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ABSTRAK 

 

TEACHING EFFECTIVENESS BERBASIS KARAKTERISTIK 

PSIKOLOGIS GURU 

 

Oleh 

DIAH UTAMININGSIH   

 

Penelitian  ini bertujuan untuk: (1) membangun teaching effectiveness 

berbasis karakteristik psikologis guru yang meliputi teacher self-efficacy, teacher 

engagement, dan teacher well-being; (2) merekonstruksi dimensi dan indikator 

karakteristik psikologis yang membangun teaching effectiveness; serta (3) 

menghasilkan kerangka konseptual teaching effectiveness berdasarkan ketiga 

karakteristik psikologis tersebut. Penelitian menggunakan pendekatan exploratory 

sequential mixed methods. Tahap kualitatif diawali dengan analisis kebutuhan 

melalui Focus Group Discussion (FGD) dan diskusi eksploratif untuk 

mengidentifikasi isu aktual serta memetakan indikator kontekstual. Data kualitatif 

dianalisis menggunakan perangkat lunak NVivo. Tahap kuantitatif dilakukan 

melalui uji coba awal menggunakan Rasch Model dan Exploratory Factor Analysis 

(EFA), dilanjutkan dengan uji lapangan menggunakan Confirmatory Factor 

Analysis (CFA) dan Structural Equation Modeling–Partial Least Squares (SEM-

PLS) untuk memvalidasi konstruk dan menguji hubungan struktural antarvariabel. 

Hasil analisis kualitatif dan teoretis mengonfirmasi dimensi operasional yang 

mengintegrasikan grand theory dan intermediate theory sebagai dasar 

pembentukan kerangka konseptual Teaching Effectiveness Assessment Framework 

(TEAF). Hasil pengujian struktural menunjukkan bahwa teacher self-efficacy 

merupakan prediktor terkuat secara langsung  terhadap teaching effectiveness (β = 

0,602; p < 0,001), diikuti oleh teacher engagement yang juga berpengaruh 

signifikan (β = 0,330; p < 0,001). Sementara itu, teacher well-being tidak 

berpengaruh langsung secara signifikan terhadap teaching effectiveness (β = 0,024; 

p = 0,499), tetapi memiliki peran penting melalui mekanisme mediasi. Jalur 

pengaruh tidak langsung yang paling dominan adalah teacher well-being melalui 

teacher self-efficacy terhadap teaching effectiveness (β = 0,534; T = 10,985; p < 

0,001). Temuan ini menunjukkan bahwa teacher well-being berperan sebagai 

fondasi psikologis yang memperkuat teacher self-efficacy dan teacher engagement 

dalam membangun teaching effectiveness. Kerangka konseptual TEAF memiliki 

kekuatan prediktif yang sangat tinggi, ditunjukkan oleh nilai R² seluruh konstruk 

endogen yang mencapai ≥ 0,75. Dengan demikian, teaching effectiveness tidak 

hanya ditentukan oleh kompetensi pedagogik, tetapi juga memerlukan penguatan 

karakteristik psikologis guru sebagai dasar intervensi berbasis kerangka konseptual 

TEAF. 

Kata kunci: teaching effectiveness, teacher self-efficacy, teacher engagement, 

teacher well-being. 
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ABSTRACT 

TEACHING EFFECTIVENESS BASED ON TEACHERS' 

PSYCHOLOGICAL CHARACTERISTICS 

 

By 

DIAH UTAMININGSIH   

 

This study aims to: (1) construct teaching effectiveness based on teachers’ 

psychological characteristics, including teacher self-efficacy, teacher engagement, 

and teacher well-being; (2) reconstruct the dimensions and indicators of the 

psychological characteristics that constitute teaching effectiveness; and (3) develop 

a conceptual framework for teaching effectiveness based on these three 

psychological characteristics. The study employs an exploratory sequential mixed 

methods approach. The qualitative phase began with a needs analysis via Focus 

Group Discussions (FGDs) and exploratory discussions to identify current issues 

and map contextual indicators. Qualitative data were analyzed using NVivo 

software. The quantitative phase involved a pilot study using the Rasch Model and 

Exploratory Factor Analysis (EFA), followed by a field test using Confirmatory 

Factor Analysis (CFA) and Structural Equation Modeling–Partial Least Squares 

(SEM-PLS) to validate constructs and test structural relationships among variables. 

The results of the qualitative and theoretical analyses confirmed the 

operational dimensions that integrate the grand theory and intermediate theory as 

the basis for the development of the Teaching Effectiveness Assessment 

Framework (TEAF). The results of the structural testing indicate that teacher self-

efficacy is the strongest direct predictor of teaching effectiveness (β = 0.602; p < 

0.001), followed by teacher engagement, which also has a significant effect (β = 

0.330; p < 0.001). Meanwhile, teacher well-being does not have a significant direct 

effect on teaching effectiveness (β = 0.024; p = 0.499), but plays a crucial role 

through a mediating mechanism. The most dominant indirect influence pathway is 

teacher well-being through teacher self-efficacy on teaching effectiveness (β = 

0.534; T = 10.985; p < 0.001). These findings indicate that teacher well-being serves 

as a psychological foundation that strengthens teacher self-efficacy and teacher 

engagement in building teaching effectiveness. The TEAF conceptual framework 

possesses very high predictive power, as evidenced by R² values for all endogenous 

constructs reaching ≥ 0.75. Thus, teaching effectiveness is not solely determined by 

pedagogical competence but also requires the strengthening of teachers’ 
psychological characteristics as the basis for interventions grounded in the TEAF 

conceptual framework. 

Keywords: teaching effectiveness, teacher self-efficacy, teacher engagement, 

teacher well-being. 
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BAB I  

PENDAHULUAN 

Latar belakang penelitian ini disusun untuk memberikan gambaran 

komprehensif mengenai dinamika dan kompleksitas permasalahan teaching 

effectiveness dalam konteks pendidikan di era disrupsi teknologi, yang ditandai oleh 

perubahan cepat, permasalahan yang semakin kompleks, keyakinan dalam 

menghadapi permasalahan, dan tuntutan adaptasi yang tinggi, sehingga menuntut 

pergeseran paradigma dari pendekatan yang berfokus hanya pada kompetensi teknis 

pedagogik menuju pendekatan yang lebih integratif dengan menempatkan 

karakteristik psikologis guru sebagai faktor kunci. Aspek psikologis guru dalam 

penelitian ini meliputi teacher self-efficacy, teacher engagement, dan teacher well-

being, dalam membangun efektivitas pembelajaran yang tidak hanya berorientasi 

pada capaian hasil belajar, tetapi juga pada proses pembelajaran yang adaptif, 

humanistik, dan relevan dengan kebutuhan abad ke-21. 

A. Latar Belakang 

Pendidikan merupakan salah satu pilar paling penting dalam pembangunan 

manusia. Keberhasilan pendidikan dalam menciptakan sumber daya manusia yang 

unggul dapat membawa kemajuan dalam berbagai aspek kehidupan. Saat ini, dunia 

pendidikan menghadapi tantangan yang sangat beragam dan kompleks akibat 

adanya perkembangan teknologi pesat secara global dan berdampak multi-aspek 

kehidupan seperti sosial, budaya, hukum, politik, ekonomi, termasuk dunia 

pendidikan. Perkembangan dan pergeseran yang terjadi dalam waktu relatif singkat 

ini dikenal dengan istilah disrupsi yang juga terjadi pada pendidikan secara global 

yang berdampak pada adaptasi, akses, mobilitas, kesetaraan, serta perubahan 

pendidikan yang harus sejalan dengan kebutuhan dunia kerja (Ahmad, 2018; 

Hossain et al., 2026). Era disrupsi memiliki ciri-ciri yang tidak ditemukan pada 

masa sebelumnya melalui (VUCA) yaitu perubahan yang masif, cepat, dengan pola 

yang sulit ditebak (volatility), perubahan yang cepat menyebabkan ketidakpastian 

(uncertainty), terjadinya kompleksitas hubungan antar faktor penyebab perubahan 

(complexity), kekurangjelasan arah perubahan yang menyebabkan ambiguitas 

(ambiguity) (Ahmad, 2018).  
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Secara sistem, pendidikan merupakan suatu sistem yang terdiri atas 

berbagai komponen yang saling berhubungan dan saling memengaruhi, seperti  

guru, peserta didik, kurikulum, dan  sarana prasarana serta kebijakan pendidikan. 

Dalam suatu sistem, keberhasilan proses pembelajaran tidak ditentukan oleh 

keberadaan komponen secara terpisah, tetapi oleh kualitas interaksi antarunsur 

dalam sistem tersebut. Dalam konteks penelitian ini, guru dilihat sebagai motor 

penggerak yang memiliki posisi sentral karena menjadi penghubung utama yang 

mengintegrasikan seluruh komponen pendidikan ke dalam praktik pembelajaran 

nyata di kelas untuk tercapainya teaching effectiveness. Penelitian meta-analisis 

menunjukkan bahwa karakteristik dan kompetensi guru berkontribusi signifikan 

terhadap capaian belajar siswa. Studi meta-analitik oleh López-Martín, et.al (2023) 

menemukan bahwa karakteristik guru menjelaskan sekitar 9,2% variasi performa 

siswa, dan variabel seperti teaching self-efficacy, refleksi profesional, serta 

pengembangan profesional memiliki efek paling besar. Penelitian lain yang juga 

membuktikan peran dan pengaruh  guru yang sangat besar terhadap proses 

pembelajaran siswa dikemukakan oleh Hattie (2009) melalui sintesis lebih dari 800 

meta-analisis menunjukkan bahwa pengaruh terbesar terhadap pencapaian siswa 

berasal dari kualitas pengajaran dan praktik guru di kelas. Di era disrupsi teknologi, 

posisi guru sebagai motor pembelajaran semakin penting. Kemajuan teknologi 

tidak dapat  menggantikan fungsi guru, melainkan mengubah peran guru menjadi 

lebih kompleks. Guru dituntut untuk mampu mengintegrasikan teknologi secara 

pedagogis, membimbing siswa dalam mengelola informasi, membangun 

kemampuan berpikir kritis, serta menjaga keseimbangan antara perkembangan 

akademik dan psikososial peserta didik. 

Penelitian di atas selaras dengan perspektif pendidikan modern bahwa  guru 

dipandang sebagai motor utama dalam proses pembelajaran karena guru merupakan 

komponen inti yang menggerakkan, mengintegrasikan, dan mengarahkan seluruh 

unsur pendidikan menuju tercapainya tujuan pembelajaran. Posisi strategis guru 

tidak hanya sebagai penyampai materi, melainkan sebagai pengelola sistem 

pembelajaran yang menentukan bagaimana kurikulum diterjemahkan, bagaimana 

lingkungan belajar dibangun, serta bagaimana potensi peserta didik dikembangkan 

secara optimal. Berdasarkan penjelasan diatas maka peneliti mengambil guru 
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sebagai fokus penelitian sebagai salah satu bagian dari sebuah sistem yang 

membangun proses pembelajaran.  

Kondisi pendidikan di tengah era disrupsi dihadapkan pada ketidakpastian 

yang signifikan dimana perubahan fundamental dalam struktur kehidupan dan 

masyarakat juga disertai risiko krisis berskala global. Karenanya, dunia pendidikan 

perlu mempersiapkan diri dengan resiliensi, transformasi, serta keberlanjutan, guna 

memastikan para lulusannya memiliki kompetensi yang mendukung dan mumpuni 

untuk menghadapi kondisi global pendidikan di Abad 21. Lulusan saat ini tidak 

hanya membutuhkan kompetensi-kompetensi hardskills yang dibutuhkan di dunia 

kerja, namun juga membutuhkan dukungan kompetensi softskills seperti 

kesejahteraan emosional agar dapat bersaing dengan baik di era disrupsi ini 

(Mcconachie et al., 2008; Willans & Seary, 2011). Tercapainya lulusan yang 

berkompeten dan berkualitas tidak bisa dilepaskan dari proses pendidikan dan 

pembelajaran yang berkualitas juga, sebagaimana pepatah mengatakan bahwa 

proses dan hasil tidak akan pernah saling mengkhianati. Salah satu faktor penting 

yang dapat membawa keberhasilan dalam mempersiapkan lulusan yang berkualitas 

dalam aspek kognitif, afektif dan psikomotor  adalah efektivitas pembelajaran atau 

teaching effectiveness.  

Keberhasilan teaching effectiveness dapat dilihat dari berbagai faktor, salah 

satunya adalah learning outcome  atau hasil belajar yang dicapai oleh peserta didik. 

Hasil belajar (learning outcome) menjadi salah satu tolak ukur penting terhadap 

keberhasilan dari sebuah proses pembelajaran (Richter & Lara Herrera, 2017; 

Zahroh & Hilmiyati, 2024). Dalam konteks pendidikan kontemporer yang 

mengadopsi pendidikan berbasis hasil (OBE), hasil pembelajaran tidak hanya 

menggambarkan apa yang diajarkan oleh pendidik, tetapi terutama menekankan apa 

yang benar-benar mampu dilakukan oleh peserta didik setelah proses pembelajaran 

berlangsung (Biggs & Tang, 2011; Spady, 1994). 

Teaching effectiveness mengalami pergeseran cara pandang dan 

implementasi di lapangan sebelum era disrupsi teknologi dan setelah era disrupsi 

teknologi. Penelitian awal mengenai teaching effectiveness menekankan bagaimana 

guru mampu memberikan  pembelajaran, adanya keterlibatan siswa dan mengelola 

kelas, yang terbukti  dapat meningkatkan hasil belajar siswa (Swinson, 2012). 
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Namun, memasuki era disrupsi teknologi, makna teaching effectiveness mengalami 

perluasan. Transformasi digital, penggunaan teknologi pendidikan, proses 

pembelajaran yang sebelumnya hanya tatap muka kemudian beralih menjadi daring 

dan luring serta perubahan karakteristik peserta didik yang lebih kompleks  

menuntut guru untuk tidak hanya menguasai pedagogi konvensional, tetapi juga 

mampu mengintegrasikan teknologi, mengelola pembelajaran digital, serta 

memfasilitasi pembelajaran yang lebih fleksibel, kolaboratif, dan berpusat pada 

siswa. Dalam perspektif ini, teaching effectiveness tidak lagi hanya diukur dari 

kemampuan menyampaikan materi, tetapi juga dari kemampuan guru dalam 

mengadaptasi teknologi pembelajaran, memfasilitasi interaksi digital, serta 

menciptakan pengalaman belajar yang relevan dengan ekosistem pembelajaran 

abad ke-21 (Galeshi & Taimoory, 2019; Koehler et al., 2013). Untuk  memiliki 

kemampuan di atas, seorang guru harus mampu menggerakkan diri yang bersumber 

dari  internal serta memiliki aspek psikologis yang mendorong untuk mampu 

menghadapi dan beradaptasi dengan dinamika perubahan. Dengan demikian,  

teaching effectiveness tidak lagi dipahami secara sempit sebagai keterampilan 

instruksional, tetapi sebagai konstruk multidimensi yang mencakup kompetensi 

pedagogis, adaptasi teknologi, keterlibatan siswa, serta kapasitas psikologis guru 

dalam menghadapi kompleksitas pembelajaran modern. 

Kondisi lain yang terjadi sebelum era disrupsi teknologi, tantangan yang 

dihadapi oleh guru berada pada keterbatasan dalam mengakses alat dan metode 

pengajaran yang inovatif serta ketergantungan pada pendekatan tradisional. 

Namun, dengan munculnya disrupsi teknologi, tantangan yang dihadapi beralih 

lebih banyak ke faktor psikologis yang mempengaruhi kemampuan guru untuk 

beradaptasi dengan cepat terhadap perubahan. Permasalahan dan tantangan baru 

menuntut karakteristik psikologis guru untuk beradaptasi dengan cepat terhadap 

tuntutan disrupsi teknologi.  

Penelitian-penelitian terdahulu yang membahas faktor-faktor psikologis 

dalam adopsi teknologi yaitu Ertmer (2010) tentang keyakinan dan kepercayaan 

guru dalam perubahan teknologi, Koehler dkk. (2013) mengenai kerangka TPACK 

yang menekankan kesiapan psikologis dalam integrasi teknologi, serta penelitian 

Klassen & Tze (2014) yang mengeksplorasi peran psikologis guru dalam perubahan 
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kurikulum teknologi memberikan penjelasan karakteristik psikologis guru di era 

disrupsi teknologi memiliki peran yang sangat penting terhadap teaching 

effectiveness. Berikut tabel di bawah ini memberikan gambaran permasalahan 

sebelum dan setelah era disrupsi teknologi berkaitan dengan teaching effectiveness.  

Tabel 1.1 Permasalahan Teaching effectiveness Sebelum dan Setelah Era Disrupsi 

Teknologi 

Sebelum Disrupsi Setelah Disrupsi 

Sumber daya yang terbatas terhadap 

teknologi dan infrastruktur yang 

tidak memadai 

Stres dan kelelahan dapat mengurangi 

kesejahteraan psikologis guru, berdampak 

mengurangi antusiasme dan tingkat energi 

mereka yang secara langsung mempengaruhi 

kemampuan melakukan pembelajaran efektif 

Metode pengajaran yang cenderung 

statis, kurang dinamis dengan 

sedikit fleksibilitas. 

Faktor-faktor psikologis seperti efikasi diri yang 

rendah, atau kurangnya pemahaman akan 

manfaat teknologi dapat menghambat perubahan. 

Pelatihan untuk guru lebih banyak 

berfokus pada pedagogi daripada 

teknologi. Hanya ada sedikit sistem 

untuk mendukung pembelajaran 

berkelanjutan atau kesejahteraan 

mental guru. 

Guru mengalami kelelahan, yang dapat 

mengganggu kesehatan mental dan kualitas 

pengajaran secara keseluruhan. Kemampuan 

mereka untuk menciptakan lingkungan belajar 

yang interaktif dan berpusat pada siswa dapat 

terganggu karena mereka lebih fokus pada 

penggunaan teknologi daripada mengajar. 

Guru cenderung bekerja secara 

mandiri, sedikit berkolaborasi 

Guru mengalami kesulitan dalam memberikan 

dukungan emosional secara individual, 

merupakan salah satu komponen kunci dalam 

pembelajaran efektif 

Penilaian yang terstandarisasi, di 

mana penekanan berlebihan pada 

pengujian standar. 

Guru sebelum era disrupsi mengandalkan metode 

tradisional sehingga ketika dihadapkan dengan 

teknologi baru merasakan ketidakyakinan secara 

psikologis. Guru juga memiliki perasaan 

kurangnya kepercayaan diri, terutama ketika 

teknologi diposisikan sebagai cara yang lebih 

baik untuk menjangkau siswa yang dapat 

berdampak pada efektivitas pembelajaran. 

 

 

Pendidikan di Indonesia dalam era disrupsi teknologi memiliki tantangan 

tersendiri dan memerlukan perhatian serius dikarenakan paradigma sistem 

pendidikan yang selama ini berjalan berpijak pada pendekatan CBTE (competency-

based teacher education). Sebenarnya, banyak upaya yang dilakukan pemerintah 

Indonesia untuk meningkatkan profesionalisme guru baik secara inservice maupun 

preservice dengan mengadakan berbagai program-program pelatihan. Upaya 



6 

 

 

 

pemerintah di antaranya adalah dengan melalui program manajemen berbasis 

sekolah (MBS), peningkatan standar kualifikasi nasional (KKNI), pemberian 

Bantuan Operasional Sekolah (BOS), program sertifikasi guru (Sertifikasi 

Langsung, Portofolio, PLPG dan PPG), namun ternyata hasilnya juga belum secara 

maksimal meningkatkan kualitas pembelajaran di kelas (Chang et al., 2013). 

Namun demikian, pada tataran implementasinya, pengembangan kompetensi 

tersebut lebih cenderung pada peningkatan kompetensi profesional dan pedagogik 

(Kapici & Akcay, 2023; Tanang & Abu, 2014). Jika dilihat dari berbagai 

pengembangan diatas maka program yang dijalankan juga berpijak pada 

pendekatan competency-based teacher education, dimana pencapaian kompetensi 

yang terukur dan dapat diobservasi sebagai indikator utama keberhasilan 

pendidikan.  

Paradigma competency-based teacher education berakar pada pemikiran 

behavioristik yang menekankan bahwa proses pembelajaran harus menghasilkan 

perubahan perilaku yang jelas dan terukur melalui indikator (Bingham et al., 2021; 

Houston & Howsam, 1972). Di Indonesia, pengaruh pendekatan CBTE 

(competency-based teacher education)  dapat dilihat dalam berbagai kebijakan 

pendidikan, terutama dalam sistem standar kompetensi guru yang mencakup 

kompetensi pedagogik, profesional, sosial, dan kepribadian sebagaimana diatur 

dalam kebijakan nasional pendidikan. Orientasi kompetensi ini tercermin dalam 

berbagai program pengembangan profesi guru seperti pendidikan profesi guru 

(PPG), sertifikasi guru, serta sistem penilaian kinerja guru yang berfokus pada 

penguasaan kompetensi tertentu yang dianggap penting untuk menunjang praktik 

pembelajaran. Dengan demikian, sistem pendidikan nasional menempatkan 

kompetensi guru sebagai fondasi utama dalam meningkatkan kualitas pembelajaran 

dan hasil belajar siswa (Rencana Induk Riset Nasional; RIRN) 2017-2045, n.d.). 

Pendekatan CBTE cenderung menekankan aspek keterampilan teknis 

pengajaran dan indikator kinerja yang terukur, memiliki potensi mengesampingkan  

dimensi yang lebih kompleks dari profesi guru, seperti aspek relasional, dan 

psikologis dalam praktik pembelajaran. Pendekatan ini dapat menyebabkan proses 

pembelajaran dipahami hanya dari satu sisi sebagai serangkaian prosedur atau 

teknik yang harus dikuasai guru, sementara faktor-faktor psikologis seperti 
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motivasi, kesejahteraan psikologis, dan keterlibatan emosional guru kurang 

mendapat perhatian yang memadai. Sedangkan beberapa hasil kebaruan penelitian 

menunjukkan bahwa teaching effectiveness tidak hanya ditentukan oleh kompetensi 

teknis, tetapi juga oleh karakteristik psikologis guru serta kualitas interaksi yang 

terbentuk dalam proses pembelajaran (Bagus Cahyadi et al., 2026; Darling-

Hammond & McLaughlin, 2011; Windarti et al., 2026).  

Penelitian World Bank yang dilakukan oleh Chang dkk. (2013) 

mengindikasikan masih rendahnya kualitas guru. Hasil penelitian tersebut 

menunjukkan bahwa nilai uji kompetensi pengetahuan subjek, keterampilan 

pedagogis, tes potensi akademik guru masih sangat rendah dan nilai rata-rata guru 

hanya di bawah 50. Artinya, masih banyak guru yang belum memenuhi kualitas 

yang memadai dalam menyelenggarakan pembelajaran di kelas. Penelitian dari 

Barber dan Mourshed (2007) juga mengindikasikan pentingnya meningkatkan 

kualitas guru karena hal tersebut menjadi faktor penting dalam pembelajaran. Di 

samping itu, menekankan pentingnya karakteristik psikologis yang mendukung 

kompetensi guru dan bagaimana mengembangkan kompetensi guru secara terus 

menerus (Continuing Professional Development) yang di dalamnya termasuk 

bagaimana pengembangan karakteristik psikologis. 

Pendidikan di Indonesia dalam era disrupsi tekhnologi memiliki tantangan 

tersendiri dan memerlukan perhatian serius dikarenakan paradigma sistem 

pendidikan yang selama ini berjalan berpijak pada pendekatan CBTE (competency-

based teacher education). Sebenarnya, banyak upaya yang dilakukan pemerintah 

Indonesia untuk meningkatkan profesionalisme guru baik secara inservice maupun 

preservice dengan mengadakan berbagai program-program pelatihan. Upaya 

pemerintah di antaranya adalah dengan melalui program manajemen berbasis 

sekolah (MBS), peningkatan standar kualifikasi nasional (KKNI), pemberian 

bantuan operasional sekolah (BOS), program sertifikasi guru (Sertifikasi Langsung, 

Portofolio, PLPG dan PPG), namun ternyata hasilnya juga belum secara maksimal 

meningkatkan kualitas pembelajaran di kelas (Chang et al., 2013). Namun 

demikian, pada tataran implementasinya, pengembangan kompetensi tersebut lebih 

cenderung pada peningkatan kompetensi profesional dan pedagogik (Kapici & 

Akcay, 2023; Tanang & Abu, 2014; Windarti et al., 2026). Jika dilihat dari berbagai 
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pengembangan diatas maka program yang dijalankan juga berpijak pada 

pendekatan competency-based teacher education, dimana pencapaian kompetensi 

yang terukur dan dapat diobservasi sebagai indikator utama keberhasilan 

pendidikan.  

Pendekatan CBTE cenderung menekankan aspek keterampilan teknis 

pengajaran dan indikator kinerja yang terukur, memiliki potensi mengesampingkan  

dimensi yang lebih kompleks dari profesi guru, seperti aspek relasional, dan 

psikologis dalam praktik pembelajaran. Pendekatan ini dapat menyebabkan 

pengajaran dipahami hanya dari satu sisi sebagai serangkaian prosedur atau teknik 

yang harus dikuasai guru, sementara faktor-faktor psikologis seperti motivasi, 

kesejahteraan psikologis, dan keterlibatan emosional guru kurang mendapat 

perhatian yang memadai. Sedangkan beberapa hasil kebaruan penelitian 

menunjukkan bahwa teaching effectiveness tidak hanya ditentukan oleh kompetensi 

teknis, tetapi juga oleh karakteristik psikologis guru serta kualitas interaksi yang 

terbentuk dalam proses pembelajaran  (Darling-Hammond, 2017; Hattie, 2008a).  

Pentingnya aspek psikologis guru dalam teaching effectiveness sejalan 

dengan konteks  pendidikan saat ini  yang ditandai oleh perubahan sosial dan 

disrupsi teknologi. Dalam situasi ini, keterbatasan pendekatan CBTE menjadi 

semakin terlihat. Sistem pendidikan tidak lagi cukup hanya menekankan pada 

penguasaan kompetensi yang bersifat prosedural, tetapi juga perlu memperhatikan 

kemampuan guru untuk beradaptasi dengan perubahan, membangun engagement 

dengan siswa, memiliki keyakinan diri sanggup mempelajari hal-hal baru berkaitan 

dengan integrasi teknologi dalam pembelajaran, serta membangun lingkungan 

belajar yang mendukung perkembangan holistik peserta didik. Oleh karena itu, 

banyak kajian pendidikan saat ini menekankan perlunya pendekatan yang lebih 

komprehensif dalam memahami kualitas teaching effectiveness, yaitu dengan 

mengintegrasikan aspek kompetensi pedagogis dengan dimensi psikologis, 

motivasional, dan kontekstual yang memengaruhi praktik (Darling-Hammond, 

2020). Berpijak pada fenomena di atas dan perlunya kajian lebih mendalam 

mengenai aspek psikologis yang membangun teaching effectiveness di Indonesia, 

maka penelitian ini menawarkan kajian eksplorasi teaching effectiveness berbasis 

karakteristik psikologis.  
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Data di lapangan juga menunjukkan pengembangan kompetensi guru yang 

terkait dengan aspek karakteristik psikologis guru belum mendapat perhatian serius 

oleh pemerintah. Hal ini sejalan dengan hasil wawancara yang dilakukan pada saat 

Diskusi Kelompok Terpumpun (DKT) dengan 50 orang guru yang menunjukkan 

bahwa mayoritas guru mengaku bahwa mereka lebih sering mengikuti pelatihan 

yang berfokus pada peningkatan kompetensi profesional dan pedagogik, seperti 

metode pembelajaran dan kurikulum. Hal ini sejalan dengan data yang diperoleh 

dari Kementerian Pendidikan dan Kebudayaan, yang menunjukkan bahwa 70% 

pelatihan guru di Indonesia berfokus pada aspek tersebut (Kementerian Pendidikan 

dan Kebudayaan, 2022; Ministry of Education and Culture, 2020). Padahal, 

karakteristik psikologis guru juga memegang peranan penting dalam memengaruhi 

efektivitas pembelajaran.  

Berbagai penelitian terdahulu menunjukkan bahwa ketika guru diberikan 

perhatian lebih dan diberi kesempatan untuk berkontribusi lebih dalam proses 

pendidikan di satuan pendidikan, mereka cenderung lebih termotivasi dan 

berkomitmen untuk mengimplementasikan dan meningkatkan diri (Hammond, 

2006). Dalam sistem pendidikan mana pun, efektivitas guru merupakan faktor 

penting yang mendorong variasi dalam pencapaian siswa, dan lebih berpengaruh 

daripada ukuran kelas, komposisi kelas, pencapaian siswa sebelumnya (Hammond, 

2002). Lebih lanjut, Darling-Hammond mengungkapkan bahwa efektivitas 

pembelajaran juga sangat dipengaruhi oleh faktor pendidik, terutama bagaimana 

pengembangan profesional guru dijalankan dalam rangka meningkatkan kualitas 

pembelajaran dan hasil belajar siswa.  

Penelitian oleh Hattie (2008) menunjukkan bahwa peran guru sangat penting 

dalam meningkatkan hasil belajar siswa secara signifikan, bahkan kontribusinya 

mencapai lebih dari 30% terhadap efektivitas pembelajaran. Selebihnya adalah 

faktor dari keluarga, sekolah, rekan sejawat, serta kepemimpinan sekolah. Hal ini 

menandai betapa pentingnya peran guru dalam mengintervensi hasil belajar peserta 

didik. Oleh karena itu, sangat penting untuk menciptakan pelibatan lebih para 

pendidik agar mereka dapat terus belajar dan berkembang bersama dengan para 

pendidik lainnya untuk meningkatkan efektivitas pembelajaran di kelas (Hattie, 
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2008a, 2014; Swinson, 2012). Gambar 1.1 menunjukkan faktor-faktor yang 

mempengaruhi efektivitas pembelajaran. 

Peran guru sangat penting dalam meningkatkan hasil belajar siswa secara 

signifikan, bahkan kontribusinya mencapai lebih dari 30% terhadap efektivitas 

pembelajaran. Selebihnya adalah faktor dari keluarga, sekolah, rekan sejawat, serta 

kepemimpinan sekolah. Hal ini menandai betapa pentingnya peran guru dalam 

mengintervensi hasil belajar peserta didik. Oleh karena itu, sangat penting untuk 

menciptakan pelibatan lebih para pendidik agar mereka dapat terus belajar dan 

berkembang bersama dengan para pendidik lainnya untuk meningkatkan efektivitas 

pembelajaran di kelas (Hattie, 2008a, 2014; Swinson, 2012). Berikut gambar yang 

disajikan dalam diagram hasil dari penelitian Hattie (2008) yang memperlihatkan 

faktor-faktor yang mempengaruhi efektivitas pembelajaran. 

 

Gambar 1.1 Faktor-faktor yang Mempengaruhi Efektivitas Proses Pembelajaran  

(Hattie, 2008 ) 

Faktor utama yang menentukan keberhasilan pembelajaran di kelas adalah 

peran pendidik atau guru, yang secara substansial memengaruhi hasil belajar 

peserta didik, meskipun terdapat berbagai faktor lain yang juga berkontribusi. 

Dalam kerangka tersebut, Teaching effectiveness guru tidak semata-mata dibentuk 

oleh latar belakang pendidikan, ketersediaan fasilitas, atau lamanya pengalaman 

mengajar. Faktor yang jauh lebih mendasar justru berkaitan dengan karakteristik 

psikologis guru dalam menjalankan pembelajaran secara efektif. Temuan Hattie 
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(2008), yang berasal dari meta-analisis terhadap lebih dari 800 penelitian mengenai 

faktor-faktor yang memengaruhi hasil belajar dalam kerangka visible learning, 

memperkuat pandangan tersebut. Hasil penelitian itu sekaligus menunjukkan 

bahwa kompetensi guru dalam mengelola proses pembelajaran merupakan unsur 

yang sangat penting agar capaian pembelajaran yang telah ditetapkan dapat 

diwujudkan secara optimal. 

Paradigma teaching effectiveness dan faktor-faktor penentunya telah 

mengalami pergeseran pada beberapa aspek. Sebelumnya, teaching effectiveness 

cenderung dilihat dari kompetensi pedagogik guru atau kemampuan guru dalam 

menyampaikan materi dengan jelas serta kompetensi profesional yang berkaitan 

dengan content knowledge guru. Sementara itu, kompetensi yang terkait dengan 

aspek kepribadian maupun psikologis guru kurang mendapat perhatian. Beberapa 

tahun terakhir, perhatian tentang penting psikologis guru semakin mendapat tempat 

di kalangan akademisi maupun peneliti yang berfokus pada efektivitas 

pembelajaran (De Jong et al., 2014; García-Álvarez et al., 2022; Swinson, 2012). 

Hal ini diyakini akan mengakibatkan pembelajaran menjadi lebih Humanistik, 

student-centered, interaktif, pemecahan masalah, dan pembelajaran kolaboratif 

(Hattie, 2008a). 

Di samping kompetensi yang berkaitan langsung dengan tugas profesional 

guru dalam menyelenggarakan proses pembelajaran, karakteristik psikologis juga 

merupakan unsur penting yang turut memengaruhi hasil belajar. Klassen dan Tze 

(2014) menegaskan bahwa karakteristik guru memiliki arti penting bagi efektivitas 

pembelajaran karena berkaitan dengan kompleksitas perilaku guru saat 

menjalankan tugas instruksionalnya. Penelitian tersebut menunjukkan bahwa 

ketidakmampuan guru dalam keterampilan, pengetahuan, atau sikap yang 

diperlukan untuk menyampaikan pembelajaran secara efektif dan melibatkan siswa 

secara aktif dapat mengakibatkan penurunan prestasi siswa, rendahnya keterlibatan 

guru, dan melemahnya efektivitas pembelajaran secara keseluruhan (Kim et al., 

2019; Klassen & Tze, 2014). Dengan demikian, keberhasilan belajar siswa tidak 

dapat dilepaskan dari efektivitas pembelajaran yang dipandu oleh guru, sedangkan 

efektivitas pembelajaran itu sendiri dibentuk oleh kompetensi dan karakteristik 

psikologis guru sebagai agen utama dalam kegiatan pembelajaran. 
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Bertolak dari kondisi tersebut, guru dituntut untuk terlibat secara aktif dalam 

pengembangan profesionalitasnya, baik pada ranah sikap, pengetahuan, dan 

keterampilan, maupun pada dimensi karakteristik psikologis yang juga 

berkontribusi penting terhadap efektivitas pembelajaran (Den Brok et al., 2010; 

García-Álvarez et al., 2022). Keterkaitan antara karakteristik psikologis guru, 

kompetensi pedagogik, dan kompetensi profesional dengan efektivitas 

pembelajaran telah menjadi perhatian luas dalam berbagai penelitian sebelumnya. 

Sejumlah studi menunjukkan bahwa efektivitas guru dalam pembelajaran 

dipengaruhi secara nyata oleh karakteristik kepribadian atau psikologis yang 

dimilikinya (Kim et al., 2018; Koç, 2020; M. Liu et al., 2022). Atas dasar itu, dapat 

ditegaskan bahwa karakteristik psikologis guru merupakan faktor yang signifikan 

dalam memengaruhi efektivitas pembelajaran, berdampingan dengan faktor-faktor 

lain seperti terbatasnya kesempatan pengembangan profesionalisme, bakat 

mengajar yang kurang memadai, pengelolaan kelas yang belum efektif, lemahnya 

keterampilan komunikasi, keterbatasan penguasaan pedagogik dan konten, serta 

rendahnya motivasi dalam menjalankan tugas pembelajaran dan membangun 

keterlibatan dengan siswa.  

Sejumlah penelitian terdahulu telah mengidentifikasi beberapa karakteristik 

psikologis guru yang berperan penting dalam memengaruhi efektivitas 

pembelajaran. Karakteristik tersebut meliputi motivasi (Daisy, 2015; Negrete-

Cetina, 2009), efikasi diri (Çakir & Alici, 2009; Klassen & Tze, 2014; Mulig-Cruz 

et al., 2015), kecerdasan emosional (Listia Fitriyani, 2015), teacher engagement 

(Caldeborg, 2022), tipe kepribadian (Samfira & Samfira, 2023), keterlibatan guru 

dan siswa (Kahu, 2013), kesejahteraan psikologis (Sandilos et al., 2023), serta 

berbagai aspek psikologis lainnya. Beragam temuan tersebut menunjukkan adanya 

kecenderungan yang konsisten bahwa guru dengan karakteristik psikologis yang 

kuat dan positif lebih mampu melibatkan siswa secara aktif serta membangun 

lingkungan belajar yang kondusif. Kondisi ini pada akhirnya berkontribusi terhadap 

meningkatnya efektivitas pembelajaran. Dalam konteks tersebut, antusiasme guru 

menjadi salah satu unsur yang sangat menentukan karena dapat menular kepada 

siswa, mendorong partisipasi aktif, menghidupkan dinamika kelas, dan menjadikan 
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pengalaman belajar terasa lebih menyenangkan sekaligus lebih efektif (Bardach et 

al., 2021, 2022). 

 Penelusuran literatur terdahulu terkait efektivitas pembelajaran 

menunjukkan bahwa karakteristik psikologis guru mempengaruhi efektivitas 

pembelajaran (Bardach et al., 2022). Untuk melihat posisi karakteristik psikologis 

guru dalam memengaruhi efektivitas pembelajaran, dilakukan kajian literatur atau 

analisis bibliometrik dengan menggunakan perangkat lunak Publish or Perish dan 

Vos Viewer. Dari hasil kajian literatur tersebut, ditemukan bahwa terdapat 3 aspek 

psikologis yang memiliki kontribusi terbesar dalam memengaruhi efektivitas 

pembelajaran. Aspek tersebut adalah teacher self efficacy, teacher engagement, dan 

teacher well-being. Hasil kajian literatur 10 tahun terakhir terkait dengan efikasi 

diri (teacher self efficacy), kesejahteraan (teacher well-being), dan keterlibatan guru 

dalam pembelajaran (teacher engagement) dan bagaimana dampaknya terhadap 

efektivitas pembelajaran diilustrasikan pada Gambar 1.2.  

 

 Gambar 1.2 Sebaran Penelitian Terkini dengan Kata Kunci Teacher Self Efficacy, 

Engagement, Well Being dan Teaching effectiveness 

Guru yang efektif percaya mereka dapat benar-benar mempengaruhi hasil 

belajar siswa mereka. Keyakinan mendorong keberanian dan ketekunan untuk 

menerapkan metode pembelajaran yang lebih kreatif (Bardach et al., 2022). Selain 
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itu, kinerja guru berkorelasi positif dengan komitmen dan kepuasan kerja. Temuan 

ini menunjukkan bahwa guru yang merasa mampu dan efektif cenderung lebih lama 

berada di tempat kerja dan berusaha sebaik mungkin untuk membantu siswa. 

Sebaliknya, efikasi yang rendah sering dikaitkan dengan tekanan psikologis yang 

lebih tinggi dan penurunan motivasi, yang dapat berdampak buruk pada proses 

pembelajaran. Dalam hal ini, efikasi diri guru sangat penting untuk menentukan 

efektivitas pembelajaran karena berkaitan langsung dengan keyakinan guru atas 

kemampuan mereka untuk melaksanakan tugas mengajar dengan efektif (Skaalvik 

& Skaalvik, 2007). 

Efektivitas pembelajaran tersebut akhirnya tercermin dalam hasil belajar 

siswa. Guru dengan efikasi diri tinggi umumnya lebih mampu menerapkan strategy 

pembelajaran efektif, sehingga motivasi belajar siswa meningkat dan berkontribusi 

pada pencapaian hasil belajar yang lebih baik. Luthans dan Peterson (2002) 

menegaskan bahwa efikasi diri adalah prediktor kinerja yang lebih kuat daripada 

sikap kerja tradisional lainnya, seperti kepuasan dan komitmen kerja, serta tipe 

kepribadian, tingkat pendidikan, pelatihan, penetapan tujuan, dan umpan balik. 

Pengaruh self-efficacy terhadap kemampuan belajar, motivasi, dan kinerja individu 

timbul karena individu cenderung berusaha untuk mempelajari dan melaksanakan 

tugas-tugas yang diyakini dapat diselesaikan dengan sukses. 

Selain efikasi diri, karakteristik psikologis lain yang diyakini memengaruhi 

hasil belajar adalah keterlibatan guru. Guru yang menunjukkan tingkat keterlibatan 

tinggi dalam mengajar lebih cenderung menumbuhkan motivasi siswa dan 

mendorong mereka untuk mencapai prestasi unggul. Penelitian oleh Skaalvik dan 

Skaalvik (2010) menunjukkan bahwa partisipasi guru dalam proses pembelajaran 

berdampak positif terhadap hasil belajar siswa (Skaalvik & Skaalvik, 2010). 

Keterlibatan ini merujuk pada kehadiran emosional dan kognitif guru selama proses 

pembelajaran berlangsung. Pada saat yang sama, teacher engagement juga 

merefleksikan komitmen terhadap profesionalitas, antusiasme dalam memfasilitasi 

belajar siswa, serta dedikasi untuk terus meningkatkan mutu pembelajaran di kelas. 

Keterlibatan guru dapat dikenali melalui sejumlah indikator, seperti komitmen 

terhadap efektivitas pembelajaran (Delima, 2015), semangat dalam melaksanakan 

pembelajaran (Palmer, 2003), peningkatan profesionalisme secara berkelanjutan 
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(Zhang et al., 2021), kolaborasi (Torres & Weiner, 2018), kepuasan dalam 

melaksanakan pembelajaran (Galeshi & Taimoory, 2019). 

Guru yang memiliki engagement tinggi terhadap keberhasilan pembelajaran 

cenderung berupaya memahami kebutuhan siswa dan menyesuaikan metode 

pembelajaran agar selaras dengan kebutuhan tersebut. Keterlibatan yang kuat juga 

mendorong guru untuk menjalankan tugas pembelajarannya secara efektif dan 

efisien, sehingga suasana kelas menjadi lebih dinamis serta mampu menginspirasi 

dan memotivasi siswa untuk belajar. Selain tampak dalam praktik mengajar, 

keterlibatan guru dalam pembelajaran juga tercermin dari komitmen mereka untuk 

terus mengembangkan diri secara berkelanjutan. 

Guru dengan tingkat engagement yang tinggi biasanya aktif mencari 

kesempatan untuk mengikuti pelatihan, workshop pengembangan kompetensi, dan 

lokakarya, serta terlibat dalam penelitian yang berkaitan dengan pembelajaran. 

Mereka juga terus memperbarui diri dengan berbagai metode pembelajaran 

mutakhir. Melalui keterlibatan semacam ini, guru akan tetap terhubung dengan 

komunitas profesionalnya, berpartisipasi aktif dalam kolaborasi dengan rekan 

sejawat, berbagi sumber belajar, serta bertukar strategi untuk memperbaiki praktik 

pembelajaran dan membangun lingkungan belajar yang positif. Selain itu, kondisi 

ini dikaitkan dengan tingkat kepuasan kerja yang lebih tinggi. Seorang guru yang 

memiliki komitmen yang kuat biasanya merasa lebih puas, lebih dihargai dalam 

pekerjaannya, dan lebih mampu mengurangi kelelahan saat bekerja sekaligus 

mempertahankan pekerjaan mereka. Selain itu, diyakini bahwa guru memiliki 

tingkat kesejahteraan yang lebih baik berkat efisiensi diri dan keterlibatan yang 

tinggi. Keseluruhan aspek tersebut meningkatkan efisiensi pembelajaran, dan 

hubungan ini bersifat resiprokal. 

Teacher well-being mencakup berbagai aspek, termasuk aspek fisik, 

emosional, sosial, dan profesional, termasuk tingkat kepuasan pribadi dan 

keseimbangan antara kehidupan pribadi dan pekerjaan (Cook et al., 2017). Konsep 

ini merujuk pada kondisi positif yang melibatkan pikiran, tubuh, dan relasi sosial, 

yang memungkinkan guru melaksanakan pembelajaran secara efektif dan, pada 

gilirannya, memengaruhi efektivitas pembelajaran itu sendiri. Kesejahteraan guru 
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yang baik diperlukan untuk meningkatkan mutu pembelajaran, menekan stres, dan 

membentuk lingkungan belajar yang positif bagi siswa (Skaalvik & Skaalvik, 

2010). Dalam cakupannya yang lebih luas, kesejahteraan guru meliputi kesehatan 

fisik, mental, dan emosional, tingkat kepuasan kerja, dukungan sosial, serta 

keseimbangan antara kehidupan kerja dan kehidupan personal (Delahunty et al., 

2023; Talbot & Mercer, 2018). Di samping itu, kesejahteraan guru juga mencakup 

kondisi emosional, fisik, dan sosial yang memungkinkan mereka bekerja secara 

efektif sekaligus mempertahankan motivasi dan kepuasan dalam menjalankan 

profesinya (Collie et al., 2011). 

Sejumlah penelitian telah mengkaji hubungan antara efikasi diri guru dan 

kesejahteraan psikologis guru. Meskipun demikian, sebagian besar studi tersebut 

lebih banyak menyoroti faktor-faktor yang menghambat kesejahteraan guru 

(Johnson et al., 2022). Padahal, efikasi diri guru dipandang memiliki korelasi positif 

dengan efektivitas pembelajaran. Tingginya efikasi diri guru, terutama yang 

berkaitan dengan kompetensi pembelajaran, diyakini membantu guru 

mempertahankan motivasi dalam menjalankan tugas profesionalnya dan memiliki 

kaitan yang erat dengan kesejahteraan guru.  

Lebih jauh, kesejahteraan guru merujuk pada kondisi kesehatan mental, 

emosional, dan fisik guru secara menyeluruh yang menopang kemampuannya 

dalam melaksanakan tugas-tugas profesional. Konsep ini juga berkaitan dengan 

kapasitas guru dalam mengelola stres, memelihara pandangan yang positif, serta 

menghadapi tantangan dan tuntutan profesinya. Kesejahteraan yang baik 

memungkinkan guru untuk tetap fokus, termotivasi, dan tangguh, sekaligus 

membantu mereka mengenali, memahami, dan mengelola emosi ketika 

menjalankan pembelajaran. Kondisi tersebut berimplikasi pada kesehatan 

emosional guru, yang selanjutnya mendukung terbentuknya relasi yang lebih baik 

dengan siswa, kolega, dan orang tua, serta menciptakan lingkungan belajar yang 

kondusif bagi terwujudnya efektivitas pembelajaran.  

Situasi tersebut juga memberikan penghargaan dan pengakuan kepada guru 

atas pekerjaan yang mereka lakukan. Ketika pendidik mendapatkan kesempatan 

untuk terus mengembangkan profesionalisme mereka dan beroperasi dalam 
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lingkungan yang mendukung serta kolaboratif, kepuasan dan kesejahteraan mereka 

cenderung meningkat. Kolaborasi yang solid dan kontribusi timbal balik dengan 

rekan, sahabat, dan keluarga merupakan faktor krusial yang berhubungan erat 

dengan efektivitas pembelajaran serta kesejahteraan guru. Hubungan semacam ini 

memungkinkan guru merasakan keterhubungan dan mendapatkan dukungan, baik 

secara profesional maupun personal, sehingga sekolah dan lembaga pendidikan 

berperan krusial dalam menciptakan lingkungan positif yang memperkuat 

kesejahteraan guru dan, pada akhirnya, meningkatkan efektivitas pembelajaran. 

Di sisi lain, penelitian yang mengulas keterkaitan serta hubungan timbal 

balik yang kompleks antara efikasi diri guru, tingkat kesejahteraan, dan keterlibatan 

guru masih relatif terbatas dalam literatur terdahulu. Padahal, tema ini tetap menjadi 

bidang kajian yang penting dan menarik perhatian akademisi, praktisi, serta peneliti 

yang menaruh perhatian pada profesi keguruan. Oleh sebab itu, penelitian ini juga 

diarahkan untuk mengeksplorasi lebih lanjut hubungan konektivitas dan kausalitas 

karakteristik-karakteristik psikologis tersebut terhadap efektivitas pembelajaran. 

Di samping merujuk pada penelitian terdahulu yang diuraikan di atas, 

pentingnya aspek psikologis guru ini juga diperkuat oleh hasil DKT dengan 50 

orang guru dari berbagai latar belakang. Hasil DKT tersebut menunjukkan bahwa 

para guru merasakan pentingnya karakteristik psikologis guru dalam memengaruhi 

efektivitas pembelajaran. Hasil diskusi tersebut dideskripsikan pada gambar di 

bawah ini dengan kata kunci karakteristik psikologis guru. Diskusi ini menggali 

aspek-aspek psikologis yang diperlukan untuk menciptakan pembelajaran efektif. 

Gambar 1.3 menunjukkan sebaran pandangan responden terkait karakteristik 

psikologis yang penting bagi guru. 
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Gambar 1.3 Hasil Pencarian Kata Kunci Karakteristik Psikologis Guru dengan 

Menggunakan NVivo 

Signifikansi karakteristik psikologis guru semakin diperkuat oleh temuan 

penelitian pendahuluan yang diperoleh melalui Diskusi Kelompok Terpumpun 

(Focus Group Discussion/FGD) yang melibatkan 50 guru pendidikan dasar di 

Bandar Lampung. Kegiatan tersebut diawali dengan pemaparan mengenai 

profesionalisme dan kompetensi guru, serta relevansinya dengan regulasi terkini, 

yakni Peraturan Direktur Jenderal Guru dan Tenaga Kependidikan Nomor 

2626/B/HK.04.01/2023 tentang Kerangka konseptual Kompetensi Guru. Kerangka 

konseptual kompetensi tersebut mencakup deskripsi mengenai pengetahuan, 

keterampilan, dan perilaku yang diprasyaratkan bagi guru dalam menjalankan 

tugas-tugas profesionalnya. Setelah sesi pemaparan, para peserta diarahkan untuk 

mengkaji aspek-aspek karakteristik psikologis guru yang esensial, dengan 

berpedoman pada empat pertanyaan utama yang meliputi: kendala yang paling 

sering dihadapi dalam proses pembelajaran, elemen-elemen prasyarat guna 

mencapai efektivitas pembelajaran, serta karakteristik psikologis ideal yang wajib 

diinternalisasi oleh seorang pendidik. 
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Data pra-penelitian yang diperoleh dari DKT tersebut selanjutnya dianalisis 

menggunakan software NVivo, yaitu perangkat lunak yang secara khusus dirancang 

untuk analisis data kualitatif, mengingat data hasil DKT berbentuk data kualitatif. 

Melalui NVivo, analisis dilakukan dengan memanfaatkan perintah text 

queries untuk mengidentifikasi kata-kata kunci yang paling sering muncul ketika 

para guru membicarakan karakteristik psikologis guru. Hasil pengolahan data 

menunjukkan sejumlah kata kunci penting yang merepresentasikan dimensi 

karakteristik psikologis guru, antara lain minat, menarik, sosial, emosional, sabar, 

menyenangkan, empati, interaktif, sikap, bahagia, kenyamanan, komitmen, positif, 

semangat, dan sejumlah istilah lain sebagaimana ditunjukkan pada Gambar 1.3. 

Berdasarkan keseluruhan latar belakang tersebut, peneliti memandang perlu 

mengembangkan kerangka konseptual peningkatan efektivitas pembelajaran yang 

bertumpu pada efikasi diri guru, kesejahteraan guru, dan keterlibatan guru dalam 

pembelajaran. 

Berdasarkan pemaparan tersebut, dapat disimpulkan bahwa efektivitas 

pembelajaran dipengaruhi oleh berbagai faktor, dengan faktor guru sebagai salah 

satu determinan yang paling signifikan. Di dalam diri seorang guru, melekat 

sejumlah dimensi esensial, khususnya dimensi psikologis atau kepribadian serta 

dimensi kompetensi. Selama ini, fokus utama cenderung lebih banyak diarahkan 

pada dimensi kompetensi, terutama kompetensi profesional dan pedagogis, 

sementara dimensi yang berkaitan dengan aspek psikologis atau kepribadian guru 

sering kali kurang mendapatkan proporsi perhatian yang memadai. Di antara 

berbagai dimensi psikologis tersebut, efikasi dan kesejahteraan memegang peranan 

yang sangat krusial dalam meningkatkan kompetensi guru. Kedua dimensi ini 

diproyeksikan akan memengaruhi keterlibatan guru (teacher engagement) sebagai 

luaran dalam proses pembelajaran, yang pada akhirnya bermuara pada tercapainya 

efektivitas pembelajaran. 

Efikasi diri guru dapat memperkuat keterlibatan mereka dalam 

pembelajaran karena guru yang memiliki tingkat kepercayaan diri tinggi cenderung 

lebih termotivasi untuk menjalankan tugas pembelajarannya secara optimal. 

Sementara itu, well-being guru menjadi landasan penting yang memungkinkan 

guru menjaga efikasi diri sekaligus mempertahankan keterlibatan dalam 
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pembelajaran. Guru yang merasa dihargai dan didukung, baik secara psikologis 

maupun profesional, akan memiliki keyakinan diri yang lebih kuat, dan kondisi 

tersebut mendorong mereka untuk terlibat secara penuh dalam pembelajaran. Pada 

akhirnya, keseluruhan kondisi tersebut akan berpengaruh terhadap efektivitas 

pembelajaran (teaching effectiveness). 

Berdasarkan keseluruhan uraian latar belakang diatas , dapat ditegaskan 

bahwa teaching effectiveness tidak lagi dapat dipahami secara parsial hanya dari 

aspek kompetensi teknis, melainkan sebagai konstruk multidimensi yang secara 

kuat dipengaruhi oleh karakteristik psikologis guru, sehingga diperlukan suatu 

kajian yang komprehensif dan kontekstual untuk mengintegrasikan teacher self-

efficacy, teacher engagement, dan teacher well-being sebagai fondasi dalam 

membangun efektivitas pembelajaran yang adaptif dan berkelanjutan, serta mampu 

menjawab tantangan pendidikan di era disrupsi teknologi 

B. Identifikasi Masalah 

Literasi digital siswa yang semakin tinggi memunculkan ketidakyakinan 

dalam diri guru dengan kompetensi yang dimiliki untuk tercapainya teaching 

effectiveness, sehingga didapatkan identifikasi masalah sebagai berikut: 

1. Paradigma sistem pendidikan guru yang cenderung berorientasi pada 

pendekatan competency-based teacher education (CBTE) lebih 

menekankan kompetensi teknis guru dan belum mengakomodasi dimensi 

psikologis guru dalam mendukung teaching effectiveness 

2. Era disrupsi teknologi menuntut guru untuk memiliki kapasitas adaptasi 

yang tidak hanya bersifat pedagogis dan teknologis, tetapi juga psikologis. 

3. Kajian empiris aspek psikologis dalam membangun teaching effectiveness 

dalam konteks pendidikan di Indonesia masih sangat terbatas  

4. Pergeseran pola perilaku dan permasalahan siswa yang semakin kompleks 

membuat guru harus memiliki keyakinan, regulasi  dan keterbukaan diri 

dalam pengelolaan kelas untuk menciptakan teaching effectiveness 
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5. Belum ada instrumen untuk mengukur teacher self efficacy, teacher 

engagement, dan teacher well being dalam konteks Indonesia dengan 

mengintegrasikan teori dan data di lapangan. 

6. Guru belum sepenuhnya memahami aspek-aspek terkait dengan 

karakteristik psikologis yang memberi dampak terhadap teaching 

effectiveness 

C. Batasan Masalah  

Penelitian ini berangkat dari mengidentifikasi faktor-faktor karakteristik 

psikologis guru yang memiliki peranan penting dalam meningkatkan efektivitas 

pembelajaran. Kemudian dilanjutkan dengan menentukan faktor-faktor yang paling 

dominan sebagai bagian dari karakteristik psikologis guru untuk meningkatkan 

efektivitas pembelajaran. Dari sekian banyak karakteristik psikologis guru terdapat 

tiga aspek psikologis yang memiliki kontribusi penting yaitu teacher self efficacy, 

teacher engagement dan teacher well being. 

D. Rumusan Masalah Penelitian 

Dari uraian latar belakang, identifikasi, dan batasan masalah di atas, 

penelitian ini akan menjawab permasalahan sebagai berikut. 

1. Bagaimana mengonstruksi dimensi dan indikator karakteristik psikologis 

yang mempengaruhi teaching effectiveness berbasis teacher self efficacy, 

teacher engagement, dan teacher wellbeing. 

2. Bagaimana karakteristik psikologis teacher self-efficacy, teacher 

engagement, teacher well being berkontribusi terhadap teaching 

effectiveness ? 

3. Bagaimana kerangka konseptual teaching effectiveness berbasis teacher self 

efficacy, teacher engagement dan teacher well being dikembangkan? 

E. Tujuan Penelitian 

1. Tujuan Umum  

Membangun teaching effectiveness berbasis karakteristik psikologis teacher 

self efficacy, teacher engagement, dan teacher well being. 
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2. Tujuan Khusus  

Secara khusus, penelitian ini bertujuan untuk: 

a. Merekonstruksi dimensi, dan indikator karakteristik psikologis yang 

membangun teaching effectiveness berbasis teacher self efficacy, 

teacher engagement, dan teacher well being. 

b. Menghasilkan kerangka konseptual teaching effectiveness berdasarkan 

karakteristik psikologis guru yaitu teacher self efficacy, teacher 

engagement, teacher well being  

F. Manfaat Penelitian 

1. Manfaat Teoretis 

Secara teoretis, pengembangan kerangka teaching effectiveness yang 

berbasis pada teacher self-efficacy, engagement, dan well-being memiliki 

berbagai manfaat teoretis yang signifikan. 

a. Memberikan peta tren penelitian terkini terkait karakteristik psikologis 

guru dan dampaknya terhadap efektivitas pembelajaran. 

b. Memberikan perspektif pengembangan konstruk karakteristik 

psikologis yang bukan hanya dari kajian literatur terdahulu, namun di 

triangulasi dengan data empiris dari lapangan dalam konteks Indonesia 

c. Menawarkan metode penelitian intervensi dan penelitian kausal dengan 

triangulasi empiris dari lapangan; 

d. Menawarkan kerangka untuk membangun teaching effectiveness 

berbasis teacher self efficacy, teacher engagement, teacher well-being 

dengan triangulasi metodologis 

2. Manfaat Praktis 

a. Tersedianya instrumen untuk mengukur teacher self efficacy, teacher 

engagement, teacher well-being dan teaching effectiveness dalam 

konteks Indonesia  



23 

 

 

 

b. Tersedianya alternatif kerangka konseptual integratif untuk membangun  

teaching effectiveness melalui intervensi teacher self efficacy, teacher 

engagement, teacher well being  

c. Dapat dijadikan sebagai rekomendasi bagi pemangku terkait bahwa 

dalam meningkatkan efektivitas pembelajaran, karakteristik psikologis 

perlu menjadi perhatian serius. 

 

G. Asumsi 

Sejumlah upaya telah dilakukan untuk mengkaji bagaimana meningkatkan 

efektivitas pembelajaran dengan mengintervensi peran guru. Aspek kompetensi dan 

aspek karakteristik psikologis guru sama-sama dapat meningkatkan teaching 

effectiveness, namun demikian karakteristik psikologis guru belum mendapat 

perhatian yang sepadan dengan aspek kompetensi guru, padahal hal tersebut juga 

berkontribusi secara signifikan terhadap efektivitas pembelajaran. Dalam beberapa 

tahun terakhir, berbagai penelitian telah menunjukkan pentingnya karakteristik 

psikologis guru sebagai prediktor penting dalam pembelajaran yang efektif (Hyo-

Jung & Kyung-Hwa, 2021; Klassen & Tze, 2014; Skaalvik & Skaalvik, 2007; 

Yildirim, 2015; Zawadzka et al., 2018).  

 Proses pembelajaran yang mengabaikan karakteristik psikologis siswa 

dapat berdampak pada rendahnya keterlibatan dalam pembelajaran. Hal ini dapat 

mengakibatkan ketidakoptimalan dalam pencapaian pembelajaran siswa secara 

keseluruhan (Klassen & Tze, 2014). Dengan memasukkan karakteristik psikologis 

guru dalam mempengaruhi efektivitas pembelajaran, maka hasil pembelajaran 

dapat lebih efektif dan efisien dalam menghadapi berbagai tantangan dan tuntutan 

pembelajaran di era disrupsi (Jorif & Burleigh, 2022; Klassen & Tze, 2014). 

 Perilaku guru dalam melaksanakan pembelajaran dapat bersifat 

multidimensi, terdiri dari domain kompetensi (yang terdiri dari empat kompetensi 

guru seperti kompetensi pedagogik, profesional, kepribadian dan sosial) dan 

domain karakteristik psikologis guru (yang difokuskan pada self-efficacy, well-

being dan engagement). Kedua domain tersebut terbukti memiliki dampak 

signifikan terhadap efektivitas pembelajaran. Namun demikian, perhatian kita 
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selama ini lebih kepada domain kompetensi, sementara domain karakteristik 

psikologis guru cenderung dikesampingkan. Oleh karena itu, kami berkeyakinan 

bahwa kerangka konseptual peningkatan efektivitas pembelajaran yang berbasis 

pada teacher self-efficacy, engagement, dan well-being dapat mempengaruhi 

capaian pembelajaran siswa. 

 

H. Spesifikasi Kerangka konseptual atau Produk Penelitian 

Fokus dari penelitian ini adalah membangun celah kerangka teaching 

effectiveness yang belum tersentuh berbasis karakteristik psikologis teacher self-

efficacy, engagement, dan well-being. Jadi sasarannya adalah pada domain 

karakteristik psikologis guru. Oleh karena itu, output dari penelitian ini merupakan 

kerangkan teaching effectiveness yang lebih multidimensional dan integratif 

dengan melakukan intervensi terhadap domain karakteristik psikologis guru. 

Domain ini dikembangkan bukan hanya dari kajian literatur terdahulu, namun juga 

melalui verifikasi dan validasi empiris yang berasal dari guru itu sendiri, sejauh 

mana mereka memahami karakteristik psikologis mereka. Oleh karenanya, 

spesifikasi dari kerangka konseptual yang dikembangkan ini merupakan produk 

intervensi dan integrasi tiga domain utama karakteristik psikologis, yaitu teacher 

self-efficacy, engagement, dan well-being.  

I. Definisi Operasional 

1. Teaching effectiveness 

Teaching effectiveness adalah sejauh mana proses pembelajaran memenuhi 

tujuan yang sudah ditentukan. Dalam konteks penelitian atau implementasi, 

efektivitas pembelajaran dapat diukur melalui indikator yang spesifik, terukur, dan 

relevan dengan tujuan pembelajaran. Beberapa komponen yang dapat diukur untuk 

merepresentasikan efektivitas pembelajaran meliputi: dimensi strategi 

instruksional, keterampilan komunikasi (sosial), karakteristik pribadi, dan 

pengetahuan yang digunakan untuk menilai efektivitas pembelajaran (Klassen & 

Tze, 2014).  
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Tabel 1.2 Dimensi dan Indikator Teaching effectiveness 

Dimensi Indikator 

Instructional strategies Variasi dalam metode pembelajaran 

Penyesuaian strategi terhadap kebutuhan siswa 

Penggunaan teknologi atau media 

Fokus pada pembelajaran aktif 

Communication (social) skills Kejelasan komunikasi 

Empati dalam komunikasi 

Keterbukaan untuk dialog 

Penguatan hubungan interpersonal 

Personal Characteristics Sikap profesional 

Antusiasme dalam mengajar 

Keteladanan  

Ketahanan dan adaptabilitas 

Knowledge Penguasaan materi ajar  

Pemahaman terhadap kurikulum 

Pemahaman tentang siswa  

Kemampuan berpikir kritis 

 

2. Teacher Self Efficacy  

Konsep efikasi diri guru (teacher self-efficacy) merujuk pada landasan teori 

utama (Bandura, 1977a), yakni teori kognitif sosial. Efikasi diri guru didefinisikan 

sebagai sejauh mana seorang individu (guru) meyakini kapasitasnya dalam 

merencanakan, melaksanakan, dan mengelola pembelajaran secara efektif guna 

mewujudkan hasil belajar yang positif bagi peserta didik. Definisi ini menegaskan 

bahwa keyakinan individu terhadap kemampuannya (self-efficacy) akan 

memengaruhi perilaku, resiliensi dalam menghadapi tantangan, serta strategi yang 

diimplementasikan untuk mencapai tujuan. Adapun dimensi beserta indikator dari 

efikasi diri guru dapat diuraikan sebagai berikut: 

Tabel 1.3 Dimensi dan Indikator Teacher Self Efficacy  

Dimensi Indikator 

Keyakinan dalam 

mengelola kelas 

Pengelolaan disiplin siswa  

Penciptaan lingkungan belajar yang kondusif 

Pengelolaan waktu kelas 

Pengelolaan Konflik 

Keyakinan dalam 

merancang dan 

mengimplementasikan 

pembelajaran 

Desain rencana pembelajaran 

Penggunaan metode yang tepat 

Penyesuaian pengajaran berdasarkan umpan 

balik siswa 

Pengelolaan keragaman di kelas 
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Dimensi Indikator 

Keyakinan dalam 

menangani siswa yang 

beragam 

Pemberian perhatian untuk siswa dengan 

kebutuhan khusus 

Penerimaan perbedaan individu siswa 

Keyakinan dalam 

meningkatkan hasil 

belajar siswa 

Meningkatkan hasil akademik siswa 

Meningkatkan hasil akademik siswa 

Kepercayaan dalam 

penerapan teknologi 

dalam pendidikan 

Penggunaan teknologi pembelajaran 

Integrasi teknologi dalam proses pembelajaran 

di kelas 

Penggunaan teknologi digital 

 

3. Teacher Engagement 

Partisipasi guru didefinisikan sebagai tingkat dedikasi, perhatian, dan 

keterlibatan aktif seorang pendidik dalam melaksanakan tugas-tugas 

profesionalnya, yang mencakup tahapan perencanaan, implementasi, serta evaluasi 

pembelajaran. Dalam konteks penelitian ini, keterlibatan guru diukur melalui 

dimensi keterlibatan kognitif, emosional, sosial, dan fisik selama pelaksanaan 

aktivitas pengajaran. Keterlibatan emosional dijelaskan sebagai keadaan yang 

melibatkan emosi positif guru dalam menjalankan tugas mereka, termasuk 

antusiasme, motivasi, dan kemampuan mengelola stres di tempat kerja. 

Keterlibatan kognitif lebih berfokus pada bagaimana guru memanfaatkan 

kemampuan intelektual mereka untuk meningkatkan pengajaran, seperti berpikir 

kritis, menyusun strategi pembelajaran, dan mengevaluasi praktik. Keterlibatan 

sosial mengacu pada interaksi sosial guru dengan siswa, kolega, dan pihak terkait 

untuk menciptakan lingkungan belajar yang suportif. Terakhir yaitu keterlibatan 

profesional menunjukkan bagaimana dedikasi guru terhadap pengembangan 

profesional dan komitmen jangka panjang untuk meningkatkan kualitas pengajaran 

(OECD, 2016). Secara spesifik berikut dimensi dan indikator dari teacher 

engagement dijelaskan dalam tabel berikut ini. 

Tabel 1.4 Dimensi dan Indikator Teacher Engagement 

Dimensi Indikator 

Keterlibatan emosional 

(emotional engagement) 

 

 

Antusiasme dalam mengajar dan 

berinteraksi dengan siswa.  

Perasaan positif terhadap pekerjaan 

sebagai guru.  
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Dimensi Indikator 

 

 

 

 

Motivasi intrinsik untuk mendukung 

keberhasilan siswa. 

Pengelolaan emosi dalam menghadapi 

tantangan pengajaran 

Keterlibatan kognitif 

(cognitive engagement) 

 

Upaya memahami dan meningkatkan 

keterampilan profesional.  

Fokus pada perencanaan pembelajaran 

yang efektif.  

Kemampuan berpikir kritis dalam 

mengevaluasi metode pengajaran.  

Kesadaran terhadap pentingnya inovasi 

dalam pengajaran 

Partisipasi aktif dalam kegiatan sekolah 

di luar pengajaran. 

Keterlibatan sosial (social 

engagement) 

Kemauan untuk berkolaborasi dengan 

rekan sejawat dan komunitas sekolah. 

Partisipasi aktif dalam kegiatan sekolah 

di luar pengajaran. 

Komunikasi yang efektif dengan siswa, 

orang tua, dan pihak lain yang terlibat 

dalam pendidikan 

Keterlibatan profesional 

(professional engagement) 

Komitmen terhadap pengembangan 

profesional melalui pelatihan atau 

pendidikan lanjutan. 

Partisipasi dalam refleksi untuk 

meningkatkan praktik pengajaran 

Kepedulian terhadap keberhasilan siswa 

secara holistik. 

 

4. Teacher Well Being 

Kesejahteraan guru didefinisikan sebagai keadaan sejauh mana seorang 

guru merasa sehat, puas, dan mampu mengelola pekerjaan secara fisik, mental, 

sosial, dan profesional. Dalam penelitian ini, kesejahteraan guru diukur melalui 

kondisi positif dan kepuasan pada aspek fisik, sosial, emosional, dan profesional 

kehidupan guru, serta keseimbangan antara kehidupan pribadi dan kerja. 

Kesejahteraan fisik guru sangat memengaruhi kinerja mereka dalam pengajaran. 

Burnout fisik sering menjadi penghalang efektivitas. Aspek sosial menggambarkan 

hubungan interpersonal yang baik, baik dengan siswa, kolega, maupun pemangku 

kepentingan, menciptakan lingkungan kerja yang kondusif. Aspek emosional 

profesional merujuk pada kepuasan kerja, dukungan pemangku kepentingan, dan 
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peluang pengembangan karier memengaruhi motivasi intrinsik guru untuk 

berkinerja tinggi. Sedangkan keseimbangan life and work guru yang mampu 

menjaga keseimbangan antara pekerjaan dan kehidupan pribadi lebih mungkin 

mencapai kepuasan kerja dan mengurangi stres (Acton & Glasgow, 2015). 

Tabel 1.5 Dimensi dan Indikator Teacher Well-Being 

Dimensi Indikator 

Aspek Fisik 1. Tingkat kesehatan fisik yang 

memengaruhi performa kerja 

2. Energi dan vitalitas untuk 

menjalankan tugas sehari-hari 

3. Perasaan lelah atau burnout akibat 

beban kerja yang tinggi 

Aspek Sosial Hubungan dengan siswa: 

1. Kemampuan membangun 

hubungan positif dan mendukung 

perkembangan siswa. 

2. Komunikasi yang baik dan empati 

terhadap siswa. 

Hubungan dengan kolega: 

1. Kolaborasi dan dukungan dari 

rekan kerja dalam tugas sehari-

hari. 

2. Partisipasi dalam pengambilan 

keputusan di sekolah. 

Hubungan dengan manajemen sekolah dan 

pemangku kepentingan  lainnya: 

1. Dukungan dari kepala sekolah atau 

pemangku kebijakan dalam 

pengembangan karier. 

2. Keterlibatan aktif dalam 

komunitas sekolah dan hubungan 

dengan orang tua siswa. 

Aspek emosional profesional Kepuasan kerja: 

1. Tingkat kebahagiaan dan motivasi 

dalam melaksanakan tugas sebagai 

guru. 

2. Persepsi terhadap penghargaan 

yang diterima sesuai kontribusi 

kerja. 

Pengembangan karier: 

Akses terhadap pelatihan, seminar, atau 

workshop untuk meningkatkan 

kemampuan profesional. 

 Dukungan pemangku kepentingan : 

1. Ketersediaan sumber daya dan 

infrastruktur yang mendukung 

pembelajaran. 
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Dimensi Indikator 

2. Pengakuan dan apresiasi dari 

kepala sekolah, orang tua, atau 

komunitas. 

Keseimbangan life and work 1. Kemampuan untuk menjaga 

keseimbangan antara kehidupan 

pribadi dan pekerjaan. 

2. Fleksibilitas jadwal kerja yang 

mendukung kebutuhan keluarga 

atau kehidupan pribadi. 

3. Manajemen stres untuk 

menghindari dampak negatif 

pekerjaan terhadap kesehatan 

mental. 

 

Tabel diatas memperlihatkan aspek dimensi dan indikator teacher well being 

yang meliputi dimensi fisik, sosial, emosional profesional dan keseimbangan life 

and work.  

  



 

 

 

BAB II  

KAJIAN LITERATUR 

Bab ini menyajikan konseptualisasi teaching effectiveness, dimensi 

karakteristik psikologis, kerangka konseptual penelitian, serta validasi kerangka 

konseptual yang dikembangkan. Bagian awal bab ini mendiskusikan konsep teori 

belajar dan pembelajaran serta efektivitas pembelajaran. Bagian selanjutnya 

membahas konsep dan teori teacher self-efficacy, engagement, dan well-being. 

Selanjutnya, landasan filosofis dan bagaimana pengembangan kerangka konseptual 

peningkatan efektivitas pembelajaran yang berbasis pada teacher self-efficacy, 

engagement, dan well-being dilakukan dibahas pada bagian ini. Pada akhirnya, bab 

ini menyajikan bagaimana kerangka pengembangan kerangka konseptual 

peningkatan efektivitas pembelajaran yang berbasis teacher self efficacy, teacher 

engagement, teacher well being akan disusun dan divalidasi. 

A. Teori Belajar dan Pembelajaran 

Teori pembelajaran menempati posisi yang sangat mendasar sebagai pijakan 

filosofis sekaligus ilmiah dalam setiap penelitian pendidikan. Kedudukan ini 

muncul karena teori pembelajaran menyediakan kerangka konseptual untuk 

memahami hakikat individu sebagai peserta didik, dinamika transformasi 

pengetahuan dan perilaku, serta dimensi psikologis yang dapat mendukung ataupun 

menghambat keberhasilan proses belajar. Penelitian pendidikan yang tidak 

bertumpu pada landasan teoretis yang kuat berisiko menghasilkan pemahaman 

fenomena yang sempit dan terlepas dari konteks historisnya, sehingga kesimpulan 

yang dihasilkan menjadi kurang bermakna, baik secara ilmiah maupun praktis. 

Dalam hal ini, teori pembelajaran berfungsi sebagai perangkat epistemologis yang 

memungkinkan peneliti menafsirkan data, merumuskan konsep, dan menjelaskan 

relasi sebab-akibat antar variabel dalam ranah pembelajaran (Schunk & 

DiBenedetto, 2020; Susanto, 2021). 

Penelaahan terhadap teori-teori pembelajaran yang relevan menjadi semakin 

penting karena pembelajaran merupakan proses yang kompleks, dinamis, dan 

multidimensional. Kenyataan ini tampak jelas dalam konteks pendidikan 

kontemporer yang ditandai oleh keberagaman karakteristik siswa, percepatan 
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perkembangan teknologi, serta tuntutan penguasaan keterampilan abad ke-21. 

Setiap teori pembelajaran membawa seperangkat asumsi filosofis mengenai 

bagaimana individu memperoleh pengetahuan, apa yang mendorong motivasi 

belajar, dan bagaimana peran pengajar seharusnya dijalankan. Oleh sebab itu, 

penelitian pendidikan yang bermutu menuntut adanya dialog kritis antar berbagai 

teori pembelajaran untuk membangun kerangka konseptual yang komprehensif dan 

kontekstual. Dengan demikian, temuan penelitian tidak hanya kuat secara 

metodologis, tetapi juga relevan secara pedagogis dan memiliki kekuatan 

pengobatan yang dapat diterapkan dalam praktik kependidikan                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                              

(Ormrod et al., 2023). Tiga teori belajar teori behaviorisme, teori kognitif, dan teori 

humanistik dibahas dalam penelitian ini, terutama tentang bagaimana ketiganya 

melihat pembelajaran dan merumuskan ciri-ciri pembelajaran yang efektif.  

1. Teori Behaviorisme 

Teori behaviorisme merupakan salah satu landasan paling awal sekaligus 

paling berpengaruh dalam perkembangan psikologi pembelajaran. Dalam 

perspektif ini, belajar dipahami sebagai hasil hubungan antara stimulus dan respons 

yang dapat diamati serta diukur secara objektif (Moore, 2017). Atas dasar 

pandangan tersebut, perilaku manusia diposisikan sebagai sesuatu yang dapat 

dibentuk, diubah, dan diarahkan melalui pengaturan lingkungan eksternal, terutama 

dengan memanfaatkan reinforcement dan punishment. Kehadiran behaviorisme 

juga dapat dipahami sebagai respons terhadap tradisi psikologi introspeksi, sembari 

menyediakan pijakan metodologis yang kuat bagi pendidikan modern karena 

menekankan pembelajaran yang terstruktur, terukur, dan berbasis bukti empiris 

(evidence-based practice). 

Akar behaviorisme dapat ditelusuri dari eksperimen Ivan Pavlov mengenai 

classical conditioning. Melalui eksperimen tersebut, Pavlov menunjukkan bahwa 

respons otomatis dapat dipasangkan dengan stimulus baru melalui asosiasi yang 

berlangsung berulang. Temuan ini menegaskan bahwa perilaku refleks pun dapat 

dipelajari melalui pembentukan relasi stimulus-respons. Dalam ranah pendidikan, 

gagasan ini kemudian dimanfaatkan untuk menjelaskan bagaimana siswa belajar 

mengenali pola, simbol, atau respons akademik tertentu. Sejalan dengan itu, John 
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Watson menegaskan bahwa psikologi seyogyanya memusatkan perhatian pada 

perilaku yang dapat diamati, bukan pada proses mental yang sukar diukur, 

memaknai belajar sebagai perubahan respons yang terjadi karena pengalaman, 

sehingga lingkungan ditempatkan sebagai faktor yang sangat menentukan dalam 

pembentukan perilaku (Moore, 2017). 

Sumbangan penting lain datang dari Edward L. Thorndike melalui law of 

effect. Prinsip ini menyatakan bahwa perilaku yang menghasilkan konsekuensi 

menyenangkan akan cenderung diulang, sedangkan perilaku yang diikuti 

konsekuensi tidak menyenangkan cenderung ditinggalkan. Dalam konteks 

pendidikan, prinsip tersebut sangat relevan karena memberi kerangka bagi guru 

untuk memahami bagaimana respons siswa dapat diarahkan melalui reward, 

penguatan positif, maupun pengurangan kondisi yang tidak diinginkan. Sebagai 

ilustrasi, siswa biasanya menunjukkan motivasi yang lebih tinggi untuk 

menyelesaikan tugas secara baik ketika mereka memperoleh penguatan positif 

berupa pujian, pengakuan, atau hasil penilaian yang memuaskan (Thorndike, 2009). 

Perkembangan behaviorisme mencapai bentuk yang lebih matang melalui 

karya B. F. Skinner, terutama melalui konsep operant conditioning, yakni proses 

belajar yang dibentuk oleh konsekuensi dari perilaku itu sendiri (Skinner, 1953; 

1968). Skinner membedakan reinforcement positif, yaitu penambahan stimulus 

yang menyenangkan untuk memperkuat perilaku, dan reinforcement negatif, yaitu 

penghilangan stimulus yang tidak menyenangkan agar perilaku yang diinginkan 

lebih mungkin muncul. Kedua bentuk reinforcement tersebut terbukti efektif dalam 

meningkatkan probabilitas munculnya perilaku tertentu. Sebaliknya, punishment 

digunakan untuk melemahkan atau menurunkan frekuensi perilaku yang tidak 

diharapkan. Walaupun punishment dapat menghasilkan efek yang cepat, berbagai 

kajian menunjukkan bahwa dampaknya sering kurang bertahan lama dibandingkan 

reinforcement positif dan berpotensi menimbulkan efek samping seperti kecemasan 

maupun resistensi (Slavin, 2020) 

Skinner juga memperkenalkan konsep shaping, yaitu pembentukan perilaku 

kompleks secara bertahap melalui penguatan terhadap respons-respons yang 

mendekati perilaku sasaran. Konsep ini sangat penting dalam pendidikan karena 
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menunjukkan bahwa keterampilan akademik tidak harus diajarkan sekaligus, 

melainkan dapat dikembangkan sedikit demi sedikit melalui tahapan yang diperkuat 

secara sistematis. Dalam pembelajaran membaca, misalnya, guru dapat 

memberikan penguatan mulai dari pengenalan huruf, penggabungan fonem, 

pembacaan kata, hingga kemampuan membaca kalimat. Pendekatan semacam ini 

relevan, baik dalam pembelajaran dasar maupun dalam pembelajaran yang 

memanfaatkan dukungan teknologi. 

Selain itu, Skinner mengembangkan programmed instruction, yang 

kemudian menjadi pijakan bagi pembelajaran yang terstruktur, adaptif, dan berbasis 

umpan balik langsung. Pendekatan ini menekankan bahwa siswa perlu segera 

mengetahui apakah respons yang mereka berikan benar atau salah, sehingga mereka 

dapat segera menyesuaikan perilaku belajarnya. Seiring perkembangan teknologi, 

gagasan tersebut berkembang ke dalam bentuk pembelajaran terkomputerisasi, 

modul digital, adaptive learning systems, dan mastery learning yang hingga kini 

masih banyak digunakan (Schunk & DiBenedetto, 2020). 

Meskipun behaviorisme  kerap dikritik oleh psikolog kognitif karena dinilai 

kurang memberi perhatian pada proses mental internal seperti motivasi intrinsik, 

memori, dan persepsi, teori ini tetap memiliki kekuatan praktis yang besar dalam 

pendidikan modern. Behaviorisme  sangat efektif untuk menjelaskan pembentukan 

kebiasaan belajar, pengelolaan kelas yang sistematis, serta rekayasa lingkungan 

belajar untuk memaksimalkan perilaku akademik yang positif. Berbagai strategi 

pengajaran yang terbukti efektif, seperti direct instruction, penggunaan rubrik, 

token economy, positive behavior support, dan penguatan perilaku akademik, pada 

dasarnya memiliki akar yang kuat dalam behaviorisme  (Hattie, 2008a). 

Dalam konteks teaching effectiveness, behaviorisme  memberikan 

kontribusi yang langsung dan konkret terhadap pemahaman tentang apa yang 

membuat pembelajaran berlangsung efektif. Teaching effectiveness dipahami 

sebagai kemampuan guru untuk merancang, melaksanakan, dan mengevaluasi 

pembelajaran secara sistematis demi menghasilkan hasil belajar yang optimal 

(Darling-Hammond, 2020). Melalui behaviorisme , guru memperoleh kerangka 

kerja untuk mengelola kelas secara konsisten, menyampaikan instruksi secara jelas, 



34 

 

 

 

memperkuat perilaku belajar yang diharapkan, dan menyediakan umpan balik 

secara cepat. Guru yang mampu membangun lingkungan kelas yang stabil, dapat 

diprediksi, dan kaya reinforcement positif cenderung lebih berhasil meningkatkan 

fokus siswa, mengurangi gangguan, dan memaksimalkan waktu pembelajaran 

langsung. Keseluruhan faktor tersebut berhubungan erat dengan efektivitas 

pembelajaran. 

Behaviorisme  juga memiliki kaitan yang erat dengan kondisi psikologis 

guru. Guru yang mampu mengelola kelas melalui strategi reinforcement umumnya 

akan memiliki self-efficacy yang lebih tinggi karena mereka merasa mampu 

mengendalikan proses pembelajaran (Bandura, 1977a). Peningkatan self-efficacy 

tersebut kemudian berimplikasi pada engagement guru dalam pekerjaannya. Guru 

yang terlibat secara psikologis dan menunjukkan energi positif cenderung 

menggunakan strategi pengajaran yang lebih efektif, melibatkan siswa secara aktif, 

dan memberikan penguatan yang tepat. Pada saat yang sama, manajemen kelas 

yang efektif juga dapat menurunkan tingkat stres dan memperkuat well-being guru, 

yang pada akhirnya turut meningkatkan teaching effectiveness. 

Dengan demikian, teori behaviorisme  menyediakan dasar konseptual yang 

kuat bagi kerangka konseptual penelitian yang mengintegrasikan self-efficacy, 

engagement, well-being, dan teaching effectiveness. Perspektif ini menegaskan 

bahwa pembelajaran yang efektif lahir dari interaksi yang sistematis antara guru, 

siswa, lingkungan kelas, dan strategi penguatan perilaku. Ketika guru merasa 

kompeten (self-efficacy), terlibat secara penuh (engagement), dan berada dalam 

kondisi psikologis yang baik (well-being), mereka akan lebih mampu menerapkan 

strategi behaviorisme  secara optimal untuk membentuk perilaku dan kebiasaan 

belajar siswa yang produktif. Oleh sebab itu, behaviorisme  tidak hanya dapat 

dipahami sebagai teori tentang perilaku, tetapi juga sebagai fondasi penting bagi 

penciptaan pembelajaran berkualitas tinggi yang sejalan dengan tujuan Pendidikan 

Bermutu. 

2. Teori Cognitivisme 

Teori kognitif menempati posisi sentral dalam psikologi pembelajaran 

karena menempatkan proses mental internal seperti perhatian, persepsi, representasi 



35 

 

 

 

informasi, working memory, pengetahuan awal, dan strategi berpikir sebagai unsur 

utama yang menentukan terjadinya belajar. Berbeda dari behaviorisme  yang 

menitikberatkan pada hubungan antara respons dan penguatan, perspektif kognitif 

memandang pembelajaran sebagai proses aktif ketika individu mengolah informasi 

untuk membangun pemahaman. Dengan demikian, belajar tidak dipahami semata-

mata sebagai perubahan perilaku yang tampak, melainkan sebagai perubahan pada 

struktur pengetahuan internal yang berlangsung melalui aktivitas mental yang 

kompleks (Schunk, 2012). Dalam paradigma ini, siswa dipandang sebagai active 

information processors, bukan sekadar penerima pasif dari stimulus eksternal. 

Salah satu pijakan penting dalam teori kognitif modern adalah information 

processing theory, yang menjelaskan bahwa pembelajaran berlangsung melalui 

tahapan pemrosesan informasi yang melibatkan sensory register, working memory, 

dan long-term memory. Sejumlah penelitian menunjukkan bahwa kapasitas 

working memory manusia sangat terbatas, yakni hanya mampu menampung sekitar 

4±1 unit informasi dalam satu waktu (Frazier & Cowan, 2020). Temuan tersebut 

menjadi dasar bagi penerapan berbagai teknik instruksional seperti segmentasi, 

scaffolding, dan pengorganisasian informasi. Dalam kerangka ini, studi Mayer 

(2014) mengenai multimedia learning menegaskan bahwa teaching effectiveness 

akan tercapai apabila beban kognitif siswa dapat dikelola secara optimal sehingga 

tidak terjadi cognitive overload. Selama dua dekade terakhir, Cognitive Load 

Theory (CLT) yang dipopulerkan oleh Sweller dan koleganya menegaskan bahwa 

rancangan pembelajaran yang efektif harus mampu menekan extraneous load, 

mengelola intrinsic load, dan sekaligus meningkatkan aspek yang berkontribusi 

pada pembentukan skema  (Sweller et al., 2011). Karena itu, CLT kini menjadi 

salah satu rujukan utama dalam merancang pembelajaran berbasis bukti. 

Dalam perkembangan teori kognitif modern, pengetahuan awal (prior 

knowledge) dipandang sebagai faktor krusial dalam menentukan keberhasilan 

pembelajaran. Menurut De Bruin dan van Merriënboer, kapasitas peserta didik 

dalam memahami, mengintegrasikan, serta menyimpan informasi baru ke dalam 

memori jangka panjang sangat dipengaruhi oleh pengetahuan awal tersebut (Van 

Merriënboer et al., 2024). Peserta didik yang memiliki pemahaman konseptual yang 

kokoh akan lebih mudah dalam mengembangkan skema kognitif, sehingga 
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memungkinkan mereka untuk mengorganisasikan informasi baru secara efisien. 

Argumen ini selaras dengan teori aktivasi skema (schema activation theory), yang 

mengemukakan bahwa instruksi pengajaran yang esensial adalah instruksi yang 

mampu mengaktivasi pengetahuan relevan guna mewujudkan proses pembelajaran 

yang lebih efektif. Lebih lanjut, berbagai bukti empiris terbaru dari Richey et al. 

(2020) juga menunjukkan bahwa keberhasilan pembelajaran sangat ditentukan oleh 

interelasi antara skema yang telah terbentuk sebelumnya dengan informasi baru 

yang dikembangkan melalui proses elaborasi (Rita C. Richey, J.D.K., 2009). 

Proses belajar yang dikontrol sendiri sangat penting dalam teori kognitif. 

Menurut Zimmerman (2011), pembelajar yang efektif memiliki kemampuan untuk 

menetapkan tujuan, memantau pemahaman, mengelola strategi belajar, dan menilai 

kemajuan yang dicapai. Studi terbaru menunjukkan bahwa siswa yang memiliki 

tingkat regulasi diri yang tinggi memiliki potensi untuk mencapai hasil akademik 

yang lebih baik, terutama dalam konteks pembelajaran digital dan hybrid 

(Panadero, 2017). Dalam kaitan ini, teori metakognisi sebagai bagian penting dari 

teori kognitif menyatakan bahwa kemampuan untuk “berpikir tentang pikiran 

sendiri” merupakan indikator penting dari keberhasilan belajar (Dunlosky & 

Metcalfe, 2008; Kornell, 2009). Oleh sebab itu, guru yang mampu mengajarkan 

strategi metakognitif, seperti perencanaan, monitoring, dan evaluasi, berpotensi 

meningkatkan hasil belajar siswa pada berbagai bidang kajian. 

Dalam beberapa tahun terakhir, integrasi neuroscience ke dalam teori 

kognitif semakin memperkaya pemahaman mengenai proses belajar. (OCDE, 2019) 

menunjukkan bahwa memori, perhatian, dan berbagai kapasitas eksekutif lainnya 

memiliki peran yang sangat menentukan terhadap efektivitas belajar. Pembelajaran 

yang melibatkan retrieval practice, spaced repetition, dan umpan balik yang cepat 

terbukti menghasilkan retensi jangka panjang yang lebih baik (Agarwal & Bain, 

2019). Prinsip-prinsip tersebut memperkuat asumsi mendasar teori kognitif bahwa 

belajar yang efektif menuntut keterlibatan aktif siswa dalam memproses informasi, 

bukan hanya menerima informasi secara pasif. 

Selain itu, semakin banyak orang yang memperhatikan hubungan antara 

psikologi guru dan teori kognitif. Menurut penelitian yang dilakukan oleh 
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(Tschannen-Moran & Johnson, 2011), guru yang memahami dengan baik proses 

kognitif siswa mereka memiliki kemungkinan yang lebih besar untuk membuat 

program pembelajaran yang efektif untuk siswa mereka. Guru jenis ini biasanya 

memiliki pengetahuan konten pedagogis (PCK) dan pengetahuan instruksi kognitif 

yang cukup untuk menyesuaikan penjelasan, pertanyaan, dan scaffolding dengan 

tingkat perkembangan kognitif siswa. Karena mereka lebih yakin bahwa mereka 

dapat membantu siswa memahami konsep yang sulit, guru dengan pemahaman 

kognitif yang baik cenderung memiliki self-efficacy yang lebih tinggi (Berger & 

Karabenick, 2011). Selanjutnya, tindakan ini secara signifikan meningkatkan 

kualitas pembelajaran. 

Pada konteks teaching effectiveness, teori kognitif memberikan kontribusi 

strategis yang sangat penting. Efektivitas pembelajaran tidak cukup diukur hanya 

dari kemampuan guru menjelaskan materi, tetapi juga dari sejauh mana guru 

mampu merancang pembelajaran yang sejalan dengan mekanisme kerja kognisi 

manusia. Mayer (2014) menegaskan bahwa pembelajaran yang efektif hanya dapat 

terjadi apabila guru mampu mengelola beban kognitif siswa, memfasilitasi 

konstruksi pengetahuan, dan menyediakan kesempatan bagi siswa untuk 

melakukan elaborasi secara mendalam. Dengan demikian, guru tidak hanya 

berfungsi sebagai penyampai informasi, tetapi juga sebagai perancang lingkungan 

belajar yang optimal bagi berlangsungnya pemrosesan informasi. 

Teori kognitif juga menjelaskan bahwa guru yang efektif ialah guru yang 

memahami bagaimana perhatian siswa dapat dipertahankan melalui variasi 

stimulus, bagaimana informasi sebaiknya disajikan secara multimodal, dan 

bagaimana higher-order questioning dapat memperdalam pemrosesan informasi 

dalam working memory. Penelitian (Van Merrienboer & Kirschner, 2007) 

menegaskan bahwa desain instruksional yang berlandaskan prinsip-prinsip kognitif 

menghasilkan hasil belajar yang lebih tinggi dibandingkan pembelajaran tradisional 

yang terlalu berpusat pada ceramah. 

Jika dikaitkan dengan variabel psikologis guru seperti self-efficacy, 

engagement, dan well-being, teori kognitif menjelaskan bahwa guru yang 

memahami proses mental siswa akan merasa lebih mampu dalam menjalankan 
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tugas mengajarnya. Roebers (2017), menunjukkan bahwa pemahaman guru 

terhadap perkembangan kognitif siswa dapat meningkatkan self-efficacy mereka 

dalam merancang instruksi dan mengelola kelas. Ketika rasa kompeten itu menguat, 

engagement guru juga meningkat, sehingga mereka menjadi lebih berkomitmen 

dalam mempersiapkan pembelajaran dan membangun interaksi kelas yang 

bermakna. Pada akhirnya, guru dengan well-being yang lebih baik cenderung 

mampu mengajar dengan kejernihan kognitif yang lebih tinggi, mengambil 

keputusan instruksional secara lebih tepat, dan menjaga suasana kelas tetap 

kondusif bagi pembelajaran yang mendalam. 

3. Teori Humanistik  

Teori humanistik dalam pendidikan bertumpu pada pandangan bahwa 

manusia memiliki kapasitas untuk berkembang secara optimal apabila berada dalam 

lingkungan belajar yang mendukung pertumbuhan personal, kebebasan psikologis, 

serta pemenuhan kebutuhan akan makna dan aktualisasi diri. Perspektif ini 

menekankan pengembangan manusia secara utuh (holistic development), yang 

meliputi dimensi afektif, sosial, eksistensial, dan kognitif. Berbeda dari 

behaviorisme  yang menyoroti relasi stimulus-respons maupun kognitivisme yang 

berpusat pada proses mental, humanisme memberi perhatian utama pada 

pengalaman subjektif, perasaan, nilai, dan kebutuhan psikologis individu (Schunk, 

2012). Kehadiran pendidikan humanistik pada dasarnya merupakan tanggapan 

terhadap praktik pendidikan yang terlalu mekanistik dan kurang memanusiakan 

peserta didik. Karena itu, teori ini menempatkan siswa sebagai pusat proses belajar, 

bukan sekadar penerima informasi secara pasif. 

Fondasi paling mendasar dari humanisme dapat ditelusuri pada gagasan 

Abraham Maslow mengenai hierarki kebutuhan manusia. (Maslow, 1970) 

menjelaskan bahwa individu hanya dapat mencapai potensi penuhnya apabila 

kebutuhan-kebutuhan dasarnya terpenuhi, mulai dari kebutuhan fisiologis, rasa 

aman, rasa memiliki, penghargaan, hingga aktualisasi diri sebagai puncaknya. 

Dalam konteks pendidikan, siswa tidak akan belajar secara optimal apabila 

kebutuhan emosional dan sosial mereka belum terpenuhi. Bukti empiris modern 

mendukung pandangan tersebut. Suldo et al. (2011), misalnya, menunjukkan bahwa 
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kesejahteraan psikologis siswa, termasuk rasa aman dan dukungan sosial, secara 

signifikan memprediksi keberhasilan akademik jangka panjang. Dengan demikian, 

teori humanistik tidak berhenti pada tataran filosofis, tetapi juga memiliki landasan 

empiris yang kuat dalam menjelaskan pembelajaran yang efektif. 

Tokoh penting lain dalam aliran humanistik adalah Carl Rogers, yang 

mengembangkan prinsip student-centered learning dan memandang pendidikan 

sebagai proses interpersonal yang mendalam. Rogers (1989), menegaskan tiga 

kualitas utama yang perlu dimiliki guru untuk memfasilitasi pembelajaran 

bermakna, yaitu empati, unconditional positive regard, dan authenticity. Dalam 

kerangka ini, guru tidak hanya berperan sebagai pemberi instruksi, melainkan juga 

sebagai pendamping psikologis yang menopang pertumbuhan emosional dan 

intelektual siswa. Temuan-temuan kontemporer memperkuat pandangan tersebut. 

Meta-analisis (Cornelius-White, 2007) menunjukkan bahwa gaya mengajar yang 

berpusat pada siswa, termasuk empati dan relasi positif, memiliki korelasi yang kuat 

dengan hasil belajar, motivasi intrinsik, serta penurunan perilaku bermasalah. 

Penelitian yang lebih baru juga memperlihatkan bahwa lingkungan kelas yang 

hangat dan suportif dapat menekan kecemasan, meningkatkan engagement siswa, 

dan mendorong partisipasi yang lebih aktif (Jennings & Greenberg, 2009). 

Pendekatan humanistik tidak hanya menaruh perhatian pada kualitas relasi 

interpersonal, tetapi juga pada perkembangan diri (self-development) dan kapasitas 

reflektif peserta didik. Kajian dalam psikologi pendidikan modern menunjukkan 

bahwa siswa yang merasa diakui sebagai individu yang unik cenderung memiliki 

motivasi intrinsik yang lebih tinggi (Schwartz et al., 2025). Dalam perspektif 

humanistik, belajar dipahami sebagai proses eksploratif yang memungkinkan siswa 

membangun makna dan pemahaman berdasarkan pengalaman personal mereka. 

Oleh sebab itu, pembelajaran diposisikan sebagai proses transformasional, bukan 

sekadar akuisisi informasi. Self-determination theory (Ryan & Deci, 2020), 

meskipun tidak sepenuhnya berada dalam tradisi humanistik, memperkuat prinsip 

ini dengan menunjukkan bahwa dukungan terhadap otonomi, kompetensi, dan 

relasi mampu memperdalam internalisasi motivasi dan meningkatkan prestasi 

akademik. 
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Lebih jauh, teori humanistik menempatkan emotional safety sebagai 

prasyarat penting dalam pembelajaran. Menurut Rogers, proses belajar hanya dapat 

berlangsung secara optimal ketika siswa merasa aman secara psikologis untuk 

bertanya, mengemukakan gagasan, dan melakukan kesalahan tanpa takut 

memperoleh penilaian negatif. Penelitian mutakhir menunjukkan 

bahwa psychological safety di kelas berkontribusi terhadap peningkatan 

keterlibatan akademik dan partisipasi siswa dalam diskusi (Fisher, 2021). Guru 

yang mengadopsi prinsip-prinsip humanistik akan membangun ruang belajar yang 

menumbuhkan rasa percaya diri sekaligus keberanian siswa untuk mengeksplorasi 

gagasan-gagasan baru. Hal ini menjadi semakin relevan dalam konteks 

pembelajaran abad ke-21 yang menuntut kreativitas, kolaborasi, dan kemampuan 

berpikir kritis. 

Dalam perspektif humanistik, tujuan pendidikan tidak terbatas pada 

persiapan menghadapi ujian, melainkan mencakup fasilitasi perkembangan 

personal agar siswa tumbuh sebagai manusia yang utuh. Karena itu, pembelajaran 

humanistik menekankan pengakuan terhadap keunikan tiap siswa, penghormatan 

pada nilai-nilai personal, dan penciptaan interaksi interpersonal yang positif. Riset 

kontemporer oleh Slemp et al. (2018) menunjukkan bahwa gaya mengajar yang 

mendukung otonomi siswa secara signifikan meningkatkan well-being, motivasi 

intrinsik, dan minat jangka panjang terhadap pembelajaran. Selain itu, suasana kelas 

yang humanistik terbukti memperkuat kreativitas, resiliensi, dan kemampuan siswa 

dalam mengambil keputusan (Omodan & Mtshatsha, 2022). 

Keterhubungan antara teori humanistik dan teaching effectiveness bersifat 

sangat erat dan langsung. Efektivitas pembelajaran tidak hanya ditentukan oleh 

kemampuan guru menyampaikan materi atau menerapkan strategi instruksional, 

tetapi juga oleh kapasitasnya dalam membangun relasi interpersonal yang positif, 

memahami kebutuhan emosional siswa, dan menciptakan iklim belajar yang 

suportif. Dalam meta-analisisnya, Hattie (2008), menunjukkan bahwa hubungan 

guru-siswa memiliki pengaruh besar terhadap hasil belajar, dengan effect size yang 

tinggi (d > 0,5). Faktor-faktor seperti empati, kehangatan, kualitas relasi, dan 

keaslian guru ternyata memberikan dampak yang lebih besar dibandingkan 

beberapa strategi pedagogis yang bersifat teknis. Temuan tersebut menegaskan 
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bahwa teori humanistik bukan sekadar relevan, melainkan mendasar bagi 

pemahaman tentang teaching effectiveness. 

Selain itu, teori humanistik juga membantu menjelaskan bagaimana kondisi 

psikologis guru seperti self-efficacy, well-being, dan engagement mempengaruhi 

kemampuan mereka untuk mengajar secara efektif. Guru yang merasa dihargai, 

memiliki keyakinan diri, dan berada dalam kondisi emosional yang sejahtera akan 

lebih mampu memberikan dukungan humanistik kepada siswa. Jennings & 

Greenberg (2009) menunjukkan bahwa guru dengan kompetensi sosial-emosional 

yang tinggi cenderung menciptakan kelas yang lebih sehat secara emosional, yang 

pada akhirnya berkontribusi terhadap peningkatan hasil belajar. Guru yang bekerja 

dalam kerangka humanistik juga lebih mampu mendengarkan siswa secara empatik, 

memberi ruang bagi eksplorasi, serta menciptakan pengalaman belajar yang 

bermakna. Keseluruhan unsur ini merupakan komponen inti dari teaching 

effectiveness. 

Dari sisi implementasi, teori humanistik memberi arah yang jelas tentang 

bagaimana pembelajaran seharusnya dirancang dan dijalankan. Implementasinya 

dapat diwujudkan melalui strategi seperti student-centered learning, pembelajaran 

kooperatif, dialog reflektif, konseling kelompok, mindfulness, journaling reflektif, 

serta pembelajaran berbasis proyek. Guru yang menerapkan pendekatan humanistik 

juga memberikan otonomi kepada siswa dalam proses belajar, misalnya dengan 

membuka ruang bagi mereka untuk memilih topik, pendekatan, atau media yang 

sesuai dengan minatnya. Penelitian dalam satu dekade terakhir menunjukkan 

bahwa autonomy-supportive teaching memberikan pengaruh signifikan terhadap 

motivasi, persistensi, dan pencapaian siswa Reeve (2012). Pada saat yang sama, 

pembelajaran humanistik menempatkan refleksi diri sebagai bagian esensial dari 

proses belajar. Mugellini et al. (2021) menemukan bahwa aktivitas reflektif mampu 

meningkatkan pemahaman konseptual siswa sekaligus membantu mereka 

menghubungkan materi dengan pengalaman personal. 

Implementasi pendekatan humanistik juga terbukti memperkuat keterlibatan 

siswa. Dalam kelas yang humanistik, siswa tidak diposisikan hanya sebagai 

penerima informasi, melainkan sebagai partisipan aktif yang membangun 
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pemahaman melalui interaksi, pengalaman, dan refleksi. Keadaan ini 

mendorong deep learning dan memperkuat retensi jangka panjang terhadap materi. 

Selain itu, pendekatan humanistik sangat selaras dengan orientasi pendidikan masa 

kini yang memberi penekanan besar pada kompetensi sosial-

emosional. Humanistic teaching terbukti mampu meningkatkan empati, 

kemampuan berkolaborasi, dan kecerdasan emosional siswa, yang kini dipandang 

sama pentingnya dengan kemampuan akademik (OECD, 2019). 

Secara keseluruhan, teori humanistik menawarkan kerangka konseptual 

yang kuat dan tetap aktual bagi pembelajaran yang efektif. Humanisme menegaskan 

bahwa guru yang efektif bukan hanya mereka yang unggul secara akademik, tetapi 

juga mereka yang mampu berperan sebagai fasilitator yang menciptakan iklim 

belajar positif, menghargai kemanusiaan siswa, dan mendukung pertumbuhan diri 

mereka. Dalam perspektif ini, teaching effectiveness merupakan hasil dari interaksi 

antara faktor kognitif, emosional, dan relasional. Ketika prinsip-prinsip humanistik 

diterapkan secara konsisten, siswa tidak hanya belajar untuk mengetahui, tetapi 

juga belajar untuk menjadi (learning to be). 

4. Triangulasi Teori Behaviorisme , Kognitif dan Humanistik dalam 

Efektivitas Pembelajaran 

Keberhasilan pendidikan merupakan konstruksi yang bersifat 

multidimensional, sehingga tidak memadai jika dijelaskan hanya melalui satu 

kerangka teoretis. Berbagai studi di bidang pendidikan menunjukkan bahwa 

pembelajaran yang berhasil selalu melibatkan dimensi perilaku yang dapat diamati, 

proses mental internal, serta kondisi emosional dan psikologis peserta didik 

(Ormrod et al., 2023; Slavin, 2020). Dalam praktik pendidikan kontemporer, 

khususnya pada masa perkembangan teknologi yang berlangsung sangat 

cepat, teaching effectiveness menuntut keterpaduan antara perubahan perilaku yang 

terukur, proses kognitif dalam mengolah dan memaknai informasi, serta 

terpenuhinya kebutuhan psikologis dan aspek kemanusiaan individu agar 

pembelajaran berlangsung bermakna dan berkelanjutan (OECD, 2019; Schunk & 

DiBenedetto, 2020). Oleh karena itu, integrasi teori behaviorisme , kognitif, dan 
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humanistik menjadi landasan konseptual yang penting untuk membangun teaching 

effectiveness yang utuh, adaptif, dan kontekstual. 

Secara historis, behaviorisme  memandang pembelajaran sebagai perubahan 

perilaku yang dapat diamati, yang muncul melalui interaksi antara stimulus dan 

respons. Tokoh-tokoh seperti Pavlov, Thorndike, Watson, dan Skinner menegaskan 

bahwa perilaku belajar dapat dibentuk, diperkuat, atau dilemahkan 

melalui reinforcement, punishment, dan latihan berulang (drill and practice) 

(Catania, 2003; Thorndike, 2009). Dalam kaitannya dengan teaching effectiveness, 

behaviorisme  memberikan kontribusi yang nyata pada kejelasan tujuan 

pembelajaran, pengukuran hasil belajar, dan konsistensi performa peserta didik. 

Dari sudut pandang ini, pembelajaran yang efektif tercermin dalam indikator seperti 

ketepatan respons siswa, kecepatan penguasaan materi, daya ingat, dan kepatuhan 

terhadap prosedur instruksional yang telah dirancang (Schunk & DiBenedetto, 

2020; Slavin, 2020). 

Akan tetapi, pendekatan behaviorisme  memiliki keterbatasan karena 

cenderung tidak memberi ruang yang memadai bagi proses mental internal peserta 

didik. Pembelajaran direduksi menjadi respons mekanis terhadap rangsangan 

eksternal, tanpa menelaah bagaimana informasi dipersepsikan, dipahami, 

diorganisasikan, dan dimaknai secara personal oleh individu (Ormrod et al., 2023). 

Pada titik inilah teori kognitif memberikan sumbangan teoretis yang krusial. 

Melalui gagasan Piaget, Bruner, Ausubel, dan pendekatan information processing, 

teori kognitif memandang belajar sebagai proses aktif ketika individu membangun 

pengetahuan melalui skema, representasi simbolik, dan strategi metakognitif 

(Bryce & Blown, 2024; Doz et al., 2025; Piaget, 1964). 

Dalam perspektif kognitif, keberhasilan pembelajaran ditentukan oleh 

kemampuan peserta didik untuk memahami konsep secara mendalam (meaningful 

learning), menerapkan pengetahuan pada situasi baru, dan mengelola proses 

berpikirnya sendiri melalui kesadaran metakognitif (Bryce & Blown, 2024; Schunk 

& DiBenedetto, 2020). Dengan demikian, guru tidak lagi hanya berfungsi sebagai 

pemberi stimulus, melainkan sebagai fasilitator yang membantu peserta didik 

mengaitkan pengetahuan baru dengan struktur kognitif yang telah dimiliki. 
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Keberhasilan pembelajaran dalam pendekatan ini tampak pada kedalaman 

pemahaman konseptual, kemampuan memecahkan masalah, berpikir kritis, dan 

penggunaan strategi belajar yang efektif sekaligus reflektif (Doz et al., 2025; 

Ormrod et al., 2023). Dalam hal ini, teori kognitif melengkapi behaviorisme  

dengan menjelaskan mengapa dan bagaimana perubahan perilaku belajar 

berlangsung dari sisi internal. 

Walaupun demikian, behaviorisme  maupun kognitif belum sepenuhnya 

mampu menjelaskan dimensi emosional, nilai, dan makna personal dalam proses 

pembelajaran. Kekosongan ini diisi oleh teori humanistik yang memandang peserta 

didik sebagai pribadi utuh dengan kebutuhan psikologis, emosi, aspirasi, dan 

potensi pengembangan diri. Tokoh-tokoh seperti Maslow, Rogers, dan Combs 

menegaskan bahwa pembelajaran hanya dapat berlangsung optimal jika kebutuhan 

dasar individu seperti rasa aman, penerimaan, penghargaan, dan aktualisasi diri 

telah terpenuhi (Maslow, 1970; Rogers, 1989). Dalam kerangka humanistik, 

efektivitas pembelajaran tidak hanya diukur dari prestasi akademik, tetapi juga dari 

perkembangan personal, kesejahteraan psikologis, motivasi intrinsik, dan makna 

yang dirasakan peserta didik terhadap pengalaman belajar mereka (Deci & Ryan, 

2000; Rogers, 1989). Guru, karena itu, diposisikan sebagai fasilitator yang empatik, 

autentik, dan menghargai keunikan setiap individu. Lingkungan belajar yang 

suportif, relasi guru-siswa yang positif, dan suasana kelas yang menghargai 

kebebasan sekaligus tanggung jawab menjadi prasyarat pembelajaran yang efektif 

dan bermakna (Noddings, 2013; Wentzel et al., 2017). 

Ketiga teori tersebut, ketika dipadukan, menghasilkan pemahaman yang 

lebih menyeluruh tentang efektivitas pembelajaran. Behaviorisme  menyediakan 

pijakan untuk memahami hasil belajar yang tampak dan terukur (observable 

outcomes), teori kognitif menjelaskan proses mental yang mendasari belajar 

(mental processes), sedangkan teori humanistik menegaskan dimensi keutuhan 

pribadi peserta didik (the whole person) (Schunk & DiBenedetto, 2020; Slavin, 

2020). Ketiganya tidak bersifat saling meniadakan, melainkan saling melengkapi 

dalam suatu sistem pembelajaran yang terpadu. Dalam praktik pembelajaran, 

efektivitas akan tercapai ketika guru mampu merancang stimulus 

dan reinforcement secara tepat, memfasilitasi proses berpikir dan pemahaman 
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konseptual, serta membangun suasana belajar yang mendukung kesejahteraan dan 

motivasi intrinsik peserta didik. 

Pada konteks pendidikan abad ke-21 dan pembelajaran berbasis teknologi, 

integrasi ketiga perspektif tersebut menjadi semakin relevan. Teknologi digital 

memungkinkan penerapan prinsip behaviorisme  melalui umpan balik langsung 

dan reinforcement adaptif, mendukung pendekatan kognitif melalui visualisasi 

konsep, simulasi kompleks, dan cognitive scaffolding, serta memperkuat 

pendekatan humanistik melalui pembelajaran yang personal, kolaboratif, dan 

berpusat pada peserta didik (Maier & Klotz, 2022; OECD, 2019a). Oleh sebab itu, 

efektivitas pembelajaran modern perlu dipahami sebagai hasil interaksi dinamis 

antara perilaku, kognisi, dan dimensi kemanusiaan peserta didik dalam satu 

ekosistem pembelajaran yang utuh. 

Secara konseptual, teaching effectiveness tidak dapat direduksi menjadi 

sekadar penguasaan materi atau keterampilan teknis mengajar. Konstruk ini lebih 

tepat dipahami sebagai entitas multidimensional yang merefleksikan kualitas 

perilaku instruksional guru, efektivitas proses kognitif yang difasilitasi, dan 

kebermaknaan pengalaman belajar peserta didik. Pandangan tersebut sejalan 

dengan literatur modern tentang efektivitas pembelajaran yang menempatkan guru 

efektif sebagai sosok yang mampu mengintegrasikan dimensi pedagogis, 

psikologis, dan relasional secara simultan dalam praktik pembelajaran (Slavin, 

2020; Stronge, 2018). Dengan demikian, triangulasi teori behaviorisme , kognitif, 

dan humanistik menjadi fondasi teoretis yang esensial untuk menjelaskan 

terbentuknya teaching effectiveness secara komprehensif. 

Dari sudut pandang behaviorisme , teaching effectiveness dimaknai sebagai 

kemampuan guru menghasilkan perubahan perilaku belajar yang dapat diamati dan 

diukur secara objektif. Karena belajar dipahami sebagai hasil relasi stimulus-

respons yang diperkuat melalui reinforcement dan pengulangan Catania (2003), 

guru yang efektif adalah guru yang mampu merumuskan tujuan instruksional secara 

spesifik, menyusun stimulus pembelajaran secara sistematis, dan memberikan 

penguatan secara konsisten terhadap perilaku akademik yang diharapkan. Dalam 

kerangka ini, efektivitas mengajar tercermin pada peningkatan hasil belajar, 



46 

 

 

 

ketepatan respons siswa terhadap tugas, kedisiplinan kelas, dan kestabilan performa 

akademik siswa dari waktu ke waktu (Ormrod et al., 2023). 

Sumbangan utama behaviorisme  terhadap teaching effectiveness terletak 

pada dimensi instructional control dan outcome accountability. Guru yang mampu 

menerapkan prinsip behaviorisme  secara tepat akan menciptakan struktur 

pembelajaran yang jelas, dapat diprediksi, dan berorientasi hasil, sehingga sangat 

efektif untuk pembelajaran keterampilan dasar dan penguasaan kompetensi 

prosedural (Schunk & DiBenedetto, 2020). Meskipun demikian, pendekatan ini 

tetap memiliki keterbatasan karena cenderung mengabaikan dinamika mental 

internal siswa dan menyederhanakan pembelajaran menjadi sekadar perubahan 

perilaku yang tampak. 

Teori kognitif kemudian memperluas pemahaman mengenai teaching 

effectiveness dengan menempatkan proses mental internal siswa sebagai inti 

pembelajaran yang efektif. Dalam perspektif ini, belajar dipahami sebagai proses 

aktif ketika individu mengorganisasikan, mengintegrasikan, dan merekonstruksi 

pengetahuan berdasarkan struktur kognitif yang telah dimiliki (Ausubel, 1968; 

Bruner, 1966). Guru yang efektif, karena itu, berperan sebagai cognitive 

mediator yang membantu siswa membangun pemahaman konseptual secara 

mendalam melalui pengaitan makna, elaborasi informasi, dan pengembangan 

strategi berpikir tingkat tinggi. 

Dalam kerangka kognitif, teaching effectiveness tercermin pada 

kemampuan guru memfasilitasi meaningful learning, yakni pembelajaran yang 

tidak berhenti pada hafalan, tetapi menghasilkan pemahaman konseptual, 

kemampuan transfer pengetahuan, dan keterampilan pemecahan masalah (Bruner, 

1996). Guru yang efektif juga mampu mengelola beban kognitif, 

menyediakan scaffolding yang adaptif, dan mendorong perkembangan metakognisi 

siswa agar mereka dapat mengatur proses belajarnya sendiri (Schunk, 2020). 

Dengan demikian, efektivitas mengajar diukur bukan hanya dari apa yang dipelajari 

siswa, melainkan juga dari bagaimana proses berpikir mereka berkembang selama 

pembelajaran berlangsung. 
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Walaupun teori kognitif memberikan penjelasan yang lebih kaya dibanding 

behaviorisme , pendekatan ini masih relatif terbatas dalam menjelaskan aspek 

afektif, relasional, dan makna personal dari pembelajaran. Pada titik inilah teori 

humanistik berfungsi melengkapi pemahaman tentang  teaching 

effectiveness dengan menempatkan siswa sebagai manusia utuh yang memiliki 

kebutuhan psikologis, emosi, dan potensi aktualisasi diri. Maslow (1970) 

menegaskan bahwa pembelajaran yang optimal hanya mungkin terjadi apabila 

kebutuhan dasar individu seperti rasa aman, penghargaan, dan rasa memiliki telah 

terpenuhi. Dalam konteks ini, guru yang efektif adalah guru yang mampu 

menciptakan lingkungan belajar yang aman secara psikologis dan mendukung 

pertumbuhan personal siswa. 

Rogers (1989), menekankan bahwa teaching effectiveness sangat 

ditentukan oleh kualitas relasi pedagogis antara guru dan siswa. Guru yang 

menunjukkan empati, keautentikan, dan penerimaan tanpa syarat akan lebih mampu 

menumbuhkan motivasi intrinsik serta keterlibatan belajar siswa. Dari perspektif 

humanistik, efektivitas mengajar tampak pada meningkatnya kesejahteraan 

psikologis siswa, keterlibatan emosional dalam pembelajaran, rasa percaya diri, dan 

makna belajar yang berkembang. Karena itu, teori humanistik memperluas 

pengertian teaching effectiveness dari sekadar efektivitas akademik menuju 

efektivitas yang mendukung perkembangan manusia secara utuh. 

Integrasi ketiga perspektif teoretis tersebut menghasilkan pemahaman 

tentang teaching effectiveness yang lebih holistik dan kontekstual. Behaviorisme  

menjelaskan dimensi hasil perilaku yang terukur (observable instructional 

outcomes), teori kognitif menerangkan mutu proses mental yang mendasari belajar 

(cognitive processing quality), sedangkan teori humanistik menyoroti dimensi 

afektif dan eksistensial yang menopang keberlanjutan pembelajaran (psychological 

meaning and well-being) (Ormrod et al., 2023; Slavin, 2020). Teaching 

effectiveness yang tinggi hanya dapat terwujud ketika ketiga dimensi itu 

berinteraksi secara simultan dan saling menguatkan. 

Dalam kerangka disertasi yang menempatkan  teaching 

effectiveness sebagai konstruk laten multidimensional, triangulasi teori tersebut 
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menyediakan justifikasi teoretis yang kuat bagi pemilihan indikator teaching 

effectiveness. Dimensi perencanaan dan pengelolaan pembelajaran berakar pada 

prinsip behaviorisme ; dimensi kualitas instruksional dan pengembangan berpikir 

siswa merefleksikan pendekatan kognitif; sedangkan dimensi relasi pedagogis dan 

iklim kelas bersumber dari teori humanistik (Stronge, 2018). Dengan 

demikian, teaching effectiveness dapat dipahami sebagai hasil interaksi dinamis 

antara kompetensi pedagogis guru, kualitas proses kognitif siswa, dan kondisi 

psikologis yang memungkinkan pembelajaran berlangsung secara bermakna dan 

berkelanjutan. 

B. Landasan Filosofis Efektivitas Pembelajaran 

1. Ontologi, Epistemologi, Aksiologi Teaching effectiveness 

Secara ontologis, epistemologis, dan aksiologis konsepsi teaching 

effectiveness dan karakteristik psikologis guru diuraikan para Gambar 2.1. Gambar 

2.1 menunjukkan bagaimana dua aliran ontologis yang saling melengkapi. Di satu 

sisi, terdapat posisi realism/positivism teaching effectiveness (TE) diperlakukan 

sebagai konstruk yang memiliki realitas objektif dapat didefinisikan, diturunkan 

dari teori dan temuan empiris, serta dioperasionalkan menjadi indikator yang 

teramati (misalnya kualitas instruksi, manajemen kelas, kejelasan presentasi, iklim 

kelas produktif, dan sebagainya). Posisi ini konsisten dengan tradisi positivistik 

yang memandang fenomena sosial dapat diukur melalui indikator yang stabil dan 

diuji reliabilitas dan validitasnya (Creswell & Poth, 2018; Saunders et al., 2007). 
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Gambar 2.1 Ontologi, Epistemologi, Aksiologi Teaching effectiveness 

Namun demikian, Gambar 4 di atas juga menegaskan sisi subjectivism / 

interpretivism. Teaching effectiveness tidak hanya “ada” sebagai indikator objektif, 

tetapi juga dikonstruksi melalui pengalaman, penilaian, dan pemaknaan guru 

misalnya bagaimana guru memaknai teaching effectiveness di era disrupsi 

teknologi, kendala konteks sekolah, dan definisi “teaching effectiveness” menurut 

persepsi guru. Dalam kerangka interpretivisme, realitas sosial dipahami sebagai 

plural dan kontekstual, sehingga pemaknaan aktor (guru) menjadi data ontologis 

penting untuk menghindari reduksi teaching effectiveness menjadi sekadar daftar 

kompetensi (Moleong, 2019). 
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Secara konseptual, dua sisi ini paling koheren dipadukan melalui 

pragmatisme atau critical realism. Pragmatisme menerima bahwa realitas dapat 

didekati melalui berbagai “lensa” dan memilih kombinasi metode yang paling 

berguna untuk menjawab masalah penelitian (Creswell & Plano Clark, 2011; 

Morgan, 2007). Sementara critical realism menempatkan konstruk psikologis 

seperti well-being, engagement, dan self-efficacy sebagai real tetapi tidak selalu 

langsung terlihat “nyata” sebagai mekanisme generatif yang diinferensikan dari 

pola data dan konteks (Bhaskar, 1975; Maxwell, 2012). Dengan demikian, dalam 

ontologi teaching effectiveness dan karakteristik psikologis guru dipandang: (a) 

memiliki aspek objektif (indikator dapat diukur), sekaligus (b) memiliki aspek 

subyektif-kontekstual (makna dan pengalaman guru membentuk bagaimana 

indikator muncul). 

Pada level epistemologi, diagram menunjukkan bahwa pengetahuan tentang 

teaching effectiveness berbasis karakteristik psikologis guru dibangun melalui dua 

jalur pembenaran ilmiah yaitu Jalur interpretif induktif (qualitatif). Tahap literature 

review dan diskusi kelompok terpumpun (FGD) bekerja sebagai mekanisme 

epistemik untuk menangkap “pengetahuan dari dalam” (emic) yaitu bagaimana 

guru menjelaskan pengalaman, alasan, motivasi, tekanan kerja, serta bentuk-bentuk 

perilaku teaching effectiveness. Di sini, validitas epistemik tidak semata ditentukan 

oleh angka, tetapi oleh kredibilitas, ketajaman kategorisasi, dan keterlacakan 

interpretasi (sumber dan kesepakatan makna oleh ahli) (Moleong, 2019; Patton, 

2015). Fungsi penting fase ini adalah menemukan indikator yang kontekstual  yang 

bisa jadi tidak tertangkap sepenuhnya oleh instrumen.  

Sementara itu Jalur teoritis deduktif (kuantitatif), menampilkan jalur 

deduktif  konstruksi karakteristik psikologis guru diturunkan dari teori yang sudah 

mapan dan diuji secara kuantitatif. Ini tampak pada rangkaian: Aiken’s V & inter-

rater reliability (validitas isi), lalu Rasch pra-EFA, EFA, Rasch pra-CFA, CFA, 

hingga SEM-PLS. Rangkaian ini merepresentasikan epistemologi positivistik/post-

positivistik, pengetahuan dianggap sahih jika konsisten, replikatif, dan didukung 

bukti validitas dan reliabilitas (Annan et al., 2022; Hair et al., 2022). 
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Secara epistemologis, dalam penelitian ini  mengintegrasi inferensi 

(integrative inference), temuan kualitatif dipakai untuk memperkaya definisi 

indikator dan konteks, sedangkan temuan kuantitatif menguji apakah indikator 

tersebut membentuk konstruk yang stabil dan berfungsi sebagai prediktor teaching 

effectiveness sesuai kerangka teori (Creswell & Plano Clark, 2011). Ini penting 

karena konstruk psikologis dan teaching effectiveness bersifat laten, sehingga bukti 

epistemik perlu “dilihat” dari berbagai sumber: (1) evidence of content (Aiken’s V), 

(2) evidence of internal structure (EFA/CFA, Rasch), dan (3) evidence of relations 

to other variables (SEM/PLS) (Messick, 1995).  

Aksiologi pada konstruksi teaching effectiveness terlihat dari orientasi 

“menemukan” sekaligus “mengonstruksi” karakteristik psikologis guru yang 

membangun teaching effectiveness. Ini menandakan bahwa riset memiliki tujuan 

praktis dan moral yaitu melengkapi  cara pandang teaching effectiveness melalui 

penguatan kondisi psikologis guru (well-being, engagement, self-efficacy) dan 

menghasilkan alat ukur yang bisa dipakai untuk intervensi, pengembangan 

profesional, atau kebijakan sekolah. 

Pada tradisi pragmatisme atau value-laden inquiry, nilai riset dinilai dari 

kegunaannya bagi pemecahan masalah nyata dan peningkatan praktik (Morgan, 

2007; Patton, 2015). Pada konteks pendidikan, nilai itu juga mencakup human 

flourishing,  memastikan guru dipahami sebagai manusia yang memiliki kebutuhan 

psikologis, beban kerja, dan konteks sosial bukan sekadar pelaksana kompetensi 

profesional pekerjaan. Karena itu, aksiologi ini selaras dengan memperhatikan  

kualitas yang sekaligus memperhatikan kesejahteraan dan martabat guru. 

Dari sisi etika, aksiologi juga menuntut standar keseimbangan pengukuran 

(fairness), kehati-hatian interpretasi skor, dan perlindungan partisipan (kerahasiaan, 

persetujuan sadar, minimisasi risiko) (Beauchamp & Childress, 1994). Dalam 

penelitian instrumen, aksiologi sangat terkait dengan konsekuensi penggunaan skor 

misalnya jika skor well-being atau engagement digunakan untuk evaluasi guru, 

maka harus dijaga agar interpretasi tidak menyalahkan individu atas faktor 

struktural, dan tetap mempertimbangkan konteks (Messick, 1995). Dengan 
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demikian, aksiologi diagram tidak hanya “apa yang bermanfaat”, tetapi juga “apa 

yang bertanggung jawab” secara ilmiah dan etis. 

2. Social Cognition Theory 

Teori Kecerdasan Sosial (SCT) didirikan oleh Bandura (1977). Pada 

awalnya, teori ini menjelaskan konstruk efikasi diri melalui teori pembelajaran 

sosial. Teori ini kemudian berkembang dan dikenal luas sebagai SCT. Keyakinan 

seseorang terhadap kemampuan mereka untuk menyelesaikan tugas atau tanggung 

jawab tertentu disebut self-efficacy dalam teori kognitif sosial (Bandura, 2012b). 

Keyakinan seseorang bahwa mereka mampu mencapai keberhasilan meningkat 

seiring dengan tingkat self-efficacy mereka. Sebaliknya, self-efficacy memengaruhi 

ekspektasi hasil, terutama ketika performa perilaku dan hasil yang diharapkan dari 

tindakan tersebut terkait erat, menurut teori ini (Williams & Rhodes, 2016). 

Individu yang kurang percaya diri cenderung mengurangi upaya mereka atau 

bahkan menyerah ketika keadaan sulit. Sebaliknya, individu yang memiliki tingkat 

self-efficacy yang tinggi akan berusaha lebih keras untuk mengatasi dan 

menghadapi tantangan (Stajkovic & Luthans, 1998). 

Selain itu, ada kemungkinan bahwa lingkaran positif akan muncul dari 

keyakinan diri sendiri. Individu yang memiliki keyakinan diri tinggi cenderung 

berpartisipasi lebih aktif dalam tugas-tugas yang dihadapinya, yang menghasilkan 

kinerja yang lebih baik. Kesuksesan kemudian menumbuhkan kepercayaan diri 

mereka. Keyakinan bahwa seseorang mampu atau tidak mampu mengatasi situasi 

tertentu dapat muncul saat seseorang menghadapi situasi tertentu. Ini adalah 

keyakinan yang disebut self-efficacy. Teori Albert Bandura ini menekankan bahwa 

pengalaman sosial, pembelajaran, dan determinasi timbal balik sangat penting 

untuk membangun kepribadian. Dibandingkan dengan berbagai sikap kerja 

tradisional, seperti kepuasan dan komitmen, serta tipe kepribadian, tingkat 

pendidikan, pelatihan, penetapan tujuan, dan umpan balik, self-efficacy merupakan 

prediktor kinerja yang lebih kuat, menurut (Stajkovic & Luthans, 1998). Selain itu, 

self-efficacy berdampak pada kemampuan belajar, motivasi, dan performa 

seseorang karena seseorang cenderung bersedia mempelajari dan mengerjakan 

tugas yang ia anggap dapat diselesaikan dengan sukses (Lunenburg, 1995). 
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3. Planned Behaviour Theory  

Planned Behaviour Theory (PBT) adalah teori lain yang sering digunakan 

untuk menjelaskan self-efficacy. Menurut Ajzen (1991), Theory of Planned 

Behavior (TPB) adalah struktur psikologis yang dimaksudkan untuk memahami 

dan memprediksi perilaku manusia. Itu diperluas dari Theory of reasoned action 

dan menggabungkan faktor-faktor sosial dan psikologis yang memengaruhi cara 

seseorang membuat keputusan dan menentukan kecenderungannya untuk 

melakukan atau tidak melakukan tindakan tertentu. Dalam TPB, ada beberapa 

komponen utama yang memengaruhi perilaku seseorang. 

Pertama, niat, atau niat, dianggap sebagai pengaruh paling langsung 

terhadap perilaku. Kuat atau lemahnya niat seseorang untuk melakukan suatu 

tindakan sangat memengaruhi kemungkinan tindakan tersebut akan terjadi. Kedua, 

sikap mengacu pada cara seseorang melihat suatu tindakan dengan cara yang positif 

atau negatif. Ketika seseorang melihat suatu tindakan bernilai, kemungkinan 

mereka akan melakukannya lebih besar. Ketiga, norma subjektif berkaitan dengan 

bagaimana seseorang melihat perspektif orang-orang yang dianggap penting dalam 

hidup mereka, seperti teman, atasan, atau keluarga. Niat seseorang untuk 

berperilaku tertentu dapat dipengaruhi oleh dukungan atau penolakan pihak 

tersebut. Keempat, sejauh mana seseorang menganggap suatu tindakan mudah atau 

sulit untuk dilakukan, termasuk seberapa besar kendali yang mereka miliki atas 

tindakan tersebut, disebut persepsi kontrol perilaku. 

TPB juga menjelaskan bahwa perilaku terbentuk melalui tiga jalur utama. 

Jalur pertama adalah attitude intention behavior, yaitu ketika sikap individu 

terhadap suatu tindakan membentuk niat, lalu niat tersebut mengarahkan perilaku 

aktual. Jalur kedua adalah subjective norm intention behavior, yakni ketika persepsi 

individu terhadap pandangan orang-orang signifikan dalam hidupnya memengaruhi 

niat, yang kemudian bermuara pada perilaku. Jalur ketiga ialah perceived 

behavioral control intention behavior, yaitu ketika persepsi adanya kendali yang 

memadai terhadap suatu tindakan meningkatkan niat dan memperbesar 

kemungkinan tindakan tersebut benar-benar dilakukan. 
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Dari uraian tersebut terlihat bahwa ketiga komponen itu berada pada domain 

yang berbeda, tetapi sebelum perilaku aktual muncul, terdapat satu unsur kunci 

yang mendahuluinya, yaitu intention. Dengan demikian, niat menjadi simpul utama 

dalam pembentukan perilaku. Dalam konteks ini, intention juga memiliki 

keterkaitan dengan self-efficacy. Artinya, ketika seorang guru memiliki dorongan 

internal untuk meyakini bahwa dirinya mampu melaksanakan tugas pembelajaran 

secara baik, keyakinan tersebut akan berkontribusi terhadap terbentuknya self-

efficacy yang tinggi. 

Di sisi lain, menurut Theory of Planned Behavior (TPB), tiga komponen 

utama mempengaruhi pembentukan niat untuk melakukan suatu perilaku: attitude, 

subjective norm, dan perceived behavioral control. Setelah itu, niat yang dibuat 

dapat membantu meningkatkan self-efficacy, yaitu keyakinan seseorang bahwa 

mereka memiliki kemampuan untuk melakukan perilaku tertentu. Mereka yang 

memiliki sikap positif terhadap suatu tindakan cenderung memiliki keyakinan yang 

lebih besar untuk melakukannya. Dengan cara yang sama, dukungan dari orang-

orang yang dianggap penting dalam norma subjektif dapat meningkatkan 

kepercayaan diri individu, yang pada gilirannya akan meningkatkan self-efficacy 

(Ajzen, 2012). Di sisi lain, tingginya persepsi kontrol perilaku juga membantu 

meningkatkan self-efficacy karena individu merasa mereka memiliki kemampuan 

dan kendali yang cukup untuk bertindak. Oleh karena itu, niat dapat dianggap 

sebagai salah satu komponen yang berperan dalam pembentukan self-efficacy 

karena menghubungkan kecenderungan seseorang untuk bertindak dengan 

keyakinan mereka atas kemampuannya sendiri. 

4. Determination Theory 

Teori Self-Determination (SDT) menempatkan motivasi individu pada tiga 

kebutuhan psikologis dasar: autonomi, kemampuan, dan hubungan. Sejak tahun 

1980-an, Edward L. Deci dan Richard M. Ryan telah mengembangkan teori ini. 

Teori ini terus berkembang sebagai dasar penting untuk menjelaskan motivasi 

intrinsik dan motivasi ekstrinsik, serta elemen yang memengaruhinya (Ryan & 

Deci, 2017). Kerangka kerja ini mencakup beberapa konsep utama yang 

menentukan pemahaman kita tentang motivasi manusia. 
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Pertama, autonomi berarti bahwa seseorang harus memiliki kendali atas 

pilihan dan tindakannya sendiri dan merasakan tanggung jawab atas pilihannya. 

Pemenuhan kebutuhan otonomi sangat penting untuk motivasi karena membantu 

pertumbuhan motivasi intrinsik dorongan yang berasal dari keinginan dan 

kebahagiaan pribadi. Kedua, kompetensi mengacu pada kemampuan seseorang 

untuk mencapai tujuan dan bertindak secara efektif. Rasa puas dan motivasi 

seseorang cenderung meningkat ketika mereka memiliki kesempatan untuk 

meningkatkan keterampilan mereka dan mengalami pencapaian. Ketiga, ikatan 

berarti merasa dihargai, terhubung dengan orang lain, dan memiliki relasi sosial 

yang signifikan. Hubungan yang positif dan dukungan sosial yang memadai sangat 

penting untuk meningkatkan motivasi dan kesejahteraan. SDT juga membedakan 

motivasi intrinsik dan ekstrinsik. Motivasi ekstrinsik berasal dari imbalan atau 

hukuman dari sumber eksternal, sedangkan motivasi intrinsik berasal dari kepuasan 

internal dan dorongan untuk melakukan suatu aktivitas. 

Pengaruh keduanya terhadap motivasi, perilaku, dan kemampuan seseorang 

untuk mencapai tujuan menentukan hubungan antara self-determination dan self-

efficacy. Teori self-determination menekankan bahwa motivasi intrinsik dipicu oleh 

kebutuhan akan keterhubungan, otonomi, dan kompetensi. Ketika seseorang 

merasa mampu dan mandiri dalam tindakannya, mereka akan lebih termotivasi 

untuk mencapai tujuan. Ini sesuai dengan teori self-efficacy, yang berpusat pada 

keyakinan seseorang terhadap kapasitas mereka untuk berhasil dalam situasi atau 

tugas tertentu. Mereka yang memiliki self-efficacy tinggi cenderung merasa lebih 

mampu, lebih yakin terhadap potensi mereka, dan lebih tekun dalam menghadapi 

tantangan. Akibatnya, mereka memiliki motivasi yang lebih besar untuk mencapai 

tujuan mereka. 

Oleh karena itu, teori self-efficacy menekankan keyakinan individu terhadap 

kemampuan mereka untuk memenuhi kebutuhan tersebut melalui tindakan yang 

efektif, sedangkan teori self-determination memberikan fondasi untuk memahami 

kebutuhan psikologis dasar yang menjadi penggerak motivasi. Perpaduan kedua 

teori ini menunjukkan hubungan yang erat antara motivasi, keyakinan pada 

kemampuan diri, dan pencapaian tujuan. Akibatnya, self-efficacy dan self-

determination saling berhubungan dalam mendorong perubahan perilaku yang 
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positif dan keberhasilan seseorang dalam mencapai tujuannya. Pada akhirnya, 

keyakinan seseorang terhadap kapasitas dirinya sangat memengaruhi dorongan, 

keputusan, dan tindakan mereka. 

 

 

Gambar 2.2 Interkoneksi Antar-variabel dalam Membentuk Teaching 

effectiveness 

 

5. Konseptualisai Integrasi Teori Social Cognition Theory, Planned Behavior 

Theory dan Self Determination Theory  

Penjelasan tentang teacher self-efficacy, teacher engagement, dan teacher 

well-being sebagai determinan teaching effectiveness menuntut kerangka teoretik 

yang mampu menangkap tiga hal sekaligus: (1) karaketristik psikologis yang 

memungkinkan teaching effectiveness terbangun (2) proses adaptasi guru sebagai 

“human being” yang terus-menerus beradaptasi dalam merespons tuntutan 

pembelajaran yang makin kompleks (termasuk disrupsi teknologi), dan (3) 
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mekanisme umpan balik lingkungan yang memperkuat atau melemahkan 

karakteristik psikologis. Kerangka yang hanya menekankan “apa yang tampak” 

berisiko mengurangi makna teaching effectiveness. Karena itu, penelitian ini 

mengintegrasikan tiga grand theory kognitivisme, humanisme, dan behaviorisme  

sebagai fondasi meta teoretik yang saling melengkapi. Integrasi ini membuat 

teaching effectiveness dapat dipahami secara utuh: sebagai hasil proses kognitif dan 

pengambilan keputusan instruksional (kognitivisme), sebagai fungsi makna, relasi, 

dan pemenuhan kebutuhan psikologis yang memungkinkan keterlibatan dan 

pertumbuhan (humanisme), serta sebagai pola perilaku teramati yang 

dibentuk/dipertahankan oleh konsekuensi dan umpan balik lingkungan 

(behaviorisme ). 

Kognitivisme menempatkan guru sebagai agen kognitif aktif yang terus-

menerus memproses informasi, mengambil keputusan instruksional, dan mengatur 

tindakannya melalui regulasi diri. Teaching effectiveness dipahami sebagai 

kemampuan guru merekayasa kondisi belajar selaras dengan cara siswa memproses 

informasi mengelola beban kognitif, membangun schema, dan mendorong retrieval 

serta transfer (Sweller, 1988).  

Dalam lensa ini, efektivitas mengajar bergeser dari indikator permukaan 

(mis. kelancaran presentasi) menuju indikator substantif: sejauh mana desain 

instruksional dan respons guru menghasilkan pemahaman bermakna yang stabil dan 

dapat diaplikasikan. 

Konsep pedagogical content knowledge (PCK) memperjelas bahwa guru 

efektif memiliki kemampuan khas untuk mentransformasikan pengetahuan disiplin 

menjadi representasi yang “terjangkau” oleh struktur kognitif siswa. Shulman 

(1986) menegaskan PCK mencakup pemahaman tentang apa yang membuat topik 

tertentu mudah/sulit dipelajari serta repertoar representasi untuk menjembataninya.  

Selaras dengan itu, kajian teacher cognition menegaskan bahwa praktik 

mengajar berakar pada proses mental yang mencakup keyakinan, pengetahuan dan 

memproses informasi  sehingga teaching effectiveness merupakan keluaran dari 

sistem kognitif guru yang mengarahkan pilihan strategi dan tindakan instruksional 

secara situasional (Gall, 1983). Namun, keputusan instruksional yang “benar secara 

kognitif” tidak otomatis menjadi praktik yang konsisten dan adaptif, terutama 
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ketika guru menghadapi tuntutan emosional, relasional, dan perubahan konteks 

(misalnya integrasi teknologi, tekanan kerja, kompleksitas kebutuhan siswa). Di 

sini terlihat batas kognitivisme, di satu sisi dapat menjelaskan bagaimana guru 

seharusnya merancang pembelajaran, tetapi di sisi lain belum cukup menjelaskan 

bagaimana guru mampu bertahan, beradaptasi dan memiliki motivasi  sehingga 

keputusan-kognitif itu benar-benar terwujud secara berkelanjutan. Karena itu, 

humanisme diperlukan untuk menjelaskan dimensi makna, relasi, dan kondisi 

psikologis yang memungkinkan performa instruksional optimal. 

Dalam perspektif humanistik, teaching effectiveness dipahami sebagai 

keberhasilan guru membangun kondisi yang memungkinkan guru dapat 

mengembangkan diri secara utuh baik secara kognitif, afektif, dan sosial dan 

mampu menciptakan  iklim kelas yang aman, bermakna, dan memerdekakan. Guru 

ditempatkan sebagai agen yang secara sadar menghadirkan relasi pembelajaran 

yang memanusiakan, memfasilitasi agensi siswa, dan menghidupkan motivasi 

internal sehingga belajar menjadi proses perkembangan diri. 

Person centered menegaskan pentingnya kualitas relasi sebagai prasyarat 

pertumbuhan. Rogers (1989) menekankan bahwa relasi yang memfasilitasi 

perkembangan bertumpu pada kondisi inti seperti empati, congruence/genuineness, 

dan unconditional positive regard, yang bila hadir dalam konteks pendidikan 

mendorong keberanian  bereksplorasi dan mengambil risiko kognitif.  Noddings 

(2013) menegaskan bahwa efektivitas mengajar terkait erat dengan kualitas “caring 

relation”, relasi etis yang responsif sehingga siswa mengalami being cared for dan 

terdorong untuk terlibat serta berkembang. Bukti empiris yang konsisten dengan 

lensa humanistik juga terlihat pada riset autonomy support. Meta analisis 

Mammadov & Schroeder (2023) menunjukkan autonomy support berkorelasi 

positif dengan autonomous motivation, engagement, self-beliefs, serta self-

regulated learning, sementara pengaruh terhadap prestasi cenderung lebih lemah 

dan sering dimediasi oleh motivasi dan engagement.  

Temuan ini menguatkan tesis bahwa teaching effectiveness bukan hanya 

persoalan dalam proses kognitif , melainkan juga kualitas iklim psikologis 

relasional yang mengaktifkan keterlibatan belajar. Meski humanisme menjelaskan 

“kondisi memungkinkan” (enabling conditions) yang menghidupkan motivasi dan 
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relasi, kerangka ini tetap membutuhkan pijakan operasional, bahwa proses kognitif 

dan proses motivasi dalam diri tidak dapat teraktualisasikan jika tidak diiringi oleh 

intention atau niat yang akan berujung pada munculnya kecenderungan perilaku. 

Karena itu, behaviorisme  diperlukan untuk menjelaskan bagaimana praktik 

mengajar efektif dibentuk dan dipertahankan melalui konsekuensi dan umpan balik 

lingkungan. 

Behaviorisme  menekankan bahwa teaching effectiveness merupakan 

interaksi antara diri ”personal guru” dengan lingkungannya dan pendekatan ini juga 

melihat bahwa guru memungkinkan untuk mendapatkan umpan balik yang pada 

akhirnya akan menguatkan perilaku yang sebelumnya. Sehingga hal ini dapat 

memperkuat atau memperlemah kondisi psikologis guru, tergantung dengan 

respons yang diberikan.  Dalam tradisi operant, Skinner menegaskan bahwa 

probabilitas perilaku meningkat ketika diikuti konsekuensi yang menguatkan, 

sehingga stabilitas praktik mengajar efektif sangat dipengaruhi kontingensi 

lingkungan yang menyertainya (Catania, 2003). Dengan pijakan ini, teaching 

effectiveness dipahami sebagai pola interaksi guru dan sisa, lingkungan dan 

bagaiman guru mendapatkan umpan balik sehingga memiliki penguatan perilaku. 

Meskipun  tiga grand theory memberi fondasi yang kuat, diperlukan 

mekanisme psikologis yang lebih operasional untuk menjelaskan mengapa dan 

bagaimana faktor personal, perilaku, dan lingkungan saling mempengaruhi 

terutama ketika variabel yang dikaji adalah self-efficacy, engagement, well-being, 

dan teaching effectiveness. Di sinilah intermediate theory diperlukan sebagai 

“jembatan operasionalisasi” agar integrasi grand theory tidak berhenti sebagai 

narasi filosofis.  

Social cognitive theory (SCT) menempatkan hubungan timbal balik antara 

faktor personal, perilaku, dan lingkungan (reciprocal determinism) serta 

menegaskan agensi manusia sebagai pusat penjelasan (Bandura, 1986). Dalam 

personal, behavior dan environment, personal (mis. self-efficacy, self-regulation) 

memengaruhi pilihan strategi dan persistensi, behavior menjadi arena aktualisasi 

agensi; sementara lingkungan menyediakan sumber informasi efikasi melalui 

mastery experiences, vicarious experiences, social persuasion, serta kondisi 

fisiologis/afektif yang memperkuat atau melemahkan efikasi (Bandura, 1997). 
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Sintesis 40 tahun riset Teacher Self-Efficacy (TSE) menunjukkan bahwa TSE 

berkaitan dengan kualitas proses kelas, penyesuaian akademik siswa, dan juga well-

being guru (Zee & Koomen, 2016). Hal ini  memperkuat posisi teacher self efficacy  

sebagai komponen personal yang relevan secara langsung terhadap teaching 

effectiveness dan sekaligus kesejahteraan psikologis guru. 

Self Determination Theory (SDT) menjelaskan kualitas energi motivasional 

yang membuat guru bertahan, adaptif, dan memiliki dorongan  motivasi. Ketika 

lingkungan mendukung kebutuhan psikologis dasar, autonomy, competence, 

relatedness maka motivasi otonom dan well-being meningkat (Deci & Ryan, 2000).  

Dalam kerangka personal, behavior dan environment , environment yang suportif 

(kebijakan adil, dukungan kepemimpinan, ruang eksperimen pedagogik, relasi 

kolegial) memupuk personal berupa need satisfaction; personal ini lalu mendorong 

behavior mengajar yang lebih reflektif, kreatif, dan konsisten yang pada akhirnya 

menguatkan teaching effectiveness. Klassen & Tze (2014), mengembangkan 

Engaged Teachers Scale (ETS) yang menegaskan engagement guru sebagai 

konstruk multidimensi (cognitive, emotional, social engagement dengan siswa, dan 

social engagement dengan kolega).  ETS memperlihatkan secara konseptual 

sekaligus operasional untuk menautkan engagement dengan kualitas praktik 

mengajar dan konteks sekolah (lingkungan)  secara lebih kompleks yang melekat 

pada  profesi guru. 

Social cognition theory (SCT) dan Self Determination Theory (SDT) belum 

mengungkap bagaimana intensi atau apa yang ada dalam diri guru terimplementasi 

dalam perilaku yang terencana. Maka dari itu, diperlukan  kerangka yang dapat 

menjelaskan  tidak hanya niat tetapi njuga perilaku yang direncanakan (mis. adopsi 

strategi inovatif, integrasi teknologi).  Theory of Planned Behavior (TPB) 

menjelaskan intention sebagai jembatan dari personal ke behavior. Ajzen (2012), 

menegaskan bahwa intention dibentuk oleh attitude toward behavior, subjective 

norms, dan perceived behavioral control. Dalam personal, behavior dan 

environment, TPB memetakan environment sebagai norma dan kondisi fasilitatif, 

personal sebagai evaluasi dan kontrol yang dirasakan, yang bersama-sama 

menguatkan niat dan meningkatkan peluang perilaku efektif benar-benar dilakukan. 

Pemaparan di atas dapat dijelaskan dalam gambar berikut ini: 
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Gambar 2.3 Integrasi Grand Theory, Intermediate Theory, dan Dimensi Variabel 

 

6. Determinan Teaching Effectiveness 

Grand theory dari teori kognitif dan teori sosial berasal dari pendidikan 

efektif. Teori-teori ini sama-sama menekankan bagaimana guru dapat memfasilitasi 

pembelajaran dengan cara terbaik (J. Brophy, 1986; McCombs, 1991). Konsep ini 

awalnya berakar pada psikologi pendidikan, yang menganggap instruksi sebagai 

komponen penting dalam memengaruhi hasil belajar siswa melalui interaksi antara 

guru, siswa, dan materi pembelajaran (Dunlosky et al., 2013; Slavich & Zimbardo, 

2012). Scheerens (2016), berpendapat bahwa efektivitas pembelajaran diukur 

bukan hanya dari prestasi akademik tetapi juga dari kemampuan siswa untuk 

menerapkan pengetahuan mereka dalam situasi dunia nyata. Oleh karena itu, 

efektivitas pembelajaran memerlukan kemampuan guru untuk memberikan 

instruksi yang relevan, menarik, dan bermakna kepada siswa serta menciptakan 

lingkungan belajar yang inklusif (Ronfeldt et al., 2021). 

Kajian tentang efektivitas pembelajaran awalnya berfokus pada pendekatan 

yang berpusat pada siswa. Ini terutama berlaku untuk bagaimana pembelajaran 

yang responsif terhadap kebutuhan unik siswa berkontribusi pada prestasi akademik 

mereka. Menurut penelitian yang dilakukan oleh Rodríguez et al. (2001), guru yang 

memiliki tingkat self-efficacy yang tinggi cenderung memiliki kapasitas yang lebih 
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besar untuk menciptakan pengalaman belajar yang positif, meningkatkan motivasi 

siswa, dan mendorong hasil belajar yang lebih baik. Konsep efektivitas 

pembelajaran telah diperkuat dalam beberapa dekade terakhir oleh metode yang 

mempertimbangkan keterlibatan siswa dan pengembangan keterampilan berpikir 

kritis sepanjang proses pembelajaran (Appleton et al., 2008; Baddane & Ennam, 

2024). 

Efektivitas pembelajaran sangat penting karena tidak hanya berdampak 

pada prestasi akademik siswa tetapi juga membantu mereka memperoleh 

keterampilan yang akan mereka gunakan sepanjang hidup mereka. Seperti yang 

ditunjukkan oleh banyak penelitian, guru yang efektif tidak hanya mampu 

mendorong siswa untuk berpartisipasi secara aktif dalam pembelajaran tetapi juga 

mampu menciptakan lingkungan belajar yang menyenangkan. Guru dapat 

meningkatkan motivasi belajar siswa dan membantu mereka mencapai hasil 

akademik yang optimal melalui pengajaran yang terstruktur, perencanaan yang 

matang, pemilihan materi yang tepat, dan evaluasi yang tepat (J. Brophy, 1986; 

Dean et al., 2012). 

Metode pengajaran yang responsif terhadap kebutuhan individu juga 

berkontribusi pada peningkatan keberhasilan siswa. Pendidik yang dapat 

menyesuaikan strategi pembelajaran mereka dengan gaya belajar siswa mereka 

akan lebih mudah membuat pengalaman belajar yang inklusif (Mitchell & 

Sutherland, 2020). Dalam konteks pendidikan modern, yang ditandai oleh 

keragaman karakteristik peserta didik, hal ini menjadi semakin penting. 

Kemampuan guru untuk menyesuaikan materi pembelajaran dengan kebutuhan 

setiap siswa benar-benar membantu peningkatan keterlibatan siswa dan hasil 

belajar yang lebih baik dalam keadaan seperti ini (Kahu & Nelson, 2018; Peterson 

et al., 2019). 

Selain itu, efektivitas pembelajaran memiliki hubungan langsung dengan 

kepuasan siswa dengan pengalaman belajar mereka. Guru yang dapat 

menyampaikan materi secara sistematis, jelas, dan relevan cenderung menerima 

penilaian yang lebih positif dari siswa. Prestasi akademik dan kemampuan 

pemecahan masalah siswa juga dikaitkan dengan hal ini (Kauffman, 2015; Stronge, 
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2018). Bahkan Y. Liu (2022) menemukan bahwa persepsi siswa tentang efektivitas 

pembelajaran terkait erat dengan tingkat pemahaman mereka tentang materi yang 

dipelajari. Oleh karena itu, peningkatan efektivitas pembelajaran berdampak pada 

peningkatan hasil akademik dan pembentukan lingkungan belajar yang mendukung 

pertumbuhan siswa (Darling-Hammond et al., 2020). 

Efektivitas pembelajaran dapat didefinisikan sebagai sejauh mana seorang 

guru dapat mencapai tujuan pembelajaran siswa dengan menggunakan pendekatan 

yang efektif dan efisien (S. K. Kashyap et al., 2018; Y. Zhou et al., 2023). Konsep 

ini menjadi alat penting untuk menilai kualitas pembelajaran di kelas dan tingkat 

penguasaan siswa terhadap materi yang diajarkan. Kemampuan guru untuk 

menjelaskan materi dengan jelas dan menarik bukan satu-satunya manfaatnya. Itu 

juga mencakup kemampuan mereka untuk memotivasi dan menginspirasi siswa 

untuk berpartisipasi secara aktif dalam pembelajaran (Guo et al., 2023). 

Berbagai indikator dapat digunakan untuk mengukur efektivitas 

pembelajaran. Ini termasuk hasil belajar siswa, observasi di kelas, refleksi guru 

(self-assessment), dan komentar dari teman, atasan, orang tua, dan masyarakat. 

Kemampuannya untuk mengelola waktu pembelajaran, memenuhi kebutuhan 

individual siswa, dan menciptakan lingkungan belajar yang menyenangkan adalah 

semua faktor yang sangat mempengaruhi kemampuan guru untuk melakukan 

pembelajaran efektif (Jani et al., 2015). Dalam hal ini, efisiensi berarti pemanfaatan 

sumber daya yang tersedia, seperti waktu dan energi, sedangkan efektivitas berarti 

tujuan pembelajaran benar-benar tercapai dan seberapa baik siswa memahami 

pelajaran. 

Tabel 2.1 Empat Dimensi Teaching Effectiveness 

Dimensi Penjelasan Indikator 

Teaching 

Design 

Desain pembelajaran 

sejalan dengan tujuan 

pembelajaran yang ingin 

dicapai 

a. Tujuan pembelajaran sebagai 

acuan proses pembelajaran 

b. Kesesuaian asesmen dengan 

tujuan pembelajaran 

c. Kesesuaian aktivitas 

pembelajaran dengan tujuan 

dan asesmen pembelajaran 

d. Desain pembelajaran dan 

tujuan pembelajaran 
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Dimensi Penjelasan Indikator 

mendukung berkembangnya 

keterampilan berpikir 

e. Keberhasilan siswa dilihat dari 

ketercapaian tujuan 

pembelajaran 

Scholarly 

Teaching 

Mengimplementasikan 

pembelajaran berbasis 

data/bukti 

a. Pembelajaran dilaksanakan 

sesuai dengan faktor kondisi  

b. Konteks situasi pembelajaran 

yang spesifik 

c. Konteks situasi pembelajaran 

yang umum 

d. Karakteristik materi 

e. Karakteristik siswa 

f. Karakteristik guru 

  a. Keterhubungan antara praktik 

pembelajaran dan tujuan 

pembelajaran 

b. Mengimplementasikan 

pembelajaran berbasis 

data/bukti sesuai dengan 

pembelajaran dan keberagaman 

siswa 

c. Asesmen, baik formatif dan 

sumatif, merupakan asesmen 

otentik, bervariasi, dan 

menawarkan pilihan bagi 

murid. 

d. Kriteria evaluasi dijelaskan 

secara eksplisit dan 

dikomunikasikan secara efektif 

Learner-

Centered 

Teaching 

Menggunakan pendekatan 

pembelajaran yang 

inklusif dan berpusat pada 

siswa 

a. Siswa engage dengan materi 

pembelajaran, pengajar, dan 

sesama siswa selama sebagian 

besar proses pembelajaran 

b. Aktivitas pembelajaran otentik, 

menarik, dan memotivasi 

siswa. Pengetahuan awal dan 

latar belakang siswa dihargai 

c. Materi pembelajaran 

menerapkan pembelajaran yang 

inklusif dan berpusat pada 

siswa 

d. Pengajar mendukung 

pembelajaran siswa dengan 

memberikan umpan balik 

secara berkala, berkomunikasi 

secara efektif, dan selalu hadir 

bagi siswa 

e. Pembelajaran membangun 

iklim kelas yang sehat, dengan 

menghadirkan rasa 
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Dimensi Penjelasan Indikator 

kepemilikan, menghargai 

ragam kontribusi, menghargai 

perbedaan individu, dan 

mendukung adanya saling 

motivasi, kerja sama, dan 

keterlibatan. 

Reflective 

Teaching 

Mempraktikkan 

pembelajaran reflektif 

untuk melanjutkan 

perbaikan pembelajaran 

a. Terlibat dalam berbagai 

kesempatan pengembangan diri 

b. Melaksanakan self reflection 

pada semua aspek praktik 

pedagogik 

c. Adanya refleksi siswa dan antar 

siswa serta menganalisis hasil 

refleksi tersebut 

d. Mengembangkan, 

mengimplementasikan, dan 

meng-update perbaikan 

pembelajaran yang 

berkelanjutan 

e. Menerima umpan balik dari 

rekan pengajar 

f. Menunjukkan kepimpinan 

dengan berbagi praktik 

pembelajaran kepada rekan 

pengajar lain 

 

Teaching effectiveness mencakup beragam aspek yang perlu dikuasai 

pengajar agar tujuan pembelajaran yang diharapkan siswa dapat dicapai secara 

efektif sekaligus efisien (Simonson et al., 2022). Salah satu aspek mendasarnya 

ialah keterampilan profesional dasar, yang meliputi kemampuan mengelola kelas, 

menyampaikan gagasan secara jelas, serta menyesuaikan strategi pengajaran 

dengan kebutuhan siswa. Di samping itu, pengajar dituntut memiliki penguasaan 

materi yang mendalam agar mampu menjelaskan konsep secara utuh dan menjawab 

pertanyaan siswa dengan keyakinan yang memadai (Simonson et al., 2022). 

Komponen lain yang tidak kalah penting dalam Teaching effectiveness adalah 

perancangan dan pelaksanaan pembelajaran yang efektif (Huang & Shih, 2017). 

Hal ini mencakup penyusunan kurikulum yang sistematis, pemilihan metode 

pengajaran yang selaras dengan gaya belajar siswa, serta penyediaan materi yang 

menarik dan relevan. Pengajar juga perlu merancang aktivitas pembelajaran yang 

menantang sekaligus mendorong keterlibatan aktif siswa dalam proses belajar. 

Selain itu, efektivitas pembelajaran sangat dipengaruhi oleh kemampuan pengajar 
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dalam memberikan umpan balik yang konstruktif, jelas, dan transparan. Umpan 

balik tersebut berfungsi membantu siswa memahami perkembangan belajarnya, 

mengenali bagian-bagian yang masih perlu diperbaiki, dan memperkuat motivasi 

mereka untuk belajar lebih baik (Huang & Shih, 2017). Menurut Simonson et al. 

(2022), teaching effectiveness terdiri atas empat dimensi sebagaimana disajikan 

pada Tabel 5. 

Faktor-faktor yang mempengaruhi teaching effectiveness salah satunya 

dikemukakan oleh (Simonson et al., 2022) 

1. Tingkat Pengetahuan Profesional: 

Efektivitas pembelajaran dipengaruhi oleh tingkat pengetahuan profesional 

yang dimiliki oleh pendidik, termasuk pengetahuan konten, pengetahuan 

pedagogis umum, dan pengetahuan pedagogis konten  

2. Persiapan Tenaga Pengajar 

Persiapan yang tidak memadai untuk mengajar di antara tenaga pengajar dapat 

menghambat efektivitas pembelajaran, terutama di pendidikan tinggi di mana 

sering kali kurangnya pelatihan yang memadai untuk pendidik  

3. Alat dan Teknik Pengajaran 

Penggunaan alat pengajaran yang tepat, metode instruksional, konstruksi bahan 

ajar, presentasi informasi, strategi penilaian, dan mekanisme umpan balik 

secara signifikan berdampak pada efektivitas pembelajaran  

4. Metode Evaluasi 

Metode yang digunakan untuk mengevaluasi pengajaran, seperti evaluasi 

pembelajaran siswa, portofolio, dan sumber data evaluatif lainnya, dapat 

mempengaruhi bagaimana efektivitas pembelajaran dirasakan dan ditingkatkan  

5. Dukungan Kelembagaan 

Dukungan dari institusi dalam hal sumber daya, peluang pengembangan 

profesional, dan pengakuan atas prestasi pengajaran dapat meningkatkan 

efektivitas pembelajaran dengan memotivasi pendidik untuk meningkatkan 

praktik mereka. 
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Sedangkan menurut Jani et al. (2015), faktor yang mempengaruhi teaching 

effectiveness diantaranya. 

1. Memiliki keterampilan kepemimpinan memungkinkan pengajar untuk bekerja 

secara efisien dengan teman sebaya, siswa, dan masyarakat, membina 

hubungan yang sehat dan mengurangi stres. 

2. Gaya mengajar yang energik, antusias, dan menarik, bersama dengan sifat-sifat 

seperti ketekunan, keramahan, toleransi, dan selera humor, berdampak positif 

pada efektivitas pembelajaran  

Indikator teaching effectiveness dapat diukur melalui beberapa aspek yang 

berkontribusi terhadap keberhasilan pembelajaran dan pencapaian siswa (Berk, 

2005). Indikator pertama adalah perencanaan dan persiapan pengajaran, di mana 

guru merancang pelajaran dengan tujuan yang jelas, materi yang sesuai, dan strategi 

untuk mengukur pencapaian siswa. Studi menunjukkan bahwa perencanaan yang 

matang meningkatkan kualitas instruksi dan membantu guru merespons kebutuhan 

siswa dengan lebih efektif, yang berdampak positif pada hasil pembelajaran 

(Sánchez-Cabrero et al., 2021). 

 

Gambar 2.4 Indikator Teaching Effectiveness (Berk, 2005) 
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Indikator kedua adalah pelaksanaan instruksi yang efektif, yang mencakup 

teknik komunikasi serta kemampuan guru dalam mempertahankan keterlibatan 

siswa selama pembelajaran. Guru yang mampu menyampaikan materi secara jelas, 

lentur, dan responsif terhadap kebutuhan siswa akan lebih mudah membangun 

suasana belajar yang mendukung partisipasi aktif sekaligus pemahaman yang lebih 

mendalam. Berbagai teknik pengajaran, seperti pertanyaan reflektif dan diskusi 

terbuka, terbukti memberikan kontribusi positif terhadap efektivitas pembelajaran 

dan pencapaian akademik siswa (Tabachnick & Zeichner, 1991). 

Indikator ketiga berkaitan dengan pengelolaan kelas, yang juga merupakan 

unsur penting dalam menunjang efektivitas pembelajaran. Pengelolaan kelas yang 

baik mencakup penataan prosedur kelas, pengelolaan perilaku siswa, serta 

penciptaan lingkungan belajar yang aman dan terstruktur. Hasil penelitian 

menunjukkan bahwa kelas yang tertata dengan baik memungkinkan siswa 

memusatkan perhatian pada pembelajaran tanpa gangguan yang berarti, sehingga 

pada akhirnya mendukung pencapaian akademik yang lebih baik (J. E. Brophy, 

1983). 

Evaluasi dan penilaian proses pembelajaran merupakan indikator keempat. 

Guru yang melakukan penilaian dan umpan balik yang konstruktif secara konsisten 

dapat membantu siswa memahami perkembangan belajar mereka dan menemukan 

area yang perlu ditingkatkan. Dengan penilaian yang tepat, guru dapat 

menyesuaikan metode pengajaran mereka dengan kebutuhan belajar individual 

siswa mereka. Ini adalah komponen penting dalam meningkatkan efektivitas 

pembelajaran (Dunne et al., 2007). 

Kemampuan guru untuk membangun hubungan dengan siswa adalah 

komponen berikutnya yang sangat penting. Relasi yang positif antara pendidik dan 

siswa dapat meningkatkan keinginan siswa untuk belajar dan meningkatkan 

keterlibatan mereka dalam proses pembelajaran. Guru yang menunjukkan 

dukungan emosional dan empati membantu siswa merasa dihargai, yang 

menghasilkan lingkungan belajar yang positif dan mendukung siswa (Jennings & 

Greenberg, 2009). 
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Dalam situasi seperti ini, efektivitas pembelajaran dipengaruhi secara 

signifikan oleh hubungan antara keterlibatan guru, kemandirian guru, dan 

kesejahteraan guru. Keterlibatan siswa dalam pekerjaan, yang mencakup 

keterlibatan emosional, kognitif, dan fisik, membuat guru lebih fokus dan 

termotivasi untuk mengajar. Pada umumnya, guru yang terlibat secara aktif dan 

berdedikasi lebih mampu memberikan pengalaman belajar yang luar biasa kepada 

siswa mereka, yang menghasilkan peningkatan pemahaman dan partisipasi siswa 

dalam pembelajaran (S. Wang & Blasco, 2022). Keterlibatan ini mendorong guru 

untuk membuat lingkungan belajar yang lebih dinamis. Pada akhirnya, ini 

meningkatkan efektivitas pembelajaran. 

Selanjutnya, guru self-efficacy, yaitu keyakinan guru terhadap kemampuan 

mereka dalam mengelola tugas-tugas pembelajaran, sangat penting untuk 

menentukan efektivitas pembelajaran. Guru dengan tingkat self-efficacy yang tinggi 

cenderung lebih percaya diri dalam memilih dan menerapkan metode pengajaran 

yang inovatif dan efektif, yang berdampak langsung pada kualitas pengajaran yang 

mereka berikan (Barni et al., 2019). Keyakinan diri ini juga membantu guru 

menghadapi tantangan secara lebih baik serta mengurangi stres emosional dan 

kelelahan, yang pada gilirannya meningkatkan hasil belajar mereka (Bing et al., 

2022; Burić & Frenzel, 2023). 

Kesejahteraan guru, atau kesejahteraan guru, juga merupakan komponen 

penting yang mendukung efektivitas pembelajaran. Mempertahankan antusiasme 

dalam mengajar dan memberikan dukungan yang lebih baik kepada siswa 

cenderung lebih mudah bagi guru yang memiliki kesejahteraan emosional yang 

baik. Kesejahteraan guru dapat membantu menciptakan suasana kelas yang positif, 

yang dapat meningkatkan motivasi dan keterlibatan siswa dalam pembelajaran serta 

mengurangi stres guru (X. Wang et al., 2024). Selain itu, kesejahteraan yang baik 

membantu guru tetap bekerja dengan baik meskipun mereka menghadapi beban 

kerja yang berat. Hal ini merupakan komponen penting dalam mempertahankan 

kualitas pengajaran (Zheng et al., 2023). 

Oleh karena itu, guru keterlibatan, self-efficacy, dan kesejahteraan dapat 

dianggap sebagai tiga variabel yang saling berkaitan yang meningkatkan efektivitas 
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pembelajaran. Guru yang memiliki keterlibatan tinggi, efikasi diri yang kuat, dan 

kesejahteraan yang baik akan lebih mampu menciptakan lingkungan belajar yang 

efektif untuk mencapai target pembelajaran (X. Wang et al., 2024). 

 

C. Teacher self-efficacy 

Albert Bandura memperkenalkan self-efficacy dalam konteks teori kognitif 

sosial yang lebih luas. Teori ini berasal dari teori pembelajaran sosial, yang 

menjelaskan bahwa ketika seseorang didorong untuk mempelajari suatu perilaku, 

mereka melakukannya dengan mengamati dan meniru tindakan tertentu. Pandangan 

ini didasarkan pada gagasan bahwa manusia memiliki kecenderungan untuk 

menyesuaikan diri dengan elemen lingkungan yang dianggap menguntungkan 

sementara mencoba mengubah situasi yang tidak sesuai dengan kebutuhan atau 

keinginan mereka (Bandura, 1977). 

Selanjutnya, Bandura memperluas lingkup proposal tersebut. Bandura 

(1977), menyatakan bahwa teori pembelajaran sosial tidak cukup untuk 

menjelaskan pembelajaran. Perilaku manusia memiliki sifat yang kompleks dan 

dibentuk oleh banyak determinan yang memiliki berbagai dimensi. Manusia bukan 

hanya orang yang bereaksi terhadap keadaan; mereka adalah subjek yang memiliki 

kemampuan untuk mempengaruhi pilihan mereka sendiri dan bertindak dengan niat 

yang kuat. Bandura memperkenalkan ide tentang agency manusia, yang 

mendukung ide kebebasan dan determinasi. Bandura  menolak gagasan bahwa 

manusia hanya bertindak mekanis terhadap kekuatan luar. Dalam perspektif ini, 

dianggap bahwa hubungan kausal yang saling bergantung dan resiprokal antara 

komponen perilaku, personal (kognitif), dan lingkungan membentuk perilaku 

manusia (Bandura, 1977). Formulasi inilah yang kemudian dikenal sebagai teori 

kognitif sosial. Teori ini bermanfaat untuk menjelaskan dan memprediksi perilaku 

serta untuk pembelajaran dan perubahan (Bandura, 2012b). 

Bahwa orang tidak merespons pengaruh lingkungan secara langsung dan 

sederhana adalah dasar teori kognitif sosial. Sebelum bertindak, orang mencari, 

memilih, dan menafsirkan informasi yang relevan. Oleh karena itu, individu tidak 

hanya terpengaruh oleh lingkungan mereka; mereka juga berperan aktif dalam 

menentukan perilaku, motivasi, dan kemajuan mereka sendiri dalam jaringan 
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interaksi resiprokal (Bandura, 2012b). Dalam keadaan seperti ini, orang dapat 

mempertimbangkan diri mereka sendiri, mengelola diri mereka sendiri, bertindak 

proaktif, dan mengatur perilaku mereka. Bahkan, mereka mempengaruhi 

lingkungan hidup mereka sendiri (Bandura, 1997a)). 

Sebagai tanggapan atas ketidakpuasan Bandura terhadap prinsip-prinsip 

psikologi dari psikoanalisis dan behaviorisme , dia mengajukan teori kognitif sosial. 

Kedua pendekatan tersebut dianggap terlalu menekankan determinisme lingkungan 

sebagai penjelas utama tentang bagaimana manusia berperilaku. Sebaliknya, 

Bandura menawarkan perspektif eksistensialis dan humanistik yang memberi 

tempat lebih besar pada kemampuan manusia untuk membuat keputusan secara 

sadar dan membuat keputusan tentang apa yang akan mereka lakukan. Menurut 

perspektif ini, individu bertanggung jawab untuk menentukan bagaimana mereka 

akan menjadi sesuai dengan pilihan hidup mereka (Bandura, 1977). 

Teori self-efficacy, yang juga dikembangkan oleh Albert Bandura, sangat 

penting untuk konsep efikasi diri. Menurut teori ini, keyakinan seseorang terhadap 

kemampuan mereka untuk berhasil dalam tugas tertentu akan memengaruhi 

perilaku, motivasi, dan pencapaian yang dihasilkan. Dengan demikian, self-efficacy 

tidak hanya terkait dengan persepsi kemampuan mereka, tetapi juga dengan 

bagaimana keyakinan tersebut mengarahkan tindakan mereka dalam menghadapi 

tuntutan tugas. Menurut teori ini, konsep efikasi diri didasarkan pada beberapa 

prinsip dasar (Bandura, A., Freeman, W. H., & Lightsey, R., 1999). 

a. Pengalaman pribadi (mastery experiences) 

Pengalaman berhasil dalam tugas atau tantangan yang dihadapi 

memperkuat efikasi diri. Ketika seseorang merasa mampu dan berhasil 

dalam tugas tertentu, itu membantu memperkuat keyakinan dalam 

kemampuan diri. 

b. Kerangka konseptual peran (role kerangka konseptuals) 

Melihat orang lain yang telah berhasil dalam hal yang serupa dapat 

memberikan inspirasi dan memperkuat keyakinan dalam kemampuan diri. 

Kerangka konseptual peran adalah sumber motivasi yang kuat. 
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c. Pemahaman diri (self-awareness) 

Memahami diri sendiri, termasuk kekuatan dan kelemahan, 

membantu individu mengidentifikasi area di mana mereka perlu 

berkembang. Pemahaman diri yang lebih dalam dapat membantu dalam 

perencanaan dan pengembangan kemampuan. 

d. Pemberian tantangan (setting challenging goals) 

Menetapkan tujuan yang menantang, tetapi tetap realistis, dapat 

memotivasi individu untuk meningkatkan efikasi diri karena mereka 

bekerja menuju pencapaian tujuan tersebut. 

e. Umpan balik (feedback) 

Menerima umpan balik positif tentang pencapaian mereka membantu 

individu merasa lebih percaya diri dalam kemampuan mereka. 

Mengenai sumber self-efficacy, Bandura (1977) menjelaskan bahwa 

keyakinan efikasi diri berkembang melalui penafsiran individu terhadap informasi 

yang berasal dari empat sumber pengaruh utama. Sumber yang paling kuat adalah 

interpretasi atas hasil kinerja sebelumnya atau mastery experience. Pengalaman ini 

merujuk pada keberhasilan individu ketika menghadapi tantangan baru dan mampu 

menanganinya dengan baik. Bandura (1997) menegaskan bahwa mastery 

experience merupakan sumber informasi efikasi yang paling berpengaruh karena 

menyediakan bukti paling autentik mengenai kemampuan seseorang untuk 

mengerahkan upaya hingga mencapai keberhasilan. Keberhasilan akan 

memperkuat keyakinan terhadap kemanjuran diri, sedangkan kegagalan cenderung 

melemahkannya, terutama apabila terjadi sebelum rasa efikasi itu terbentuk secara 

mantap. Dalam konteks ini, latihan menjadi salah satu cara paling efektif untuk 

memperoleh keterampilan baru sekaligus meningkatkan performa pada aktivitas 

tertentu. 

Keyakinan bahwa latihan dan penguasaan keterampilan baru akan 

menghasilkan pengalaman yang positif pada dasarnya tumbuh karena selama proses 

tersebut individu secara bertahap belajar meyakini bahwa dirinya memang mampu 

mengembangkan kemampuan baru. Cara berpikir yang positif semacam ini menjadi 

sangat penting, sebab salah satu prasyarat untuk berkembang atau mempelajari hal 



73 

 

 

 

baru adalah keyakinan bahwa tugas tersebut dapat dijalankan secara berhasil. 

Dengan demikian, keyakinan terhadap kapasitas diri bukan sekadar pelengkap, 

melainkan bagian mendasar dari proses menjadi lebih baik. 

Sumber penting kedua dari self-efficacy adalah vicarious experience yang 

diperoleh melalui kerangka konseptual sosial. Bandura (1977) menyatakan bahwa 

ketika seseorang melihat individu lain yang dianggap serupa dengannya berhasil 

melalui usaha yang berkelanjutan, pengamatan tersebut dapat menumbuhkan 

keyakinan bahwa ia pun memiliki kemampuan untuk menguasai aktivitas yang 

sejenis dan mencapai keberhasilan. Pengalaman perwakilan ini muncul melalui 

observasi terhadap orang lain yang mampu menyelesaikan suatu tugas. Kehadiran 

figur teladan yang positif, terutama mereka yang menunjukkan tingkat efikasi diri 

yang sehat, membuat seseorang lebih mungkin menyerap keyakinan positif 

mengenai dirinya sendiri. Dalam kehidupan sehari-hari, kerangka konseptual sosial 

semacam ini dapat berupa kakak, teman yang lebih dewasa, guru, pelatih, orang 

tua, anggota keluarga, maupun atasan. 

Sumber berikutnya adalah verbal persuasion. Umpan balik verbal yang 

positif ketika seseorang mengerjakan tugas yang kompleks dapat memperkuat 

keyakinannya bahwa ia memiliki kemampuan untuk berhasil. Suparta, (2013), 

menjelaskan bahwa efikasi diri dipengaruhi oleh dorongan maupun keputusasaan 

yang berkaitan dengan persepsi terhadap kinerja atau kemampuan individu. Sebagai 

ilustrasi, ketika seorang anak diberi keyakinan bahwa ia mampu berhasil dan 

didorong untuk berusaha mencapai cita-citanya, proses itulah yang mencerminkan 

kerja verbal persuasion. Pengaruh persuasi verbal dapat berlangsung pada semua 

tahap usia, tetapi penerapannya sejak dini cenderung memberikan peluang lebih 

besar bagi pembentukan efikasi diri yang kuat. 

Selain itu, kondisi emosional, fisik, dan psikologis juga memengaruhi 

bagaimana seseorang menilai kemampuan pribadinya dalam situasi tertentu. 

Individu yang sedang menghadapi depresi, kecemasan, atau tekanan psikologis lain 

cenderung lebih sulit membangun persepsi positif terhadap kemampuannya. 

Walaupun demikian, hal tersebut bukan berarti efikasi diri tidak dapat berkembang. 

Bandura (1982) menunjukkan bahwa peningkatan efikasi diri akan lebih mudah 
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terjadi ketika individu berada dalam kondisi sehat secara emosional dan fisik. 

Namun, sebagaimana ditegaskan Bandura (1977), aspek yang paling penting bukan 

terletak pada intensitas reaksi emosional atau fisik itu sendiri, melainkan pada 

bagaimana reaksi tersebut dimaknai dan ditafsirkan. Individu yang memiliki efikasi 

tinggi cenderung memandang kondisi afektifnya sebagai sumber energi yang 

mendukung performa, sedangkan mereka yang dirundung keraguan diri lebih 

mungkin menafsirkannya sebagai tanda kelemahan. 

Atas dasar itu, rasa efikasi diri dapat ditingkatkan melalui kemampuan 

mengelola kecemasan dan membangun suasana hati yang lebih stabil ketika 

menghadapi tantangan. Bandura bukan satu-satunya tokoh yang mengembangkan 

kajian mengenai efikasi diri. James Maddux, misalnya, mengusulkan adanya 

sumber efikasi diri kelima, yaitu pengalaman imajiner atau visualization (Maddux 

& Meier, 1995). Gagasan ini memperluas pemahaman bahwa efikasi diri tidak 

hanya terbentuk dari pengalaman nyata, tetapi juga dari konstruksi mental yang 

dibangun individu mengenai kemampuannya sendiri. 

Teori belajar kognitif dan konsep efikasi diri memiliki keterkaitan yang erat 

dalam konteks pembelajaran dan perkembangan individu. Ormrod et al. (2023), 

dalam Human Learning, menjelaskan hubungan antara belajar kognitif dan efikasi 

diri dalam ranah pendidikan. Schunk (2012), juga menunjukkan keterkaitan efikasi 

diri dengan motivasi akademik dalam perspektif teori belajar kognitif. Dalam 

konteks pendidikan, hubungan antara teori belajar kognitif dan efikasi diri guru 

menjadi sangat relevan karena teori kognitif menekankan pemahaman, pemrosesan 

informasi, dan kemampuan berpikir kritis, yang semuanya merupakan unsur 

penting dalam pembentukan efikasi diri guru. Tschannen-Moran & Hoy, (2001) 

secara khusus membahas konsep efikasi diri guru, instrumen pengukurannya, serta 

berbagai faktor yang memengaruhinya. 

Selain itu, Schunk (2012) menjelaskan dalam Social Cognitive Theory 

bagaimana teori kognitif sosial, seperti gagasan tentang efikasi diri, dapat 

mempengaruhi bagaimana guru bertindak dalam pembelajaran. Tschannen-Moran 

& Hoy, (2001) juga menemukan bahwa banyak hal memengaruhi efikasi diri guru, 

seperti pengalaman mengajar dan pembelajaran yang diperoleh dari pengalaman 
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sebelumnya. Sementara itu, Woolfolk dan Hoy (1990) menunjukkan bagaimana 

calon guru mulai mengembangkan efikasi dirinya dan bagaimana hal ini 

memengaruhi pandangan mereka tentang kontrol dalam pengajaran. Menurut 

kerangka Bandura, perilaku dan motivasi seseorang dipengaruhi oleh interaksi 

antara faktor perilaku, faktor personal, dan faktor lingkungan. Gambar 8 

menunjukkan kerangka konseptual determinasi resiprokal. 

  

Gambar 2.5 Kerangka konseptual Triadic Reciprocal Determinism 

 

D. Teacher engagement 

Engagement guru berasal dari tradisi teori motivasi dan psikologi positif. 

Studi awal tentang engagement kerja dibuat oleh (Mougeot, 2000). Dalam konteks 

ini, keterlibatan kerja didefinisikan sebagai keadaan kerja yang positif dan 

memuaskan yang mencakup aspek fisik, kognitif, dan emosional. Konsep ini sangat 

penting untuk pendidikan karena guru memainkan peran penting dalam membuat 

lingkungan belajar yang baik dan memengaruhi hasil akademik siswa. Guru yang 

sangat terlibat dalam pekerjaannya cenderung lebih mampu mendorong 

keterlibatan siswa dan meningkatkan hasil belajar mereka, menurut berbagai 

penelitian (A. B. Bakker & Bal, 2010; F. Xie, 2021). Secara lebih khusus, 

keterlibatan guru berarti keterlibatan guru yang kuat dan mendalam dalam 

pekerjaannya. Tiga komponen utama biasanya terlibat dalam konsep ini: kekuatan, 

komitmen, dan absorption (Indramawan, 2015; Klassen et al., 2013a; Schaufeli et 

al., 2002). Energi yang tinggi, ketahanan mental, dan kesiapan untuk berusaha keras 

ketika menghadapi tantangan adalah semua aspek vitalitas. Fokus menunjukkan 
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keterikatan emosional yang kuat terhadap pekerjaan, yang tampak dalam 

antusiasme, inspirasi, dan rasa bangga. Sebaliknya, absorption adalah ketika guru 

sepenuhnya terlibat dalam pekerjaan sehingga tidak menyadari waktu berlalu. 

Kemunculan keterlibatan guru secara historis dapat dikaitkan dengan 

peningkatan kesadaran akan manfaat hubungan positif di kelas dan dampak 

psikologis positif terhadap kesejahteraan profesional. Para peneliti yang melakukan 

penelitian ini menemukan bahwa guru yang memiliki hubungan yang baik dengan 

siswa dan rekan kerja menunjukkan tingkat partisipasi yang lebih tinggi (Harper-

Hill et al., 2022). Praktiknya, keterlibatan guru tidak hanya mencakup keterlibatan 

secara pribadi dengan pekerjaan mereka, tetapi juga mencakup aspek sosial, seperti 

keterlibatan dalam membangun interaksi yang signifikan dengan siswa dan bekerja 

sama dengan rekan sejawat di sekolah. Karena hubungan yang kuat dengan siswa 

dikaitkan dengan hasil belajar yang lebih baik dan kesejahteraan emosional yang 

lebih baik, dimensi sosial ini sering dianggap sebagai ciri khas pekerjaan guru 

(Cardwell, 2011; Klassen et al., 2013a). 

Karena kontribusinya yang nyata terhadap efektivitas pembelajaran dan hasil 

belajar siswa, keterlibatan guru semakin dibahas dalam penelitian kontemporer. 

Misalnya, Y. Wang et al. (2022), menemukan bahwa keterlibatan guru berdampak 

positif pada prestasi akademik siswa. Ini terutama berlaku untuk pembelajaran 

bahasa asing secara daring. Selain itu, penelitian tersebut menemukan bahwa 

motivasi otonom dan emosi akademik yang positif, seperti kepuasan, berfungsi 

sebagai penghubung antara keterlibatan guru dan keberhasilan siswa. Hasil ini 

menunjukkan bahwa pendidik yang terlibat secara emosional dan kognitif dalam 

proses pembelajaran memiliki kemampuan untuk meningkatkan keinginan siswa 

untuk belajar. Pada akhirnya, ini berkontribusi pada peningkatan prestasi akademik 

siswa. Menurut penelitian lain, keterlibatan guru berperan dalam membangun 

hubungan positif antara guru dan siswa. Keterlibatan siswa dalam kelas merupakan 

syarat penting untuk partisipasi siswa. Pendekatan Problem-Based Learning (PBL), 

misalnya, telah terbukti dapat meningkatkan interaksi guru-siswa dan mendukung 

keberlanjutan dan keterlibatan pembelajaran siswa Amerstorfer & Freiin von 

Münster-Kistner (2021). Guru yang menunjukkan kepedulian, kredibilitas, dan 

terus memberikan umpan balik yang konstruktif akan lebih mampu menciptakan 
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lingkungan belajar yang inklusif dan mendukung. Ini akan membuat siswa lebih 

terlibat secara akademik dan memperkuat hubungan sosial di kelas (Amerstorfer, 

2020). 

Kajian-kajian terbaru juga menunjukkan bahwa  teacher 

engagement memiliki implikasi terhadap kesejahteraan guru, yang selanjutnya 

dapat memengaruhi iklim sekolah dan hasil belajar siswa secara lebih luas. Ulasan 

yang dilakukan oleh Beames et al. (2023), menyimpulkan bahwa intervensi yang 

diarahkan pada peningkatan kesejahteraan guru, seperti program pengelolaan stres 

dan pencegahan burnout, berpotensi meningkatkan teacher engagement dan secara 

tidak langsung turut mendukung keterlibatan siswa. 

Indikator teacher engagement  mencakup sejumlah dimensi yang 

merefleksikan komitmen guru terhadap pekerjaan serta kualitas interaksinya 

dengan siswa dan kolega. Penelitian mutakhir menunjukkan bahwa indikator 

utamanya meliputi keterlibatan kognitif, emosional, sosial, dan fisik dalam aktivitas 

mengajar (Klassen et al., 2013a). Keterlibatan tersebut tidak hanya tercermin dari 

energi dan dedikasi guru saat mengajar, tetapi juga dari kemampuannya 

membangun hubungan yang positif dengan siswa dan rekan kerja, serta dari fokus 

penuh yang diberikan dalam menjalankan tugas profesionalnya (Greenier et al., 

2021). Salah satu dimensi yang sangat mendasar adalah keterlibatan kognitif, yaitu 

ketika guru menggunakan strategi, pengetahuan, dan refleksi profesional untuk 

meningkatkan efektivitas pembelajaran. Penelitian menunjukkan bahwa guru yang 

terlibat secara kognitif cenderung lebih inovatif dalam merancang materi ajar dan 

lebih reflektif dalam menentukan metode pembelajaran yang digunakan (Greenier 

et al., 2021). Keterlibatan ini berpengaruh terhadap cara guru mempersiapkan 

pelajaran, menyampaikan materi, dan mengevaluasi perkembangan belajar siswa 

(L. Xie et al., 2021). 

Keterlibatan emosional juga merupakan ukuran penting dari keterlibatan 

guru. Ketika seorang guru menunjukkan semangat, komitmen, dan keterikatan 

emosional yang kuat terhadap tugasnya sebagai pendidik, dimensi ini tampak. Guru 

yang menunjukkan emosi positif selama proses pembelajaran dapat meningkatkan 

motivasi siswa dan menciptakan lingkungan belajar yang ramah. Menurut Y. Wang 
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et al. (2022), keterlibatan emosional guru meningkatkan keinginan siswa, terutama 

dalam pembelajaran online. Guru yang ramah dan empati cenderung lebih mampu 

menumbuhkan rasa percaya diri siswa dan mendorong mereka untuk berpartisipasi 

aktif dalam proses pembelajaran. 

 

Gambar 2.6 Indikator Teacher engagement Klassen et al. (2013) 

 

Kemampuan guru untuk membangun hubungan yang efektif dengan siswa 

dan rekan sejawat disebut keterlibatan sosial. Di dalam dimensi ini termasuk 

interaksi yang mendukung dan praktik kerja sama, baik di dalam maupun di luar 

kelas. Amerstorfer (2020) menyatakan bahwa hubungan yang kuat antara guru dan 

siswa membantu siswa lebih terlibat dalam pendidikan dan mencapai hasil belajar 

yang lebih baik. Pada umumnya, guru yang memiliki keterlibatan sosial yang tinggi 

lebih mampu menciptakan suasana kelas yang positif, terbuka, dan inklusif. 

Meskipun demikian, keterlibatan fisik terkait dengan jumlah sumber daya dan 

waktu yang dihabiskan oleh guru untuk menjalankan aktivitas pembelajaran. Guru 

yang hadir secara fisik tampak kuat dalam menghadapi masalah pendidikan dan 

berpartisipasi aktif dalam berbagai kegiatan sekolah. Menurut Greenier et al. 

(2022), guru dengan keterlibatan fisik yang tinggi cenderung lebih tahan terhadap 

kelelahan dan memiliki tingkat kepuasan kerja yang lebih tinggi. Pada akhirnya, ini 

akan menghasilkan pengajaran yang lebih baik. 
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Pendekatan yang menyeluruh diperlukan untuk meningkatkan keterlibatan 

guru. Pendekatan ini mencakup dukungan institusional, kerja sama antar guru, dan 

peningkatan kemampuan melalui pelatihan dan pengembangan profesional. Studi 

menunjukkan bahwa membentuk komunitas profesional di sekolah yang 

memungkinkan guru berbagi pengalaman dan strategi pembelajaran dapat 

meningkatkan partisipasi mereka. Kolaborasi seperti ini memungkinkan guru untuk 

memahami tantangan pengajaran secara lebih baik dan menemukan solusi yang 

efektif, yang menghasilkan peningkatan produktivitas kerja dan kepuasan 

profesional mereka (Yoon et al., 2021). Pelatihan berkelanjutan juga sangat penting 

untuk meningkatkan keterlibatan guru. Pelatihan yang sesuai dan relevan dengan 

kebutuhan nyata di lapangan membantu guru merasa lebih yakin terhadap 

kemampuan mereka dan membuat mereka lebih siap untuk menghadapi tantangan 

di kelas. Rasa kolegialitas akan semakin kuat ketika pelatihan memungkinkan 

umpan balik dan diskusi antar guru. Akibatnya, keterlibatan guru dalam 

pekerjaannya akan meningkat (Shie & Chang, 2022). 

Dukungan terhadap kesejahteraan emosional guru adalah komponen lain 

yang tidak kalah penting. Sebuah penelitian menunjukkan bahwa kondisi 

kesejahteraan yang baik memungkinkan guru untuk mempertahankan semangat 

mereka dalam mengajar dan mencegah mereka menjadi lelah. Guru yang 

mendapatkan dukungan emosional dan memiliki keyakinan besar pada kemampuan 

mereka cenderung lebih terlibat dalam pengajaran. Selanjutnya, kondisi ini 

meningkatkan kualitas pengalaman belajar siswa (Burić et al., 2021; Ortan et al., 

2021). 

Fokus penelitian ini adalah untuk menguji hubungan antara keterlibatan guru, 

self-efficacy guru, dan kesejahteraan guru, dan dampaknya terhadap keberhasilan 

pendidikan dan kesejahteraan profesional guru. Self-efficacy guru, yang merujuk 

pada keyakinan guru terhadap kemampuannya untuk mengelola tugas-tugas 

pendidikan secara efektif, dianggap sebagai salah satu prediktor utama keterlibatan 

guru. Guru dengan tingkat self-efficacy yang tinggi cenderung memiliki lebih 

banyak kesempatan untuk mencapai hasil yang lebih baik 
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Sebaliknya, keterlibatan guru juga terkait dengan kesejahteraan guru. 

Keterlibatan yang tinggi dalam pekerjaan menunjukkan upaya dan dedikasi yang 

dicurahkan dalam pengajaran dan meningkatkan kesehatan fisik dan emosional. 

Hasil penelitian menunjukkan bahwa keyakinan diri guru terhadap kemampuan 

mereka berpengaruh terhadap kesejahteraan guru. Guru yang memiliki keyakinan 

kuat terhadap kemampuan mereka cenderung lebih tahan terhadap stres dan 

memiliki risiko lelah yang lebih rendah (Burić et al., 2021; Shie & Chang, 2022). 

Keadaan ini berdampak pada peningkatan kualitas kehidupan kerja, yang 

menguntungkan siswa dan pendidik karena hasil belajar yang lebih baik dan 

lingkungan sekolah yang lebih baik (Ortan et al., 2021; Burić et al., 2021). 

Selain itu, kebahagiaan guru dianggap sebagai pilar penting bagi komitmen 

dan ketangguhan guru dalam menghadapi berbagai tantangan yang dihadapi oleh 

profesi mereka. Keadaan kesehatan mental yang baik memungkinkan pendidik 

mengendalikan emosi mereka dengan lebih baik, mempertahankan semangat 

mereka untuk mengajar, dan membangun hubungan yang positif dengan siswa dan 

rekan kerja. Keterlibatan guru yang tinggi dan tingkat self-efficacy yang kuat secara 

kolektif berkontribusi pada pembentukan lingkungan belajar yang suportif dan 

peningkatan pencapaian siswa (Ortan et al., 2021). 

 

E. Teacher Well-being 

Kesejahteraan psikologis merupakan konstruk yang luas dan 

multidimensional, yang merujuk pada keseluruhan pengalaman individu terkait 

emosi positif, kepuasan hidup, dan perasaan memiliki tujuan hidup. Kajian 

mengenai kesejahteraan psikologis telah berkembang menjadi salah satu bidang 

penting dalam psikologi selama beberapa dekade, dengan perhatian utama pada 

faktor-faktor yang mendukung terbentuk dan terpeliharanya kondisi tersebut. Salah 

satu kerangka konseptual awal yang berpengaruh dikemukakan oleh Seligman & 

Csikszentmihalyi (2000), yang memandang kesejahteraan psikologis sebagai hasil 

dari dua dimensi utama, yaitu emosi positif dan keterlibatan dalam aktivitas yang 

bermakna. Berdasarkan kerangka konseptual ini, individu yang lebih sering 

mengalami emosi positif dan secara aktif terlibat dalam kegiatan yang dianggap 

bermakna cenderung memiliki tingkat kesejahteraan psikologis yang lebih tinggi.  
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Dalam era digital, tuntutan terhadap guru semakin luas karena mereka tidak 

hanya diharapkan berkontribusi pada perkembangan akademik siswa, tetapi juga 

pada kesejahteraan sosial dan emosional mereka. Atas dasar itu, kesejahteraan guru, 

khususnya kesejahteraan psikologis, perlu diposisikan sebagai perhatian penting 

bagi pembuat kebijakan, lembaga pendidikan guru, dan pimpinan sekolah, sebab 

kondisi ini merupakan prasyarat bagi efektivitas kerja guru. Perubahan zaman yang 

ditandai oleh percepatan perkembangan teknologi, kompleksitas persoalan siswa, 

dan meningkatnya tekanan kehidupan personal membuat para pendidik 

menghadapi dinamika emosional yang lebih tidak menentu dibandingkan 

sebelumnya. Situasi tersebut menuntut guru untuk memiliki kapasitas regulasi diri 

yang semakin kuat.  

Kondisi sekolah masa kini juga menunjukkan keragaman yang lebih besar 

dalam aspek psikologis siswa. Sebagian anak dan remaja tumbuh dalam lingkungan 

keluarga dengan tantangan emosional yang lebih kompleks, misalnya karena hidup 

dengan orang tua tunggal atau dalam keluarga yang kedua orang tuanya bekerja 

sehingga tidak selalu hadir pada saat dibutuhkan. Di samping itu, guru juga 

berhadapan dengan tekanan eksternal berupa tuntutan kinerja yang semakin ketat, 

termasuk pengawasan yang lebih intens terhadap kemampuan mereka dalam 

meningkatkan hasil belajar siswa. Berbagai perubahan tersebut telah dikaitkan 

dengan menurunnya semangat kerja, meningkatnya rasa rentan, dan ketidakpastian 

identitas profesional guru. Karena itu, teacher well-being menjadi isu yang semakin 

sentral dalam pembahasan mengenai kualitas pendidikan.  

Teacher well-being atau kesejahteraan guru dapat dipahami sebagai kondisi 

yang mencakup dimensi fisik, emosional, sosial, dan profesional dalam kehidupan 

guru. Konsep ini meliputi kepuasan hidup dan kerja, kesehatan fisik dan mental, 

dukungan sosial, persepsi terhadap pekerjaannya, serta keseimbangan antara 

kehidupan profesional dan kehidupan pribadi. Kesejahteraan guru yang baik sangat 

dibutuhkan untuk memperkuat mutu pengajaran, menekan stres, dan membangun 

lingkungan belajar yang positif bagi siswa (Skaalvik & Skaalvik, 2017). Berbagai 

definisi yang dikemukakan dalam literatur memperlihatkan kesamaan arah, yakni 

bahwa kesejahteraan guru merupakan keadaan positif yang memungkinkan guru 

bekerja secara efektif, mempertahankan motivasi, dan menjalankan tugas 
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profesionalnya secara optimal. Dengan demikian, teacher well-being dapat 

dirumuskan sebagai kondisi positif dan rasa puas pada ranah fisik, sosial, 

emosional, dan profesional kehidupan guru, disertai keseimbangan antara tuntutan 

kerja dan kehidupan personal.  

Faktor-faktor yang memengaruhi teacher well-being merupakan unsur 

penting dalam menjelaskan efektivitas pembelajaran. Kesejahteraan guru dapat 

ditinjau dari dimensi fisik, mental, emosional, dan profesional yang secara langsung 

memengaruhi cara guru menjalankan pembelajaran. Selain itu, lingkungan kerja, 

beban administratif, hubungan interpersonal, dukungan institusi, serta 

keseimbangan antara kehidupan kerja dan kehidupan pribadi turut membentuk 

tingkat kesejahteraan mereka. Pemahaman terhadap faktor-faktor yang menopang 

keseimbangan dalam kehidupan profesional guru menjadi penting karena kondisi 

tersebut berdampak positif terhadap teaching effectiveness.  

Salah satu kerangka yang dapat digunakan untuk menjelaskan teacher well-

being adalah Quality of Work Life Theoryyang dikembangkan oleh Walton, (1973). 

Teori ini menegaskan bahwa kesejahteraan guru dipengaruhi oleh sejumlah faktor 

utama dalam lingkungan kerja. Dengan demikian, pembahasan mengenai teacher 

well-being tidak hanya berkaitan dengan kondisi psikologis individual, tetapi juga 

dengan kualitas sistem kerja yang menaungi praktik profesional guru.  

a. Kompensasi yang adil dan memadai  

Kompensasi yang adil dan memadai mencakup gaji yang sesuai dengan 

tanggung jawab dan beban kerja guru, tunjangan, dan insentif. Keadilan 

dalam kompensasi dapat meningkatkan motivasi dan kepuasan kerja. 

b. Kondisi kerja yang aman dan sehat  

Kondisi kerja yang aman dan sehat mencakup lingkungan fisik yang 

mendukung, bebas dari bahaya, serta fasilitas yang memadai untuk 

kesehatan dan keselamatan. Ini termasuk ventilasi yang baik, kebersihan, 

dan perlindungan dari risiko kerja. 

c. Peluang untuk menggunakan dan mengembangkan kemampuan  

Peluang ini mencakup tugas yang menantang dan kesempatan untuk 

mengaplikasikan keahlian dan kreativitas. Guru perlu merasa bahwa mereka 
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dapat menggunakan keterampilan mereka secara maksimal dan memiliki 

peluang untuk berinovasi. 

d. Peluang untuk pertumbuhan berkelanjutan dan jaminan kerja  

Peluang ini mencakup pengembangan profesional, pelatihan, dan 

pendidikan berkelanjutan. Jaminan kerja yang stabil juga penting untuk 

memberikan rasa aman dan mengurangi stres terkait ketidakpastian 

pekerjaan. 

e. Integrasi sosial dalam organisasi kerja  

Integrasi sosial mencakup hubungan yang baik antar rekan kerja, dukungan 

sosial, dan rasa kebersamaan dalam tim. Hubungan yang harmonis dan 

kolaboratif dapat meningkatkan kesejahteraan emosional dan mental. 

f. Konstitusionalisme dalam organisasi kerja  

Konstitusionalisme mencakup hak-hak karyawan di tempat kerja, termasuk 

kebebasan berpendapat, partisipasi dalam pengambilan keputusan, dan 

perlindungan dari perlakuan diskriminatif. Transparansi dan keadilan dalam 

kebijakan organisasi sangat penting. 

g. Pekerjaan dan kehidupan di tempat kerja  

Faktor ini mencakup keseimbangan antara kehidupan kerja dan kehidupan 

pribadi, waktu luang yang memadai, dan fleksibilitas kerja. Guru perlu 

memiliki waktu untuk beristirahat dan menjalankan kegiatan pribadi tanpa 

merasa terbebani oleh pekerjaan. 

h. Relevansi sosial dari kehidupan kerja 

Relevansi sosial mencakup persepsi bahwa pekerjaan yang dilakukan 

memiliki nilai dan dampak positif bagi masyarakat. Guru yang merasa 

pekerjaannya memberikan kontribusi penting bagi komunitas akan merasa 

lebih puas dan termotivasi. 

 

Kesejahteraan guru (teacher well being) merupakan isu yang sangat penting 

bagi sekolah dan masyarakat. Hal ini dipandang berkaitan dengan teaching 

effectiveness, hasil belajar siswa, dan tata kelola pendidikan (Duckworth et al., 

2009). Lyubomirsky et al. (2005) memaparkan dua penjelasan mengenai peran 

kausalitas kesejahteraan dalam menentukan kesuksesan yaitu pertama, karena 

orang yang bahagia sering mengalami suasana hati yang positif, mereka memiliki 
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kemungkinan yang lebih besar untuk bekerja secara aktif mencapai tujuan-tujuan 

baru ketika mengalami suasana hati tersebut. Kedua, orang yang bahagia memiliki 

keterampilan dan sumber daya masa lalu, yang telah mereka bangun dari waktu ke 

waktu selama suasana hati yang menyenangkan sebelumnya. Seorang guru yang 

memiliki kesejahteraan psikologis, termasuk didalamnya rasa bahagia akan lebih 

dapat mentransfer ilmu melalui proses pembelajaran yang menyenangkan.  

Perasaan guru tentang identitas profesional mereka akan terkait dengan 

kesejahteraan psikologis dan hal ini kemungkinan besar akan berhubungan dengan 

efektivitas dalam melakukan pembelajaran. Kompleksitas dalam mencapai 

perubahan dan mempertahankan teaching effectiveness telah ditemukan dalam 

penelitian yang menghasilkan gambaran bahwa dimensi afektif dari seorang guru 

sangat penting. Hal ini akan memperkuat hubungan antara kognisi dan emosi, untuk 

menghasilkan “teaching effectiveness". Bagaimana seorang guru dapat 

menampilkan pembelajaran yang efektif merupakan hasil dari persiapan dan 

dukungan dari ranah kognisi dan emosi, (Day & Qing, 2009). Penelitian ini juga 

memetakan hubungan yang saling terkait antara fase kehidupan profesional guru, 

identitas profesional mereka, dan kesejahteraan, komitmen dan efektivitas baik 

yang dirasakan dalam kemajuan pencapaian siswa. 

Oleh karena itu, penelitian yang mewakili dimensi afektif dari pengajaran 

penting, karena dimensi-dimensi ini memperkuat hubungan antara kognisi dan 

emosi dan berperan sebagai aspek yang penting bagi para pembuat kebijakan, 

pendidik guru dan kepala sekolah bahwa “keefektifan guru” adalah hasil dari 

persiapan dan dukungan yang berkelanjutan dari kognitif dan emosi. Namun, aspek 

yang penting harus memberikan lebih dari sekadar sarana untuk memahami dan 

peningkatan kesadaran agar dapat bermanfaat bagi usaha peningkatan efektivitas 

pembelajaran. Pada abad 21 profesi mengajar dinilai sebagai salah satu profesi yang 

paling penuh tekanan (Kyriacou, 2001; Nash, 2005). Ada kebutuhan yang sangat 

mendesak untuk lebih fokus pada peran emosi positif dalam mempertahankan 

kualitas dan kekuatan positif guru, dan kepedulian guru terhadap anak-anak, 

membangun motivasi, komitmen, dan kemampuan untuk terus memberikan yang 

terbaik dalam profesinya, terlepas dari tantangan yang guru hadapi di era digital 

saat ini.  
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Pentingnya kapasitas guru untuk mengelola kehidupan emosional mereka 

dalam berbagai situasi kini telah diakui dan diterima secara luas. Pengelolaan emosi 

yang baik menghasilkan well being atau kesejahteraan psikologis. Hal ini “sangat 

diperlukan untuk bertahan hidup” Damasio (2004), dan untuk kapasitas mereka 

menjadi efektif (Day & Qing, 2009). Lebih lanjut dikatakan, masih terlalu sedikit 

penelitian di bidang pendidikan yang mencoba menganalisis kondisi relasional dan 

organisasi yang mempengaruhi kapasitas setiap guru untuk mengelola emosi 

mereka dengan cara yang memungkinkan mereka untuk mengelola kesejahteraan 

psikologis (well being) dan mempertahankan efektivitas mereka. 

Namun, untuk mencapai dan mempertahankan kondisi kesejahteraan 

psikologis yang sehat, guru perlu mengelola dengan baik tantangan kognitif dan 

emosional dalam bekerja dengan berbagai skenario yang dihadapi yang terkadang 

sulit, dan bervariasi sesuai dengan pengalaman hidup dan peristiwa, kekuatan 

hubungan dengan rekan kerja, berbagai tipikal murid, dan orang tua murid, 

keyakinan akan cita-cita pendidikan, rasa percaya diri, serta dukungan dari rekan 

kerja dan pimpinan sekolah. 

 

F. Teaching Effectiveness dalam Konteks Indonesia 

Teaching effectiveness berfokus pada proses pembelajaran sedangkan 

efektivitas guru mencoba mengidentifikasi karakteristik guru, seperti keterampilan, 

pengalaman, disposisi, dan  bahkan sifat-sifat pribadi, yang terkait dengan kualitas 

pengajaran dan prestasi siswa.  Baru-baru ini, "meta-meta analisis" oleh Hattie, 

harus disebutkan (Hattie, J., 2013; Hattie, 2008a), serta serangkaian studi tinjauan 

baru oleh Reynolds et al. (2014), mengenai efektivitas pendidikan, Muijs et al. 

(2014) mengenai efektivitas pembelajaran, serta Hopkins et al. (2014) mengenai 

efektivitas di tingkat sistem dan peningkatan sekolah. Penelitian oleh  oleh 

Creemers & Kyriakides (2007) memberikan integrasi multi-level yang rumit antara 

efektivitas sistem, sekolah, dan kelas. Terakhir, penelitian baru yang penting 

sehubungan dengan dampak pendidikan guru dan pengetahuan guru melengkapi 

gambaran tersebut (Baumert et al., 2010; Blömeke et al., 2014). Faktor-faktor kunci 

teaching effectiveness dari hasil penelitian di atas dapat disimpulkan dalam gambar 

di bawah ini: 
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Gambar 2.7 Faktor-faktor Kunci yang Membentuk Teaching effectiveness 

Tinjaun-tinjauan penelitian yang lebih baru, dilakukan oleh Baumert et al. 

(2010), R. D. Muijs & Reynolds, (2001), dan Praetorius et al. (2018) terlihat adanya 

dampak  penguatan yang kuat terhadap karakteristik guru yang dominan dengan 

instruksi yang efektif. Hal ini juga sejalan dengan hasil  yang diuraikan dalam 

tinjauan sebelumnya (Scheerens dan Bosker 1997). Penelitian  ini memperlihatkan 

dan mempertimbangkan  beberapa tren tambahan yang lebih baru. Hal-hal tersebut 

adalah sebagai berikut  mempertimbangkan kembali karakteristik guru yang efektif, 

lebih banyak perhatian pada pengajaran keterampilan tingkat tinggi, pembelajaran 

yang diatur sendiri dan pendekatan "konstruktivisme", – pernyataan ulang yang 

kuat tentang fakta bahwa mengajar adalah tentang memfasilitasi pembelajaran, 

dengan mempertimbangkan aktivitas belajar dan keterlibatan siswa.  

Argumen ini semakin  memperkuat bahwa penelitian yang  menawarkan 

perspektif bagaimana guru yang efektif, ditinjau dari karakteristik (psikologis) 

pribadi menjadi hal yang penting seiring dengan kompleksitas perkembangan 

teknologi yang berdampak pada perkembangan peserta didik dan kemampuan guru 

dalam beradaptasi dengan situasi. perkembangan teknologi akan membangun 

efektivitas pembelajaran. Mengapa guru? Karena guru merupakan agen kunci 

dalam pelaksanaan pengajaran Hatiie (2008). 

Kaca mata dalam memandang teaching effectiveness selama ini sebagian 

besar  masih menyoroti sesuatu yang dapat diobservasi sebagai hasil yang dapat 

diukur secara pasti, bahkan cenderung diterjemahkan dalam angka secara ketat.  



87 

 

 

 

Proses menuju teaching effectiveness sendiri masih sangat kurang mendapat 

perhatian. Berbagai faktor yang menjembatani menuju teaching effectiveness salah 

satunya adalah guru. Mengapa guru? Karena guru merupakan agen kunci dalam 

pelaksanaan pengajaran Hatiie (2008). Sebagai agen personal yang memegang 

peranan sangat penting dengan kompleksitas yang menyertai baik secara internal 

maupun eksternal, hal ini merupakan tantangan untuk menjadi guru yang efektif 

sehingga tercapai teaching effectiveness.   

Dalam konteks Indonesia, teaching effectiveness tidak secara eksplisit 

dinyatakan berbasis CBTE (competency-based teacher education ), tetapi secara 

kebijakan diletakkan dalam kerangka pendidikan dan pengelolaan profesi guru 

berbasis kompetensi. Hal ini terlihat dari penetapan empat kompetensi guru sebagai 

standar nasional (Peraturan Menteri Pendidikan Nasional Republik Indonesia 

Nomor 16 Tahun 2007 tentang Standar Kualifikasi Akademik dan Kompetensi 

Guru), penyelenggaraan pendidikan profesi guru yang menargetkan penguasaan 

kompetensi sesuai standar pendidikan guru, serta penilaian  kinerja yang bertumpu 

pada bukti kinerja tervalidasi dan terdokumentasi.  

Penjelasan di atas menggambarkan bahwa CBTE digunakan sebagai lensa 

konseptual untuk menjelaskan teaching effectiveness dalam konteks di Indonesia, 

sementara pemaknaan proses menuju teaching effectiveness yang melibatkan 

karakteristik psikologis yang melekat pada guru dan bagaimana mempengaruhi 

teaching effectiveness belum mendapat perhatian dalam porsi yang seimbang. Di 

sisi lain, banyak hasil penelitian yang membuktikan bahwa karakteristik psikologis 

guru merupakan sebuah proses jangka panjang yang memainkan peranan penting 

untuk mencapai teaching effectiveness.  

Klassen (2014) membuktikan bahwa self efficcay teacher memiliki 

hubungan yang signifikan terhadap indikator teaching effectivenes. Dreer (2023) 

mengulas teacher well-being menunjukkan hubungan yang konsisten dengan 

berbagai hasil  penting misalnya hubungan guru dan siswa serta hasil capaian 

akademik siswa.  Klassen, Yerdelenc & Durksen (2013) melakukan penelitian 

karakteristik psikologis guru yaitu engagement dan hasil penelitian memperlihatkan 

bahwa engagement sebagai konstruk kerja guru yang multidimensi dan relevan 

dengan kualitas pengajaran.  
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Akar konseptual CBTE merujuk pada  tradisi objectives-based curriculum 

yaitu  gagasan bahwa pendidikan perlu merumuskan tujuan belajar secara eksplisit 

dan menilai keberhasilan berdasarkan ketercapaian tujuan tersebut. Kerangka klasik 

Ralph W. Tyler menempatkan tujuan sebagai poros desain kurikulum, pengalaman 

belajar, dan evaluasi (Semmel, 1976). CBTE lahir dari kerangka konseptual 

sebelumnya yaitu CBE, dimana guru merancang proses pembelajaran merupakan 

hal yang krusial dalam kerangka konseptual CBE.  Hal ini dituangkan dalam 

komponen materi, proses dan evaluasi pembelajaran.  Dalam kerangka konseptual 

CBE, pembelajaran disusun secara horizontal dan vertikal (Albanese et al., 2008). 

Pembelajaran horizontal berarti siswa harus belajar mengintegrasikan apa yang 

mereka pelajari di seluruh kurikulum. Pembelajaran vertikal berarti siswa harus 

menguasai konten setiap mata kuliah secara mendalam. Seorang siswa dalam 

kerangka konseptual CBE harus menunjukkan penguasaan aspek horizontal dan 

vertikal dari setiap kompetensi yang diperlukan dalam setiap mata kuliah (Gervais, 

2016) 

CBTE muncul dan menguat pada era ketika desain program pendidikan 

guru sangat dipengaruhi oleh logika tujuan perilaku (behavioral objectives). Aliran 

ini mendefinisikan kompetensi sebagai perilaku atau kinerja yang dapat diamati, 

lalu dinilai berdasarkan kriteria yang eksplisit (Patrick, 1975). Secara konseptual, 

competency-based teacher education dapat diposisikan sebagai pendekatan 

pendidikan guru yang bertumpu pada tiga pilar teoretik yang saling mengunci: (1) 

behaviorism, (2) systems approach, dan (3) criterion-referenced mastery. pertama, 

akar behaviorism tampak pada cara CBTE mendefinisikan “kompeten” sebagai 

kinerja (performance) mengajar yang dapat diobservasi dan dinilai menggunakan 

kriteria eksplisit sejalan dengan tradisi behavioral objectives dan prinsip 

akuntabilitas berbasis unjuk kerja. penekanan “bukti kinerja” ini terdokumentasi 

kuat perspektif CBTE  yang memandang program pendidikan guru harus 

merumuskan perilaku dan kompetensi target dan diverifikasi melalui penilaian 

performa, bukan sekadar penyelesaian jam mengajar (Elam dan Stanley, 1971). 

CBTE juga meminjam istilah systems approach dalam arti “mengajar” yang 

diartikan  sebagai sistem kerja profesional yang dapat diurai menjadi kompetensi. 

Orientasi sistemik ini tampak pada cara literatur CBTE merumuskan komponen-
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komponen program (secara lebih spesifik yaitu kompetensi, strategi pembelajaran, 

perangkat asesmen, dan mekanisme pelaporan akuntabilitas) sebagai satu kesatuan 

desain yang utuh (Roth, 1974). Ketiga, pilar criterion-referenced mastery 

menjelaskan logika penilaian. CBTE melihat kelulusan didasarkan pada pencapaian 

standar (criterion) dan ketuntasan (mastery), bukan perbandingan norma kelompok. 

Gagasan pengukuran berbasis kriteria (criterion-referenced) yang menilai 

kompetensi terhadap standar yang ditetapkan merupakan landasan penting untuk 

menjadikan “kompeten” yang berbasis bukti. Sementara prinsip mastery learning 

memperkuat bahwa kompetensi dicapai melalui siklus asesmen formatif, umpan 

balik dan perbaikan hingga memenuhi standar ketuntasan (Spady, 1977).  

Perspektif CBTE mengusung teaching effectiveness dipahami sebagai 

demonstrated teaching competence yakni efektivitas mengajar yang dinilai dari  

sejauh mana guru mampu menunjukkan praktik-praktik mengajar yang memenuhi 

standar pada situasi nyata di lapangan maupun simulasi misalnya melalui 

microteaching, praktik lapangan, observasi kelas, portofolio artefak pembelajaran. 

Artinya teaching effectiveness dipandang melalui kinerja mengajar yang dapat 

diamati dan dipertanggungjawabkan melalui perangkat asesmen yang jelas. Karena 

itu, CBTE cenderung memusatkan teaching effectiveness pada domain yang paling 

instruction-visible dan assessable. Hal ini dapat diterjemahkan dalam aktivitas 

perencanaan pembelajaran, pengelolaan kelas atau lingkungan belajar, penyajian 

instruksi, asesmen dan umpan balik, dimana aspek tersebut dapat  dioperasionalkan 

menjadi indikator kompetensi dan rubrik kinerja. Elemen-elemen esensial dari 

program CBTE meliputi hal-hal berikut: 

1. Pengetahuan, keterampilan, dan perilaku yang ditunjukkan oleh seorang 

peserta didik didasarkan pada konsepsi yang jelas tentang peran guru, yang 

dinyatakan sedemikian rupa sehingga perilaku peserta didik terkait dengan 

kompetensi spesifik dapat dievaluasi dan diumumkan sebelumnya. 

2. Kriteria yang digunakan dalam menilai kompetensi didasarkan pada 

indikator perilaku yang spesifik dan tingkat penguasaan yang eksplisit, 

dalam kondisi yang ditentukan, dan diumumkan sebelumnya. 

3. Penilaian kompetensi seorang peserta didik menggunakan kinerja sebagai 

sumber bukti utama. 
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4. Kemajuan peserta pelatihan dalam suatu program ditentukan oleh 

kompetensi yang telah ditunjukkan, bukan berdasarkan waktu atau 

penyelesaian kursus (Elam, 1971) 

Pendekatan ini tidak menyinggung bagaimana guru sebagai individu untuk 

mencapai teaching effectivenes sangat dipengaruhi sisi personal yang tidak dapat 

diobservasi atau diukur dengan angka. Dapat diterjemahkan secara lebih konkret  

bahwa sisi personal ini terkait dengan aspek-aspek psikologis yang melekat dalam 

diri guru. Saat guru dituntut untuk dapat mencapai teaching effectivenes, maka 

secara personal harus siap menghadapi kemungkinan-kemungkinan yang akan 

terjadi dan mampu menghadapi hambatan dengan yakin dan optimis.  

Pandangan CBTE tidak mencantumkan ranah yang membicarakan 

bagaimana proses dimensi  internal guru sebagai “individu” yang memiliki 

kompleksitas tetapi di sisi lain juga dituntut untuk dalam melaksanakan proses 

pembelajaran dan menghasilkan “teaching effectiveness” dalam menjalankan 

profesinya sebagai guru.  Tingkat efektivitas suatu perilaku atau kombinasi 

perilaku, strategi, pola dalam menghasilkan hasil yang diinginkan bagi siswa adalah 

yang menjadi sorotan pada pendekatan CBTE. Hal lain yang menjadi pertanyaan 

dan sorotan penting dalam literatur Sammel (1971) mengemukakan kajian yang 

mempertimbangkan hubungan spesifik dalam lingkungan pembelajaran (perilaku 

guru dan hasil belajar siswa) dapat menjadi dasar yang valid untuk pengembangan 

program CBTE?  Beberapa pakar berasumsi bahwa penelitian semacam itu, seiring 

waktu, akan menyediakan dasar empiris yang diperlukan untuk mengembangkan 

program competency-based teacher education.  

Aspek lain yang menjadi  penting untuk diperhatikan adalah  kurangnya 

bukti yang meyakinkan mengenai hubungan proses-proses atau proses-produk 

dalam lebih dari 50 tahun penelitian.  Hal ini menjadi bukti kuat bahwa pendekatan 

CBTE hanya berbasis pada perilaku, sesuatu yang dapat teramati sesuai dengan 

pendekatan teori behavioristik.  

CBTE memberi kontribusi penting dalam menjadikan pendidikan guru lebih 

akuntabel melalui spesifikasi kompetensi, kriteria penilaian, dan bukti unjuk kerja. 

Namun, literatur juga menegaskan sejumlah limitasi yang membuat CBTE belum 

memadai bila dipakai sebagai satu-satunya lensa untuk menjelaskan kualitas 
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mengajar.  Kerangka evaluasi mengajar yang menunjukkan bahwa mengajar 

memang kompleks dan karenanya perlu direpresentasikan dalam beberapa domain 

yang saling terkait. Misalnya, Danielson (2013 )memetakan mengajar ke empat 

domain besar (perencanaan atau persiapan, lingkungan kelas, instruksi, dan 

tanggung jawab profesional), yang menegaskan bahwa “efektivitas” tidak berada 

pada satu aspek tunggal, melainkan hasil integrasi beberapa ranah. Sintesis Goe, 

Bell, & Little, (2002) dan diturunkan dalam panduan evaluasi menekankan 

perlunya definisi yang lebih luas agar pengukuran tidak menyempit pada satu 

komponen saja, melainkan mencakup multi-komponen yang relevan dengan 

pembelajaran.  

Berdasarkan paparan diatas, CBTE mengisyaratkan kebutuhan untuk 

mengembangkan dan memandang teaching effectiveness (TE) sebagai konstruk 

yang multidimensi, kontekstual, dan integratif.  Walau kuat pada standardisasi, 

CBTE menghadapi limitasi ketika teaching effectiveness dipahami sebagai praktik 

profesional yang kompleks, kontekstual, dan multidimensi. Kritik konseptual yang  

menyatakan bahwa kerangka kompetensi berisiko mereduksi profesi menjadi unit-

unit perilaku yang terpisah, sehingga mengajar dipahami sebagai “daftar 

keterampilan” yang menuntut professional judgment dan adaptasi situasional 

(Barnett, 1994  & Hyland,1993). Dalam praktiknya, reduksionisme ini sering 

termanifestasi dalam checklist mentality, fokus pendidikan guru bergeser pada 

pemenuhan indikator asesmen, bukan pada proses pembentukan nalar pedagogik, 

refleksi kritis, dan keputusan instruksional yang responsif terhadap konteks kelas. 

Selain itu, CBTE cenderung lebih “nyaman” mengukur dimensi yang 

mudah diamati (misalnya prosedur mengajar, administrasi kelas, kepatuhan 

terhadap langkah pembelajaran), tetapi kurang sensitif terhadap dimensi yang tidak 

selalu tampak namun menentukan kualitas mengajar, seperti kualitas penalaran 

pedagogik, ketepatan diagnosis kebutuhan belajar, sensitivitas sosial-emosional, 

dan relasi guru–siswa. Padahal, literatur profesionalitas guru menegaskan bahwa 

pengetahuan dan keahlian guru tidak dapat direduksi pada prosedur, melainkan 

mencakup pedagogical content knowledge, interpretasi situasi, dan keputusan yang 

bersifat kontingen (Shulman, 2012). Limitasi ini semakin signifikan di era disrupsi 
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teknologi, ketika tuntutan adaptasi, pengambilan keputusan berbasis data, serta 

pengelolaan emosi dan motivasi menjadi makin menonjol dalam praktik mengajar. 

Kerangka konseptual ini secara teoretis, empiris, dan pedagogis, kurang 

kuat dari berbagai aspek. Hal ini dikarenakan  situasi dunia nyata kompleks, “tujuan 

perilaku tidak pernah dapat dicapai dalam praktik dengan presisi yang ditawarkan 

dalam teori”. Di samping itu, dinyatakan sebagian besar tidak cocok untuk 

pengajaran dan pembelajaran yang terjadi di institusi pendidikan tinggi. Pendekatan 

evaluasi terhadap  ketercapaian dan ketidaktercapaian kompetensi  dianggap 

sederhana dan demotivasi.  

Dengan demikian, celah utama CBTE bukan pada kegunaannya sebagai 

kerangka minimum, melainkan pada kapasitasnya untuk menjelaskan teaching 

effectiveness secara komprehensif.  CBTE perlu “dilengkapi” dengan kerangka 

yang dapat menampung dimensi personal - psikologis guru, dinamika perilaku 

mengajar di kelas, dan pengaruh lingkungan sekolah/teknologi secara simultan. 

Melihat teaching effectiveness tidak hanya dari perspektif sesuatu yang  tampak 

(visible) tetapi juga perlu dilihat sesuatu yang tidak nampak (invisible) yang 

melekat secara personal pada diri guru. Berbagai kajian literatur mencoba melihat 

dari perspektif psikologis sebagai kerangka dalam memandang teaching 

effectiveness.  

Karakteristik psikologis merupakan sesuatu yang tidak nampak, namun 

dampaknya terlihat nyata dalam bentuk behavior sebagai akibat dari karakteristik 

psikologis yang dimilikinya. Penelitian yang membahas dan menjelaskan dampak 

nyata karakteristik psikologis menghasilkan pandangan baru bahwa seseorang 

dapat bekerja dengan maksimal jika didukung atau ditopang oleh karakteristrik 

psikologis yang memiliki keterhubungan erat dengan profesi yang dijalaninya.  

Meta-analisis menunjukkan adanya hubungan signifikan antara 

karakteristik psikologis guru (terutama self-efficacy) dan ukuran efektivitas 

mengajar, terutama pada performa mengajar yang dievaluasi. (Klassen & Tze, 

2014). Artinya, dua guru dengan kompetensi teknis hampir sama dapat 

menunjukkan teaching effectiveness berbeda karena perbedaan keyakinan 

profesional, regulasi emosi, serta daya tahan psikologis dalam menjalankan 

tuntutan kerja. Dimensi psikologis  dapat menjadi mekanisme yang menjelaskan 



93 

 

 

 

mengapa strategi yang sama berhasil pada satu guru tetapi tidak berhasil pada guru 

lain. Hal ini juga bisa sebenarnya bisa menjelaskan mengapa pada satu guru bisa 

memotivasi siswanya sedangkan pada guru yang memiliki kompetensi pedagogik 

yang setara tidak mampu untuk memotivasi siswanya. Misalnya penelitian yang 

mengungkap bahwa engagement, salah satu karaketristik psikologis dapat 

meningkatkan hasil belajar siswa jika terbentuk antara guru dan siswa (siswa  salah 

satu karaketristik psikologis dapat memotivasi siswa (Skinner dan Belmont, 1993). 

Penelitian lain yang membuktikan bahwa engagement menjadi hal yang 

dapat mendukung ketercapaian pembelajaran dilakukan oleh  DL Roorda et.al 

(2011), dimana penelitian meta-analisis ini menegaskan bahwa kualitas afektif 

relasi guru–siswa misalnya dukungan dan kedekatan berasosiasi dengan keterikatan 

terhadap sekolah dan prestasi belajar.  

Tabel 2.2 Efektifitas Guru Menurut Scheerens (2014) 

No Efektivitas Guru Menurut Muijs et al. (2014) 

1.  Kesempatan untuk belajar 

2.  Waktu 

3.  Manajemen kelas 

4.  Penataan dan perancangan, termasuk umpan balik 

5.  Iklim kelas yang produktif 

6.  Kejelasan presentasi 

7.  Meningkatkan pembelajaran yang diatur sendiri 

8.  Mengajarkan strategi metakognitif 

9.  Mengajarkan pemodelan 

10.  Diagnosis yang lebih canggih 

11.  Pentingnya pengetahuan sebelumnya 

12.  Diadaptasi dari Scheerens (2014) 

 

Tabel di atas menyoroti bagaimana karakteristik guru turut menentukan 

efektivitas guru . Sepanjang sejarah penelitian efektivitas guru dan pengajaran, 

karakteristik kepribadian guru telah diteliti, dengan melihat variabel-variabel 

seperti fleksibilitas dan kekakuan, ekstraversi dan introversi, locus of control , 

kemandirian, kecerdasan umum dan kecerdasan verbal (Brophy 1983; Darling-
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Hammond 1999). Tinjauan yang dilakukan pada tahun enam puluhan dan tujuh 

puluhan, oleh para penulis seperti Medley dan Mitzel (1963), Rosenshine dan Furst 

(1973), dan Gage (1965), hanya menunjukkan sedikit dukungan terhadap hubungan 

antara karakteristik pribadi guru, misalnya berhati hangat atau tidak kaku, dengan 

prestasi murid di sisi lain. Dalam tinjauan selanjutnya, Darling-Hammond (1999), 

menyimpulkan bahwa efek dari kecerdasan umum tidak konsisten dan kecil, tetapi 

beberapa penelitian secara meyakinkan menunjukkan dampak positif dari 

kemampuan verbal. 

Penelitian ini mencoba menawarkan perspektif baru dalam memandang 

teaching effectiveness di Indonesia, tidak hanya melihat dari “single lens” yang 

berpijak pada behavioristik, tetapi menempatkan teaching effectiveness  sebagai 

proses yang kompleks, dinamis yang memiliki pengembangan berkelanjutan yang 

dapat disesuaikan dengan tuntutan jaman, khususnya pada saat ini di era disrupsi 

teknologi. Banyak literatur menegaskan bahwa teaching effectiveness bukan hanya 

“guru menguasai kompetensi”, tetapi gabungan komponen proses, hasil, dan 

kontribusi profesional. tinjauan dan meta-analisis riset efektivitas mengajar 

menegaskan bahwa efek pengajaran pada belajar siswa itu kompleks, sistematis, 

dan berlapis, sehingga pengukuran efektivitas tidak bisa direduksi hanya menjadi 

daftar perilaku guru. (Seidel, 2007). Sejalan dengan hal ini literatur teacher 

effectiveness menekankan bahwa efektivitas guru bukan hanya performa mengajar 

yang tampak, tetapi terutama kontribusi pengajaran terhadap outcome siswa 

(kognitif, motivasional, sosial-emosional, keterlibatan). Kerangka konseptual MAP 

(Multidimensional Adapted Process kerangka konseptual of Teaching) secara 

eksplisit memakai istilah “teacher effectiveness” sebagai kontribusi teaching 

terhadap student outcomes. 

Dalam literatur pendidikan, teaching effectiveness dipahami sebagai 

konstruk yang multidimensi, bukan sekadar “guru melakukan prosedur mengajar 

dengan benar”, melainkan keterpaduan antara kualitas proses pembelajaran, 

kebermaknaan aktivitas mengajar, dan ketercapaian hasil belajar siswa. Kerangka 

profesional seperti Framework for Teaching juga menguatkan posisi teaching 

effectiveness sebagai performa profesional yang luas, meliputi domain perencanaan 

dan persiapan, lingkungan kelas, instruksi, hingga tanggung jawab profesional. 
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Dengan demikian, efektivitas mengajar dipahami sebagai integrasi kompetensi 

pedagogik, keputusan instruksional, relasi kelas, serta etika dan tanggung jawab 

profesi, bukan semata kepatuhan pada daftar prosedur mengajar.(Danielson, 2013) 

Fenstermacher dan Richardson (2005) membedakan dua ranah penting yaitu 

good teaching (kewajaran/kelayakan dan kualitas aktivitas mengajar) dan teaching 

effectiveness (ketercapaian hasil atau tujuan belajar). Hal ini  menegaskan bahwa 

keputusan tentang kualitas mengajar tidak cukup hanya memeriksa perilaku 

mengajar yang tampak, tetapi juga perlu mempertimbangkan nilai pedagogis 

aktivitas serta bukti dampaknya pada belajar siswa. Peneliti mencoba menelaah 

pendekatan yang lebih komprehensif dalam memandang guru sebagai agen yang 

berperan penting dalam teaching effectiveness dengan mengisi celah yang belum 

tersentuh oleh CBTE (teaching effectiveness) yang diilustrasikan dalam gambar 

dibawah ini. 

 

Gambar 2.8 Teaching Effectiveness Berbasis Karakteristik Psikologis dalam 

Konteks CBTE 
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Gambar diatas menjelaskan bagaimana  pendekatan CBTE diposisikan 

sebagai pijakan awal untuk menjelaskan teaching effectiveness dari sisi kompetensi 

yang teramati (observable), namun pandangan ini memiliki “celah kosong” karena 

belum bisa menjelaskan ketika teaching effectiveness dipahami sebagai konstruk 

multidimensi dan sangat dipengaruhi faktor psikologis guru. Oleh karena itu, dalam 

memandang teaching effectiveness dilengkapai  dengan integrasi tiga grand theory 

(kognitivisme–humanisme–behaviorisme ) dan “ditopang” oleh tiga intermediate 

theory (SCT, SDT, TPB) untuk menjelaskan hubungan personal, behavior, 

environment secara lebih komprehensif. Agar integrasi grand theory tidak berhenti 

pada level konseptual, penelitian ini mengambil tiga intermediate theory sebagai 

jembatan operasionalisasi yaitu social cognitive theory (SCT), self-determination 

theory (SDT), dan theory of planned behavior (TPB). Tiga intermediate teori ini 

sebagai mekanisme yang menjelaskan yang lebih operasional melalui dimensi-

dimensi yang mencirikan teori tersebut, untuk mengaitkan personal, behavior, 

environment terhadap teaching effectiveness. 

1. SCT untuk menjelaskan relasi personal–behavior–environment secara 

resiprokal. 

Teori ini  menegaskan bahwa perilaku manusia dibentuk melalui triadic 

reciprocal determinism  faktor personal (kognitif/afektif), perilaku, dan 

lingkungan saling memengaruhi secara dinamis (Bandura, 1986). Dalam 

konteks guru, konstruk kunci SCT adalah self-efficacy, keyakinan bahwa 

guru mampu mengorganisasi dan mengeksekusi tindakan yang diperlukan 

untuk mencapai hasil pembelajaran (Bandura, 1997). Pemetaan SCT pada 

kerangka ini memperjelas celah CBTE,  kompetensi tidak otomatis menjadi 

praktik efektif bila guru tidak memiliki keyakinan diri yang memadai, 

strategi regulasi diri, dan dukungan lingkungan yang kondusif. Dengan 

SCT, teaching effectiveness dipahami sebagai hasil interaksi timbal balik: 

guru yang yakin dan terampil cenderung mencoba strategi efektif; 

keberhasilan kecil memperkuat efikasi,  lingkungan yang mendukung 

mempercepat siklus adaptasi. 

2. SDT untuk menjelaskan kualitas motivasi, well-being, dan engagement 

sebagai energi psikologis perilaku mengajar. 
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Deci dan Ryan (2000) menekankan bahwa kualitas performa dan ketekunan 

sangat dipengaruhi oleh kualitas motivasi (otonom vs terkontrol) dan 

pemenuhan kebutuhan psikologis dasar yaitu  autonomy, competence, 

relatedness (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2017). Dalam kerangka ini, 

SDT menjelaskan mengapa teacher well-being dan teacher engagement 

layak diposisikan sebagai sumber daya utama, ketika kebutuhan dasar 

terpenuhi, guru cenderung memiliki energi, vitalitas, serta komitmen yang 

lebih tinggi untuk menjalankan praktik mengajar berkualitas, berinovasi, 

dan bertahan menghadapi tuntutan era disrupsi teknologi. Dengan demikian, 

SDT memperkuat argumentasi bahwa efektivitas mengajar tidak dapat 

dilepaskan dari kondisi psikologis dan sosial-emosional guru. 

3. TPB untuk menjelaskan transisi dari kompetensi dan sikap ke niat dan 

perilaku implementatif. TPB mekerangka konseptualkan bahwa perilaku 

terutama diprediksi oleh intention, yang dibentuk oleh attitude toward the 

behavior, subjective norm, dan perceived behavioral control (Ajzen, 1991). 

Pemetaan TPB penting untuk menjelaskan fenomena umum: guru dapat saja 

“kompeten secara teknis” (hasil CBTE), namun tetap tidak 

mengimplementasikan praktik tertentu karena (a) sikap belum mendukung, 

(b) norma sekolah tidak kondusif, atau (c) kontrol perilaku yang dirasakan 

rendah (misalnya keterbatasan teknologi, beban kerja, resistensi kultur 

organisasi). Dalam kerangka ini, TPB menjadi jembatan yang menjelaskan 

mengapa efektivitas mengajar bergantung pada faktor psikologis dan 

konteks sosial, bukan semata pada kepemilikan kompetensi. Dengan 

demikian, kerangka ini memungkinkan memotret teaching effectiveness 

yang lebih “realistis”, bukan hanya apakah guru mampu melakukan praktik 

tertentu, tetapi guru yang memiliki karaketristik psikologis seperti apa yang 

dapat membangun teaching effectiveness.  

 

G. Kerangka Konseptual Pengukuran Teaching effectiveness 

Memahami landasan filosofis membantu peneliti untuk memilih metode 

penelitian mana yang paling sesuai dengan penelitian kita, mulai dari pemilihan 

desain penelitian, siapa responden penelitian, serta bagaimana instrumen dan teknik 
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pengumpulan dan analisis data yang dipilih. Selain itu, hal ini membantu peneliti 

untuk dapat menentukan pendekatan penelitian mana yang lebih baik, apakah 

pendekatan deduktif atau induktif, dan apakah metodologi penelitian yang dipilih 

adalah kuantitatif, kualitatif, atau campuran (Creswell, 2013). Hal ini selanjutnya 

memandu peneliti untuk memahami definisi yang mendasari sifat dasar 

pengetahuan dan untuk mengungkap seperangkat keyakinan mengenai sifat realitas 

yang sedang diselidiki (Bryman, 2016).  

Memahami landasan filosofis dalam penelitian akan mengarahkan peneliti 

untuk sampai pada pembenaran tentang bagaimana penelitian idealnya dilakukan 

sesuai dengan metode yang tepat untuk benar-benar mencapai tujuan penelitian 

(Krauss, 2005; Nguyen et al., 2019). Langkah awal dalam penelitian ini, pada 

akhirnya, membantu peneliti untuk menjelaskan asumsi-asumsi yang mendasari 

proses penelitian, dan untuk memastikan bagaimana filosofi dan asumsi tersebut 

benar-benar sesuai dengan metodologi yang digunakan. Pada titik inilah diskusi 

tentang dasar-dasar filosofis untuk mengeksplorasi karakteristik psikologis guru 

terhadap teaching effectiveness di Era Disrupsi Teknologi/Literasi Digital menjadi 

sebuah keniscayaan.  

 

Gambar 2.9 Landasan Filosofis Penelitian (Saunders et al., 2007, 2015) 
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Di antara banyak landasan filosofis penelitian lainnya, ada empat perspektif 

berbeda yang dapat dipertimbangkan dalam memilih metode penelitian yang paling 

sesuai. Empat pendekatan yang paling umum diakui dalam literatur adalah 

Positivisme, Realisme, Interpretivisme, dan Pragmatisme (Gambar 12.) (Kiss, 

2007; Kivunja & Kuyini, 2017; F. Ma, 2015; Nguyen dkk., 2019; Pardede, 2019; 

Saunders dkk., 2015). Pendekatan-pendekatan ini telah membawa penelitian yang 

dilakukan bervariasi dalam pilihan metodologinya, yaitu apakah mono-metode, 

metode campuran, atau multi-metode. Crawford & Tan (2019) melakukan kajian 

terhadap 1055 artikel penelitian empiris yang diterbitkan antara tahun 2010 hingga 

2016 di dua jurnal pendidikan guru terkemuka. Temuan menunjukkan bahwa 

46,5% dari penelitian tersebut menggunakan metode kualitatif, 27,9% 

menggunakan metode kuantitatif, dan 25,6% menggunakan metode campuran. 

Selain itu, penelitian mereka juga menunjukkan bahwa hanya ada tiga filosofi 

penelitian yang menonjol sesuai dengan karakteristik dan metodologi penelitian, 

yaitu positivisme (kuantitatif), interpretivisme (kualitatif), dan pragmatisme 

(metode campuran) (Crawford & Tan, 2019) 

Mengapa perlu menyajikan The Research Onion Kerangka konseptual 

(Gambar 7) dalam penelitian ini? Kerangka konseptual ini diperkenalkan oleh 

Saunders, Lewis dan Thornhill dalam buku mereka yang berjudul Research 

Methods for Business Students (Saunders et al., 2007, 2015). Kerangka konseptual 

ini bertujuan untuk menjelaskan berbagai tahapan dalam melakukan penelitian 

untuk membantu para peneliti membuat metodologi penelitian yang lebih 

terorganisir. Gambar 12 menjelaskan cara-cara di mana berbagai langkah yang 

terlibat dalam penelitian dapat diperiksa untuk mengembangkan desain penelitian 

akhir dan untuk memilih pengumpulan dan analisis data. Pada lapisan Filosofi, hal 

ini membantu peneliti untuk mengidentifikasi seperangkat prinsip mengenai 

pandangan yang mendasari penelitian yang dilakukan; biasanya disebut sebagai 

Ontologi dan Epistemologi. Ontologi mengacu pada bagaimana seseorang 

memahami keberadaannya, sedangkan Epistemologi mengacu pada bagaimana 

seseorang dapat memperolehnya. Dalam konteks penelitian ini, kita, sampai pada 

bagaimana menemukan karakteristik psikologis guru terhadap efektivitas 

pembelajaran.  
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Gambar 2.10 Kerangka Berpikir Penelitian 

Memilih posisi filosofis yang tepat dalam penelitian kita dapat membawa 

kita pada keputusan apakah penelitian kita nantinya akan bersifat kualitatif, 
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kuantitatif, atau metode campuran. Sebagai contoh, jika kita memandang bahwa 

benda atau pengetahuan itu independen sebagai subjek yang sedang dipelajari, kita 

menggunakan filosofi positivisme. Sementara itu, jika kita memiliki pandangan 

bahwa pengamat individu memiliki persepsi dan pemahaman mereka sendiri 

tentang realitas, kita mengadopsi filosofi Interpretivisme. Oleh karena itu, studi 

positivisme sering kali lebih ilmiah dan menghasilkan fenomena yang teruji, 

sedangkan studi Interpretivisme sering kali bersifat kualitatif (Kiss, 2007; Nguyen 

et al., 2019; Skotlandia, 2012). Kerangka berpikir dalam penelitian ini dipaparkan 

dalam bentuk diagram alur yang memudahkan untuk melihat bagaimana penelitian 

ini mengonstruksi variabel-variabel yang berperan dalam teaching effectiveness. 

Kerangka hipotesis dalam penelitian ini digambarkan pada gambar diagram sebagai 

berikut: 

 

Gambar 2.11 Kerangka Hipotesis 

 

Berdasarkan kerangka hipotesis yang telah dibuat, maka peneliti memiliki hipotesis 

penelitian sebagai berikut: 
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H1 : Teacher well-being memiliki pengaruh langsung yang positif terhadap 

teaching effectiveness. 

H2 : Teacher well-being memiliki pengaruh langsung yang positif terhadap 

teacher engagement. 

H3 : Teacher well-being memiliki pengaruh yang positif terhadap teaching 

effectiveness melalui teacher engagement. 

H4 : Teacher self-efficacy memiliki pengaruh langsung yang positif 

terhadap teacher well being 

H5 : Teacher self-efficacy memiliki pengaruh langsung yang positif 

terhadap teacher engagement 

H6 : Teacher self efficacy memiliki pengaruh langsung yang positif 

terhadap teaching effectiveness. 

H7 : Teacher self efficacy memiliki pengaruh yang positif terhadap 

teaching effectiveness melalui teacher engagement 

H8 : Teacher engagement memiliki pengaruh positif terhadap teaching 

effectiveness melalui teacher self efficacy. 

H9 : Teacher self-efficacy memiliki pengaruh yang positif terhadap 

teaching effectiveness melalui teacher well being 

H10 : Teacher well-being memiliki pengaruh yang positif terhadap teaching 

effectiveness melalui teacher self efficacy.. 

 

  



 

 

 

BAB III  

METODE PENELITIAN 

 

Bab ini menyajikan landasan metodologis yang digunakan dalam penelitian 

untuk menjawab rumusan masalah serta mencapai tujuan penelitian yang telah 

ditetapkan. Secara komprehensif, bab ini menguraikan paradigma penelitian yang 

mendasari pemilihan pendekatan, desain penelitian yang digunakan, serta 

rasionalitas penggunaan metode campuran dalam konteks pengembangan dan 

validasi konstruk psikologis guru. Penelitian ini berangkat dari paradigma 

pragmatis yang mengintegrasikan pendekatan kualitatif dan kuantitatif sehingga 

dapat menangkap fenomena teaching effectiveness berbasis karakteristik psikologis 

guru secara lebih komprehensif.  

Selanjutnya, bab ini menjelaskan secara rinci tahapan penelitian yang 

mencakup proses eksplorasi kualitatif melalui FGD dan wawancara, penguatan 

konseptual melalui kajian literatur, hingga pengujian empiris melalui pendekatan 

kuantitatif dengan analisis rasch, Exploratory Factor Analysis (EFA), dan 

Confirmatory Factor Analysis (CFA). Selain itu, dijelaskan pula teknik 

pengambilan sampel, prosedur pengembangan instrumen, serta teknik analisis data 

yang digunakan untuk memastikan validitas dan reliabilitas konstruk. Dengan 

demikian, keseluruhan rancangan metodologi dalam bab ini dirancang secara 

sistematis untuk menghasilkan kerangka konseptual teaching effectiveness berbasis 

karakteristik psikologis yang memiliki kekuatan baik secara konseptual dan 

empiris.   

 

A. Paradigma Penelitian 

Menurut Creswell & Plano Clark (2011), paradigma penelitian itu bervariasi 

dalam pendiriannya terhadap "sifat realitas (ontologi), bagaimana kita memperoleh 

pengetahuan tentang apa yang kita ketahui (epistemologi), peran yang dimainkan 

nilai-nilai dalam penelitian (aksiologi), proses penelitian (metodologi), dan bahasa 

penelitian (retorika)" (hlm. 41). Guba & Lincoln (2005) menganalisis bagaimana 

berbagai paradigma bersatu, kontras dan dapat saling bertentangan. Sementara 

Guba & Lincoln (2005) mengizinkan beberapa tumpang tindih lintas paradigma, 
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Morgan (2007) mengkritik pandangan mereka yang tidak sepadan terhadap asumsi 

ontologis. Dengan kata lain, jika seorang peneliti menerima asumsi ontologis dari 

satu paradigma, mereka harus menolak asumsi ontologis dari semua paradigma 

lainnya. Morgan (2007) mengklaim "pendekatan top-down" semacam ini terlalu 

sempit. Pada dasarnya, asumsi ontologis menginformasikan dan memandu 

pendekatan epistemologis dan metodologis; oleh karena itu merangkul satu sikap 

ontologis membatasi metode yang akan digunakan. 

Paradigma yang memandu penyelidikan. Menurut Creswell dan Plano-Clark 

(2011), paradigma bervariasi dalam pendiriannya terhadap "sifat realitas (ontologi), 

bagaimana kita memperoleh pengetahuan tentang apa yang kita ketahui 

(epistemologi), peran yang dimainkan nilai-nilai dalam penelitian (aksiologi), 

proses penelitian (metodologi), dan bahasa penelitian (retorika)" (hlm. 41). Guba 

dan Lincoln (2005) menganalisis bagaimana berbagai paradigma bersatu, kontras 

dan dapat saling bertentangan. Sementara Guba dan Lincoln (2005) mengizinkan 

beberapa tumpang tindih lintas paradigma, Morgan (2007) mengkritik pandangan 

mereka yang tidak sepadan terhadap asumsi ontologis. Dengan kata lain, jika 

seorang peneliti menerima asumsi ontologis dari satu paradigma, mereka harus 

menolak asumsi ontologis dari semua paradigma lainnya. Morgan (2007) 

mengklaim "pendekatan top-down" semacam ini terlalu sempit. Pada dasarnya, 

asumsi ontologis menginformasikan dan memandu pendekatan epistemologis dan 

metodologis; oleh karena itu merangkul satu sikap ontologis membatasi metode 

yang akan digunakan. 

Akibatnya, penelitian ini akan dipandu oleh paradigma pragmatis yang 

menolak pandangan top-down tentang sikap epistemologis, ontologis, aksiologis, 

dan metodologis (Morgan, 2007). Menurut Creswell (2009), paradigma pragmatis 

"membuka pintu ke berbagai metode, pandangan dunia yang berbeda, dan asumsi 

yang berbeda, serta berbagai bentuk pengumpulan dan analisis data" (hlm. 11). 

Pragmatisme menerima realitas tunggal atau ganda dan sikap ganda tentang peran 

nilai (Creswell & Plano-Clark, 2011). Peneliti pragmatis fokus pada solusi untuk 

suatu masalah dan menarik pemahaman dari asumsi dan metodologi kualitatif dan 

kuantitatif (Creswell, 2009). Paradigma pragmatis sangat cocok untuk penelitian ini 

karena gagasan transferabilitasnya. Morgan (2007) mendefinisikan transferabilitas 
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sebagai "apakah pengetahuan yang kita peroleh dapat ditransfer ke pengaturan lain" 

(hlm. 72). Morgan (2007) berpandangan bahwa transferabilitas adalah bahwa dia 

tidak percaya "adalah mungkin bagi hasil penelitian untuk menjadi begitu unik 

sehingga mereka tidak memiliki implikasi apa pun untuk aktor lain dalam 

pengaturan lain atau begitu umum sehingga mereka berlaku di setiap pengaturan 

sejarah dan budaya" (hlm. 72). Pandangan Morgan memvalidasi penggunaan 

metode campuran dalam penelitian ini dengan menyiratkan bahwa hasilnya dapat 

diterapkan pada pengaturan lain dan setidaknya informatif bagi orang lain yang 

mencari solusi. 

 

B. Desain Penelitian 

Secara teori, ada tiga jenis metode penelitian: metode tunggal, metode 

campuran, dan metode multi. Masing-masing dikaitkan dengan landasan filosofis 

tertentu untuk menjawab masalah penelitian, mengumpulkan data, dan cara tertentu 

untuk menganalisis, dan menafsirkan data yang dikumpulkan (López-Martín et al., 

2023; Saunders et al., 2007; Toledo-Pereyra, 2012). Metode penelitian mono 

mengacu pada pilihan hanya pada pendekatan kuantitatif atau kualitatif saja. 

Penelitian kuantitatif hanya dipahami sebagai cara menjelaskan fenomena dalam 

bentuk data numerik dan data tersebut dianalisis menggunakan perhitungan 

statistik. 

Dalam penelitian kuantitatif, peneliti menguji teori dengan mengusulkan 

hipotesis, mengumpulkan, dan menganalisis data, untuk membuktikan hipotesis 

penelitian yang diusulkan. Data penelitian kuantitatif dapat dikumpulkan melalui 

desain eksperimental atau dengan melakukan survei atau desain penelitian lainnya 

yang pengumpulan datanya dalam bentuk numerik. Selain itu, teknik pengumpulan 

data kuantitatif dapat diberikan melalui kuesioner, observasi terstruktur, dan 

wawancara terstruktur yang datanya dapat diinterpretasi secara kuantitatif 

(Creswell & Creswell, 2018; Saunders et al., 2007). 

Penelitian kualitatif adalah jenis penelitian yang berfokus pada serangkaian 

tindakan untuk menginterpretasikan fenomena natural, dengan data yang dapat 

diubah menjadi representasi, catatan, wawancara, percakapan, foto, rekaman, 

memo, dan sebagainya. Penelitian kualitatif adalah jenis penelitian yang 
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menggunakan pendekatan naturalistis. Ini berarti bahwa peneliti kualitatif 

mempelajari hal-hal yang mereka amati dan fenomena alami dengan cara yang 

natural atau alami, berusaha untuk memahami atau menafsirkan fenomena sesuai 

dengan interpretasi orang tentang mereka (Flick, 2022; Miles, M. B., Huberman, A. 

M., & Saldaäna, 2014). Berpartisipasi, pengamatan langsung, wawancara 

mendalam, dan analisis budaya dan dokumen material adalah beberapa metode 

naturalistis yang dapat digunakan untuk mengumpulkan data kualitatif. Dalam 

penelitian kualitatif, peneliti memeriksa topik umum untuk membantu mengungkap 

perspektif peserta, tetapi mereka menghormati cara peserta membingkai dan 

mengorganisasi tanggapan mereka.  

Pendekatan metode campuran berbeda dari metode mono karena 

menggabungkan teknik pengumpulan data kuantitatif dan kualitatif serta prosedur 

analisis. Dalam desain penelitian, keduanya digunakan secara bergantian. Creswell 

& Creswell (2018), mencatat bahwa ada tiga metode campuran transformatif, 

metode campuran bersamaan, dan metode campuran berurutan. Seperti namanya, 

metode campuran berurutan mengatur penelitian dengan mengatur pengumpulan 

dan analisis data secara berurutan. Ini tergantung pada tujuan penelitian dan hasil 

yang diharapkan. Misalnya, survei kuantitatif digunakan untuk memulai dan diikuti 

dengan wawancara kualitatif; atau, sebaliknya, metode kuantitatif digunakan untuk 

menilai teori dan kemudian metode kualitatif digunakan untuk mempelajari lebih 

lanjut tentang individu tertentu.  

Sebaliknya, metode campuran bersamaan mendorong para peneliti untuk 

mencampur data kuantitatif dan kualitatif secara bersamaan untuk mencapai hasil 

yang diinginkan dari penelitian. Metode campuran transformatif memungkinkan 

peneliti menggunakan perspektif teoritis untuk mendesain data kuantitatif dan 

kualitatif. Penelitian ini menggunakan pendekatan multi-metode karena penelitian 

ini menggunakan data kuantitatif dan kualitatif. Ini karena paradigma berpikir 

pragmatis, yang menggunakan pendekatan deduktif dan induktif. Selain itu, tujuan 

disertasi ini adalah untuk menemukan dan memvalidasi komponen karakteristik 

psikologis, dan kemudian melakukan verifikasi intervensi karakteristik psikologis 

terhadap efektivitas pembelajaran. 
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C. Pengumpulan Data 

Sampling biasanya mengacu pada proses pemilihan sampel untuk 

memperkirakan karakteristik populasi, sedangkan sampel secara sederhana 

didefinisikan sebagai bagian dari populasi yang mewakili karakteristik populasi 

dalam kegiatan penelitian (Blackstone, 2012; Kothari, 2004; Muhammad & Kabir, 

2016). Jumlah populasi yang dapat dikelola dari mana peneliti mengumpulkan data 

kualitatif dan kuantitatif disebut sebagai sampel. Dengan kata lain, pengambilan 

sampel juga dapat didefinisikan sebagai proses memperoleh informasi tentang 

seluruh populasi dengan memeriksa hanya sebagian darinya. Hal ini menunjukkan 

bahwa kesesuaian dalam metode pengambilan sampel sangat penting dalam 

penelitian pengembangan instrumen saat ini. Jika sampel dimaksudkan untuk 

mewakili karakteristik populasi, populasi harus dijelaskan secara menyeluruh dan 

dihubungkan dengan faktor sistematis yang memenuhi keterwakilan sampel. 

Penelitian ini menggunakan pendekatan multi-metode, jadi metode pengambilan 

sampelnya berbeda untuk tiap fase. Tabel 2 berikut menggambarkan distribusi 

populasi dan sampel.   

Tabel 3.1 Sebaran Sampel Penelitian 

No Fase Penelitian Sasaran 
Jumlah 

Sampel 
Lokasi Jenis Data 

Teknik 

Pengumpulan 

1. 1 Analisis 

Kebutuhan : 

Diskusi 

Kelompok 

Terpumpun 

Guru Jenjang 

Pendidikan 

Dasar  

50 Bandar 

Lampung 

Kual Luring 

2. 2 Fase Kualitatif 

1: Kajian 

Literatur dengan 

NVivo 

Artikel 10 Tahun 

terakhir dengan 

jumlah Sitasi 

terbanyak 

16 Database 

Scopus 

Kual Daring 

3.  Fase Kuantitatif 

1: Analisis 

Bibliometrik 

 

Artikel 10 Tahun 

terakhir dari 

Publish n Perish 

16 Google 

Scholar 

Kuan Daring 

4.  Fase Kualitatif 

2: Validasi 

Panel (Ahli) 

 

Guru Jenjang 

Pendidikan 

Dasar, Ahli 

Pembelajaran, 

Ahli Metode 

Penelitian, 

Psikolog 

15-20 Hybrid Kual Hybrid 

5. 3 Piloting Test 

(Rasch dan 

EFA) 

 

Guru Jenjang 

Pendidikan 

Dasar 

357 Bandar 

Lampung 

Kuan Hybrid 

 



108 

 

 

 

No Fase Penelitian Sasaran 
Jumlah 

Sampel 
Lokasi Jenis Data 

Teknik 

Pengumpulan 

6.  Field test (CFA) Guru Jenjang 

Pendidikan 

Dasar 

644 Bandar 

Lampung 

Kuan Hybrid 

 

 

1. Sampel untuk Fase Kualitatif  

Penggunaan data kualitatif dalam pengembangan determinan teacher self 

efficacy, teacher engagement, tecaher well being dan teaching effectiveness  

bertujuan untuk mengumpulkan informasi dari realitas subjektif guru daloam 

melaksanakan pengajaran. Data tersebut dapat diperoleh dengan mengeksplorasi 

guru tentang apa yang terlintas di benak dan pikiran para guru saat membahas 

teacher self efficacy, teacher engagement, tecaher well being dan teaching 

effectiveness .  Karena beberapa batasan teknis terkait waktu, ruang, dan sumber 

daya lainnya, jumlah guru yang nyaman dipilih. Peneliti memiliki justifikasi yang 

berbeda mengenai jumlah informan dalam penelitian kualitatif. Gentles et al., 

(2015) menyarankan bahwa untuk studi kasus tunggal, seperti dalam kasus kami, 

jumlah informan yang nyaman dalam penelitian dapat berkisar antara 25-50 

informan. 

Studi lain yang dilakukan oleh  Guest et al. (2006) percaya bahwa jumlah 

informan yang mencapai saturasi sering terjadi sekitar 12 peserta dalam kelompok 

homogen, sementara Hitchings & Latham (2020) menyarankan bahwa sekitar 11 

peserta sudah dapat memenuhi syarat kecukupan. Untuk memastikan bahwa dalam 

penelitian ini mencapai saturasi, sampel yang diambil sebagai data kualitatif harus 

melampaui titik saturasi yang disarankan oleh peneliti sebelumnya, yaitu 

setidaknya 15 peserta sebagai persyaratan minimum agar studi wawancara kualitatif 

dapat berjalan dengan baik ketika peserta bersifat homogen. Homogen diartikan 

sebagai posisi atau tingkat tertentu (misalnya, pemimpin sekolah), jenis karyawan 

tertentu (misalnya, guru), dan seterusnya. Untuk kelompok peserta seperti itu, 

saturasi seringkali dapat diterima sekitar 15. Namun, ketika peserta heterogen, 

maka kita mungkin memerlukan lebih dari 15 untuk mencapai saturasi. Dalam 

penelitian ini, terdapat 35 guru yang diwawancarai dan melakukan focus group 

discussion untuk memberikan informasi kepada peneliti apa yang terlintas di dalam 

persepsi para guru mengenai konsep teacher self efficacy, teacher engagement, 
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tecaher well being dan teaching effectiveness.Pilihan ini dianggap cukup untuk 

mencapai pemahaman bersama tentang faktor-faktor yang mempengaruhi teacher 

self efficacy, teacher engagement, tecaher well being dan teaching effectiveness 

dalam konteks pembelajaran guru-guru di Indonesia.  

Selain itu, data yang dikumpulkan dari kelompok peserta yang ditargetkan 

ini dapat cukup menggambarkan rentang variasi tentang teacher self efficacy, 

teacher engagement, tecaher well being dan teaching effectiveness, karena 

kelompok tersebut berasal dari kelompok sosio-budaya yang sama. Karena tujuan 

FGD ini digunakan untuk mengeskplorasi faktor-faktor yang membentuk keempat 

varaibel yang diteliti (rumusan penelitian 1), artinya, penelitian ini bersifat 

eksploratif dan data keyakinan guru dikumpulkan secara induktif melalui teknik 

wawancara dan FGD. Data awal berguna untuk membantu mengkontsruk faktor-

faktor yang membentuk keempat variabel dalam penelitian ini rumusan penelitian 

1). Kemudian, hasil fase kualitatif disandingkan dengan engan hasil tinjauan 

literatur tentang teacher self efficacy, teacher engagement, tecaher well being dan 

teaching effectiveness, untuk mengembangkan item yang dapat mendeteksi teacher 

self efficacy, teacher engagement, tecaher well being dan teaching effectiveness. 

Karena posisinya masih sebagai langkah eksploratif sebelum studi pilot, teknik 

sampling yang dipilih dapat dilakukan melalui sampling non-probabilitas. Secara 

umum, sampling non-probabilitas dapat berguna untuk mengeksplorasi topik, 

menetapkan kerangka, atau memulai proses penelitian. 

Teknik sampling non-probabilitas yang dipilih pada fase kualitatif adalah 

convinience atau accidental sampling. Mengapa convinience atau accidental 

sampling dipilih? Karena teknik ini telah luas dipahami sebagai teknik sampling 

non-probabilitas yang paling murah, paling tidak memakan waktu, serta paling 

nyaman sesuai preferensi peneliti. Meskipun bias seleksi dan representativitas 

sampling dapat menimbulkan keraguan, fungsinya hanya sebagai tahap eksplorasi 

awal dan disertai dengan pemilihan sampel yang lebih hati-hati, keraguan dalam 

pemilihan sampling tersebut dapat diantisipasi dengan aman (Blackstone, 2012; 

Francesca Bargiela-Chiappini, 2011; Muhammad & Kabir, 2016). Sebaran sampel 

dan populasi sebagaimana diuraikan pada Tabel 7. 
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Tabel 3.2 Sebaran Sampel Penelitian Uji Instrumen  

No Fase Penelitian Sasaran 
Jumlah 

Sampel 
Lokasi 

Jenis 

Data 

Teknik 

Pengumpulan 

1. 1 Analisis 

Kebutuhan : 

Diskusi 

Kelompok 

Terpumpun 

Guru Jenjang 

Pendidikan 

Dasar  

50 Bandar 

Lampung 

Kual Luring 

2. 2 Fase Kualitatif 

1: Kajian 

Literatur 

dengan NVivo 

Artikel 10 

Tahun terakhir 

dengan jumlah 

Sitasi 

terbanyak 

16 Database 

Scopus 

Kual Daring 

3.  Fase 

Kuantitatif 1: 

Analisis 

Bibliometrik 

 

Artikel 10 

Tahun terakhir 

dari Publish n 

Perish 

16 Google 

Scholar 

Kual Daring 

4.  Fase Kualitatif 

2: Validasi 

Panel (Ahli) 

 

Guru Jenjang 

Pendidikan 

Dasar, Ahli 

Pembelajaran, 

Ahli Metode 

Penelitian, 

Psikolog 

35 Hybrid Kual Hybrid 

 

2. Sampel untuk Fase Kuantitatif 

 Setelah data kualitatif dikumpulkan, dianalisis, dan disesuaikan dengan 

hasil tinjauan literatur, item dikembangkan berdasarkan dimensi teacher self 

efficacy, teacher engagement, tecaher well being dan teaching effectiveness yang 

telah disepakati sebelumnya.  Indikator untuk setiap dimensi dikembangkan, 

kemudian diinterpretasikan dalam bentuk pernyataan. Setelah semua langkah ini 

selesai, instrumen siap untuk diuji coba. Tahap pertama yang harus dilakukan 

sebelum pelaksanaan uji coba adalah menentukan sampel penelitian. Pada fase ini, 

terdapat perdebatan mengenai apakah metode sampling yang digunakan harus 

probabilitas atau non-probabilitas, jumlah minimum responden yang disertakan, 

atau bagaimana teknik sampling standar harus dipilih. 

Asosiasi Penelitian Pendidikan Amerika (AERA), Asosiasi Psikologi 

Amerika (APA), dan Dewan Nasional Pengukuran dalam Pendidikan (NCME) 

(2014) menyarankan bahwa “Pengembang tes harus memasukkan individu dari 

subkelompok relevan dari populasi yang dituju dalam sampel uji coba atau 

lapangan yang digunakan untuk mengevaluasi kesesuaian item dan tes untuk 
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interpretasi konstruk.” Jika hal ini terjadi, hal ini berarti teknik sampling harus 

mencakup orang atau peserta yang berasal dari subkelompok relevan populasi 

untuk uji lapangan. Ketika orang atau peserta ini harus dimasukkan, teknik 

sampling acak tidak dapat dipilih karena keberadaan subkelompok relevan dalam 

populasi uji tidak dapat dijamin. Hal ini berarti pemilihan sampling non-

probabilitas pada fase kuantitatif diterima (Cohen et al., 2013; Crocker & Algina, 

2008; Price et al., 2015; Urbina, 2014). 

Sampling non-probabilitas atau non-acak, biasanya lebih disukai karena 

terkait dengan tujuan spesifik studi. Meskipun kedua teknik sampling ini kadang-

kadang digunakan, kelemahan dalam mengembangkan dan menggunakan jenis 

sampel ini dapat menyebabkan bias sistematis yang memengaruhi data responden 

atau peserta ujian (jawaban). Karena tidak dapat mewakili populasi target dengan 

akurat, penyesuaian post-stratifikasi masih mungkin dilakukan untuk 

menyelaraskan sampel dengan populasi target (Groves et al., 2009). 

Sejumlah studi dalam pengembangan instrumen juga menggunakan jenis 

teknik sampling yang berbeda serta jumlah sampel yang bervariasi. Secara umum, 

ukuran sampel yang diperlukan untuk studi yang menggunakan analisis faktor 

adalah setidaknya 10 hingga 15 orang dalam setiap indikator (Price et al., 2015). 

Jika melakukan estimasi kerangka konseptual melalui Rasch atau Teori Respons 

Item (IRT), sampel harus setidaknya 500 responden (Baker & Kim, 2004). Namun, 

angka-angka ini tidak selalu kaku dalam beberapa penelitian (Price et al., 2015).  

Beberapa studi lain juga menunjukkan bahwa ukuran sampel dapat 

berjumlah 100 orang untuk menghasilkan kesesuaian kerangka konseptual-data 

yang memadai dan menghasilkan estimasi parameter yang dapat diterima (De 

Ayala, 2013). Hal ini juga berlaku untuk ukuran sampel minimum untuk analisis 

Rasch (minimal 100 peserta dan panjang tes setidaknya 15 item untuk estimasi 

parameter item dan kemampuan yang akurat (Shepard et al., 2009).  Berbeda 

dengan persyaratan ukuran sampel minimum untuk analisis item, beberapa studi 

juga menunjukkan bahwa analisis faktor dapat dilakukan pada sampel yang kecil, 

misalnya kurang dari 50 responden (de Winter et al., 2009). Oleh karena itu, ukuran 

sampel yang diperlukan dapat bervariasi tergantung pada kerangka konseptual yang 

dipilih.  
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Tabel 3.3 Sebaran Sampel Penelitian Uji Instrumen Kuantitatif 

No Fase Penelitian Sasaran 
Jumlah 

Sampel 
Lokasi 

Jenis 

Data 

Teknik 

Pengumpulan 

1. 3 Piloting Test 

(Rasch dan 

EFA) 

 

Guru Lintas 

Jenjang 

357 Lampung 

dan Luar 

Lampung 

Kuan Hybrid 

 

2.  Field test 

(CFA) 

Guru Lintas 

Jenjang 

644 Lampung 

dan Luar 

Lampung 

Kuan Hybrid 

 

 

Banyak pendapat dan penelitian yang membahas mengenai variasi dalam 

standarisasi jumlah sampel minimum dalam studi pengembangan dan validasi item, 

oleh karena itu maka studi ini mengambil pendekatan moderat, dengan 

merencanakan jumlah sampel untuk fase kuantitatif lebih dari 300 sampel. Selain 

didukung oleh sejumlah pakar seperti yang dibahas di atas, Urbina (2014) 

menyatakan bahwa seorang mahasiswa doktoral yang mengembangkan instrumen 

memungkinkan mengandalkan sampel yang jauh lebih kecil. Sebagaimana dibahas 

di atas, analisis ukuran sampel/daya dilakukan sebagai bagian dari studi validasi 

untuk memastikan hasil yang lebih akurat dan andal. Kemungkinan kesalahan 

pengambilan sampel muncul seiring berkurangnya ukuran sampel. 

Karena penelitian ini menggunakan metode campuran dalam 

pengembangan dan validasi instrumen, penelitian ini melibatkan kelompok 

responden atau informan yang berbeda, untuk setiap fase kualitatif dan kuantitatif  

yang diperlihatkan pada gambar di bawah ini secara garis besar:   

 

 

Tabel 3.4 Fase Penelitian 

Fase pertama kualitatif, peneliti melakukan wawancara dan FGD terhadap 

35 orang guru. Pada tahap ini, penelitian bertujuan untuk menggali secara 

eksploratif pengalaman, persepsi, serta pandangan subjek penelitian terkait 
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fenomena yang diteliti. Data kualitatif yang diperoleh digunakan untuk 

mengidentifikasi isu-isu kunci, pola tematik, serta konteks nyata di lapangan. Fase 

ini berfungsi sebagai fondasi konseptual awal, sehingga konstruk dan indikator 

yang dikembangkan benar-benar berangkat dari realitas empiris.  

Pada fase kedua yaitu kajian literatur dalam penelitian ini diposisikan 

sebagai tahap konseptual dan teoretis yang berfungsi untuk memperkuat hasil 

eksplorasi kualitatif serta menjadi dasar pengembangan dan pengujian instrumen 

pada fase kuantitatif. Tahap ini dilakukan untuk memetakan posisi penelitian dalam 

khazanah keilmuan, mengidentifikasi teori dan temuan empiris utama, serta 

memperkuat hasil eksplorasi kualitatif dengan dasar teoretis yang mapan. Literatur 

review sebagai jembatan yang mengintegrasikan temuan lapangan dan kerangka 

konseptual, sehingga indikator, variabel, dan kerangka konseptual penelitian yang 

dirumuskan memiliki validitas teoritis dan konseptual. 

 Fase ketiga merupakan fase kuantitatif, yang dilakukan melalui pengujian 

instrumen kepada lebih dari 300 responden guru pada jenjang SD, SMP, dan SMA. 

Fase ini bertujuan untuk menguji secara empiris konstruk dan indikator yang telah 

dikembangkan pada tahap sebelumnya. Data kuantitatif dianalisis untuk menilai 

karakteristik psikometrika instrumen serta menguji hubungan antar variabel 

berdasarkan tujuan penelitian dan untuk menjawab pertanyaan penelitian.  Dengan 

demikian, fase kuantitatif berfungsi untuk mengonfirmasi, memvalidasi, dan 

menggeneralisasi temuan penelitian. 

Secara keseluruhan, alur penelitian ini mencerminkan desain yang 

berangkat dari eksplorasi mendalam (kualitatif), diperkuat melalui landasan teoritis 

(literature review), dan diakhiri dengan pengujian empiris berskala besar 

(kuantitatif). Penelitian ini menggunakan desain mixed methods exploratory 

sequential, yang diawali dengan eksplorasi kualitatif untuk menggali konstruk dan 

indikator penelitian, diperkuat melalui kajian literatur sebagai landasan konseptual, 

dan diakhiri dengan pengujian kuantitatif untuk memvalidasi serta 

menggeneralisasi temuan secara empiris (Creswell & Plano Clark, 2023; 

Tashakkori & Teddlie, 2010). 
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D. Instrumen dan Pengukuran 

Dalam penelitian kuantitatif, instrumen penelitian sangat penting untuk 

menentukan akurasi, konsistensi, dan ketepatan data yang dikumpulkan untuk 

mengukur konstruk laten yang sedang dipelajari. Alat yang dibuat untuk mengukur 

empat variabel utama penelitian ini adalah guru self-efficacy, guru keterlibatan, 

guru kesejahteraan, dan guru efektivitas. Sebuah adaptasi skala yang divalidasi 

secara internasional digunakan untuk mengukur setiap konstruk. Kemudian, 

adaptasi ini disesuaikan dengan konteks pendidikan Indonesia. Reliabilitas internal, 

validitas isi, dan validitas konstruk adalah beberapa prinsip psikometri modern yang 

mendasari penyusunan instrumen (Hair et al., 2019; Marini et al., 2025). Terbukti 

mampu meningkatkan sensitivitas responden terhadap variasi persepsi, skala Likert 

lima poin digunakan untuk pengukuran ini (Astiena et al., 2026; Joshi et al., 2015; 

Koo & Yang, 2025). 

Teori self-efficacy guru didasarkan pada teori kognitif sosial (Bandura, 

1997b), dan disempurnakan oleh Tschannen-Moran & Hoy (2001). Konstruksi ini 

mencakup keyakinan guru terhadap kemampuan mereka dalam tiga dimensi: 

strategi pengajaran, manajemen kelas, dan keterlibatan siswa. Instrumen yang 

digunakan dalam penelitian ini adalah Penilaian Perasaan Efisiensi Guru (TSES), 

yang telah ditunjukkan memiliki kepercayaan tinggi dan struktur faktor yang stabil 

dalam berbagai konteks budaya (Klassen et al., 2009; Salas-Rodríguez et al., 2021; 

Shao et al., 2025). Setiap indikator diukur melalui pernyataan yang 

menggambarkan keyakinan guru dalam mengatur pembelajaran, mengawasi 

perilaku siswa, dan mendorong siswa. Pengukuran dilakukan dengan menggunakan 

skala tujuh lima poin, yang berkisar dari " tidak pernah, pernah, kadang-kadang, 

cukup sering, sering dan sangat sering". Relevansi konten diuji dengan penilaian 

ahli, dan kesesuaiannya dengan domain teoretis yang diusulkan oleh Bandura 

(2012). 

Keterlibatan guru adalah instrumen kedua, yang mengacu pada kerangka 

kerja keterlibatan kerja yang dikembangkan oleh Schaufeli & Bakker (2010). 

Vigor, dedikasi, dan absorption adalah tiga dimensi utama struktur ini. Penelitian 

menunjukkan bahwa keterlibatan guru sangat berpengaruh pada kualitas 

pembelajaran dan interaksi guru-siswa. Akibatnya, versi Utrecht Work Engagement 
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Scale (UWES), yang telah banyak digunakan dalam penelitian pendidikan, 

disesuaikan dengan skala yang digunakan dalam penelitian ini. Pengukuran 

dilakukan dengan menggunakan skala tujuh lima poin, yang berkisar dari " tidak 

pernah, pernah, kadang-kadang, cukup sering, sering dan sangat sering". Struktur 

instrumen ini terbukti menghasilkan konsistensi antar budaya dan reliabilitas 

internal yang tinggi (α > 0.85). Selain itu, saat memilih indikator, pertimbangan 

juga diambil dari situasi pendidik di Indonesia. Ini termasuk beban administratif 

dan tuntutan pembelajaran di era digital yang mempengaruhi partisipasi guru. 

Dalam psikologi pendidikan kontemporer, guru kesejahteraan adalah 

instrumen ketiga. Well-being guru didefinisikan sebagai kondisi psikologis yang 

positif yang mencakup elemen emosional, kognitif, sosial, dan profesional (Kurrle 

& Warwas, 2025; Skaalvik & Skaalvik, 2018). Alat yang digunakan adalah skala 

kesejahteraan guru yang telah divalidasi dalam banyak penelitian dan kerangka 

konseptual multidimensional, Acton & Glasgow (2015). Kesehatan emosional, 

kepuasan kerja, dan koneksi sosial adalah dimensi yang diukur. Pengukuran 

dilakukan dengan menggunakan skala tujuh poin, yang berkisar dari " tidak pernah, 

pernah, kadang-kadang, cukup sering, sering dan sangat sering". Penelitian 

sebelumnya menunjukkan bahwa kesehatan pendidik terkait langsung dengan 

motivasi pendidik, kualitas interaksi di kelas, dan efektivitas pedagogis (Harding 

et al., 2019). Untuk memastikan relevansi indikator dengan konteks profesional 

guru di Indonesia, rasio validitas konten (CVR) dan indeks validitas konten (CVI) 

digunakan untuk validasi instrumen. 

Efektivitas pembelajaran adalah instrumen keempat, diukur menggunakan 

kerangka konseptual teoretis Scheerens (2016) dan didukung oleh meta-analisis 

Hattie (2008a) tentang komponen yang memengaruhi keberhasilan belajar. Dalam 

penelitian ini, tiga domain utama dikembangkan untuk efektivitas pembelajaran: 

instruksional kejelasan, efektivitas manajemen kelas, dan respons pedagogis. Alat 

tersebut mengacu pada skala efektivitas guru, yang telah ditunjukkan validitasnya 

dalam penelitian internasional. Setiap indikator dibuat untuk menggambarkan 

bagaimana guru bertindak dalam mengelola pembelajaran, memberikan umpan 

balik, dan membuat lingkungan belajar yang baik. Untuk memastikan sensitivitas 

respons, skala likert tujuh poin digunakan. Rekomendasi penelitian psikometrik 
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modern menyatakan bahwa skala berjenjang lima sampai tujuh poin mengimbangi 

kejelasan interpretasi dan variasi respons (Nemt-allah et al., 2026; Norman, 2010). 

Untuk mendapatkan penilaian awal tentang validitas dan reliabilitas konstruk, 

sampel kecil guru dari berbagai jenjang digunakan untuk menguji semua instrumen. 

Reliabilitas internal dinilai dengan Composite Reliability (CR) dan Cronbach's 

Alpha. Nilai yang melebihi 0.70 dianggap cukup dalam penelitian sosial (Hair et 

al., 2019). Selain itu, Average Variance Extracted (AVE) dan Heterotrait 

Monotrait Ratio (HTMT) digunakan untuk menganalisis validitas konvergen dan 

diskriminan. Kedua parameter ini telah menjadi standar dalam penelitian yang 

menggunakan kerangka konseptual persamaan struktur (Henseler et al., 2015; 

Ringle et al., 2023). Hasil uji awal menunjukkan bahwa konstruksi secara 

keseluruhan memenuhi kriteria validitas dan reliabilitas, sehingga alat dapat 

digunakan pada tahap pengumpulan data utama. 

Aspek adaptasi budaya juga dikenal sebagai adaptasi antar budaya 

dimasukkan dalam pengukuran. Menurut Beaton et al. (2000), karena skala yang 

digunakan berasal dari studi internasional, adaptasi dilakukan melalui proses alih 

bahasa, back-translation, review oleh ahli psikologi pendidikan, dan uji 

keterbacaan. Sangat penting untuk memastikan bahwa setiap item diterjemahkan 

secara budaya, konseptual, dan linguistik untuk guru Indonesia. Metode ini 

meningkatkan kevalidan ekologi instrumen dalam menangkap kondisi psikologis 

guru yang bekerja di lapangan. 

Keempat instrumen penelitian ini dapat memberikan gambaran yang akurat 

tentang karakteristik psikologis guru dan kontribusinya terhadap efektivitas 

pembelajaran berkat pendekatan pengukuran yang sistematis, berbasis teori, dan 

didukung oleh metode psikometrika modern. Selain itu, metode ini memastikan 

bahwa temuan penelitian memiliki validitas internal yang kuat, dapat direplikasi, 

dan memberikan dasar empiris yang kuat untuk membangun kebijakan pendidikan 

dan intervensi untuk meningkatkan kualitas guru. 

 

E. Prosedur Penelitian 

Sebagaimana diuraikan di atas, penelitian ini menggunakan penggabungan 

metode kuantitatif dan kualitatif yang bertujuan untuk menganalisis bagaimana 
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karakteristik psikologis selama ini telah diteliti dan dikembangkan, kemudian 

dilanjutkan dengan verifikasi bagaimana karakteristik psikologis tersebut dapat 

mempengaruhi efektivitas pembelajaran. Karena penelitian ini bukan hanya bersifat 

deduktif, yaitu menguji bagaimana teori yang ada saat ini terkait dengan 

karakteristik psikologis, namun juga bersifat induktif yaitu teori-teori yang ada 

tersebut ditriangulasi dengan data empirik dari lapangan, yaitu yang diperoleh dari 

diskusi kelompok terapan. Oleh karena itu, prosedur penelitian disertasi ini 

dilakukan dengan langkah-langkah sebagaimana diilustrasikan pada gambar alur 

penelitian berikut ini: 
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Gambar 3.1 Diagram Alur Penelitian 
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F. Analisis Data  

1. Data Kualitatif 

Penelitian kualitatif adalah jenis penelitian yang terdiri dari berbagai teknik 

interpretasi materi yang dapat direpresentasikan, seperti catatan lapangan, 

wawancara, percakapan, foto, rekaman, dan memo untuk diri sendiri. Penelitian 

kualitatif adalah pendekatan naturalistik, yang berarti bahwa peneliti mempelajari 

fenomena dalam lingkungan alami mereka dengan tujuan untuk memahami atau 

menafsirkan fenomena berdasarkan interpretasi orang tentang mereka (Denzin & 

Lincoln, 2011; Huberman & Miles, 2002). Dengan berpartisipasi dalam pengaturan, 

mengamati secara langsung, melakukan wawancara mendalam, dan menganalisis 

dokumen dan budaya material, data kualitatif dapat dikumpulkan. Dalam penelitian 

kualitatif, peneliti memeriksa topik umum untuk membantu mengungkap perspektif 

peserta, tetapi mereka menghormati cara peserta membingkai dan mengorganisasi 

tanggapan mereka. 

 

Gambar 3.2 Gambaran Umum Analisis Data Kualitatif 

Menganalisis data kualitatif dapat dilakukan dalam berbagai teknik seperti 

teknik interpretatif, abstraksi rekursif, dan mekanis. Teknik interpretatif mengacu 

pada teknik yang mengandalkan pemahaman manusia, misalnya, memahami dan 

menjelaskan tindakan manusia dengan mengacu pada niat. Teknik ini diyakini 

sebagai salah satu analisis data kualitatif yang paling umum. Pendekatan 

interpretatif dalam penelitian kualitatif berfokus pada makna tindakan manusia 

dalam konteks tertentu. Teknik interpretatif dapat diimplementasikan dengan cara 

yang berbeda. Yang pertama adalah dengan coding. Pengkodean adalah salah satu 

teknik interpretatif yang memiliki dua fungsi: membantu mengatur data dan 
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memandu peneliti untuk memperkenalkan interpretasi data sebagai bagian dari 

metodologi kualitatif. Demi kepercayaan dan validitas data kualitatif, analisis 

langkah wawancara penelitian akan dilakukan dengan menggunakan Perangkat 

Lunak NVIVO R1.2. 

Data kualitatif awalnya dianalisis dengan menggunakan jenis analisis 

dimensi. Analisis dimensi awalnya diterapkan dalam rekayasa perangkat lunak 

meskipun dalam pengembangan selanjutnya, analisis kualitatif ini semakin banyak 

diterapkan atau digunakan dalam berbagai minat, pengetahuan, perspektif, 

epistemologi, atau paradigma dimensi dalam klasifikasi (Leech & Onwuegbuzie, 

2008). Dimensi adalah kumpulan pengetahuan yang dapat didefinisikan secara 

sosial dan teoritis sebagai pengetahuan tentang konsep yang diusulkan. Dimensi 

tidak harus selalu disiplin ilmu, tetapi juga mungkin, misalnya, hobi yang dapat 

diterapkan, atau aspek lain dari manusia. Teori dan kepentingan sosial yang berbeda 

dapat menafsirkan dimensi secara berbeda, tergantung pada kepentingan dan 

pandangan teoritis yang menjadi dasar konstruksi (Albrechtsen, 1993; Avelino, 

2021; Hjørland, 2005, 2017).  

Penting untuk diperhatikan bahwa dimensi yang dikembangkan perlu 

memiliki tingkat stabilitas tertentu dan struktur yang konsisten, meskipun tidak 

harus kaku, agar analisis dimensi dapat dihasilkan sebagaimana mestinya. Begitu 

sebuah dimensi atau sistem dimensi akan diubah di masa depan, perubahan itu tidak 

akan terlalu radikal karena dimensi yang dipahami akan menjadi dimensi yang 

memiliki bagian yang sama atau pemahaman bersama yang serupa bagi banyak 

orang. Setiap individu memiliki hak untuk berkontribusi untuk menciptakan 

dimensi. Seperti yang ditegaskan oleh sejumlah atau peneliti yang mengerjakan 

analisis dimensi, peta dimensi yang dikembangkan dalam penelitian kualitatif tidak 

dapat menghindari subyektivitas peneliti, sangat hermeneutika (sesuai dengan 

sudut pandang atau pemahaman peneliti), dan benar-benar didasarkan pada pra-

pemahaman peneliti (Hjørland, 2017; Hjørland & Albrechtsen, 1995; Smiraglia, 

2015). 

2. Data Kuantitatif 

Seperti yang telah dibahas sejauh ini, penelitian bertujuan untuk 

mengembangkan kerangka konseptual peningkatan efektivitas pembelajaran 
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berbasis karakteristik psikologis. Salah satu alat analisis yang digunakan yaitu 

Kerangka konseptual Pengukuran Rasch. Kerangka konseptual pengukuran Rasch 

adalah kerangka konseptual yang cocok untuk menganalisis dan menyempurnakan 

instrumen, biasanya menggunakan skala peringkat Likert, terutama yang berkaitan 

dengan peningkatan keandalan dan validitas (Sumintono & Whidiarso, 2013; 

Sumintono & Widhiarso, 2014). Boone dan Rogan (2005) telah melakukan banyak 

penelitian dengan menggunakan Kerangka konseptual Rasch dan mendorong para 

peneliti untuk menggunakan kerangka konseptual ini agar analisis kuantitatif yang 

dilakukan lebih valid dan reliabel (W. Boone & Rogan, 2005). Kerangka konseptual 

Rasch in juga digunakan untuk mencapai konsistensi dan keajekan yang lebih 

terpercaya (W. J. Boone et al., 2014b; Chan et al., 2014; Potgieter et al., 2008). Para 

peneliti lain juga telah banyak memanfaatkan Kerangka konseptual Rasch di bidang 

penelitian pendidikan terutama untuk pengembangan dan evaluasi instrumen 

dengan skala Likert. Penggunaan Kerangka konseptual Rasch untuk memverifikasi 

kelayakan instrumen yang dikembangkan (Linacre, 2005; Sumintono & Widhiarso, 

2014). 

a. Rasch Analysis  

Kerangka konseptual pengukuran Rasch merupakan kerangka konseptual 

Teori Respons Item yang memiliki sifat pengukuran yang kuat. Berbeda dari teori 

klasik, ada dua parameter yang dapat dihasilkan oleh kerangka konseptual 

pengukuran Rasch, yaitu analisis item dan analisis perilaku responden (Sumintono 

& Widhiarso, 2013; Sumintono & Widhiarso, 2014). Ada beberapa alasan mengapa 

Kerangka konseptual Rasch lebih disukai digunakan daripada kerangka konseptual 

klasik dalam memvalidasi instrumen. Kerangka konseptual pengukuran Rasch 

mampu memperkirakan kesulitan item dan mengubahnya menjadi skala yang dapat 

ditafsirkan (Chan et al., 2014). Kerangka konseptual pengukuran ini juga dapat 

mendeteksi interaksi antara orang dan item dengan mengubah perkiraan 

kemampuan variabel orang menjadi skala umum. Dengan menggunakan kerangka 

konseptual pengukuran Rasch, konstruksi dan desain instrumen uji bisa jauh lebih 

mudah terukur. Beberapa analisis dalam kerangka konseptual pengukuran Rasch 

yang akan digunakan dalam penelitian ini antara lain : 
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1) Summary Statistics 

Tabel ini memberikan informasi secara umum tentang kualitas 

instrumen, responden, karakteristik instrumen, serta interaksi antara orang 

dan item pertanyaan. 

2) Person Measure 

Person Measure ini ditunjukkan dengan nilai Logit. Jika nilai logit 

lebih dari 0,0, itu berarti bahwa sebagian besar jawaban skala responden di 

atas 3 dalam skala peringkat Likert, atau nilai tengah skala. 

3) Cronbach Alpha 

Nilai Cronbach Alpha digunakan untuk mengukur reliabilitas; 

termasuk reliabilitas item dan responden dalam Kerangka konseptual 

Rasch. Nilainya harus > 0,7 agar instrumen dapat dikategorikan sebagai 

baik atau sangat baik. 

Gambar 3.3 Kriteria Nilai Cronbach Alpha 

Cronbach's Alpha Internal Consistency 

α ≥ 0.9 Excellent 

0.9 > α ≥ 0.8 Good 

0.8 > α ≥ 0.7 Acceptable 

0.7 > α ≥ 0.6 Questionable 

0.6 > α ≥ 0.5 Poor 

0.5 > α Unacceptable 

 

4) Person and Item Reliability  

Reliabilitas person ini mengacu pada konsistensi responden dan 

dalam menjawab pertanyaan yang diberikan secara keseluruhan. 

Reliabilitas Item mengacu pada kualitas item kuesioner. 

5) INFIT MNSQ dan OUTFIT MNSQ 

Kedua nilai INFIT MNSQ (Mean Square) dan OUTFIT MNSQ dari 

tabel Person dan Item harus mendekati 1,0 agar instrumen disebut baik atau 

memuaskan. Semakin dekat dengan nilai 1,0, semakin baik instrumennya.  
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6) Separation Value  

Merupakan nilai pengelompokan nilai orang dan item dapat dilihat 

dari Separation Value. Semakin besar nilai Separation Value semakin baik 

person atau item value. 

7) Item Measure  

Tabel ini menunjukkan seberapa sulit atau seberapa mudah ditafsirkan 

suatu item di mata responden. Skor rata-rata untuk Item Measure selalu 0,00 

logit, yang berarti bahwa semakin positif suatu item memiliki nilai Item 

Measure, semakin sulit. Sebaliknya, semakin negatif nilai Item Measure, 

semakin mudah item tersebut.  

8) Item Fit Order  

Tabel ini memberikan informasi tentang Item Misfit (outlier), 

diurutkan berdasarkan yang paling jelek nilainya (nilai paling atas). Untuk 

melihat apakah suatu item outlier atau tidak, kriteria berikut bisa digunakan.  

a) Item yang baik akan memiliki nilai MNSQ; 0,5 < MNSQ < 1,5  

b) Item yang baik akan memiliki nilai ZSTD; -2,0 < ZSTD <+2,0  

c) Item yang baik akan memiliki Point Measure Correlation (Pt Mean 

Corr); 0,4 < Pt Ukuran Korr < 0,85 

9) Person Measure  

Tabel ini akan memberikan informasi tentang nilai logit setiap orang 

(responden). Secara default, nilai logit orang akan diurutkan dari nilai 

tertinggi ke terendah. Cara lain untuk menampilkan nilai logit person adalah 

dengan person entry, di mana person akan diurutkan dari nomor satu hingga 

nomor terakhir orang atau responden. 

10) Person Fit Order 

Tabel ini memberikan informasi tentang responden yang tidak fit, 

diurutkan berdasarkan yang paling tidak fit hingga yang paling fit. Yang 

dilihat dalam tabel ini adalah kolom OUTFIT MNSQ, OUTFIT ZSTD, dan 

PT-MEASURE CORR., Untuk melihat apakah ada responden outlier atau 

tidak. Tabel person fit order ini (outlier) diurutkan dari yang paling tidak 

fit. Untuk melihat apakah responden tidak fit atau outlier atau tidak, maka 

kriteria berikut digunakan.  
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a) Responden yang baik memiliki nilai MNSQ; 0,5 < MNSQ < 1,5  

b) Responden yang baik memiliki nilai ZSTD; -2,0 < ZSTD <+2,0  

c) Responden yang baik memiliki Point Measure Correlation (Pt Mean 

Corr); 0,4 < Pt Ukuran Korr < 0,85  

11) Skalogram  

Scalogram ini digunakan untuk mengidentifikasi orang atau 

responden yang tidak fit. Dari diagram ini, pola responden dalam 

memberikan tanggapan atas kuesioner yang diberikan dapat diamati. 

“apakah ngawur atau tidak” dalam menjawab. Kerangka konseptual 

pengukuran Rasch dapat melihat konsistensi responden apakah mereka 

memberikan jawaban acak tidak, dan ini dapat dideteksi, termasuk di 

dalamnya missing data, juga dapat dideteksi.  

12) Variabel Map 

Tabel ini merupakan peta keseluruhan variabel responden dan item di 

mana kita bisa mendapatkan informasi tentang jawaban terendah dan 

tertinggi yang diberikan oleh responden untuk setiap item. Tabel ini juga 

memberikan informasi tentang posisi rata-rata logit item, rata-rata logit 

responden, item yang belum terjawab, serta item dengan jawaban terbanyak, 

dan lain sebagainya.  

13) Skor ICC  

Skor ICC memungkinkan kita untuk melihat item yang tidak fit 

dengan visualisasi menggunakan Kurva. Kurva menunjukkan garis 

kerangka konseptual yang ideal, kerangka konseptual instrumen kita, serta 

respons yang tidak sesuai.  

14) Unidimensionalitas  

Unidimensionalits instrumen digunakan untuk menilai apakah 

instrumen yang dikembangkan mengukur apa yang harus diukur atau 

dikenal sebagai validitas konstruk. Persyaratan minimum untuk instrumen 

yang baik, memenuhi persyaratan Unidimensionalitas dengan nilai Raw 

Variance Explained by Measures > 20%. Semakin tinggi persentase, 

semakin baik suatu instrumen. Di sisi lain, nilai Unexplained Variance 

harus < 15%. Semakin rendah persentase, semakin baik.  



125 

 

 

 

15) Rating Scale  

Rating Scale Validity Analysis ini digunakan untuk memverifikasi 

apakah pilihan peringkat, (biasanya skala peringkat Likert), 

membingungkan atau bagi responden. Misalnya apakah seharusnya 

menggunakan Skala 5 atau 7 atau cukup 4. 

16) DIF (Differential Item Functioning) 

DIF atau Differential Item Functioning digunakan untuk mendeteksi 

bias item dalam kerangka konseptual pengukuran Rasch, apakah item 

memiliki bias atau tidak di mata responden. Misalnya, apakah item memiliki 

bias terhadap jenis kelamin atau tidak, maka kita menggunakan fungsi DIF 

dengan melihat bias tersebut. 

 

b. Exploratory Factor Analysis 

Exploratory Factor Analysis (EFA) merupakan metode statistik multivariat 

yang digunakan dalam pengembangan instrumen dan memvalidasi teori serta 

pengukuran psikologis (Watkins, 2018). EFA merupakan kerangka konseptual 

pengukuran klasik yang digunakan ketika variabel yang diamati merupakan 

variabel laten dan menggunakan skala interval. Karakteristik EFA adalah bahwa 

variabel diamati terlebih dahulu dengan di standarisasi (rata-rata nol dan standar 

deviasi 1). EFA menggunakan matriks korelasi antar item. Dalam EFA, variabel 

laten disebut faktor dengan nilai variabel yang diamati disebut loading factor. 

Loading factor merupakan bobot regresi (Fontaine, 2004). Karena EFA merupakan 

teknik eksplorasi, maka tidak ada nilai ekspektasi distribusi beban (loading 

distribution). Oleh karena itu, EFA tidak mungkin untuk menguji secara statistik 

apakah  factor loading sama atau tidak dan memenuhi kriteria tertentu. 

EFA digunakan untuk mengukur kesetaraan struktural. Analisis ini tidak 

cocok untuk mendeteksi bias item. EFA sering digunakan bila terdapat lebih dari 

satu variabel laten diukur pada saat yang sama. EFA merupakan salah satu dari 

metode statistik multivariat yang mencoba mengidentifikasi konstruksi hipotetis 

seperti faktor, dimensi, variabel laten, variabel sintetis, atau atribut internal yang 

menjelaskan covarian yang diamati atau variabel terukur (observed variabel, 
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variabel manifes, indikator efek, indikator reflektif, atau atribut permukaan) 

(Watkins, 2018).  

Analisis EFA diawali dengan analisis deskriptif. Pada bagian pertama ini, 

jika item memiliki standar deviasi <.80, maka item dapat dihapus. Selanjutnya, jika 

item memiliku nilai KMO <.80 dan common varians < .10, maka item juga dapat 

dihapus (Jung, 2013; Menezes et al., 2019; Taherdoost et al., 2014). Item dengan 

common varians yang tinggi dapat dipertahankan. Pada bagian kedua ini, jika item 

memiliki loading factor < .30, maka item dapat dihapus. Pada bagian ketiga, kita 

melihat konsistensi internal (internal consistency). Cara paling umum untuk 

menghitung konsistensi internal (reliabilitas) adalah dengan menggunakan 

Cronbach Alpha dengan kriteria yang digunakan adalah nilai koefisien Cronbach 

Alpha ≥ .80, maka item dianggap baik. Jika item correlation < .20, maka item dapat 

dihapus (Listia Fitriyani, 2015). Software yang digunakan untuk melakukan analisis 

EFA dapat menggunakan Perangkat Lunak JASP .  

c. Confirmatory Factor Analysis 

Analisis faktor konfirmasi (CFA) adalah metode analisis statistik yang 

berbasis kerangka konseptual persamaan struktural yang digunakan untuk 

mengevaluasi kesesuaian kerangka konseptual pengukuran yang telah ditetapkan 

secara teoretis dengan data empiris. Ketika peneliti memiliki hipotesis yang jelas 

tentang jumlah faktor, struktur dimensi, dan hubungan antara konstruk laten dan 

indikator, CFA dapat digunakan. Dengan kata lain, tujuan CFA bukanlah untuk 

menemukan struktur faktor baru; sebaliknya, mereka berusaha untuk memastikan 

bahwa data mendukung struktur konseptual yang telah dibuat sebelumnya (Brown, 

2015; Kline, 2023). CFA digunakan ketika kerangka kerja faktor, jumlah dimensi, 

dan hubungan antara indikator dan variabel laten telah didefinisikan sebelumnya, 

berdasarkan teori atau hasil penelitian sebelumnya. Analisis faktor eksploratori 

(EFA) dimaksudkan untuk mengidentifikasi pola faktor dalam data. Akibatnya, 

CFA bersifat verifikasional, menilai seberapa baik bukti empiris mereplikasi 

kerangka konseptual pengukuran yang dikonseptualisasikan. Salah satu manfaat 

utama CFA adalah evaluasi validitas konstruk instrumen.  
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Dengan menggunakan CFA, peneliti dapat menilai sejauh mana indikator 

yang disusun mampu menunjukkan konstruk laten yang diinginkan. Ini ditunjukkan 

oleh besaran faktor penampungan, estimasi kesalahan pengukuran, dan korelasi 

antar konstruk. Selain itu, CFA memungkinkan penggunaan berbagai indeks 

goodness of fit, seperti Comparative Fit Index (CFI), Tucker–Lewis Index (TLI), 

Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA), dan Standardized Root 

Mean Square Residual (SRMR), untuk melakukan pengujian kecocokan kerangka 

konseptual pengukuran secara keseluruhan. Indeks ini memberikan dasar empiris 

untuk menentukan apakah kerangka konseptual pengukuran layak dipertahankan 

atau memerlukan modifikasi (Hair et al., 2019). 

Berdasarkan keseluruhan uraian dalam bab ini, dapat disimpulkan bahwa 

penelitian ini menggunakan pendekatan mixed methods dengan desain exploratory 

sequential yang mengintegrasikan kekuatan eksplorasi kualitatif dan pengujian 

kuantitatif secara berurutan. Pendekatan ini memungkinkan peneliti untuk 

mengonstruksi dimensi dan indikator karakteristik psikologis guru secara induktif 

dari data lapangan, kemudian memvalidasinya secara empiris melalui analisis 

statistik yang komprehensif. Prosedur penelitian yang sistematis, mulai dari tahap 

eksplorasi, pengembangan instrumen, hingga pengujian kerangka konseptual, 

dirancang untuk memastikan bahwa hasil penelitian memiliki validitas internal 

yang kuat serta relevansi eksternal yang tinggi. 

Dengan landasan metodologis tersebut, diharapkan kerangka konseptual 

teaching effectiveness berbasis teacher self-efficacy, teacher engagement, dan 

teacher well-being yang dihasilkan tidak hanya memiliki kekuatan teoretis, tetapi 

juga dapat diaplikasikan dalam konteks nyata pengembangan profesional guru. 

Selanjutnya, hasil dari penerapan metodologi ini akan disajikan dan dianalisis 

secara mendalam pada Bab IV, yang memuat temuan penelitian dan 

pembahasannya secara komprehensif. 

 

 

 

  



 

 

 

BAB V 

KESIMPULAN  DAN IMPLIKASI 

 

Bab ini menyajikan kesimpulan dan implikasi penelitian sebagai sintesis 

akhir dari keseluruhan proses penelitian yang telah dilakukan. Berangkat dari hasil 

analisis dan pembahasan pada Bab IV yang menegaskan bahwa teaching 

effectiveness merupakan konstruk multidimensional yang dibentuk melalui 

interaksi karakteristik psikologis guru, yaitu teacher self-efficacy , teacher 

engagement, dan teacher well-being. Dalam bab ini merumuskan temuan-temuan 

utama penelitian secara sistematis. Kesimpulan yang disusun tidak hanya 

merangkum hasil empiris, tetapi juga menegaskan posisi teoretis kerangka 

konseptual yang dikembangkan, khususnya dalam menjelaskan mekanisme 

psikologis yang mendasari efektivitas pembelajaran  

Selanjutnya, bab ini juga menguraikan implikasi penelitian baik secara 

teoretis maupun praktis, terutama dalam konteks pengembangan profesional guru 

di era disrupsi teknologi. Implikasi tersebut mencakup pentingnya penguatan aspek 

psikologis sebagai fondasi dalam meningkatkan kualitas pembelajaran, serta 

perlunya pergeseran paradigma dari pendekatan berbasis kompetensi semata 

menuju pendekatan yang lebih integratif dan berbasis karakteristik psikologis. 

Penjelasan dalam bab ini juga sebagai pijakan untuk pengembangan kebijakan, 

praktik pendidikan, serta penelitian lanjutan yang relevan dengan peningkatan 

teaching effectiveness. 

A. Kesimpulan 

Berdasarkan keseluruhan hasil penelitian, dapat ditegaskan bahwa efektivitas 

pembelajaran tidak hanya ditentukan oleh aspek teknis dan kompetensi pedagogik, 

tetapi sangat dipengaruhi oleh karakteristik psikologis guru yang mencakup teacher 

self-efficacy , teacher engagement, dan teacher well-being. Ketiga variabel ini 

membentuk suatu sistem psikologis yang saling berinteraksi dan berkontribusi 

secara signifikan dalam meningkatkan kualitas pembelajaran. Dengan demikian, 

efektivitas pembelajaran merupakan hasil dari integrasi antara kemampuan 

profesional dan kesiapan psikologis guru dalam melaksanakan proses pembelajaran 

secara optimal. 
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Teacher self-efficacy  terbukti sebagai determinan utama dalam 

meningkatkan efektivitas pembelajaran. Keyakinan guru terhadap kemampuan 

dirinya mendorong mereka untuk lebih percaya diri dalam merancang strategi 

pembelajaran, mengelola kelas, serta menghadapi tantangan dalam proses 

pembelajaran. Guru dengan tingkat self-efficacy  yang tinggi cenderung lebih 

adaptif terhadap perubahan, termasuk dalam menghadapi tuntutan era disrupsi 

teknologi, serta memiliki ketahanan yang lebih baik dalam mengatasi kesulitan 

yang muncul dalam praktik pembelajaran. Temuan ini sejalan dengan social 

cognitive theory yang menempatkan self-efficacy sebagai faktor utama yang 

memengaruhi perilaku, usaha, dan ketahanan individu dalam menghadapi 

tantangan. 

Selain itu, teacher engagement berperan sebagai faktor penguat yang 

mengaktualisasikan potensi internal guru ke dalam praktik pembelajaran. 

Keterlibatan guru yang tinggi, baik secara kognitif, emosional, maupun perilaku, 

mencerminkan adanya energi psikologis yang kuat dalam menjalankan tugas 

profesionalnya. Guru yang memiliki keterlibatan tinggi menunjukkan komitmen 

yang lebih besar terhadap proses pembelajaran, lebih responsif terhadap kebutuhan 

peserta didik, serta lebih aktif dalam menciptakan lingkungan belajar yang 

interaktif dan bermakna. Di sisi lain, teacher well-being memiliki peran sebagai 

fondasi psikologis yang mendukung keberlangsungan efektivitas pembelajaran. 

Meskipun tidak berpengaruh secara langsung, well-being berfungsi sebagai kondisi 

dasar yang memungkinkan self-efficacy  dan engagement berkembang secara 

optimal. Kesejahteraan guru berkontribusi dalam menjaga stabilitas emosional, 

mengelola stres, serta meningkatkan resiliensi dalam menghadapi tekanan 

pekerjaan.  

Hasil penelitian ini juga menunjukkan bahwa ketiga variabel tersebut tidak 

bekerja secara terpisah, melainkan saling berinteraksi dalam suatu mekanisme yang 

terintegrasi. Mekanisme ini menegaskan bahwa efektivitas pembelajaran 

merupakan hasil dari proses psikologis yang berlapis dan dinamis, bukan sekadar 

akibat dari penguasaan kompetensi teknis semata. Pola hubungan ini juga sejalan 

dengan konsep triadic reciprocal determinism dalam social cognitive theory yang 

menjelaskan interaksi antara faktor personal, perilaku, dan lingkungan. 
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Efektivitas pembelajaran dalam konteks ini dapat dipahami sebagai 

manifestasi akhir dari interaksi antara keyakinan diri, keterlibatan, dan 

kesejahteraan guru. Guru yang memiliki self-efficacy  tinggi akan lebih percaya diri 

dalam melaksanakan pembelajaran, yang kemudian mendorong peningkatan 

keterlibatan dalam proses pembelajaran. Keterlibatan yang kuat akan menghasilkan 

praktik pembelajaran yang lebih berkualitas, interaktif, dan responsif terhadap 

kebutuhan peserta didik. Sementara itu, kesejahteraan yang terjaga akan 

memastikan bahwa guru mampu mempertahankan stabilitas emosional dan fokus 

dalam mencapai tujuan pembelajaran. Penelitian ini juga menegaskan bahwa 

pengembangan profesional guru tidak dapat hanya berfokus pada peningkatan 

kompetensi teknis, tetapi harus mengintegrasikan aspek psikologis sebagai bagian 

yang tidak terpisahkan. Pendekatan pengembangan guru yang bersifat holistik 

menjadi kebutuhan utama dalam meningkatkan efektivitas pembelajaran secara 

berkelanjutan.  

Secara konseptual, penelitian ini menghasilkan kerangka konseptual teaching 

effectiveness berbasis karakteristik psikologis guru (TEAF) yang menempatkan 

well-being sebagai fondasi, self-efficacy dan engagement sebagai mekanisme 

proksimal, serta teaching effectiveness sebagai output. Kerangka konseptual ini 

memberikan pemahaman baru bahwa efektivitas pembelajaran merupakan hasil 

dari proses internal guru yang terstruktur dan saling berkaitan. Dengan demikian, 

kerangka konseptual ini tidak hanya menjelaskan hubungan antarvariabel, tetapi 

juga mengungkap mekanisme psikologis yang mendasari efektivitas pembelajaran. 

B. Implikasi 

1. Implikasi Teoretis 

Penelitian ini memberikan kontribusi yang signifikan terhadap 

pengembangan teori dalam bidang psikologi pendidikan dan manajemen 

pembelajaran, dengan berfokus pada tiga variabel utama yang memainkan peran 

krusial dalam efektivitas pembelajaran: efikasi diri, keterlibatan guru, dan 

kesejahteraan. Berdasarkan sintesis temuan empiris terkini dari berbagai jurnal 

terindeks Scopus, penelitian ini menegaskan signifikansi efikasi diri, keterlibatan, 

dan kesejahteraan dalam meningkatkan kualitas pembelajaran, yang dipengaruhi 
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tidak hanya oleh kompetensi teknis tetapi juga oleh faktor psikologis guru. Berikut 

adalah kontribusi teoretis yang dihasilkan: 

Berdasarkan hasil penelitian, temuan ini memberikan kontribusi teoretis 

yang signifikan dalam pengembangan konsep teaching effectiveness, khususnya 

melalui pendekatan berbasis karakteristik psikologis guru. Penelitian ini 

menegaskan bahwa efektivitas pembelajaran merupakan konstruk 

multidimensional yang dibentuk melalui interaksi antara teacher self-efficacy, 

teacher engagement, dan teacher well-being, sehingga tidak dapat direduksi hanya 

pada aspek kompetensi pedagogik semata. Temuan ini sejalan dengan pandangan 

Scheerens (2016) dan  Hattie (2009) yang menekankan bahwa efektivitas 

pembelajaran merupakan hasil dari kombinasi faktor internal guru dan konteks 

pembelajaran. 

Secara teoretis, penelitian ini memperluas kerangka teaching effectiveness 

yang selama ini banyak dipengaruhi oleh pendekatan competency-based teacher 

education (CBTE) yang berakar pada behaviorisme . Pendekatan tersebut 

cenderung menekankan aspek perilaku yang dapat diamati dan diukur, namun 

belum mampu menangkap kompleksitas dimensi psikologis guru dalam praktik 

pembelajaran (Houston, 1974; Zeichner, 2005). Temuan penelitian ini menguatkan 

kritik terhadap CBTE dengan menunjukkan bahwa efektivitas pembelajaran 

memerlukan integrasi aspek kognitif, afektif, dan psikologis, sebagaimana juga 

ditegaskan oleh Darling-Hammond (2017) bahwa kualitas pembelajaran tidak 

hanya ditentukan oleh kompetensi teknis, tetapi juga oleh kondisi internal guru. 

Lebih lanjut, penelitian ini memperkuat social cognitive theory dengan 

menunjukkan bahwa teacher self-efficacy merupakan determinan utama dalam 

menjelaskan efektivitas pembelajaran. Temuan bahwa self-efficacy menjadi 

prediktor paling kuat terhadap teaching effectiveness mempertegas peran keyakinan 

diri sebagai mekanisme proksimal dalam menghubungkan kondisi internal dengan 

perilaku profesional. Hal ini konsisten dengan teori Bandura (1997), yang 

menegaskan bahwa efikasi diri memengaruhi pilihan tindakan, tingkat usaha, 

ketekunan, dan ketahanan individu dalam menghadapi tantangan. 
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Di sisi lain, penelitian ini juga memberikan kontribusi dalam memperluas 

self-determination theory dengan menempatkan teacher engagement sebagai 

bentuk aktualisasi motivasi intrinsik dalam konteks pembelajaran. Engagement 

dipahami sebagai manifestasi energi psikologis yang menghubungkan kapasitas 

internal guru dengan praktik pembelajaran yang efektif. Hal ini sejalan dengan teori 

Deci dan Ryan (2000), yang menekankan bahwa motivasi intrinsik dan pemenuhan 

kebutuhan psikologis dasar berperan penting dalam meningkatkan kinerja individu. 

Kontribusi teoretis yang paling signifikan dalam penelitian ini terletak pada 

reposisi teacher well-being. Berbeda dengan sebagian besar penelitian sebelumnya 

yang menempatkan well-being sebagai prediktor langsung terhadap kinerja, hasil 

penelitian ini menunjukkan bahwa well-being tidak berpengaruh langsung terhadap 

teaching effectiveness, melainkan berfungsi sebagai distal resource yang 

mengaktifkan mekanisme proksimal melalui self-efficacy dan engagement. Temuan 

ini memberikan penguatan empiris terhadap job demands-resources (JD-R) 

Kerangka konseptual (Bakker & Demerouti, 2007) serta conservation of resources 

theory (Hobfoll, 1989), yang menjelaskan bahwa sumber daya psikologis berperan 

dalam meningkatkan kinerja melalui mekanisme motivasional dan mediasi. 

Selain itu, penelitian ini juga memperkaya literatur melalui integrasi lintas 

teori, yaitu social cognitive theory, self-determination theory, dan theory of planned 

behavior. Integrasi ini menghasilkan kerangka konseptual yang lebih komprehensif 

dalam menjelaskan efektivitas pembelajaran sebagai hasil dari interaksi antara 

keyakinan (self-efficacy), motivasi dan keterlibatan (engagement), serta kondisi 

psikologis dasar (well-being). Hal ini sejalan dengan pandangan Ajzen (1991) yang 

menekankan bahwa perilaku individu dipengaruhi oleh sikap, norma, dan persepsi 

kontrol yang saling berinteraksi. 

Pengembangan teaching effectiveness assessment framework (TEAF) dalam 

penelitian ini memberikan kontribusi konseptual dalam operasionalisasi konstruk 

efektivitas pembelajaran. TEAF tidak hanya memetakan dimensi pembelajaran, 

tetapi juga mengintegrasikan indikator psikologis ke dalam struktur pengukuran 

yang sistematis. Hal ini memperluas pendekatan pengukuran efektivitas 

pembelajaran yang sebelumnya lebih banyak berfokus pada hasil belajar semata 
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(Scheerens, 2016). Secara keseluruhan, implikasi teoretis utama penelitian ini 

adalah penegasan bahwa teaching effectiveness merupakan fenomena psikologis-

prosesual yang dibentuk melalui mekanisme internal guru. Efektivitas 

pembelajaran bukan hanya hasil dari kompetensi teknis, tetapi merupakan hasil dari 

interaksi dinamis antara kondisi psikologis, keyakinan diri, keterlibatan, dan 

perilaku profesional dalam konteks pembelajaran. Dengan demikian, penelitian ini 

menawarkan kerangka konseptual mechanism-based teaching effectiveness yang 

menjelaskan alur hubungan: well-being → self-efficacy → engagement → teaching 

effectiveness. 

Kerangka konseptual ini memberikan kontribusi baru dalam kajian 

pendidikan dengan menggeser fokus dan mengisi celah dari pendekatan berbasis 

kompetensi menuju pendekatan berbasis mekanisme psikologis. Oleh karena itu, 

pengembangan teori efektivitas pembelajaran ke depan perlu mengintegrasikan 

dimensi psikologis sebagai komponen utama untuk memahami kompleksitas 

praktik pembelajaran di era disrupsi teknologi. 

 

2. Implikasi Praktis  

Secara praktis, penelitian ini menegaskan urutan prioritas intervensi yang 

berbasis bukti: (1) memperkuat self-efficacy  sebagai prioritas utama peningkatan 

efektivitas pembelajaran, (2) memperkuat engagement yang mendorong 

keterlibatan kerja, dan (3) menempatkan well-being sebagai fondasi dasar untuk 

menjaga keberlanjutan performa guru. Selain itu, temuan kualitatif 

menggarisbawahi bahwa intervensi paling relevan pada  area berbasis konteks 

seperti dukungan struktural, dukungan lingkungan , manajemen kelas, dan interaksi 

siswa. 

a. Untuk Sekolah 

1) Menyediakan lingkungan kerja yang suportif dan kolaboratif 

sekolah harus menciptakan lingkungan kerja yang mendukung self-efficacy  

dan engagement guru. Sebagai contoh, sekolah dapat menyediakan fasilitas 

yang mendorong kerja sama antara guru, seperti ruang kerja bersama atau 
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ruang diskusi untuk berbagi pengalaman dan praktik terbaik dalam 

pembelajaran. 

2) Memberikan supervisi yang membangun, bukan menekan.  

Supervisi harus berfokus pada pengembangan profesional guru, bukan 

hanya pada evaluasi kinerja mereka. Supervisi yang konstruktif dapat 

berupa umpan balik yang positif dan memberikan arahan untuk 

pengembangan keterampilan pedagogis dan pengelolaan kelas yang lebih 

baik.  

b. Untuk Pembuat Kebijakan Pendidikan 

1) Mengarahkan program peningkatan kualitas guru pada aspek psikologis 

Kebijakan pendidikan harus mengarahkan program peningkatan kualitas 

guru tidak hanya pada kompetensi teknis, tetapi juga pada pengembangan 

aspek psikologis guru, seperti self-efficacy , engagement, dan well-being. 

Program yang berfokus pada peningkatan kualitas pembelajaran harus 

mencakup pelatihan tentang manajemen stres, keterampilan sosial, dan 

pengembangan kecerdasan emosional.  

2) Rekruitmen untuk menjadi calon guru perlu memperhatikan aspek  bakat 

dan minat sehingga seorang calon guru dapat melaksanakan tugasnya 

dengan well being (kesejahteraan psikologis) yang telah melekat dari 

awal. 

3) Menyediakan layanan konseling khusus untuk tenaga pendidik 

Dalam rangka mendukung well-being guru, penting bagi pemerintah 

untuk menyediakan layanan konseling khusus yang dapat membantu 

guru mengatasi stres dan masalah psikologis lainnya.  

c. Untuk Penelitian Selanjutnya  

1) Penyempurnaan instrumen dan pengujian measurement invariance 

Konstruk yang diukur dalam penelitian ini bersifat multidimensi 

sehingga penelitian selanjutnya perlu menguji invariance lintas 

kelompok (gender, masa kerja, sertifikasi, jenjang mengajar) agar 

instrumen benar-benar adil dan setara untuk perbandingan kelompok. 
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2) Integrasi indikator objektif triangulasi  

Melihat eaching effectiveness tidak hanya berbasis persepsi diri, studi 

berikutnya disarankan menambah data triangulasi: observasi kelas, 

penilaian kepala sekolah atau peer review, dan persepsi siswa serta  

indikator hasil belajar. 

3) Pengujian kerangka konseptual multilevel  

Mengingat teaching effectiveness  dipengaruhi oleh ekosistem sekolah, 

penelitian berikutnya dapat menggunakan multilevel kerangka 

konseptualing (guru berada dalam klaster sekolah). Variabel level 

sekolah (misalnya kepemimpinan, budaya kolaborasi, dukungan 

organisasi) dapat diuji sebagai prediktor tambahan atau moderator 

hubungan antar konstruk psikologis. 

4) Eksplorasi variabel kunci  mediator dan moderator  

Penelitian lebih lanjut disarankan menambahkan mekanisme yang 

menjelaskan secara lebih spesifik mediator dan kondisi penguat dan 

pelemah moderator.  

Penelitian ini memberikan kontribusi signifikan baik dalam 

pengembangan teori maupun praktik pendidikan, khususnya dalam 

merumuskan kerangka konseptual teaching effectiveness berbasis 

karakteristik psikologis guru yang relevan dengan tuntutan era disrupsi 

teknologi. Ke depan, temuan ini diharapkan dapat menjadi dasar dalam 

pengembangan kebijakan pendidikan, desain pelatihan guru, serta 

penelitian lanjutan yang lebih mendalam dan kontekstual. Pada 

akhirnya, peningkatan kualitas pembelajaran tidak hanya bergantung 

pada apa yang diajarkan, tetapi juga pada bagaimana kondisi psikologis 

guru membentuk dan menggerakkan proses pembelajaran secara efektif 

dan bermakna. 
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