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KATA PENGANTAR

Buku ini disusun sebagai teks untuk para mahasiswa dan siapa saja yang sedang menggeluti dan
mempelajari bidang manajemen, khususnya keefektifan pendidikan. Hal ini bukan tanpa alasan.
Pengalaman penyusun selama beberapa tahun mengajar bidang ini, selalu mendengar keluhan
akan kelangkaan teks yang patut dijadikan pegangan untuk pembelajaran dan penulisan karya
ilmiah selanjutnya. Keluhan tersebut mendorong penyusun untuk menanggapinya dalam wujud
buku ini.

Buku ini mengulas komponen-komponen dan kriteria yang pantas untuk membangun
teori keefektifan pendidikan di sekolah. Pada dasarnya sampai dewasa kini, teori yang dipakai
untuk meramu Konsep utuh keefektifan adalah yang berdasar pada penelitian empiris. Sajian
dalam buku ini berkisar pada teori-teori yang sudah merambah sejumlah pustaka pada umumnya.

Bahasan buku ini bermuara pada teori keefektifan pendidikan. Bab demi bab
memaparkan satu per satu komponen utama yang divakini merupakan bagian esensial untuk
keefektifan di sekolah.

Sebagai peluncuran awal dan dengan menyadari berbagai kelemahan, penyusun dengan

senang hati bersedia menerima komentar dan kritik sebanyak-banyaknya.
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BAB 1. PENGANTAR KE GAGASAN KEEFEKTIFAN SEKOLAH

Keefektuifan sckolah telah meninggalkan kekelaman mayanya dan kini menempati posisi sentral
pada diskursus pendidikan di mancanegara. Dari posisinya tigapuluh tahun lampau di mana
diasumsikan “sckolah pada dasarnya sama dan tidak memberikan kontribusi berarti”, kini
berubah hembusan asumsi di banvak negara bahwa sekolah mempengaruhi pengembangan anak.
Anggapan terakhir 11 berdasarkan penelitian vang teratur untuk membuktikan bahwa sekolah
menambah nila: dan tugas kebijakan pendidikan ialah membenati (improve) semua sekolah
secara umum, terutama sckolah vang tidak efektif, dengan mengupayakan transimisi
pengetahuan ini kepada pelaksana pendidikan dari level yang paling bawah. Secara umum, telah
mengkristal tiga kelompok penelitian keefektifan sekolah, yakni:
* Penclitian efek sekolah yang bergerak dari orientasi input-output kepada penclitian
mutakhir vang menggunakan model-model multilevel
e Penelitian efek sekolah yang berfokus pada proses pendidikan yang efektif, umumnva
bersifat studi kasus terhadap sekolah unik (outlier) dengan menggabungkan secara
stmultan metode-metode kuantitatif dan kualitatif dalam meneropong sekolah dan kelas
e Penelitian pembenahan sekolah yang menguji proses bagaimana sekolah dapat diubah
dengan menggunakan model-model canggih vang telah bergerak jauh meninggalkan
aplikasi sederhana menuju model-model canggih vang bersifat ‘mulriple lever'.
Ada empat tahapan yang telah terjad:i sejak 1960an hingga kini. Tahapan pertama,
berkisar 1960an sampai awal 1970an yang berpegang pada paradigma inputoufput, di mana
diperhatikan potensi dampak darn suinber manusiawi dan fisik terhadap perolehan belajar

(Reynolds, Teddhe, Creemers, Scheerens & Townsend, 2000).
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Tahapan |: Penelitian ekonomi /npur-Output, tipe 1A

Gambar 1. 1 Tahap Input-Output



Tahapan kedua, sejak awal 1970an, yang umum dikenal scbagai penelitian “sekolah efektif’, di
mana lebih dihiraukan proses vang terjadi  di dalam sekolah daripada sckedar input-output

seperti pada tahapan pertama.
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Tahapan 2: Tambahan variabe! proses pada; fokus pada produk dan output
« Tipe 2A (penelitian Proses-Produk)
» Tipe A-1B (penelitian Input-Proses-Output)
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Gambar 1.2 Tahap yang Mempertimbangkan Proses

Tahapan ketiga, sejak menjelang akhir 1970an sampai pertengahan 1980an. Pada tahapan int
penelitian keefektifan sekolah bergeser dari pengidentifikasian fakior-fakior penentu sekolah

yang efektif menuju prakarsa sejumiah program pembenahan sekolah
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Tahapan 3: Pengenalan penelitian pembenahan sekolah
* Tipe 3A

Gambar 1.3 Tahap vang Memperhatikan Pembenahan

Tahapan keempat, sejak menjelang akhir 1980an hingga dewasa kim. Dalam tahapan im

diperkenalkan faktor-faktor kontekstual dan metodologi yang lebih canggib.
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Tahapan 4: Pengenalan vanabel konteks
e Tipe 1C-1A-1B (penclitian konteks-input-proses-output)
o Tipe 2B-2A (penelitian konteks-input-proses-produk)
e Tipe 2B-2A-3A (penelitian konteks-input-proses-produk-pembenahan)

Gambar 4. Tahap vang Mempertimbangkan Konteks

Keempat tahap perkembangan tersebut telah terjadi di kebanyakan negara maju dan
beberapa negara sedang berkembang secara mencengangkan. Di tengah kemelut sosio-ekonomis
negara kita saat ini, gagasan mutakhir tentang keefektifan pendidikan menjadi mahal dan sulit
dipahami karena mengandaikan lompatan gagasan yang berkembang secara wajar. Selani itu.
konsep vang berkembang paling akhir mengandaikan pemahaman rancangan penclitian dengan
aodel analisis (baik kuantatif maupun kualitatif) yang mutakhir, sayang belum tampak di
tanahair. Sekurang-kurangnya, sccara kuantitatif dikenal dengan analisis multilevel atau modcl
struktur hirarkis. Rancangan konseptual analisis tersebuf tergambar pada model teoretis yang
disajikan pada buku wni.

Tujuan utama ulasan buku ini ialah mengupas karakteristik pendidikan vang efektif
terutama bertumpu pada tcori vang sedang popular sejak pertengahan tahun 1990-an hingga
memasuki milenium ketiga vyaitu Model Creemers (1994), salah seorang pakar intemasional
dalam bidang keefektifan pendidikan. Pengembangan kerangka konseptual pendidikan dibahas
secara bertahap hingga bab terakhir, Pada bagian pertama, yailu bab 2 dan bab 3. kerangka kerja

itu disusun dengan memperhatikan faktor-faktor vang mempengaruhi hasil pendidikan



menjelaskan lebih banyak variasi besar di sekolah dan kelas. Pada bagian pertama itu, Kita
dihadapkan dengan pertanyaan tentang apakah vang dimaksudkan dengan pendidikan vang
efektif, khususnya apa vang dimaksudkan dengan pengajaran dan keefektifan. Keefektifan
berkaitan erat dengan hasil pendidikan vang ditentukan oleh proses belajar siswa, jadi kita periu
mengenal komponen-komponen dan ciri-cirt komponen pada situasi kelas vang dapat
dihubungkan dengan proses belajar.

Keefektifan itu sendiri adalah suatu istilah problematic dan perlu didefinisikan dan
dijabarkan, khususnya dalam hubungan dengan hasil akademis dan bahkan dengan dasar-dasar
studi pendidikan vang pernah dilakukan. Hasil pendidikan dapat didefinisikan dengan cara yang
luas, tetapi pendidikan dan sekolah seharusnya menyadari sumbangan dasar yang minimum
terhadap hasil akademis, misalnya peritaku kognitif siswa.

Pada bagian kedua buku imi (bab 4, 5, dan 6) diulas lebih rinci komponen-komponen
yang berbeda di level kelas dan ditunjukkan ciri-cirt yang efektif dari komponen-komponen itu
berdasarkan penelitian empiris. Sedapat mungkin diupayakan kajian terhadap penelitian dan
meta-analisis untuk melihat banyaknya penelitian empiris yang pada saat yang sama telah
muncu} percikan gagasan mengenai komponen yang dimaksud ditambah beberapa studi ilustratif
pada lingkup yang lain.

Pada bagian ketiga (bab 7) dikaji kemungkinan-kemungkinan pengembangan struktur
pendidikan, pertimbangan ciri-ciri vang efektif dari komponen-komponen yang berbeda dalam
proses pengajaran. Dalam bahasan ini diberikan kesempatan yang lebih besar bagi
pengembangan gagasan keefektifan pendidikan daripada sekedar sajian ciri-ciri vang efektif dan
komponen-komponen yang terpencil seperti tingkah laku guru dan penggunaan buku teks dalam
proses pengajaran. Diharapkan terpapar suatu integrasi ciri-ciri yang efektif dan komponen-
komponen yang membawa efek secara terpisah pada sckolah.

Akhirnya, pada bab § dan bab 9, dikembangkan kemungkinan-kemungkinan pada level
lain vakni level sekolah atau instusi dan level konteks selain pendidikan di kelas, sehingga
tergambar suatu kondisi yang memungkinkan pengajaran di kelas yang efektif Kita dapat
menemukan, khususnya pada lingkup ini, banyak bukti empiris tentang keefektifan sekolah dan
pengembangan literatur tentang sekolah vang mengarsh pada pertanyaan bagaimana dasar

penelitian ini dapat mendorong kemajuan pendidikan.



Untaian buku ini bermaksud mengkaji sejumlah penelittan empins tentang pembelajaran
yang efeknif. Meskipun hal it sangat tergantung pada studi empiris, keseluruhan garapan
diupayakan lebih sebagai suatu review daripada sekedar mengembangkan scbuah teori tenfang
pengajaran di kelas yang efektif berkaitan dengan level-level yang berbeda dalam pendidikan.
Teori ini didukung oleh argumen-argumen empiris sebanyak mungkin, tefapi juga memberikan
sesuatu yang diharapkan, beberapa gagasan untuk penelitian lebih lanjut dan penvusunan teori-
teori lebih lanjut serta mungkin secara langsung bermanfaat dalam pengembangan pendidikan

prakiis.



BAB 2. KERANGKA TEORITIS UNTUK KEEFEKTIFAN PEMBELAJARAN

Pendahuluan

Dalam bahasa sehari-hari digunakan beberapa istilah yang berbeda untuk menyatakan
hasil pendidikan, misalnya keefcktifan pendidikan, efek pendidikan, keefektifan pengajaran dan
keefektifan guru Kerap istilah-istilah yang sama digunakan untuk makna vang berbeda.
Keefektifan pendidikan digunakan untuk menggambarkan hasil sistem pendidikan secara
keseluruhan, dan ada yang secara khusus pada efek pendidikan di dalam kelas tertentu. Istilah
“pembelajaran”, kadang-kadang digunakan lebih spesifik beriubungan dengan teknology
pendidikan, misalnya pembelajaran terprogram. Di kasus yang lain, istilah yang sama digunakan
untuk selurub pengaturan pendidikan, misal: lingkungan pembelajaran. Lalu istifah tersebut
meliputi segala sesuatu vang berbeda pada level-mikro dan level-meso (seperti inovasi dan
organisasi sekolah) dari pendidikan (Walberg, 1979). Kadang-kadang istilah yang berbeda
dipakai untuk menjclaskan hal vang sama: keefektifan yang mendidik, keefcktifan pembelajaran
dan keefektifan guru digunakan secara bergantian.

Istilah “keefektifan™ dapat menggiring kita menuju kebingungan, Ini digunakan secara
serentak untuk menghubungkan pada efek-efek dan efisiensi. Lebih dari itu, kriteria untuk
keefektifan dalam pendidikan dapat menyebabkan perdebatan. Ini berarti bahwa tidak hanya
pembelajaran, kecfektifan pun harus didefinisikan secara jelas karena dapat diartikan pada efek-
efek divergensi yang iebih luas (cfek vang paling umum mengarah pada prestasi belajar siswa).

Penelitian tentang keefektifan pendidikan pada level ruang kelas diperikan dengan istilah
pengajaran yang efektif. Istilah keefektifan dan pengajaran akan didiskusikan dalam bagian
berikutnya. Ini memperjelas bahwa pengajaran digunakan dalam hal yang lebih luas tidak hanya
pengajaran sederhana dan perilaku guru. Keefektifan akan digunakan di dalam hubungannva
dengan tujuan-tujuan pendidikan, dan meliputi hasil ganda dari pendidikan.

Di masa lampau, perilaku guru kerap diteliti, kadang-kadang dari perspektf (tidak
akurat) bahwa guru dan cara mereka berperilaku telah menjadi satu-satunya penentu keefektifan
pada pendidikan di level ruang kelas. Bagaimanapun, guru memainkan peranan sentral walau
jelas bahwa ada faktor yang lain mempengaruhi proses belajar dan prestasi siswa tetapi secara
langsung maupun tidak langsung dimediasi oleh guru. Dalam bab ini, dikembangkan pokok-

pokok menjadi kerangka teoritis uniuk pembelajaran itu. Pertama, kita akan melthat faktor-faktor



pada level ruang kelas, lalu faktor pada level lainnya, karena ruang kelas mempertemukan
konteks pendidikan yang lebih luas.

Analisis ini menyajikan elemen-elemen kerangka teoritis yang mendasar. Karena
kerangka teoretis bermaksud menjelaskan perbedaan-perbedaan antara siswa-siswa dalam
efek belajar, dua variabel vang paling penting yajtu waktu dan kesempatan belajar, akan

didiskusikan pada bagian akhir pada bab ini.

Efek Pembelajaran

Istilah “pembelajaran efekiif” tidak lazim digunakan. Yang kerap dipakai ialah
“keefektifan mengajar” dan “keefektifan pendidikan.” Tetapi keefektifan pendidikan tidak
menunjukkan elemen pendidikan yang dimaksudkan: pendidikan pada level sekolah,
kebijakan pendidikan, sistem pendidikan ataukak pendidikan pada level ruang kelas. Aspek-
aspek yang berbeda-beda dari pendidikan, secara terpisah ataukah terpadu, perlu
diindikasikan. Istilah “keefektifan pengajaran™ memberikan tekanan pada pendidikan di level
ruang kelas, yang terutama dipengaruhi sebagian besar oieh perlakuan guru. Pengajaran
mencakup persiapan pelajaran, perilaku guru sehari-hari dan evaluasi perilaku guru.
Pengertian demikian berakibat: keefektifan pengajaran secara sempit berkaitan dengan
perilaku guru dan tidak cukup mengacu kepada komponen pendidikan Jainnya pada level
kelas, misalnya kurikulum dan pengelompokan siswa. Walau kurikulum dan pengelompokan
siswa, sedikit banyaknya berpengaruh terhadap cara guru berperilaku, dan seharusnya
dibedakan sebagai komponen vang terpisah.

Salah satu kegunaan dari istilah “pembelajaran efektif” yaitu terungkap dengan jelas
kegiatan-kegiatan yang diprakarsai oleh guru, selain komponen-komponen pendidikan
lainnya pada level kelas dalam menggalakkan siswa belajar, lebih tegas daripada istilah
keefektifan pendidikan atau keefektifan pengajaran. Salah satu keberatan yang muncul
terhadap kata “pembelajaran™ yaitu dapat terjerumus kepada pemakaian yang lebih sempit.
Pembelajaran mengacu kepada suatu perubahan bertahap dan terkendali pada perilaku siswa
selama belajar, sehingga dikenal ungkapan “instruktur” dan “instruksi terprogram”. Dalam
kasus ini, pengajaran dipakai untuk menunjukkan semua kegiatan guru (seperti
pengelompokan siswa, pemakaian media, menginstruksi dan memraktekan) yang bertujuan
pada penggalakan kegiatan belajar siswa. Instruksi atau pembelajaran hanyalah salah satu

aspek dari pengajaran.



Beberapa literature Anglo-Amerikan membedakan antara pengajaran dan pembelajaran.
Pengajaran ialah sesuatu yang umum, biasanya digunakan dalam artian pedagogis. bukan untuk
tujuan saentifik karena tidak dibataskan sccara jelas. Pembelajaran menunjukkan makna transfer
pengetahuan (Smith, 1987). Tetapi pembedaan antara pengajaran dan pembelajaran tidak
ditcrima secara umum. Hal ini tampak misainya pada buku Handhook of Research on Teaching
edisi ketiga (Wittrock, 1986). di mana pengajaran diperikan dalam indeks vang rinci, sedangkan
pembelajaran cuma diperikan oleh acuan untuk pengajaran. Bahasan ini berakhir pada kesan
bahwa kedua istilah tersebut dapat dipakai bergantian. Malahan muncul pemakaian yang lebih
gmum  seperti ‘instfuctional ieadership’ (pekerjaan pendidikan dari kepala sekolah), vang
mengesankan bahwa pembedaan pengajaran dan pembelajaran tidak periu dibuat terlalu ketat.

Pada bahasan selanjut dalam buku ini, pembelajaran diartikan sebagai pendidikan pada
level kelas dalam arti luas. Dalam hal ini perilaku guru adajah yang paling penting. walau ada
komponen lain pada level kelas yang memberikan sumbangan pada pendidikan dan
keefektifannya.

Pengajaran merupakan isu perdebatan dengan argumen empiris vang lebih kurang
dihubungkan dengan gagasan tentang ‘seni’, ‘kiat’, atau ‘profesionalisme’. Pendapat berbeda
tentang kemungkinan pernyataan bahwa perilaku guru mempunyat suatu validitas umum,
berdasarkan penelitian empiris. Eisner (1979) menekankan sikap pedagogis dar guru, dan
transfer nilai berhubungan dengan keterampilan kognitif dan kreatif. la juga memusatkan
perhatian pada aspek artistik dari pengajaran, seperti kreativitas dan imuisi, dan tidak terlalu

memperhatikan aspek-aspek teknis, walau dianggapnya sebagai aspek-aspek penting pula. Gage

. (1966) meneckankan tujuan kognitif, keterampiian dan pelatihan instrusnental, dan berfokus pada

pernyataan umum bahwa kegiatan-kegiatan guru menggiring kepada tujuan, peraturan, formula
dan algoritmaa pendidikan (seri-seri pembelajaran yang harus dilaksanakan dalam suatu urutan
spesifik). Tetapi, ia mengakui bahwa pengajaran juga mempertimbangkan intuisi, kreativitas dan
ekspresi. Seseorang yang menempatkan aspek artistic, intuisi, dan kreativitas pengaiaran di
hadapannya akan mencari ancka metode dan teknik untuk pendidikan. Eisner dan Vallance
(1974) memaparkan harapan terhadap keunggulan pendidikan dan kritik dalam rangka penelitian
untuk melihat aspek-aspek mendasar sebagal nilai dari pengajaran. Flinders (1987) mencoba
membuat kiat kemantapan pengajaran pada level instruksional. Dalam pandangannya, kiat

pengajaran terdiri atas seni berkomunikasi, seni petsepsi, seni kooperasi dan sent apresiasi,



Perlunya pendekatan-pendekatan tersebut untuk pengembangan pengetahuan yang dapat
ditransfer patut dipertanyakan, terutama ketika tradisi penelitian menghasilkan temuan vang
mengecewakan dalam hubungannya dengan proses belajar siswa. Argumen lain yang menentang
pertimbangan beriebihan terhadap aspek estetis pengajaran vang pada dasarnya bersifat unik
serta berkaitan erat dengan kepribadian guru. Aspek estetis pengajaran berhubungan dengan
karakteristik kepribadian guru seperti humoris, kreauf, sensitif vang dapat berpengaruh positif
terhadap proses belajar.

Pengajaran guru telah banyak terungkap lewat penelitian empiris. Namun, penelitian
demikian menyumbang pada pengembangan pembelajaran yang berhasil; bukan hanya termasuk
perilaku  mengajar guru tetapt juga kurikulum dan kebijakan pengelompokan siswa.
Pembelajaran meiiputi proses yang diharapkan pada semua komponen pada level kelas sehingga

memajukan proses belajar siswa.

Prestasi siswa tidak hanva meliputi skor rerata di dalam kelas. Siswa yang berprestasi
rendah sebenamya mencapat tujuan pendidikan kalau diasumsikan bahwa siswa itu telah mulai
dari keadaan yang tidak menguntungkan siswa. Ini dapat diselesaikan dengan memeriksa variasi
prestasi siswa yang berangsur mengecil selama pendidikan (walau mungkin ini tidak selalu
terjadi).

Keefektifan berhubungan dengan tujuan atau sasaran yang ditentukan sejak awal yang
. biasanya diukur dengan tes prestasi. Tujuan-tujuan vang pendidikan tidak terbatas hanya pada
prestast matematika dan bahasa, numun juga dapat meliputi mata pelajaran vang lainnya baik
pada aspek kognitif yang dasar maupun vang lebih tinggi. Selain itu pendidikan mencakup
kesadaran sosial, minat terhadap pelajaran, dan rasa ketenangan siswa. Penelitian sekolah vang
efektif selayaknya juga menaruh perhatian pada tujuan-tujuan non-akademis. Tetapi tidak
terdapat konsensus dalam pendidikan tentang seberapa jauh aspek non-kognitif harus dikejar.
Kenyataannya, pernyataan tentang tujuan pendidikan, jarang mengacu kepada elemen afektif;
rasa ketenangan dan hasil efektif lainnya dari siswa tidak dipandang sebagai tujuan yang dikejar.
Sangat menyenangkan bila siswa-siswa menyukai sekolahnya dan menunjukkan rasa tertark,
karena hal 1ni dapat meningkatkan motivasinya dan (secara tidak langsung) prestasi belajarnyva,

namun perolehan afektif jarang dinvatakan secara eksplisit meski penclitian di bidang psikologi



pendidikan menunjukkan bahwa motivasi dan pengendalian dirt dapat memiliki efek positit
terhadap prestasi siswa, terutama di sekolah menengah (lihat misalnya Weinert, 1990).

Saat 1ini, kriteria vang bany.ak digunakan untuk menentukan keefektifan pada
pembelajaran dan sekolah vaitu kemampuan dasar, prestasi kognitif tingkat tinggi, prestasi dalam
aneka mata pelajaran, prestasi sosial serta afektif, dan akhimya pada sebcrapa jauh pembelajaran
dan sckolah menciptakan kesejajaran datam pendidikan (equify in education). Beberapa critenia
terscbut didefinisikan secara jelas dan mendalam, tetapi dalam hal tujuan sosial dan afektif kerap
dibuat implisit. Bagaimanapun juga, ini sulit untuk menghubungkan tujuan dan proses di dalam
hal pencapaian. pendidikan yang tidak diinginkan, lebih sukar daripada pada kasus tujuan awal
vang sudah ditetapkan dalam hubungan dengan penlaku guru, kurikulum dan pengelompokan
SISWa.

Bab berikutnya akan berfokus pada pembelajaran efektit dari perspekiif tujuan dan
hasilnya vang dapat diukur dengan tes prestasi, Dalam penelitian “keefektifan™ berbubungan
dengan hasil-hasil pendidikan yang didefinisikan dengan baik ini, dan sclanjutnya pembelajaran
efekuif berkaitan dengan faktor-faktor dan variabel-vaniabel instruksional yang menyumbang
hasii-hasil pendidikan. Dengan kata lain dalam istilah empriris, pembelajaran efektif diarahkan
untuk menemukan faktor-faktor dan variabel-variabel di dalam proses instruksional, yang dapat
menjelaskan perbedaan dalam hasil-hasil yang diharapkan dari siswa vang bervariast.

Masalah dalam penelitian sckolah vang efektif ialah memperhatikan besaran dan
stabilitas efek-efek (Mandeville, 1988, Bosker & Scheerens, 1989; Bosker, 1991; Blok, 1992;
Biok & Hoeksma, 1993). Variasi stabilitas agak kuat terkait dengan tingkatan kelas: sekolah
dapat menjadi efektif pada kelas 2, namun 1ni tidak secara otomatis efektif pada kelas 3. Lag
pula, sekolah yang efekiif dalam satu tahun tidak otomatis juga efektif di lain tahun yang lain,
dan sekolah tidak otomatis efektif untuk semua matapelajaran yang diajarkan. Penelitian tentang
keefektifan pada level ruang kelas menunjukkan bahwa situasi yang tidak stabil: guru-guru dan
kurikulum yang efektif di satu tahun belum tentu efektif pada tahun berikutnya. Mempelajan
keefektifan pada pendidikan berarti mencermati materi, prosedur dan perilaku guru yang stabil
dari waktu ke waktu. Misalnya perilaku vang secara teratur ditunjukkan oleh guru ternvata
berkaitan dengan prestasi pendidikan yang dibuktikan oleh pengukuran berkali-kali.

Besaran efek sekolah seharusnya dilihat dalam hubungan dengan variasi prestasi siswa,

yang mencerminkan sumbangan pendidikan. Variabel-variabel seperti kemampuan dan status
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sosio-ckonomis (SES), yang mana sulit untuk dimanipulasi, memberikan sumbangan besar
proporsi variasl lersebut. Hal vang sama berlaku pula untuk pengetahuan atau prestasi awal,
rarena faktor-faktor ini mereficksikan pengaruh pada variabel-variebel latar belakang dan hasil-
nasil pembeiajaran di sekolah. Faktor pendidikan dapat menjelaskan rata-rata 20% dari variasi,
meski estimasi variasi ini dapat didistribusikan pada model-model pengukuran. Berdasarkan
anahisis multilevel, proporsi variasi vang diestimasi dapat dijclaskan dengan tepat untuk level
yang berbeda. Stringfield dan Teddhe (1989), misalnya: mereka melaporkan bahwa dari hasil
studi mereka 75% variasi pada level siswa, 12% pada guru dan 13% pada sekolah. Dari analisis
himpunan data di Belanda, Bosker menemukan untuk matematika, 75% variasi pada variabel
siswa, 11% pada guru dan 15% pada sekolah. Untuk matapelajaran bahasa, hasilnya agak beda:
83% dapat dijelaskan oleh level siswa, 6% oleh level guru dan 13% oleh level sekolah (Bosker,
1692}

Studi di atas berbubungan dengan persentasi variasi vang dapat berkaitan dengan
perbedaan level sebelum memasukkan variabel eksplanatori (empty model). Lebih penting lagi
adalab persentasi variasi yang dapat dijelaskan oleh faktor-faktor dan variabel-variabel dalam
level yang berbeda. Dalam konteks penelitian, periu diperhatikan faktor-faktor pada ievel ruang
kelas yang memberi sumbangan proporsi variasi lcbih besar daripada faktor-faktor pada level
sekolah. Propor.i variasi penjelas, umumya lebih kecil (lihat untuk contoh Hoeben, 1989; -
Scheerens et al, 1989) tapi meskipun proporst kecil tetapi sangat penting untuk menjelaskan
sumbangannya bagi keseluruban proporsi dari variasi faktor-faktor pendidikan, Hal itu penting
tidak hanya dari pandangan saientifik, tetapt juga karena proporsi yang kecil dapat berpengaruh
besar dalam bentuk praktek pendidikan. Misalnya; dalam kaitannya dengan prestasi siswa dan
efek pada keputusan yang berdasarkan pada prestasi siswa (tahan kelas, berhubungan dengan
pendidikan luar biasa, saran untuk pendidikan lanjutan dan lain sebagainya). Walberg (1984)
mengembangkan sebuah model produktivitas pendidikan, didasarkan pada meta-analisis dari
sejumlah penelitian empiris. Gambar 2.1 menunjukkan model tersebut. '

Variabel-variabel dalam Model Walberg mengungkapkan bahwa kemampuan dan
lingkungan siswa menjelaskan variasi yang lebih besar daripada variable instruksional, dan hal
ini didukung secara konstan dalam riset empiris, Tetapi rclasi yang kuat dengan belajar

disebabkan oleh variabel yang sukar dimanipulasi. Relasi dengan belajar pada level sekolah dan
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ievel kelas tidak begitu kuat Selain itu, terdapat banyak variabel vang hanya memberikan

sumbangan kecil pada level lcbih global daripada prestasi siswa di level yang lebih bawah.

Pembawaan:
1. Kemampuan
...................... > 2 Perken]banga-n
—P 1 Mativasi
X -
Belajar
Pengajaran - Afe.krif
—— | - 4. Bobot - Peritaku
3. kualitas - Penoetahnan
A
- # c :
Lingku Umpan
p| Lingkungan S
6. Rumah
> Ruang kelas
8. Kawan sebaya
9. Televisi

Gambar 2.1 Hubungan Kausal Terhadap Belajar Siswa (Walberg, 1984)

Keterangan : Bakat, pembelajaran dan lingkungan psikologis adalah penyebab langsur.g pada belajar {panah X,
Y, Z3, dan kemudian dipengaruhi oleh umpan-bailk prestasi belajar (panah terputus-putus).

Tujuan pendidikan, akhirnya dilegitimasi oleh masyarakat. Pelajaran dapat
dipertimbangkan efektif bila siswa-siswa berhasil meraih fujuan umum pendidikan dan lebth
spesifik diperoleh dari pelajaran. Kriteria dapat diatur, misalnya kriteria {(absolut) bahwa 80%,
materi yang diajarkan harus dikuasai oleh semua atau sebagian besar siswa. Dalam
membandingkan keefektifan antara sekolah dengan kelas, koreksi dengan kontrol dibuat untuk
variabel latar belakang (prestasi awal, kemampuan, status sosio-ekonomi (SES) dan jender).
Kriteria vang lain (vang relatif) ialah membandingkan prestasi siswa antara kelas dengan
sekolah. Kadangkala, pengajaran yang efektif diharapkan mampu menciptakan keadilan (equity)
seperti memperbesar kesempatan pendidikan terutama untuk siswa yang kurang beruntung
karena status sosio-ekonominya rendah daripada siswa yang status sosio-ekonominya tinggi.

Gerakan sekolah vang efektif bermula dari keadilan sebagai tujuan utama pendidikan. Penelitian
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pertama dimulai dalam konteks ini, dan disimpuikan bahwa beberapa sekolah menyajikan
kepada siswa berkulit hitam kesempatan vang lebih dan berprestasi lebih baik daripada lainnya.
Risct di tahun-tahun berikutnya menunjukkan kekuatan kompensasi dari sekolah yvang efektif
ternvata tidak terlalu besar (Brandsma & Knuver, 1989a). Sekolah efektif tampaknya memberi
manfaat bagi setnua siswa. Hal vang sama berlaku pula bagi pengajaran efektif.

Evaluasi dari Program Prioritas Pendidikan di Belanda umumnya menegaskan ide i
Program tersebut khususnva diarahkan untuk meningkatkan kesempatan pendidikan untuk
kelompok minoritas. Sebenarnya, keuntungan siswa yang lainnya setidak-tidaknva lebih banyak
pengajaran vang efektif dalam prpgram ini (Weide, 1993). Walau demikian, ada pula bukti riset,
yang menyatakan bahwa beberapa faktor-faktor dalam sekolah-sekolah dan ruang kelas hanya
menguntungkan kelompok siswa tertentu (Nuttall, et al., 1989). Penelitian evaluasi yang sama di
Belanda mengungkapkan beberapa sekolah berprestasi lebih baik di dalam bidang studi tertentu,

misalnya pengajaran bahasa.

Faktor-faktor Yang Mempengaruhi Keefektifan Pengajaran

Ketika faktor-faktor di dalam kelas mempengaruhi prestasi siswa diperhatikan, guru dan
kurikulum vyang dipakai dalam pendidikan sering disebut. Penelitian korelasi menunjukkan
bahwa banyak variabel lingkungan belajar yang berhubungan dengan prestasi siswa. Banyak
faktor (mulai dari temperatur di kelas sampai aktivitas-aktivitas guru) bisa mempengaruhi
prestasi siswa atau menjelaskan perbedaan prestasi siswa.

Sejak penelitian Coleman et al, (1966), dan Jencks et al. (1972}, menjadi jelas bahwa
bagain utama dari perbedaan prestasi siswa dapat diberi keterangan yang memuaskan dengan
perbedaan-perbedaan awal dalam kemampuan, SES, ethnis dan jender. Hampir semua variabel
ini tidak tampak hanya dengan pengamatan sekilas. Hal ini membawa kepada skeptisisme
tertentv dalam ilmu pendidikan dan penelitian pendidikan, dan untuk pasrah di sekolah: dipikir
bahwa pendidikan bukan biang mesalahnya maka perhatian diarahkan pada faktor-faktor yang
mungkin menjelaskan variasi prestasi siswa dan bukan pada praktek pendidikan.

Fakta menunjukkan bahwa kemampuan dan SES merupakan dua faktor yang saling
berhubungan, serta berpengaruh besar terhdap variasi prestasi siswa. Pendidikan harus menerima .

bahwa pengaruh kemampuan dan SES tidak bisa dikesampingkan. Tetapi ada banyak penelitian



vang membuktkan variasi prestasi siswa di level sekolah masih terjadi walau variable
kemampuan dan SES dikontrol. Hal ini mengisyaratkan bahwa sekolah dan guru-guru penting.

Konscp kunci dalam pendidikan, dalam penelitian pendidikan dan dalam hal ini
pendidikan di level kelas adalah faktor-faktor yang bisa dimanipulasi; maksudnya dapat diubah
lewat intervensi pendidikan untuk meningkatkan kualitas dan owtput pendidikan. Selain
kemampuan dan SES, ada beberapa variabel yang dapat menjelaskan variasi prestasi siswa tapi
hampir tidak bisa diubah dan ada yang tidak bisa dipengaruhi (misainya, di mana siswa hidup).
Paradigma pengajaran mencoba untuk menempatkan variabel-variabel dan faktor-faktor tersebut
dalam sebuah kerangka ketja.

Yang paling penting dalam pendidikan adalah apa yang disebut model preskriptif
(pemberian pefunjuk/ ketentuan) yang tidak menggambarkan praktek pendidikan dengan
menjclaskan pendidikan berlangsung, tetapi menentukan bagaimana seharusnya pendidikan
berlangsung. Kebanyakan model-modet im berangkat (menyimpang) dari tujuan pendidikan dan
mencoba untuk menganalisis berdasarkan pada karakteristik siswa, bagaimana scharusnya
pengajaran berlangsung. Terutama tahun 70 dan 80°an, pengaruh gagasan bahwa tujuan/ sasaran
pendidikan menentukan bagaimana scharusnya pengajaran dilaksanakan sangat kuat. Contohnya,
Bloom (1963) mengajurkan tujuan-tujuan pendidikan dan secara relatif pernyataan-pernyataan
spesifik tentang apa yang seharusnya dicapai oleh pendidikan sebagai alat yang digunakan untuk
memberikan arahan pada proses belajar mengajar. Sangat mencolok bahwa setelah penekanan
pada tujauan-tujuan pengajaran, di edisi ketiga “Handbook of Research on Teaching” (1986)
menunjukkan hanya, satu referensi untuk tujuan dan sasaran-sasaran pendidikan. Mungkin ini
adalah akhir yang lain dari rangkaian kesatuan.

Salah satu dari paradigma prespektif yang terkenal adalah model analisis didaktik (De
Corte, 1974), yang memiliki beberapa pendahulu leluhur Amerika (gambar 2.2). Model-model
tersebut dikritik dengan keras (contohnya Creemers, 1981 dan Westeerhaf, 1989) karena sifat
dasar preskriptif mereka. Mereka tidak menggaﬁlbarkan praktek pendidikan yang sebenarnya,
tetapi mereka menggambarkan seperti apa scharusnya praktek pendidikan. Hal ini terlihat dari
posisi tujuan dan kegiatan-kegiatan guru dalam model ini. Tujuan merupakan pedoman utama
bagi kegiatan guru-guru dan pemilihan i<i dan materi kurikulum, kemudian atau sesudah itu

pengaruhnya diuji dengan memakai evaluasi,
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Dalam prakicik pendidikan sehari-hari, tujuan tidak mempengaruhi/ memainkan yang
cepenting itu, Setelan penelitian kognisi guru dilakukan/ dijelaskan, guru lebih sibuk dengan isi
kurikulum, tekms-tehnis materi dan strategi-strategi. Tujuan secara implisit hadir dalam isi atau
pahan pclajaran. Stsva harus belajar apa vang diajarkan pada mercka. Perhatian vang tepas/ jelas
yang diberikan beberapa tahun yang lalu pada perumusan dan pembuatan atau pembentukan
wjuan-tujuan pendidizan di dalam Kkelas oleh guru tidak didukung dengan praktek pendidikan
sehari-hari. Tuuan hardir dalam garis pedoman umum tapi tidak lagi sepenting ketika mereka ada
dalam perumusan lujuan pendidikan untuk Jevel kelas. Tujuan sekarang hadir secara implisit,

diambtl dari 1s1 kurikulum dan bukuteks.

Tujuan |« l | Situasi awal

Mata ‘ Prosedur i Aktivitas
pelajaran |  didaktik | belajar
Materi belajar dan mengajar

E
|
|

Penilatan
[restasi

Gambar 2.2 Analisis Didaktik (De Corte et al., 1974)

Tujuan-twuan pelajaran penting untuk keefektifan dan kemajuan pendidikan dt tingkat
kelas. Bagian utama dari perilaku guru dan cara guru menggunakan kurikulum, berhubungan
dengan tujuan-tujuan pelajaran mereka. Menjaga tujuan-tujuan pelajaran terbukti merupakan
metode yang penting untuk meningkatkan keefektifan pendidikan. Tujuan pelajaran bukanlah
komponen yang berdiri sendiri dalam proses belajar mengajar. Sebaliknya itu merupakan bagian
dari proses belajr menyajar, sebuah cara untuk mencapai tujuan-tujuan pendidikan dan lebih jauh

tujuan akhir dari pendidikan  Tujuan-tujuan pengajaran telah menjadi cara-cara untuk
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merealisasikan tujuan-tujuan yang lebih berjangka panjang dan juga membentuk dasar untuk
mengajar dan sebagai aktivitas-aktivitas guru

Keefektifan pengajaran juga menyangkut kurikulum, buku pelajaran dan sumber-sumber
lain scperti komputer dan media audio visual. Buku pelajaran bersama-sama dengan buku kerja
siswa, mempengaruhi apa yang berlangsung datam PBM di kelas. Pengaruh dari perencanaan
dokumen seperti kurikulum, rencana kerja sekolah atau rencana kegiatan-kegiatan yang lain
lebih kecil (Van Der Werf, 1988) untuk waktu yang lama dianggap penting dan mungkin
menyusun pendidikan dalam kelas dengan hanya menggunakan buku pelajaran. Guru
mengpunakan buku pelajaran, mengacu pada garis pedoman setepat mungkin datam rangka
mencapai tujuan yang ditentukan oleh buku pelajaran dan kurikulum. Banyak perhatian yang
dicurahkan pada implementasi buku pelajaran dan kurikulum, Dalam pandangan ini, pendidikan
yang efektif akan dicapai dengan cara merancang kurikulum yang berkualitas lebih tinggi, di
mana guru harus menggunakan sesuai dengan maksud para perancang kurikulum,

Tingkah laku guru berhubungan dengan berbagai aspek. Salah satu aspeknya adalah
tujuan yang tidak secara langsung tampak di ruang kelas, tapi hadir secara implisit dalam
aktivitas-aktivitas guru. Literatur pengajaran, terutama buku pegangan yang dipakai untuk
melatih guru sering menerangkan perencanaan kegiatan guru-guru dan evaluasi. Perlu diketahui
apakah guru-guru benar-benar melakukan hal ini. Penelitian menunjukkan bahwa pengajaran
bukanlah proses yang lurus. Tidak semua yang direncankan terlaksana, dan tidak semua yang
dikerjakan teiah direncanakan. Perencanaan, tingkah laku yang nyata dan evaluasi merupakan
aktivitas pengajaran vang saling berhubungan erat.

Dalam konteks aktivitas pendidikan di kelas, aktivitas-aktivitas guru bisa dibagi menjadi
manajemen dan perilaku pengajaran. Manajemen adalab ‘segala hal yang dilakukan guru untuk
mengatur kelasnya agar pelaksanaan pengajaran memungkinkan Perilaku pengajaran adalah
aktivitas-aktivitas guru secara wmum, pendekatan-pendekatan didaktik yang membern cirl pada
pengajaran (seperti discovery learning) dan beberapa strategi serta teknik pengajaran, seperti
memberi pertanyaan-pertanyaan dan menyediakan feetback untuk memperbaiki. Teknik-teknik
ini serin g dimasukkan dalam pendekatan didaktik secara umum, yang berisi sekumpulan strategi-
strategi dn teknik-teknik yang efektif atau teknik-teknik vang sesual untuk konteks tertentu.

Ada hubungan yang jelas antara ide-ide pendidikan dan strategi serta pendekatan

pendidikan. Contohnya ketika tujuan-tujuan efektif tertentu disangka sangat penting, maka
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antusias gury, kreatifitas dan ungkah laku efekuf akan lebih ditekankan daripada ketika tujuan
menggambarkan ranah kognitif dan instrumental, 1tu juga salah satu bukti dari kuatnya hubungan
antara tujuan-tyjuan pendidikan, tujuan-tujuan pengajaran dan alat/ cara yang digunakan untuk
mencapai tujuan-tujuan tersebut (pengelompokkan dan kurikulum) serta aktivitas-aktivitas guru
Dalam prestasi pengajaran vang efektif komponen-komponen yang berada di ruang kelas
tampaknya berhubungan. Kurikulum, prosedur pengelompokkan dan terutama tingkah laku guru,
penting untuk pengajaran yang efektit untuk menemukan karaktenistik dari komponen-komponen
tersebut yang membuat mereka efektif, dan untuk menemukan dalam cara vang bagaimana

mercka saling berhubungan.

Pendidikan pada Level Kelas Sebagai Bagfan Dari Kompleks Yang Lebih Luas

Pendidikan di level kelas penting untuk prestasi siswa. Proses pengajaran terjadi di kelas,
siswa bertatap muka atau berhadapan dengan mateﬁ pelajaran di dalam kelas, dan siswa diajar di
dalam kelas. Pendidikan di tingkat kelas bukanlah sebuah pulau yang terpisah dan sekolah.
Pendidikan di tingkat kelas melekat di sekoiah. Di sekolah, pendidikan dipersiapkan
diorganisasi/ dikelola oleh guru-guru, di bawah pengawasan kepala sekolah. Di sekolah,
kebijaksanaan sikap dari guru muncul, menciptakan rangka keyja untuk tingkah laku guru,
meskipun gura tetap bertanggungjawab atas kelas mereka sendiri. Tingkat sekolah sendin
melekat pada sebuah konteks. Konteks ini bergantung pada proses yang terus berlanjut di
(tingkat) sekolah dan akhirnya di (tingkat) kelas.

Creemers (1985) menvadur sebuah model yang dikembangkan oleh Lundgren (1979) dan
direvisi oleh Hobben (1985), model sederhana ini menujukkan komponen-komponen yang
paling penting dari proses belajar mengajar (gambar 2.3). kerangaka sistem sebuah struktur atau
susunan PBM. Hal ini meliputi kondisi-kondisi untuk PBM, seperti lingkungan fisik,
karakteristik organisasi dan waktu yang cukup untuk pendidikan. Sistem tujuan mehiputi
rencana-rencana spesifik, tercantum dalam kurikulum yang spesifik, petunjuk tingkah laku guru
dan siswa dalam PBM. PBM vang nyata dibuat atas pengaruh restriksi atau pembatasan dan
pengaruh-pengarth yang menuntun dari rangka sistem dan sistem tujuan. Dan kebanyakan
merupakan adaptasi dari sistem tujuan. Out-put dari PBM, siswa belajar, penting dalam model
ini. Perbedaan dapat dibuat antara realisasi tujuan jangka pendek isi spesifik dan pengarub

pengajaran jangka panjang umum sosial.
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Kerangka sistem Tujuan sistem

Ciptakan kondisi mengarah
unfuk

Situasi belajar-mengajar

Membawa hasil pada

Belajar

Gambar 2.3 Kategori variabel dalam mengevaluasi pendidikan (Creemers, 1985)

Meskipun model tersebut menetapkan hubungan antara output pendidikan di (tingkat) kelas dan
lingkungan eksternal, secara umum itu kurang spesifik tentang sifat hubungan mereka dengan
pengajaran dalam kelas. Dunkin dan Biddle (1974) menghadirkan sebuah model untuk
pengajaran dalam kelas, berdasarkan model Mitzel (1960). Model tersebut lengkap karena
mencakup pérbedaan kelompok-kelompok global dari beberapa variabel dan terdapat vanabel
dalam kelompok tersebut.
Dunkin dan Biddle menyebutkan 4 kelompok variabel :
1. Variabel pertanda, seperti karakteristik guru (pengalaman, pelatihan) dan sifat-sifat yang lain
vang mempengaruhs tingkat laku guru
2. Variabel konteks, seperti karakteristik sisWa._ sekolah, komunitas, ruang kelas (ukuran kelas,
buku pelajaran, kehadiran TV pendidikan)
3. Variabel proses, aktivitas guru dan siswa di kelas yang bisa diobservast
4. Varnabel produk, efek jangka menengah dan jangka panjang dan pengajaran siswa, seperti

intclek siswa, perkembangan sosial dan emost.

Kelengkapan model ini merupakan sebuah kekurangan, karena tidak jelas apakah
variabel-variabel ini penting secara empirik, jika ia pada tingkat apa. Kekurangan darn yang lain
dari model ini adalah kecilnya perhatian yang diberikan pada level-level yang berbeda dalam
pendidikan, dan model konsentrasi secara esklusif pada pendidikan di (tingkat) kelas. Variabel
sckolah dan komunitas, dan bahkan variabel kelas, diperlukan sebagai vanabcl konteksual
danipada sebagal variabel proses, vaitu variabel vang bisa mempengaruhi proses dan dalam

respek hal itu merupakan bagian dari atau menambah (through-put).
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Beberapa komponen, seperti komposist kelas dan efeknya pada kebijakan sekolah,
ditetakkan pada icvel sekolah dan secara konseptual pada jarak dari situasi kelas yang nvata.
pada level sekolah, elemen i dapat dengan jelas mempengaruhi praktek pendidikan di kelas
dalam sekolah. Ada beberapa komponen-komponen yang meskipun jauh dari level kelas tetapi
penting bagi keefektifan pengajaran. Kebijakan pendidikan dewan pemerintahan pada level
distrik dan level nasional (misainya kebijakan jabatan guru, tersedianya mater kurikulum, garis

pedoman daftar waktu dan garis pedoman pendidikan nasional).

VARIABEL PENENTU
Pengaz’qln-:an » Pengc;!gmfz;@ ) Properti
formatif pendidikan auru
guru keguruan
Kelas sosal Pengalaman Keterampilan
Usia di LPTK mengajar
Jender Program pelatihan  Inteligensi
Pengalaman Motivasi VARJIABEL PROSES
praktek Watak kepribadian
mengajar \‘
Ruang Kelas
Periluku
FUTU
Perubahan
VARIABEL KONTEKS Perilaku Siswa
Pengclaman ——p-Properti Perilaku
Sformatif guri Siswa
SISW
Kelas sosial Kemampuan
Usia Pengetahuan
Jender Sikap N
VARIABEL PRODUK
Konteks sekolah Konteks Pertumbuhan ————w Lfek
dan masyarakat ——® kelas puda Jjangka panjang
siswa pada siswa
Iklim Besar kelas
Kompostsi etk Buku teks Belajar pelajaran Keterampilan dewasa
Transportasi Televisi pendidikan Sikap pd pelajaran Keterampilan professional atau
Besar sekolah Pertumbuhan okupasional
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Gambar 2.4 Model studi pengajaran di kelas (Dunkin & Biddle, 1974)



Kyiriacow (1985) mengembangkan sebuah rangka kerja dan tiga level analisis yang
saling melengkapt untuk menjelaskan pengajaran vang efektif. Pada level permukaan
maksimalisasi waktu belajar dan kualitas pengajaran merupakan faktor dan kunct pengajaran
yang menjelaskan out come siswa. Pada level psikologis vang juga penting adalah faktor-faktor
yang berhubungan dengan pembelajaran. Pada level paedagogl persepst dan strategi guru,
persepsi dan strategt siswa dan karakteristik pembelajaran tidak jelas bagaimana level-level

tersebut berhubungan.

Level sekolah
Input, struktur, proses

manajerial
]
Level kelas
Konteks Strategi tnput, strategi

mengajar
Vanabel latar belakang, Level individu siswa
SES, kemampuan Prestasi, perolehan

pendidikan

Gambar 2.5 Model multilevel kontekstual untuk keefektifan sekolah (Scheerens &
Creemers, 1989)

Scheerens dan Crcemcrs (1989} telah menghadirkan sebuah model yang mencoba
menghubungkan beberapa level dari sistem pendidikan, vang berkenaan dengan konstribusi yang
memungkinkan dart level-level pada keefektifan pendidikan (gambar 2.5) model tersebut secara
formal tidak diuraikan dengan baik. lLevel yang bermacam—maoém membutuhkan spesifikas:
yang lebih, khsususnya mengenai cara elemen dari satu level bisa menjadi syarat untuk elemen
dari level yang lain. Mungkin ada banyak hubungan untuk menentukan danpada yang telah
dilakukan sampai saat ini, seperti antara latar belakang karakteristik dengan level sekolah
(Bransma, 1993). Bagaimanapun juga, model tersebut memungkinkan kita untuk

menghubungkan teori pengetshuan yang berbeda dan teori-tcori pendidikan (kebijakan
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endidikar, manjemen pendidikan, organisast sekoiah, pengajaran) dan menyatakan mereka
Jalam sebuah skema total. Model tersebut juga menunjukkan bahwa pada akhirnya pembelajaran
swa dan out-come pembelajaran atau apa yang dibrcarakan pendidikan. Model tersebut juga
menunjukkan bahwa faktor-faktor pada level kelas dan level sekolah, sebagaimana dalam level
yang lain, tersimpan dalam konteks pendidikan vang spesifik, mempengaruhi pembelajaran
;iS\x’a dan outcome siswa scbagai tambahan. Pada faktor-faktor latar belakang, faktor-faktor
iersebut harus saling berhubungan, misainya kebijakan-kebijakan pendidikan bertujuan untuk
mencapai lujuan-tujuan nasional. Pengevaluasian tujuan-tujuan ini secara sistematis dapat
menuntun pada pengembangan dan implementasi kebijakan-kebijakan evaluasi di level sekolah,
yang mungkin akhirnya menuntun pada kontrol vang teratur dari prestasi di ruang kelas, dan

untuk menggunakan bahan remedial untuk memperbaiki.

Kondisi dan Elemen Pengajaran Efektif

Bentuk yang dipaparkan dalam gambar 2.3 menunjukkan peraturan penting sistem
penyusunan dan sasaran dan bentuk kebijakan orgamisasi pendidikan. Ini diterapkan di
Netherland dan pendidikan didesentralisasikan, meskipun begitu organisasi pendidikan
dipengarubi oleh kebijakan nasional. Pemerintah menjaga kualitas dan menilai tugas dan
berbagai segi seperti menetapkan hal keuangan dengan peraturan pemeriksaannya, dengan cara
memberlakukan inspektur pendidikan. Kebijakan nasional secara tidak langsung memberikan
konstribusi kepada pendidikan, dengan pemberian dana kurikulum dan ujian. Memulai dan
mempromosikan permasalahan pendidikan yang bisa dipertimbangkan menjadi alat kebijakan
baru dan digunakan untuk memberi petunjuk pada organisasi pendidikan. Meskipun tanpa
ditentukan dengan keras bagairana sekolah itu diorganisasikan.

Peraturan pemeriksaan adalah instrumen penting bagi pemerintah nasional. Instrumen
mungkin akan menjadi kuat ketika tujuan nasional ditetapkan dan pemeriksaan disesvaikan
dengan tujuan ini. MMemperhitungkan hasil yang kurang memuaskan pada inovasi pendidikan
dalam skala besar pada pendidikan dasar dan khususnya sekolah menengah umum, hal ttu akan
dipermasalahkan apakah formulasi pendidikan nasional akan berhasii dalam garis pedoman
untuk organisasi pendidikan pada sekolah individu. Beberapa peraturan dapat menjadi kuat dan
pada intinya ketika kemampuan guru tidak cukup memadai maka mereka akan menggagalkan

tujuan nasional.



Di dalam kefektivan pendidikan, peraturan pemeriksaan perkembangan sistem evaluasi
dan feedback 1tu menurut prestasi ouicome pendidikan vang dikontribusikan untuk
meningkatkan keefektifan pendidikan. Ketika lebih banyak pengetahuan tentang bagaimana
meningkatkan keefektifan sekolah, pengetahuan ini mempengaruhi arah dan kebijakan nastonal.
Pemmerintah dapat meningkatkan keefektifan pendidikan lebih baik dengan peningkatan
semangat dan mengembanpkan beberapa faktor yang membutuhkan keefektifan, ini pasti akan
memberi kontribusi pada perkembangan kebijakan level sekolah untuk meningkatkan keefektitan
pendidikan.

Belajar pada sckolah efektif dan evaluasi pada perbaikan kemajuan, pada akhimya tidak
secara total didasarkan pada beberapa variebel sekolah efektif, tapi dihasilkan dan beberapa
faktor yang akan meningkatkan keefektifan pendidikan, i1 dalam konteks Belanda dan faktor ini
sama sekali tidak penting. Dalam konteks Inggris, ini menunjukkan perbedaan dua budaya pada
kenyataannya kultur pendidikanpun berbeda di antara mereka. Ada beberapa faktor di antaranya
cita-cita vang tinggi hal ini nampak sangat penting bagl kedua negara itu, keterlibatan orang tua
secara khusus membantu aktivitas pendidikan, beberapa faktor lainnya di antaranya
kepemimpinan pendidikan dan evaluasi yang bagus di sekolah ini menurut peneliti Amerika dan
Inggris. Tapi menurut orang Belanda hal itu tidak penting sebagaimana yang diungkapkan
Scheerens (1992) secara ringkas hal ini digambarkan (2.1) 1tu akan menjadi pertimbangan bahwa
beberapa elemen sepetti struktur belajar, waktu belajar efektif dan kesempatan belajar lebih
nampak di kelas daripada di level sekolah. Bagaimanapun karakteristik seperti pengajaran efektit
bukanlah salah satunya faktor vang menghasilkan prestasi tetapi hasil dan karakteristik lain
seperti kepemimpinan pendidikan.

Selain perbedaan konteks dan kultur mungkin ada dua faktor yang penting bagi
kepemimpinan level sekolah, hal inmi dalam penelitian Belanda. Dibandingkan dengan Amerika
dan Inggris. Pertama, penelitian | di .Lnggris dimuiai dengan menggunakan beberapa
perkembangan instrumen untuk pengumpulan dan analisis data. Kedua, karakteristik pada Jevel
sekolah perbedaanya lebih tajam sebab analisis muiti level teori konseptual termasuk dajam
perjelasan untuk prestasi sekolah yang berubah di dalam kelas, bagaimanapun konteks kelas
tidak cukup untuk kesuksesan karier sekolah Penyusunan kelas pada level sekolah dibutubkan

dengan baik seperti kebijakan sekolah menckankan orientasi akademis dan disertai dengan cita-
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cita tinggi pada prestasi siswa. Dalam level sckolah struktur dan keefektifan pengajaran serta

kesempatan untuk belajar sangat diutamakan.

B Tabel 2.1 e

B I Konfirmasi | Dasar . Dasar | o
Karakteristik | Riset Empiris | Empiris | Empiris | Hipotesis

) . Ganda i Meyakinkan | Meragukan |
_Pengajaran terstrukiur X = 1 ] |
| Waklu belajar efektif X ! o
| Kesempatan belajar - L X :
i Penekanan berprestasi X .i
.- Harapan tinggi i X
" - Kepemimpinan pedagogis o i X :;
| Penilaian kemampuan ! X ]
! Iklim sekolah X i J
[ Perekrutan staf - X !
| Prasyarat strukturalforganisasi L X "
. Karakteristik fisik/materi sekolah | 0 |

Karakteristik konteks ._ X ! ]
Stimulus fuar untuk membuat sekolah | f FX
efektt : !

Keteriibatan orang tua i X B i !

X = pengaruh yang berarti O = kurang berpengaruh

Sumber: Scheerens {1992)

Belajar Siswa

Semua unsur-unsur yang digambarkan pada bagian sebelumnya menitik beratkan pada
peningkatan pengetahuan dan keterampilan siswa. Catatan karakter latar belakang siswa
merupakan perbedaan utama dalam prestasi siswa. Di Inggris (Mortimore et al. 1988) dan di
Belanda (Brandsma & Kanuver, 1989) ditemukan bahwa faktor-faktor pada tingkat sekolah dan -
ruang kelas dapat menjelaskan antara 9 dan 27 persen jumlah perbedaan pada hasil yang diapit
tepat waktu dan kira-kira 20 persenn untuk kemajuan di waktu lain (Brandsma, 1993). *
Penggunaan faktor-fzoktor dan variabel yang cukup mulai dipelajari dan terus dipelajan adalah
penting untuk memanfaatkan bagaian dari perbedaan secara optimal. Seperti pernyataan Carroll
(1963), organisasi pendidikan harus berdasarkan pada sebuah teori yang dapat menjelaskan
pembelajran siswa di sekolah yang didukung dengan cukup secara empirik. Pada bagian
sebelumnya, pendidikan pada level ruang kelas dipandang dari perspektif peraturan nasional.
Untuk mengetahut apabila kegiatan guru efektif, hal ini penting untuk menggambarkan

pendidikan pada tingkatan ruang kelas dari perspektif pembelajaran sekolah.
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Carroll mengembangkan sebuah teori yang menempatkan bahwa pembelajaran siswa
dalam kelas dan sekolah sebagai permulaan. Variabel pada tingkat ruang kelas dilibatkan secara
eksplisit pada teori ini. Selanjutnya, tahun 1969 dan 1970 bcberap model penting lain
diperkenalkan, scperti Bruner (1966), Bloom {1976}, Glasser (1975), Hamisch-Feger dan Wiiley
(1976) dan Bennet (1978). Semua model mengakui bahwa kecerdasan siswa, léltar belakang dan
motivasi dan sebagai lag, faktor-faktor instruksional di sekolah scbagai gagasan penting untuk
pembelajaran (1laertek et.al 1983).

Beberapa modéi_ pembelajaran di sekolah didukung dengan cukup empirik selama dekade
waktu lampau. Untuk itu, mereka dapat digunakan sebagai permuulaan dari faktor-faktor
penilaian yang memberikan konstribusi pada belajar. Labih jauh fagi, hal int mungkin juga dapat
memperluas model-model pembelajaran di sekolah pada teori pendidikan yang berhubungan
dengan pendidikan yang efektif, dengan menambah unsur-unsur di tingkat kelas dan sekolah,

Meskipun semua variasi sikap guru, kurikulum dan prosedur pengelompokan, tujuan
akhirnya adalah pentingnya pemusatan pembelajaran siswa. Ketika kita berbicara tentang belajar,
kita dapat membedakan antara belajar sebagai suatu proses dan hasil dari belajar. Kita perlu
mengetahui bagaimana bekajar itu terjadi agar supaya dapat menentukan cara yang dapat kita
pakai untuk meningkatkan pembelajaran siswa supaya mencapau tujuan pendidikan yang banyak
hasilnva. Secara psikologis berdasarkan penelitian, terutama cukup banyak perhatian diberkan
pada teori tentang belajar, tetapi bukan teori tentang pengajaran. Gagne (1963). Sebagai contoh,
schubungan dengan bukunya yang pertama Handbook of Research in Ieaching yang faktanya
pada waktu itu ada 3 kali penelitian tentang pembelajaran dari pada pengajaran, dan hubungan
antara teori pembelajaran dan teori pengajaran sangat lemah. Saat ini ada cukup banyak teon
atau model-model teori yang memperhatikan pembelajaran siswa di sekolah, sebaik usaha yang
menghubungkan teori pembelajaran dan teori pengajaran dalam teori pembelajaran pendidikan,
tetapi teori tentang pengajaran tidak berkembang dengan baik.

Pendukung dari teori pembelajaran menyimpulkan tentang bagaimana pengajaran dan
perintah scharusnya dijalankan, tetapi hubungannya hampir sangat lemah. Gagne (1977)
memberikan deskripsi proses belajar berdasarkan proses informasi daripada teori pembelajaran
dan ingatan (memori), tetapi pengajaran sangat tergantung pada prasyarat belajar dan hierarki
belajar. Pembelajaran ini, seperti memberikan gambaran perhatian siswa pada apa yang terjad!

pada proses pengajaran dan memberikan feedback tentang penampilan mereka, cukup umum dan
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parus lebih baik  dikhususkan oleh perancang proses pengajaran. Banyak teon tentang
pembelajaran, menekankan pada unsur-unsur spesifik dan pembelajaran, termasuk pengaruh
mg{ivasi pada proses pembelajaran yang diuraikan olek Keller (1983), Boekaerts {1988) dan
poekaerts dan Simon (1993}, .

Beberapa teori, seperti- Ausubel (19680 dan Bruner’s (1966) perkembangan kunikulum
sangat berpengaruh di USA, meskipun kurikulum jarang dicoba dalam praktek pendidikan atau
meskipun diuji secara empiris. Gagne (1977), menyimpulkan mungkin benar berkenaan dengan
rumusan teori kognitifnya, pengaruh dart teori ini atas praktek pendidikan dan pengarahan adaiah
kecil. Mungkin pengaruhnya seharusnya kecil, karena model dan gagasan tidak menawarkan
banyak kemungkinan untuk penerapan secara langsung dalam praktck pendidikan. Walberg_’_; "
(1986) dalam teori review of leaming (pengulangan pembelajaran) dalam pendidikan juga
menunjukkan bahwa meskipun semua hasil teori-teori mempunyai beberapa gagasan yang bagus,
teori-teori tersebut tidak cukup mendukung secara empirik, penelitian dan praktek tidak
mempunyai gagasan-gagasan yang valid untuk berkembang.

Penerapan ini kurang fuas daripada model Carroll. Pada pengembangan modelnya,
Carroll mengarahkan secara eksplisit (tegas) pola belajar mungkin berguna untuk pendidikan
praktis. Karena elaborasi Bloom dilengkapi dengan sebuah kerangka yang luas (meskipun
Carroll, 1989) berpikir hal ini adalah elaborasi yvang agak mekanik dan teknik pada tujuan
aslinya, pengaruh pada teori pembelajaran pada praktek pendidikan adalah subtansial. Model
Carroll menyatakan bahwa tingkat perbandingan penugasan siswa adalah fungsi dari rasio
jumiah waktu dari waktu siswa yang sebenamya dihabiskan pada tugas belajar pada seluruh
jurnlah waktu yang mereka butuhkan. Waktu yang dihabiskan dalam belajar ditetapkan sama
seperti ketika variabel yang terkecil,

1. Kesempatan (waktu belajar)

2. Ketekunan (banyaknya waktu siswa untuk siswa yang dengan senang hati menggunakan
waktunya secara aktif dalam belajar)

3. Kecerdasan banyaknya waktu vang diperfukan untuk belajar, di bawah kondisi pengajaran

yang optimal).

Terakhir kall mungkin mmeningkat karena kualiatas pengajarannya sangat rendah dan
kurangnya kemampuan untuk memahami lebih sedikit dari pengajaran yang optimal (Carroll,

1863 . p. 730}
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Model Carroli dapat dikritik karena Icbth banyak pengajarannya danpada Modgj
pembelajarannva. Kenvataanya, tidak memberikan informasi tentang bagaimana pembelajarg),
itu terjadi, hanya belajar membutuhkan waktu dan hal itu tergantung faktor multi level Yang
saling berhubungan. Sebaliknya, kerangka umum memberikan kemungkinan untuk elaborag;
dengan unsur-unsur berbeda lainnya.

Pada saat ini gagasan bagaimana pembelajaran sebagai tujuan dan pendidikan lebih
ditekankan. Di samping pengetahuan dan keterampilan, siswa memperoleh strategm belajar
Sebush strategi memperhatikan pentingnya pengertabuan dan keterampilan untuk menjalankan
tugas dan untuk memperoleh pengetahuan. Strategi juga disecbut keterampilan meta-cognitive,
Ketarmpilan meta-cognitive terdiri dan kegiatan-kegaitan sepertl orientasi, rencana, testing,
evaluasi dan refleksi. Dari sebuah review oleh Wang etal (1990} dapat disimpulkan bahwa
keterampilan mcta-cognitive dapat diramalkan hasil pembelajarannya. Begifu jauh kita
mengharapkan bahwa faktor vang sama dimuat daiam mode! Carroll menambah kemajuan tujuan
pada strategi pembelajaran. Mungkin kualitas pengajaran membedakan antara tujuan yang tidak
sama. Karya Authors tentang meta-cognition menyatakan bahwa proses pembelajaran dan
startegi pengajaran lainnya vang diperoleh dari meta-cognitive berbeda dan yang diperlukan
untuk kemajuan sasaran yang rendah, seperti keterampilan dan pengetahuan (Palincsar dan
Brown, 1989; Prawat, 1989). Sebaliknya, Prawat (menekankan bahwa fakta ‘biasa’ pengetahuan
kognitif dan keterampilan dibutuhkan pada kegiatan pembelajaran yang lebih banyak ldgi secara
langsung pada pengetahuan dan keterampilan meta-cognitive.

Dalam psikologi pendidikan ada beberapa yang menjadt tujuan pokdk dengan jelas,
sebagi contoh, teori psikologi yang memperhatikan belajar membaca dan belajar metematika.
Buku ini memusatkan pada karakter umum dan lingkungan belajar dan prosees belajar mengajar,
berdasarkan prinsip psikologis umum. Prinsip ini sudah didiskusikan di atas, berhubungan
dengan Carroll dan Bloom. 3 prinsip yang penting. Pertama, memperhatikan konstruksi belajar
dengan memperoleh keterampilan yang sederhana, dapat memperoleh keterampilan yang lebih
banyak. Artinya, bahwa pokok persoalan harus diurut bahwa keterampilan yang mudah dipelajan
dulu, karena penguasaan keterampilan mudah diharapkan meningkatkan pelajaran keterampilan
yang Jebih sulit. Prinsip kedua, dari psikologi pendidikan vang alami, penting untuk proses
pengajaran yang efektif adalah feedback. Proses belajar akan terjadi dengan cukup ketika siswa

diberitahu kemajuan yang mereka capai dan jika prosedur benar diberikan. Siswa tidak hanya

26




perkata bawa mereka menampilkan tugas belajar dengan cukup, mereka juga diberitahu
pagaimana kemajuan iugas belajar dapat terjadi. Prinsip ketiga, prinsip umum proses belajar
adalah prinsip berlatih, dan prinsisp penguasaan materi. Dalam pembelajaran adalah ditentukan
oleh individu itu sendini dan terutama pada permulaan pendidikan di sekolah, berhubungan
Jengan kecerdasan. Bagaimanapun juga, ketika keterampilan dasar dilatihkan secara cukup, yang
mana mungkin secara tidak langsung bahwa siswa yang agak lambat dengan jelas memerlukan
panyak waktu daripada siswa yang lebib cepat, waktu vang diperlukan untuk memperoleh
|eterampilan baru akan menurun secara pelan-pelan, karena siswa belajar menguasai iugas
belajar untuk mempelajari tugas baru pada tingkat awal (libat contoh, Learning lierarchies}).

Setelah dirumuskan pada bagian sebelumnya, ketika tujuan utama pendidikan adalah
untuk meningkatkan pengetahuan dan keterampilan siswa, prestasi keterampiian intelektual
adalah penting, tetapi perkembangan belajar ini sendiri, seperti model Carroll vang pokok,
adalah lebih penting. Model Carroll menunjukkan faktor penting siswa yang berhubungan
dengan sukses dalam belajar, terutama kapasitas dan ketekunan siswa, dan faktor pendidikan
seperti kualitas pengajaran, waktu yang dihabiskan dalam belajar dan kesempatan belajar.

Bagian selanjutnya akan memberikan informasi yang lebih banyak pada contoh ini.
Untuk pengembangan sebuah model pendidikan yang efektif, sckolah yang efektif dan pada
penelitian ini, pengajaran yang efektif, hal ini sangat penting tidak hanya untuk pandangan dar
atas ke bawah (dari kebijaksanaan pendidikan yang mempengaruhi sekolah terhadap suasana
kelas di mana terjadi pembelajaran), tetapi untuk memulai pandangan dari bawah ke atas (dar
pembelajaran siswa terhadap suasana kelas pada sekolah dan kebijaksanaan pendidikan) yang
mempengaruhi kelas. Cara proses pembelajaran yang terjadi harus dipertimbangkan. Model
Carroll dipilih sebagai dasar teori, karena mempertimbangkan pengajaran dan pengajar secara
cksplisit. Dan lagi, beberapa unsur pada model memberikan kemungkinan-kemungkinan untuk

kemajuan kondisi pembelajaran atau kondisi proses pengajaran.

Model Konseptual Awal

Elemen-elemen yang didiskusikan pada bagaian terdahulu diretleksikan pada Gambar
2.6. Model ini digunakan pada bab berikutnya (pada kasus penjelasan yang lebih mendalam).
Model ini adalah kombinasi komponen-komponen yang beragam yang dapat menyumbangkan
prestasi vang lebih besar atau lebih rendah. Sangatiah penting bahwa prestasi belajar dipengaruht
oleh waktu pembelajaran vang efektif dan kesempatan untuk belajar, ditambah pula faktor-faktor
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latar belakang siswa. Pendidikan pada kelas (dengan istilah-istilah kurikulum, kelompok day
perilaku guru) dianggap dapat mempengaruhi waktu pembelajaran dan prestasi siswa (langsung
atau tidak langsung), melalui periuasan waktu pembelajaran. Bab-bab berikut akap

mendiskusikan ciri-ciri yang berhubungan dengan komponen-komponen pendidikan pada tingkat

kelas yang dapat meningkatkan keefektifan.

Konteks

Sekolah

Kuatitas
Wakiu
Kesempatan

v

Kelas

Siswa

Kualitas
Wakiu
Kesempatan

v

Kualitas Pembelajaran
- Kurikulum

- Pengelompokan

- Perilaku Guru

v

Wakiu pembelajaran
Kesempatan belajar

v

Wakiu pada tugas
Kesempatan yang terpakat

Prestasi siswa

Motivas| t J 4__I

+

Kemampuan
Latar belakang sosial

Gambar 2.6 Maodel Dasar Keefektifan Pendidikan

Faktor-faktor pada tingkat sekolah mempengaruhi pendidikan pada kelas, dengan cara
yang sama bahwa faktor konteks sosial pendidikan mempengarvhi tingkat sekolah. Sava
berharap komponen-komponen pada tingkat sekolah dan pada tingkat kontekstual mempengaruhi

kualitas instruksi, ketersediaan waktu dan kesempatan belajar.




Di samping cfck-efek tidak langsung pada konteks dan tingkat sekolah pada proges
pendidikan pada tingkat keclas dan waktu pembelajaran efekui, terdapat pengaruh-pengaruh
jangsung tetapi lemah. Pada waktu belajar akademis tingkat sekolah dan kesempatan untuk
nelajar melalui pengaruh semua variabel lain pada tingkat sckolah kecuali vanabel-vanabel
siswa. Pada tingkat siswa 2 variabel itu muncul kembali, inilah cara siswa-siswa menggunakan
waktunya untuk belajar (wakiu pembelajaran akademis) dan kesempatan-kesempatan mereka
untuk belajar (kesempatan-kesempatan yang digunakan). Memakal 2 konstruksi ini pada bagian

berikutnya.

Model ini menekankan pengaruh-pengarub variabel dalam proses mengajar dan belajar
pada level kelas yang dimanipulasi, seperti kurikulum. Bagaimanapun sangatlah jelas bahwa
terdapat variabel-variabel Jain yang juga diintegrasikan p.ada model ini, mempengaruhi prestasi
pelajar secara langsung dan tidak langsung (seperii kecerdasan, latar belakang dan motivasi
siswa). Meskipun faktor-faktor tersebut dipengaruhi oleh faktor-faktor pada keberadaan yang
lebih sedikit. Kemampuan memahami instruksi dipertimbangkan sebagai bagaian faktor
kecerdasan/ bakat siswa. Kecerdasan/ bakat siswa akan ditentukan bagian utama prestasi siswa,
khususnya ketika tidak terdapat paksaan-paksaan yang diletakkan tingkat-tingkat kemampuan
atau perkembangan siswa. Ketika tujuan-tujuan pendidikan diletakkan pada tingkat khusus,
sangatlah penting merancang susunan-susunan pendidikan dengan suatu cara di mana siswa-
sisv?a diberi waktu yang cukup untuk mengerjakan tugas-tugas mereka, sesual dengan tingkat
kemampuan mercka.

Esensi model ini adalah bahwa pendidikan pada tingkat kelas, dengan istilah kurkulum,
pengelompokan, dan perilaku itu seharusnya dirancang dengan suatu cara di mana proses-proses
pembelajaran dapat digunakan sepanjang/ sesual garis yang dijelaskan di atas, sangatlah.
Berikutnya, pada alokasi waktu dan kesempatan untuk belajar, kualitas instruksi yang
mempengaruhi siswa. Kualitas kurikulum (contoh) dapat mempengaruhi waktu pembelajaran
nyata; kurikulum berkualitas tinggi dipilih untuk kupkulum yang lain yang menurunkan wakiu
pembelajaran. Kurikulum dapat meningkatkan waktu pembelajaran karena lebih efisien dan
karena lebih baik menggunakan penggunaan waktu yang tersedia akan dihubungkan/
digabungkan. Instruksi vang terstruktur menghasitkan capaian-capaian waktu, sedangkan

instruksi vang tidak jelas membutubkan repetisi/ pengulangan.



Bab-bab berikut akan mendiskusikan instrukst efektif’ yang bagaimana yang sesug;
dengan kurikulum, pengelompokkan dan penlaku guru. dengan menghubungkan dengan
keberadaan yang meningkatkan waktu pembelajaran nyata, di bawah asumsi bahwa wakty
pembelajaran menaikkan hasil-hasil pendidikan. Selanjutnya, kontribusi konteks dan faktor-
taktor pendidikan pada tingkat sckolah di mana karakteristik instruksi efektif akan didiskusikan,
Pada bab berikutnya, banyvzk tradisi-tradisi penclitian didiskusikan dalam konteks penelitian
untuk karakteristik instruksi efektif Hal int akan menghasilkan pandangan yang berigbihan
dengan elemen-cicmen pendidikan pada tingkat kelas di mana hal-hal pada istilah inj

mempengaruhi prestast anak.

Waktu Belajar Akademis dan Kesempatan Untuk Belajar

Pada model Carroll istilah ‘waktu’ dan ‘keseropatan’ digunakan keduanya; pada buku,
waktu pada tugas dan ekspansi konsep ini (waktu pembelajaran akademis) mengacu pada
dimensi ‘waktu’, tetapi kesempatan mempelajari mengacu pada dimensi isi. Secara bersama,
konsep int menekankan fakta bahwa waktu belajar sangat penting dan kemungkinan-
kemungkinan pembelajaran pada rancangan kerja waktu seharusnya ditawarkan. Pada bagaian
in1 saya akan mendiskusikan konsep-konsep, karena terletak pada akar model dasar keefektifan

pendidikan yang dikembangkan pada buku ini.

Waktu Belajar Akademis

Karena hubungan langsﬁng di antara aktivitas-aktivitas guru dan prestast tidak eksis
peneliti-penelitt pada Studi Evliuast Guru Awal (Berliner et al, 1978; Fisher et al, 1986)
memperkenalkan konsep waktu pembelajaran akademis (ALT). Konsep ini akan didiskusikan
pertama kali, karena variebel ALT dapat dipengaruhi oleh guru-guru secara khusus dan
dihubungkan dengan prestasi siswa

Dart tahun 192 sampai 1978, pengaruh perilaku pada pembelajaran siswa di sekolah-
sekolah dipelajari secara mendetail di California. Studi Evaluasi Guru Awal menyelidiki (tidak
berhubungan dengan masalah yang dipakai sebagai judul studi) karakteristik kelas dan aktivitas
mengajar dan guru-guru yang berpengalaman di mana prestasi siswa dipengaruhi secara positif
pada sckolah dasar. Penelitian ini bertujuan memperoleh hasil-hasii vang berguna dalam
peningkatan pelatihan guru. Penelitian pada perilaku guru adalah problematis ketika skor tes

prestast digunakan untuk mengukur kecfektifan, karena cfek-efek pembelajaran di sekolah
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ditsﬂt“ka“ dengan pengaruh di luar sekolah-sekolah dan karena aktivitas instruksional yang sulit
mengamb“ tempat. Akhimya skor tes memberikan informasi tentang hasil pembelajaran. tetapi
pukan  Proses pembelajaran itu sendiri. Dengan alasan 1ni, pembelajaran siswa ditempatkan
rerbaik di antara perilaku instruksional guru dan hasil-hasil pembelajaran. Oleh karena 1tu
pembc]ajaran siswa dioperasikan dengan baik sebagai jumiah waktu yang dihastlkan pada suatu
hal.

Perhatian vang diberikan pada waktu pembelajaran akademis yang berasal dari model-
model vang didiskusikan pada bab ini. Model-model ini (adalah model Carroll dan Bloom
tentang pembelajaran sekolah) berhubungan dengan waktu yang dipakai pada pembelajaran.
waktu pembelajaran akademis (ALT = academic learning time) mengacu pada empat aspek;
waktu vang dialokasikan (waktu pembelajaran yang dialokasikan pada siswa oleh guru), waktu
tgas (waktu siswa dilibatkan pada tugas pembelajaran), nilai error/ kesalahan siswa (tingkat
kesulitan tugas) dan revelansi (relevansi tugas khusus, nilai error/ kesalahan siswa rendah dan
tingkat relevansi tugas yang diharapkan untuk memperluas prestasi.

Dalam strategi pembelajaran pada instruksi bacaan efektif disusun oleh Marzano et al.
(1987). Empat aspek ini diatur kedalam intervensi guru, sehingga banyak studi berhubungan
dengan aksi-aksi guru pada bagian khusus kurikuium (berhubungan dengan tes presfasi), waktu
pembelajaran siswa berhubungan dengan bagian kurikulum dan angka kesalahan siswa.
Relevansi tugas dianggap pada presentasi masalah. Korelasi-korelasi positif muncul di antara
banyak aspek ALT dan prestasi. Banvaknya waktu yang dialokasikan berhubungan dengan
prestasi bagian vang dites khusus pada suatu kurikulum. Proporsi waktu yang dialokasikan
digunakan pada pembelajaran (waktu tugas) yang berhubungan secara positit dengan prestas,
Waktu vang dialokasikan dan proporsi waktu alokasi siswa vang dihabiskan pada pembelajaran
(waktu tugas), yang terlihat sangat penting dalam hubungan di antara ALT dan prestasi. Hal im
mengacu pada situasi-situasi kelas biasa dari semua siswa tetapi khususnya pada siswa-siswa
vang berisiko. Hal ini digaris bawahi oleh penelitian Jain (contoh) oleh Genttinger (1991) pada
suatu eksperimen dengan siswa-siswa dengan kesulitan-kesulitan pembelajaran dan Greenwood
(1991) dalam studi Longitudinal siswa-siswa SES rendah. Pada tingkat sekolah, keefektifan
dapat juga ditingkatkan dengan kebijaksanaan langsung pada waktu pembelajaran akademis

(Murphy. 1988, 1992; J.cbine dan Ornstein, 1989).



Gage (di antara vang lain) mengkritisi konsep waktu pembelajaran efekttl’ kareny
kekosongan psikologi dan  asal-usul kuantitatif. Menurut Gage (1977 75) sangatlah Penting
menyclidiki jenis aktivitas yang ditawarkan selama waktu pembelajaran  akademis  dap
penggunaan proses pembelajaran, Meskipun fakta bahwa variabel ALT berdasar pada kritik
penelitian, proses produk Shulman (1986) meletakkan/ menggunakan studi evaluast guru awai
dan konsep ALT pada tradisi proses-produk dan menggunakan ALT, sebagai perantara variabel
proses-proses pengajaran dan prestasi. Variabel-variabel ALT dapat dilihat sebagai langkah awal
dalam mencan proses-proses intermediary/ perantara, seperti proscs kognitif aktivitas-aktivitas
siswa dan perantata guru. Pada model dasar, variabel-variabel ALT diletakkan sebagai posisi

perantara.

Kesempatan Untuk Belajar

Untuk mencapai hasil-hasil pendidikan, siswa-siswa sedikitnya mempunyai kesempatan
memperoleh pengetahuan, pemahaman dan pengalaman. Pada suatu kutikulum, menunjukkan
bahwa siswa-siswa subyek vang dianggap belajar berhubungan dengan material-material
kurkulum. Pada guru, hal ini menunjukkan bahwa mereka menampilkan subyek-subyek int. Ada
beberapa kesempatan bagi siswa di kelas untuk mempelajari subyek-subyek.

Dalam penelitian internasional, presentasi subyek dalam kurikulum dan/ atau oleh guru
disebut dengan kesempatan untuk belajar. Penelitian mempelajari pengukuran kesempatan
belajar dengan mengecek apakah subyek direfleksikan dalam bagian-bagian tes yang ditampitkan
nada pendidikan. Penelitian-penelitian berskala besar senng mengukur kesempatan untuk
mempelajari pada keadaan-keadaan yang sederhana dan tidak dapat dipercaya, contoh dengan
mengukur tahun-tahun yang dihabiskan pada pendidikan dan dengan meiihat kebijaksanaan pada
kurikulum sekolah pada topik-topik yang diliputi pada tingkat dimaksudkan bagian-bagian tes
dan bagaimana mercka mengajar daerah-dacrah kurikulum yang berhubungan dengan bagian-
bagaian tes. Analisis kurikulum adafah tekuik terbaru dalam mengukur kesempatan untuk belajar
(Pelgrum, 1989). Observasi kelas adalah teknik yang lebih baik, karena guru-guru tidak selalu
berada pada isi-isi kurikulum yang dimaksud, kadang-kadang subyck tambahan ditawar lebih

atau kurang juas.




Kesempatan untuk belajar termasuk variabel pada stud:-studi komparatif (pcrbandingan)
intemasional dari asosiasi Iniernasional pada Evaluasi Prestasi Pendidikan (IEA). IEA bertujuan
pada cvaluasi pendidikan perbandingan internasional yang meneiti subyek-subvek sekolah.
studi evaluasi yang populer ditujukan pada Matematika, IPA dan lingkungan kelas (Peigrum,
1989). Kesempatan untuk belajar didefinisikan pada studi-studi ini pada cara-cara yang berbeda.
studi-studi pertama didefinisikan seperti apa vang dikatakan guru yang telah ditampilkan pada
siswa-siswa mercka, studi yang lebih akhir membuat penggunaan analists kurikulum dan
observasi kelas. Dalam catatan-catatan persiapan pada studi IPA dan Matematika Internasional,
kesempatan untuk belajar diperlukan untuk berhubungan dengan proses mengajar dan termasuk
karakteristik kualitas mengajar, karena diperkirakan bahwa kesempatan belajar dipromosikan
dengan kualitas mengajar (Bumnstein, 1993). Namun demikian ketika kesempatan belajar kurang
dioperasionalisasikan, hal ini berubah menjadi variabel penting dalam menjelaskan varasi-
variasi di antara sekolah-sekolah dan guru. Husen (1967) menyimpulkan bahwa kesempatan
belajar adalah variabel yang sangat penting pada studi matematika di IEA. Variabel-variabel
ouru yang dihitung 5.4 persen dari varian. Bagaimanapun ketika kesempatan untuk belajar
dikeluarkan dari analisis proporsi varian yang dijelaskan menurun sampai 0,2 persen.

Variasi-variasi di antara negara-negara dalam kesempatan untuk belajar adalah besar. Hal
ini berhubungan dengan masa seleksi dan tingkat penjajakan sistem pendidikan. Kesempatan
untuk belajar dan prestasi siswa sangat berdekatan/ berhubungan di negara-negara dengan sistem
pendidikan yang dijajaki, seperti di Inggris beberapa tahun yang latu. Hubungan-hubungan vang
lebih lemah ditemukan dan varian pada kesempatan untuk belajar dikurangi. Varian adalah salah
satu alasan di antara alasan-alasan yang lain. Oakes dan Lipton (1990) yang mengkritik
pencatatan/ penjajagan pada pendidikan Amerika, yang bergantug pada tingkat-tingkat kelas
mereka, siswa-siswa mendapatkan kesempatan yang berbeda dalam belajar kelas-kelas dengan
kemarapuan yang lebih rendah pada sistem pendidikan di Amerika tidak mendapatkan tugas PR
dan tugas pembelajaran melibatkan aktivitas pemerintah yang lebih rendah, seperfl pengingatan
dan mengulang jawaban-jawaban daripada pemikiran kritis dan peenyeiesaian masalah dan apa
yang penting dihilangkan dari kurikulum dan buku teks mereka. Hal ini menyebabkan situasi
vang fidak sama di mana siswa-siswa yang membutuhkan kesempatan-kesempatan belajar

mendapatkan yang paling sedikit (Oakes dan Lipton, 1990).
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Scheerens et al (1989) menyimpulkan bahwa variasi-variasi di antara sckolah adalgy,
lebih kecil di negara-negara dengan sistems komprehensif, di mana tracking’ penjajagan adalap
kosong. Variasi-variasi di antara kelas masih ada dan penemuan ini mendukung pandangan g;
mana keefektifan pendidikan ditentukan oleh instruksi vang efektif. Penuingnya kesempatar
untuk belajar pada studi-studi banding internasional diperhatikan oleh studi IEA, contoh dengap
studi [PA oleh Walker (1976) dan dengan provek matematika dan [PA kedua (Pelgrum, 1989y
Peneliti-peneliti TEA mengembangkan periode waktu-waktu teknik-teknik memperkirakan
kesempatan belajar yang berhubungan dengan evaluasi prestasi pendidikan (Pelgrum, 1989; De
Haan, 1991) dan teknik yang sederhana yang tersedia digunakan pada akhir semester atau tahun,
guru-guru diminia memberikan evaluasi pada tiap bagian yang termasuk jika tidak? Mengapa?
Jika va, berapa banyak penckanannya? (Anderson, 1991).

Lugthart et al. (198%) menunjukkan pandangan yang berlebihan pada studi-studi yang
berhubungan dengan kesempatan belajar dan prestasi siswa (Tabel 2.2). Studi im
memperlihatkan pentingnya vanabel ‘kesémpatan belajar’ dalam menghitung variasi-variasy di
antara sekolah-sekolah dan guru. Hubungan-hubungan dapat membedakan negara satu denga
negara yang lainnya. Karena hasii-hasil membuat jelas dan mungkin disebabkan oleh derajat
individualisasi dalam sistem-sistem sekolah dan pada sekolah yang dihasilkan pada pengambilan
subyek-subyek vang berbeda pada kelompok-kelompok yang berbeda pada siswa berbeda?
ketika subyek-subyek yang sama ditawarkan oleh populasi siswa total, varian dalam variabel
‘kuantitas subyek’ yang terkait yang tidak lagi, dan variabel ‘kesempatan belajar’ menghilangkan
tenaga penjelasannya (lihat kasus Swedia dan Finlandia pada penelitian Husen, 1968). Hasil-
hasil vang terkait pada variebel fain di tingkat kelas dan atau pada tingkat siswa. Hal ini mungkin
penyebab tenaga penjelasan yang lebih kecil dari “kesempatan untuk mempelajari” ketika varian
pada tingkat kelas dimasukkan dengan membandingkan varian-varian yang dijelaskan pada
tingkat sekolah.

Siswa-siswa pada kelas yang sama ditawarkan kesempatan belajar yang sama, karena
mereka semua diinstruksikan dalam subyek-subvek sekolah dengan jumlah jam yang sama dan
karena mereka semua menggunakan kurikulum yag sama, meskipun perkecualian scharusnya
dibuat berhubungan dengan prosedur pengelompokan di dalam kelas yang menunjukkan variasi-

variasi pada isi kurikulum. Kuantitas subyek ditampilkan oleh guru-guru dan pelajaran-pelajaran
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Tabel 2.2

Kesempatan Belajar

Sampel
Metode penelitian
Level analisis

{Operasional variabel bebas

Variabel terikat
Ukuran/ populasi sample

: 8. Peneliti : Frend (1984)

Sampel

Metode penclitian
Operastonal varicbel bebas

' . Peneliti : Horn dan Walberg (1984)

Sampel
Metode-metode penelitian
Tingkat analisis

Orerasionalisast variabel bebas

Variabel terikat

D. Peneliti : Pelgrum et al (1983}

Sampel

Metode-metode penelitian
Tingkat analisis
Operasionalisasi variabel bebas
Variabel bebas

E. Pepeliti : Bruggencate et al (1986)

Sampel

NMetode-metode penelitian
Tingkat analisis
Operasional varicbel bebas
Variabel bebas

Jumiah rata-rata 144 sekolah (3.000) siswa di 10 ,
negara (umur 13} IRA '
Regresi ganda pada tiap kelompok umur dan tiap
umur

Siswa

Skor rata-rata dari semua  bapiaan-bagian  tes
kesempatan belajar berbeda dan semua siswa {dinilai
oleh guru)

Prestasi matematika

Jumiah rata-rata sckolah dalam 12 negara {800 siswa) ;
tes pada pendidikan menengah IEA 'i

144 kelas {tingkat 9) pada 67 sekolah tradisional, 44
Gesaint schule (2 tingkat) 44 Gosaintschule (3
tingkat)

Regresi semua kelas tiap jems sekolah

Isi yang diajarkan/ dipraktekan. proporsi isi total dan
pelajaran-pelajacan

140 siswa {(umur 17) dan NEP {penaksiran nasional
kemajuan pendidikan)

Korelast dan regresi ganda

Siswa

Jumlah kursus matematis. tingkat tertinggi kursus
matematika

Prestasi matematika

5350 siswa (237 guru) 239 sekolah-sekolah
menengah kelas 3, TEA i
Korelasi-korelasi

Kelas

% bagian-bapian yang diajarkan (dinilai oleh guru) )
% bagian-bagian vang benar per kelas, tes
matematika

5165 siswa, 224 sekolah, pendidikan, menegah, kelas
3

Korelasi-korelasi

Kelas

% bagian-bagian yang diajarkan (dinilai oleh guru)
Nilaj rata-rata per kelas

Dari Lutghart ct al. (1989}



Variasi meningkat ketika siswa-siswa berada dalam unit analisis, tetapt karakierige)
siswa dihitung dengan proporsi varian yang lebih tinggr dari faktor-faktor’ durasi pendidikap,
atau jumlah subyek ditampilkan. Perbedaan-perbedaan pada kurikulum dan diekspresikan pady
masa instruksi yang dibutuhkan yang merupakan indikas1 kuantitas subyek-subyek pada sebugh
curikulum dan kesempatan untuk belajar ditawarkan pada siswa-siswa. Goodlad (1984,
menunjukkan rentangan yang besar pada masa yang dimasukkan pada instruksi-instruksi kedua,
Dalam sekolah dasar terdapat perbedaan di antara 19 dan 27 jam dari semua instruksi per
minggu. Pada jam-jam yang dimasukkan pada semua instruksi dalam sekolah-sekolah vang
berbeda, bahasa yang betbeda dan matematika yang menerima banyak perhatian, dengan 54 jam
dari waktu instruksional. Dalam daerah kurikulum yang lain terdapat jumlah varian vang besar
(dari tanpa memperhatikan sunyek sepertt pendidikan fisik/ olah raga dan sem} untuk
memberikan waktu yang lebih besar daripada studi-studi IPA dan sosial (Goodlad, 1984).

Analisis-analisis kurikuium Belanda memperhatikan perbedaan-perbedaan yang jelas
pada waktu-waktu instruksi dan kuantitas subvek pada instruksi. Contoh jumlah total pelajaran
pada kurikulum bahasa Inggris pada sekolah dasar dari 39,6 sampai 71,1 (dengan rata-rata 50_8).
Perbedaan-perbedaan pada persentasi waktu rata-rata pada subyek-subyek yang dipresentasikan
{berhubungan dengan jumiah total aktivitas-aktivitas sepertt grammar (tata bahasa, reading
{bacaan), speech (percakapan) dan lain sebagainya lebih dapat dibuktikan; persentasi berbeda
dari 22 sampai 60 dengan rata-rata 43 (Edelenbos, 1990).

Hal in1 dapat distmpulkan bahwa késempatan belajar adalah variabel penting yang
berhubungan dengan prestasi stswa, khususnya vartasi-variasi pada kuantitas subyck vang
dipresentasikan pada siswa. Variasi-variasi dapat terjadi di antara jenis-jenis sckolah, dalam
kelas-kelas (scbagai hasil prosedur-prosedur pengelompokkan) dan di antara kurikulum dan buku
teks yang berbeda (berhubungan dengan jumlah waktu pembelajaran yang diperfukan dan
presentasi subyek).

Hubungan di antara presentas: subvek-subyek dan tingkat aspirast kunkulum pada satu
sisi dan tes-tes yang mengukur keefektifan di sisi lainnva membutuhkan perhatian yang lebih,
ketika 2 operasionalisast yang berbeda dari tujuan-tujuan pendidikan, operasionalisasi pada tes -
untuk evaluasi pendidikan dan operasionalisasi didaktis pada kurikulum dapat diterima (de
Groot, 1961) tidak ada hubungan di antara instruksi nyata dan prestasi siswa seperti yang diukur

dengan tes. Kadang siswa akan mencapal banyak tujuan-tujuan {melalui kurikulum} daripada

36




g diukur dengan tes {(atau yang sering terjadi) mereka akan mencapal tujuan-tujuan yang

¢a
ebih sedikit. Hasil-hasil provek pendidikan dan lingkungan sosial di Belanda (OSM, Slavenburg

s al, 1989) memberikan contoh yang nyata. Pada evaluasi kurikuium yang dikembangkan pada
pro,\"ek ini, dapat dilihat bahwa siswa menemukan kriteria kurikulum vang menjadi sukses (pada
panyak kasus, 80 persen siswa di skor sebesar 80% angka respon vang benar). Tetapt siswa-
gswa yang sama tidak mencapai hal yang terbaik seperti pada tes-tes nasional. Tmgkat transfer
pgngctahuan yang rendah pada tes-tes nasional dapat menjelaskan hasil ini, meskipun tingkat
rendah dan aspirasi pada kurikulum proyek, (yang iebih rendah daripada hai-ha! yang pasti pada
prestasi rata-rata pada tes-tes nasional) lebih dapat dijelaskan. Penemuan ini menunjukan
kesenjangan di antara operasional evaluasional/ operasionalisasi tujuan dan maksud-maksud
yang menyebabkan klaim bahwa tes-tes merefleksikan isi-isi dan tujuan-tyjuan pendidikan,
implikasi lain dari studi berkenaan dengan pada perancang-perancang kurikulum, dalam
menyusun kurikulum, yang akan berusaha mencapai prestasi tu uan-tuj'uan nastonal.
Argumentasi vang mencolok ditemukan pada hasil evaluasi buku tes Belanda yang
berhubungan dengan tujuan-tujuan nasional. Hal ini terlihat bahwa subyek yang penting pada
pendidikan dasar, bahasa, hanya untuk ‘spelling’ (pengucapan) komponen yang cukup relevan
dengan materi yang ditawarkan pada siswa-siswa, pada komponen-komponen lain seperti
membaca, berbicara, mendengarkan, dan menuiis. Tidak dilakukan pada matematika. Persediaan
material cukup dan sesuai dengan tujuan-tujuan nasional pada daerah ini. Hasil pendidikan,
diukur dengan tes nasional/ tertentu pada akhir kelas delapan (contoh umur 12 tahun) yang
sejajar dengan analisis material pembelajaran kecuali pada matematika, pendidikan fisik dan
seni-seni ekspresif (seperti menggambar) semua pelajaran lain dan material-material
pembeiajaran seperti yang tersedia pada buku-buku teks lebih atau kurang cukup dan hal ini
meragukan apakah tujuan-fujuan pasional Belanda dapat dicapai dengan pengalaman

pembelajaran ditawarkan oleh buku-buku teks (Harskamp & Suhre, 1993; Commissie Evaluatie

Basisonderwijs, 1994).

Rangkuman

Berkenaan dengan pembahasan dua konsep dasar, pembelajaran dan keefektifan, bab 1
menampilkan model dasar keefektifan pendidikan. Mode! ini menyediakan kerangka awal bagi

bab-bab berikutnya vang berhubungan dengan komponen pembelajaran efektif yang lebih detail,
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dan menunjukkan konstribusi level-level di atas kelas yang akan didiskusikan pada bab-bgy,
akhir.

Pada bab ini dua komponen fundamental dari model ialah level kelas dan level SisSwg
Yang esensial pada kedua level ini adalah waktu dan kesempatan vang disediakan dan
ditawarkan bagi stswa-siswa dan siswa menggunakan waktu itu sehingga berdampak pada hag;)

belajar. Dengan cara ini, waktu dan kesempatan memediasi vaniabel-variabel lainnya.




BAB 9. TEORI KEEFEKTIFAN PENDIDIKAN

Pendahuluan

Perhatian tentang keefektifan pendidikan yang telah diteliti dan dilaksanakan tcrhadap
keefektifan sekolah. Proyek penelitian awal telah dilaksanakan oleh Brookover dan teman-
temannya pada tahun 1979, dan Edmonds pada tahun yang sama juga di Amerika Serikat, Di
Inggris penelitian yang sama juga dilaksanakan oleh Rutter dan teman-temannya yang
menunjukkan bahwa sekolah vang satu dengan vang lainnya memiiiki perbedaan tentang
outcome sekelompok siswanva. Beberapa sekolah terbukti lebib berhasil dari vang lain dan
sekolah tersebut memiliki beberapa karakteristik yang tidak dimiliki oleh sckolah yang tidak .
berhasil. Pada suatu sekolah, gagasan tentang sekolah vang berhasil meminta perhatian yang.
serius dan hal itu dapat dimengerti karena menawarkan kemungkinan mecnjadikan sekolah
menjadi lebih baik. Dalam teori dan penelitian pendidikan hasil tersebut telah mendorong untuk
menentukan tempat penelitian yang nantinya akan menghasilkan faktor-faktor yang menjelaskan
keefektifan pendidikan.

Kemudian munculah kritikan yang serius mengenai metodologi, analisis statistik dan
kerangka konseptual tentang penelitian efektifitas sekolah (Purkey dan Smith, 1983; Rallén_'_dan
Friflfhnessey, 1983; Reynolds, 1985). Sudah jelas bahwa keefektifan dicapai pada sistemzlleve]
y_:ang berbeda, terutama pada level kelas di mana pembelajaran berlangsung dan juga pada sistem
level yang lain misalnya level sekolah yang hanya memberikan kondisi untuk melaksanakan
kegiatan pada level kelas.

Keefektifan pendidikan merupakan sebuah konsep yang penting dalam ihnu pendidikan.
Sebuah analisis yang mendalam tentang kecfektifan pendidikan menjadikan perbedaan level
pada sistem pendidikan untuk diperhitungkan, pada satu sudut dapat dipandang sebagai inti ilmu
pendidikan dan penelitian. Penelitian pendidikan dalam hal ini bertuyjuan untuk menjelaskan
berbagal macam outcome pada pendidikan, berdasarkan teori tentang sebab — akibat (Cause and
Effect) pada pendidikan. Dalam hal ini, teori keefektifan pendidikan dapat dilihat sebagai sebuah
wéelori yang integral/ utuh tentang pendidikan yang memperhitungkan outcome pendidikan, input,
proses dan konteks di mana pendidikan itu berlangsung. Dalam hal ini, konsep keefektifan

pendidikan merupakan sebuah tambahan vang baru terhadap penelitian. Scbuah program harus
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memiliki pertanyaan yang mengacu pada outcomes dan kriterta pada keefektifan, input, progeg
dan konteks.

Periama, beberapa masalah utama mengenai keefektifan pendidikan akan didiskusikay,
Masalah ini sudah dibahas pada beberapa bab pada buku ini, tetapi informasi mengenai oulcome
dan proses pendidikan juga dibahas secara bersama. Pada akhir bab ini komponen darn kerangks
teori mulai pada bab 2, dikombinasikan pada bab 4, 5, 6. Dan pada bab 8 diuji kondisi mengena;
pengajaran yang berhasit pada level kelas dan level kontektual. Sekarang Kkita dapat
menggabungkan sebuah contoh yang sudah diintegrasi penuh. Pada bagian yang lain, suatu studi
didasarkan pada hasil penelitian pendidikan. Pada tijauan mengenai pendidikan/ kajtan pada
keefektifan pendidikan, kekuatan dan kelemahan akan nampak jelas pada penelitian dibidang ini.
Pada bagian akhir dari suatu bab, disertakan beberapa rekomendasi untuk penelitian dimasa
mendatang, vang didasari atas gagasan yang diuraikan pada studi ini bersama dengan analisis

konseptual dari keefektifan pendidikan.

Outcome Pendidikan: Kriteria, Ukuran dan Stabilitas

Dahulu, studi tentang keefektifan sekolah telah dikritik mengenai kriteria dari keefektifan
tersebut. Studi tentang outcome pendidikan pada bidang akademik yang merupakan satu-satunya
kriteria. Lebih-lebih, ukuran kriteria ini lemah atau tidak baik. Contohnya, jumiah siswa yang
melanjutkan dari sekolah Dasar ke Tingkat Lanjut Pertama.

Sekarang ini, kriteria terbaik dari keefektifan pendidikan adalah nilai pendidikan
ditambah dengan asal siswa. Konsep ini ditekankan bahwa siswa memilik1 kontribusi terhadap
pengetahuan dan keterampilan yang didapatkan siswa pada saat masuk sekolah. Untuk menguyl
keefektifan pendidikan, kita harus memperhitungkan atau melihat latar belakang siswa mengenai
pelajaran-pelajaran tertentu yang dipelajari. Hal ini untuk mengukur sifat umum sepertl
intelektual dan motivasi sebagaimana juga halnya dengan sifat awal mengenai pelajaran-
pelajaran yang disukainya, seperti bakat pada matematika, membaca dan lain-lain,

Keefektifan berhubungan dengan tujuan pendidikan. Oleh karena itu, keefekiifan
pendidikan dibedakan, pada suatu sudut yaitu dari pembelajaran terhadap pengaruh pendidikan
vang juga harus melihat ourcome vang tidak diharapkan scperti hasil dari kurikulum. Pada sisi

Jain, keefektifan pendidikan dibedakan dari konsep cfisiensi pendidikan yang mengaitkan

110



hubungan antara pengaruh pendidikan dan input pendidikan yang seringkali dihubungkan dengan

masalah finansial.

Keefektifan menekankan adanya perbedaan level pada sistem pendidikan memiliki

konstribusi terhadap outcome pendidikan level siswa, level kelas, sekolah dan level kontektual.

Dalam penclitian di bidang keefektifan pendidikan harus ditentukan level vang akan dikaji dan

faktor-faktor pada berbagai macam level. Kriteria keefektifan meliputi apa vang harus dicapai

oleh sekolah dan untuk apa sekolah itu. Kecfektifan sekolah dalam penelitiannya telah dikritik

karena hanya melihat batasan dari outcomes, seperti kemampuan/ skill dan pengetahuan kriteria

untuk keefektifan. Di bawah ini beberapa contoh tentang keanekaragaman outcome tersebut.

Outcome tradisional, yakni skill dan kemampuan dasar, seperti membaca, menulis dan
berhitung. Pada sejarah keefektifan pendidikan, sedikit dapat dimengerti bahwa perhatian
vang serius diberikan pada skill dan pengetahuan dasar, karena siswa vang tidak
beruntung tidak berhasil pada bidang tersebut (Brookover dan teman-temannya, 1979;
Edmonds, 1979).

Outcome  scringkali  digunakan untuk keefektifan pendidikan yang merupakan
kompensasi terhadap sifat awal (keadilan). Ide datang tentang keadilan dihubungkan
dengan kepercayaan pada pergeseran keefektifan sekolah. Berdasarkan penelitian
pendidikan sejauh ini vang memiliki hubungan dengan keefektifan, seseorang dapat
menyimpulkan bahwa kekuatan pengimbang relatif kecil. Kajian belakangan ini hampir
memiliki hasil yang sama dengan evaluasi vang dulu vang disebut dengan program ganti
rugl’ pengimbang {compensatory programe). Meskipun keadilan/ persamaan (equity)
merupakan sebuah tujuan pendidikan yang sudah lama, temyata bahwa sekolah tidak
memiliki konstribusi yang banyak terhadap penurunan sebelum adanva perbedaan
diantara siswa.

Kemampuan sosial dan sikap, contohnya terhadap sekolah dan terhadap perbedaan
pelajaran yang ada di sekolah. Dulunya tidak dikaji secara sistematik. Gagasan dibalik
outcome tersebut adalah sekolah seharusnya lebih banyak berbuat daripada hanya sebagai
tempat perkembangan akademik, dan sekolah tidak hanya mengembangkan kemampuan
akademik dan kognitif, tetapi juga kemampuan sosial dan estetika, dan pada akhirnya
seharusnya mengubah sikap yang penting untuk nilai kebenaran pada dirinya tapi dapat

Juga mengitbah outcome.
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¢ luntutan kemampuan yang lebih tinggi. seprtt pemecahan masalah merupakan kriteria
yang berguna bagi keefektifan pendidikan, khususnya bagi tingkatan yang lebih tinggj

» Pegangan yang sama tentang pengetahuan dan skill meta kognitive, yang menunjukkap
pengetahuan siswa dan pengontrolan terhadap proses kognitive mereka dcngan cara
pengorganisasian, monitoring dan modifikasi dari proses kognitive dan termasuk juga
strategi belajar.

¢ Akhimya tujuan pendidikan secara luas yang ‘baru’ dihadirkan’ difomulasikan pada
bidang kajian yang berbeda seperti : teknologi pendidikan, kreativitas dan moral tingkah
laku.

Hasil beberapa penclitian dapat diinterpretasikan  sebagai argumen yang
bertentangan dengan adopsi awal berbagai outcome yvang terdapat dalam penelitian keefektifan
sekolah. Salah satu temuan vang paling mencolok dari penclitian keefektifan sekolah pada tahun-
tahun awal adalah kenyataan bahwa sekoah-sekolah yang tidak mengikuti tujuan pendidikan
secara luas/ umum tetapi mengikat diri kepada seperangakat outcome akademis yang sempit,
memiliki hasil yang lebih bagus/ baik daripada sekolah-sekolah dengan 1ujuan pendidikan yang
fuas. Hal ini khususnya menjadi pegangan lagi low-SES School (sekolah dasar SES) (Tedd:e dan
Stringfield, 1993). Rekomendasi tentang pelaksanaan pendidikan dari pencurian waktu atau jam
dari mata pelajaran vang lain pada dasarnya dilihat di Belanda, sekolah yang paling inovative
terhadap tujuan pendidikan (menawarkan tujuan yang berbeda dari tujuan yang tama) tidak
memberikan hasil vang baik. Sekolah-sekolah tersebut vang mengklaim dirinya berada pada
areal persckolahan yang baru, mencapai hasil paling jelek yang bukan hanya pada area
pendidikan vang baru, tetapl juga pada bidang atau arca tradisi seperti membaca dan
menghitung. Dalam hal ini, temuan itu memiliki arti bahwa semakin anda menginginkan atau
mengejar sesuatu, maka kecil sekali kemungkinan untuk anda rath (Van Der W eﬁ_f, 1988), Saran
tentang qualitas {(kecerdasan) merupakan sesuatu yang berbeda darn keadilan atau jjersamaan, dan
oleh karena itu kedua tujuan pendidikan tersebut harus dicapal dengan cara atau alat yang
berbeda, tidak berpegang berdasarkan empiris. Sebuah argumentasi dapat ditemukan pada
penelitian yang dilakukan oleh Van Der Werttf dan Weide (1991).
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Tabel 9.1 Nilai Rerata Yang Dicapai Pada Pelajaran Bahasa oleh Siswa Belanda dan loigran Pada Jenis
Sekolah Yang Berbeda

1

. Kualitas/

Kualitas iWeaditan .
R U . keadlllan
. Bigh | Low | High | Low  High | Low J.f;;:;ﬁg:’ai |
P o(n= =158} | (n= =1%) | (a= =5) |
o D s et 0TS @D ) O keselurahan
' Siswa Belanda | 57 1 46 50 36 56 50 53
| Siswa Imigran | 52 © 43 30 42 54 40 47 |
Kualitas : Mendapatkan perbedaan {skor rata-rata semua siswa)
Keadilan : Perbedaan vang jauh {perbedaan prestas: antara siswa Belanda dengan
Tmrgran}
BDan o Van Der Wentf dan Weide {1991 : 239)

Dalam penelitian atau evaluasi terhadap sckolah priontas di Belanda. Sekolah
dibedakan dari segi kualitas dan keadilan (quality dan equity), di mana mencapal hasil yang
sama diantara siswa Belanda dengan siswa tmigran. Hasil itu difunjukan pada tabel 9.1 vang
menunjukkan bahwa siswa Belanda dan Imigran relatif sama baik pada sekolah vang berkualitas
tinggi. Prestasi nilai dari siswa imigran lebih tinggi pada sekolah yang berkualitas tinggi tap:
pada sckolah (keadilan/ tinggi). Siswa imigran memperlihatkan skor tertingg: disekolah yang
memiliki quality dan equity yang tinggi. Begitu juga yang diperlikatkan oleh siswa Belanda.
Nilai/skor sekolah yang tinggi pada dimensi quality tetapi rendah pada dimensi equity tidak
ditemukan contoh, dan tidak juga sebaliknya. Ini berarti bahwa quality dan equity merupakan
dimensi vyang tidak perlu diperdebatkan. Temuan 1mi bertentangan dengan hasil kebanyakan
penzlitian, yang menunjukan bahwa equity di negara-negara barat tidak berjalan seiring dengan
equity. Contohnya, penemuan pada studi yang dilakukan oleh IEA menunjukan variasi outcome
siswa yang baik sekali yang terjadi pada negara barat dan varias: yang lebih kecil pada negara-
negara timur {Walberg, 1939). _

Pada sekolah prioritas di Belanda, perbedaan dibuat antara pengajaran dan aktivitas
khusus bagi siswa imigran untuk mengurangi jarak perbedaan tingkat pencapaian antara mereka
dan siswa Belanda. Tabel 9.2 menunjukan analisis terhadap sekolah efektif dan non-cfektif yang
berhubungan dengan dimensi quality dan equity dan dikombinasikan diantara keduanya. Tidak
seperti apa yang scseorang harapkan, tidak ada perbedaan antara pengajaran efektif dan aktivitas
khusus bagi siswa imigran yvang berkaitan dengan ukuran quality dan equity. K-cnyataann_\-'a:

seringkali aktivitas berhubungan dengan pelajaran efektif pada keduanya yaitu high quality dan
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high equity (kualitas vang tinggi dan keadilan yang tinggi}. Ini berarti quality dan equity tiday
sebebas mungkin sebagaimand vang disarankan pada daftar berbagal outcome. Dan suatlu sag;
dapat dicapai dengan alat yang sama. Hal ini bertentangan dengan pendapat Nuttall dan kawan.
kawan (1989) yang mengatakan sekolah unggulan mengadakan keberhasilan dan kelompok
siswa vang berbeda. Hasil vang ditunjukan pada tabel 9.2 mendukung apa yang disebut dengap
Matthen effect (Walberg, 1991) mengatakan bahwa strategi belajar siswa yang berprestasi hanya
dimiliki oleh siswa vang prestasinya lebih tinggi yang memiliki kemampuan yang cukup baik,
Kelihatannya bahwa suatu kebaikan vang dimiliki olch siswa yang lebih pintar pada pendidikan
yang behasil (sekolah vang baik) dapat juga diambil manfaatnya oleh siswa kurang beruntung
(kurang pintar). Dari pandangan peneliti, bal ini masih penting untuk dikaji tentang perbedaan

keefektifan.

Tabet 9.2 Perbedaan Antara Guru

@ Nilai o
ilw Kualitas tinggi . Kualitas relldﬁh_g Skala
Pendidikan semua kelompok B 5.5 - 41 — 2110
Suasana yang lertib ! 39,6 36.1 9 - 45
! Perbaikan terhadap bahasa 12,6 9.9 : 3-15
Pelajaran bahasa (secara) terpisah 2.6 2.8 | 1- 3% |
. Aktivitas bagi orang tua imigran i 8.1 3.9 I 4-12 i
| | |
Pendidikan semua kelompok i 5.4 4.1 2-10 i
Suasana terrib : 403 | 379 . 9-ds
ietade tertentu’ khusus ; 29 1.5 P-3 I
Orientasi isi 24,0 215 7o
' Orientasi pada isi : 26.6 216 73
i Pentingnya tujuan kogrtil 40,9 : 28,0 | 1-100 |

Beberapa studi menunjukan tidak adanya hubungan antara akademik dan outcome

pendidikan yang baik (Mortimore et al., 198R) atau scbuah hubungan vang negatif (Marsh et al.,

-'1983). Akhir-akhir ini Knuver (1993) dan Brandsma (1993) mempublikasikan hasil penehiian

tentang hubungan antara apa yang discbut dengan outcome yang baik dan outcome akademik.

Dalam penelitian vang ditakukan orang Belanda terscbut outcome akademik memiliki scbuah
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cfek pada tingkah laku terhadap berhitung, tingkah laku terhadap sckolah dan pembentukan
tingkah laku. Studi inl menvarankan tingkah laku tersebut dan outcome efektif lainnya
merupakan hasil dari akademik, outcome hasil penelitian dalam hal ini kelihatannya sedikit tidak
konsisten, tetapi dapat disimpuikan bahwa setidaknya ada hubungan antara outcone efektif dan
kognitif.

Studi ini mendapat kritikan yang berkenaan dengan outcome, khususnya kritikan dengan
kritenia untuk keefektifan dalam pendidikan tidak dipilih dengan baik. Ada beberapa cara untuk
masalah untuk mengembangkan instrumen uniuk mengukumya {outcome). Bagi sebuah
pandangan secara teori (theoretical perspective) (faktor-faktor apa saja yang memberikan
kontribusi tentang outcome yang bagaimana). Ini juga penting untuk memenuhi pengukuran
terhadap keefektifan sekolah di kelas. Pada dasarnya, hasil penelitian diatas, bagaimanapun juga
kita sebaiknya berhati-hati dalam memilih dan mendifinisikan tentang outcome. Tapi ini satu
aspek dari kritikan tersebut.

Hal latn dar krnitikan tersebut pengaruh terhadap sekolah yvang baik/berhasil tidak begitu
berarti. Pada kenyataannya hal ini merupakan sebuah masalah vang lebih umum yang berkenaan
dengan pengaruh pendidikan secara keseluruhan yang berkaitan dengan pertanyaan pendidikan
apa vang member1 konstribusi kepada siswa yang memilik Karier dalam bidang pendidikan,

Kita ketahui bahwa perbedaan yang paling iuas di sekolah vaitu antara siswa yang
dijelaskan dengan latar belakang sosial. Hanya sebagian kecil dari perbedaan dapat dijelaskan
oleh variabel di sekolah dan tingkat pengajaran (lihat contoh, Walberg, 1984). Perbandingan
perbedaan yang ditinggalkan setelah pengawasan patitude/ kecerdasan dan SES pada nilai paling
banyak 20%, meskipun berbagali macam perbandingan (bagian) itu tergantung dari studi/
penelitian (dan hal ini menurut prosedur secara statistik). 20%a ini hanya sebagian kecil yang
termasuk dari faktor-faktor vang telah kita bahas dalam penelitian keefektifan sekolah (kurang
dart 1% sampai 2-3% dari keseluruhan perbedaan, meskipun presentase yang lebih tinggi
barangkali sering diberikan setelah diputuskan antara perbedaan sekolah dengan 20% antara
perbedaan sekolah dilihat sebagai perbedaan secara keselurhan.

Ketika perbedaan antara sekolah yang berhasil dengan yang tidak berhasil diutarakan
dalam hal pengaruhnya pada karier individu dari siswa, ternvata bahwa perbedaan tersebut
(meskipun bila perbedaan tersebut sedikit tegadi di Netherland) berarti bahwa adanya perbedaan

bagi tiap-tiap siswa antara siswa yang dilibatkan dengan vang tidak dilibatkan pada pendidikan
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khusus, dalam kelas promosi, dan dalam pilihan sekolah lanjutan. Dengan demikian meskipyy,
ketika memiliki pengaruh yang kecil dalam hal statistik, pengaruh tersebut dapat memiliki ary;
yang penting sekali bagi karier individu siswa (Bosker dan Scheerens, 1989).

Poin ketiga dari kritikan tersebut adalah pengaruh dari sekolah sedikit tidak stabil
Banyaknva ketidak cocokan antara hasil dan penelitian yang berbeda kebanyakan hubungap
antara pelajaran sckolah di kelas agaknya tidak stabil pada sekolah dasar (antara 0,55 dan 0,80y
dengan pelajaran pada sekolah lanjutan (antara 0.45 dan 0,75). Terkadang, ketidak cocokan ini
semakin banyak. Pada sekolah dasar hubungan telah ditemukan antara 0,10 dan 065 dan pada
sekolah antara 0.25 dan 0,90 (Bosker, 1991).

Kesimpulannya, masalah pertama dari perkembangan 1ieor: tentang keefektifan
pendidikan mempengaruhi hubungan dengan outcome pendidikan. Meskipun beberapa argumen
yang dibuat yang bertentangan dengan penggunaan semua jenis kriteria, hal ini penting untuk
lebih menggunakan kriteria daripada sebelum akan dilaksanakan penelitian untuk menentukan
keefektifan, khususnya dalam hal outcome akademik seperti tuntutan kemampuan yang lebih
tinggi dan pengetahuan. Meta-kognitif dan kemampuan dari sudut pandang secara teknis keaneka
ragaman outcome tersebut memiliki seb uah pilihan karena outcome tersebut mengijinkan adanya
analisis tentang faktor kelas dan sekolah yang bertentangan dengan setiap outcome dan hal i
memungkinkan untuk dihubungkan secara statistik dengan berbagai data. Harus selalu diingat
bahwa pengaruh pendidikan pada level dan sekolah sedikit sekali tetapi memiliki arti yang
penting. Tingkatan kelas bisa jadi diperbaiki oleh sebuah kohesi (kepaduan) yang lebih besar dan

constansi/ kemantapan di dalam sekolah.

Proses Pendidikan : Kontribusi Faktor pada Keefektifan Pendidikan

Teori outcome keefektifan pendidikan bukanlah perhatian utamanya pada kriteria
keefektifan outcome atau kriteria keefektifan itu sendiri, tetapi di dalam kenyataannya timbul
pertanyaan bagaimana hal itu dapat dicapai dengan baik. Dalam sebuah sistem pendekatan,
perbedaan itu dibuat antara input, konteks dan proses (tambahan terhadap outcome) pendidikan.
Input terdiri atas semua jenis variabel yang dihubungkan dengan keuangan atau sumber personal,
dan latar belakang siswa. Yang dimaksud dengan konteks, sosioekonomi, politik, dan konteks

pendidikan sekolah, contohnya petunjuk pendidikan dan sistem evaluasi nasional.
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Faktor vang penting terkait dengan proses vang sedang berjalan pada level kelas dan
sekolah.pertanyaan tentang kajian dan keefektifan sckolah berhubungan dengan faktor ada dalam
sckolah dan kelas yang membuat perbedaan antara sekolah efektif dengan sekolah yang kurang
cfektif. Dalam kenyataannya, pertanyaan inilah vang melatar belakangi dari pergerakan
keefekiifan sekolah yang dimulai pada penelitian pertama yang dilaksanakan oleh Brookover dan
kawan-kawan (1979) dan Edmonds (1979). Penelitian mereka membuktikan bahwa sekolah
berbeda dari sejauh mana sekolah tersebut dapat mencapai hasii terhadap sckelompok siswa.
Pada mulanya penelitian keefektifan sekolah bertujuan untuk menemukan faktor yang

menyebabkan perbedaan antara sekolah efektif dan kurang efektif. Ditemukan bukti bahwa

- sejumlah kecil dari faktor-faktor memiliki konstribusi terhadap keefektifan. Faktor yang paling

berpengaruh dan terkenal yaitu Model Lima Faktor (Edmonds, 1979). Nantinya, contoh ini
dikritik dari sudut pandang metodologi konscptual (Scheerens dan Creemers, 1989), namun di
awal studi keefektifan sekolah dan perbaikan sckolah, Model Lima Faktor {dan bernkutnya nanti
faktor-faktor yang lain) memberikan perhatian yvang banyak dari pelaksanaan pendidikan dan
pembuatan keputusan. Kelihatannya mudah untuk mengubah sekolah dari sekolah non efektif ke
efcktif hanya dengan memperkenalkan program, tentang faktor perbaikan, seperti program
evaluasi kemajuan siswa di sekolah atau pada pelatihan.

Nantinya hal ini akan menjadi jelas bahwa tidaklah mudah untuk memperbaiki sekolah.
Kesimpulan ini mengiihami untuk melakukan penelitian lebih lanjut untuk membedakan antara
sekolah efektif dan non efektif. Berbeda dengan penelitian awal, setelah mendapat kntik
metodologi, penelitian lebih ditekankan pda survey, memperluas dafiar karakteristik dan
pendidikan efekuf (baik).

Ketika ide tentang sekolah meluas ke berbagai negara, kajian yang sama dilakukan untuk
mengetahui apakah ditemukan karakteristik yang sama terhadap pendidikan yang berhasil di
negara tersebut. Hasil kajian itu tidak memberikan informasi tentang daftar faktor vang
ditemukan pada penelitian di Amerika Serikat. Untuk mengomentari secara umum, di satu sisi
ada perluasan daftar karakteristik, dan disisi lain kajian vang sama/tiruan tidak banyak tambahan
temuan empiris tentang karakteristik awal. Sebuah pendekatan konseptual telah dianjurkan di
mana sebuah kerangka kerja atau teori dapat menjelaskan perbedaan antara pendidikan efektif

dan non efektif yang akan menjadi titik awal dar penelitian bertkutnya.
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Scheerens (1990, 1992), Stringfield dan Schaffer (1991) Creemers (1992) dan Levinne (1992)
menyimpulkan faktor-faktor yang membedakan antara pendidikan efekti{ dengan pchdidikan non
efektil vang terjadi di kelas dan di- sekolah yang masing-masing terjadi di negaranya masing-
masing, mereka menghasilkan sejumlah hal yang memiliki hubungan dengan sekoleh efektif,
herdasarkan 400 jumlah peneliti tentang keefektifan sekolah di Amerika Serikat : '

e Sekolah yang mempunyai iklim dan kebudayaan yang produkut)

o Memfokuskan pada perolehan (pengetahuan) siswa dalam hal keterampilan belajar

o Memonitoring kemajuan siswa secara berkala

s Kepemimpinan yang bagus

e Orientasi pengembangan staf pada hal prakiis di sekolah

e Penyusunan dan pelaksanaan pengajaran yang efekuf

o Ekspektasi yang tinggi terhadap prestasl siswa

o Kemungkinan korelasi yang lain

Daftar umum terscbut terdiri dari hampir semua hal yang dapat ditemukan disekolah-
sekolah dan diperluas dengan kemungkinan hubungan/ korelasi yang lain yang dimasukkan
kedalam faktor-faktor lain. Contohnya, korelasi penyusunan dan implementasi/ pelaksanaan
pengajaran yang baik |

« Pengelompokan vang berhasil dan hubungan pengaturan penyusunan

» Langkah dan penyebaran vang tcpat

¢ Pembelajaran vang aktif

o Pelaksanaan pengajaran yang batk

e Penekanan pada tuntutan pembelajaran yang febik keras dalam mengakses outcome
pengajaran

¢ Koordinasi pada kurikulum dan pengajaran

e Adaptasi kelas

+ Mencari wakiu untuk reading, bahasa dan matematika

Akhir-akhir ini hasil ketiga jenis/ kajian (outlier studies, survey studies dan theoricy)

studiest sudah mengalami pengulangan (review). Para ilmuwan seperti Creemers dan Knuverg

(1989}, Creemers dan Lugthart (1989), Reynolds (1989, 1991, 1992), Levine dan Lezotte (19903,
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Sccara keseluruhan, ratusan korelasi tentang keefektifan dipaparkan dalam kajian korelasi
banyak sekolah dan variabel ditkutsertakan, dengan begitu meskipun korelasi yang kecil dapat
memiliki arti penting. Dalam kajian outlier, sedikit sekolah dan kelas tetapi banyak faktor
biasanya dipelajan. Selalu ada beberapa variabel yang kelihatnnya membedakan antara jumlah
sekolah-sekolah yang sedikit tersebut. Barangkali itutah sebabnya, pada kajian repiikasi/ tiruan
sejumiah faktor tidak dimunculkan. Sebuah studi di Inggris yang dilakukan olch Motimore, et al.
(1989) hanya 12 faktor yang dapat ditemukan yaitu : ' |

¢ Staf dipimpin kepala sekolah
s Keikutsertaan wakil kepala sekolah
¢ - Keikutsertaan guru
« Konsistensi diantara guru
'»  Pembelajaran yang tersiruktur
» Lingkungan kerja yang terpusat/ work centred enviroment
¢ Fokus terbatas di dalam topik bahasan
¢ Komunikasi yang maksimal antara gurudan siswa
o Pemeliharaan dokumen
¢ Partisipasi orang tua

s Sebuah kondisi yang kondusif

Semua faktor tersebut dapat dibandingkan dengan faktor-faktor yang disebutkan oleh
Levine dan Lezotte, namun Mortimore dan kawan-kawan menemukan jumlah faktor-faktor yang
tebth sedikit. Sedikit diantara faktor-faktor yang ditemwkan oleh peneliti Amerika tidak
membuktikan tidak memiliki hubungan keefektifan. Pada kedua belas faktor yang merupakan
has_il kajian orang Belanda meskipun lebih sedikit faktor-faktor vang dapat ditemukan untuk
membedakan antara sekolah efektif dan sekolah non-efektif, beberapa di antaranya memberikan
bukti dari kelima faktor-faktor yang diutarakan oleh Edmonds (Scheerens, 1992). Scheerens dan
Creemers {1989} menyimpulkan tuntutan adanya suasana, frekuensi evaluasi, orientasi prestasi,
pehghérgaan yang tinggt dan pengajaran langsung kelthatannya memberikan konstribusi
terhadap keefektifan di Belanda. Akan banyak keterikatan dari keefektifan yang didukung oleh
penelitian empiris, tetapi untuk interpretasi dan pengertian keefektifan pendidikan kita
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memeriukan ide yang menyeluruh, sebuah kerangka kerja konscptual vang akan dikembar:zkag

pada bagian yang lain.

Kerangka Kerja Konoseptual
Pusat perhatian pada bagian ini ialah pada kesatuan clemen-elemen dari kerangka kerja

konseptual keefektifan pendidikan. Perkembangan sebuah kerangka kerja konseptual merupakan
sebuah konstribusi penting terhadap penelitian keefektifan pendidikan, karena kerangaka kerj:
konseptual dapat memberikan petunjuk pola/ desain penelitian dan interpretast hasii-hasi! pada
berikutnya. Berdasarkan teori-teori dan penelitian yang telah dilaksanakan sejarah ini, hal i
memungkinkan untuk membuat sebuah daftar faktor-faktor vang menjanjikan bagi keefektifan
pendidikan yang harus diperhitungkan dalam mengembangkan sebuah teori. Menjadi buku
bahwa ‘time on task’/ waktu vang digunakan dalam mengerjakan latihan-latihan dan kesempatan
belajar merupakan variabel-variabel yang penting yang dapat menjelaskan outcome siswa.
Pemilihan variabel-variabel {vang bersifat menjelaskan) daftar korelasi, seperti yang tclah
disebutkan pada bagian-bagian sebelumnya yang telah tersedia.

Belakangan ini, beberapa contoh keefektifan sekolah telah dikembangkan Ide utama di
belakang semua contoh dari keefektifan sekolah adalah untuk membedakan antara level-fevel
dalam pendidikan. Semua contoh, termasuk setidaknya leve] individu siswa, level kelas dan level
sekolah, dan lebih tingginya tingkatan pada contoh memberikan kondisi apa yang terjadi pada
tingkatan-tingkatan di bawah ini (lihat gambar 2.5). Faktor-faktor pada level-level yang lebih
tinggi memberikan konstribusi terhadap outcome atau memberikan kondisi apa yang akan ferjadi
pada tingkatan-tingkatan lebih bawah. Hal ini berarti bahwa bukan hanya satu level vang
termasuk hasilnya tetapi kombinasi dari beberapa level. Semua contoh tersebut berdasarkan
perkembangan dari contoh vang dikemukakan oleh Carol tentang pembelajaran di sekolah, yang
mana waktu yang dibufuhkan untuk menguasai tujuan pendidikan dipertimbangkan/ dilihat
sebagai sebuah fungsi dari karakteristik siswa, seperti bakat dan motivasi dan kualitas
pendidikan. Kebanyakan dari contoh-contoh yang dikembangkan sejauh ini agak lebih detail
pada level ketas.

Pada level kelas sckolah, pemilihan variabe! tidakiah terlalu jelas. Berdasarkan ide ini
tentang bagaimana level sekolah dapat menyediakan kondisi untuk level pengajaran. Didalam
contoh QAIT-MACRO (Stringfield dan Slavin, 1992). Faktor-faktor tersebut merupakan tujuan

yang tepat, perhatian terhadap fingsi-fungsi akademik, koordinasi, rekuitmen dan pelatihan, dan
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organisasi. Pada contoh yang diutarakan ofeh Scheerens (]1990), oriergasi prestasi, organisasi
sckolah dalam hal kepemimpinan pendidikan dan konscﬁéus (kesepakatan umum), kualitas
kurikulum sekolah dalam cakupan isinya, bentuk dan pola, dan scbuah tuntutan suasana/ kondisi
merupakan hal-hal yang harus dibedakan. Tetapi bagaimana faktor-faktor ini mempengaruhi apa
vang terjadr pada level kelas, antara level kelas-kelas yang sama dan antara kelas yang berbeda,
masih tidak jelas. Contoh pengajaran yang diberikan oleh Creemers {1991), membedakan antara
variabel kurikulum sekolah dengan variabel organisasi. Schubungan dengan ide terhadap sebuah
hubungan formal antara kelas dan level sekolah yang merupakan konsep dari konsistensi, kohesi,
costancy (ketetapan) dan kontrol, yang telah diperkenalkan sebelumnya.

Vanabe! utama, perkecualian bakat dan motivasi siswa, pada level siswa waktu dan
kesempatan merupakan variabel yang mereka untuk mencapai tujuan. Pendidikan pada lcvel
kelas menyediakan waktu dan kesempatan bagi pembelajaran. Kualitas pengajaran juga
memberikan konstribusi terhadap keefektifan pendidikan, tetapi disokong oleh waktu dan
kesempatan yang dipengaruhi oleh kualitas pengajaran. Pada levél sekolah dan kelas, variabel
memiliki hubungan dengan waktu, kesempatan dan kualitas yang memberikan kondisi (yang
mengkondisikan) keefektifan pengajaran. Dalam hal ini, semua leval saling mempengaruhi satu
dengan lainnya, yang dapat menjelaskan selain ketergantungannya dan pada akhirnya
memberikan konstribusi terhadap prestasi siswa. Semua kerangka kerja yang telah
dikembangkan berdasarkan pembahasan pada bab ini, dapat digamharkan pada gambar 9.1. d

bawah ini akan diberikan penjelasan lebih lanjut tentang contoh tersebut.

1. Level Siswa

Latar belakang siswa, motivasi dan bakat merupakan suatu hal vang sangat menentukan
prestasi mereka. Waktu yang dihabiskan untuk mengerjakan latihan merupakan waktu yang
dihabiskan siswa, tetapi juga oleh waktu yang disediakan oleh sekolah dan oleh proses pada
tingkat sekolah dan level keias. Time on taks (waktu yang digunakan untuk mengerjakan tugas)
merupakan waktu yang sesungguhnya untuk melibatkan diri dalam pembelajaran, tetapi waktu
im harus diisi dengan kesempatan belajar. Kesempatan belajar tersebut terkait dengan
pengadaan meteri pembelajaran, pengalaman dan latihan-latthan di mana siswa dapat
memperoleh pengetahuan dan keterampilan, Kesempatan pémbelajaran merupakan pelaksanaan
pengajaran unfuk mencapal pendidikan, tetapi tes merupakan pelaksanaan evaluasi untuk

mencapai tujuan yang sama. Dalam kaitan ini, sesecrang dapat berbicara tentang cakupan isi dari
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kurikutum. Disini dibuat sebuah perbedaan lagi antara kesempatan vang disuguhkan pada porses

pengajaran dan pemanfaatan siswa untuk menggunakan pengetahuan yang ada.

2. Level Kelas

Scbagaimana halnya waktu dan kesempatan, kualitas pengajaran mencntukan outcoms,
pendidikan. Berdasarkan icori dan penghtian empiris, hal im meneniukan untuk men: i
kemampuan karakteristik vang efektif terhadap kualitas pengajaran di kelas seperti kunkse
prosedur pengelompokan dan perilaku guru. Dalam kaitannya dengan kurikulum ada beb: . p#
hal vang dapat diperhatikan, antara lain :

- Kejelasan dan tuntutan twjuan dan 1st

- Struktur dan kcjclasan isi

- Pengelola’ pengatur yang bagus (advance organizer)

- Materj untuk mengevaluasi outcome siswa. umpan balik dalam perbatkan pengajaran

Beberapa hal vang %érkait dengan prosedur pengelompokan :
- Belajar tuntas
- Kemampuan pengelompokan
- Pembelajaran kooperatif, vang semuanya tergantung pada
a. Perbedaan maten
b. Materi untuk dievaluasi, umpan balik dan perbaikan pengajaran
Beberapa hal vang terkait dengan sikap atau tindakan guru antara lain
- Manajemen dan ketertiban serta suasana nyaman
- Pekerjaan rumah
- Pengharapan vang tinggi
- Penentuan tunjuan vang jelas
a. Balasan tujuan
b Penekanan pada skill dasar
c. Penekanan pada pembelajaran kognitive dan transter
- Struktur/ penyusunan’ pemolesan 1$1
a. Tuntutan tupuan dan ist
b Advance organizer

¢ Penggunaan pengetahuan awal



- Kejelasan presentasi/ penvajian
- Pertanyaan
- Latihan langsung setelah presentasi materi baru

- Evaluasi, umpan balik dan perbaikan pengajaran

Nyata sekah bahwa guru merupakan komponen utama dalam pengajaran pada level kelas.
Mereka menggunakan kunkulum dan melaksanakan prosedur pengelompokan didalam kelas.
Bagaimanapun juga, guru membutuhkan materi kunkulum vang harus ditetapkan dengan

menggunakan prosedur pengelompokan.

3. Level Sekolah _

Melihat daftar faktor-faktor efektif (Levinne dan Lezotte, 1990, Scheérens, 1992,
Reynolds, 1993), sudah jelas bahwa kebanyakkan faktor-faktor (seperti tuntutan suasana di
sekolah atau mengevaluasi prestasi siswa pada level sekolah) merupakan refleksi (tayangan)
indikator kualitas pengajaran, waktu dan kesempatan belajar di level kelas. Karena kurangnya
penelitian yang menganalisis sekolah dan dan kelas dalam suatu rencana, sulit sekali untuk
mengatakan bahwa kontribust faktor-faktor tersebut diperhitungkan bagi berbagai level siswa
ketika mengontrol faktor-faktor level kelas. Dalam hal ini banyak faktor yang ada di sekolah
yang agaknya kurang berarti ketika faktor tersebut tidak jelas hubungannya dengan faktor-faktor
kelas. Bila faktor-faktor tersebut benar-benar memiliki pengaruh terhadap prestasi siswa, hal ini
masth fidak jelas, bagaimana pengaruh dan bagaimana pengaruh itu diartikan. Pada contoh,
semua faktor yang ada pada level sekolah diartikan sebagai kondisi pada faktor-faktor level
kelas. Definisi in1 membatasi-pemilihan bahwa faktor-faktor level sekoiah dikondisikan hanya
dalam faktor-faktor térsebut dan langsung kualitas pengajaran, waktu dan kesempatan belajar.
Pada level sekolah kita dapat membedakan kondisi kualifas pengajaran yang terkait dengan
aspek-aspek pendidikan:

e Aturan dan persetujuan mengenai semua aspek pengajaran dan kelas, khususnya
materi kurikulum, prosedur pengelompokan dan perilaku guru dan konsekuensi di

antara poin-poin di atas
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Gambar 9.1 Model Komprehensif Tentang keefektifan Pendidikan



e Kebijakan evaluasi dan sebuah sistem pada level-level sekolah untuk mengecek
prestasi siswa, untuk menghindari masalah-masalah pembelajaran, atau untuk
memperbaiki masalah-masalah yang ada, termasuk tes rutin, pengajaran pengulangan,

penyuluhan siswa dan pemberian PR.

Dalam kaitannya dengan aspek-aspek organisasi pada level sekolah, ada beberapa kondisi
yang penting dalam kualitas pengajaran, yaitu :
» Kebijakan sekolah mengenai intervensi dan supervisi guru, kepala sekolah dan kepala
departemen, dan kebijakan sekolah untuk memperbaiki profesionalisme guru yang
berada di bawah standar

» Budaya sekolah vang mendukung keefektifan sekolah

Kondisi-kondisi waktu pada level sekolah :
* Perkembangan dan ketentuan jadual pelajaran dan topik
¢ Aturan dan kesepatakan mengenai alokasi waktu, termasuk kebijakan sekolah tentang
PR, ketidakhadiran siswa, dan penundaan pelajaran

¢ Pemeliharaan suasana yang tertib dan aman, serta nyaman di sekolah

Kondisi-kondisi untuk kesempatan belajar, rencana kerja sekolah
e Perkembangan dan ketersediaan kurikulum, rencana kerja sekolah
» Kesepakatan tentang misi sekolah
o Aturan dan kesepakatan tentang bagaimana mengikuti kurikulum, khususnya yang
berkenaan dengan transisi dari satu kelas ke kelas lain atau dari satu level ke level

lain (Creemers, 1994).

Pada level sekolah konsekuensi di antara komponen-komponen tersebut yang masih
berada dalam satu cakupan dengan yang lainnya merupakan sebuah kondisi yang penting bagi
pengajaran. Semua anggota team sckolah harus perduli akan hal itu. Oleh karena itu, diciptakan
adanya suatu keterpaduan Creemers (1991) mengemukakan pentingnya kelangsungan dalam
semua kondisi yang telah disebutkan di atas. Berarti bahwa sekolah tidak harus merubah aturan-
aturan dan kebijakann setiap tahun. Hal ini menunjukkan ketetapan prinsip, membandingkan

faktor-faktor level sekolah dari tahun ke tahun. Prinsip pengawasan tidak hanya ditujukan
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terhadap evaluasi prestasi siswa, ictapi terhadap suasana vang aman dan tertib di sekaiah
Pengontrolan juga ditujukan kepada guru itu sendiri dan tanggung jawab vang lain yang tcrkas

dengan kecfektifan.

4.Level Konteks
Komponen-komponen yang sama seperti vang disebutkan sebelumnya, kualitas, wzkiy
dan kesempatan belajar dapat dibedakan pada level konteks. Kualitas dimaksud dengan Ko, ™si-
kondisi berikut :
e Kebijakan nasional yang mermfokuskan pada keefektifan pendidikan
o Ketersediaan sebuah sistem indikator danatau sebuah kebijaksanaan nasional terhadap
evaluasi atau sebuah sistem tes nasional
o Sistem pelatihan dan dukungan yang memprmosikan sekolah-sekolah efektit’ dan
pengajaran efektif

¢ Pembiayaan sckolah berdasarkan outcome

Waktu merujuk kepada petunjuk nasional yang berkaitan dengan jadwal pelajaran sekolah dan
supervisi perawatan/ kelangsungan jadual tersebut. Kesempatan belajar merujuk kepada petunjuk
nasional dan aturan-aturan yang terkait dengan perkembangan/ kemajuan kurikulum, rencana
kerja sekolah, dan kegiatan pada level sekolah, contohnya kurikulum nasional.

Jelas bahwa pada level yang berbeda. khususnya pada level konteks. sumber juga penting
namun sumber harus dijelaskan sebagaimana hainya dalam contoh, vaitu : ketersediaan materi.
guru dan komponen-komponen pendukung pendidikan yang lain yang ada di sekolah dan di
kelas. Pada level khusus, konsekuensi, ketetapan (keteguhan) dan pengontrolan merupakan
karakteristik formal yang penting, menekankan pentingnya karakteristik materi yang sama setiap

waktu dan menekan pentingnya mekanisme untuk memperjelas keefektifan.

Penclitian dalam Keefektifan Pendidikan

Pada bab ini dan bab terdahulu dibahas penelitian tentang keefekiifan pengajaran. Intinya
pembabasan tersebut adalah merekomendasikan tentang bagaimana menciptakan pengajaran
lebih efektif Prinsip utamanya datam mengombinasikan komponen-komponen pengajaran dan

khususnya untuk mendapatkan kesamaan karakteristik dalam setiap komponen pengajaran untuk
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meningkatkan pengaruh secara keseluruhan. Pengaruh ini nantinva ditingkatkan dengan meclihat
kondisi keefektifan dalam level sckolah dan pada level kontcks. Sebuah teori iclah
dikembangkan berdasarkan konsep waktu, kesempatan dan kualitas vang secara bersamaan
membawa perbedaan level-level keefektifan.

Fasc berikutnya dan ini merupakan sebuah fase yang menemani semua teori perkembangan
untuk mencari bukti empiris. Untuk maksud tersebut kami memerlukan desain yang bagus dan
survel studi sebagaimana halnya dengan case study, dengan penckanan pada pengukuran
berbagai outcome dan penekanan pada proses di level kelas dan sekalah. Langkah pertama dapat
berupa analisis, kedua mengenai ketersediaan data yang cukup untuk menguji contoh. Topik
dalam bidang penelitian keefektifan pendidikan. Contohnya :

o Kombinasi karakteristik yang baik dari komponen pengajaran dalam hal tersedianya
pengaturan vang efektif

e Hubungan antara level-level yang terkait dengan waktu, kesempatan dan khususnya
kualitas pengajaran

¢ Hubungan antara pengaturan (dalam suatu organisasi) dan sistem pendidikan pada level
sekolah vang terkait dengan keefektifan

o Adanya berbagai keefektifan dalam sekolah (terkait dengan kecfektifan sekolah pada
ievel kelas), yang menunjukkan analisis penelitian terhadap karakteristik keefektifan

formal.
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