosialisasi secara berbeda ketika mereka tumbuh dewasa (Raffaelli & 

Ontai, 2004). Remaja putri Latin mendapatkan larangan yang jauh 

lebih besar daripada remaja putra Latin dalam hal jam malam, 

berinteraksi dengan anggota-anggota yang jenis kelaminnya berbeda, 



Psikologi Pendidikan 
�

ϭϯϵ

mendapatkan surat izin mengemudi, mendapatkan pekerjaan, dan 

keterlibatan dalam kegiatan setelah sekolah. 

Meniadakan Bias Gender 

Apa yang bisa dilakukan guru untuk mengurangi atau meniadakan 

bias gender di kelas mereka? Guru berinteraksi lebih banyak dengan 

anak laki-laki dan perempuan pada semua tingkat pendidikan yang 

diberikan di sekolah (Ruble, Martin, & Berenbaum, 2006). Bukti 

apakah yang menunjukkan bahwa anak laki-laki mendapatkan bias 

gender dalam hal berinteraksi? Berikut adalah beberapa faktor untuk 

dipertimbangkan (DeZolt & Hull, 2001): 

�� Mematuhi, mengikuti peraturan, serta tampil rapi dan teratur 

dihargai dan dikuatkan di banyak kelas. Ini adalah perilaku yang 

biasanya berhubungan dengan anak perempuan daripada anak 

laki-laki. 

�� Mayoritas guru adalah perempuan, terutama di sekolah dasar. Ini 

bisa lebih menyulitkan anak laki-laki daripada anak perempuan 

untuk menganggap dirinya memiliki karakteristik atau pemikiran 

yang sama dengan gurunya dan meniru perilaku guru mereka. 

�� Dibandingkan dengan anak perempuan, anak laki-laki lebih 

diidentifikasi memiliki masalah belajar. 

�� Dibandingkan dengan anak perempuan, anak laki-laki lebih sering 

dikritik. 

�� Guru cenderung mengabaikan bahwa banyak anak laki-laki jelas-

jelas memiliki masalah akademis, terutama dalam seni bahasa. 

�� Guru cenderung memberikan stereotip perilaku anak laki-laki 

sebagai problematik. 

Apakah bukti bahwa anak perempuan mendapatkan bias gender 

di dalam kelas? Pertimbangkanlah faktor-faktor berikut (Sadker & 
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Sadker, 1994, 2005): 

�� Dalam kelas biasa, anak perempuan lebih patuh, anak laki-laki 

lebih sukar dikendalikan. Anak laki-laki meminta lebih banyak 

perhatian anak perempuan cenderung lebih diam ketika me-

nunggu giliran mereka. Para pendidik khawatir bahwa kecen-

derungan anak perempuan untuk patuh dan diam bisa memba-

hayakan, yaitu hilangnya asertivitas. 

�� Dalam banyak kelas, guru menghabiskan lebih banyak waktu 

untuk mengamati dan berinteraksi dengan anak laki-laki, semen-

tara anak perempuan belajar dan bermain sendiri dengan diam. 

Sebagian besar guru bukannya dengan sengaja lebih menyukai 

anak laki-laki dengan menghabiskan lebih banyak waktu dengan 

mereka, tetapi entah bagaimana kelas sering kali berakhir dengan 

profil gender yang seperti ini. 

�� Anak laki-laki mendapatkan lebih banyak perintah daripada anak 

perempuan dan lebih banyak bantuan ketika mereka kesulitan 

dengan satu pertanyaan. Guru sering memberi anak laki-laki lebih 

banyak waktu untuk menjawab pertanyaan, lebih banyak pe-

tunjuk untuk jawaban yang benar, dan kesempatan mencoba 

yang lebih banyak ketika mereka memberikan jawaban yang 

salah. 

�� Anak perempuan dan anak laki-laki memasuki kelas pertama de-

ngan kurang lebih tingkat rasa harga diri yang sama, namun pada 

tahun-tahun sekolah menengah pertama, harga diri anak 

perempuan menurun secara signifikan daripada harga diri anak 

laki-laki (Robins, dkk, 2002). 

�� Meskipun anak perempuan lebih diidentifikasikan untuk program 

berbakat daripada anak laki-laki di sekolah dasar, pada sekolah 
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menengah atas, ada lebih banyak anak laki-laki daripada anak 

perempuan dalam program berbakat. Ada sejumlah kecil anak 

perempuan Latin dan Afrika-Amerika dalam program untuk anak 

berbakat (Banks, dkk, 2005). 

Dengan demikian memang ada bukti bias gender terhadap anak 

laki-laki dan anak perempuan di sekolah-sekolah (DeZolt & Hull, 2001; 

Halpern, 2006; Thornton & Goldstein, 2006). Banyak staf sekolah 

tidak menyadari sikap bias gender mereka. Sikap ini sangat mengakar 

dan didukung oleh banyak budaya. Kesadaran yang meningkat akan 

bias gender di sekolah merupakan strategi yang penting dalam 

mengurangi bias semacam ini. 

Apakah pendidikan yang diikuti oleh siswa dengan jenis kelamin 

sama akan lebih baik daripada pendidikan yang diikuti oleh siswa 

dengan jenis kelamin berbeda (laki-laki dan perempuan)? Bukti 

penelitian yang berkaitan dengan pertanyaan ini sangat beragam 

(Ruble, Martin, & Berenbaum, 2006). Beberapa penelitian menun-

jukkan bahwa pendidikan yang diikuti oleh siswa dengan jenis kelamin 

sama mempunya hasil yang positif bagi prestasi anak perempuan; Di 

sisi lain penelitian dengan kelas yang sama (diikuti oleh jenis kelamin 

yang sama), tidak menunjukkan peningkatan prestasi untuk anak 

perempuan dan laki-laki (Mael, 1998; Warrington & Younger, 2003). 

Sejumlah sekolah bisa jadi telah mengalami kemajuan besar dalam 

mengurangi seksisme dan pemberian stereotip jenis kelamin. Sekolah 

memberi lebih banyak kesempatan pada siswa perempuan untuk 

mengambil mata pelajaran pendidikan kejuruan dan berpartisipasi 

dalam atletik bila dibandingkan dengan zaman ketika orang tua dan 

kakek nenek mereka bersekolah (Gill, 2001). Pada tahun 1972, tujuh 

persen atlet sekolah menengah atas adalah perempuan. Sekarang, 
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jumlahnya meningkat sampai hampir 40 persen. Selain itu, sekolah 

tidak lagi bisa mengeluarkan atau meniadakan jasa pendidikan bagi 

remaja yang hamil. Meskipun demikian, bias masih ada pada tingkat 

kurikulum. Sebagai contoh, jarang ada penggunaan buku pelajaran 

sekolah yang baru, sehingga banyak siswa masih mempelajari buku-

buku yang ketinggalan zaman dan berbias gender. 
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BAB V 

TEORI-TEORI PEMBELAJARAN  

alam psikologi terdapat tiga teori belajar yang berpengaruh 

dalam berbagai bidang kehidupan yaitu teori keperilakuan, 

teori kognitif, dan teori humanistik. Dalam perkembangan-

nya muncul teori kognitif sosial sebagai perpaduan dari pendekatan 

teori kognitif dan keperilakuan. Berikut akan diuraikan tentang tiga 

teori belajar yang sedang banyak dikembangkan dalam dunia Pen-

didikan yaitu pendekatan keperilakuan, kognitif sosial, dan pemroses-

an informasi. 

A.� Pendekatan�Keperilakuan��

Teori keperilakuan (behavioristik) menekankan pentingnya 

hubungan antara pengalaman dan perilaku. Terdapat dua teori kepe-

rilakuan yang cukup berpengaruh yaitu pengondisian klasik (classical 

conditioning) dan pengondisian operan (operant conditioning). 

1. Teori Pengondisian Klasik (Classical Conditioning) 

Pada awal 1900-an, psikolog Rusia bernama Ivan Pavlov tertarik 

dengan cara tubuh mencerna makanan. Dalam eksperimennya, ia 

secara rutin menaruh bubuk daging dalam mulut seekor anjing, yang 

menyebabkan anjing itu mengeluarkan air liur. Anjing tersebut menge-

luarkan air liur sebagai respons terhadap sejumlah stimulus, seperti 

pandangan anjing terhadap piring makanan, pandangan anjing pada 

individu yang membawa makanan ke dalam ruangan, dan terhadap 

D 
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suara pintu yang dibuka ketika makanan datang, sehingga membentuk 

asosiasi. Pavlov memandang bahwa asosiasi anjing terhadap sejumlah 

stimulus tersebut merupakan suatu jenis pembelajaran yang penting 

yang kemudian disebut dengan pengondisian klasik.  

Pengondisian klasik adalah sejenis pembelajaran dimana sebuah 

organisme belajar untuk menghubungkan atau mengasosiasikan sti-

mulus. Dalam pengondisian klasik, sebuah stimulus netral (seperti 

pandangan seseorang) diasosiasikan dengan stimulus yang mempunyai 

makna (seperti makanan) dan mendapatkan kapasitas untuk men-

datangkan respons yang sama. Agar kita memahami teori pengon-

disian klasik dari Pavlov (1927) secara menyeluruh, kita perlu me-

mahami dua jenis stimulus dan dua jenis respons: stimulus yang tidak 

terkondisi (unconditioned stimulus-UCS), respons yang tidak terkondisi 

(unconditioned response-UCR), stimulus yang terkondisi (conditioned 

stimulus-CS). dan respon yang terkondisi (conditioned response-CR). 

Stimulus yang tidak terkondisi adalah sebuah stimulus yang secara 

otomatis menghasilkan sebuah respons tanpa pembelajaran apapun 

terlebih dulu. Makanan adalah UCS dalam eksperimen Pavlov. 

Respons yang tidak terkondisi adalah sebuah respons yang tidak 

dipelajari yang secara otomatis didatangkan oleh stimulus yang tidak 

terkondisi (UCR didatangkan oleh UCS). Dalam eksperimen Pavlov, 

keluarnya air liur oleh anjing sebagai respons terhadap makanan 

adalah UCR. Stimulus terkondisi adalah stimulus yang sebelumnya 

bersifat netral yang akhirnya mendatangkan sebuah respons yang 

terkondisi, setelah diasosiasikan dengan stimulus tidak terkondisi (CS 

mendatangkan CR setelah diasosiasikan dengan UCS). Stimulus-

stimulus yang dikondisikan dalam eksperimen Pavlov diantaranya 

adalah berbagai pandangan dan suara yang terjadi sebelum anjing 
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tersebut benar-benar mengonsumsi makanan, seperti suara pintu ter-

buka sebelum makanan ditempatkan dalam piring anjing tersebut. 

Respons yang terkondisikan adalah sebuah respons yang dipelajari ter-

hadap stimulus yang terkondisi, yang terjadi setelah UCS CS 

dipasangkan. 

Pengondisian klasik dapat terlibat dalam pengalaman anak-anak 

yang positif maupun negatif di dalam kelas. Hal-hal yang terjadi di 

dalam sekolah yang menyenangkan bagi anak bisa disebabkan karena 

mereka telah terkondisi secara klasik, misalnya adalah lagu favorit, 

perasaan bahwa ruang kelas adalah aman dan tempat yang menye-

nangkan, serta guru yang hangat dan mengasuh. Sebuah lagu mungkin 

saja netral bagi anak hingga anak tersebut bergabung dengan teman-

teman sekelas lainnya untuk menyanyikannya dengan perasaan positif 

yang hadir bersamanya. 

Anak-anak dapat mengembangkan rasa takut akan ruang kelas 

jika mereka mengasosiasikan ruang kelas dengan kritik. Kritik menjadi 

sebuah CS untuk rasa takut. Pengondisian klasik juga bisa jadi terlibat 

dalam sikap gelisah saat menghadapi ujian. Sebagai contoh, seorang 

anak gagal, lalu dikritik, keadaan tersebut mengakibatkan kegelisahan. 

Setelah itu anak tersebut mengasosiasikan ujian dengan kegelisahan, 

sehingga ujian-ujian selanjutnya dapat menjadi CS untuk rasa gelisah. 

Sejumlah masalah kesehatan anak juga bisa jadi terlibat dengan 

pengondisian klasik. Keluhan-keluhan fisik tertentu -seperti asma, sakit 

kepala, dan tekanan darah tinggi, sebagian mungkin dikarenakan 

pengondisian klasik. Kita biasanya mengatakan bahwa masalah-

masalah kesehatan seperti itu dikarenakan oleh stres. Meskipun 

demikian, sering kali yang terjadi adalah stimulus tertentu, seperti 

kritik tajam dari orang tua atau guru merupakan stimulus terkondisi 
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untuk respons fisiologis. Seiring waktu, frekuensi dari respons-respons 

fisiologis tersebut dapat menghasilkan masalah kesehatan. Kritik yang 

terus-menerus dari seorang guru terhadap siswa dapat menyebabkan 

siswa tersebut mengalami sakit kepala, ketegangan otot, dan lainnya. 

Segala sesuatu yang berasosiasi dengan guru, seperti latihan 

pembelajaran di kelas dan pekerjaan rumah, dapat memicu stres siswa 

dan selanjutnya dihubungkan dengan sakit kepala atau respons-respons 

fisiologis lainnya. 

Classical Conditioning dalam Pembelajaran: Generalisasi, Diskriminasi, 

dan Pelemahan 

Pengondisian klasik sering terjadi dalam pembelajaran di kelas, 

seperti dalam hal generalisasi, diskriminasi, dan pelemahan. General-

isasi adalah kecenderungan dari sebuah stimulus yang serupa dengan 

stimulus terkondisi untuk menghasilkan respons yang mirip dengan 

respons tak terkondisi.  

Dalam mempelajari respons seekor anjing terhadap beragam 

stimulus, Pavlov membunyikan sebuah bel sebelum memberikan 

bubuk daging kepada anjing. Dengan dipasangkannya UCS (daging), 

bel tersebut menjadi CS, dan menyebabkan keluarnya air liur anjing. 

Setelah beberapa saat Pavlov menemukan bahwa anjing tersebut juga 

merespons suara-suara lainnya, seperti peluit. Semakin suara tersebut 

mirip dengan bel, semakin kuat respons anjing tersebut. Generalisasi 

dalam pengondisian klasik melibatkan kecenderungan dari stimulus 

baru yang serupa dengan stimulus terkondisi asli untuk menghasilkan 

respons serupa.  

Mari lihat analog berikut. Seorang siswa dikritik karena mendapat 

nilai yang buruk dalam ujian agama. Pada kesempatan lain dia akan 

ujian Bahasa arab, dan diapun mempersiapkan diri untuk ujian bahasa 
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arab tersebut. Apa yang terjadi? Siswa tersebut menjadi sangat gugup 

karena kedua pelajaran (agama dan bahasa arab) tersebut ber-

hubungan dekat secara keilmuan. Jadi, kegelisahan siswa dalam ujian 

agama digeneralissir dalam ujian bahasa arab atas kesamaan karak-

teristik mata pelajaran. 

Diskriminasi dalam pengondisian klasik terjadi ketika organisme 

merespons stimulus tertentu, tetapi tidak terhadap yang lainnya 

(Murphy, Baker, & Fouguet 2001). Untuk menghasilkan diskriminasi, 

Pavlov memberikan makanan kepada anjing hanya setelah mem-

bunyikan bel, tidak setelah suara-suara yang lainnya. Setelah itu anjing 

tersebut hanya merespons kepada bel. Dalam praktek di kelas, ini 

dapat dilihat dalam kasus berikut. Dengan menggunakan kasus yang 

sama dalam contoh generalisasi, siswa yang sudah terkondisikan 

gelisah dalam matakuliah agama, lalu mengikuti ujian bahasa Inggris. 

Maka rasa gelisahnya akan hilang karena dua matakuliah yang akan 

dihadapi (yaitu agama dan bahasa Inggris), sangat berbeda. 

Pelemahan (extincition) dalam pengondisian klasik melibatkan 

proses melemahnya stimulus yang terkondisi (CR) dengan meng-

hilangkan atau tidak adanya stimulus yang tak terkondisi (UCS). Dalam 

satu sesi, Pavlov membunyikan bel secara berulang-ulang, tetapi tidak 

memberikan makanan kepada anjing tersebut. Akhirnya, anjing 

tersebut berhenti mengeluarkan air liur pada saat bunyi bel. Sama 

halnya dengan siswa yang menjadi gelisah ketika melakukan ujian 

mulai mendapatkan hasil yang lebih baik pada ujian-ujiannya sehingga 

kegelisahannya akan berkurang. 

Metode Meminimalisir Kecemasan dengan Systematic Desensitization  

Systematic desensitization adalah metode yang didasarkan atas 

pengondisian klasik dengan cara mengurangi kecemasan yakni mem-
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buat individu mengasosiasikan relaksasi mendalam dengan visualisasi 

dari situasi-situasi yang meningkatkan kecemasan. Misal ada siswa yang 

sangat gugup ketika berbicara di depan kelas. Dengan menggunakan 

systematic desensitization, kita minta siswa untuk mengasosiasikan 

berbicara di depan umum dengan relaksasi, seperti berjalan di pantai. 

Dengan menggunakan teknik visualisasi, siswa dapat mempraktikkan 

systematic desensitization dua minggu sebelum tampil di depan kelas, 

kemudian seminggu sebelumnya, empat hari sebelumnya, dua hari 

sebelumnya, sehari sebelumnya, pagi hari sebelum tampil, pada saat 

memasuki ruangan tempat ia harus berbicara di depan umum, pada 

saat menuju podium, dan selama berbicara di depan kelas. 

Desensitization melibatkan sejenis pengondisian balik (counter 

conditioning) (McNeil, 2000). Usaha membuat perasaan menjadi 

rileks seperti yang dibayangkan siswa (UCS) menghasilkan relaksasi 

(UCR). Isyarat-isyarat yang menghasilkan kecemasan (CS) oleh siswa 

diasosiasikan dengan perasaan yang membuatnya rileks. Relaksasi 

seperti ini tidaklah tepat jika digunakan untuk menurunkan kecemasan. 

Dengan dipasangkannya isyarat lemah yang menghasilkan kecemasan 

dengan relaksasi dari awal proses dan secara bertahap menaikkannya 

secara bertingkat (dari dua minggu sebelum tampil hingga naik 

podium untuk berbicara di depan kelas), maka semua isyarat yang 

menghasilkan kecemasan akan menghasilkan relaksasi (CR). 

Kita mungkin akan mempunyai siswa-siswa yang takut berbicara 

di depan kelas atau mempunyai kecemasan lainnya. Selain itu, bisa jadi 

dalam kehidupan kita mengalami keadaan dimana kita akan merasa-

kan manfaat dari usaha menggantikan kecemasan menjadi relaksasi. 

Sebagai contoh, adalah wajar bila guru merasa nyaman ketika ber-

bicara di depan siswa-siswanya, namun menjadi sangat gugup jika guru 
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diminta untuk presentasi pada sebuah seminar. Penasihat dan para ahli 

kesehatan mental telah berhasil dengan sangat baik membuat individu-

individu dapat mengatasi ketakutan ketika berbicara di depan umum 

dengan menggunakan systematic desensitization. 

2. Teori Pengondisian Operan (operant conditioning) 

Tokoh utama pengondisian operan adalah B. F. Skinner, yang 

pandangannya dibangun dari aliran connectionist E L. Thorndike. Pada 

saat Ivan Pavlov melakukan eksperimen-eksperimen pengondisian 

klasik dengan anjing, psikolog Amerika, E. L. Thorndike (1906) juga 

sedang mempelajari kucing dalam kotak teka-teki. Thorndike menem-

patkan seekor kucing yang lapar di dalam sebuah kotak dan mele-

takkan sepotong ikan di luar untuk keluar dari kotak. Kucing tersebut 

harus belajar bagaimana cara membuka gerendel di dalam kotak. 

Pertama-tama, kucing tersebut membuat sejumlah respons yang tidak 

efektif. Ia mencakar atau menggigit palang dan menjulurkan kakinya 

melalui lubang. Akhirnya kucing tersebut secara tidak sengaja meng-

injak pedal yang melepaskan pengait pintu. Ketika kucing tersebut 

dikembalikan ke dalam kotak, ia melakukan aktivitas-aktivitas tak 

terarah yang sama dengan sebelumnya hingga ia menginjak pedal 

sekali lagi. Pada percobaan-percobaan berikutnya, kucing tersebut 

membuat gerakan tak terarah yang semakin lama semakin berkurang, 

hingga ia langsung mencakar pedal untuk membuka pintu. Hukum 

Akibat (law of effect) Thorndike menyatakan bahwa perilaku yang 

diikuti oleh hasil positif akan diperkuat dan perilaku yang diikuti oleh 

hasil negatif akan diperlemah. 

Pertanyaan kunci untuk Thorndike adalah bagaimana hubungan 

stimulus-respons (S-R) yang benar diperkuat dan akhirnya men-

dominasi hubungan stimulus-respons yang tidak benar? Menurut 
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Thorndike, asosiasi S-R yang benar diperkuat dan asosiasi yang tidak 

benar diperlemah karena konsekuensi-konsekuensi dari tindakan 

organisme tersebut. Pandangan Thorndike dinamakan teori S-R karena 

perilaku organisme tersebut disebabkan hubungan antara sebuah 

stimulus dengan sebuah respons. Seperti yang akan kita lihat berikut-

nya, pendekatan Skinner secara signifikan meluas ke gagasan dasar 

Thorndike. 

Pengondisian operan, dimana konsekuensi-konsekuensi dari peri-

laku menghasilkan perubahan dalam berbagai kemungkinan terjadinya 

perilaku tersebut, adalah inti dari ilmu perilaku B. E. Skinner (1938). 

Konsekuensi-penghargaan atau hukuman-bergantung pada perilaku 

organisme.  

Penguatan dan Hukuman 

Penguatan (reinforcement) atau penghargaan (reward) adalah 

suatu konsekuensi yang meningkatkan peluang terjadinya sebuah 

perilaku. Sebaliknya, hukuman (punishment) adalah suatu konsekuensi 

yang menurunkan peluang terjadinya sebuah perilaku. Sebagai contoh, 

kita dapat mengatakan kepada seorang siswa, ‘Selamat, saya benar-

benar bangga dengan kisah yang kamu tulis’. Jika siswa tersebut 

bekerja lebih keras dan menulis sebuah kisah yang bahkan lebih bagus 

lagi, komentar positif kita dikatakan memperkuat atau menjadi 

penghargaan bagi perilaku menulis siswa. Jika kita menunjukkan muka 

tidak senang terhadap siswa yang mengobrol dalam kelas dan 

tindakan mengobrol siswa-siswa menjadi berkurang, muka tidak 

senang kita merupakan hukuman bagi tindakan tersebut. 

Memperkuat perilaku sama artinya dengan menegaskan perilaku. 

Dua bentuk dari penguatan ini adalah penguatan positif dan 

penguatan negatif. Dalam penguatan positif (positive reinforcement), 
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frekuensi respons meningkat karena diikuti stimulus yang mengandung 

penghargaan, seperti dalam contoh dimana komentar positif guru 

meningkatkan perilaku menulis siswa. Sama halnya, memuji orang tua 

untuk datang pada pertemuan orang tua guru dapat mendorong 

mereka untuk datang kembali. Sebaliknya, dalam penguatan negatif 

(negative reinforcement), frekuensi respons meningkat karena diikuti 

oleh stimulus yang tidak menyenangkan yang ingin dihilangkan 

(Frieman, 2002). Sebagai contoh, seorang ayah mengomeli anaknya 

agar ia mengerjakan pekerjaan rumah. Ia terus mengomel. Akhirnya, 

anak tersebut menjadi lelah mendengar omelan tersebut dan menger-

jakan pekerjaan rumahnya. Respons anak tersebut (mengerjakan 

pekerjaan rumahnya) menghilangkan stimulus yang tidak menye-

nangkan (omelan). 

Satu cara untuk mengingat perbedaan antara penguatan positif 

dan negatif adalah bahwa dalam penguatan positif ada sesuatu yang 

ditambahkan. Dalam penguatan negatif, sesuatu dikurangi atau di-

hilangkan. Seseorang seringkali keliru membedakan antara penguatan 

negatif dan hukuman. Untuk menjaga istilah-istilah ini sesuai 

kontekanya, ingatlah bahwa penguatan negatif meningkatkan peluang 

terjadinya respons, sementara hukuman menurunkan peluang 

terjadinya respons. 

Operant Conditioning dalam Pembelajaran: Generalisasi, Diskriminasi, 

dan Extinction 

Generalisasi dalam pengondisian operan berarti memberikan 

respons yang sama terhadap stimulus yang serupa. Fokus perhatiannya 

adalah tingkat dimana perilaku disamaratakan dari satu situasi ke 

situasi yang lain. Sebagai contoh, jika seorang guru memuji siswa untuk 

mengajukan pertanyaan yang bagus, akankah hal ini menyamaratakan 
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untuk kerja keras dalam sejarah, matematika, dan mata pelajaran 

lainnya? 

Dalam pengondisian klasik, diskriminasi berarti merespons 

stimulus tertentu, tetapi tidak merespons stimulus lainnya. Dikriminasi 

dalam pengondisian operan melibatkan pembedaan antara stimulus-

stimulus atau kejadian-kejadian lingkungan. Sebagai contoh, seorang 

siswa tahu bahwa wadah di meja guru yang bertuliskan "Matematika 

adalah tempat dimana ia harus meletakkan tugas matematika hari ini; 

sementara wadah lainnya yang bertuliskan "Bahasa Inggris adalah 

tempat tugas bahasa Inggris hari ini”. Hal ini mungkin kedengaran 

terlalu sederhana, tetapi penting karena dunia siswa diisi dengan 

stimulus-stimulus diskriminatif sejenis. Di sekitar sekolah, stimulus-

stimulus diskriminatif ini termasuk tanda yang menunjukkan "Dilarang 

Masuk", "Berbaris di Sini”, dan seterusnya. 

Dalam pengondisian operan, extinction terjadi ketika sebuah 

respons yang sebelumnya diperkuat tidak lagi diperkuat dan respons-

nya berkurang. Dalam kelas, penggunaan extinction yang paling 

umum bagi garu adalah menghentikan perhatian dari sebuah perilaku 

yang dipertahankan oleh adanya perhatian tersebut. Sebagai contoh, 

dalam beberapa kasus perhatian, jika seorang guru kurang hati-hati 

justru akan memperkuat perilaku seorang siswa yang suka meng-

ganggu, misalnya siswa yang mencubit siswa lain, lalu guru buru-buru 

berbicara dengan pelaku. Jika hal ini terjadi secara rutin, siswa akan 

belajar bahwa mencubit siswa lain merupakan sebuah cara ampuh 

untuk mendapatkan perhatian guru. Jika guru menghentikan per-

hatiannya, tindakan siswa tersebut dapat dihilangkan. 

Meningkatkan Perilaku yang Diinginkan 

Pengondisian operan dapat digunakan untuk meningkatkan 
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perilaku yang diinginkan melalui enam cara, yaitu: memilih penguat 

yang efektif, membuat penguat yang bergantung dan tepat waktu, 

memilih jadwal terbaik untuk penguatan, mempertimbangkan 

membuat perjanjian kontrak, menggunakan penguatan negatif secara 

efektif, serta menggunakan arahan dan pembentukan. 

a. Memilih Penguat yang Efektif  

Tidak semua penguat sifatnya sama bagi setiap anak. Analis 

perilaku terapan merekomendasikan bahwa guru harus menemukan 

penguat mana yang berhasil dengan paling baik untuk setiap anak-

yaitu, membedakan setiap individu dalam penggunaan penguat 

tertentu. Untuk satu anak mungkin yang ini, untuk anak lainnya mung-

kin membuatnya menghabiskan lebih banyak waktu untuk ber-

partisipasi dalam aktivitas kegemarannya, anak lainnya mungkin 

membutuhkan menjadikannya pemantau lapangan selama minggu, 

dan untuk anak yang lainnya lagi mungkin dengan menyuruhnya 

menjelajahi internet. Untuk menemukan penguat yang paling efektif 

untuk seorang anak, kita dapat memeriksa apakah yang telah me-

motivasi anak tersebut di masa lalu (sejarah penguatan), apakah yang 

diinginkan siswa tersebut, tetapi tidak dapat dengan mudah atau sering 

didapatkannya dan persepsi anak atas nilai penguat. Beberapa analis 

perilaku terapan merekomendasikan untuk menanyakan kepada anak, 

penguat mana yang paling mereka sukai (Raschke, 1981). Rekomendasi 

lainnya adalah untuk mempertimbangkan penguat yang baru untuk 

mengurangi kebosanan anak. Penguat alami seperti pujian dan hak 

istimewa umumnya direkomendasikan dengan pemberian penghar-

gaan materi seperti permen, bintang, dan uang. 

Aktivitas merupakan salah satu penguat paling umum yang 

digunakan guru. Prinsip Premack (Premack principle), yang namanya 
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diambil dari nama psikolog David Premack menyatakan bahwa sebuah 

aktivitas dengan peluang yang tinggi dapat berlaku sebagai penguat 

untuk sebuah aktivitas dengan peluang yang rendah. Prinsip Premack 

berlaku ketika seorang guru sekolah dasar mengatakan kepada seorang 

anak. "Bila kamu menyelesaikan tugas menulismu, kamu dapat 

bermain game di komputer" (tetapi hanya efektif jika bermain game di 

komputer lebih disukai bagi siswa dibandingkan menulis). Prinsip 

Permack juga dapat digunakan kepada seluruh kelas. Seorang guru 

dapat mengatakan kepada siswanya "Jika semua anak di kelas 

menyelesaikan pekerjaan rumah paling lambat hari Jumat, kita akan 

mengadakan perjalanan lapangan minggu depan”. 

b. Membuat Penguat menjadi Bergantung dan Tepat Waktu 

 Agar penguat efektif, guru harus memberikannya hanya setelah 

anak menampilkan perilaku tertentu. Analisis perilaku terapan sering-

kali merekomendasikan guru untuk membuat pernyataan “jika...maka" 

kepada anak-anak-misalnya, "Tony, jika kamu menyelesaikan sepuluh 

soal matematika, maka kamu dapat bermain di luar." Ini membuat 

Tony merasa jelas mengenai apa yang harus ia lakukan untuk 

mendapatkan penguat. Analisis ilmu perilaku terapan mengatakan 

bahwa merupakan hal penting membuat penguat bergantung pada 

perilaku anak. Artinya, anak harus menunjukkan perilaku tersebut 

untuk mendapatkan penghargaan. Jika Tony tidak menyelesaikan 

sepuluh soal matematika dan guru tetap membiarkannya bermain di 

luar, ketergantungan tidak terbentuk. 

Penguat akan lebih efektif jika diberikan dengan tepat waktu, 

sesegera mungkin setelah anak menunjukkan perilaku yang diharapkan 

(Umbreit dkk., 2007). Ini membantu anak untuk melihat hubungan 

kontingensi (contingency) antara penghargaan dan perilaku mereka. 
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Jika anak menyelesaikan perilaku sasaran (seperti menyelesaikan 

sepuluh soal matematika pada pagi hari) dan guru tidak memberikan 

waktu bermain kepada anak hingga akhir siang hari, anak mungkin 

mempunyai kesulitan untuk membuat hubungan kontingensi. 

c.� Memilih�Jadwal�Terbaik�untuk�Penguatan��

Sebagian besar contoh yang diberikan sejauh ini menggunakan 

asumsi penguatan berkelanjutan, yaitu anak diperkuat setiap kali ia 

membuat respons. Dalam penguatan berkelanjutan, anak belajar de-

ngan sangat cepat, tetapi ketika penguatan dihentikan (guru berhenti 

memberikan pujian), extinction juga terjadi dengan cepat. Dalam 

ruang kelas, penguatan berkelanjutan jarang terjadi. Seorang guru 

dengan kelas yang berjumlah duapuluh lima atau tigapuluh siswa tidak 

dapat memuji anak setiap kali ia membuat respons yang sesuai. 

Penguatan parsial melibatkan penguatan respons hanya sebagian 

waktu. Skinner (1957) mengembangkan konsep jadwal penguatan 

(reinforcement schedule), yang merupakan daftar waktu penguatan 

parsial yang menentukan kapan sebuah respons akan diperkuat. 

Keempat jadwal penguatan utama adalah rasio tetap, rasio variabel. 

interval tetap, dan interval variabel. 

Pada jadwal rasio tetap (fixed-ratio schedule), suatu perilaku 

diperkuat setelah adanya respons dalam jumlah yang telah ditetapkan. 

Sebagai contoh, seorang guru dapat memberikan pujian kepada anak 

hanya bila setelah anak dapat menjawab empat respons yang benar, 

tidak setelah setiap respons. Pada jadwal rasio variabel (variable-ratio 

schedule), suatu perilaku diperkuat setelah sejumlah angka rata-rata 

tertentu, tetapi dilakukan secara tidak terduga. Sebagai contoh, pujian 

seorang guru dapat mempunyai rata-rata diberikan setiap respons 
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kelima tetapi diberikan setelah respons benar kedua, setelah delapan 

respons benar berikutnya, setelah tujuh respons benar berikutnya, dan 

setelah tiga respons benar berikutnya. 

Jadwal interval ditentukan oleh jumlah waktu yang terlewati 

sejak perilaku terakhir diperkuat. Pada jadwal interval tetap (fixed-

interval schedule), respons pertama yang sesuai diperkuat setelah 

sejumlah waktu tetap tertentu. Sebagai contoh, seorang guru dapat 

memberikan pujian kepada seorang anak untuk mengajukan per-

tanyaan bagus pertama setelah dua menit telah berlalu atau mem-

berikan sebuah kuis setiap minggu. Pada jadwal interval variabel 

(variable-interval schedule), sebuah respons diperkuat setelah sejumlah 

waktu variabel telah berlalu. Pada jadwal ini, guru dapat memuji 

pertanyaan anak setelah tiga menit telah berlalu, kemudian setelah 

lima belas menit berlalu, setelah tujuh menit berlalu, dan seterusnya. 

Memberikan sebuah kuis dengan interval yang tidak merata adalah 

contoh lain dari jadwal interval variabel. 

d. Mempertimbangkan Membuat Kontrak 

Membuat kontrak (contracting) melibatkan pembuatan keter-

gantungan penguatan dalam tulisan. Jika masalah timbul dan anak-

anak tidak memegang janji, guru dapat menunjukkan kontrak yang 

telah mereka setujui. Analisis perilaku terapan menyarankan bahwa 

kontrak kelas seharusnya merupakan hasil masukan dari guru maupun 

siswa. Kontrak kelas mempunyai pernyataan "Jika ... maka” dan 

ditandatangani oleh guru dan anak, kemudian diberi tanggal. Seorang 

guru dan anak dapat menyetujui sebuah kontrak yang menyatakan 

bahwa anak setuju untuk menjadi warga yang baik. 

e. Menggunakan Penguat Negatif secara Efektif 

Ingatlah bahwa dalam penguat negatif, frekuensi respons 
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meningkat karena respons tersebut menghilangkan stimulus yang tidak 

disukai (tidak menyenangkan). Seorang guru yang mengatakan 

‘Thomas, kamu harus tetap duduk di bangkumu dan menyelesaikan 

karanganmu sebelum kamu bergabung dengan siswa lain untuk 

membuat poster’ sedang menggunakan penguatan negatif. Kondisi 

negatif untuk tetap tinggal di tempat duduknya sementara anak-anak 

lainnya melakukan sesuatu yang menyenangkan akan hilang jika 

Thomas menyelesaikan karangan yang harus ia selesaikan lebih awal. 

Penggunaan penguatan negatif mempunyai beberapa kekurangan. 

Kadang-kadang ketika guru mencoba menggunakan strategi ilmu 

perilaku ini, anak-anak menjadi marah, berlari ke luar ruangan, atau 

menghancurkan barang-barang. Hasil negatif ini paling sering terjadi 

ketika anak-anak tidak memiliki keterampilan atau kemampuan untuk 

melakukan apa yang diminta oleh guru terhadap mereka. 

f. Menggunakan Arahan dan Pembentukan  

Arahan (prompt) merupakan stimulus yang ditambahkan atau 

isyarat yang diberikan tepat sebelum respon yang akan terjadi me-

ningkat. Seorang guru agama yang mengatakan ‘Iman’ dan menga-

takan ‘bukan Islam, tapi…’ sedang menggunakan arahan verbal. 

Arahan membantu membuat perilaku terjadi. Setelah siswa secara 

konsisten memperlihatkan respons yang benar, arahan tidak lagi 

dibutuhkan. 

Instruksi dapat digunakan sebagai arahan (Alberto & Troutman, 

2006). Sebagai contoh, ketika jam pelajaran agama akan berakhir, dan 

guru mengatakan ‘Mari kita menutup pelajaran’, namun para siswa 

masih tetap mengerjakan tugas agama, guru menambahkan arahan 

‘baik, masukan buku pelajaran agamanya ke dalam tas dan ikuti 

bacaan berdo’a saya’. Beberapa arahan bisa berbentuk petunjuk juga, 
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seperti ketika guru mengatakan kepada siswa untuk berbaris ‘dengan 

tenang’, maka menampilkan pengingat mengenai aturan-aturan kelas, 

tanggal penyelesaian proyek, lokasi pertemuan, dan seterusnya melalui 

papan buletin. Beberapa arahan juga dapat dihadirkan secara visual, 

seperti ketika guru menempatkan tangannya di telinga ketika seorang 

siswa berbicara kurang keras. 

Ketika guru menggunakan arahan, mereka berasumsi bahwa para 

siswa dapat menampilkan perilaku yang diinginkan. Akan tetapi, 

kadang-kadang siswa tidak mempunyai kemampuan untuk melaku-

kannya. Dalam kasus ini, pembentukan diperlukan. Pembentukan 

(shaping) melibatkan pengajaran perilaku-perilaku baru dengan 

memperkuat perkiraan secara berturut-turut terhadap sebuah perilaku 

sasaran tertentu. Pada awalnya, kita memperkuat respons apapun 

yang mencerminkan perilaku sasaran. Setelahnya, kita memperkuat 

respons yang mencerminkan sasaran secara lebih dekat, dan seterusnya 

hingga siswa menampilkan perilaku sasaran, dan kemudian kita 

memperkuatnya (Chance, 2006). 

Andaikan kita mempunyai siswa yang tidak pernah menyelesaikan 

50 persen atau lebih dari tugas belajarnya, kita menetapkan perilaku 

sasaran pada 100 persen, tetapi kita memperkuatnya untuk perkiraan 

secara berturut-turut menuju sasaran. Kita pada awalnya dapat 

memberikan penguat (sejenis hak istimewa, misalnya) ketika ia 

menyelesaikan 60 persen, kemudian saat berikutnya hanya ketika ia 

menyelesaikan 70 persen, kemudian 80, 90, dan akhirnya 100 persen. 

Pembentukan dapat menjadi alat yang penting untuk guru di 

kelas karena sebagian besar siswa membutuhkan penguatan di dalam 

mencapai sebuah tujuan belajar. Pembentukan terutama dapat 

membantu untuk tugas-tugas pembelajaran yang membutuhkan waktu 
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dan ketekunan untuk menyelesaikannya. Namun ketika menggunakan 

pembentukan, ingatlah untuk menerapkannya hanya jika jenis pe-

nguatan positif lainnya dan arahan tidak berhasil. Juga ingat untuk 

‘bersabar’. Pembentukan dapat membutuhkan penguatan atas 

sejumlah langkah kecil menuju sebuah perilaku sasaran, dan ini dapat 

terjadi hanya melalui periode waktu yang panjang. 

Mengurangi Perilaku yang Tidak Diinginkan 

Ketika kita ingin mengurangi perilaku yang tidak diinginkan 

(seperti mengganggu, memonopoli diskusi kelas, atau bersikap sok 

tahu), berikut langkah-langkah yang direkomendasikan Paul Alberto 

dan Anne Troutman (2006) sebagai hasil analisis perilaku terapannya, 

yaitu: menggunakan penguatan diferensial, menghentikan penguatan 

(extinction), menghilangkan stimulus yang diinginkan, dan meng-

hadirkan stimulus yang tidak disukai (hukuman). 

a. Penguatan Diferensial  

Dalam penguatan diferensial, guru memperkuat perilaku yang 

lebih pantas atau yang tidak sesuai dengan apa yang dilakukan anak. 

Sebagai contoh, guru dapat memperkuat seorang anak untuk me-

lakukan aktivitas pembelajaran dengan komputer daripada memain-

kan game, untuk bersikap sopan daripada menginterupsi, untuk tetap 

duduk daripada berlarian di kelas, atau untuk mengerjakan pekerjaan 

rumah tepat waktu daripada terlambat. 

b. Menghentikan Penguatan (Extinction) 

Strategi untuk menghentikan penguatan melibatkan penarikan 

penguatan positif dari perilaku anak yang tidak pantas. Banyak peri-

laku yang tak pantas secara tidak sengaja terpelihara oleh penguatan 

positif, khususnya perhatian guru. Analisis perilaku terapan menun-
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jukkan bahwa hal ini dapat terjadi sebaliknya ketika guru memberikan 

perhatian kepada perilaku yang tidak pantas dengan mengkritik, 

mengancam, atau menegur siswa. Banyak guru merasa sulit untuk 

menentukan apakah mereka memberikan terlalu banyak perhatian 

terhadap perilaku yang tidak pantas atau tidak. Sebuah strategi yang 

bagus adalah untuk menyuruh seseorang untuk mengamati kelas kita 

pada beberapa kesempatan dan memetakan pola penguatan yang kita 

gunakan dengan para siswa (Alberto & Troutman, 2006). 

Jika kita menjadi sadar bahwa kita memberikan terlalu banyak 

perhatian kepada perilaku siswa yang tidak pantas, abaikanlah perilaku 

tersebut dan berikan perhatian kepada perilaku siswa yang pantas. 

Selalu kombinasikan penarikan perhatian dari perilaku yang tidak 

pantas dengan pemberian perhatian kepada perilaku yang pantas. 

Misalnya, ketika seorang siswa berhenti memonopoli pembicaraan 

dalam kelompok diskusi setelah kita menarik perhatiannya, berikanlah 

pujian untuk perilaku yang membaik dari siswa tersebut.  

c. Menghilangkan stimulus yang diinginkan  

Andaikan kita telah mencoba dua pilihan yang pertama dan 

keduanya tidak berhasil, pilihan ketiga adalah menghilangkan stimulus 

yang dinginkan siswa. Dua strategi untuk mencapai hal ini adalah 

‘time-out’ dan ‘biaya respons (cost response)’.  

Time-out merupakan strategi yang paling luas digunakan para 

guru untuk menghilangkan stimulus yang diinginkan. Dengan kata lain, 

membuat siswa berhenti melakukan perilaku yang tidak dinginkan 

dengan menghentikan penguatan positif terhadap siswa tersebut untuk 

sementara. Biaya respons strategi kedua untuk menghilangkan stimulus 

yang diinginkan melibatkan biaya respons (response cost), yang 

merujuk pada menjauhkan atau mengambil sebuah penguat positif dan 
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siswa, seperti ketika siswa kehilangan hak istimewa tertentu. Sebagai 

contoh, setelah seorang siswa berperilaku buruk, guru dapat meng-

hilangkan 10 menit waktu istirahat atau hak istimewa untuk menjadi 

pemantau kelas. Biaya respons biasanya melibatkan sejumlah jenis 

sanksi atau denda. Seperti halnya time-out, biaya respons harus selalu 

digunakan bersamaan dengan strategi-strategi untuk meningkatkan 

perilaku positif siswa. 

d. Menghadirkan Stimulus yang Tidak Disukai (Hukuman)  

Kebanyakan orang mengasosiasikan penghadiran stimulus yang 

tidak disukai (tidak menyenangkan) dengan hukuman, seperti ketika 

guru membentak siswa atau orang tua memukul anak. Akan tetapi, 

berkenaan dengan definisi hukuman yang diberikan, stimulus yang 

tidak disukai merupakan hukuman hanya jika hal tersebut mengurang 

perilaku yang tidak diinginkan (Branch, 2000; Mazur 2002). Akan 

tetapi, sering sekali stimulus yang tidak disukai bukan merupakan 

hukuman yang efektif, dimana hal ini tidak mengurangi perilaku yang 

tidak diinginkan dan bahkan terkadang meningkatkan perilaku yang 

tidak diinginkan. Suatu penelitian terkini menemukan bahwa ketika 

orang tua menggunakan pukulan untuk mendisiplinkan anak-anak 

berusia 4 hingga 5 tahun, masalah perilaku meningkat seiring waktu 

(McLoyd & Smith, 2002). Sebuah studi terkini menemukan bahwa 

pemukulan sebelum usia 2 tahun berhubungan dengan masalah ilmu 

perilaku dalam masa kanak-kanak menengah dan akhir (Stade & 

Wissow, 2004). 

Jenis stimulus yang tidak disukai dan paling umum digunakan 

guru adalah teguran verbal. Tindakan ini lebih efektif digunakan ketika 

garis berada dekat dengan siswa dibandingkan saat berada di seberang 

ruangan dan ketika digunakan bersamaan dengan teguran nonverbal 
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seperti kerutan dahi atau kontak mata (Van Houten, dkk., 1982). 

Teguran lebih efektif jika diberikan segera setelah perilaku yang tidak 

diinginkan terjadi dan ketika berupa teguran pendek dan langsung. 

Teguran seperti ini tidak harus melibatkan bentakan dan teriakan, yang 

sering kali hanya menaikkan tingkat kegaduhan di kelas dan 

menghadirkan guru sebagai model yang tidak terkendali bagi murid. 

Sebagai gantinya, "hentikan itu” yang dinyatakan dengan tegas dan 

disertai kontak mata, sering kali cukup untuk menghentikan perilaku 

yang tidak diinginkan. Strategi lainnya adalah untuk membawa siswa 

ke pinggir dan menegur siswa tersebut secara pribadi daripada di 

depan seluruh kelas. 

Banyak negara, seperti Swedia telah melarang hukuman fisik atas 

anak-anak sekolah (yang biasanya melibatkan pemukulan dengan 

tongkat di sekolah) oleh kepala sekolah dan guru. Akan tetapi, pada 

tahun 2003, sebanyak 23 negara bagian di AS masih membolehkannya 

dengan penyebaran terbesar di negara-negara bagian daerah selatan. 

Penelitian terkini terhadap mahasiswa perguruan tinggi di 11 negara 

menemukan bahwa Amerika Serikat dan Kanada mempunyai sikap 

yang lebih mendukung terhadap hukuman badan dibandingkan 

banyak negara-negara lainnya (Curran, dkk, 2001; Hyman, dkk. 2001). 

Penggunaan hukuman badan oleh orang tua adalah sah di setiap 

negara bagian di Amerika dan diperkirakan bahwa 70 hingga 90 

persen dari orang tua Amerika pernah memukuli anak mereka (Straus, 

1991). Sebuah survei nasional terkini terhadap orang tua di AS dengan 

anak-anak berusia 3 dan 4 tahun menemukan bahwa 26 persen dari 

orang tua melaporkan sering memukul anak mereka dan 67 persen 

dari orang tua melaporkan sering membentak anak mereka (Regaldo, 

dkk, 2004). Di sekolah-sekolah AS, siswa minoritas laki-laki dan latar 
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belakang berpenghasilan rendah merupakan penerima hukuman fisik 

yang paling sering. Sebagian besar psikolog dan pendidik berpendapat 

bahwa hukuman fisik atas siswa seharusnya tidak digunakan dalam 

keadaan apapun. 

Secara fisik ataupun sebaliknya, ada banyak masalah yang 

dihubungkan dengan penggunaan stimulus yang tidak disukai sebagai 

hukuman (Hyman, 1997; Hyman & Snook, 1999) : 

�� Khususnya ketika kita menggunakan hukuman intens seperti 

bentakan teriakan. Kita memberi siswa sebuah model di luar 

kendali untuk menangani situasi yang penuh tekanan (Sim & Ong 

2005). 

�� Hukuman dapat menanamkan ketakutan, kemarahan, atau peng-

hindaran pada siswa. Keprihatinan Skinner yang terbesar adalah 

hukuman dapat mengajarkan siswa tentang cara untuk meng-

hindari sesuatu. Sebagai contoh, seorang siswa yang memiliki guru 

yang suka menghukum, dapat memperlihatkan perasaan tidak 

suka terhadap guru tersebut dan tidak ingin datang ke sekolah. 

�� Ketika siswa dihukum, mereka dapat menjadi sangat terganggu 

dan gelisah sehingga mereka tidak dapat berkonsentrasi dengan 

jernih pada tugas mereka untuk waktu yang lama setelah 

hukuman tersebut diberikan. 

�� Hukuman memberi tahu siswa apa yang tidak boleh dilakukan 

dari pada apa yang harus dilakukan. Jika kita membuat sebuah 

pernyataan hukuman, seperti "Tidak, itu tidak baik” selalu 

barengilah dengan umpan balik positif, seperti “tetapi mengapa 

kamu tidak mencoba ini”. 

�� Apa yang dimaksudkan sebagai hukuman dapat menjadi 

penguatan. Seorang siswa dapat belajar bahwa berperilaku buruk 
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tidak hanya mendapatkan perhatian guru tetapi juga menem-

patkan siswa tersebut menjadi pusat perhatian dari teman sekelas. 

�� Hukuman dapat menjadi kekejaman. Ketika orang tua men-

disiplinkan anak mereka. mereka mungkin tidak bermaksud untuk 

kejam, tetapi mereka dapat menjadi begitu terpengaruh ketika 

mereka menghukum anak tersebut sehingga mereka menjadi 

kejam (Ateah, 2005, Baumrind, Larzelere, & Cowan, 2002). 

Pelajaran terakhir dari semua ini adalah untuk menghabiskan lebih 

banyak waktu dalam kelas untuk memantau apa yang dilakukan siswa 

dengan benar daripada apa yang dilakukan mereka dengan salah 

(Maag, 2001). Terlalu sering perilaku yang mengganggu yang men-

dapatkan perhatian guru, bukannya perilaku yang baik. Ingatlah, 

untuk mengamati ruang kelas kita setiap hari untuk menemukan 

perilaku positif siswa yang biasanya tidak kita perhatikan dan berikan 

perhatian kepada siswa. 

B.� Pendekatan�Kognitif�Sosial�

1. Teori Kognitif Sosial Bandura 

Teori kognitif sosial (social cognitive theory) menyatakan bahwa 

faktor-faktor sosial dan kognitif serta perilaku memainkan peranan 

penting dalam pembelajaran. Faktor-faktor kognitif meliputi harapan 

siswa untuk berhasil. Faktor-faktor sosial meliputi pengamatan siswa 

terhadap perilaku pencapaian orang tua. Albert Bandura (1986, 1997, 

2001, 2005, 2006) adalah arsitek utama dari teori kognitif sosial. Ia 

mengatakan bahwa ketika siswa belajar, mereka secara kognitif dapat 

mewakili atau mengubah pengalaman mereka. Ingatlah bahwa dalam 

pengondisian operan, hubungan-hubungan muncul hanya antara 

pengalaman lingkungan dan perilaku. 
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Bandura mengembangkan sebuah model determinisme timbal 

balik yang terdiri atas tiga faktor utama: perilaku, lingkungan, dan 

orang/kognitif. Faktor-faktor lingkungan memengaruhi perilaku, dan 

perilaku memengaruhi lingkungan. Faktor orang (kognitif) memenga-

ruhi perilaku, dan seterusnya. Bandura menggunakan istilah orang, 

tetapi di sini dimodifikasi menjadi istilah kognitif karena Bandura 

banyak mendeskripsikan orang dengan variabel-variabel kognitif. 

Faktor-faktor kognitif meliputi: ekspektasi, keyakinan, sikap, strategi, 

pemikiran, dan inteligensi. Mari mencermati kasus berikut untuk 

memperoleh gambaran tentang model Bandura. 

�� Kognitif memengaruhi perilaku. Nadeem mengembangkan 

strategi kognitif untuk berpikir secara mendalam dan logis tentang 

cara memecahkan masalah. Strategi kognitif membantu Nadeem 

meningkatkan perilaku pencapaiannya. 

�� Perilaku memengaruhi kognitif. (Perilaku) belajar Nadeem telah 

membuatnya meraih nilai-nilai yang baik, sehingga perilaku 

tersebut akan menghasilkan ekspektasi-ekspektasi positif mengenai 

kemampuannya dan memberinya kepercayaan diri (kognisi). 

�� Lingkungan memengaruhi perilaku. Akhir-akhir ini, sekolah 

tempat Nadeem belajar mengembangkan sebuah program per-

cobaan keterampilan belajar untuk membantu siswa belajar cara 

membuat catatan mengelola waktu mereka, dan mengerjakan 

ujian secara lebih efektif. Program keterampilan belajar tersebut 

meningkatkan perilaku pencapaian Nadeem. 

�� Perilaku memengaruhi lingkungan. Program keterampilan belajar 

tersebut berhasil meningkatkan perilaku pencapaian dari banyak 

siswa dalam kelas Nadeem. Perilaku pencapaian yang meningkat 

dari siswa mendorong sekolah untuk mengembangkan program 
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tersebut sehingga semua siswa di sekolah menengah atas tersebut 

berpartisipasi di dalamnya. 

�� Kognisi memengaruhi lingkungan. Ekspektasi awal dan peren-

canaan kepala sekolah dan guru di sekolah tersebut membuat 

program keterampilan belajar dirasa mungkin dilaksanakan. 

�� Lingkungan memengaruhi kognisi. Sekolah tersebut membentuk 

sebuah pusat literatur yang dapat dikunjungi siswa dan orang tua 

untuk mendapatkan buku dan materi untuk meningkatkan 

keterampilan belajar. Pusat literatur tersebut juga membuat 

bimbingan keterampilan belajar tersedia bagi siswa. Nadeem dan 

orang tuanya memanfaatkan literatur dan bimbingan tersebut. 

Literatur dan layanan ini meningkatkan keterampilan pemikiran 

Nadeem. 

Dalam model pembelajaran Bandura, faktor orang/kognitif 

memainkan peran penting. Faktor orang/kognitif yang ditekankan 

Bandura dalam tahun-tahun terakhir adalah efikasi diri (self-efficacy), 

yaitu keyakinan bahwa seseorang dapat menguasai situasi dan 

menciptakan hasil yang positif. Bandura mengatakan bahwa efikasi diri 

mempunyai pengaruh yang kuat pada perilaku. Sebagai contoh, 

seorang siswa yang mempunyai efikasi diri rendah kemungkinan tidak 

akan mencoba belajar untuk ujian karena ia tidak percaya hal itu akan 

membawa kebaikan untuknya. Selanjutnya kita akan melihat proses 

pembelajaran observasional, yang merupakan kontribusi utama 

Bandura yang lainnya. Saat kita membaca pembelajaran observasional, 

perhatikanlah bagaimana faktor orang/kognitif terlibat. 

2. Pembelajaran Observasional 

Pembelajaran observasional (observational learning) adalah 

pembelajaran yang meliputi perolehan keterampilan, strategi, dan 
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keyakinan dengan cara mengamati orang lain. Pembelajaran 

observasional melibatkan imitasi, tetapi tidak terbatas pada itu saja. 

Apa yang dipelajari biasanya bukan merupakan tiruan yang persis 

sama dari apa yang dicontohkan, tetapi lebih merupakan sebuah 

bentuk umum atau strategi yang seringkali diterapkan oleh pengamat 

dalam cara-cara kreatif. Kapasitas untuk mempelajari pola-pola 

perilaku dengan observasi meniadakan pembelajaran dengan cara 

coba-coba (trial-and-error) yang memakan waktu lama. Dalam banyak 

contoh, pembelajaran observasional membutuhkan waktu lebih sedikit 

dibandingkan pengondisian operan.  

Studi Klasik ‘Boneka Bobo’ -sebuah eksperimen klasik Bandura 

(1965) mengilustrasikan bagaimana pembelajaran observasional dapat 

terjadi meskipun ketika seorang siswa melihat model yang tidak 

diperkuat atau dihukum. Eksperimen tersebut juga mengilustrasikan 

perbedaan antara pembelajaran dan pelaksanaan. 

Anak-anak TK dipilih secara acak dengan jumlah yang sama dan 

ditetapkan untuk menonton salah satu dari tiga film dimana seseorang 

(model) memukuli sebuah mainan plastik berukuran orang dewasa 

yang dinamakan boneka Bobo. Dalam film pertama, agresor diberikan 

penghargaan dengan permen, minuman ringan, dan pujian untuk 

perilaku agresif. Dalam film kedua, agresor dikritik dan dipukul untuk 

perilaku agresif. Dalam film ketiga, tidak ada konsekuensi untuk 

perilaku agresif tersebut. 

Kemudian setiap anak ditinggalkan sendiri di dalam ruangan yang 

berisi mainan, termasuk sebuah boneka Bobo. Perilaku anak tersebut 

diamati melalui sebuah cermin satu arah. Anak-anak yang menonton 

film dimana perilaku agresor diperkuat (film pertama) atau tidak 

dihukum, menirukan perilaku agresor lebih banyak dibandingkan 
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anak-anak yang menonton agresor mendapatkan hukuman. Seperti 

yang dapat kita duga, anak laki-laki lebih agresif dibandingkan anak 

perempuan. Akan tetapi, maksud penting dalam studi ini adalah 

bahwa pembelajaran observasional terjadi sama ekstensifnya pada saat 

perilaku agresif yang dimodelkan tidak diperkuat dan saat diperkuat. 

Hal penting kedua dalam studi ini memfokuskan pada perbedaan 

antara pembelajaran dan pelaksanaan. Hanya karena siswa tidak 

melaksanakan sebuah respons, tidak berarti mereka tidak mempe-

lajarinya. Dalam studi Bandura, ketika anak-anak diberi suatu imbalan 

(stiker atau jus buah) untuk menirukan model tersebut, perbedaan 

dalam perilaku imitatif anak-anak dalam ketiga kondisi menjadi hilang. 

Bandura percaya bahwa ketika seorang anak mengamati perilaku, 

tetapi tidak membuat respons yang dapat diamati, anak tersebut tetap 

mendapatkan respons yang dimodelkan dalam bentuk kognitif. 

Bandura (1986) telah berfokus pada penyelidikan proses-proses 

tertentu yang terlibat dalam pembelajaran observasional. Proses ini 

meliputi perhatian, penyimpanan, produksi, dan motivasi: 

Perhatian. Sebelum siswa dapat menirukan tindakan seorang 

model, mereka harus mengikuti apa yang dilakukan atau dikatakan 

oleh model tersebut. Perhatian terhadap model tersebut dipengaruhi 

oleh sekumpulan besar karakteristik. Sebagai contoh, orang yang 

hangat, kuat, dan tidak biasa lebih menarik perhatian dibandingkan 

orang yang dingin, lemah, dan biasa. Siswa lebih berkemungkinan 

untuk menaruh perhatian kepada model berstatus tinggi dibandingkan 

kepada model berstatus rendah. Dalam kebanyakan kasus, guru adalah 

model berstatus tinggi bagi siswa. 

Memori. Untuk menirukan tindakan seorang model, siswa harus 

mengodekan informasi tersebut dan menyimpannya dalam memori 
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sehingga mereka mendapatkannya. Sebuah deskripsi verbal sederhana 

atau sebuah citra yang hidup dari apa yang dilakukan model 

membantu memori siswa. Sebagai contoh, guru dapat berkata, "Saya 

menunjukkan cara yang benar untuk melakukan ini; Kamu harus 

melakukan langkah ini terlebih dahulu, langkah ini yang kedua, dan 

langkah ini yang ketiga," ketika ia mencontohkan cara untuk 

memecahkan sebuah soal matematika. Sebuah video dengan karakter 

berwarna-warni yang mendemonstrasikan pentingnya memikirkan 

perasaan siswa lain dapat diingat lebih baik dibandingkan jika guru 

hanya memberi tahu siswa untuk melakukannya. Karakter berwarna-

warni ini merupakan inti popularitas dari Sesame Street di mata anak-

anak. Memori siswa akan meningkat ketika guru memberikan 

demonstrasi yang hidup, logis, dan jelas. 

Produksi. Anak-anak dapat mengikuti seorang model dan mengodekan 

dalam memori apa yang telah mereka lihat. Namun karena batasan-

batasan dalam kemampuan motorik, mereka tidak mampu menirukan 

perilaku model tersebut. Seorang anak berusia 13 tahun dapat me-

nonton pemain basket Lebron James dan pemain golf Michelle Wie 

melakukan keterampilan atletik mereka yang sempurna, atau 

mengamati seorang pianis atau artis yang terkenal tetapi tidak mampu 

menirukan tindakan motorik mereka. Pengajaran, bimbingan, dan 

latihan dapat membantu anak-anak meningkatkan pelaksanaan 

motorik mereka. 

Motivasi. Seringkali anak-anak mengikuti apa yang dikatakan atau 

dilakukan seorang model, menyimpan informasinya dalam memori, 

dan memproses keterampilan-keterampilan motorik untuk melakukan 

tindakan tersebut, tetapi tidak termotivasi untuk melaksanakan 

perilaku yang dimodelkan. Ini ditunjukkan dalam studi klasik boneka 



TeoriǦteori�Pembelajaran�
�

ϭϳϬ

Bobo dari Bandura ketika anak-anak yang melihat model dihukum 

tidak menirukan tindakan agresif model tersebut. Akan tetapi, ketika 

mereka kemudian diberikan penguat atau insentif (stiker atau jus 

buah), mereka menirukan perilaku model. 

Bandura berpendapat bahwa penguatan tidak selalu dibutuhkan 

agar terjadi pembelajaran observasional. Akan tetapi, jika anak tidak 

menirukan perilaku yang dinginkan, ada empat jenis penguatan yang 

dapat membantu : (1) memberikan penghargaan kepada model; (2) 

memberikan penghargaan kepada anak; (3) menginstruksikan anak 

untuk membuat pernyataan-pernyataan yang memperkuat diri seperti 

"Bagus, saya dapat melakukannya!" atau "Baik, saya telah melakukan-

nya dengan baik untuk mengerjakan sebagian besar hal ini dengan 

benar; sekarang jika saya terus mencoba, saya akan menyelesaikan 

sisanya"; atau (4) memperlihatkan bagaimana perilaku tersebut 

membawa hasil yang memperkuat. 

Seperti yang dapat kita lihat, kita akan menjadi seorang model 

yang penting dalam kehidupan para siswa dan kita mempunyai 

banyak pilihan untuk memberi siswa banyak ragam model yang 

kompeten. Untuk mengevaluasi peran yang telah dimainkan model 

dan mentor dalam kehidupan kita sendiri dan yang dapat dimainkan 

dalam kehidupan siswa-siswa kita. 

3. Perilaku Kognitif dan Pengaturan Diri 

Pengondisian operan menciptakan penerapan dan situasi dunia 

nyata lainnya. Selain itu, ketertarikan dalam pendekatan perilaku 

kognitif juga telah menghasilkan berbagai penerapan sejenis. Pada 

abad V SM, filsuf Cina Konfusius mengatakan "Jika Anda memberi 

seseorang seekor ikan, Anda memberinya makan untuk sehari. Jika 

Anda mengajar seseorang untuk menangkap ikan, Anda memberinya 
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makan untuk seumur hidup”. Ketika kita membaca pendekatan peri-

laku kognitif dan pengaturan diri, kita akan menemukan bahwa 

mereka mencerminkan ekspresi sederhana Konfusius. 

4. Pendekatan Perilaku Kognitif  

Dalam pendekatan perilaku kognitif (cognitive behavior 

approach), penekanannya adalah untuk membuat siswa memantau, 

mengelola, dan mengatur perilaku mereka sendiri daripada membiar-

kannya dikendalikan oleh faktor-faktor eksternal. Oleh sejumlah 

kalangan ini dinamakan modifikasi perilaku kognitif. Pendekatan 

perilaku kognitif berasal dari psikologi kognitif (dengan penekanannya 

pada pengaruh pikiran pada perilaku) maupun dari behaviorisme 

(dengan penekanannya pada teknik-teknik untuk mengubah perilaku). 

Pendekatan perilaku kognitif mencoba untuk mengubah miskonsepsi 

siswa, memperkuat keterampilan mereka untuk menanggulangi 

masalah meningkatkan kendali diri mereka, dan mendorong refleksi 

diri konstruktif (Meichenbaum, 1993; Molins, Dulmus & Sowers, 2005; 

Watson & Tharp, 2007). 

Metode intruksi diri (self-intructional method) adalah teknik 

perilaku kognitif yang diarahkan untuk mengajar individu me-

modifikasi perilaku mereka sendiri. Metode intruksi diri membantu kita 

mengubah apa yang kita katakan kepada diri kita sendiri. Dalam 

banyak contoh, strateginya adalah menggantikan pernyataan diri 

negatif dengan yang positif. Sebagai contoh, seorang siswa dapat 

berkata kepada dirinya "Aku tidak dapat menyelesaikan pekerjaan ini 

besok" Ini dapat diganti dengan pernyataan diri yang positif seperti ini 

"Ini akan sulit untuk dilakukan, tetapi aku pikir aku dapat mela-

kukannya", "Aku akan memandang hal ini sebagai sebuah tantangan 

dan bukan sebagai tekanan". "Jika aku bekerja dengan benar-benar 
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keras, aku mungkin dapat menyelesaikannya", atau ketika harus 

berpartisipasi dalam sebuah diskusi kelas, seorang siswa dapat 

menggantikan pikiran negatif "Semua orang mengetahui lebih banyak 

dari pada saya, jadi apa gunanya mengatakan sesuatu dengan 

pernyataan diri positif seperti ini’, menjadi "Aku mempunyai informasi 

sama banyaknya untuk dikatakan dengan semua orang", "Ide-ideku 

mungkin berbeda, tetapi tetaplah bagus", "Tidak apa-apa untuk sedikit 

gugup aku akan rileks dan mulai berbicara”. 

Berbicara secara positif kepada diri sendiri dapat membantu guru 

dan siswa mencapai potensi penuh mereka (Watson & Tharp, 2007). 

Pemikiran negatif yang tidak dilawan memiliki jalan untuk menjadi 

ramalan yang terbukti dengan sendirinya. Anda pikir Anda tidak dapat 

melakukannya, jadi Anda tidak melakukannya. Jika berbicara negatif 

menjadi masalah bagi Anda, pada saat-saat tertentu dalam sehari 

tanyakanlah kepada diri Anda sendiri, "Apakah yang aku katakan 

kepada diri aku sendiri sekarang?" Saat-saat yang menurut kita akan 

berpotensi untuk menimbulkan stres adalah waktu-waktu yang sangat 

baik untuk memeriksa berbicara sendiri. Juga pantaulah berbicara 

sendiri para siswa kita. Jika kita mendengar siswa berkata, "Aku tidak 

dapat melakukannya" atau "Aku begitu lambat, aku tidak akan dapat 

menyelesaikannya”. Maka luangkanlah waktu untuk membuat mereka 

mengubah pembicaraan negatif kepada dirinya sendiri menjadi 

pembicaraan yang positif. 

Penganut paham perilaku kognitif merekomendasikan bahwa 

siswa dapat meningkatkan prestasi mereka dengan memantau perilaku 

mereka sendiri (Rock, 2005: Watson & Tharp, 2007). Hal ini dapat 

dilakukan dengan membuat siswa menyimpan grafik atau catatan atas 

perilaku mereka. Guru dapat menyuruh siswa untuk melakukan 
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pemantauan terhadap kemajuan mereka dengan menyuruh mereka 

untuk membuat catatan atas berapa banyak tugas yang telah mereka 

selesaikan, berapa banyak buku yang telah mereka baca, dan berapa 

banyak tugas pekerjaan rumah yang telah mereka serahkan tepat 

waktu, berapa hari mereka tidak menginterupsi guru, dan seterusnya. 

Dalam sejumlah kasus, guru menempatkan grafik pemantauan diri ini 

di dinding ruang kelas. Sebagai alternatif, jika guru berpikir bahwa 

pembandingan sosial negatif dengan siswa lain akan sangat menekan 

bagi beberapa siswa, maka strategi yang lebih baik adalah untuk 

menyuruh siswa membuat catatan pribadi (misalnya dalam buku 

catatan) yang secara berkala diperiksa oleh guru. 

Pemantauan diri merupakan sebuah strategi yang sangat bagus 

untuk meningkatkan pembelajaran dan hal-hal dimana kita dapat 

membantu siswa untuk melakukannya secara efektif (Watson & Tharp, 

2007). 

4. Pembelajaran dengan Pengaturan Diri  

Para psikolog pendidikan semakin mendukung pentingnya 

pembelajaran dengan pengaturan diri (Alexander, 2006; Boekaerts & 

Corno, 2005; Cooper Horn & Strahan, 2005; Schunk & Zimmerman, 

2006; Wigfield, dkk., 2006). Pembelajaran dengan pengaturan diri 

(self-regulated learning) terdiri atas pembangkitan diri (motivasi diri) 

dan pemantauan diri atas pikiran, perasaan, dan perilaku dengan 

tujuan untuk mencapai suatu sasaran. Sasaran-sasaran ini dapat berupa 

sasaran akademik (meningkatkan pemahaman saat membaca, menjadi 

penulis yang lebih terorganisasi, belajar bagaimana untuk melakukan 

pengalian, mengajukan pertanyaan yang relevan) atau sasaran 

sosioemosional (mengendalikan kemarahan, bergaul dengan lebih baik 

dengan teman sebaya). Apa sajakah karakteristik-karakteristik pelajar 
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yang melakukan pengaturan diri? Pelajar yang melakukan pengaturan 

diri (Winne, 1995, 1997, 2001, 2005) memiliki karakteristik: 

�� Menetapkan sasaran untuk memperluas pengetahuan mereka dan 

mempertahankan motivasi mereka. 

�� Sadar akan emosi mereka dan mempunyai strategi untuk 

mengelola emosi mereka. 

�� Secara berkala memantau kemajuan mereka menuju suatu 

sasaran. 

�� Menyempurnakan atau merevisi strategi mereka berdasarkan 

kemajuan yang mereka buat, dan  

�� Mengevaluasi rintangan-rintangan yang mungkin timbul dan 

melakukan adaptasi-adaptasi yang diperlukan. 

Para peneliti telah menemukan bahwa siswa berprestasi tinggi 

sering kali merupakan pembelajar dengan pengaturan diri (Alexander, 

2006; Boekaerts, 2006; Schunk & Zimmerman, 2006; Wigfield, dkk, 

2006). Sebagai contoh, dibandingkan dengan siswa berprestasi rendah, 

para siswa berprestasi tinggi menetapkan sasaran pembelajaran yang 

lebih spesifik, menggunakan lebih banyak strategi untuk belajar, lebih 

memantau sendiri pembelajaran mereka, dan secara lebih sistematis 

mengevaluasi kemajuan mereka terhadap suatu sasaran. 

Guru, tutor, mentor, konselor, dan orang tua dapat membantu 

siswa menjadi pelajar dengan pengaturan diri (Boekaerts, 2006; 

Schunk & Zimmerman, 2006). Barry Zimmerman, Sebastian Bonner, 

dan Robert Kovach (1996) mengembangkan sebuah model untuk 

mengubah siswa dengan pengaturan diri rendah menjadi siswa yang 

melakukan strategi beberapa langkah ini: (1) evaluasi dan pemantauan 

diri, (2) penetapan tujuan dan perencanaan strategis, (3) melak-

sanakan rencana dan pemantauan, serta (4) pemantauan hasil dan 
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penyempurnaan strategi. 

Zimmerman dan rekan-rekannya mendeskripsikan seorang siswa 

kelas tujuh yang lemah dalam pelajaran sejarah dan menerapkan 

model pengaturan diri mereka terhadap situasi siswa tersebut. Pada 

langkah ke-1, ia melakukan evaluasi diri terhadap studi dan mem-

persiapkan ujiannya dengan membuat catatan terperinci mengenainya. 

Guru memberinya beberapa pedoman untuk membuat catatan ter-

sebut. Setelah beberapa minggu, siswa tersebut menyerahkan catatan 

tersebut dan melacak hasil ujiannya yang buruk pada rendahnya 

pemahaman atas materi bacaan yang sulit. 

Pada langkah ke-2, siswa tersebut menetapkan tujuan. Tujuan 

dalam kasus ini adalah untuk memperbaiki pemahaman dalam 

membaca dan merencanakan cara untuk mencapai sasaran tersebut. 

Guru membantunya dalam membagi-bagi sasaran tersebut menjadi 

beberapa komponen, seperti menemukan ide pokok dan menetapkan 

sasaran spesifik untuk memahami serangkaian paragraf dalam buku 

teksnya. Guru juga memberi tahu siswa mengenai strategi, seperti 

terlebih dahulu berfokus pada kalimat pertama dari setiap paragraf 

kemudian menelaah yang lainnya, sebagai cara untuk mengidentifikasi 

ide pokok. Dukungan lain yang dapat ditawarkan oleh guru adalah 

menyediakan orang dewasa atau teman sebaya yang membimbing 

dalam pemahaman membaca. 

Pada langkah ke-3, siswa melaksanakan rencana tersebut dan 

mulai memantau kemajuannya. Pada awalnya, ia mungkin mem-

butuhkan bantuan dari guru atau tutor dalam mengidentifikasi ide 

pokok dalam bacaan. Umpan balik ini dapat membantunya memantau 

pemahaman membacanya secara lebih efektif oleh dirinya sendiri. 

Pada langkah ke-4, siswa memantau kemajuannya dalam hal 
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pemahaman membaca dengan mengevaluasi apakah hal tersebut telah 

memiliki dampak pada hasil pembelajarannya. Hal yang paling pen-

ting, apakah kemajuannya dalam pemahaman membaca mengakibat-

kan hasil yang lebih baik pada ujian sejarah? 

Evaluasi diri menunjukkan bahwa strategi untuk menemukan ide-

ide pokok hanya sebagian cara untuk meningkatkan pemahamannya 

dan hanya ketika kalimat pertama mengandung ide pokok paragraf 

tersebut, jadi guru merekomendasikan strategi lebih lanjut.  

Perkembangan pengaturan diri dipengaruhi oleh banyak faktor, 

diantaranya pemodelan dan efikasi diri (Pintrich & Schunk, 2002; 

Schunk & Zimmerman, 2006; Zimmerman & Schunk, 2004). Model 

merupakan sumber penting untuk menyampaikan keterampilan-

keterampilan pengaturan diri. Diantara keterampilan pengaturan diri 

dimana model dapat terlibat adalah perencanaan dan pengelolaan 

waktu secara efektif, perhatian dan konsentrasi, pengorganisasian dan 

pengodean informasi secara strategi, pembentukan lingkungan kerja 

yang produktif, dan penggunaan sumber-sumber sosial. Sebagai 

contoh, siswa dapat mengamati seorang guru melaksanakan strategi 

manajemen waktu yang efektif dan mengungkapkan prinsip-prinsipnya 

yang baik melalui kata-kata. Dengan mengobservasi model seperti ini, 

siswa dapat percaya bahwa mereka juga dapat merencanakan dan 

mengelola waktu dengan efektif yang akan menciptakan suatu penga-

ruh dari efikasi diri bagi pengaturan diri akademik dan memotivasi 

siswa untuk melaksanakan aktivitas-aktivitas tersebut. 

Efikasi diri dapat memengaruhi pilihan tugas, usaha yang dike-

luarkan, ketekunan, dan pencapaian seorang siswa (Bandura 1997, 

2005, 2006; Bandura & Locke, 2003; Schunk & Zimmerman, 2006). 

Dibandingkan dengan siswa yang meragukan kapabilitas pembelajaran 
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mereka, mereka yang memiliki efikasi diri tinggi untuk memperoleh 

suatu keterampilan atau melaksanakan suatu tugas akan berpartisipasi 

secara lebih siap, bekerja lebih keras, lebih tekun dalam kesulitan, dan 

mencapai tingkat hasil yang lebih tinggi. Efikasi diri dapat mempunyai 

pengaruh kuat pada prestasi, tetapi bukanlah merupakan satu-satunya 

pengaruh. Efikasi diri yang tinggi tidak akan menghasilkan kinerja yang 

kompeten bila pengetahuan dan keterampilan yang dibutuhkan 

kurang. 

Guru yang mendorong siswa untuk menjadi pelajar dengan 

pengaturan diri menyampaikan pesan bahwa siswa bertanggung jawab 

untuk perilaku mereka sendiri, menjadi berpendidikan, dan menjadi 

warga negara yang berkontribusi pada masyarakat (Lajoie & Azevedo, 

2006). Pesan lainnya yang disampaikan oleh pembelajaran dengan 

pengaturan diri adalah bahwa pembelajaran adalah pengalaman 

pribadi yang membutuhkan partisipasi aktif dan berdedikasi dari siswa 

(Zimmerman, Bonner, & Kovach, 1996). 

Mengevaluasi Pendekatan Kognitif Sosial 

Pendekatan sosial kognitif telah memberi kontribusi penting untuk 

mendidik anak. Sementara mempertahankan selera ilmiah dan pene-

kanan pada observasi yang teliti dan penganut paham ilmu perilaku, 

pendekatan ini secara signifikan memperluas penekanan pembelajaran 

untuk mencakup faktor-faktor sosial dan kognitif. Banyak pembe-

lajaran terjadi melalui melihat dan mendengar model yang kompeten 

dan kemudian menirukan apa yang mereka lakukan. Penekanan dari 

pendekatan perilaku kognitif pada instruksi diri, berbicara pada diri 

sendiri, dan pembelajaran dengan pengaturan diri memberikan 

pergeseran penting dari pembelajaran yang dikendalikan oleh orang 

lain menjadi tanggung jawab untuk pembelajaran diri sendiri (Watson 



TeoriǦteori�Pembelajaran�
�

ϭϳϴ

& Tharp, 2007), Strategi-strategi yang dilaksanakan sendiri ini dapat 

secara signifikan memajukan pembelajaran siswa. 

Kritik terhadap pendekatan kognitif sosial datang dari beberapa 

kubu. Sejumlah teoretikus kognitif percaya bahwa pendekatan-pen-

dekatan tersebut masih terlalu berfokus pada perilaku lahiriah dan 

faktor-faktor eksternal lainnya. Fokus tidak cukup banyak yang 

diarahkan pada perincian bagaimana proses-proses kognitif -seperti 

pemikiran, memori, dan pemecahan masalah terjadi. Sejumlah penga-

nut paham perkembangan mengkritik karena pendekatan ini bersifat 

nonperkembangan, dalam arti bahwa mereka tidak menentukan 

perubahan yang berkaitan dengan umur dan secara berurutan dalam 

pembelajaran. Adalah benar bahwa teori kognitif sosial tidak menying-

gung perkembangan secara mendalam karena terutama merupakan 

teori pembelajaran dan perilaku sosial. Tetapi menamakannya sebagai 

nonperkembangan tidaklah akurat. Selain itu, teoretikus humanistik 

menyalahkannya untuk tidak menempatkan cukup perhatian pada 

penghargaan ini dan hubungan yang penuh perhatian dan suportif. 

Semua kritik tersebut juga dapat, atau telah diarahkan pada pende-

katan-pendekatan ilmu perilaku, seperti pengondisian operan milik 

Skinner. 

C.� Pendekatan�Pemrosesan�Informasi�

Para pendukung pendekatan pemrosesan informasi meyakini 

bahwa anak-anak sangat cakap. Mereka mencerna informasi yang 

disampaikan dan mengembangkannya. Mereka juga mengembangkan 

strategi untuk mengingatnya, menyusun konsep, mempertimbangkan 

dan menyelesaikan masalah. 
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Informasi, Memori, dan Pemikiran 

Pendekatan pemrosesan informasi (information processing 

approach) menekankan bahwa anak-anak memanipulasi informasi, 

memonitor, dan menyiasatinya. Inti dari pendekatan ini adalah proses 

memori dan pikiran. Menurut pendekatan pemesan informasi, anak-

anak mengembangkan kapasitas untuk memproses informasi yang 

secara bertahap mengalami peningkatan. Hal tersebut memungkinkan 

mereka untuk memperoleh pengetahuan dan keterampilan yang 

semakin kompleks (Keil, 2006; Munakata, 2006). 

Behaviorisme dan model pembelajaran asosiatif merupakan 

kekuatan yang dominan dalam psikologi sampai 1950-an dan 1960-an, 

ketika banyak psikolog mulai mengakui bahwa mereka tidak bisa 

menjelaskan proses belajar anak-anak tanpa merujuk pada proses-

proses mental, seperti memeti dan pikiran (Gardner, 1985). Istilah 

psikologi kognitif menjadi banyak disebut sebagai pendekatan yang 

berusaha untuk menjelaskan perilaku dengan cara mengaji proses 

mental. Meskipun sejumlah faktor menstimulasi pertumbuhan 

psikologi kognitif, tidak ada yang lebih penting dari perkembangan 

komputer modern yang dikembangkan oleh John von Neumann pada 

akhir 1940-an, yang menunjukkan bahwa mesin-mesin yang tidak 

bergerak bisa melakukan operasi logis. Ini menunjukkan bahwa 

beberapa operasi mental mungkin bisa dilakukan oleh komputer, bisa 

jadi memberi tahu kita sesuatu tentang cara kognisi manusia bekerja. 

Para psikolog kognitif sering membuat analogi dengan komputer 

untuk membantu menjelaskan hubungan antara kognitif dan otak 

(Anderson, 1995). Otak fisik dibandingkan dengan peranti keras kom-

puter, kognisi dengan peranti lunaknya. Meskipun komputer dan 

peranti lunak bukan merupakan analogi yang sempurna untuk otak 
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dan aktivitas kognitif, perbandingan tersebut memberikan kontribusi 

untuk pemikiran kita tentang pikiran anak sebagai sistem pemrosesan 

informasi yang aktif. 

Sumber Kognitif: Kapasitas dan Kecepatan Pemrosesan Informasi 

Kemampuan pemrosesan informasi meningkat ketika anak-anak 

tumbuh dan menjadi dewasa, serta ketika mereka mengenal dunia. 

Perubahan ini kemungkinan besar dipengaruhi oleh peningkatan 

kapasitas dan kecepatan pemrosesan (Peye, 2004). Ketika kapasitas 

pemrosesan informasi meningkat, kemungkinan besar mereka bisa 

mengingat beberapa dimensi dari topik masalah secara bersamaan, 

sementara anak-anak yang lebih kecil cenderung lebih berfokus pada 

satu informasi. Contohnya, para remaja dapat mendiskusikan 

bagaimana berbagai pengalaman para pendiri negara memengaruhi 

Deklarasi Kemerdekaan dan UUD; sementara anak-anak sekolah dasar 

kemungkinan besar lebih berfokus pada fakta-fakta sederhana tentang 

kehidupan para pendiri negara tersebut. 

Kecepatan anak-anak dalam memproses informasi dihubungkan 

dengan kompetensi mereka dalam berpikir (Bjorklund, 2005). Sebagai 

contoh, seberapa cepat anak-anak bisa melafalkan serangkaian kata 

memengaruhi berapa banyak kata yang bisa mereka simpan dan ingat. 

Pada umumnya, pemrosesan yang cepat berhubungan dengan kinerja 

yang baik pada tugas kognitif. Namun beberapa kompensasi untuk 

pemrosesan yang lambat bisa dicapai melalui strategi-strategi yang 

efektif. Para peneliti telah menemukan beberapa cara untuk menilai 

kecepatan pemrosesan. Sebagai contoh, kecepatan pemrosesan 

informasi dapat dinilai melalui tugas waktu reaksi (reaction time task) 

dimana individu-individu diminta untuk menekan sebuah tombol 

segera setelah mereka melihat stimulus seperti lampu, atau individu-



Psikologi Pendidikan 
�

ϭϴϭ

individu mungkin diminta untuk mencocokkan huruf atau angka 

dengan simbol-simbol pada Layar Komputer. 

Ada banyak bukti bahwa kecepatan individu menyelesaikan tugas 

semacam itu meningkat secara drastis selama tahun masa kanak-kanak 

(Kail, 2000). Kecepatan pemrosesan terus meningkat pada masa 

remaja awal (Kuhn & Franklin, 2006; La etc., 2004). Dalam sebuah 

studi anak-anak usiaa 10 tahun rata-rata 1,8 kali lebih lambat dalam 

memproses informasi dibandingkan orang dewasa dalam tugas-tugas, 

seperti waktu reaksi mencocokkan huruf, rotasi mental, dan pen-

cocokan abstrak (Hale, 1990). Anak-anak usia 12 tahun kira-kira 1,5 

kali lebih lambat daripada orang dewasa, tetapi anak-anak usia 15 

tahun memproses informasi dalam tugas-tugas itu sama cepatnya 

dengan orang dewasa. 

Mekanisme Perubahan 

Menurut Robert Siegler (1998), ada tiga mekanisme yang bekerja 

sama menciptakan perubahan dalam keterampilan kognitif yaitu: 

pengodean, otomatisitas, dan pembuatan strategi. Pengodean 

(encoding), adalah proses dimana informasi disimpan ke dalam 

memori. Perubahan dalam keterampilan kognitif anak-anak ber-

gantung pada keterampilan yang semakin baik dalam melakukan 

pengodean informasi yang relevan dan mengabaikan informasi yang 

tidak relevan. Misalnya, bagi anak usia 4 tahan, huruf “s” dalam 

tulisan tegak bersambung merupakan bentuk yang sangat berbeda dan 

huruf “s” cetak. Akan tetapi, seorang anak usia 10 tahun telah belajar 

untuk mengodekan fakta yang relevan bahwa keduanya adalah huruf 

“s” dan mengabaikan perbedaan yang tidak relevan dalam bentuknya. 

Otomatisitas (automaticity) merujuk pada kemampuan untuk 

memproses informasi dengan sedikit usaha atau tanpa usaha. Latihan 
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memungkinkan peningkatan kemampuan anak-anak untuk mengo-

dekan banyak informasi yang semakin banyak secara otomatis. Sebagai 

contoh, setelah anak-anak belajar membaca dengan baik, mereka tidak 

memikirkan setiap huruf dalam sebuah kata sebagai satu huruf 

melainkan mereka mengodekan seluruh kata. Setelah sebuah tugas 

berjalan dengan otomatis tidak dibutuhkan usaha yang disengaja. 

Akibatnya, ketika pemrosesan informasi menjadi lebih otomatis, kita 

bisa menyelesaikan tugas dengan lebih cepat dan menangani lebih dari 

satu tugas sekaligus (Mayer & Wittrock, 2006; Schraw 2006). 

Pembuatan strategi (strategy construction) adalah pembuatan 

prosedur baru untuk memproses informasi. Sebagai contoh, kemam-

puan membaca anak-anak berguna ketika mereka mengembangkan 

strategi untuk berhenti secara berkala untuk melakukan penilaian yang 

menyeluruh akan apa yang telah mereka baca sejauh ini. Mengem-

bangkan repertoar strategi yang efektif dan memilih yang terbaik 

untuk digunakan dalam tugas pembelajaran merupakan aspek penting 

untuk menjadi seorang pembelajar yang efektif (Pressley & Harris, 

2006; Pressley & Hilden, 2006). 

Selain mekanisme perubahan ini, pemrosesan informasi anak-anak 

diidentikkan dengan adanya modifikasi diri (Siegler, 1998, 2004; 2006 

Siegler & Alibali, 2005). Artinya anak-anak belajar untuk mengguna-

kan apa yang telah mereka pelajari dalam keadaan sebelumnya untuk 

menyesuaikan respons mereka terhadap situasi baru. Sebagai contoh, 

seorang anak yang akrab dengan anjing dan kucing pergi ke kebun 

binatang serta melihat singa dan harimau untuk pertama kalinya. 

Kemudian ia memodifikasi konsep ‘hewan’nya untuk memasukkan 

pengetahuan barunya. Sebagian modifikasi dirinya menggunakan 

metakognisi (metacognition) sebagai sumber, yang berarti mengetahui 
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tentang mengetahui (Flavell, 2004; Flavell, Miller, & Miller, 2002; 

Kuhn & Franklin, 2006). Satu contoh metakognisi adalah apa yang 

diketahui anak-anak tentang cara terbaik untuk mengingat apa yang 

pernah mereka baca. Apakah mereka tahu bahwa mereka akan meng-

ingat apa yang pernah mereka baca dengan lebih baik apabila mereka 

bisa menghubungkannya dengan kehidupan mereka sendiri dalam 

beberapa cara? Jadi, dalam penerapan Siegler perihal pemrosesan 

informasi, anak-anak memainkan peran aktif dalam perkembangan 

kognitif mereka ketika mereka mengembangkan strategi metakognitif. 

DĞŵŽƌŝ�
Memori atau ingatan adalah penyimpanan informasi di setiap 

waktu. Para psikolog pendidikan mempelajari bagaimana informasi 

pada awalnya ditempatkan atau dikodekan menjadi ingatan, bagai-

mana informasi disimpan setelah dikodekan, dan bagaimana informasi 

ditemukan atau dipanggil kembali. Tanpa memori, kita tidak akan bisa 

menghubungkan apa yang terjadi pada kita di hari kemarin dengan 

hari ini. Sekarang, para psikolog pendidikan menekankan bahwa 

penting untuk tidak memandang memori dalam hal bagaimana anak-

anak menambahkan sesuatu ke dalamnya, tetapi lebih untuk mene-

gaskan bagaimana anak-anak secara aktif menyusun memori mereka 

(Schacter, 2001). 

Bagian utama dari memori akan fokus pada pengodean, penyim-

panan, dan pemanggilan kembali. Supaya memori berfungsi, anak-

anak harus mengambil informasi, menyimpannya atau menyam-

paikannya, serta kemudian mendapatkannya kembali untuk tujuan 

tertentu di kemudian hari. Pengodean adalah proses dimana informasi 

masuk ke dalam memori. Penyimpanan adalah penahanan informasi 

di setiap waktu. Pemanggilan kembali berarti mengeluarkan informasi 
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dari penyimpanan. 

WĞŶŐŽĚĞĂŶ�
Dalam bahasa sehari-hari, pengodean mempunyai banyak per-

samaan dengan perhatian dan pembelajaran. Ketika siswa mende-

ngarkan guru, menonton film, mendengarkan musik, atau berbicara 

dengan teman, ia mengodekan informasi ke dalam memori. 

Pengodean terdiri atas sejumlah proses: pengulangan, pembentukan 

gambaran, organisasi, dan pemrosesan yang mendalam.  

Pengulangan (rehearsal), merupakan strategi yang digunakan dengan 

cara mengulang-ulang informasi yang telah didapatkan. Misalnya, 

seseorang akan bisa menghapal surat al-fatihah manakala ia meng-

ulang-ulang setiap hari. Karena memang di dalam islam terdapat sholat 

lima waktu yang mana setiap rakaatnya harus membaca surat al-

fatihah.  

Pembentukan Gambar. Ketika kita membuat gambaran mengenai 

sesuatu, kita sedang mengelaborasi informasi tersebut. Sebagai contoh 

ada berapa banyak jendela di rumah orangtua Anda? Hanya ada 

sedikit orang yang pernah mengingat informasi ini, tetapi mungkin 

Anda bisa memberikan jawaban yang bagus, terutama apabila Anda 

membentuk kembali gambaran akan setiap ruangan dalam pikiran 

Anda. 

Allan Paivio (1971, 1986) berpendapat bahwa memori disimpan 

dalam dua cara: sebagai kode verbal atau sebagai kode gambar. 

Sebagai contoh, Anda bisa mengingat sebuah gambar melalui namanya 

(Perjamuan Terakhir/The Last Supper, kode verbal) atau melalui 

gambaran dalam pikiran. Paivio berkata bahwa semakin detail dan 

khusus kode gambar tersebut, semakin baik memori Anda akan 

informasi tersebut. Para peneliti menemukan bahwa mendorong anak-
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anak untuk menggunakan imajinasi guna mengingat informasi verbal, 

berhasil dengan lebih baik untuk anak-anak yang lebih besar 

dibandingkan untuk anak-anak yang lebih muda (Schneider, 2004). 

Dalam sebuah studi, para pelaku eksperimen menyampaikan dua 

puluh kalimat kepada anak-anak kelas satu sampai kelas enam untuk 

diingat (seperti "Burung yang marah meneriaki seekor anjing putih dan 

"Polisi mewarnai tenda sirkus di hari yang berangin") (Pressley, dkk., 

1987). Anak-anak ditugaskan secara acak untuk sebuah kondisi 

imajinasi (membuat sebuah gambaran di dalam kepala Anda untuk 

setiap kalimat) dan sebuah kondisi pengendalian (anak-anak diberi 

tahu untuk berusaha keras). Para peneliti menemukan bahwa anak-

anak sekolah dasar yang muda bisa menggunakan imajinasi untuk 

mengingat gambar dengan lebih baik dibandingkan dengan meng-

gunakan materi verbal, seperti kalimat (Schneider & Pressley, 1997). 

Organisasi. Apabila para siswa mengatur informasi ketika mereka 

melakukan pengodean, hal tersebut bermanfaat bagi memori-memori 

mereka. Untuk memahami pentingnya organisasi dalam pengodean, 

selesaikanlah latihan berikut: Ingatlah kedua belas bulan dalam satu 

tahun secepat mungkin. Berapa lama waktu yang Anda butuhkan? 

Seperti apakah susunan memori Anda? Anda mungkin membutuhkan 

waktu beberapa detik dan jawaban Anda mungkin ada dalam suatu 

yang wajar (Januari Februari, Maret, dan seterusnya). Sekarang, 

cobalah untuk mengingat bulan-bulan tersebut dalam susunan menurut 

alfabet. Apakah Anda membuat kesalahan? Berapa lama waktu yang 

Anda butuhkan? Ada perbedaan yang jelas antara mengingat balan-

bulan dalam susunan yang wajar dan mengingatnya dalam susunan 

mount alfabet Latihan ini merupakan latihan yang baik untuk 

digunakan oleh wasiwa Anda guna membantu mereka memahami 
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pentingnya mengatur memori mereka dalam cara yang bermakna. 

Semakin teratur penyampaian informasi, semakin mudah siswa-

siswa kita untuk mengingatnya. Terutama apabila kita mengatur 

informasi secara hierarki atau menguraikannya. Apabila kita hanya 

mendorong para siswa untuk mengatur informasi, seringkali mereka 

akan mengingatnya dengan lebih baik dibandingkan apabila kita tidak 

memberi mereka petunjuk apapun tentang organisasi (Mandler, 1980). 

Pemotongan (chunking), adalah strategi pengorganisasian memori 

yang bermanfaat dengan melibatkan pengelompokan atau "penge-

masan" informasi ke dalam unit-unit susunan lebih tinggi yang bisa 

diingat sebagai unit-unit tunggal. Proses pemotongan bekerja dengan 

membuat banyak informasi lebih teratur dan lebih bermakna. Sebagai 

contoh, pikirkanlah daftar kata yang sederhana ini: hot, city, book, 

forget, tomorrow, smile (panas, kota, buku, lupa, besok, tersenyum). 

Cobalah untuk menyimpan kata-kata tersebut dalam ingatan untuk 

sejenak, kemudian tulislah. Apabila kita mengingat keenam kata 

tersebut, kita berhasil menyimpan 30 huruf dalam ingatan kita. Tetapi, 

akan jauh lebih sulit untuk berusaha mengingat ketiga puluh huruf 

tersebut mengelompokkan huruf-huruf menjadi kata menjadikannya 

lebih bermakna. 

Penyimpanan 

Setelah anak-anak mengodekan informasi, mereka harus menyim-

pan informasi tersebut. Penyimpanan memori melibatkan tiga jenis 

memori dengan kerangka waktu yang berbeda: memori sensoris 

(memory sensory), memori jangka pendek (short-term memory atau 

working memory), dan memori jangka panjang (long-term memory). 

Memori Sensoris. Memori sensoris (sensory memory) menyimpan 

informasi dari dunia dalam bentuk sensoris aslinya hanya untuk waktu 
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sekejap, tidak lebih lama dari waktu singkat seorang siswa terpapar 

sensasi penglihatan, pendengaran, dan yang lainnya. Siswa-siswa 

mempunyai memori sensoris untuk suara selama beberapa detik, se-

macam gema singkat. Namun, memori sensoris mereka untuk gambar 

visual hanya berlangsung selama kurang lebih seperempat detik. 

Karena informasi sensoris hanya berlangsung dalam sekejap, sebuah 

tugas penting bagi siswa adalah untuk memperhatikan informasi 

sensoris yang penting untuk pembelajaran dengan cepat. sebelum 

informasi tersebut hilang. 

Memori Jangka Pendek. Memori jangka pendek (short-term-memory) 

adalah sistem memori dengan kapasitas yang terbatas dimana 

informasi disimpan selama 30 detik, kecuali informasi tersebut diulang 

atau kalau tidak diproses lebih lanjut, karena jika diproses informasi 

bisa disimpan lebih lama. Dibandingkan dengan memori sensoris, 

memori jangka pendek memiliki kapasitas yang terbatas, tetapi dengan 

durasi yang relatif lebih lama.  

Psikolog asal Inggris, Alan Baddeley (1993, 1998, 2000, 2001) 

mengemukakan bahwa working memory adalah sistem tiga bagian 

yang secara temporer menyimpan informasi ketika orang-orang 

mengerjakan tugas. Working memory adalah sejenis ‘meja kerja 

pikiran dimana informasi dimanipulasi dan dikumpulkan untuk 

membantu kita membuat keputusan menyelesaikan masalah, serta 

memahami bahasa tulis dan lisan’. Working memory tidak seperti 

gudang pasif yang memiliki rak-rak untuk menyimpan informasi 

sampai informasi itu pindah ke memori jangka panjang. Working 

memory merupakan sistem memori yang sangat aktif (Hitch, 2006; 

Kane dkk, 2004; Schraw, 2006). 
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Baddeley mengatakan bahwa working memory memiliki tiga 

komponen yaitu: putaran fonologis, memori visual ruang, dan 

eksekutif sentral. Anggaplah ketiga komponen tersebut seperti seorang 

eksekutif (eksekutif sentral) yang memiliki dua asisten (putaran 

fonologis dan working memory visual ruang) untuk membantu 

menyelesaikan pekerjaan kita.  

Putaran fonologis dikhususkan untuk menyimpan informasi 

berbasis pidato tentang bunyi bahasa secara singkat. Putaran fonologis 

terdiri atas dua komponen terpisah: kode akustik, yang hilang dalam 

waktu beberapa detik, dan pengulangan, yang memungkinkan 

seseorang untuk mengulangi kata-kata dalam bilik fonologis.  

Working memory visual ruang menyimpan informasi visual dan 

ruang, termasuk imajinasi visual. Seperti putaran fonologis, working 

memory visual ruang mempunyai kapasitas yang terbatas. Putaran 

fonologis dan working memory visual ruang berfungsi secara mandiri. 

Anda bisa mengulang angka-angka dalam putaran fonologis ketika 

membuat susunan ruang huruf-huruf dalam working memory visual 

ruang. 

Eksekutif sentral tidak hanya menggabungkan informasi dari 

putaran fonologis dan working memory visual ruang, tetapi juga dari 

memori jangka panjang. Dalam pandangan Baddeley, eksekutif sentral 

memainkan peran penting dalam perhatian, perencanaan, dan 

mengatur perilaku. Eksekutif sentral bertindak lebih seperti seorang 

supervisor yang memantau informasi dan isu mana yang pantas 

diperhatikan dan mana yang seharusnya diabaikan. Eksekutif sentral 

juga memilih strategi yang akan digunakan untuk memproses informasi 

dan menyelesaikan masalah. Sebagaimana dua komponen working 

memory yang lain-putaran fonologis dan working memory visual 
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ruang-eksekutif sentral memiliki kapasitas yang terbatas. 

Sekarang kita akan membahas aspek kehidupan di mana working 

memory terlibat. Dalam sebuah penelitian, working memory verbal 

dihambat oleh emosi negatif (Gray,2001). Dengan kata lain, ketika 

orang-orang merasa tidak enak tentang sesuatu, working memory 

mereka bisa menjadi kurang efisien. Dalam penelitian lain, para 

mahasiswa perguruan tinggi yang menulis tentang peristiwa emosional 

negatif menunjukkan peningkatan yang cukup besar dalam working 

memory dibandingkan dengan mahasiswa yang menulis tentang 

peristiwa emosional positif dan mereka yang berada dalam kelompok 

pengendali yang menulis tentang jadwal harian mereka (Klein & Boals, 

2001). Pengaruh tulisan tersebut terhadap working memory ber-

hubungan dengan rata-rata nilai kelas yang lebih tinggi. Studi ini 

menunjukkan bahwa working memory dapat ditempa dan bisa 

dipengaruhi oleh pengalaman seperti tulisan tentang pengalaman 

emosional seseorang (Miyake, 2001). Sebagai contoh, siswa yang 

memiliki kegelisahan matematika sering mengalami kekurangan dalam 

working memory ketika mengerjakan soal matematika karena 

pemikiran dan kekhawatiran yang mengganggu tentang matematika 

(Ashcraft & Kirk, 2001). Siswa semacam itu mungkin mendapatkan 

manfaat dari tulisan mereka tentang kegelisahan matematika mereka. 

Apakah working memory remaja lebih baik daripada working 

memory anak-anak? Sebuah studi menemukan bahwa kenyataannya 

memang demikian (Swanson, 1999). Para peneliti memeriksa prestasi 

anak-anak dan para remaja dalam tugas working memory verbal dan 

visual ruang. Dua tugas verbal adalah urutan angka pendengaran 

(kemampuan untuk mengingat informasi numerik yang ada dalam 

kalimat singkat, seperti ‘Sekarang anggap saja seseorang ingin pergi ke 
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supermarket di Jl. Gabus’) dan asosiasi semantik (kemampuan untuk 

mengatur kata-kata ke dalam kategori abstrak) (Swanson, 1999). 

Dalam tugas asosiasi semantik, partisipan diberi serangkaian kata 

(seperti kemeja gergaji, celana, palu, sepatu, dan paku) dan kemudian 

diminta untuk mengingat bagaimana gabungan dari kata-kata itu. Dua 

tugas visual ruang melibatkan arah/pemetaan dan matriks visual.  

Dalam tugas arah/pemetaan partisipan ditunjuki peta jalan yang 

mengindikasikan rute yang akan diambil. Setelah melihat peta tersebut 

dalam waktu singkat, para partisipan diminta untuk menggambar 

kembali rute tersebut di atas peta kosong. Dalam tugas matriks visual, 

para partisipan diminta untuk mempelajari matriks yang menunjukkan 

sekumpulan titik. Setelah melihat matriks tersebut selama lima detik, 

mereka diminta untuk menjawab pertanyaan tentang lokasi titik-titik 

tersebut. Working memory meningkat secara substansial dari usia 8-24 

tahun tidak peduli apa tugasnya. Jadi, tahun-tahun remaja kemung-

kinan besar merupakan periode perkembangan yang penting untuk 

peningkatan working memory. 

Memori Jangka Panjang. Memori jangka panjang (long-term memory) 

adalah jenis memori yang menyimpan banyak sekali informasi untuk 

periode waktu yang lama dalam cara yang relatif permanen. Kapasitas 

memori jangka panjang manusia sangatlah mengejutkan dan efisiensi 

dimana individu-individu bisa mendapatkan kembali informasi sangat-

lah mengesankan. Seringkali, hanya dibutuhkan waktu yang sebentar 

untuk mencari informasi yang kita inginkan di dalam gudang yang luas 

ini. Pikirkan tentang memori jangka panjang kita sendiri. Siapakah guru 

kelas satu SD kita? Kita bisa menjawab ribuan pertanyaan seperti ini 

secara instan. Tentu saja, tidak semua informasi didapat kembali de-

ngan mudah dari memori jangka panjang. Kita akan melihat 
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bagaimana model tiga bilik memori berikut. 

Model Tiga Bilik Memori 

Konsep memori tiga tingkat yang dijelaskan ini dikembangkan 

oleh Richard Atkinson dan Richard Shiffrin (1968). Menurut model 

Atkinson-Shiffrin (Atkinson-Shiffrin model), memori melibatkan se-

rangkaian tingkat memori sensoris, memori jangka pendek, dan 

memori jangka panjang. Seperti yang telah kita lihat, sebagian besar 

informasi tidaklah lebih daripada memori sensoris bunyi dan 

penglihatan. Informasi ini disimpan hanya untuk satu saat yang 

singkat. Namun beberapa informasi, terutama yang kita perhatikan, 

ditransfer ke memori jangka pendek, dimana informasi ini bisa 

disimpan selama kurang lebih 30 detik (atau lebih lama dengan ban-

tuan pengulangan). Atkinson dan Shiffrin menegaskan bahwa semakin 

lama informasi disimpan dalam memori jangka pendek melalui 

pengulangan, semakin besar kesempatannya untuk masuk ke memori 

jangka panjang.  

Beberapa ahli kontemporer tentang memori yakin bahwa model 

Atkinson-Shiffrin terlalu sederhana (Bartlett, 2005). Mereka berpen-

dapat bahwa memori tidak selalu berfungsi dalam satu rangkaian yang 

terdiri atas tiga tingkat yang dikemas dengan rapi, seperti yang 

dikemukakan oleh Atkinson dan Shiffrin. Sebagai contoh, para ahli 

kontemporer ini menekankan bahwa working memory menggunakan 

isi dari memori jangka panjang dalam cara yang lebih fleksibel 

daripada hanya mendapatkan kembali informasi darinya. Di samping 

masalah-masalah ini, model ini berguna dalam memberikan tinjauan 

mengenai beberapa komponen memori. 
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Isi Memori Jangka Panjang  

Sebagaimana jenis memori yang berbeda bisa dibedakan menurut 

seberapa lama memori itu berlangsung, memori bisa dibedakan ber-

dasarkan isinya (Schraw, 2006). Untuk memori jangka panjang, 

banyak psikolog kontemporer menerima hierarki. Dalam hierarki ini, 

memori jangka panjang dibagi menjadi subjenis memori deklaratif dan 

prosedural. Memori deklaratif dibagi lagi menjadi memori episodik 

dan memori semantik. 

Memori Deklaratif dan Prosedural. Memori deklaratif (declarative 

memory) adalah pengumpulan kembali informasi yang disengaja, 

seperti fakta atau peristiwa tertentu yang bisa dikomunikasikan secara 

verbal. Memori deklaratif disebut mengetahui bahwa dan baru-baru 

ini dinamai "memori eksplisit." Demonstrasi memori deklaratif para 

siswa bisa melibatkan penghitungan kembali suatu peristiwa yang 

mereka saksikan atau deskripsi prinsip dasar matematika. Namun, 

siswa tidak perlu berbicara untuk menggunakan memori deklaratif. 

Apabila siswa hanya duduk dan merenungkan suatu pengalaman, 

memori deklaratifnya terlibat. 

Memori prosedural (procedural memory) adalah pengetahuan 

nondeklaratif dalam bentuk keterampilan dan operasi kognitif. 

Memori prosedural tidak bisa dikumpulkan kembali secara sadar, 

setidaknya bukan dalam bentuk peristiwa atau fakta tertentu. Ini 

menjadikan memori prosedural sulit, jika bukan tidak mungkin, untuk 

dikomunikasikan secara verbal. Memori prosedural terkadang disebut 

"mengetahui bagaimana" dan baru-baru ini juga dideskripsikan sebagai 

"memori yang implisit" (Schacter, 2000). Ketika siswa-siswa menerap-

kan kemampuan mereka untuk menampilkan sebuah tarian, mengen-

darai sepeda, atau mengetik di keyboard komputer, memori 
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prosedural mereka sedang bekerja. Memori prosedural juga bekerja 

ketika siswa-siswa mengucapkan kalimat dengan tata bahasa yang 

benar tanpa harus memikirkan cara untuk melakukannya. 

Memori Episodik dan Semantik. Psikolog kognitif Endel Tulving 

(1972, 2000) membedakan antara dua subjenis memori deklaratif 

episodik dan semantik. Memori episodik (episodic memory) adalah 

ingatan mengenai informasi tentang waktu dan tempat terjadinya 

peristiwa dalam kehidupan. Memori para siswa tentang hari pertama 

sekolah, dengan siapa mereka makan siang, atau tamu yang datang 

untuk berbicara dengan kelas mereka minggu lalu semuanya adalah 

memori episodik. Memori semantik (semantic memory) adalah 

pengetahuan umum seorang siswa tentang dunia. Ini mencakup Jenis 

pengetahuan yang dipelajari di sekolah (seperti pengetahuan 

geometri), pengetahuan dalam bidang keahlian yang berbeda (seperti 

pengetahuan tentang catur, untuk seorang pemain catur berusia 15 

tahun yang terampil); dan pengetahuan "sehari-hari tentang makna 

kata, orang-orang terkenal, tempat-tempat penting, dan hal-hal biasa 

(seperti makna kata keras hati). Memori semantik tidak bergantung 

pada identitas orang dengan masa lalu. Sebagai contoh, siswa-siswa 

mungkin mengakses sebuah fakta-seperti "Lima adalah ibu kota Peru-

dan tidak memiliki ide yang membingungkan tentang kapan dan di 

mana mereka mempelajarinya. 

Menyampaikan Informasi dalam Memori  

Tentang bagaimana informasi disampaikan dalam memori 

dijelaskan oleh tiga berikut, yaitu: jaringan, skema, dan jejak yang 

tidak jelas. 
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Teori Jaringan (network theories) 

Ini mendeskripsikan bagaimana informasi di dalam memori diatur 

dan dihubungkan. Teori ini menekankan titik temu dalam jaringan 

memori. Teori temu tersebut mewakili sebutan atau konsep. Pertim-

bangkan konsep "burung". Salah satu teori jaringan menjelaskan 

penyampaian memori sebagai konsep yang lebih konkret dan diatur 

menurut hierarki ("burung kenari” misalnya) yang berada di dalam 

konsep yang lebih abstrak (seperti "burung"). Namun, dengan segera 

menjadi jelas bahwa jaringan hierarki yang seperti ini terlalu rapi untuk 

secara akurat menggambarkan bagaimana penyampaian memori 

benar-benar berfungsi. Sebagai contoh, para siswa membutuhkan 

waktu yang lebih lama untuk menjawab pertanyaan "Apakah burung 

unta adalah seekor burung?" dibandingkan menjawab pertanyaan 

"Apakah burung kenari adalah seekor burung?" Jadi, para peneliti 

memori pada zaman sekarang membayangkan jaringan memori 

sebagai sesuatu yang lebih tidak tetap dan berubah-ubah (Schraw, 

2006). Burung biasa, seperti burung kenari, lebih dekat dengan titik 

temu, atau pusat, dari kategori "burung" dibandingkan burung unta 

yang tidak biasa. 

Teori Skema  

Idenya adalah memori kita menyimpan informasi seperti halnya 

perpustakaan menyimpan buku. Dalam analogi ini, cara siswa 

mendapatkan kembali informasi dikatakan mirip dengan proses yang 

ia gunakan untuk mencari dan meminjam buku. Meskipun demikian, 

proses mendapatkan kembali informasi dari memori jangka panjang 

tidak sama persis dengan yang dikemukakan oleh analogi perpusta-

kaan. Ketika kita melakukan pencarian di gudang memori jangka 

panjang kita, kita tidak selalu menemukan "buku yang benar-benar kita 
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inginkan, atau kita mungkin menemukan "buku" yang kita inginkan, 

tetapi hanya menemukan beberapa halaman yang utuh-kita harus 

merekonstruksi sisanya. 

Teori skema (schema theories) menyatakan bahwa ketika kita 

merekonstruksi informasi, kita menyesuaikannya dengan informasi 

yang sudah ada dalam pikiran kita. Skema (schema) adalah informasi-

konsep, pengetahuan, informasi tentang peristiwa yang sudah ada 

dalam pikiran seseorang. Tidak seperti teori jaringan yang berasumsi 

bahwa pemanggilan kembali melibatkan fakta tertentu, teori skema 

menyatakan bahwa pencarian memori jangka panjang tidak sangat 

tepat. Kita sering tidak mendapatkan apa yang benar-benar kita 

inginkan dan kita harus merekonstruksi sisanya. Sering kali, ketika 

diminta untuk mendapatkan kembali informasi, kita mengisi jurang 

antara memori-memori kita yang terpotong-potong dengan berbagai 

ketepatan dan ketidaktepatan. 

Singkatnya, teori skema dengan akurat memprediksikan bahwa 

orang-orang tidak selalu menyimpan dan mendapatkan kembali 

potongan-potongan data dalam cara yang seperti komputer (Chen & 

Mo. 2004; Schacter, 2001: Schraw, 2006). Pikiran bisa mendistorsi 

suatu peristiwa ketika pikiran melakukan pengodean dan menyimpan 

kesan kenyataan. 

Skrip (script) adalah skema untuk suatu peristiwa. Skrip sering 

memiliki informasi tentang fitur fisik, orang-orang, dan kejadian biasa. 

Jenis informasi ini bermanfaat ketika guru dan siswa harus mengetahui 

apa yang terjadi di sekeliling mereka. Dalam skrip untuk aktivitas seni, 

kemungkinan besar siswa akan mengingat bahwa Anda akan 

memerintahkan apa yang harus mereka gambar, bahwa mereka 

seharusnya mengenakan baju pelapis di atas pakaian mereka, bahwa 
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mereka harus mengambil kertas gambar dan cat dari lemari bahwa 

mereka harus membersihkan dan menyikat setelah mereka selesai, dan 

lain-lain. Sebaga contoh, seorang siswa yang datang terlambat ke 

aktivitas seni kemungkinan besar tahu apa yang harus dilakukan karena 

ia telah memiliki skrip aktivitas. 

Teori Jejak Tidak Jelas 

Teori jejak yang tidak jelas (fuzzy trace theory) menyatakan 

bahwa ketika individu melakukan pengodean informasi, proses ini 

menghasilkan dua jenis penyampaian memori: (1) jejak memori 

verbatim, yang terdiri atas detail-detail yang sangat tepat, dan (2) jejak 

yang tidak jelas, yang merupakan pemikiran sentral dari informasi 

tersebut (Brainerd & Reyna, 2004; Reyna, 2004; Reyna & Brainerd, 

1995). Sebagai contoh, pertimbangkan seorang anak yang diberi 

informasi tentang toko hewan peliharaan yang memiliki 10 burung, 6 

kucing, 8 anjing, dan 7 kelinci. Kemudian, anak ini beri dua jenis 

pertanyaan yang berbeda (1) pertanyaan verbatim, seperti "Berapa 

banyak kucing di toko hewan peliharaan itu, 6 atau 8? dan (2) 

pertanyaan pokok, seperti “Apakah ada lebih banyak kucing atau lebih 

banyak anjing di toko hewan peliharaan?” Para peneliti telah 

menemukan bahwa anak-anak prasekolah cenderung mengingat 

informasi verbatim dengan lebih baik daripada informasi pokok, tetapi 

anak-anak sekolah dasar kemungkinan besar lebih mengingat informasi 

pokok (Hrainerd & Garden, 1994). Menurut Brainerd & Reyna, 

peningkatan penggunaan informasi pokok oleh anak-anak usia sekolah 

dasar merupakan alasan dari memori mereka yang lebih baik, karena 

jejak yang tidak jelas kemungkinan besar tidak dilupakan bila 

dibandingkan dengan jejak verbatim. 
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Pemanggilan Kembali dan Lupa 

Setelah para siswa melakukan pengodean informasi dan kemudian 

menyampaikannya dalam memori, mereka mungkin bisa mendapat-

kan kembali beberapa informasi tersebut, tetapi mungkin juga melupa-

kan beberapa informasi. Faktor-faktor apakah yang memengaruhi 

apakah siswa bisa mendapatkan kembali informasi? Pemanggilan 

kembali ketika kita mendapatkan kembali sesuatu dari "bank data" 

pikiran, kita menggeledah bilik memori untuk menemukan informasi 

yang relevan. Seperti halnya pengodean, pencarian ini bisa otomatis 

atau bisa juga membutuhkan usaha. Sebagai contoh, apabila Anda 

menanyai siswa-siswa Anda sekarang bulan apa? jawabannya pasti 

segera keluar dari bibir mereka. Artinya, pemanggilan kembali akan 

menjadi otomatis. Akan tetapi bila Anda meminta siswa untuk menye-

butkan nama pembicara tamu yang datang ke kelas dua bulan lalu, 

proses pemanggilan kembali kemungkinan besar membutuhkan lebih 

banyak usaha. 

Posisi suatu hal dalam daftar juga memengaruhi seberapa sulit 

atau mudah hal itu akan diingat (Pressley & Harris, 2006). Dalam efek 

posisi serial (serial position effect), ingatan lebih baik untuk hal-hal di 

awal dan di akhir sebuah daftar daripada untuk hal-hal di tengah. 

Anggap saja ketika Anda memberi seorang siswa petunjuk tentang 

kemana ia bisa mendapatkan bantuan tutorial. Anda berkata, "Ke kiri 

di Mockingbird ke kanan di Central, ke kiri di Balboa, ke kiri di 

Sandstone, dan ke kanan di Parkside Kemungkinan besar, siswa akan 

mengingat "Ke kiri di Mockingbird" dan "Ke kanan Parkside dengan 

lebih baik dibandingkan "Ke kiri di Balbos. Efek utama adalah bahwa 

hal-hal di awal sebuah daftar cenderung diingat. Efek akhir adalah 

bahwa hal-hal di akhir sebuah daftar juga cenderung diingat. Efek 
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posisi serial tidak hanya bisa diterapkan pada daftar, tetapi juga pada 

peristiwa. Apabila Anda membentangkan pelajaran sejarah selama satu 

minggu dan kemudian menanyai siswa-siswa tentang pelajaran itu 

pada hari Senin berikutnya, kemungkinan besar mereka akan memiliki 

memori terbaik akan apa yang Anda katakan pada hari Jumat minggu 

sebelumnya dan memori terburuk akan apa yang Anda katakan pada 

hari Rabu minggu sebelumnya. 

Faktor lain yang memengaruhi pemanggilan kembali adalah sifat 

dari petunjuk yang digunakan orang-orang untuk mendorong memori 

mereka (Allan & yang lainnya, 2001). Siswa bisa belajar untuk 

menciptakan petunjuk yang efektif. Misalnya, apabila seorang siswa 

memiliki "blok" tentang mengingat nama teman yang datang ke kelas 

dua bulan yang lalu, ia mungkin menelusuri alfabet, menghasilkan 

nama dengan setiap huruf. Apabila ia tiba-tiba berhasil menemukan 

nama yang benar, kemungkinan besar ia akan mengenalinya. Pertim-

bangan lain dalam memahami pemanggilan kembali adalah prinsip 

kekhususan pengodean (encoding specificity principle): bahwa asosiasi 

yang terbentuk pada saat pengodean atau pembelajaran cenderung 

merupakan petunjuk pemanggilan kembali yang efektif.  

Lupa  

Lupa yang bergantung pada petunjuk (cue-dependent forgetting) 

adalah kegagalan pemanggilan kembali karena kurangnya petunjuk 

pemanggilan kembali yang efektif. Gagasan lupa yang bergantung 

pada petunjuk bisa menjelaskan mengapa seorang siswa bisa gagal 

mendapatkan kembali fakta yang dibutuhkan untuk ujian meskipun ia 

yakin ia "mengetahui" informasi tersebut. Sebagai contoh, apabila 

Anda sedang belajar untuk ujian dalam mata pelajaran ini dan ditanya 

tentang perbedaan antara pengingatan kembali dan pengenalan dalam 
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pemanggilan kembali, kemungkinan besar Anda akan mengingat 

perbedaan tersebut dengan lebih baik apabila Anda memiliki petunjuk-

petunjuk "isian" dan "pilihan ganda," secara berturut-turut. 

Prinsip lupa yang bergantung pada petunjuk konsisten dengan 

teori interferensi (interference theory), yang menyatakan bahwa kita 

lupa bukan karena kita benar-benar kehilangan memori dari penyim-

panan, tetapi karena informasi lain menghalangi apa yang berusaha 

kita ingat. Bagi seorang siswa yang belajar untuk ujian biologi, 

kemudian belajar untuk ujian sejarah, dan kemudian mengerjakan 

ujian biologi informasi tentang sejarah akan mengganggu memori 

informasi tentang biologi. Jadi, teori interferensi mengimplikasikan 

bahwa, apabila Anda memiliki lebih dan satu ujian untuk dipelajari. 

Anda harus terlebih dahulu mempelajari apa yang diujikan terakhir 

kali. Artinya, siswa yang akan ujian biologi akan mendapatkan man-

faat dengan mempelajari sejarah terlebih dahulu baru kemudian 

mempelajari biologi. Strategi ini juga sesuai dengan efek akhir yang 

dideskripsikan sebelumnya. 

Keahlian 

Dalam bagian terakhir, kita mempertimbangkan berbagai aspek 

memori. Kemampuan kita untuk mengingat informasi baru tentang 

satu subjek bergantung pada apa yang telah kita ketahui tentangnya 

(Carver & Klahr, 2001; Ericsson dkk., 2006; Keil, 2006). Sebagai 

contoh, kemampuan seorang siswa untuk menceritakan apa yang ia 

lihat ketika ia berada di perpustakaan sebagian besar ditentukan oleh 

apa yang telah ia ketahui tentang perpustakaan, seperti dimanakah 

letak buku dengan topik tertentu dan cara meminjam buku. Apabila 

pengetahuannya akan perpustakaan sangat sedikit, siswa tersebut akan 



TeoriǦteori�Pembelajaran�
�

ϮϬϬ

memiliki lebih banyak kesulitan dalam menceritakan apa yang ada di 

sana. 

Kontribusi dari pengetahuan isi yang sebelumnya bagi ke-

mampuan kita untuk mengingat materi baru terbukti ketika kita 

membandingkan memori para ahli dan pemula dalam bidang 

pengetahuan tertentu (Donovan & Bransford, 2005). Seorang ahli 

adalah lawan dari pemula (seseorang yang baru saja mulai mempe-

lajari bidang materi). Ahli memperlihatkan memori yang sangat 

impresif dalam bidang keahlian mereka. Satu alasan anak-anak meng-

ingat lebih sedikit hal daripada orang dewasa adalah mereka tidak ahli 

dalam sebagian besar bidang. 

Keahlian dan Pembelajaran 

Mempelajari perilaku dan proses pikiran ‘para ahli’ bisa memberi 

kita wawasan tentang cara membimbing para siswa untuk menjadi 

pelajar yang lebih efektif. ‘Para ahli’ ternyata lebih baik dalam 

beberapa hal berikut: 

1.� Mendeteksi fitur-fitur dan pola informasi yang bermakna.  

2.� Mengakumulasi lebih banyak aspek pengetahuan materi dan 

mengaturnya dalam cara yang menunjukkan pemahaman akan 

topik. 

3.� Mendapatkan kembali aspek pengetahuan yang penting dengan 

sedikit usaha. 

4.� Menyesuaikan satu pendekatan untuk situasi baru. 

5.� Menggunakan strategi yang efektif. 

Kita akan mempertimbangkan berbagai cara yang bisa digunakan 

untuk membantu para siswa mempelajari dan mengingat keteram-

pilan-keterampilan yang digunakan para ahli. 

 



Psikologi Pendidikan 
�

ϮϬϭ

1. Mendeteksi Fitur dan Pola Organisasi, yang berarti para ahli lebih 

baik dalam memperhatikan fitur-fitur penting dari masalah dan 

konteks yang mungkin diabaikan oleh para pemula (Bransford 

dkk., 2006). Jadi, keunggulan perhatian dari para ahli menem-

patkan mereka di tingkat yang lebih menguntungkan daripada 

para pemula dalam konteks pembelajaran. Para ahli juga memiliki 

‘pengingatan kembali’ yang lebih baik akan informasi dalam 

bidang keahlian mereka. Proses chunking, yang telah kita bahas 

sebelumnya, merupakan satu cara mereka mencapai pengingatan 

kembali yang unggul ini. Sebagai contoh, "Jagoan catur menda-

patkan potongan-potongan informasi yang bermakna, yang 

memengaruhi memori mereka akan apa yang mereka lihat Karena 

kurangnya struktur yang sangat teratur dan hierarki untuk bidang 

tersebut. Para pemula tidak bisa menggunakan strategi pe-

motongan ini. 

2. Organisasi dan Kedalaman Pengetahuan. Pengetahuan para ahli 

diatur di seputar ide atau konsep penting lebih baik bila diban-

dingkan dengan pengetahuan para. Ini memberi para ahli 

pemahaman yang jauh lebih mendalam akan pengetahuan 

dibandingkan yang dimiliki para pemula (Bransford dkk., 2006; 

Simon, 2001; Voss dkk., 1984). Para ahli dalam bidang tertentu 

biasanya memiliki jaringan informasi yang jauh lebih terelaborasi 

tentang bidang tersebut dibandingkan para pemula. Informasi 

yang mereka hadirkan dalam memori mempunyai lebih banyak 

titik temu, lebih banyak keterkaitan, dan organisasi hierarki yang 

lebih baik. 

Implikasi untuk pengajaran adalah bahwa terlalu sering bergonta-

ganti kurikulum akan mempersulit siswa-siswa untuk meng-
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organisasikan pengetahuan dalam cara yang berarti. Ini khususnya 

terjadi ketika hanya ada pengulasan fakta yang tidak mendalam 

sebelum pindah ke topik berikutnya. Dalam konteks ini, siswa-

siswa memiliki sedikit waktu untuk mengeksplorasi topik tersebut 

secara mendalam dan mendapatkan pemahaman akan hal 

penting dan mengorganisasikannya. Tipe presentasi yang dangkal 

ini dapat meliputi berbagai area pembelajaran namun umumnya 

sering terjadi pada teks sejarah dan sains yang mengutamakan 

data aktual (National Research Council, 1999). 

3. Pemanggilan Kembali yang Lancar. Pemanggilan kembali infor-

masi yang relevan dapat berkisar dari pengerahan usaha yang 

besar untuk menjadi lancar sampai hampir tanpa usaha (National 

Research Council, 1999). Para ahli mendapatkan kembali infor-

masi dalam cara yang hampir tanpa usaha dan otomatis, 

sementara para pemula mengembangkan banyak usaha untuk 

mendapatkan kembali informasi. Pemanggilan kembali yang tidak 

membutuhkan usaha memberikan lebih sedikit tuntutan pada 

perhatian yang disadari. Karena jumlah informasi yang bisa 

diperhatikan oleh seorang siswa pada satu waktu adalah terbatas, 

kemudahan pemrosesan informasi dalam beberapa aspek dari 

sebuah tugas menaikkan kapasitas untuk memperhatikan aspek 

lain dari sebuah tugas. 

4. Keahlian yang Adaptif. Sebuah aspek penting dari keahlian adalah 

apakah beberapa cara pengaturan pengetahuan lebih baik 

daripada yang lain guna membantu orang-orang untuk menjadi 

"fleksibel dan adaptif terhadap situasi baru dibandingkan dengan 

yang lain (National Research Council, 1999). Para ahli yang 

adaptif mampu untuk mendekati situasi-situasi yang baru dengan 
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fleksibel daripada selalu merespons suatu rutinitas yang kaku dan 

tetap (Bransford, dkk., 2006; Hatano, 1990; Hatano & Oura, 

2003). Guru yang dikarakterisasikan menurut keahlian adaptif 

adalah guru yang fleksibel dan terbuka untuk memikirkan kembali 

latihan dan ide penting untuk meningkatkan pembelajaran siswa 

mereka (Hammerness, dkk., 2005). 

Inovasi dan efisiensi merupakan dua dimensi utama dari satu 

model keahlian adaptif (Bransford, dkk., 2006; Schwartz, Bransford, & 

Sears, 2006). Para ahli yang dikarakterisasikan oleh efisiensi bisa 

dengan cepat mendapatkan kembali dan menerapkan informasi dalam 

cara yang terampil untuk menjelaskan sesuatu atau menyelesaikan 

masalah. Para ahli yang dikarakterisasikan oleh inovasi melibatkan 

peralihan dari efisiensi, setidaknya dalam dasar jangka pendek, dan 

pembuangan rutinitas sebelumnya. Inovasi muncul ketika individu-

individu ‘melepaskan dan memikirkan kembali cara rutin mereka 

dalam melakukan sesuatu’. 

Strategi 

Para ahli menggunakan strategi yang efektif dalam memahami 

informasi. Mari mengeksplorasi beberapa strategi efektif yang bisa 

dikembangkan siswa-siswa untuk menjadi ahli dalam pembelajaran. 

Mengembangkan dan mengonsolidasi pembelajaran. Pembelajaran 

para siswa mendapatkan manfaat ketika guru berbicara dengan 

mereka tentang pentingnya meninjau apa yang telah mereka pelajari 

secara tetap. Anak-anak yang harus mempersiapkan ujian akan men-

dapatkan manfaat dari distribusi pembelajaran selama periode yang 

lebih lama daripada hanya pembelajaran yang tergesa-gesa untuk ujian 

pada menit terakhir. Pembelajaran yang tergesa-gesa cenderung 

menghasilkan memori jangka pendek yang diproses secara dangkal. 
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Penyesuaian akhir yang dipusatkan sebelum ujian lebih baik daripada 

berusaha untuk mempelajari segalanya pada menit terakhir (dalam 

masyarakat kita dikenal ungkapan ‘Sistem Kebut Semalam, SKS’. 

1. Mengajukan Pertanyaan untuk Diri Sendiri. Ketika anak-anak 

menanyai diri mereka sendiri tentang apa yang telah mereka baca 

atau tentang satu aktivitas, mereka memperluas jumlah asosiasi 

informasi yang perlu mereka dapatkan kembali. Setidaknya sejak 

pertengahan sekolah dasar, strategi pengajuan pertanyaan untuk 

diri sendiri bisa membantu anak-anak untuk mengingat. Sebagai 

contoh, ketika anak-anak membaca mereka bisa terdorong untuk 

berhenti secara periodis dan mengajukan pertanyaan untuk diri 

sendiri, seperti "Apakah arti dari yang baru saja aku baca?", 

"Mengapa ini penting?" dan "Apakah contoh dari konsep yang 

baru saja aku baca?" Siswa-siswa bisa menggunakan strategi 

pengajuan pertanyaan untuk diri sendiri yang sama ketika mereka 

mendengarkan Anda mengajar, mendengarkan seorang tamu 

berbicara. atau menonton video. Apabila Anda secara periodis 

mengingatkan anak-anak untuk membuat pertanyaan tentang 

pengalaman mereka, kemungkinan besar mereka akan mengingat 

pengalaman tersebut. 

2. Membuat Catatan yang Bagus. Mencatat dari pelajaran atau buku 

pelajaran memberikan manfaat untuk pembelajaran. Ketika anak-

anak ditinggal untuk mencatat tanpa diberi strategi apapun, 

mereka cenderung membuat catatan yang singkat dan tidak 

teratur. Ketika mereka menuliskan sesuatu, sering kali tulisan 

tersebut adalah catatan verbatim akan apa yang baru saja mereka 

dengar. Berilah anak-anak sedikit latihan dalam mencatat dan 

kemudian mengevaluasi catatan mereka. Doronglah anak-anak 
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untuk tidak menuliskan segala hal yang mereka dengar ketika 

mereka mencatat. Bagaimanapun juga, adalah tidak mungkin 

untuk melakukan ini, dan ini bisa mencegah mereka mendapatkan 

gambaran umum akan apa yang dikatakan pembicara. Berikut 

adalah beberapa strategi pencatatan yang bagus:  

a.� Ringkasan. Mintalah anak-anak untuk mendengarkan selama 

beberapa menit sebelum menuliskan ide utama yang ingin 

disampaikan oleh pembicara dalam kerangka waktu itu. 

Kemudian, mintalah anak-anak untuk mendengarkan selama 

beberapa menit lagi dan menuliskan ide lain, dan seterusnya. 

b.� Uraian. Beri tahu anak-anak cara untuk menguraikan apa 

yang dikatakan pembicara. dengan menggunakan judul 

tingkat pertama sebagai topik utama, judul tingkat kedua 

sebagai subtopik di bawah judul tingkat pertama, dan judul 

tingkat ketiga di bawah judul tingkat kedua. 

c.� Peta Konsep. Bantulah anak-anak untuk latihan menggambar 

peta konsep yang mirip dengan uraian tetapi menggam-

barkan informasi dalam format yang lebih menyerupai laba-

laba. 

Ketiga strategi pencatatan yang dideskripsikan (ringkasan, 

uraian, dan peta konsep), sejauh ini membantu anak-anak meng-

evaluasi ide yang paling penting untuk diingat. Uraian dan peta 

konsep juga membantu anak-anak mengatur materi secara 

hierarki, yang menggarisbawahi tema pembelajaran yang penting. 

Segalanya bekerja dengan baik apabila diatur dengan baik. 

3. Menggunakan Sistem Studi. Berbagai sistem telah dikembangkan 

untuk membantu orang-orang mengingat informasi yang mereka 

pelajari dari sebuah buku. Salah satu sistem terlama disebut SQ3R, 
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yang merupakan singkatan dari Survey, Question, Read, Recite, 

dan Review. Sistem yang baru-baru ini dikembangkan adalah 

PQ4R. yang merupakan singkatan dari Preview Question, Read, 

Reflect, Recite, dan Review. Jadi, sistem PQ4R memberikan 

langkah tambahan, "Reflect" untuk sistem SQ4R. Dari tahun-tahun 

sekolah dasar akhir, siswa-siswa akan mendapatkan manfaat dari 

mempraktikkan sistem PQ4R (Adams, Carnine & Gersten, 1982). 

Sistem ini memberikan manfaat bagi siswa-siswa dengan mengajak 

mereka untuk mengatur informasi mengajukan pertanyaan 

tentangnya, merenungkannya, dan meninjaunya kembali. Berikut 

adalah detail-detail tentang langkah-langkah dalam sistem PQ4R. 

�� Preview (meninjau). Beri tahu siswa-siswa Anda untuk secara 

singkat menyurvei materi untuk mendapatkan organisasi ide 

secara keseluruhan untuk melihat bagian atas guna melihat 

topik utama dan subtopik yang akan dibahas.  

�� Question (bertanya). Doronglah siswa-siswa untuk menanyai 

diri mereka sendiri tentang materi tersebut ketika mereka 

membacanya.  

�� Read (membaca). Sekarang, beri tahu anak-anak untuk mem-

baca materi tersebut. Doronglah siswa-siswa Anda untuk 

menjadi pembaca yang aktif-untuk membenamkan diri 

mereka dalam apa yang sedang mereka baca dan berusaha 

keras untuk memahami apa yang dikatakan oleh penulis. Ini 

membantu siswa-siswa agar tidak menjadi pembaca kosong 

yang matanya hanya mengikuti barisan huruf dibuku pelajar-

an tetapi pikirannya tidak bisa mendapatkan sesuatu yang 

penting.  

�� Reflect (merenungkan). Dengan sistem yang terkadang-
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kadang berhenti dan merenungkan materi, siswa-siswa 

meningkatkan artinya. Doronglah anak-anak untuk bersikap 

analitis dalam belajar. Setelah mereka membaca sesuatu, 

tantang mereka untuk membuka pemikiran dan mengetahui 

apa yang ada di bawah permukaan. Ini merupakan saat yang 

baik bagi mereka untuk memikirkan aplikasi dan interpretasi 

dari informasi tersebut, begitu pula dengan menghubung-

kannya dengan informasi lain yang sudah berada dalam 

memori jangka panjang mereka. 

�� Recite (menceritakan). Ini melibatkan anak-anak menguji diri 

mereka sendiri untuk mengetahui apakah mereka bisa meng-

ingat materi dan merekonstruksinya. Pada titik ini, doronglah 

anak-anak untuk membuat serangkaian pertanyaan tentang 

materi tersebut dan kemudian berusaha untuk menjawabnya. 

�� Review (meninjau kembali). Beri tahu siswa-siswa Anda 

untuk membaca lagi seluruh materi dan mengevaluasi apa 

yang mereka ketahui dan tidak mereka ketahui. Pada titik ini, 

mereka harus membaca ulang dan mempelajari materi yang 

tidak mereka ingat atau pahami dengan baik. 

Mendapatkan Keahlian 

Apakah yang menentukan seseorang bisa menjadi seorang ahli 

atau tidak? Bisakah motivasi dan latihan membuat seseorang men-

dapatkan status ahli? Atau apakah keahlian juga menghendaki banyak 

bakat (Sternberg & Ben-Zeev, 2001). 

Latihan dan Motivasi. Satu jenis latihan tertentu -latihan yang di-

sengaja, dibutuhkan untuk menjadi seorang ahli (Hatano & Oura, 

2003; Schraw, 2006). Latihan yang disengaja melibatkan latihan yang 

berada pada tingkat kesulitan yang sesuai untuk individu tersebut 
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memberikan umpan balik korektif, dan memungkinkan kesempatan 

untuk repetisi (Ericsson, 1996, 2006). Dalam sebuah studi untuk para 

pemain biola di sebuah akademi musik, sejauh mana anak-anak terlibat 

dalam latihan yang disengaja membedakan para ahli dan pemula 

(Ericsson, Krampe, & Tesch-Romer, 1993). Para pemain biola yang top 

rata-rata melakukan latihan yang disengaja selama 7.500 jam pada 

usia 18 tahun, pemain biola yang bagus hanya 5.300 jam. Banyak 

individu menyerah untuk menjadi ahli karena mereka tidak mau 

mengerahkan usaha yang dibutuhkan untuk terlibat dalam latihan 

ekstensif yang disengaja selama bertahun-tahun. 

Latihan ekstensif yang seperti itu membutuhkan banyak motivasi. 

Siswa-siswa yang tidak termotivasi untuk berlatih selama berjam-jam 

kemungkinan besar tidak akan menjadi ahli dalam bidang tertentu. 

Jadi, seorang siswa yang mengeluh tentang semua pekerjaan, tidak 

tekun, dan tidak secara ekstensif berlatih menyelesaikan soal-soal 

matematika selama bertahun-tahun tidak akan menjadi ahli dalam 

bidang matematika. 

Bakat. Sejumlah psikolog yang mempelajari keahlian yakin bahwa 

untuk menjadi seorang ahli tidak hanya dibutuhkan latihan yang 

disengaja dan motivasi tetapi juga bakat (Bloom, 1985; Hunt, 2006; 

Schraw, 2006; Shiffrin, 1996; Sternberg & Ben-Zeev, 2001). Sejumlah 

kemampuan-musik dan atletik, misalnya-tampaknya mempunyai kom-

ponen yang bisa diwariskan (Plomin, 1997). Sebagai contoh, apakah 

mungkin bahwa Mozart bisa menjadi seorang komposer musik yang 

luar biasa hanya karena ia berlatih selama berjam-jam? Apakah mung-

kin Tiger Woods menjadi seorang pemain golf yang fantastis hanya 

karena ia termotivasi untuk melakukannya? Banyak individu yang 

berbakat berusaha untuk menjadi sehebat Mozart atau Woods tetapi 
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menyerah untuk berusaha hanya setelah penampilan yang sedang-

sedang saja. Dengan jelas, keturunan sangatlah berarti. Meskipun 

demikian, Mozart dan Woods tidak akan mengembangkan keahlian 

dalam bidang mereka tanpa memiliki motivasi yang tinggi dan terlibat 

dalam latihan yang ekstensif. Bakat sendiri tidak akan menghasilkan 

seorang ahli (Hunt, 2006; Winner, 2006). 

Keahlian dan Pengajaran 

Menjadi seorang ahli dalam bidang tertentu tidak berarti bahwa 

mereka hebat dalam membantu orang lain mempelajarinya (Bransford 

dkk., 2005, 2006). Memang terkadang "keahlian bisa merugikan 

pengajaran” karena banyak ahli lupa apa yang mudah dan apa yang 

sulit bagi para siswa (National Research Council, 1999). 

Beberapa pendidik telah membedakan antara pengetahuan materi 

yang dibutuhkan untuk keahlian dan pengetahuan materi pedagogis 

yang dibutuhkan untuk secara efektif mengajarkannya (Shulman, 

1987). Pengetahuan materi pedagogis meliputi ide-ide tentang ke-

sulitan yang biasa dimiliki para siswa ketika mereka berusaha untuk 

mempelajari bidang materi yakni jalan biasa yang harus mereka ambil 

untuk memahami bidang tersebut; dan strategi untuk membantu para 

siswa mengatasi kesulitan yang mereka alami. 

Guru-guru yang ahli sangat baik dalam memantau pembelajaran 

siswa dan menilai kemajuan siswa. Mereka juga mengetahui jenis 

kesulitan yang kemungkinan besar dihadapi siswa-siswa, tahu akan 

pengetahuan yang sudah ada dari para siswa, dan menggunakan 

pengetahuan ini untuk mengajar pada tingkat yang benar dan untuk 

menjadikan informasi baru berarti. Beberapa psikolog pendidikan 

berpendapat bahwa dalam ketiadaan pengetahuan pedadogis yang 

ahli akan siswa mereka sendiri, guru yang tidak ahli hanya meng-
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andalkan materi penerbit buku pelajaran, yang tentu saja, tidak 

memuat informasi tentang kebutuhan pedagogis tertentu dari siswa-

siswa di dalam kelas guru tersebut (Brophy, 2004).  

Metakognisi 

Kita telah mempelajari sejumlah cara yang bisa kita gunakan 

untuk membantu para siswa meningkatkan kemampuan mereka guna 

memproses informasi ketika mereka belajar, termasuk cara mening-

katkan perhatian dan memori mereka, begitu pula dengan strategi 

yang bisa meningkatkan kemungkinan bahwa mereka akan beralih dari 

pemula menjadi ahli. Cara lainnya, kita dapat membantu anak-anak 

memproses informasi secara lebih efektif dengan mendorong mereka 

untuk memeriksa apa yang mereka ketahui tentang cara pikiran 

mereka memproses informasi. Seperti yang Anda baca dalam awal bab 

ini, ini melibatkan metakognisi, yang melibatkan kognisi tentang 

kognisi, atau "mengetahui tentang mengetahui" (Flavell 1999, 2004; 

Flavell, Miller, & Miller, 2002).  

Pengetahuan metakognitif bisa dibedakan dari aktivitas metakog-

nitif. Pengetahuan metakognitif melibatkan pemantauan dan refleksi 

pemikiran terbaru seseorang. Ini mencakup pengetahuan faktual-

seperti pengetahuan tentang tugas, tujuan diri sendiri, atau diri sendiri 

dan pengetahuan strategis-seperti bagaimana dan kapan kita harus 

menggunakan prosedur tertentu untuk menyelesaikan masalah. 

Aktivitas metakognitif terjadi ketika para siswa secara sadar menyesuai-

kan dan mengatur strategi pemikiran mereka selama penyelesaian 

masalah dan pemikiran yang memiliki maksud tertentu (Ferrari & 

Sternberg, 1998; Kuhn & yang lainnya, 1995). 

Keterampilan metakognitif telah diajarkan kepada para siswa 

untuk membantu mereka menyelesaikan soal matematika (Candelle-
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Elawar, 1992). Dalam setiap tiga puluh pelajaran harian yang melibat-

kan soal cerita matematika, seorang guru membimbing siswa-siswa 

yang berprestasi rendah dalam pembelajaran untuk mengenali ketika 

mereka tidak mengetahui arti dari sebuah kata, tidak memiliki semua 

informasi yang dibutuhkan untuk menyelesaikan suatu masalah, tidak 

mengetahui cara untuk membagi lagi masalah menjadi langkah-

langkah spesifik, atau tidak mengetahui cara untuk melakukan peng-

hitungan. Setelah tiga puluh pelajaran harian, siswa-siswa yang diberi 

pelatihan metakognitif ini mendapatkan prestasi matematika yang 

lebih baik dan sikap yang lebih baik terhadap matematika. 

Seorang ahli dalam pemikiran anak-anak, Deanna Kuhn (1999, 

Kuhn & Franklin, 2006) berpendapat bahwa metakognisi seharusnya 

merupakan fokus dari upaya-upaya untuk membantu anak-anak men-

jadi pemikir kritis yang lebih baik, terutama pada tingkat sekolah 

menengah pertama dan sekolah menengah atas. la membedakan 

antara keterampilan kognitif urutan pertama, yang memungkinkan 

anak-anak untuk mengetahui tentang dunia (dan telah merupakan 

fokus utama dari program pemikiran kritis), dan keterampilan kognitif 

urutan kedua-keterampilan meta-pengetahuan yang melibatkan penge-

tahuan tentang pengetahuan diri sendiri (dan orang lain). 

Perubahan Perkembangan 

Metakognisi mengalami perubahan dalam setiap fasenya. Berikut 

prroses perubahan metakognisi pada setiap fase.  

DĂƐĂ�<ĂŶĂŬͲŬĂŶĂŬ��
Banyak studi berfokus pada metamemori anak-anak, atau penge-

tahuan akan cara kerja memori. Dalam beberapa dekade terakhir, ada 

minat yang ekstensif dalam teori anak-anak mengenai cara kerja 

pikiran manusia. Metamemori Pada usia 5 atau 6 tahun, anak-anak 
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biasanya mengetahui bahwa hal-hal yang familiar lebih mudah untuk 

dipelajari dibandingkan hal-hal yang tidak familiar. Bahwa daftar yang 

lebih pendek lebih mudah daripada yang panjang, bahwa pengenalan 

lebih mudah daripada pengingatan kembali, dan bahwa lupa menjadi 

lebih mungkin seiring berjalannya waktu (Lyon & Flavell, 1993). 

Namun dalam cara lain, metamemori anak-anak terbatas: Mereka 

tidak paham bahwa hal-hal yang berkaitan itu lebih mudah daripada 

hal-hal yang tidak berkaitan atau bahwa mengingat inti cerita itu lebih 

mudah daripada mengingat verbatim informasi (Kreutzer & Flavell, 

1975). Pada kelas lima para siswa mengerti bahwa pengingatan 

kembali inti adalah lebih mudah daripada pengingatan kembali 

verbatim.  

Anak-anak prasekolah juga memiliki pendapat yang berlebihan 

tentang kemampuan memori mereka. Sebagai contoh, dalam sebuah 

studi, mayoritas anak prasekolah memprediksikan bahwa mereka 

mampu mengingat sepuluh hal dari sebuah daftar yang berisi sepuluh 

hal. Ketika diuji, tidak ada yang bisa melakukannya (Flavell Friedrichs, 

& Hoyt, 1970). Ketika mereka memasuki tahun-tahun sekolah dasar, 

anak anak memberikan evaluasi yang lebih realistis tentang keteram-

pilan memori mereka (Schneider & Pressley, 1997). 

Anak-anak prasekolah juga memiliki sedikit penghargaan untuk 

pentingnya petunjuk memori, seperti "Memikirkan contoh mengenai 

hal itu akan membantumu. Pada usia 7 atau 8 tahun, anak-anak lebih 

menghargai pentingnya memberikan petunjuk untuk memori. Pada 

umumnya, pemahaman anak-anak tentang kemampuan mengingat 

mereka dan keterampilan mereka dalam mengevaluasi prestasi mereka 

dalam tugas-tugas mengingat relatif buruk pada awal tahun-tahun 

sekolah dasar, tetapi mengalami banyak peningkatan pada usia 11 atau 
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12 tahun (Bjorklund & Rosenblam. 2000). 

Teori Pikiran 

Teori pikiran (theory of mind) merujuk pada kesadaran akan 

proses mental diri sendiri dan proses mental orang lain. Bahkan, anak-

anak juga ingin tahu tentang sifat pikiran manusia (Flavell, 1999, 2004; 

Wellman, 1997, 2000, 2004). Teori pikiran mereka berubah ketika 

mereka melalui tahun-tahun masa kanak-anak (Flavell, Miller, & 

Miller, 2002, Harris, 2006; Wellman, 2004). 

�� Usia dua sampai tiga tahun. Anak-anak mulai memahami tiga 

keadaan mental (1) persepsi-anak-anak menyadari bahwa orang 

lain melihat apa yang ada di depan mata mereka dan tidak selalu 

di depan mata anak-anak; (2) keinginan-anak-anak mengerti 

bahwa apabila seseorang menginginkan sesuatu, ia akan berusaha 

untuk mendapatkannya, dan (3) emosi-anak-anak bisa membeda-

kan antara emosi positif (misalnya senang dan emosi negatif mud 

"sedih"). Di samping kemajuan ini, anak-anak yang berusia 2-3 

tahun hanya memiliki pemahaman yang minim tentang 

bagaimana kehidupan mental bisa dihubungkan dengan perilaku. 

Mereka berpikir bahwa orang-orang berada dalam kekuasaan 

keinginan mereka dan tidak mengerti bagaimana keyakinan 

memengaruhi perilaku. 

�� Usia empat sampai lima tahun. Anak-anak mulai mengerti bahwa 

pikiran bisa menyampaikan objek dan peristiwa secara akurat dan 

tidak akurat. Sebagian besar anak menyadari bahwa orang-orang 

memiliki keyakinan yang salah-keyakinan yang tidak benar-pada 

saat mereka berusia 5 tahun (Wellman, Cross & Watson, 2001). 

Sebagai contoh, dalam sebuah studi, anak-anak ditunjukkan kotak 

P3K dan ditanyai apa yang ada di dalam (Jenkins & Astington, 
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1996). Yang mengejutkan anak-anak, kotak tersebut berisi pensil. 

Ketika menanyai seorang anak yang belum pernah kotak itu, 

anak-anak berusia 3 tahun biasanya menjawab "pensil" Anak-anak 

usia 4 dan 5 tahun, yang menertawakan keyakinan salah anak-

anak lain, kemungkinan besar menjawab "perlengkapan P3K". 

�� Masa kanak-kanak pertengahan dan akhir. Selama tahun-tahun 

masa kanak-kanak awal, anak-anak memiliki pengertian yang 

lebih mendalam akan pikirannya sendiri daripada sekadar pema-

haman akan keadaan mental (Wellman, 2004). Tidak sampai 

pertengahan dan akhir masa kanak-kanak, anak-anak mengang-

gap pikiran sebagai pembangun aktif pengetahuan atau pusat 

pemrosesan (Flavell, Green, & Flavell, 1998). Pada masa kanak-

kanak menengah dan akhir, anak-anak beralih dari pemahaman 

bahwa keyakinan bisa salah menjadi pemahaman keyakinan dan 

pikiran sebagai suatu hal yang "interpretif yang ditunjukkan dalam 

kesadaran bahwa peristiwa yang sama bisa terbuka untuk banyak 

interpretasi (Carpendale & Chandler. 1996). 

�� Masa Remaja. Selain perubahan metakognisi dalam memori dan 

teori pikiran yang muncul dalam masa kanak-kanak, perubahan 

penting dalam metakognisi terjadi selama masa remaja (Kuhn & 

Franklin, 2006). Dibandingkan dengan anak-anak, para remaja 

memiliki kapasitas yang lebih tinggi untuk memantau dan meng-

atur sumber kognitif agar secara efektif memenuhi tuntutan tugas 

pembelajaran Kemampuan metakogniti yang semakin baik ini 

menghasilkan fungsi dan pembelajaran kognitif yang lebih efektif 

Sebuah aspek penting dari fungsi dan pembelajaran kognitif 

adalah menentukan berapa banyak perhatian yang akan dialokasikan 

untuk sumber-sumber yang ada. Bukti menghimpun bahwa para 
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remaja memiliki pemahaman yang lebih baik tentang cara untuk secara 

efektif menyebarkan perhatian mereka untuk aspek-aspek yang 

berbeda dari sebuah tugas ketimbang pemahaman anak-anak (Kühn & 

Franklin, 2006). Dalam satu penelitian, anak-anak yang berusia 12 

tahun jauh lebih baik daripada anak-anak berusia 8 tahun, dan sedikit 

lebih buruk dari orang-orang berusia 20 tahun, dalam mengalokasikan 

perhatian mereka di antara dua tugas (Manis, Keating, & Morrison, 

1980). Para remaja mungkin memiliki lebih banyak sumber yang 

tersedia untuk mereka dibandingkan anak-anak (melalui kecepatan. 

kapasitas, dan keotomatisan pemrosesan yang meningkat), atau 

mereka mungkin lebih terampil dalam mengarahkan sumber-sumber. 

Selanjutnya, para remaja memiliki pemahaman strategi tingkat meta 

yang lebih baik-yaitu, mengetahui strategi terbaik yang harus diguna-

kan dan kapan harus menggunakannya dalam mengerjakan tugas 

pembelajaran. 

Meskipun demikian, ingatlah bahwa ada banyak variasi individual 

dalam metakognisi para remaja. Beberapa ahli berpendapat bahwa 

variasi individual dalam metakognisi menjadi jauh lebih nyata dalam 

masa remaja dibandingkan dalam masa kanak-kanak (Kuhn & Franklin, 

2006). Jadi, beberapa remaja sangatlah baik dalam menggunakan 

metakognisi untuk meningkatkan pembelajaran mereka, remaja yang 

lainnya kurang efektif. 

Model Pemrosesan Informasi yang Baik 

Michael Pressley dkk. (Pressley, Borkowski, & Schneider. 1989; 

Pressley & Harris, 2006; Schneider & Pressley, 1997) telah mengem-

bangkan sebuah model metakognitif yang disebut model Pemrosesan 

Informasi yang Baik. Model ini menekankan bahwa kognisi yang 

kompeten berasal dari interaksi beberapa faktor. Ini meliputi strategi, 
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pengetahuan materi, motivasi, dan metakognisi. Mereka yakin bahwa 

anak-anak menjadi baik dalam kognisi dalam tiga langkah utama: 

1.� Anak-anak diajari oleh orang tua atau guru untuk menggunakan 

strategi tertentu Dengan latihan, mereka belajar tentang karak-

teristiknya dan keuntungan untuk mempelajari pengetahuan ter-

tentu Semakin sering rumah dan sekolah anak-anak memberikan 

stimulasi intelektual, semakin banyak strategi spesifik yang akan 

mereka temui dan pelajari 

2.� Guru mungkin menunjukkan persamaan dan perbedaan dalam 

banyak strategi dalam bidang tertentu, seperti matematika, yang 

memotivasi siswa-sitwa untuk melihat fitur-fitur strategi yang 

berbeda. Ini menghasilkan pengetahuan rasional yang lebih baik 

3.� Pada titik ini, siswa-siswa mengenali manfaat umum dari meng-

gunakan strategi, yang menghasilkan pengetahuan strategi umum. 

Mereka belajar untuk menghubungkan hasil pembelajaran yang 

berhasil dengan usaha yang mereka kerahkan dalam meng-

evaluasi, memilih, dan memantau penggunaan strategi (pengeta-

huan dan aktivitas metakognitif 

Strategi dan Peraturan Metakognitif 

Dalam pandangan Pressley (McCormick & Pressley, 1997; Pressley, 

1983; Pressley & Harris, 2006; Pressley & Hilden, 2006), kunci pen-

didikan adalah membantu siswa-siswa mempelajari repertoar strategi 

yang kaya yang menghasilkan solusi masalah. Pemikir yang baik secara 

rutin menggunakan strategi dan perencanaan yang efektif untuk 

menyelesaikan masalah. Pemikir yang baik juga mengetahui kapan dan 

di mana harus menggunakan strategi (pengetahuan metakognitif 

tentang strategi). Memahami kapan dan di mana harus menggunakan 

strategi sering kali berasal dari pemantauan siswa mengenai situasi 
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pembelajaran. 

Pressley berpendapat bahwa ketika para siswa diberi pem-

belajaran tentang strate yang efektif, mereka sering kali dapat 

menerapkan strategi yang sebelumnya belum pernah mereka gunakan 

sendiri la menekankan bahwa siswa mendapatkan manfaat ketika guru 

memperagakan strategi yang sesuai dan pada lahirnya mengungkapkan 

langkah-langkahnya dengan kata-kata. Kemudian, para siswa mem-

praktikkan strategi tersebut, dibimbing, dan didukung oleh umpan 

balik guru sampai mereka bisa menggunakannya secara otonom. 

Ketika memberikan pembelajaran kepada mereka tentang mengguna-

kan strategi, merupakan ide yang bagus juga untuk menjelaskan 

bagaimana penggunaan strategi tersebut akan memberikan manfaat 

bagi mereka Namun ada beberapa pembatasan perkembangan untuk 

pendekatan ini. Misalnya anak-anak tidak bisa menggunakan imajinasi 

mental dengan cakap. 

Hanya dengan meminta para siswa mempraktikkan strategi 

barunya tidaklah cukup bagi mereka untuk terus menggunakan strategi 

tersebut dan memindahkannya ke situasi baru. Untuk pemeliharaan 

dan pemindahan yang efektit, doronglah siswa untuk memantau 

efektivitas strategi baru sehubungan dengan mereka membandingkan 

prestasi mereka dalam ujian dan penilaian yang lain à penggunaan 

strategi lama (Graham, 2006). Pressley mengatakan bahwa tidaklah 

cukup untuk berkata, “Cobalah kau akan menyukainya”: Anda harus 

berkata, “Cobalah dan bandingkan”. 

Sebuah aspek penting dari metakognisi adalah memantau 

seberapa baik seseorang mengerjakan sebuah tugas (Pressley & Harris, 

2006: Pressler & Hilden, 2006). Ini bila melibatkan kesadaran bahwa 

seseorang belum belajar cukup untuk ujian atau harus membaca ulang 
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bagian tertentu dari satu bab untuk memahaminya dengan lebih baik. 

Pemantauan yang salah adalah hal yang biasa terjadi. Sebagai contoh 

siswa siswa sekolah dasar sering berpikir mereka sudah mempersiapkan 

ujian dengan lebih baik daripada yang sebenarnya dan berpikir bahwa 

mereka memahams materi bulu pelajaran dengan lebih baik daripada 

yang sebenarnya. Satu strategi adalah mendorong siswa-siswa yang 

melakukan pemantauan yang salah untuk membuat tes praktik dan 

pertanyaan guna menilai seberapa lengkap pemahaman mereka. 

Mempelajari cara menggunakan strategi dengan efektif sering kali 

membutuhkan waktu. Awalnya, dibutuhkan waktu untuk menjalankan 

strategi tersebut, dan dibutuhkan bimbingan serta dukungan dari guru. 

Dengan latihan, siswa-siswa belajar untuk menjalankan strategi dengan 

lebih cepat dan dengan lebih cakap Latihan berarti bahwa para siswa 

menggunakan strategi yang efektif secara terus-menerus sampai mereka 

melakukannya secara otomatis. Untuk menjalankan strategi dengan 

efektif, mereka harus menyimpan strategi tersebut dalam memori 

jangka panjang, dan latihan yang ekstensif memungkinkan hal ini. Para 

pelajar juga harus termotivasi untuk menggunakan strategi ini. Jadi, 

implikasi yang penting untuk membantu siswa-siswa mengembangkan 

strategi seperti organisasi adalah setelah strategi dipelajari mereka 

biasanya membutuhkan lebih banyak waktu sebelum bisa meng-

gunakannya secara efisien (Scheneider, 2004). Selanjutnya, adalah 

penting bagi garu untuk menyadari bahwa para siswa mungkin meng-

hentikan strategi yang efektif atau terus menggunakan strategi yang 

tidak membantu mereka (Miller, 2000). 

Apakah anak-anak menggunakan satu strategi atau banyak strategi 

dalam memori dan penyelesaian masalah? Mereka sering mengguna-

kan lebih dari satu strategi (Schneider & Bjorklund, 1998; Siegler & 
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Alibali, 2005) Sebagian besar anak mendapatkan manfaat dan tingkat 

sekolah dasar menengah, meskipun beberapa psikolog kognitif yakin 

bahwa bahkan anak-anak yang lebih muda harus didorong untuk 

berlatih bermacam-macam strategi (Siegler & Alibali, 2005). 

Pressley dan kolega-koleganya (Pressley & Hilden, 2006, Pressley, 

dkk. 2001. 2003, 2004) menghabiskan banyak waktu dalam tahun-

tahun ini untuk mengamati penggunaan instruksi strategi oleh guru dan 

penggunaan strategi oleh siswa-siswa di sekolah dasar dan sekolah 

menegah pertama. Mereka menyimpulkan bahwa penggunaan 

instruksi strategi guru lebih tidak lengkap dan intens ketimbang apa 

yang dibutuhkan para siswa untuk mempelajari cara menggunakan 

strategi secara efektif Mereka berpendapat bahwa pendidikan harus 

disusun ulang sehingga siswa-siswa diberi lebih banyak kesempatan 

untuk menjadi pelajar yang strategis dan kompeten. 

Poin terakhir tentang strategi adalah terdapat banyak strategi 

yang bergantung pada pengetahuan yang sebelumnya (Pressley & 

Harris, 2006; Pressley & Hilden, 2006) Sebagai contoh, para siswa 

tidak bisa menerapkan strategi organisasional untuk hal hal kecuali 

mereka mengetahui kategori yang benar dari hal-hal tersebut. Poin 

tentang pentingnya pengetahuan yang sebelumnya dalam penggunaan 

strategi bertepatan dengan penekanan dalam diskusi kita di awal bab 

tentang cara para ahli menggunakan strategi yang lebih efektif 

dibandingkan para pemula. 
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BAB VI 

MODEL PEMBELAJARAN 
KONSTRUKTIVIS SOSIAL 

A.� Pendekatan�Konstruktivisme�Sosial�

endekatan konstruktivisme sosial melibatkan sejumlah inovasi 

dalam pembelajaran di kelas. Sebelum mempelajari inovasi 

tersebut, mari kita mengonsolidasikan pengetahuan tentang 

berbagai perspektif konstruktivis; dan saat pendekatan konstruktivis 

sosial masuk dalam kerangka kerja konstruktivis secara keseluruhan. 

1. Konstruktivisme Sosial di Luar Konteks Konstruktivis 

Konstruktivisme menekankan tentang cara individu secara aktif 

membentuk pengetahuan dan pemahaman. Fokus utamanya pada 

pendekatan dalam pengolahan informasi untuk pembelajaran, yang 

mencakup beberapa gagasan mengenai cara individu menggunakan 

keterampilan pengolahan informasi untuk berpikir secara konstruktivis. 

Menurut semua pendekatan konstruktivis tersebut, siswa berperan 

sebagai pengonstruksi pengetahuan mereka sendiri. 

Secara umum, pendekatan konstruktivis sosial menekankan 

konteks solusi dari pembelajaran dan gagasan bahwa pengetahuan 

saling dibentuk dan dikonstruksi. Keterlibatan dengan orang lain men-

ciptakan kesempatan bagi siswa untuk mengevaluasi dan memperbaiki 

pemahaman saat mereka dihadapkan pada pemikiran orang lain, dan 

saat mereka berpartisipasi dalam menciptakan pemahaman bersama 

P 
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(Gauvain & Parke, 2010). Dengan cara tersebut, pengalaman dalam 

konteks sosial memberikan mekanisme penting untuk perkembangan 

pemikiran siswa (Johnson & Johnson, 2010). 

Teori konstruktivis sosial Vygotsky sangat relevan untuk bab ini. 

Model Vygotsky adalah bagian sosial yang tertanam dalam konteks 

sosio-historis. Pindah dari Piaget ke Vygotsky, bergeser secara kon-

septual dari individu ke kolaborasi interaksi sosial, dan aktivitas sosio-

kultural (Daniels, 2011; Gredler, 2009). Dalam pendekatan konstruk-

tivis kognitif Piaget, siswa membentuk pengetahuan dengan meng-

ubah, mengatur, serta mengorganisasi ulang pengetahuan dan 

informasi sebelumnya. Pendekatan konstruktivis sosial Vygotsky mene-

kankan bahwa siswa membentuk pengetahuan melalui interaksi sosial 

dengan orang lain. Ilmu pengetahuan tersebut dipengaruhi oleh 

budaya kehidupan siswa, yang mencakup bahasa, keyakinan, dan 

keterampilan (Holzman, 2009). 

Piaget menekankan bahwa guru harus memberikan dukungan 

bagi siswa untuk mengeksplorasi dan mengembangkan pemahaman. 

Vygotsky menekankan bahwa guru harus menciptakan banyak ke-

sempatan bagi siswa untuk belajar dengan membentuk pengetahuan 

bersama guru dan dengan rekan sebaya (Gauvain & Parke, 2010). 

Berdasarkan model Piaget dan Vygotsky, guru berperan sebagai 

fasilitator dan pemandu belajar anak-anak, bukan sebagai pengarah 

dan pembentuk. 

Beberapa pendekatan sosial budaya seperti Vygotsky, mene-

kankan pentingnya budaya dalam pembelajaran -misalnya, budaya 

dapat menentukan keterampilan penting (seperti keterampilan kom-

puter, keterampilan komunikasi, keahlian kerja tim) (Gauvain & Parke, 

2010). Pendekatan lain lebih berfokus secara eksklusif pada kondisi 
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sosial pada ruang kelas, seperti saat siswa berkolaborasi untuk 

memecahkan masalah. 

Peningkatan upaya sedang dilakukan untuk menghubungkan pem-

belajaran kolaboratif dan teknologi di kelas. Sebagai contoh, sebuah 

program. Pembelajaran kolaboratif yang didukung komputer 

(Computer-Supported Collaborative Learning CSCL), usaha untuk me-

ningkatkan interaksi dengan rekan sebaya dan konstruksi pengetahuan 

secara bersama melalui teknologi (Prinsen dkk., 2009). 

2. Kognisi Berdasarkan Situasi 

Kognisi berdasarkan situasi adalah asumsi penting dalam pen-

dekatan konstruktivis sosial. Hal tersebut mengacu pada gagasan 

bahwa terjadi pemikiran dalam konteks sosial dan fisik. Dengan kata 

lain, pengetahuan tersimpan dalam otak dan terhubung ke konteks 

saat pengetahuan dikembangkan (Langer, 2009). Jika seperti itu, akan 

masuk akal untuk menciptakan situasi belajar yang dekat dengan situasi 

dunia senyata mungkin. Misalnya, untuk memperluas pengetahuan 

siswa dan pemahaman tentang gunung merapi, beberapa siswa di-

tempatkan dalam peran ilmuwan mempelajari gunung merapi yang 

aktif, sedangkan siswa lainnya diberi tugas melaporkan kepada tim 

evakuasi darurat. Penggunaan sumber daya internet, ‘ilmuwan’ (siswa 

memeriksa berita mengenai gunung berapi yang aktif), ‘tim evakuasi’ 

(siswa mencari informasi mengenai dampak gunung merapi terhadap 

penduduk dan cara mereka menghindari bahaya letusan gunung 

merapi). 

B.� Guru�dan�Teman�Sebaya�

Pendekatan konstruktivis sosial menekankan bahwa guru dan 

rekan sebaya dapat mendukung proses pembelajaran siswa. Empat 
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faktor agar hal tersebut terjadi adalah perancah, magang kognitif, 

bimbingan belajar, dan pembelajaran kooperatif. 

1. Perancah (scaffolding) 

Mengenai perancah sebagai teknik untuk mengubah tingkat 

dukungan selama sesi pengajaran, orang yang lebih terampil (guru 

atau rekan dari anak yang lebih terampil) menyesuaikan jumlah bim-

bingan agar sesuai dengan kinerja siswa. Saat siswa belajar sesuatu 

yang baru, guru mungkin menggunakan instruksi langsung. Seiring 

dengan peningkatan kompetensi siswa, guru kurang memberikan bim-

bingan (Pawan, 2008). Pikirkan perancah dalam pembelajaran seperti 

perancah yang digunakan untuk membentuk jembatan. Perancah 

memberikan dukungan jika dibutuhkan, tetapi secara bertahap dihapus 

saat jembatan mendekati penyelesaian. Para peneliti telah menemukan 

bahwa guru dan rekan sebaya menggunakan perancah dalam pembe-

lajaran kolaboratif, bermanfaat bagi pembelajaran siswa (Nusbaum 

dkk., 2009; Zydney, 2010). 

2. Magang Kognitif 

Psikolog perkembangan Barbara Rogoff, menekankan bahwa 

faktor penting dalam pendidikan adalah magang kognitif, teknik saat 

seorang ahli membentang dan mendukung pemahaman bagi pemula 

dan penggunaan keterampilan budayanya. Istilah magang menggaris-

bawahi pentingnya pembelajaran aktif dan menyoroti letak sifat pem-

belajaran. Pada magang kognitif, guru sering memperagakan strategi 

bagi siswa. Kemudian guru atau teman sebaya yang lebih terampil 

mendukung upaya siswa dalam melakukan tugas. Akhirnya, mereka 

mendorong siswa melanjutkan pekerjaan secara mandiri.  
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Untuk menggambarkan pentingnya magang kognitif dalam 

pembelajaran, Rogoff menggambarkan pengalaman kontras siswa dari 

kelas latar belakang menengah dan miskin. Banyak orang tua Amerika 

dari kelas pendapatan menengah dan atas melibatkan anak-anak 

mereka dalam magang kognitif sebelum masuk TK atau SD. Mereka 

membaca buku bergambar anak-anak dan memandikan anak-anak 

dalam komunikasi verbal. Sebaliknya, orang tua Amerika yang hidup 

dalam kemiskinan cenderung untuk melibatkan anak-anak mereka 

dalam magang kognitif yang melibatkan buku, komunikasi verbal yang 

luas, dan perancah (Heath, 1989). 

Magang kognitif berperan penting di kelas. Para peneliti telah 

menemukan bahwa manfaat pembelajaran siswa dari guru yang 

menganggap hubungan mereka dengan siswa sebagai magang kognitif, 

menggunakan perancah dan partisipasi terbimbing untuk membantu 

siswa belajar (Grindstaff & Richmond, 2008). 

3. Bimbingan Belajar 

Pada dasarnya bimbingan adalah magang kognitif antara ahli dan 

pemula. Bimbingan belajar dapat terjadi antara orang dewasa dan 

anak, antara anak yang lebih terampil dan anak kurang terampil. 

Beberapa program bimbingan individu telah dikembangkan. Program 

‘Pemulihan Membaca’ menawarkan setengah jam per hari, pendidik 

mendampingi satu per satu untuk siswa yang mengalami kesulitan 

belajar membaca. Evaluasi Program Pemulihan Membaca telah me-

nemukan bahwa siswa yang berpartisipasi dalam program membaca 

adalah siswa kelas tiga (Sensenhaugh, 1995). Sejumlah peneliti telah 

menemukan bahwa program Pemulihan Membaca efektif sesuai ting-

katan keterampilan fonologi pengolahan (Chapman, Tunmer, & 

Prochnow, 2001). Analisis terbaru dengan kriteria yang ketat untuk 
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keberhasilan penelitian mengungkapkan bahwa Pemulihan Membaca 

memiliki efek positif pada kemampuan alfabet siswa dan prestasi 

bacaan umum (What Works Clearinghouse, 2007). 

Program lain yang menggunakan bimbingan adalah Sukses untuk 

Semua (Succes for All-SFA), dikembangkan oleh Robert Slavin dan 

rekan-rekannya (1996; Slavin dkk, 2009), program yang komprehensif 

meliputi: 

�� Program membaca sistematis yang menekankan pada hal-hal 

berkaitan dengan suara, pengembangan kosakata, serta men-

dongeng dan menceritakan kembali cerita dalam kelompok kecil.  

�� Periode membaca selama 90 menit setiap hari oleh siswa di kelas 

pertama sampai ketiga, yang digolongkan berdasar kelompok 

kemampuan lintas usia homogen.  

�� Bimbingan membaca secara individual dengan guru bersertifikat 

terlatih khusus dan dengan siswa di bawah tingkat kelas. 

�� Penilaian selama delapan minggu sekali untuk menentukan kema-

juan membaca siswa, menyesuaikan penempatan kelompok 

membaca, dan menetapkan bimbingan jika dibutuhkan. 

�� Pelatihan pengembangan profesional bagi guru dan pendidik, 

yang berlangsung sepanjang tahun. 

�� Tim dukungan keluarga dirancang untuk memberikan pendidikan 

orangtua dan dukungan keterlibatan keluarga dalam sekolah. 

SFA dilaksanakan pertama kali pada tahun ajaran 1987-1988 di 

lima sekolah kota Baltimore dan Maryland. Program Sukses untuk 

Semua telah diperluas di 475 sekolah di 31 negara. Beberapa studi 

telah menemukan bahwa siswa yang telah berpartisipasi dalam 

program ini memiliki kemampuan membaca lebih baik dan jarang 

berada di kelas pendidikan khusus (Slavin dkk., 2009; Weiler, 1998). 
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Tinjauan penelitian terbaru terhadap 110 studi menggunakan kriteria 

yang ketat untuk bukti pendukung penelitian dan mengungkapkan 

bahwa program tersebut telah memengaruhi domain abjad secara 

positif, seperti kesadaran fonologi (What Works Clearinghouse, 2009).  

Mentor dapat berperan penting dalam meningkatkan pem-

belajaran beberapa siswa. Biasanya dipandang lebih tua dan lebih 

bijaksana, memandu dan mendukung pengajar yang lebih muda, yang 

kadang-kadang disebut mentees atau anak didik (Linley, 2009). 

Bimbingan ini dilakukan melalui demonstrasi, instruksi, tantangan, dan 

dorongan secara lebih. Pada perjalanan proses tersebut, mentor dan 

orang muda mengembangkan ikatan khusus komitmen bersama. Selain 

itu hubungan seseorang yang lebih muda dengan mentornya me-

mengaruhi karakter emosional rasa hormat, kesetiaan, dan identifikasi.  

Mayoritas program bimbingan di luar sekolah dan termasuk 

organisasi seperti Big Brothers dan Big Sisters, program terbesar 

bimbingan a formal di Amerika Serikat, serta Boys and Girls Club of 

America dan YMCA dan YWCA. Baru-baru ini, sekolah telah menjadi 

lokasi peningkatan jumlah pendampingan bagi siswa maupun guru, 

yang dibimbing oleh guru yang aman (What Works Clearinghouse, 

2009). Mentor berpengalaman datang ke sekolah dan bekerja dengan 

siswa, pada banyak kasus ini dilakukan selama satu jam setiap minggu. 

Sekolah dapat mengidentifikasi siswa yang tertarik. Strategi yang baik 

dalam identifikasi tersebut adalah tidak hanya siswa berisiko tinggi, 

atau siswa tidak berprestasi, tetapi siswa lain juga. Kita perlu me-

nyadari bahwa bimbingan bagi siswa terkadang lebih efektif daripada 

yang lain, dan pencocokan seorang siswa dengan mentor memerlukan 

seleksi dan pemantauan secara hati-hati (Rhodes & Lowe, 2009). 
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Pendidik Sebaya  

Sesama siswa juga dapat menjadi pendidik yang efektif (De Smet 

dkk. 2010, McDuffle, Mastropicir, & Scruggs, 2009). Dalam rekanan 

bimbingan sebaya, satu siswa mengajarkan siswa lain. Dalam 

bimbingan rekan lintas usia, rekannya adalah yang lebih tua. Dalam 

bimbingan rekan berusia sama, rekan adalah teman sekelas. Lintas usia 

pendidik rekan sebaya biasanya bekerja lebih baik daripada pendidik 

rekan sebaya yang seusia. Seorang rekan yang lebih tua memungkinkan 

lebih terampil daripada rekan yang seusia, dan yang diajari oleh teman 

sekelas yang seusia lebih cenderung mempermalukan siswa dan 

mengarah pada perbandingan sosial yang negatif. 

Pendidik sebaya melibatkan para siswa dalam pembelajaran aktif 

dan memungkinkan guru kelas untuk membimbing dan memantau 

siswa belajar saat berada di sekitar kelas. Para peneliti telah mene-

mukan bahwa prestasi pendidik sebaya sering bermanfaat bagi siswa 

(Slavin dkk., 2009). Pada beberapa kasus, bimbingan bermanfaat bagi 

pendidik serta siswa, terutama saat pendidik yang lebih tua adalah 

siswa dengan pencapaian yang rendah. Pengajaran sesuatu kepada 

orang lain adalah salah satu cara terbaik untuk belajar, meskipun 

peneliti telah menemukan bahwa siswa mengambil manfaat lebih dari 

pembelajaran daripada pendidik. 

Dalam sebuah studi, efektivitas program bimbingan teman sebaya 

dalam membaca, dievaluasi untuk tiga jenis siswa dengan pencapaian 

rendah dan tanpa cacat serta siswa berprestasi rata-rata (Fuchs dkk., 

1997). Dua belas sekolah dasar dan menengah secara acak ditugaskan 

untuk menjadi kelompok eksperimen (menggunakan teman sebaaya 

dalam bimbingan) dan kelompok kontrol (tanpa pendamping teman 

sebaya). Program bimbingan teman sebaya ini dilakukan dalam durasi 
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35 menit per sesi, yang dijadwalkan secara rutin dengan instruksi 

membaca tiga hari dalam seminggu. Hal tersebut berlangsung selama 

15 minggu. Pelatihan bimbingan teman sebaya menekankan pada 

latihan yang dilakukan siswa dalam membaca teks narasi secara keras-

keras, meninjau dan mengurutkan informasi yang dibacakan, 

meringkas sejumlah besar bahan bacaan, menyatakan gagasan utama, 

memprediksi dan memeriksa hasil cerita, dan strategi bacaan lainnya. 

Data prestasi membaca praperlakuan dan setelah perlakuan di-

kumpulkan. Terlepas dari jenisnya, siswa di kelas bimbingan teman 

sebaya menunjukkan perkembangan membaca yang lebih terlihat 

selama 15 minggu daripada mereka yang tidak menggunakan pendidik 

teman sebaya. 

Strategi Pembelajaran Teman Sebaya  

Program bimbingan teman sebaya yang digunakan dalam 

penelitian yang baru saja dijelaskan disebut Strategi Pembelajaran 

Bantuan Teman Sebaya (Peer-Assisted Learning Strategies-PALS). 

Program tersebut diciptakan oleh John F. Kennedy, Center dan 

Departemen Pendidikan Khusus di Universitat Peabody di Universitas 

Vanderbilt. Pada program tersebut, guru mengidentifikasi anak-anak 

yang memerlukan bantuan dalam keterampilan tertentu dan 

menentukan anak-anak yang paling tepat untuk membantu anak-anak 

lain dalam belajar keterampilan. Dengan menggunakan informasi 

tersebut, guru mengelompokkan anak-anak di kelas, sehingga sepasang 

partner bekerja secara simultan dan produktif pada kegiatan yang 

berbeda dalam menangani berbagai masalah yang dialami. Partner 

berubah secara teratur, sehingga siswa dapat bekerja pada berbagai 

keterampilan, dan memiliki kesempatan untuk menjadi ‘pelatih’ dan 

‘pemain’. 
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PALS adalah kegiatan selama 25-35 menit yang digunakan dua 

hingga empat kali seminggu. Biasanya menciptakan 13-15 partner di 

ruang kelas. Hal tersebut telah dirancang untuk digunakan dalam 

bidang membaca dan matematika pada tingkatan TK hingga SD kelas 

enam. Hal tersebut tidak dirancang untuk menggantikan kurikulum 

yang ada. 

Bimbingan Belajar Teman Sebaya Online 

Pembimbing teman sebaya semakin banyak digunakan di sekolah 

dasar, sekolah menengah, dan perguruan tinggi (Thurston dkk. 2009). 

Pendidik teman sebaya online biasanya diawali saat guru melibatkan 

siswa dalam bimbingan online, kemudian siswa memperoleh lebih 

banyak pengalaman dalam bekerja sama secara online, beberapa 

kegiatan bimbingan online dilakukan dengan pelatih, siswa ber-

pengetahuan. Tentu saja, seperti halnya dengan bimbingan tatap 

muka, siswa akan membutuhkan pelatihan dan bimbingan untuk 

menjadi kolaborator dan pendidik sebaya yang sukses. Salah satu 

pelatihan teman sebaya adalah program Microsoft, menggabungkan 

teknologi dan pembinaan sebaya untuk guru (Barron, Dawson, & 

Yendol-Hoppey, 2009). Penekanan penting dalam program Microsoft 

adalah menyuruh guru untuk melatih guru lain dalam menggunakan 

teknologi untuk meningkatkan pembelajaran pada siswa. 

Pembelajaran Kooperatif 

Pembelajaran kooperatif terjadi saat siswa bekerja dalam berbagai 

kelompok kecil untuk membantu belajar satu sama lain. Pembelajaran 

kooperatif telah digunakan dalam beberapa tahun terakhir untuk 

meningkatkan pembelajaran dan keterampilan siswa (Thurston dkk., 

2010). Kelompok pembelajaran kooperatif bervariasi dalam ukuran, 
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meskipun biasanya terdiri dari empat orang siswa. Pada beberapa 

kasus, pembelajaran kooperatif dilakukan dalam diad (dua siswa). Saat 

siswa ditugaskan untuk bekerja dalam kelompok, kelompok biasanya 

tetap bersama-sama selama beberapa minggu atau bulan, tetapi 

sebagian besar kelompok tersebut menempati hanya sebagian hari atau 

tahun sekolah siswa. Pada kelompok pembelajaran kooperatif, setiap 

siswa biasanya belajar bagian urut pengetahuan yang lebih besar, 

kemudian mengajarkan bagian itu ke kelompok (Keramati, 2010; 

Moreno, 2009; White & Dinosaurus, 2010). Saat aswa mengajarkan 

sesuatu kepada orang lain, mereka cenderung mempelajarinya secara 

mendalam. 

Penelitian pada Pembelajaran Kooperatif  

Peneliti telah menemukan bahwa pembelajaran kooperatif 

menjadi strategi yang efektif untuk meningkatkan prestasi, terutama 

saat dua kondisi terpenuhi (Slavin, 1995), yaitu: 

�� Menghasilkan penghargaan kelompok. Beberapa jenis pengakuan 

atau penghargaan yang diberikan kepada kelompok sehingga 

anggota kelompok dapat merasakan bahwa hal tersebut adalah 

kepentingan terbaik untuk membantu belajar satu sama lain. 

�� Individu harus bertanggung jawab. Beberapa metode untuk 

mengevaluasi kontribusi individu siswa, seperti kuis individu atau 

laporan, perlu digunakan. Tanpa catatan individu tersebut, siswa 

tertentu mungkin melakukan beberapa kemalasan sosial (mem-

biarkan siswa lain melakukan pekerjaan mereka), dan berbagai 

hal lain yang mungkin akan ditinggalkan karena sisa kelompok 

percaya bahwa mereka sedikit berkontribusi. 

Saat kondisi penghargaan kelompok dan catatan individu ter-

penuhi pembelajaran kooperatif dapat meningkatkan prestasi di kelas 
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yang berbeda dan berbagai keterampilan dasar untuk pemecahan 

masalah (Johnson & Johnson, 2010).  

Motivasi  

Peningkatan motivasi belajar umumnya pada kelompok kerja 

sama. Pada suatu studi, siswa Israel kelas lima dan enam diberi pilihan 

untuk terus mengerjakan tugas sekolah atau keluar untuk bermain 

(Sharan & Shaalov, 1990). Saat berada di kelompok kooperatif siswa 

cenderung melupakan pergi keluar untuk bermain. Interaksi positif 

siswa sebaya dan perasaan positif mengenai membuat keputusan 

sendiri yang memotivasi faktor di balik pilihan siswa untuk ber-

partisipasi dalam kelompok kooperatif. Pada studi lain, siswa SMA 

membuat keuntungan yang lebih besar dan menyatakan motivasi 

intrinsik yang berkembang untuk mempelajari konsep aljabar saat 

berada di konteks pembelajaran kooperatif daripada individual 

(Nichols & Miller, 1994). 

Pengajaran dan saling Ketergantungan Teman Sebaya  

Pembelajaran kooperatif juga mempromosikan peningkatan saling 

ketergantungan dan hubungan dengan siswa lain (Johnson & Johnson, 

2010). Pada sebuah studi, kelas lima SD cenderung pindah ke strategi 

yang tepat untuk memecahkan masalah desimal, jika partner mereka 

menjelaskan berbagai gagasan dan menganggap usulan masing-masing. 

a. Jenis Tugas Saat Pembelajaran Kooperatif Bekerja Terbaik  

Para peneliti telah menemukan bahwa pembelajaran kooperatif 

dilaksanakan tanpa imbalan akan memiliki sedikit manfaat dalam 

berbagai tugas sederhana, seperti belajar menghafal mengingat, atau 

dasar matematika, tetapi menghasilkan hasil yang lebih baik dengan 

tugas lebih kompleks (Sears, 2006). 
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b. Pendekatan Pembelajaran Kooperatif  

Sejumlah pendekatan pembelajaran kooperatif telah dikem-

bangkan. Mereka termasuk Divisi Pencapaian Tim Siswa (Students-

Team-Achievement-Division), kelas jigsaw (I dan II), belajar bersama 

investigasi kelompok, dan kerja sama membuat naskah.  

c. Menciptakan Masyarakat Kooperatif  

Komunitas sekolah terdiri dari dosen/guru, karyawan, siswa, 

orang tua, dan masyarakat sekitar di lingkungan. Secara luas, ko-

munitas sekolah juga termasuk administrator pusat, petugas peneri-

maan perguruan tinggi dan perusahaan di masa depan. Untuk 

membuat komunitas pembelajaran yang efektif, David dan Roger 

Johnson menyimpulkan bahwa bekerja sama dan saling ketergan-

tungan yang positif perlu terjadi pada beberapa tingkat berbeda dan 

kelompok belajar anak-anak di kelas (yang baru saja dibicarakan), 

kelas antara ruang kelas, sekolah, interaksi sekolah-orang tua, dan 

interaksi lingkungan sekolah, sebagai berikut: 

�� Kerja sama dalam kelas. Ada banyak cara untuk menciptakan 

kerja sama dan saling ketergantungan di seluruh kelas. Tujuan 

kelas adalah dapat dihasilkan dan bermanfaat bagi kelas tertentu. 

Hal tersebut dapat dicapai dengan menambahkan bonus poin 

untuk skor akademik semua partner kelas saat mencapai tujuan 

"atau dengan memberikan hadiah non-akademis, seperti waktu 

tambahan gratis, ekstra waktu istirahat, stiker, makanan, T-shirt, 

atau pesta kelas", kerja sama kelas dapat dipromosikan dengan 

menempatkan tim yang bertanggung jawab atas kebersihan kelas 

setiap hari, menjalankan bank atau bisnis kelas, atau terlibat 

dalam kegiatan lain yang menguntungkan kelas secara keselu-

ruhan. Kelas saling ketergantungan juga dapat terstruktur melalui 
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pembagian sumber daya, seperti menerbitkan buletin kelas saat 

setiap kelompok bekerja sama menyumbang satu artikel. 

�� Kerja sama antar-kelas. Tim guru dapat mengatur kelas ke 

‘Lingkungan’ atau ‘sekolah dalam sekolah’ saat kelas bekerja sama 

dalam berbagai proyek secara bersama. Kerja sama seluruh 

sekolah, kerja sama pada tingkat seluruh sekolah dapat dicapai 

dalam beberapa cara. Pernyataan misi sekolah dapat meng-

artikulasikan tujuan bersama oleh semua anggota sekolah dan 

ditampilkan pada dinding sekolah dan disorot pada halaman situs 

sekolah. Guru dapat bekerja dalam berbagai tim kerja sama dan 

dosen/staf dapat bertemu setiap minggu dalam tim pengajaran 

dan/atau kelompok belajar. Guru dapat memberikan kepada 

gugus tugas untuk merencanakan dan menerapkan solusi untuk 

masalah hak sekolah. Akhirnya, sekolah saling ketergantungan 

dapat disorot pada berbagai kegiatan luas sekolah, seperti siaran 

siswa diproduksi berita mingguan sekolah, proyek sekolah, dan 

majelis sekolah reguler.  

�� Kerja sama sekolah-orangtua. Kerja sama dipromosikan antara 

sekolah dan orangtua dengan melibatkan orangtua dalam 

membentuk tujuan bersama dan rencana strategis untuk mencapai 

tujuan dalam berbagi sumber daya untuk membantu sekolah 

mencapai tujuannya, dan dalam menciptakan kegiatan yang 

meningkatkan kemungkinan bahwa orangtua akan mengem-

bangkan sikap positif terhadap sekolah. 

�� Kerja sama sekolah-lingkungan. Jika sekolah tertanam di ling-

kungan masyarakat, saling ketergantungan positif antara sekolah 

dan masyarakat sekitar dapat menguntungkan keduanya. Misi 

sekolah dapat didukung oleh pedagang lingkungan yang menye-
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diakan sumber daya dan pembiayaan untuk berbagai acara. Kelas 

dapat melakukan proyek pelayanan lingkungan, seperti mem-

bersihkan taman. 

d. Evaluasi Pembelajaran Kooperatif  

Diantara aspek positif dari pembelajaran kooperatif adalah 

meningkatkan saling ketergantungan dan interaksi dengan siswa lain, 

meningkatkan motivasi belajar, dan meningkatkan pembelajaran 

dengan orang lain (Johnson & Johnson, 2010; Williams, 2007). 

Kemungkinan kekurangan atau kelemahan pembelajaran kooperatif 

adalah bahwa beberapa siswa memilih untuk bekerja sendiri, siswa 

dengan pencapaian rendah dapat memperlambat kemajuan siswa 

berprestasi tinggi, beberapa siswa dapat melakukan sebagian atau 

semua pekerjaan kognitif, sedangkan yang lain melakukan sedikit 

pekerjaan (disebut kemalasan sosial), beberapa siswa dapat terganggu 

dari tugas kelompok karena mereka senang bersosialisasi, dan banyak 

siswa tidak memiliki keterampilan yang dibutuhkan untuk berko-

laborasi secara efektif dengan orang lain, terlibat dalam diskusi yang 

produktif, dan menjelaskan berbagai gagasan mereka atau meng-

evaluasi gagasan orang lain secara efektif (Blumenfeld, Kempler, & 

Krajcik, 2006). Guru yang menerapkan pembelajaran kooperatif 

dalam kelas harus memperhatikan kelemahan tersebut dan bekerja 

untuk menguranginya. 

C.� Desain�Pembelajaran�Konstruktivis�Sosial�

Kita telah melihat bahwa kerja kelompok memiliki banyak 

manfaat bagi siswa. Tetapi, hal itu membutuhkan perencanaan yang 

cermat di pihak guru. Saat mengelompokkan para siswa dalam 

kelompok-kelompok kecil, Anda harus membuat keputusan mengenai 
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cara menyusun kelompok, membentuk keterampilan tim, dan struktur 

interaksi kelompok. 

1. Mengatur Kelompok 

Guru sering bertanya mengenai penetapan siswa yang seharusnya 

pada kelompok-kelompok kecil di kelas. Pendekatan pembelajaran 

kooperatif umumnya merekomendasikan ‘kelompok heterogen de-

ngan keragaman kemampuan, latar belakang etnis, status sosial 

ekonomi, dan gender’ (Johnson & Johnson, 2010). Alasan pengelom-

pokan heterogen adalah dapat memaksimalkan kesempatan untuk 

membimbing dan mendukung rekan sebaya, meningkatkan lintas 

gender dan hubungan lintas etnis, dan memastikan bahwa setiap 

kelompok memiliki setidaknya satu siswa yang dapat melakukan 

pekerjaan (Kagan, 1992). 

a. Kemampuan yang Heterogen  

Salah satu alasan utama untuk menggunakan kemampuan 

kelompok heterogen adalah bermanfaat bagi siswa yang berke-

mampuan rendah, yang dapat belajar dari siswa berkemampuan 

tinggi. Tetapi, beberapa kritikus berpendapat bahwa pengelompokan 

heterogen seperti menahan siswa berkemampuan tinggi. Pada 

kebanyakan studi, siswa dengan prestasi tinggi akan berkinerja sama 

baiknya dalam ujian setelah bekerja pada kelompok heterogen atau 

kelompok homogen (Hooper dkk., 1989). Pada kelompok heterogen, 

siswa dengan kemampuan tinggi sering dianggap berperan menjadi 

"guru" dan menjelaskan konsep kepada siswa lain. Pada kelompok 

homogen, siswa kemampuan tinggi cenderung kurang menganggapnya 

sebagai peran mengajar. 

Satu masalah dengan kelompok heterogen adalah saat siswa 

berkemampuan tinggi, berkemampuan rendah, dan berkemampuan 
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menengah dikumpulkan, siswa berkemampuan menengah bisa di-

tinggalkan sampai batas tertentu, siswa berkemampuan tinggi dan 

kemampuan rendah membentuk hubungan guru-siswa, termasuk siswa 

berkemampuan menengah dari interaksi kelompok. Siswa berke-

mampuan menengah mungkin tampil lebih baik dalam kelompok saat 

sebagian besar atau semua siswa memiliki kemampuan menengah. 

b. Heterogenitas Etnis, Sosial-ekonomi, dan Gender  

Salah satu alasan bahwa kelompok-kelompok pembelajaran 

kooperatif dibentuk adalah meningkatkan hubungan interpersonal 

antara siswa dari latar belakang etnis dan sosial ekonomi yang 

berbeda. Harapannya adalah interaksi dalam kondisi status yang setara 

dalam kelompok kooperatif akan mengurangi prasangka. Tetapi 

mendapatkan siswa untuk berinteraksi atas dasar status yang sama 

lebih sulit daripada membayangkan awalnya.  

Saat membentuk kelompok etnis dan sosioekonomi yang hete-

rogen, penting untuk memperhatikan komposisi kelompok. Salah satu 

rekomendasi adalah tidak membentuk komposisi terlalu jelas. Dengan 

demikian, Anda mungkin memvariasikan karakteristik sosial yang 

berbeda (etnis, status sosial-ekonomi, dan gender) secara bersamaan, 

seperti pengelompokan bersama perempuan Afro-Amerika berpeng-

hasilan menengah, laki-laki kulit putih dari keluarga berpenghasilan 

rendah, dan sebagainya. Dengan cara itu, misalnya, laki-laki kulit putih 

tidak hanya berasal dari keluarga berpenghasilan tinggi. Rekomendasi 

lain adalah menghindari kelompok pembentuk yang hanya memiliki 

satu siswa minoritas, jika mungkin, hal tersebut akan menghindari dari 

ketertarikan perhatian siswa ‘status tunggal’. 

Dalam kelompok gabungan gender, laki-laki cenderung lebih aktif 

dan dominan. Jadi, saat perempuan dan laki-laki berada dalam satu 
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kelompok, tugas penting bagi guru adalah mendorong anak 

perempuan dan anak laki-laki untuk berbicara: serta untuk 

memungkinkan perempuan mengekspresikan pendapat mereka dan 

berkontribusi untuk fungsi kelompok. Strategi umum diterapkan untuk 

memiliki jumlah yang sama akan anak perempuan dan anak laki-laki. 

Dalam kelompok lima atau enam anak dengan hanya satu anak 

perempuan, anak-anak lainnya cenderung mengabaikan anak 

perempuan tersebut (Webb, 1984). 

2. Keterampilan Membentuk Kelompok 

Pembelajaran kooperatif yang baik di kelas memerlukan waktu 

yang dihabiskan pada keterampilan membentuk kelompok. Hal 

tersebut melibatkan pikiran mengenai cara membentuk tim di awal 

tahun sekolah, membantu siswa menjadi pendengar yang lebih baik, 

memberikan praktik kepada siswa dalam kontribusi pada tim, 

membantu siswa untuk membahas nilai seorang pemimpin tim, dan 

bekerja dengan pemimpin tim untuk mengatasi situasi masalah. 

3. Penataan Interaksi Kelompok Kecil 

Salah satu cara untuk memfasilitasi kerja siswa dalam kelompok 

kecil adalah menetapkan peran yang berbeda kepada siswa. Sebagai 

contoh, perhatikan peran di bahwa ini siswa dapat mengasumsikannya 

dalam kelompok (Kagan, 1992): 

�� Pendorong -memunculkan keengganan siswa dan merupakan 

motivator. 

�� Penjaga pintu -menyetarakan partisipasi siswa dalam kelompok. 

�� Pelatih -membantu dengan konten akademis. 

�� Pengecek -memastikan kelompok memahami materi. 

�� Pemberi tugas -membuat tugas kelompok.  
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�� Perekam -menuliskan berbagai gagasan dan keputusan. 

�� Kapten penenang -memantau tingkat kebisingan kelompok.  

�� Pemonitor materi -memperoleh dan mengembalikan persediaan. 

Peran seperti itu menjadikan kelompok berfungsi lebih lancar dan 

memberikan kepentingan kepada semua anggota kelompok. Per-

hatikan bahwa meskipun baru saja dijelaskan delapan peran yang 

berbeda dalam kelompok, sebagian besar ahli seperti yang dicatat 

sebelumnya, merekomendasikan bahwa berbagai kelompok tidak 

melebihi lima atau enam anggota untuk berfungsi secara efektif. 

Beberapa anggota dapat berperan ganda, dan semua peran tidak harus 

dilakukan. 

Peran dapat secara khusus dengan menunjuk beberapa siswa 

sebagai ‘peringkas’ dan yang lain sebagai ‘pendengar’. Para peneliti 

secara konsisten menemukan bahwa ringkasan dapat bermanfaat 

dalam belajar daripada hanya mendengarkan, jika peran tersebut 

digunakan, semua anggota harus mendapatkan kesempatan untuk 

menjadi peringkas (Dansereau, 1988). 
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BAB VII 

PENGELOLAAN KELAS 

�

A.� Penting�dan�Tujuan�Pengelolaan�Kelas�

elas harus dikelola secara efektif atas dua alasan penting. 

Pertama, munculnya masalah di berbagai jenjang pendidikan, 

mulai dari sekolah dasar hingga perguruan tinggi. Kedua, 

kompleksitas kelas sehingga potensial memunculkan keramaian dan 

kekacauan.  

Masalah pengelolaan kelas muncul karena tidak diterapkannya 

prinsip-prinsip pengelolaan kelas yang tepat yaitu: merancang kelas 

agar siswa belajar optimal, menciptakan lingkungan belajar yang 

positif, membangun dan mempertahankan peraturan agar peserta 

didik bekerja sama, efektif menangani masalah, dan menggunakan 

strategi komunikasi yang baik.  

Menurut Walter Doyle (1986, 2006), kompleksitas kelas terjadi 

disebabkan beberapa hal seperti: a) ruang kelas multidimensi, seperti 

kelas sebagai tempat berkegiatan akademik dan berkegiatan sosial, b) 

kegiatan terjadi secara bersamaan, seperti berdiskusi dan dalam waktu 

bersamaan mengganggu teman lain, c) sesuatu terjadi dengan cepat, 

seperti tiba-tiba dua orang peserta didik berdebat gara-gara kepe-

milikan buku, atau tiba-tiba peserta didik ribut karena merasa 

pekerjaannya ditiru oleh temannya, d) muncul peristiwa yang tidak 

K
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terduga, seperti terjadi kebakaran, listrik mati, ada gempa hebat, e) 

kurang privasi, seperti guru memberi peringatan atas perilaku peserta 

didik di depan umum, f) ruang kelas yang menyimpan ‘sejarah’ bagi 

siswa. Apa yang dilakukan guru di awal pertemuan akan terkenang 

oleh peserta didik, karenanya perlu menciptakan kenangan yang baik 

di pertemuan pertama sekolah. 

Pengelolaan kelas secara efektif bertujuan untuk dua hal yaitu 

membantu peserta didik menghabiskan lebih banyak waktu untuk 

belajar, dan di sisi lain lebih sedikit waktu yang digunakan untuk 

kegiatan yang tanpa arah dan tidak bertujuan; serta untuk mencegah 

berkembangnya masalah-masalah akademik dan emosional peserta 

didik.  

Carol Weinstein (2017) menggambarkan jumlah waktu yang 

tersedia untuk berbagai kegiatan di kelas -biasanya 42 menit (50 menit 

di Indonesia) di sekolah menengah. Dengan jumlah menit ini, 

sebenarnya waktu belajar hanya sekitar 62 jam dalam setahun, se-

tengah waktu tersebut digunakan untuk kegiatan tertentu. Atas hal ini 

para ahli menyarankan tersedianya waktu untuk belajar yang lebih 

lama. 

Ruang kelas yang dikelola dengan baik membuat peserta didik 

sibuk dan aktif dengan tugas-tugas, siswa lebih tertarik dan termotivasi 

untuk belajar, dan siswa mematuhi peraturan-peraturan yang ditetap-

kan. Dengan demikian, sangat minim kemungkinan siswa untuk 

mengembangkan masalah akademik dan emosional. 

B.� Pengelolaan�Kelas�yang�Efektif�

Pengelolaan kelas yang efektif dilakukan dengan menerapkan 

prinsip-prinsip pengelolaan kelas seperti: merancang kelas, mencip-
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takan lingkungan belajar yang positif, membangun ‘kerja sama’ peserta 

didik, menangani masalah secara efektif, dan menjadi komunikator 

yang baik. 

1. Merancang Kelas 

Seringkali para guru mengabaikan tentang perancangan (fisik) 

kelas, padahal merancang kelas secara fisik melibatkan jauh lebih 

banyak hal daripada mengatur hal-hal yang harus dituangkan di papan 

pengumuman. Untuk merancang kelas secara fisik, setidaknya kita 

harus memperhatikan prinsip pengaturan kelas dan gaya pengaturan-

nya. 

Prinsip-prinsip dasar yang dapat digunakan saat mengatur kelas 

meliputi: 

�� Mengurangi kepadatan di area yang ramai -memiliki lalu Lalang 

peserta didik yang tinggi. Gangguan dan pengalihan sering dapat 

terjadi di daerah ramai. Hal ini termasuk di area kerja kelompok, 

meja siswa, meja guru, rautan pensil, rak buku, stasiun komputer, 

dan lokasi penyimpanan. Maka pisahkan sebisa mungkin area ini 

dari area-area lain, dan pastikan area-area ini mudah diakses. 

�� Memastikan bahwa kita dapat dengan mudah melihat semua 

siswa. Tugas manajemen penting lainnya adalah untuk berhati-

hati memantau siswa. Untuk melakukan ini, kita perlu mengatur 

semua siswa setiap saat. Kita harus memastikan bahwa meja kita 

terlihat jelas, lokasi pembelajaran, meja siswa, dan semua bidang 

pekerjaan siswa terlihat jelas. Kita dapat melakukan ini dengan 

berdiri di bagian yang berbeda dari sisi lain ruangan untuk 

memeriksa blind spot. 

�� Membuat materi pelajaran yang sering digunakan dan siswa 

mudah mengakses. 
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�� Memastikan bahwa siswa dapat mengamati presentasi seluruh 

kelas dengan mudah. Menetapkan posisi kita dan siswa saat pre-

sentasi berlangsung. Untuk kegiatan ini, siswa tidak harus me-

mindahkan kursi atau meregangkan leher mereka. Untuk 

mengetahui seberapa baik siswa kita dapat melihat dari lokasi 

mereka, kita dapat duduk di kursi mereka di berbagai bagian 

ruangan. 

Dalam mengatur kelas, kita harus mempertimbangkan tentang 

jenis aktivitas yang sering dilakukan peserta didik -apakah kelas ke-

seluruhan, kelompok kecil, tugas individu, atau yang lainnya. Kita 

dapat mempertimbangkan pengaturan fisik yang paling mendukung 

berbagai jenis aktivitas tersebut berdasar dua hal yaitu berdasar 

pengaturan kelas yang standar dan personalisasi ruang kelas. 

� Pengaturan Kelas Standar 

Pengaturan kelas standar dapat dilakukan dengan menggunakan 

lima gaya, yaitu: gaya auditorium, gaya tatap muka, gaya offset, gaya 

seminar, dan gaya klaster. Dalam gaya auditorium tradisional semua 

siswa duduk menghadap guru. Pengaturan ini menghambat kontak 

siswa tatap muka, dan guru bebas untuk bergerak saat di ruangan. 

Gaya auditorium sering digunakan saat kuliah atau saat presentasi di 

dalam kelas. 

Dalam gaya tatap muka, siswa duduk saling berhadapan. 

Gangguan dari siswa lain lebih tinggi pada gaya ini daripada dalam 

gaya auditorium. Dalam gaya offset, sejumlah kecil siswa (biasanya 

tiga atau empat) duduk di meja tapi tidak duduk di seberang dari satu 

sama lain. Ini menghasilkan gangguan yang lebih kecil dari gaya tatap 

muka dan bisa efektif untuk kegiatan pembelajaran kooperatif. Dalam 

gaya seminar, sejumlah besar siswa (10 lebih) duduk dalam lingkaran, 
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persegi, atau pengaturan berbentuk U. Hal ini sangat efektif bila kita 

menginkan peserta didik berbicara satu sama lain atau berkomunikasi 

dengan kita. 

Dalam gaya klaster, sejumlah kelompok kecil -bisa sampai delapan 

orang dalam kelompok, dapat dibentuk. Pengaturan ini sangat efektif 

untuk kegiatan pembelajaran kolaboratif. Meja klaster mendorong 

interaksi sosial di kalangan peserta didik. Sebaliknya, meja berderet 

mengurangi interaksi antara peserta didik dan perhatian peserta didik 

langsung kepada guru. Mengatur meja berderet bisa mendapatkan 

keuntungan bagi peserta didik saat mereka bekerja pada tugas masing-

masing, sedangkan meja berkerumunan memfasilitas pembelajaran 

kooperatif. Dalam ruang kelas saat kursi diatur dalam baris, guru 

paling mungkin untuk berinteraksi dengan peserta didik, duduk di 

depan kelas. Area ini disebut sebagai ‘zona tindakan’ karena peserta 

didik ada di lokasi pusat dan yang paling sering berinteraksi dengan 

guru. Misalnya mereka paling sering mengajukan pertanyaan dan yang 

paling mungkin untuk memiliki diskusi. Jika kita menggunakan 

pengaturan baris, dapat bergerak di sekitar ruangan bila memung-

kinkan, membangun kontak mata dengan peserta didik di luar ‘zona 

tindakan’, komentar langsung kepada siswa di kursi perifer, dan secara 

berkala mengubah tempat duduk peserta didik sehingga semua siswa 

memiliki kesempatan yang sama berada di kursi depan dan tengah.  

� Personalisasi Ruang Kelas  

Menurut ahli manajemen kelas Carol Weinstein dan Anders 

Mignano (2007), ruang kelas terlalu sering menyerupai kamar motel -

menyenangkan tetapi impersonel, tidak bisa mengungkapkan tentang 

orang-orang yang menggunakan ruang tersebut. Anonimitas ini benar 

terutama pada ruang kelas sekolah menengah saat enam hingga tujuh 
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kelas yang berbeda mungkin menggunakan ruangan dalam satu hari. 

Untuk personelisasi ruang kelas, kita dapat mengunggah foto, karya 

seni projek tertulis, grafik daftar ulang tahun (untuk anak usia dini dan 

SD), dan ekspresi positif lainnya terhadap identitas peserta didik. 

Sebuah majalah dinding bisa menyertakan kegiatan ‘peserta didik 

minggu ini’ atau digunakan untuk memamerkan pekerjaan terbaik 

masing-masing peserta didik setiap minggu, yang dipilih oleh setiap 

siswa. Tak satupun dari kelas ini menjelaskan dengan tepat keadaan 

yang sesuai dengan diri kita, namun mengingat prinsip-prinsip dasar 

yang digambarkan akan membantu kita membuat pengaturan kelas 

yang optimal untuk belajar. 

2. Menciptakan Lingkungan Belajar Positif 

Peserta didik membutuhkan lingkungan yang positif untuk belajar. 

Kita akan membahas tentang strategi umum dan bagaimana mencip-

takan, mengajar, dan mempertahankan peraturan dalam menyediakan 

lingkungan positif. 

� Strategi Umum 

Strategi umum dalam mengelola kelas secara efektif adalah 

menggunakan gaya otoritatif. Pengelolaan kelas gaya otoritatif berasal 

dari gaya pengasuhan Diana Baumrind. Seperti halnya orangtua 

otoritatif, guru otoritatif menghasilkan siswa yang cenderung mandiri, 

menunda kepuasan, rukun dengan teman sebaya mereka, dan 

menunjukkan harga diri yang tinggi. Strategi pengelolaan kelas oto-

ritatif mendorong siswa untuk menjadi pemikir independen dan 

pelaku, tetapi masih melibatkan pemantauan yang efektif. Guru 

otoritatif melibatkan para siswa dalam percakapan timbal balik yang 

cukup dan menunjukkan sikap peduli terhadap mereka. Namun 

mereka menegaskan batas bila diperlukan. Guru otoritatif memperjelas 
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aturan dan peraturan, menetapkan standar tersebut dengan masukan 

dari siswa. 

Gaya otoritatif berbeda dengan dua strategi lainnya, yaitu 

otoritarian dan permisif. Gaya manajemen kelas otoritarian bersifat 

ketat dan menghukum. Fokusnya terutama pada menjaga ketertiban di 

kelas daripada pengajaran dan pembelajaran. Guru otoritarian 

menempatkan batas dan kontrol tegas pada siswa dan sedikit bercakap 

dengan mereka. Siswa di kelas otoritarian cenderung menjadi pem-

belajar pasif, gagal memulai kegiatan, mengungkapkan kecemasan 

dengan perbandingan, dan memiliki keterampilan komunikasi yang 

buruk. Gaya manajemen kelas permisif menawarkan siswa otonomi 

yang cukup, tetapi mereka mendapat sedikit dukungan dalam 

mengembangkan keterampilan belajar atau mengelola perilaku 

mereka. Tidak mengherankan, siswa di kelas permisif cenderung me-

miliki kemampuan akademik memadai dan kontrol diri rendah.  

Secara keseluruhan, gaya otoritatif akan menguntungkan siswa 

dibanding dengan gaya permisif atau otoriter. Gaya otoritatif akan 

membantu siswa menjadi aktif, pembelajar mandiri. Studi terbaru pada 

kelas bahasa Inggris kelas 9 di Singapura mengungkapkan bahwa 

kombinasi kontrol perilaku dan perhatian guru terkait dengan hasil 

yang positif, seperti keterlibatan siswa dalam belajar -ini konsisten 

dengan konsep ajaran otoritatif.  

� Menciptakan, Mengajar, dan Mempertahankan Peraturan 

Untuk berfungsi dengan lancar, kelas perlu aturan dan prosedur 

jelas. Siswa perlu mengetahui secara spesifik tentang harapan-harapan 

kita dalam berperilaku. Tanpa peraturan dan prosedur kelas yang jelas, 

kesalahpahaman seringkali terjadi yang pada akhirnya dapat menim-

bulkan kekacauan kelas. Sebagai contoh, saat siswa masuk kelas, 
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apakah mereka harus langsung ke bangku mereka, atau mungkin 

mengobrol dulu selama beberapa menit sampai kita memberi tahu 

mereka untuk duduk? Saat belajar, kapan mereka harus saling 

membantu dan kapan mereka bekerja secara individual? 

Aturan dan prosedur adalah harapan tentang perilaku yang 

dinyatakan (Everton & Emmer, 2009). Aturan menekankan pada 

ekspektasi umum, khusus, atau standar perilaku. Contoh aturan umum 

adalah "Hormati orang lain." Contoh aturan yang lebih spesifik adalah 

"ponsel harus selalu dimatikan saat berada di kelas”. Prosedur atau 

rutinitas juga mengomunikasikan harapan tentang perilaku, tetapi 

biasanya diterapkan untuk aktivitas tertentu, dan tujuannya adalah 

untuk mencapai sesuatu, bukannya melarang perilaku (Evertson & 

Emmer, 2009). Kita mungkin menetapkan prosedur terkait pengum-

pulan pekerjaan rumah, ketika terlambat mengumpulkan tugas akhir, 

menggunakan rautan pensil, atau menggunakan peralatan. 

Aturan cenderung tidak berubah karena aturan menentukan cara 

mendasar berurusan dengan orang lain, diri kita sendiri, dan pekerjaan 

kita, seperti memiliki rasa hormat terhadap orang lain dan barang 

milik mereka, dan menjaga tangan kaki kita sendiri. Di sisi lain, 

prosedur bisa berubah karena perubahan rutinitas dan kegiatan di 

kelas. 

Apa cara terbaik agar peserta didik belajar memahami peraturan 

dan prosedur? Haruskah guru membuat cara aturan dan prosedur, 

kemudian menginformasikannya di depan kelas? Haruskah siswa 

diizinkan untuk berpartisipasi dalam menghasilkan peraturan dan 

prosedur? 

Beberapa guru ingin memasukkan peserta didik dalam mene-

tapkan aturan dengan harapan akan mendorong mereka untuk lebih 
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bertanggung jawab atas perilaku mereka sendiri (Emmer & Evertson, 

2009). Keterlibatan peserta didik dapat berupa berbagai bentuk, 

termasuk diskusi tentang alasan memiliki aturan dan makna aturan 

tertentu. Guru dapat memperjelas aturan dengan menggambarkan, 

atau meminta peserta didik untuk menjelaskan, perilaku umum yang 

terkait. Peserta didik biasanya dapat berkontribusi contoh aturan yang 

konkret. 

Beberapa pendidik memulai dengan berdiskusi dengan seluruh 

siswa di kelas tentang peraturan kelas. Selama diskusi, guru dan siswa 

menyarankan aturan yang mungkin untuk kelas, dan guru mencatat ini 

di atas papan tulis. Kemudian guru dan siswa menyusun ke dalam 

kategori yang luas dan mencantumkan judul untuk setiap kategori. Di 

beberapa kelas, kegiatan ini diikuti dengan siswa bermain peran untuk 

masing-masing aturan. 

Di beberapa sekolah, peserta didik diperbolehkan untuk 

berpartisipasi dalam aturan untuk seluruh sekolah. Dalam beberapa 

kasus, perwakilan siswa dari setiap kelas atau tingkat kelas berpar-

tisipasi dalam menghasilkan peraturan sekolah dengan bimbingan dari 

guru dan pengelola sekolah. Namun dalam ruang kelas masing-masing, 

terutama di sekolah dasar, peserta didik jarang berpartisipasi dalam 

menciptakan aturan. Kebanyakan guru lebih memilih membuat dan 

menyajikan aturan mereka. meskipun seperti yang ditunjukkan 

sebelumnya, mereka dapat juga membahas aturan di sekolah me-

nengah, terutama perguruan tinggi, besarnya kontribusi peserta didik 

dalam menetapkan pengaturan ini lebih dimungkinkan karena penge-

tahuan kognitif, sosioemosional, dan keterampilan yang lebih maju. 

Banyak guru kelas yang efektif menyajikan aturan mereka dengan 

jelas kepada siswa serta memberikan penjelasan dan contoh. Guru 
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yang menetapkan aturan wajar, memberikan alasan-alasan yang 

dimengerti, dan menegakkan secara konsisten biasanya mendapati 

mayoritas kelas akan mematuhinya. 

3. Membangun Kerjasama 

Bagaimana mendapatkan peserta didik untuk bekerja sama? 

terdapat tiga strategi utama yaitu: mengembangkan hubungan positif 

dengan peserta didik, meminta peserta didik untuk berbagi dan 

memikul tanggung jawab, dan menghargai perilaku yang sesuai. 

� Mengembangkan hubungan positif dengan peserta didik  

Saat sebagian besar dari kita berpikir tentang guru favorit, kita 

berpikir tentang seseorang yang peduli tentang apakah kita belajar 

atau tidak, menunjukkan kita benar-benar peduli kepada peserta didik 

sebagai seorang individu, terlepas dari pekerjaan akademis mereka, 

membantu mereka untuk bekerja sama (Jones & lones, 2010). 

Sebuah studi menemukan bahwa selain memiliki aturan dan 

prosedur, pengelolaan kelas yang efektif juga menunjukkan sikap 

peduli terhadap siswa (Emme Eyertson, Anderson, 1980). Kepedulian 

akan hal tersebut dibuktikan sebagian oleh lingkungan kelas saat siswa 

merasa aman, nyaman, dan diperlakukan dengan adil. Guru peka 

terhadap kebutuhan dan kecemasan mereka (misalnya, mereka 

menciptakan kegiatan yang menyenangkan pertama beberapa hari 

tahun ajaran bukannya memberi mereka tes diagnostik), memiliki ke-

mampuan komunikasi yang baik (termasuk keterampilan mendengar-

kan), dan secara efektif mengungkapkan perasaan mereka kepada 

siswa, suasana kelas santai dan menyenangkan. Misalnya, fokus pada 

pekerjaan akademis, namun guru memberikan siswa istirahat sehingga 

mereka mendapatkan waktu luang untuk membaca, menggunakan 

komputer, atau menggambar. 
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� Mengajak peserta didik berbagi dan bertanggung jawab  

Sejumlah ahli manajemen kelas berpendapat bahwa berbagi 

tanggung jawab dengan peserta didik dalam membuat keputusan kelas 

dapat meningkatkan komitmen peserta didik terhadap keputusan 

(Blumenfeld, Kempler, & Krajcik, 2006). Ini dapat dilakukan dengan 

cara: melibatkan peserta didik dalam membuat perencanaan dan 

pelaksanaannya, mendorong peserta didik untuk memberikan 

penilaian terhadap perilakunya sendiri, tidak menerima alasan untuk 

menghindari tanggungjawab -sebaliknya menanyakan mereka tentang 

yang dapat mereka lakukan saat situasi yang sama berkembang, dan 

membiarkan peserta didik berpartisipasi dalam pengambilan keputusan 

dengan mengadakan pertemuan kelas.  

� Memberikan reward untuk perilaku yang tepat  

Dalam bab ‘Pendekatan Perilaku dan Kognitif Sosial’ kita dapat 

membaca pembahasan tentang reward terutama bagian ‘Analisis 

Perilaku Terapan dalam Pendidikan’, dan berpikir tentang cara peng-

hargaan dapat digunakan secara efektif dalam mengelola kelas. 

Motivasi, Mengajar, dan Pembelajaran juga relevan dengan penge-

lolaan kelas, terutama informasi tentang penghargaan dan motivasi 

intrinsik. Berikut ini adalah beberapa panduan menggunakan penghar-

gaan dalam mengelola kelas: 

o� Memilih penguat yang efektif. Mencari tahu penguat yang paling 

berhasil bagi peserta didik. Untuk peserta didik yang satu, peng-

hargaan yang paling efektif bisa jadi cukup dengan pujian, namun 

bagi peserta didik yang lain mungkin kesempatan melakukan 

kegiatan favorit. Ingat bahwa aktivitas menyenangkan sering kali 

sangat berharga dalam mendapatkan kerja sama peserta didik. 

Kita mungkin mengatakan pada peserta didik, ‘Saat kalian telah 



Pengelolaan�Kelas�
�

ϮϱϮ

menyelesaikan masalah matematika kalian, kalian boleh pergi ke 

area media dan bermain permainan komputer’. 

o� Menggunakan petunjuk dan pembentukan secara efektif. Ingat 

bahwa jika kita berharap peserta didik tampil sempurna, mereka 

mungkin tidak pernah melakukannya. Strategi yang baik adalah 

menggunakan petunjuk dan membentuk peserta didik dengan 

menghargai peningkatan. Beberapa petunjuk datang dalam isyarat 

atau pengingat, seperti ‘Ingat aturan tentang mengantri’. Pemben-

tukan melibatkan memberi penghargaan kepada peserta didik atas 

aproksimasi perilaku target yang ditentukan. Dengan demikian, 

kita mungkin awalnya memberi penghargaan kepada peserta 

didik setelah mengerjakan 60 persen soal matematikanya benar, 

berikutnya 70 persen, dan seterusnya. 

o� Menggunakan penghargaan untuk memberikan informasi tentang 

penguasaan materi, bukan untuk mengendalikan perilaku peserta 

didik. Penghargaan yang memberikan informasi tentang pe-

nguasaan materi oleh peserta didik, dapat meningkatkan motivasi 

intrinsik dan rasa tanggung jawab peserta didik (Vargas, 2009). 

Namun penghargaan yang digunakan untuk mengontrol perilaku 

peserta didik cenderung kurang meningkatkan peraturan diri dan 

tanggung jawab. 

4. Penanganan Masalah yang Efektif 

Masalah kelas yang sering muncul dapat dipicu oleh beberapa hal 

seperti: keragaman kelas, perilaku bermasalah, dan agresivitas peserta 

didik. 

Keragaman Kelas 

Peserta didik dari berbagai etnis dan latar belakang berpeng-

hasilan rendah merupakan masalah yang sering ditemukan terkait 
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disiplin di sekolah (Fenning & Rose, 2007). Sejumlah ahli berpendapat 

bahwa kesalahan komunikasi antara guru dan peserta didik serta 

kurangnya kepekaan guru terhadap variasi budaya dan sosial ekonomi 

peserta didik berkontribusi untuk masalah ini. Ketidaksesuaian budaya 

terutama cenderung muncul di sekolah-sekolah saat banyak guru 

berkulit putih non-Latin, latar belakang berpenghasilan menengah dan 

sebagian besar peserta didik adalah berlatar belakang etnis berbeda 

dan berpenghasilan rendah. Geneva Gay (2006) baru-baru ini 

menggambarkan perbedaan budaya tersebut. 

Keyakinan umum yang dipegang bahwa peserta didik Afro-

Amerika lebih sering didisiplinkan dan lebih parah karena mereka 

melakukan pelanggaran perilaku yang lebih serius ternyata tidak 

didukung oleh temuan penelitian. Sebaliknya, hukuman keras kepada 

mereka justeru relatif kecil, yang dikarenakan menantang, kekasaran, 

dan ketidaktaatan. Disiplin subjektif ini sering berasal dari kesalah-

pahaman budaya dan harapan peserta didik dalam berperilaku yang 

seharusnya saat pembelajaran berlangsung. Sebagai contoh, guru dapat 

melihat komentar dari peserta didik yang menyatakan bahwa “aturan 

membosankan dan tidak relevan sebagai sesuatu yang kasar, meng-

hina, dan tidak sopan”. Guru bisa jadi sangat marah dengan cara 

peserta didik menyampaikan hal ini. Guru idealnya menerima dan 

memberikan feed back sebagai yang berguna untuk meningkatkan 

kualitas pengajaran. Guru idealnya melihat peserta didik seperti itu 

sebagai tantangan terhadap otoritas mereka yang layak diberikan 

penalti atau bahkan tindakan disiplin yang lebih kuat. Ketegangan ini 

dapat diminimalkan dengan mengetahui gaya budaya satu sama lain, 

cara berkomunikasi, menilai belajar, dan bagaimana berhubungan guru 

dan peserta didik. 
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Terlibat dalam pengajaran responsif secara budaya dan me-

nunjukkan sensitivitas variasi budaya dan sosio-ekonomi peserta didik 

dapat membantu guru dalam mengurangi masalah disiplin di kelas 

mereka (Gollnick & Chinn, 2009). Semakin banyak program yang 

mengungkapkan kepekaan budaya terhadap kemajemukan peserta 

didik secara sosiokultural, akan bermanfaat bagi peserta didik saat 

mereka sedang mengalami masalah akademik dan masalah emosional. 

Perilaku Bermasalah  

Tidak peduli tentang seberapa baik kita membuat perencanaan 

dan menciptakan lingkungan kelas yang positif, masalah perilaku akan 

selalu muncul. Apapun permasalahannya perlu disikapi dengan benar -

sebagai salahsatu cara penanganan kelas secara efektif. 

Ahli pengelolaan kelas, Carolyn Evertson dan Edward Emmer 

(2009) membedakan antara intervensi minor dan moderat untuk 

masalah perilaku. Pembahasan berikut menggambarkan pendekatan 

mereka. 

a. Intervensi kecil. Beberapa masalah hanya membutuhkan sedikit 

intervensi. Masalah perilaku ini, yang jika jarang, biasanya tidak 

mengganggu aktivitas dan pembelajaran di kelas. Misalnya, 

peserta didik meninggalkan kursi tanpa izin, terlibat dalam pem-

bicaraan sosial saat tidak diperbolehkan atau makan permen di 

kelas. Penanganan perilaku seperti ini dapat dilakukan dengan 

menggunakan strategi berikut: 

�� Menggunakan isyarat tidak tertulis. Misal melakukan kontak 

mata dengan peserta didik dan memberikan isyarat sinyal 

seperti jari di bibir, goyang kepala, sinyal tangan untuk 

menangkal. 

�� Menjaga pergerakan aktivitas. Kadang-kadang transisi antar 
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kegiatan memakan waktu terlalu lama, atau jeda dalam 

kegiatan terjadi saat peserta didik tidak harus melakukan 

apapun. Dalam situasi ini, siswa mungkin meninggalkan 

tempat duduk mereka, bersosialisasi, berkelakar, dan mulai 

keluar kendali. Strategi yang baik adalah tidak mengoreksi 

kenakalan kecil peserta didik dalam situasi ini namun me-

mulai aktivitas berikutnya dengan cara yang lebih tepat 

waktu. Dengan merencanakan hari secara efektif, kita dapat 

menghilangkan transisi panjang dan jeda dalam kegiatan 

tersebut.  

�� Mendekati peserta didik bermasalah. Saat peserta didik mulai 

menunjukkan perilaku ‘nakalnya’, cukup bergerak mende-

katinya sessering mungkin sehingga ia menghentikan 

perilakunya. 

�� Mengarahkan perilaku. Jika peserta didik tidak mengerjakan 

tugas, biarkan mereka tahu tentang hal yang seharusnya 

dilakukan. Kita mungkin mengatakan, ‘oke, ingat, semua 

seharusnya mengerjakan soal matematika’. 

�� Memberikan pengarahan yang dibutuhkan. Terkadang 

peserta didik terlibat dalam kenakalan kecil jika mereka tidak 

mengerti tentang cara melakukan tugas. Saat mereka tidak 

dapat melakukan aktivitas yang benar, mereka mengisi waktu 

dengan kenakalan. Pemecahan masalah ini melibatkan me-

mantau pekerjaan peserta didik dengan hati-hati dan 

memberikan bimbingan bila diperlukan. 

�� Langsung dan tegas memberi tahu peserta didik untuk 

berhenti. Menetapkan kontak mata langsung dengan peserta 

didik, tegas, dan memberi tahu peserta didik untuk meng-
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hentikan perilaku tersebut. Menjaga komentar singkat kita 

dan memantau situasi sampai peserta didik patuh. Kom-

binasikan strategi ini dengan mengarahkan untuk mendorong 

perilaku yang diinginkan. 

�� Memberikan pilihan keoada peserta didik. Memberikan 

tanggung jawab di tangan peserta didik dengan mengatakan 

kepadanya bahwa ia memiliki pilihan untuk bertingkah laku 

secara pantas atau menerima konsekuensi negatif. Pastikan 

untuk memberi tahu peserta didik tentang perilaku yang 

tepat dan konsekuensinya adalah tidak melakukan hal 

tersebut. 

Strategi-strategi di atas membantu dalam merencanakan tentang 

cara kita memenangkan masalah perilaku saat perilaku tersebut 

terjadi. Sebuah studi mengungkapkan bahwa bentuk-bentuk ke-

nakalan kecil peserta didik yang memerlukan perhatian umum 

guru adalah bahwa guru perlu meluangkan waktu pada masalah 

pengelolaan perilaku, dan bahwa perencanaan ke depan tentang 

cara menangani masalah tersebut terkait dengan tingkat stres guru 

yang lebih rendah (Chi Litle & Kienhuis, 2008).  

b. Intervensi Moderat  

Beberapa kenakalan yang dilakukan peserta didik memerlukan 

intervensi kuat, lebih dari sekedar strategi yang baru saja dijelas-

kan. Misalnya, saat peserta didik menyalahgunakan hak, meng-

ganggu aktivitas, membuang waktu, atau mengganggu karya 

peserta didik lain. Berikut adalah beberapa intervensi moderat 

untuk menangani jenis masalah tersebut. 

�� Pemotongan hak istimewa atau kegiatan yang dinginkan. 

Tidak pelak lagi kita akan memiliki peserta didik yang 
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menyalahgunakan hak yang telah diberikan, seperti muter-

muter kelas atau melakukan kecurangan dalam mengerjakan 

tugas dengan cara bekerja sama. 

�� Mengisolasi atau memisahkan peserta didik. Ini dapat 

dilakukan dengan cara: (1) peserta didik tetap di kelas tetapi 

menolak aksesnya untuk mengikuti kegiatan belajar (sebagai 

penguatan positif); (2) memisahkan peserta didik di luar 

kelas; atau (3) menempatkan peserta didik dalam ruang yang 

ditunjuk sekolah. Jika kita menggunakan time-out, pastikan 

untuk secara jelas mengidentifikasi perilaku peserta didik 

yang mengakibatkan kehabisan waktu, seperti, "Kamu sedang 

ditempatkan dalam time-out selama 30 menit karena kamu 

mendorong Derrick”. Jika perilaku itu terjadi lagi, identifikasi 

ulang dan tempatkan peserta didik dalam time-out lagi. 

Setelah selesai, jangan mengomentari seberapa baik perilaku 

peserta didik selama waktu-out, cukup kembalikan ke 

aktivitas yang terganggu. 

�� Menggunakan penalti. Kenakalan yang berulang kali dila-

kukan peserta didik, dapat diatasi dengan memberikan 

pekerjaan tambahan sebagai penalti. Misal dengan mem-

berikan tugas tambahan berupa ‘menulis tambahan’ dalam 

bidang menulis cerita ‘bahasa Indonesia’, mengerjakan soal-

soal penambahan dalam bidang matematika, berlari 

tambahan dalam bidang olahraga. 

c. Menggunakan sumber daya Lain  

Diantara orang-orang yang dapat membantu kita agar peserta 

didik terlibat dalam perilaku yang lebih tepat adalah dengan 

menggunakan teman sebaya, orangtua, kepala sekolah atau 
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konselor, dan mentor. 

d. Mediasi Teman sebaya  

Kadang-kadang bisa sangat efektif dalam mendapatkan peserta 

didik untuk berperilaku lebih tepat. Mediator teman sebaya dapat 

dilatih untuk membantu peserta didik menyelesaikan perteng-

karan dan mengubah perilaku yang tidak diinginkan. Sebagai 

contoh, jika dua orang peserta didik sudah mulai berdebat satu 

sama lain, teman sebaya sebagai mediator ditugaskan untuk 

membantu menengahi sengketa. 

e. Konferensi Orangtua dan Guru  

Kita dapat menelepon orangtua peserta didik atau berdiskusi 

dengan mereka dalam konferensi tatap muka. Hanya meng-

informasikan saja karena kadang-kadang peserta didik mem-

perbaiki perilakunya. Jangan menjadikan orangtua defensif atau 

mengisyaratkan kita menyalahkan mereka atas perilaku anak di 

sekolah. Cukup menjelaskan secara singkat tentang masalah 

anaknya dan katakan bahwa kita sangat menghargai dukungan 

yang mereka berikan kepada kita. 

f. Meminta bantuan Kepala Sekolah atau Penasihat  

Banyak sekolah telah memilik konsekuensi untuk masalah perilaku 

tertentu. Jika kita gagal dalam mencoba penyelesaian perilaku 

tertentu, pertimbangkan untuk meminta administrasi sekolah 

untuk membantu. Mungkin dengan merujuk peserta didik untuk 

menghadap kepala sekolah atau konselor, yang dapat meng-

akibatkan sebagai peringatan kepada peserta didik, serta per-

temuan orang dengan kepala sekolah. Membiarkan kepala 

sekolah atau konselor menangani masalah dapat menghemat 

waktu kita. Namun, bantuan tersebut tidak selalu tersedia di 
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banyak sekolah. 

g. Menggunakan mentor  

Sangat penting bagi peserta didik memiliki seseorang dalam 

hidupnya yang peduli terhadapnya dan mendukung perkem-

bangannya. Sejumlah peserta didik, terutama dari kalangan 

‘miskin’ memiliki risiko tinggi dalam perilaku bermasalah. Dalam 

hal ini, mentor sangat diperlukan. Seorang mentor dapat mem-

berikan bimbingan yang dibutuhkan peserta didik untuk 

mengurangi perilaku bermasalah. Kita dapat mencari masyarakat 

di sekitar lingkungannya untuk menjadikannya mentor bagi pe-

serta didik tersebut. 

Agresivitas 

Kekerasan di sekolah semakin memprihatinkan. Di banyak sekolah 

saat ini, peserta didik yang melawan menjadi pemandangan umum, 

peserta didik yang mengintimidasi peserta didik lainnya, atau mengan-

cam guru secara lisan dan senjata. Perilaku ini dapat membangkitkan 

kecemasan dan kemarahan kita, tetapi bagaimanapun kita harus 

mempersiapkan diri dan menanganinya dengan tenang. Menghindari 

argumen atau konfrontasi emosional akan membantu kita untuk 

memecahkan konflik. 

� Lingkup Agresi dan Kekerasan Sekolah  

Penelitian di hampir 3.500 sekolah di Amerika Serikat meng-

ungkapkan bahwa agresi dan kekerasan di sekolah mencapai ke-

prihatinan serius. Pada tahun ajaran 2007-2008, sekolah melaporkan 

berikut (Neiman, DeVoc, & Chandler, 2009): 

o� Tingkat insiden kekerasan per 1.000 siswa lebih tinggi pada 

sekolah menengah (41 insiden) daripada di sekolah dasar (26 

insiden) atau perguruan tinggi (22 insiden). 
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o� Hampir 50% sekolah melaporkan setidaknya satu ancaman siswa 

serangan fisik tanpa senjata, dan hampir 10% sekolah memiliki 

ancaman dengan senjata. 

o� Sekitar 13% sekolah kota menunjukkan memiliki setidaknya satu 

kejahatan terkait geng, persentase yang lebih tinggi dari yang 

dilaporkan oleh sekolah pinggiran-kota (5%), kota (5%), atau 

pedesaan (3%). 

o� Hampir 20% sekolah kota melaporkan bahwa siswa tidak meng-

hormati guru (selain pelecehan verbal), terjadi setiap hari atau 

setidaknya sekali seminggu, lebih tinggi dari yang dilaporkan oleh 

sekolah pinggiran-kota (9%), kota (11%), atau pedesaan (5%) 

sekolah. 

o� Sekitar 25% sekolah melaporkan alasan mereka mengalami 

kesulitan untuk mengurangi atau mencegah kejahatan karena 

kurangnya atau penempatan alternatif yang memadai atau 

program untuk ‘peserta didik pengganggu’. 

Berdasar hasil survey di atas, mari kita lihat satu persatu tentang 

lingkup kekerasan yang sering terjadi di Sekolah. 

Perkelahian  

Carolyn Evertson dan Edmund Emmer (2009) seorang ahli 

pengelolaan kelas merekomendasikan hal berikut dalam menangani 

siswa yang berkelahi. Di sekolah dasar biasanya kita dapat meng-

hentikan perkelahian tanpa risiko cedera. Jika karena alasan tertentu 

kita tidak dapat mengintervensi, segera bisa mendapatkan bantuan 

dari guru atau administrator yang lain. Saat kita campur tangan, maka 

yang dapat dilakukan adalah memberikan perintah lisan secara keras 

dengan mengatakan "Berhenti" dan meleraikan perkelahian. Mem-

beritahu peserta didik lain untuk meninggalkan atau kembali ke hal 
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yang dilakukan. Jika kita campur tangan dalam perkelahian yang 

melibatkan peserta didik sekolah menengah, kita mungkin akan 

membutuhkan bantuan satu atau dua orang dewasa lainnya. Sekolah 

kita mungkin akan memiliki kebijakan mengenai perkelahian. Jika 

demikian, kita harus melaksanakannya dan melibatkan kepala sekolah 

dan/atau orangtua jika diperlukan. 

Umumnya yang terbaik adalah membiarkan peserta didik 

memiliki periode ‘mendingin’ hingga mereka merasa tenang. Kemu-

dian bertemu dengan para peserta didik dan mendengar pandangan 

tentang hal yang menyebabkan perkelahian. Menanyakan saksi jika 

diperlukan. Mengadakan konferensi dengan peserta didik yang 

berkelahi untuk menekankan bahwa perkelahian sebagai sesuatu yang 

‘tidak tepat’, pentingnya mengambil perspektif yang lain, dan 

pentingnya kerja sama. 

Penindasan  

Sejumlah besar peserta didik menjadi korban penindasan (Kais 

Rasminsky, Vernberg, & Biggs, 2010). Dalam survei nasional lebih dari 

15.000 peserta didik kelas enam sampai sepuluh, hampir satu dari tiga 

peserta didik mengatakan bahwa mereka mengalami sesekali atau 

sering terlibat sebagai korban atau pelaku dalam penindasan (Nansel 

dkk., 2001). Dalam studi ini, intimidasi didefinisikan sebagai perilaku 

fisik verbal yang dimaksudkan untuk mengganggu seseorang yang 

kurang kuat, direndahkan karena penampilan atau cara berbicara -

merupakan jenis yang paling sering ditindas. 

Siapa yang mungkin diganggu? Dalam studi yang baru saja 

dijelaskan, anak laki-laki dan peserta didik sekolah menengah pertama 

yang berusia lebih muda, paling mungkin diganggu (Nansel dkk., 

2001). Anak-anak yang mengatakan bahwa mereka diintimidasi, 
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mengaku lebih kesepian dan kesulitan dalam memiliki teman; 

Sementara mereka yang melakukan penindasan lebih mungkin untuk 

memiliki nilai rendah, merokok, dan minum alkohol. Para peneliti 

telah menemukan bahwa anak-anak yang cemas, menarik diri secara 

sosial, dan agresif sering menjadi korban penindasan (Hannish & 

Gorrra, 2004). Anak cemas dan menarik diri secara sosial mungkin 

menjadi korban karena mereka tidak mengancam dan tidak mungkin 

untuk membalas jika diganggu, sedangkan anak-anak yang agresif 

mungkin menjadi target penindasan karena perilaku mereka yang 

mengganggu si penindas (Rubin, Bukowski & Parker, 2006). 

Konteks sosial juga memengaruhi penindasan (Faris, 2009; 

Schwartz dkk. 2010). Penelitian terbaru menunjukkan bahwa 70 

hingga 80 persen dari korban dan penindas berada di ruang kelas 

sekolah yang sama (Salmivalli & Peets, 2009). Teman kelas seringkali 

sadar insiden penindasan dan dalam banyak kasus menyaksikan 

penindasan. Konteks sosial yang lebih besar dari kelompok sebaya 

memainkan peran penting dalam penindasan (Salmivalli & Peets, 

2009). Dalam banyak kasus penindas menyiksa korban untuk 

mendapatkan status yang lebih tinggi dalam kelompok sebaya, dan 

mereka membutuhkan orang lain untuk menyaksikan menampilkan 

kekuatan mereka. Banyak penindas tidak ditolak oleh kelompok 

sebaya. Dalam satu studi, penindas hanya ditolak oleh rekan-rekan 

yang menganggap mereka merupakan ancaman potensial (Veenstra 

dkk, 2010). Dalam studi lain, penindas sering berafiliasi dengan satu 

sama lain atau dalam beberapa kasus mempertahankan posisi mereka 

di kelompok sebaya populer (Wivliet dkk., 2010). 

Sejumlah hasil penelitian tentang penindasan ditunjukkan berikut 

ini. Sebuah kajian meta-analisis terhadap 33 studi menunjukkan 
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hubungan (korelasi) kecil namun signifikan antara korban sebaya dan 

prestasi akademik yang lebih rendah (Nakanioto & Schwartz, 2010). 

Sebuah penelitian baru menunjukkan juga bahwa penindas dan korban 

lebih mungkin untuk mengalami depresi dan terlibat dalam ide bunuh 

diri (Brunstein, 2007). Baru-baru ini, penindasan telah dikaitkan 

dengan bunuh diri. Seorang anak 8 tahun melompat keluar dari 

bangunan berlantai dua di Houston, gadis 13 tahun gantung diri di 

Houston, dan remaja melecehkan seorang gadis tanpa ampun sehingga 

ia bunuh diri di Massachusetts. Studi lain menunjukkan bahwa korban 

penindasan, yang juga penindas memiliki masalah kesehatan seperti 

sakit kepala, pusing, cemas yang tinggi (Seabstein dkk, 2006). 

Peningkatan program pencegahan/intervensi telah dikembangkan 

untuk mengurangi penindasan. Kajian penelitian mengungkapkan hasil 

yang beragam untuk intervensi berbasis sekolah (Vreeman & Carroll, 

2007). Intervensi tersebut bervariasi, mulai dari yang melibatkan 

seluruh sekolah dalam kampanye anti-penindasan, pelatihan kete-

rampilan sosial-individual. Terdapat dua program intervensi penindas-

an berbasis sekolah yang cukup menjanjikan yaitu Olweus Bullying 

Prevention dan Bully-Prooring Your School.  

Olweus Bullying Prevention. Dibuat oleh Dan Olweus, yang 

berfokus pada 6 sampai 15 tahun dengan tujuan untuk mengurangi 

peluang dan penindasan staf sekolah. Ini diarahkan dalam cara-cara 

untuk meningkatkan hubungan sebaya dan membuat sekolah lebih 

aman. Penelitian terhadap 2.500 siswa di 42 sekolah di Norwegia 

menemukan bahwa program Olweus efektif dalam mengurangi 

intimidasi (Olweus, 1994). Informasi tentang cara untuk melaksanakan 

program dapat diperoleh dari Pusat untuk Studi dan Pencegahan 

Kekerasan di Universitas Colorado. 
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Bully-Prooring Your School. Program ini dirancang untuk siswa di 

TK sampai kelas 8 dan menawarkan pendekatan sekolah dan 

kurikulum guru untuk mengurangi penindasan. Ini menekankan ten-

tang cara mengenali perilaku penindasan. merespons cepat, dan cara 

mengembangkan keterampilan komunikasi peserta didik dalam situasi 

konflik. Metode intervensi disediakan, poster sekolah terkait penin-

dasan tersedia, dan panduan orangtua membantu melibatkan orang 

lain dalam cara yang efektif untuk mengurangi penindasan. Penelitian 

terbaru menunjukkan bahwa program ini efektif dalam mengurangi 

penindasan.  

Perlawanan atau Permusuhan terhadap Guru  

Edmund Emmer dan Carol Everton (2009) membahas strategi 

berikut untuk menangani peserta didik yang melawan atau memusuhi 

kita, para pendidik. Jika peserta didik lolos dengan perilaku ini, 

kemungkinan akan berlanjut dan bahkan menyebar. Oleh karena itu, 

cobalah untuk meredakan peristiwa dengan menjaganya agar tetap 

rahasia dan menangani peserta didik secara individual, jika memung-

kinkan. Jika pembangkangan atau permusuhan terjadi secara ekstrim 

dan selama pelajaran, cobalah untuk tidak dimasukkan hati dan 

katakan bahwa kita akan menanganinya dalam beberapa menit untuk 

menghindari percekcokan. Dalam waktu yang tepat, temui peserta 

didik dan uraikan segala konsekuensi atas perilaku yang mungkin 

terjadi. 

Dalam kasus ekstrim dan langka, peserta didik akan benar-benar 

tidak kooperatif, dalam hal ini kita harus mengirimkan peserta didik ke 

kantor untuk meminta bantuan. Dalam kebanyakan kasus, jika kita 

tetap tenang dan tidak masuk ke dalam percekcokan dengan peserta 

didik, peserta didik akan tenang, dan kita dapat berbicara dengan 
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peserta didik mengenai masalah ini. 

1. Menjadi Komunikator yang Baik 

Mengelola kelas dan menyelesaikan konflik secara konstruktif 

memerlukan keterampilan komunikasi yang baik. Tiga aspek utama 

dalam komunikasi yang baik, yaitu: keterampilan berbicara, kete-

rampilan mendengarkan, dan komunikasi nonverbal. 

Keterampilan Berbicara  

Kita dan peserta didik akan memperoleh manfaat yang banyak 

jika kita memiliki keterampilan berbicara yang baik. Mari mengeks-

plorasi beberapa strategi untuk berbicara dengan peserta didik di kelas, 

seperti bagaimana berbicara dengan peserta didik di kelas, hambatan 

dalam berkomunikasi verbal, dan bagaimana berpidato yang efektif. 

a. Berbicara dengan Peserta Didik di Kelas 

Dalam berbicara dengan peserta didik, salah satu hal yang paling 

penting untuk diingat adalah untuk mengomunikasikan informasi 

secara jelas. Kejelasan berbicara sangat penting dalam pengajaran yang 

baik. Beberapa strategi berbicara dengan jelas dalam kelas meliputi 

berikut ini:  

o� Memilih kosakata yang dapat dipahami dan sesuai untuk peserta 

didik yang dihadapi. 

o� Berbicara dengan kecepatan yang tepat, tidak terlalu cepat atau 

terlalu lambat. 

o� Tepat dalam berkomunikasi dan menghindari ketidakjelasan. 

o� Menggunakan perencanaan yang baik dan kemampuan berpikir 

logis sebagai dasar-dasar dari berbicara dengan jelas. 

b. Hambatan Komunikasi Verbal  

Beberapa hambatan komunikasi verbal yang efektif yang sering 

ditemukan adalah sebagai berikut:  
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o� Mengkritik. Evaluasi yang kasar dan negatif kepada peserta didik 

memperburuk komunikasi. Contoh istilah mengkritik yang diguna-

kan di sini adalah mengatakan pada peserta didik ‘Itu salahmu 

sendiri kamu gagal tes, seharusnya kamu belajar’. Daripada 

mengkritik, kita dapat meminta peserta didik mengevaluasi alasan 

mereka tidak melakukan tes dengan baik dan mendorong agar 

mereka sampai pada atribusi yang mencerminkan kurangnya 

upaya sebagai alasan untuk nilai yang buruk. 

o� Memberikan julukan dan pelabelan. Ini mengecilkan hati peserta 

didik. Peserta diidk satu mungkin mengatakan kepada peserta 

didik lainnya ‘Kamu pecundang’ atau ‘Kamu bodoh’. Kita harus 

memantau peserta didik yang menggunakan julukan dan 

pelabelan. Saat kita mendengar perkataan seperti tersebut, kita 

perlu intervensi dan menghimbau peserta didik yang memberikan 

labelling untuk mempertimbangkan perasaan peserta didik lain.  

o� Menasihati. Seperti digunakan di sini, istilah ini berarti berbicara 

ke orang lain sambil memberi solusi untuk masalah mereka.  

o� Memerintahkan. Memerintahkan peserta didik untuk melakukan 

yang kita inginkan sering tidak efektif karena menyebabkan 

perlawanan. Sebagai contoh, kita berteriak kepada peserta didik 

‘Bersihkan ruang ini, sekarang!’. Tentu hal ini akan lebih baik bila 

dilakukan dengan memberikan pengarahan yang lebih baik dan 

tenang seperti ‘Ingat aturan membersihkan semuanya saat kita 

selesai’. 

o� Mengancam dimaksudkan adalah untuk mengendalikan orang 

lain dengan kekerasan verbal. Sebagai contoh ekstrim, seorang 

guru mungkin berkata, ‘Jika kalian tidak mendengarkan saya, saya 

akan membuat hidup kalian sengsara di sini’. Jelas, strategi yang 
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lebih baik adalah mendekati siswa dengan tenang dan berbicara 

tentang kebutuhannya untuk mendengarkan lebih baik. 

o� Berceramah. Kita menceramahi peserta didik tentang yang 

‘seharusnya’ dengan cara yang mengutuk, seperti, ‘Kalian seharus-

nya mengembalikan pekerjaan rumah tepat waktu, kalian 

memalukan’. Berkhotbah meningkatkan rasa bersalah dan 

kecemasan peserta didik. Sebuah strategi yang lebih baik dalam 

contoh ini akan menghindari kata-kata seperti harus dan seharus-

nya, namun bertanya tentang alasan pekerjaan rumah mereka 

yang tidak tepat waktu. 

c. Berpidato Efektif  

Berikut merupakan beberapa panduan untuk menyampaikan 

pidato yang dapat bermanfaat bagi peserta didik dan pendidik, 

seperti: (a) Terhubung dengan audiens. Berbicara langsung ke audiens, 

jangan hanya membaca catatan atau membacakan script hafalan, (b) 

Tetap fokus terhadap tujuan dalam sepanjang pembicaraan, (c) Efektif 

menyampaikan pidato dengan menggunakan kontak mata, gerakan 

pendukung, dan kontrol suara yang efektif, (d) Menggunakan media 

yang efektif yang dapat membantu audiens memahami berbagai 

gagasan kunci dan merubah laju bicara. 

Keterampilan Mendengarkan 

Mendengarkan merupakan keterampilan penting untuk membuat 

dan menjaga hubungan. Jika kita adalah seorang pendengar yang baik, 

maka peserta didik, orang tua, guru lain, dan administrator akan 

tertarik. Jika peserta didik kita adalah pendengar yang baik, mereka 

dapat lebih baik menyimak pengarahan kita dan memiliki hubungan 

sosial yang lebih baik. Pendengar yang buruk ‘memonopoli’ 

percakapan. Mereka berbicara ‘kepada’ daripada ‘dengan’ seseorang. 
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Pendengar yang baik mendengarkan secara aktif. Mereka tidak hanya 

menyerap informasi secara pasif. Mendengarkan aktif mengandung arti 

memberikan perhatian kepada pembicara, fokus kepada konten dan 

emosional dari pesan yang disampaikan. 

Berikut beberapa strategi mendengar aktif baik: a) Memerhatikan 

dengan seksama orang yang berbicara, b) Parafrasa, c) Menyintesis 

tema dan pola, dan d) memberikan tanggapan secara kompeten. 

<ŽŵƵŶŝŬĂƐŝ�EŽŶǀĞƌďĂů�
Selain yang kita katakan, kita juga berkomunikasi dengan melipat 

tangan, melemparkan mata, menggerakkan mulut, menyilangkan kaki, 

atau menyentuh peserta didik. Memang, banyak ahli komunikasi 

berpendapat bahwa komunikasi yang paling interpersonel adalah 

komunikasi secara tertulis (Burgoon, Guerrero, & Floyd 2010 Stewart, 

2009). Mari kita mengeksplorasi komunikasi tertulis melalui ekspresi 

wajah, ruang pribadi, dan keheningan. Wajah orang-orang mengung-

kapkan emosi dan menyampaikan hal yang benar-benar penting bagi 

mereka. Senyum, cemberut tatapan bingung, semua berkomunikasi. 

Kita memiliki ruang pribadi yang kadang-kadang kita tidak ingin 

dimasuki orang lain. Tidak mengherankan, mengingat padatnya ruang 

kelas, peserta didik melaporkan bahwa penting bagi mereka memiliki 

ruang mereka sendiri saat mereka dapat menempatkan bahan dan 

barang-barang. Pastikan semua peserta didik memiliki meja atau ruang 

mereka sendiri. Beritahukan kepada peserta didik bahwa mereka 

berhak atas ruang individu ini, dan bahwa mereka harus sopan 

menghormati ruang peserta didik lain. 

Dalam budaya modern, kita sering bertindak seolah-olah ada 

sesuatu yang salah dengan orang yang ‘diam’ selama beberapa detik 

saat mereka ditanya. Hasil survey terhadap sejumlah peserta didik 
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menunjukkan bahwa setelah mengajukan pertanyaan kepada peserta 

didik, banyak guru yang tidak memberikan waktu cukup lama kepada 

peserta didik untuk berpikir reflektif sebelum memberikan jawaban. 

Dengan diam, pendengar yang baik mengamati mata, ekspresi wajah, 

postur, dan gerakan pembicara untuk komunikasi. Pikirkan tentang hal 

yang orang lain komunikasikan, dan pertimbangkan jawaban yang 

paling tepat. 
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BAB VIII 

TEKNOLOGI DAN PENDIDIKAN 

eknologi merupakan hasil akhir dari sebuah proses yang terdiri 

dari serangkaian penelitian dan pengembangan, invensi, 

rekayasa, sehingga menghasilkan suatu produk. Penggunaan 

teknologi dalam berbagai aspek kehidupan, terlebih dalam pembe-

lajaran merupakan sebuah keniscayaan. Teknologi menjadi instrumen 

utama dalam mencapai tujuan pembelajaran.  

A.� Revolusi�Teknologi�dan�Internet�

Teknologi harus menjadi bagian integral dari sekolah dan ruang 

kelas. Beberapa komponen terkait ini adalah internet dan grafis dan 

presentasi,  

1. Internet 

Internet adalah sistem jaringan komputer yang beroperasi di 

seluruh dunia. Sebagai inti dari komunikasi melalui komputer, Internet 

berperan penting dalam revolusi teknologi, terutama di sekolah 

(Poteete, 2011). Dalam banyak kasus, Internet memiliki banyak infor-

masi terkini daripada buku teks. Hampir 100 persen dari sekolah 

umum di Amerika Serikat sekarang telah terhubung ke Internet. 

Namun internet tidak menjadi portal umum seperti sekarang ini 

sampai diperkenalkannya World Wide Web (Web Jaringan). Web 

adalah sistem untuk browsing (menjelajah) situs Internet. Hal ini 

dinamai Web karena terdiri atas banyak unsur yang terhubung 

T
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bersama-sama. Web menyajikan pengguna dengan dokumen. Debut 

halaman Web penuh dengan tautan ke dokumen lain atau sistem 

informasi. Memilih salah satu tautan ini, pengguna dapat mengakses 

informasi lebih lanjut tentang topik tertentu. Halaman Web termasuk 

teks serta multimedia (gambar, video, animasi, dan suara-yang 

semuanya dapat diakses oleh peserta didik dengan memencet tombol 

pada kata-kata atau gambar yang disajikan di layar komputer). Indeks 

dicari dengan memeriksa dan menyusun berbagai sumber. 

Internet dapat menjadi alat yang berharga untuk membantu 

peserta didik belajar (O'Bannon & Puckett, 2010). Namun hal tersebut 

memiliki beberapa kelemahan potensial. Untuk menggunakannya 

secara efektif dengan peserta didik, kita harus tahu cara meng-

gunakannya dan merasa nyaman dengannya, serta memiliki peralatan 

dan peranti lunak terbaru. Selain itu, kekhawatiran telah dikemukakan 

tentang peserta didik mengakses materi dan situs Web pornografi serta 

bias tentang akurasi informasi yang diperoleh dari internet (Brown, 

Green, & Robinson, 2010). Sebagian besar masalah ini diselesaikan 

dengan memasang firewall atau memblokir peranti lunak pada server 

(penerima) di sekolah. 

Internet memperluas akses ke dunia pengetahuan dan orang-

orang yang peserta didik tidak dapat mengalami dengan cara lain 

(Lever Dully & McDonald, 2011; Morrison & Lowther, 2010). Berikut 

adalah beberapa cara yang efektif bahwa internet dapat digunakan di 

ruang kelas: 

�� Menjelajah dan mengintegrasikan pengetahuan. Internet memiliki 

pusat data informasi yang besar mengenai berbagai macam topik 

yang terorganisasi dalam cara yang berbeda. Saat peserta didik 

mengeksplorasi sumber daya Internet, mereka dapat bekerja pada 
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proyek-proyek yang mengintegrasikan informasi dari berbagai 

sumber yang tidak diakses secara sebaliknya. Salah satu cara untuk 

mendukung pekerjaan tersebut adalah melalui WebQuests 

(http://webquest. sdsu.edu). WebQuest adalah kegiatan yang ber-

orientasi penyelidikan yang dirancang oleh guru untuk memaksi-

malkan waktu belajar peserta didik, menekankan penggunaan 

informasi daripada mencari, dan merangsang pemikiran. 

WebQuests memfokuskan pada tugas-tugas peserta didik, menye-

diakan seperangkat sumber daya informasi dan bimbingan untuk 

menyelesaikan tugas tugas, dan bingkai kerja dalam konteks 

integratif (Segers & Verhoeven, 2009). WebQuests membantu 

memperkenalkan peserta didik untuk mencari informasi dalam 

cara yang berarti. 

�� Pembelajaran kolaboratif. Salah satu cara paling efektif untuk 

menggunakan internet di kelas adalah melalui kegiatan proyek 

berpusat (Ertimer & orang lain, 2009). Banyak WebQuests di-

rancang untuk pembelajaran kolaboratif, dengan peran dan tugas 

yang berbeda dari masing-masing kelompok. Penggunaan lain 

internet adalah untuk melakukan survei tentang topik tertentu, 

dan kita berharap mendapatkan tanggapan dari berbagai belahan 

dunia. Mereka dapat mengatur, menganalisis, dan meringkas data 

yang mereka terima, kemudian mereka berbagi dengan kelas-kelas 

lain di seluruh dunia. Tipe lain dari proyek pembelajaran 

kolaboratif melibatkan pengiriman kelompok di internet. 

�� Komunikasi diperantarai komputer (Computer mediated 

communication-CMC). Peningkatan jumlah proyek pendidikan 

yang inovatif termasuk penggunaan komunikasi diperantarai 

komputer. Sebagai contoh, ada banyak situs online (seperti 
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www.studentsoftheworld.info, www.tesol.net/teslpnpl.html) di-

rancang untuk guru dan peserta didik. Bahkan beberapa 

memberikan akses yang aman ke bentuk komunikasi diperantarai 

komputer yang lebih inovatif seperti chatting dan blog (seperti 

www.studentsoftheworld.info).  

�� Meningkatkan pengetahuan dan pemahaman guru. Dua sumber 

daya Internet yang sangat baik bagi para guru adalah Educational 

Resources Information Center (ERIC di www.eric.ed.gov) dan 

Educator's Reference Desk (www.eduref.org) yang menyediakan 

informasi gratis mengenai berbagai topik pendidikan. Pusat data 

ERIC memberikan abstrak lebih dari 1 juta jurnal dan makalah 

pendidikan non-jurnal sejak tahun 1966 dan teks lengkap lebih 

dari 100.000 makalah dari konferensi pendidikan. Para Pendidik 

di Educator's Reference Desk memberikan akses yang mudah ke 

lebih 2.000 rencana pelajaran dan lebih dari 3.000 tautan ke 

informasi pendidikan online. Sumber daya Internet lain yang 

sangat baik bagi para guru meliputi TappedIn (http://tappe-

din.org/tappedin), sebuah situs online yang membawa pendidik 

bersama-sama dalam komunitas belajar untuk membahas isu-isu 

pendidikan dan bekerja pada proyek-proyek kolaboratif, dan 

Guru Jalur PBS (http://teacherline.pbs.org/teacherline), yang 

menyediakan tautan ke sumber daya pengajaran dan kursus 

pengembangan profesional online untuk guru. NASA untuk 

pendidik (www.nasa.gov/audience/foreducators/ index.html) me-

miliki serangkaian luas sumber daya yang diarahkan untuk guru di 

semua tingkatan dan dalam semua bidang subjek serta bahan 

pengembangan profesional untuk menggunakannya secara efektif. 
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2. Grafis dan Presentasi  

Peranti lunak Grafis seperti PowerPoint dapat meningkatkan ba-

nyak presentasi yang kita gunakan dalam mengajar. Paket peranti 

lunak gratis tersebut memungkinkan kita untuk menyalin dan 

membuat gambar, merumuskan diagram dan grafik, mengatur waktu 

materi, dan membuat presentasi visual yang sangat baik (Macario, 

2010). PowerPoint dapat membantu kita mengatur konten dan 

menempatkannya dalam format yang dinamis Namun, grafis yang 

mencolok bukanlah pengganti untuk presenta terlatih. Teks yang 

disajikan pada layar harus mendukung materi yang disampaikan secara 

lisan. 

B.� Penguasaan�Teknologi�Standar�bagi�Peserta�Didik�

Bila penggunaan teknologi dalam pembelajaran merupakan se-

buah keniscayaan, maka sekolah harus memastikan peserta didiknya 

‘menjadi penguasa’ teknologi. Dewan Nasional Guru Bahasa Inggris 

untuk Seni Membaca Bahasa Inggris misalnya, peserta didiknya meng-

gunakan berbagai sumber daya teknologi dan informasi seperti per-

pustakaan, pusat data, jaringan komputer, dan video untuk mengum-

pulkan dan menyintesis informasi serta untuk mengomunikasikan 

pengetahuan. 

Masyarakat internasional telah mengembangkan enam standar 

penguasaan teknologi bagi peserta didik dan guru, yaitu (ISTE, 2007): 

1.� Kreativitas dan inovasi. Dengan teknologi peserta didik me-

nunjukkan pemikiran kreatif, mmebangun pengetahuan, dan 

mengembangkan produk-produk inovatif dengan teknologi. 

2.� Komunikasi dan kolaborasi. Dengan teknologi siswa meng-

gunakan media digital dan konteks untuk bekerjasama termasuk 
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Kerjasama dari jarak jauh. 

3.� Penelitian dan informasi kefasihan. Siswa menerapkan alat-alat 

digital untuk mengumpulkan, mengevaluasi, dan menggunakan 

informasi. 

4.� Membuat peserta didik berpikir kritis, memecahkan masalah, dan 

pengambilan keputusan. Peserta didik terlibat dalam pemikiran 

kritis untuk merencanakan dan melaksanakan penelitian, menge-

lola proyek, memecahkan masalah, dan membuat keputusan yang 

efektif dengan menggunakan teknologi tepat guna. 

5.� Kewarganegaraan digital. Peserta didik meningkatkan pema-

haman mereka tentang isu-isu manusia, sosial, serta budaya yang 

melibatkan teknologi dan menunjukkan perilaku etis. 

6.� Operasi teknologi dan konsep. Peserta didik memahami 

operasionalisasi teknologi dan konsepnya.  

Indikator kinerja untuk mencapai standar-standar di atas disesuai-

kan dengan tingkatan-tingkatan berikut: a) pra TK sampai kelas 2 SD, 

b) Kelas 3 sampai 5 SD, c) Kelas 6 SD sampai 2 SMP (kelas 8), dan d) 

kelas 9 sampai 12.  

Penggunaan teknologi pada masing-masing tahapan dicontohkan 

berikut ini. Misal, kurikulum pada tingkat Pra TK-kelas 2 SD adalah 

tentang hewan dan suaranya. Dengan kurikulum seperti ini, siswa 

belajar untuk mengidentifikasi beruang kutub, singa, dan hewan liar 

lainnya melalui gambar, klip video, dan suara di CD-ROM Worl of 

Animal. Guru memeragakan penggunaan teknologi yang efektif de-

ngan membuat rekaman berdasarkan informasi dari CD-ROM dan 

menggabungkan suaranya sendiri agar sesuai dengan kebutuhan kelas. 

Peserta didik berlatih membaca dan mendengarkan keterampilan 

dengan menjawab pertanyaan yang mendorong mereka untuk 
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berpikir tentang kedua masalah hidup ilmu pengetahuan dan sosial 

yang terkait dengan hewan-hewan. Peserta didik membuat cerita 

sendiri tentang yang dipelajari menggunakan Kid Pix -yaitu program 

peranti lunak yang memungkinkan mereka membuat gambar binatang 

sendiri, mengubah mereka menjadi tampilan salin dia, dan mencetak 

buku-buku sendiri untuk berbagi dengan keluarga dan teman. 

Untuk kelas 3 sampai 5 SD, guru dapat membuat penggunaan 

lebih luas sumber daya internet. Guru bisa menggunakan penjelajahan 

sutus Environmental Web (www.cotf.edu/ete) untuk mengakses 

modul pembelajaran pengujian kelas berbasis masalah atau 

pembelajaran global dan situs Global Learning and Observations for a 

Better Environment (GLOBE) (www.globe.gov) untuk melibatkan 

peserta didik dalam melakukan pengamatan lingkungan di sekitar 

sekolah, melaporkan data ke fasilitas pengolahan melalui GLOBE, dan 

menggunakan foto global yang dibuat dari data mereka untuk 

memeriksa isu-isu lingkungan lokal. 

Untuk kelas 9 sampai 12, misal dalam materi pertumbuhan pen-

duduk dan perencanaan kota yang memokuskan pada studi sosial. 

Kegiatan ini menantang peserta didik untuk menemukan sumber-

sumber online dan di tempat lain yang menggambarkan dilema 

populasi dunia nyata. Kegiatan dapat diubah untuk mengatasi masalah 

di berbagai kota dan wilayah seluruh dunia. Dalam kelompok-

kelompok kecil di kelas, peserta didik dapat mendiskusikan masalah 

yang mungkin terjadi sebagai akibat dari kota yang padat penduduk. 

Mereka dapat diminta untuk memproyeksikan masalah kota seperti 

Tokyo kemungkinan hadapi dalam hal pertumbuhan penduduk pada 

tahun 2050. 
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C.� Teknologi�dan�Pembelajaran�

Bagian ini memberi perhatian khusus tentang cara teknologi 

dalam meningkatkan pembelajaran. Lembaga-lembaga Kerjasama abad 

21 berpendapat bahwa ada kesenjangan yang besar antara penge-

tahuan dan keterampilan teknologi peserta didik di sekolah dengan 

pengetahuan dan keterampilan teknologi yang dibutuhkan di tempat 

kerja. Lembaga mitra kerjasama menekankan bahwa sekolah perlu 

bergerak cepat untuk memberi penekanan pada hal penting yang di-

perlukan pada abad ke-21, termasuk media dan penguasaan teknologi. 

1. Menggunakan Teknologi untuk Meningkatkan Pemahaman 

Peserta Didik 

Stone Wiske dan rekan-rekannya (2005) telah menggambarkan 

cara yang lebih efektif terkait penggunaan teknologi dalam pembe-

lajaran untuk meningkatkan pemahaman mencakup lima aspek, yaitu: 

topik untuk dipahami, hal yang harus dipahami peserta didik tentang 

topik tersebut, cara peserta didik mengembangkan dan menunjukkan 

pemahaman, cara peserta didik dan guru menilai pemahaman, dan 

cara peserta didik dan guru belajar bersama. Kelima aspek pemahaman 

didasarkan pada ide yang dikembangkan David Perkins, Howard 

Gardner, dan Perrone Vito di Harvard. Berikut adalah ide Stone Wiske 

dan rekan-rekannya (2005) terkait penggunaan teknologi: 

a. Mengevaluasi topik yang bernilai pemahaman  

Teknologi cocok untuk menghasilkan topik pembelajaran yang 

berharga dan menarik. Internet menyediakan banyak informasi 

tentang setiap topik untuk menghasilkan topik baru atau memperluas 

pembelajaran peserta didik (O'Bannon & Puckett, 2010). Berbagai 

informasi yang diberikan oleh Internet memungkinkan peserta didik 
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untuk belajar lebih banyak tentang kepentingan dan gagasan sendiri 

serta mengukir jalur yang unik dalam belajar mengenai topik daripada 

mengikuti langkah cetakan kur dari buku teks tradisional atau buku 

kerja (Roblyer & Doering 2010). Teknologi yang digunakan untuk 

mengajar adalah masalah yang muncul setiap tahun. Contohnya, 

panas dan suhu atau berat dan kepadatan dalam ilmu pengetahuan, 

rasio dalam matematika, stereotipe dalam sejarah dan studi sosial. 

Topik-topik ini banyak diperjuangkan peserta didik untuk pahami, 

sehingga layak menjadi pusat materi pelajaran dan seringkali lebih 

mudah dipahami melalui penggunaan teknologi. 

b. Memikirkan topik yang harus dipahami peserta didik  

Saat guru memutuskan untuk menggunakan teknologi dalam 

pembelajaran, penting dipikirkan tentang tujuan pembelajaran bagi 

peserta didik (Bell & Bull, 2010). Tujuan mungkin termasuk belajar 

konsep baru, atau menerapkan konsep kunci untuk situasi yang 

relevan. Tujuan yang berkaitan dengan teknologi mungkin untuk 

memahami cara menemukan dan mengkritisi informasi di Internet 

yang relevan dengan topik kelas. Membuat tujuan dengan cara ini 

mengingatkan guru bahwa ‘berselancar di Web bukan untuk tujuan itu 

sendiri melainkan untuk menggunakan teknologi dalam menyelesaikan 

pekerjaan yang berarti’.  

c. Memperhatikan cara peserta didik mengembangkan dan 

menunjukkan pemahaman 

Menggunakan teknologi untuk membantu peserta didik ’mere-

gangkan pikiran’ mereka dan memahami sesuatu dengan cara yang 

tidak pernah dilakukan sebelumnya. Dalam meningkatkan pemahaman 

peserta didik, guru disarankan menggunakan teknologi agar dapat 

meningkatkan dan memperkaya penampilan pemahaman mereka. 
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Pengolah kata, audio digital dan teknologi video untuk menciptakan 

situs memungkinkan peserta didik untuk mengekspresikan pemahaman 

mereka dalam beragam media. Teknologi juga menangkap peserta 

didik bekerja dalam bentuk yang dapat dengan mudah direvisi, 

dikombinasikan, dan didistribusikan (Wiske, Franz, & Brest, 2005). 

d. Mempertimbangkan cara peserta didik dan guru menilai pem-

belajaran  

Menggunakan penilaian yang berkelanjutan bukan hanya meng-

gunakan penilaian akhir saja. Selama penilaian berkelanjutan kita 

mungkin membimbing peserta didik dalam memahami kualitas kerja 

yang melibatkan atau menggunakan kolaborasi untuk menganalisis dan 

meningkatkan pekerjaan mereka. Strategi mendorong peserta didik 

untuk menilai kemajuan belajar mereka sendiri dan untuk memantau 

bagaimana mereka belajar secara efektif. 

e. Merefleksikan cara peserta didik dan guru dapat belajar bersama-

sama 

Jaringan teknologi menyediakan beberapa keuntungan untuk 

menghubungkan peserta didik dengan reflektif, komunitas kolaboratif. 

Supaya penggunaan teknologi lebih dipertimbangkan di sekolah-

sekolah, muncul program GenYes. Tujuan program GenYes adalah 

mendukung integrasi teknologi yang efektif dalam proses belajar 

mengajar. Program yang diciptakan oleh Dennis Harper di Labora-

torium Pendidikan Regional di Northwest, menekankan bahwa guru 

dan peserta didik adalah mitra dalam menciptakan pelajaran yang 

menggunakan teknologi dengan cara menemukan sesuatu yang 

bermakna dan relevan. Alih-alih mengajarkan keterampilan teknologi 

untuk guru dengan harapan bahwa mereka akan menggunakan 

keterampilan-keterampilan dalam mengajar, Gen Yes bekerja dengan 
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sistem sewa untuk membantu mereka membentuk kerjasama teknologi 

produktif dengan guru-guru mereka. Peserta didik dan guru -secara 

berpasangan belajar tentang cara mereka menggunakan perangkat 

telekomunikasi, internet, alat-alat presentasi, dan teknologi lainnya. 

Diantara unit teknologi yang GenYes dimana siswa dan guru 

berkolaborasi adalah sebagai berikut: 

•� Komunikasi online, seperti keamanan, e-mail, forum, blog, pesan, 

dan proyek kolaboratif. 

•� Media digital seperti grafik, animasi, dan video.  

•� Penulisan digital, termasuk perencanaan, menciptakan, dan 

memberikan proyek multimedia. 

•� Situs penerbitan, seperti cara merancang dan membangun 

halaman situs. 

•� Kepemimpinan mahasiswa dan pelayanan masyarakat. 

Selain itu, sejumlah unit kecil seperti podcasting, bercerita digital, 

perangkat genggam, dan video tutorial dapat dimasukkan di kelas 

GenYes atau digunakan oleh peserta didik saat bekerja pada proyek-

proyek teknologi. 

Siswa Gen Yes dipasangkan -baik secara individual maupun dalam 

tim- dengan guru mitra. Pertemuan awal diadakan untuk menentukan 

fokus kurikulum yang dapat diperkaya dengan teknologi. Para peserta 

didik GenYes bertanggung jawab atas mur dan baut dan teknologi, 

dan guru memberikan akurasi konten dan strategi pendidikan. 

Sejumlah Guru dan peserta didik secara konsisten melaporkan bahwa 

Gen Yes telah memberi mereka kesempatan yang sangat baik untuk 

meningkatkan keterampilan teknologi mereka. Program Gen Yes 

mencerminkan strategi berpusat pada peserta didik. 
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2. Pengetahuan Materi Pedagogis berbasis Teknologi  

Model pengetahuan materi pedagogi berbasis teknologi 

(Tecnological Pedagogical Content Knowledge-TPCK), dibuat oleh 

Matthew Kochler dan Punya Mishra (2010; Mishra & Kochler, 2006) 

yang menekankan pentingnya untuk tidak melihat teknologi sebagai 

entitas yang berdiri sendiri melainkan menangani hubungan antara 

pengetahuan teknologi, konten, dan pedagogi. Dalam pandangan 

mereka mengetahui cara menggunakan teknologi tidak cukup untuk 

sukses pembelajaran dalam kelas. Kita juga perlu tahu cara meng-

ajarkannya. Mereka berpendapat bahwa yang terampil dalam semua 

tiga domain teknologi -yaitu pengetahuan teknologi, pengetahuan 

konten, dan pengetahuan pedagogi- memiliki tingkatan yang berbeda 

dalam mengajarkan topik tertentu dari seorang ahli teknologi (misal 

seorang ilmuwan komputer), seorang ahli pengetahuan konten dalam 

disiplin tertentu (ilmu pengetahuan, misalnya), dan ahli pendidikan 

(seorang pendidik yang berpengalaman, misalnya). 

�
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GLOSARIUM 

Akulturasi. Suatu proses dimana kelompok minoritas mengidentifi-

kasikan dan merasa dirinya sebagai bagian dari kultur yang lebih 

besar. 

Ambang batas maksimum. Kuantitas terkecil dari energi fisik 

yang dapat dideteksi oleh pengamat. 

Amigdala. Struktur pada otak yang terlibat dalam pengaturan 

emosi serta respons awal terhadap informasi sensori. 

Bahasa. Suatu sistem yang mengombinasikan elemen-elemen 

yang tidak memiliki makna, seperti suara atau gestur, untuk 

membentuk pengucapan yang memiliki makna. 

Batang otak. Bagian dari otak yang berada pada bagian atas 

tulang belakang, terdiri dari medula dan pons.  

Berpikir kritis. Kemampuan dan keinginan untuk mengevaluasi 

pernyataan dan membuat penilaian berdasarkan pe-

mahaman yang didukung oleh fakta-fakta, bukan ber-

dasarkan emosi dan anekdot. 

Crystallized intelligence. Kemampuan kognitif dan pengetahuan 

spesifik dari suatu informasiyang diperoleh selama hidup; ini 

sangat bergantung pada tingkat pendidikan dan cenderung 

untuk menetap sepanjang hidup. 
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Dendrit. Cabang dari saraf yang berfungsi untuk menerima 

informasi dari saraf-saraf lainnya dan menghantarkan 

informasi tersebut menuju sel-sel tubuh. 

Determinasi resiprokal. Salah satu teori kognitif sosial; interaksi 

dua arah antara aspek lingkungan dan aspek individual 

dalam pembentukan karakteristik kepribadian. 

DNA (deoxyribonucleic acid). Molekul kromosom yang 

membawa karakteristik genetik melalui instruksi-instruksi 

dalam bentuk kode untuk struktur protein. 

Ekuilibrium. Rasa keseimbangan. 

Emosi. Situasi di mana seseorang terstimulasi yang melibatkan 

wajah dan tubuh, aktivasi otak, penilaian kognitif, perasaan 

subjektif, dan kecenderungan melakukan suatu tindakan, 

yang semuanya dibentuk oleh kultur. 

Endogen. Sesuatu yang dihasilkan secara internal, bukan secara 

eksternal. 

Endorfin. Zat kimiawi dalam sistem saraf yang mirif dengan 

struktur dan efek opiat; ini berfungsi mengurangi rasa sakit, 

kesenangan, dan memori, secara teknis dikenal sebagai 

endogenous opioid peptide.  

Gen. Suatu unit yang berfungsi untuk proses hereditas, terdiri 

dari DNA dan struktur protein. 

Gender. Perbedaan peran, status, tanggungjawab, fungsi perilaku 

laki-laki dan perempuan sebagai konstruksi sosial. 
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Genom. Jumlah total gen yang terdapat pada tiap sel dari suatu 

organisme (terkecuali sperma dan sel telur). 

Hemisfer serebral. Kedua bagian otak yang membentuk 

serebrum. 

Heuristik. Peraturan yang mengajukan suatu arah dari tindakan 

atau petunjuk pemecahan masalah namun tidak menjamin 

adanya suatu solusi optimal. 

Hipnosis. Prosedur dimana pelaku hipnosis menyarankan 

perubahan pada sensasi, persepsi, pemikiran, dan perasaan 

atau perilaku subjek.  

Hipotalamus. Struktur otak yang terlibat dalam proses penyim-

panan informasi baru pada memori. 

Hukuman. Proses dimana suatu stimulus atau peristiwa akan 

melemahkan atau mengurangi kemungkinan timbulnya 

respons yang mengikuti. 

Identitas etnis. Identifikasi diri seseorang dengan kelompok rasial 

atau etnis. 

Identitas gender. Pemahaman fundamental dari menjadi pria 

atau wanita. Ini bergantung pada konformitas  

Identitas sosial. Bagian dari konsep diri seseorang yang di-

dasarkan pada identifikasi diri orang tersebut dengan 

negara, agama, atau kelompok politik, pekerjaan, atau 

afiliasi sosial lainnya. 

Indera reseptor. Sel-sel yang memiliki spesialisasi melakukan 

konversi energi fisik yang terdapat di lingkungan (atau di 
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tubuh) menjadi energi listrik yang dapat dihantarkan sebagai 

impuls saraf menuju otak.  

Informed consent. Pandangan yang menyatakan bahwa subjek 

penelitian harus berpartisipasi secara sukarela dan memiliki 

cukup informasi tentang penelitian yang akan dilakukan 

untuk dapat mengambil keputusan apakah mereka akan 

berpartisipasi dalam penelitian tersebut atau tidak.  

Inteligensi. Karakteristik pada individu, umumnya didefinisikan 

sebagai kemampuan untuk mendayagunakan pengalaman, 

memperoleh pengetahuan, berpikir abstrak, bertindak 

berdasarkan tujuan dan beradaptasi terhadap perubahan 

lingkungan. 

Intelligence quotient (IQ). Suatu pengukuran inteligensi, yang 

awalnya dilakukan dengan cara membagi usia mental 

seseorang dengan usia kronologisnya, kemudian mengalikan 

hasil pembagian tersebut dengan angka 100; saat ini IQ 

dihasilkan oleh norma yang disediakan untuk tes inteligensi 

yang telah distandarisasi. 

Kepribadian. Perilaku, pikiran, motivasi, dan emosi yang 

memiliki karakteristik tertentu dan relatif bersifat permanen 

pada setiap individu. 

Kinestetik. Pemahaman mengenani posisi dan gerakan dari 

bagian-bagian tubuh, juga disebut sebagai kinestetia. 

Kondisioning klasik. Suatu proses dimana stimulus netral 

memperoleh kapasitas untuk menampilkan respons melalui 



Psikologi Pendidikan 
�

ϯϱϳ

asosiasi dengan stimulus yang telah menunjukkan respons 

yang mirip atau terkait. 

Kondisioning operant. Proses dimana respons akan lebih sering 

atau jarang muncultergantung dari konsekuensi yang terjadi. 

Korteks serebral. Sekumpulan lapisan sel yang tipis menutupi 

seebrum yang berfungsi untuk fungsi mental yang lebih 

tinggi. 

Kondisioning. Suatu cara dasar proses belajar yang melibatkan 

asosiasi antara stimuli lingkungan dan respons dari 

organisme. 

Kromosom. Strktur berbentuk batang yang berfungsi membawa 

gen. 

Medula. Struktur pada batang otak yang mengatur beberapa 

fungsi otomatis tertentu, seperti pernafasan dan denyut 

jantung. 

Meta-analisis. Prosedur mengombinasikan dan menganalisis data 

yang berasal dari banyak penelitian yang menentukan 

seberapa banyak varian pada skor di berbagai penelitian 

dapat dijelaskan dengan menggunakan variabel tertentu. 

Metakognisi. Pengetahuan atau kesadaran dari proses kognis 

seseorang. 

Motivasi. Proses yang terjadi dari dalam diri seseorang atau 

hewan yang menggerakkan orang tersebut ke arah yang 

sesuai dengan tujuan atau ke arah yang menjauhi situasi 

yang tidak menyenangkan.  
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MRI (magnetic resonance imaging). Suatu metode mempelajari 

tubuh dan selaput pada otak dengan menggunakan medan 

magnet dan penerima gelombang radio khusus. 

Penalaran. Penarikan kesimpulan yang didasarkan pada 

observasi, fakta, atau asumsi. 

Perbedaan ambang batas. Perbedaan terkecil dari stimulasi yang 

dapat diidentifikasikan oleh pengamat saat membandingkan 

dua stimuli, juga disebut sebagai perbedaan kecil yang 

kentara (just noticeable difference). 

Persepsi. Suatu proses dimana otak mengorganisasikan dan 

menginterpretasikan informasi sensorik.  

Perspektif belajar. Suatu pendekatan psikologi yang memiliki 

penekanan pada cara lingkungan atau pengalaman yang 

mempengaruhi tindakan seseorang atau seekor hewan; 

perspektif ini mencakup behaviorisme dan teori pembelajar 

sosial-kognitif 

Perspektif biologis. Pendekatan dalam ilmu psikologi yang 

memiliki penekanan pada peristiwa dan perubahan pada 

tubuh yang diasosiasikan dengan tindakan, perasaan, dan 

pikiran. 

Perspektif kognitif. Pendekatan dalam ilmu psikologi yang 

memiliki penekanan pada proses mental dalam persepsi, 

memori, bahasa, pemecahan masalah, dan area-area 

perilaku lainnya.  

Perspektif sosiokultural. Pendekatan dalam ilmu psikologi yang 
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berfokus pada pengaruh sosial dan kultur terhadap perilaku. 

Psikologi. Suatu disiplin ilmu yang mempelajari perilaku dan 

proses mental serta bagaimana keduanya mempengaruhi 

keadaan fisik, mental, dan lingkungan eksternal dari suatu 

organisme. 

Psikologi terapan. Penelitian mengenai isu-isu psikologis yang 

dapat digunakan secara langsung, juga sebagai aplikasi dari 

penemuan-penemuan psikologis. 

Reinforcement. Suatu proses dimana suatu stimulus atau 

peristiwa memperkuat atau meningkatkan kemungkinan 

terjadinya respons yang mengikuti stimulus tersebut. 

Self efficacy. Keyakinan seseorang tentang kemampuannya 

mencapai hasil yang diinginkan. 

Sensasi. Proses mendeteksi energi fisik yang dipancarkan atau 

direfleksikan oleh objek fisik; ini terjadi saat energi yang 

terdapat pada lingkungan eksternal atau energi yang 

terdapat pada tubuh menstimuli reseptor-reseptor yang 

terdapat pada organ indera.  

Tes psikologis. Prosedur yang digunakan untuk mengukur dan 

mengevaluasi kepribadian, keadaan emosional, bakat, 

ketertarikan, kemampuan, dan nilai-nilai. 

Usia mental (mental age, MA). Pengukuran dari perkembangan 

mental yang dikaitkan dengan kemampuan mental rata-rata 

pada suatu kelompok usia. 
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