BAB V

REKONSTRUKSI DASAR-DASAR PEMIKIRAN
KURIKULUM PENDIDIKAN 1PS-SD BERDASARKAN
PERSPEKTIF KONSTRUKTIVISME

Dalam bab ini akan didiskusikan dan direkonstruksi gagasan dasar-dasar
pemikiran kurikulum (kompetensi, isi, dan konteks pembelajaran) PIPS-SD dengan
cara mendiskusikan antara hasil-hasil analisis terhadap temuan lapangan yang
sudah dijelaskan di dalam bab IV, dengan hasil-hasil studi dalam bidang penelitian
konstnjktivisme (kognitif, sosial/interpersonal, dan sosiologis), serta pemikiran
teoretik dan filosofik dari para pakar PIPS-SD. Diskusi dan rekonstruksi akan

dilakukan berdasarkan paradigma konstruktivisme.

A. Parameter Rekonstruksi: "Konteks Rekonstruksi" dan "Rekonstruksi

Kontekstual"

Sebelum pembahasan lebih lanjut dilakukan, ada persoalan-persoalan
teoretik dan epistemologis yang menurut hemat peneliti perlu dijernihkan terlebih
dahulu untuk memudahkan komunikasi, dan menghindari terjadinya salah tafsir
terhadap maksud penggunaan sejumlah istilah seperti "konteks", "konteks
penelitian", "rekonstruksi”, "konteks rekonstruksi”, dan "rekonstruksi kontekstual".
Dalam epistemologi pendidikan mutakhir, teori maupun praktik pendidikan apapun
tak bisa dilepaskan dari ani penting konteks pembentukan, perubahan, dan
peruntukannya. Hai ini berlaku pula dalam PIPS-SD, sejalan dengan terjadinya
rekonstruksi epistemologis yang sudah menjadi komitmen komunitas profesional
PIPS-SD. Epistemologi yang dimaksudkan adalah "epistemologi sosial" (social
epistemology) yang dalam konteks pengembangan teori PIPS dikemukakan oleh
Popkewitz & Maurice (1991).

"Konteks" (contexf) adalah situasi atau lingkungan yang merupakan
bagian integral di dalam cara-cara berpikir, bersikap, menilai, dan bertindak subyek
terhadap dunianya, yakni bagaimana pikiran, sikap, nilai, dan tindakan subyek
tersebut dibangun, ditafsirkan, dan dimaknai (Combleth, 1991; Gauvain, 2001).
Konteks bisa berupa situasi atau lingkungan fisikal, psikologis, sosial, dan kultural,

yang dipandang berpengaruh terhadap cara-cara berpikir, bersikap, menilai, dan
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bertindak subyek terhadap dunianya dan fenomena-fenomena yang terjadi di
dalamnya; serta bagaimana pikiran, sikap, nilai, dan tindakan subyek harus
dipahami, ditafsirkan, dan dimaknai. Termasuk dalam pengertian konteks, adalah
segala pola-pola antar-hubungan interpersonal atau intersubyektif yang terjadi di
dalam suatu situasi atau lingkungan tertentu yang mempengaruhi cara-cara
berpikir, bersikap, menilai, dan bertindak subyek (Johnson. 2002).

Dalam pengertian seperti itu, yang dimaksud dengan "konteks penelitian"
adalah situasi atau lingkungan serta interelasinya di antara faktor fisikal,
psikologis, interpersonal, sosial, kultural, dan semacamnya, yang mempengaruhi
setiap proses dan hasil penelitian yang dilakukan dan dicapai oleh studi ini.
Termasuk bagaimana proses dan hasil penelitian ini hams dipahami, diinterpretasi,
dan dimaknai secara "within contexts". Sungguhpun demikian, tak ada yang bisa
menghalangi kemungkinan—dan ini selalu terbuka—bahwa generalisasi-
generalisasi dari hasil-hasil studi interpretif atau kualitatif-lazim disebut
"generalisasi terikat konteks"™ (context-boun<3 generalizations) (McMilian &
Schumacher, 2001:16) oleh pembaca {readers) dibawa atau ditransfer kepada
konteks lain yang dilihatnya memiliki kesamaan struktural dan substansial. Akan
tetapi, dalam hal yang demikian "is the responsibiiity of the reader, rather than of
the researcber" (Combleth, 1991:267).

Akan tetapi, persoalan akan bergeser manakala berbicara tentang
"rekonstruksi” dan "konteks rekonstruksi", yang merupakan maksud utama

penelitian ini. Menurut Habermas (Popkewitz & Maurice, 1991:36),

Reconstructlon means that ones takes a theory apart and puts it back together
in a new fomi In orderto better achieve that goal which H set for rtself. [This]
is the normal..way of dealing with a theory that requires revision In may
respects, but whose potential for stimulation has not yet been eichausted. (cetak
miring dan tebal dari peneliti)

Norman, Gentner, dan Stevens (Combleth, 1985:43) juga memberikan

pengertian tentang rekonstruksi sebagai,

...involves creating schemata to make ronsc of new situations that cannot be
interpreted with existing schemata, even with some tuning... [but] Rarely, it
seems, do we create a schema "from scrath*. New information is rendered
meaningful in relation to what we already know. In some cases, the new
schemata are used to interprete previous experiences and
understandings...(cetak miring dari peneliti).
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Pemaknaan rekonstruksi dari kedua pandangan di atas, tidak berbeda dari
pandangan Piaget tentang fenomena rekonstruksi pada struktur kognitif {cognitive
schemes) dan juga struktuf afektif (affective schemes) anak. Dalam pandangan
Piaget, rekonstruksi pada struktur internal seseorang, disebabkan karena struktur
fenomena, realitas, atau kejadian yang diterima "...does not readily fit the child's
available schemes, even with some perceptual bending or shaping of that
structure", yang melahirkan "ketidakpuasan" (dissatisfaction) dan "upaya
berkelanjutan untuk mencapai kecocokan" {continued efforts to achieve, match).
Dalam hai seperti Ku, "...thus they create...sooner or later a newdifferentiation of
the schetnas of assimllation” (Piaget, 1971). Proses organisasi dan re-organisasi
atau rekonstruksi seperti itu, akan selalu terjadi setiap anak dihadapkan pada
stpjktur fenomena, realitas, atau kejadian yang tidak akomodatif dan assimilatif
dengan struktur substantif, sintaktik, maupun struktuf afektifnya. Secara esensial
proses rekonstruksi struktur internal anak tersebut secara berkesinambungan
melalui  proses-proses penyatupaduan, penyelarasan, dan rekonstruksi
(Combleth, 1985:42).

Berpijak pada pandangan di atas, "rekonstruksi" (reconstruction) di
dalam penelitian ini dimaknai sebagai proses atau aktivitas "perbaikan" atau
"revisi* terhadap "sebagian' (a parf) dari paradigma, gagasan, teori, dan praktik
kurikulum PIPS-SD sebelumnya, untuk kemudian "menciptakan paradigma,
gagasan, teori, dan praktik baru" kurikulum PIPS-SD, yang diyakini sebagai
capaian terbaik dilihat dari maksud dan tujuan perbaikan atau revisi; atau yang
diharapkan melalui perbaikan atau revisi ini. Dalam pengertian seperti itu pula,
maka rekonstruksi paradigma, gagasan, teori, atau praktik kurikulum PIPS-SD,
tidak harus dan selalu dimaknai sebagai sesuatu yang "baru sama sekali,
menggantikan kedudukan dan peran paradigma, gagasan, teori, dan praktik
kurikulum PIPS-SD yang sudah ada. Melainkan dengan memilih sebagian dari
paradigma, gagasan, teori, dan praktik kurikulum PIPS-SD yang sudah ada sesuai
dengan jenis persoalan yang sedang dipertanyakan dan dikaji (Ritzer,
1985:156-168), kemudian menyempurnakannya dengan cara memadukan ke
dalam paradigma*gagasan, teori, atau praktik kurikulum PIPS-SD yang baru yang
diyakini lebih fit, lebih baik dan lebih berdayaguna di dalam memahami,
menjelaskan, menafsirkan, dan memaknai berbagai fenomena kurikulum PIPS-SD.

Dengan pengertian seperti itu, rekonstruksi yang dianut di dalam disertasi ini tidak
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mengikuti alur pemikiran rekonstruksi ala Kuhnian yang "kritisisme-radikal" atau
"revolusioner", dengan mengubah dan membangun paradigma yang sama sekali
baru.

Dengan demikian, antara "konteks penelitian" (context of research)
dengan "konteks rekonstruksi" (confex( of reconstrvction) dan "rekonstruksi
kontekstual' (contextual reconstruction) ada perbedaan substansial. Apabila
dalam konteks penelitian seluruh proses dan hasil penelitian harus dipahami,
diinterpretasi, dan dimaknai sepenuhnya dari "witnin contexts?. Sedangkan dalam
konteks rekonstruksi, selain perhatian "sebagian" tetap diberikan kepada konteks
dan hasil-hasil penelitian yang dicapai di dalam konteks penelitian, juga
mamasukkan paradigma baru untuk disatupadukan, diselaraskan, sesuai dengan
tujuan dan harapan dilakukannya rekonstruksi. Ketika penyesuaian,
penyatupaduan, dan penyelarasan dilakukan dalam proses rekonstruksi, maka
seluruh proses dan hasil penelitian kontekstual harus dipahami, ditafsirkan, dan

dimaknai "baru".

Sesuai tujuan penelitian, yakni untuk menemukan dan merumuskan dasar-
dasar pemikiran kurikulum PIPS-SD yang lebih powerful, maka pemahaman,
interpretasi, dan pemaknaan terhadap proses dan hasil-hasil penelitian dilakukan
berdasarkan "paradigma konstruktivisme" sebagai konteks rekonstruksi. Dengan
kata lain, parameter konteks pemahaman, interpretasi, dan pemaknaan baru
terhadap proses dan hasil-hasil penelitian adalah "teori dan filsafat
konstruktivisme". Hal ini sejalan dengan pandangan Norman, Gentner, dan
Stevens di atas, bahwa ketika sebuah rekonstruksi telah terjadi, maka situasi baru
yang sudah tercipta tidak bisa lagi dipahami, ditafsirkan, dan dimaknai dari struktur
yang ada sebelumnya. Sebaliknya, struktur barulah yang digunakan untuk
menafsirkan, memahami dan memaknai pengalaman sebelumnya. Dalam
pengertian seperti inilah, konteks rekonstruksi dan rekonstruksi kontekstual harus
dipahami.

Persoalan teoretis dan epistemologis lain yang juga perlu dijernihkan
berkaitan dengan paradigma konstruktivisme yang digunakan sebagai parameter
konteks rekonstruksi dan rekonstruksi kontekstual. Sebagaimana sudah
dikemukakan dalam Bab 11, konstruktivisme memiliki tiga aliraii utama, yaitu

konstruktivisme personal dari Piaget dan Bruner; konstruktivisme inter-
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personal/sosiokulturalisme dari Vygotsky dan luria; dan konstruktivisme sosiologis
dari Berger. Luckman, dan Mead.

Sejalan dengan pandangan Ritzer dan Capra tentang sifat susunan dan
tingkatan dari sebuah realitas dan fenomena; pengertian integratif sebagaimana
dikemukakan di datam Bab Il; dan karena setiap perspektif konstruktivisme
bagaimanapun hanya konsisten sesuai dengan apa yang menjadi fokus
perhatiannya; maka  penggunaan  perspektif  konstruktivisme—personal,
interpersonal, atau sosiologis—"tidak harus se/a/u" dilakukan secara bersamaan
di dalam melakukan rekonstruksi terhadap masing-masing fenomena kurikulum
PIPS-SD (kompetensi, isi, dan konteks pembelajaran). Penggunaan ketiga
perspektif konstruktivisme tersebut, tetap dilakukan dengan cara memilih di antara
ketiga perspektif konstruktivisme tersebut yang dianggap paling cocok dan sesuai

dengan jenis dan sifat fenomena kurikulum PIPS-SD yang akan direkonstruksi.

PERSOH AL

FONST RURT o BME

KONSTRUKTIVISHE SOSHCHI TURAL

SOSOLOGS

Dalam pengertian seperti itu, bisa jadi untuk fenomena (atau sebagian dari
fenomena) kurikulum PIPS-SD tertentu, didekati, ditafsirkan, dijelaskan dan
direkonstruksi berdasarkan parameter konstruktivisme personal, karena jenis dan
sifat fenomenanya lebih powerful dengan menggunakan parameter
konstruktivisme personal. Demikian pula, bisa terjadi untok fenomena (atau
sebagian dari fenomena) kurikulum PIPS-SD yang lain, didekati, ditafsirkan,
dijelaskan dan direkonstruksi berdasarkan parameter konstruktivisme interpersonal
atau sosiologis, karena jenis dan sifat fenomenanya lebih powerful dengan

menggunakan perspektif konstruktivisme interpersonal atau sosiologis. Hal ini
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perlu dikemukakan, agar tidak menimbulkan penafsiran bahwa peneliti telah
bertindak "inkonsistensi" dalam menggunakan parameter konstruktivisme di
dalam mendekati, menafsirkan, menjelaskan dan merekonstruksi dasar-dasar
pemikiran kurikulum PiPS-SD. Sungguhpun demikian, penggunaan ketiga
perspektif konstruktivisme tersebut secara berbarengan semacam itu, tetap
menjadi harapan dan upaya peneliti, namun betapapun tidak boleh ada kesan
dipaksakan. Argumen yang sama juga dikemukakan oleh Ritzer (1985, 1992)
ketika menggagas perlunya paradigma sosiologi yang integratif, dan oleh
Popkewitz & Maurice (1991) ketika menggagas epistemologi sosial dalam kajian-

kajian ke-IPS-an.

B. Rekonstruksi Kompetensi Pendidikan IPS-SD

Secara historis-epistemoiogis, istilah "kompetensi" lahir sejalan dengan
terjadinya perubahan sosial-budaya dari masyarakat dan budaya agraris ke
masyarakat dan budaya industri atau teknologi. Dalam masyarakat dan budaya
industri atau teknologi, manusia ibarat minyak, energi, dan tenaga listrik, dan
pikiran manusia ibarat mesin komputer yang menjadi penggerak roda industri
(Lapp, et.al. 1975; Tuxworth, 1995). Dalam perspektif Lapp, pemaknaan dan
penggunaan istilah kompetensi waktu itu memang mengacu pada filsafat
pendidikan teknologikalisme, sebagai paradigma unggul dalam masyarakat
industri. Akan tetapi, istilah kompetensi tidak harus secara ekstrem ditempatkan
dan didefinisikan dalam konteks seperti itu, karena sesungguhnya pemaknaan dan
penggunaan sebuah konsep atau istilah selalu mengalami rekonseptualisasi dan

rekontekstualisasi, mengacu pada filsafat pendidikan yang diguakan.

Dalsm dinamika historte-epistemologis PIPS, konsep dan model
pendidikan berbasis kompetensi sebenarnya bukan wacana baru. Sejak
permulaan abad 20, telah banyak para pakar dan pengembang PIPS yang disebut
sebagai "the Old Master seperti Dewey, Counts, Charles, Beard, dan Rugg telah
menggagas perlunya pendidikan berbasis kompetensi. Bahkan, konsep pendidikan
berbasis kompetensi yang berorientasi pada "produktivitas ekonomi" dan "pekerja
kritis" menurut Hursch & Ross (2000) sudah muncul bersamaan dengan kelahiran
konsep PIPS sebagai pendidikan kewarganegaraan yang berorientasi pada
pembentukan warganegara yang arif, kritis, dan partisipatif, yang memadukan

antara dimensi "sosio-ekonomls" dan "sosio-kultural" (lihat: Farisi, 2003).

207



Dari hasil kajian terhadap dinamika historis-epistemologis PIPS, juga
menunjukkan bahwa pembentukan dan pengembangan kemampuan atau
kecakapan dasar siswa, atau kini lazim diistilahkan "kompetensi", selama ini sudah
digunakan, tetapi dengan pemaknaan dan penggunaan yang berbeda, bergantung
pada filosofi pendidikannya. Perenialisme menekankan pada kompetensi
"transmisi dan adaptasi" diri dalam kehidupan masyaraKat, esensiatisme
menekankan pada pembentukan dan pengembangan kompetensi "keilmuan" dan
"intelektualisme";  progresivisme menekankan pada pembentukan dan
pengembangan kompetensi "kritisisme-reflektif" bagi terjadinya perubahan sosial;
sedangkan rekonstruksionisme sosial menekankan pada pembentukan dan
pengembangan kompetensi "pemecahan masalah" dan "partisipasi sosial" bagi
kesejahteraan masyarakat (Hasan, 1996a; Lapp, et.al. 1975; Brameld, 1966).
Sedangkan dalam konteks filsafat konstmktivisme yang digunakan di dalam
disertasi ini, pemaknaan kompetensi digunakan dalam pengertian sebagai
kemampuan atau kecakapan dasar yang harus dimiliki dan dikembangkan pada
diri setiap siswa agar mampu membangun sendiri struktur pengetahuan, nilai,
sikap, dan tindakannya dalam berbagai latar kehidupan sosial dan kultural; dan
sebagai bagian integral dalam setiap ikhtiar siswa untuk membangun dan
mengembangkan identitas, karakter, atau jatidirinya sebagai makhluk personal,

sosiokultural dan intelektual.

Dalam sejumlah kepustakaan PIPS-SD, tipologi kompetensi yang umum
berlaku dalam PIPS-SD mencakup aspek pengetahuan (knowledge), keterampilan
{skilt), nilai (value), dan sikap (attitude) dengan beberapa variasi di dalam unsur-
unsur substantif dan penekanannya (mis. Jarolimeck, 1977; Banks, 1985; NCSS,
1989, 1994; Van Cteaf, 1991; Stopksky & Lee, 1994; Amstrong, 1996). Kecuali
Banks dan Van Cieaf menambahkan aspek tindakan (action), tetapi secara
substantif sama dengan apa yang dalam tipologi umum disebut "sta'/r
(partisipasi/aksi sosial). Ada pula pakar yang menggunakan terma lain tetapi
memiliki maksud yang sama. Di antaranya adalah Michaelis (1976) yang
menggunakan terma-terma "conceptuar, "process", "(sodal) skiir, dan "affecfive";
Martorella (1985) mengklasifikasikan menjadi ‘reflective” (head), "competenf
(hand), dan "concemed citizen" (heart)\ atau Schuncke (1988) yang membuat
tipologi kompetensi PIPS-SD dalam terma *knowing"doingdan "caring™ Zevin
(1992) menggunakan terma "didactic”, "reflective", dan "affective": dan Alleman &
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Brophy (1996) menggunakan terma ‘'understanding”, ‘aponedatiori’, dan 'life
application". CSS juga menggunakan terma "social feeting", "soda! thought”, dan
"social action” sebagai tiga kompetensi dalam konteks "community civics'-nya
(Saxe, 1991:189).

Berdasarkan argumentasi di atas, tipologi kompetensi yang direkonstruksi
di dalam studi ini pun, berbeda dengan tipologi yang umum dikenal seperti
dikemukakan di atas. Kompetensi yang direkonstruksi di dalam disertasi ini, tidak
dirumuskan atas dasar tiga tradisi besar PIPS-SD menurut tipologi Barr, Barth, &
Shermis (1977); atau lima tradisi PIPS-SD menurut tipologi Martorella (1985) yang
didasarkan dan dikembangkan dari tipologi Barr, Barth, & Shermis, Engle, Nelson
dan Michaeiis. Walaupun demikian, beberapa kompetensi yang dirumuskan di
dalam studi ini memiliki kesamaan dengan kedua tipologi tersebut tetapi dengan
maksud, tujuan, dan pemaknaan yang berbeda. Kompetensi-kompetensi yang
dirumuskan di dalam studi ini juga lebih terbatas, karena tidak dirumuskan
berdasarkan rincian substantif dari PB/SPB yang terdapat di dalam kurikulum
PIPS-SD, sehingga jumlahnya tidak sebanyak butir-butir kompetensi
kewarganegaraan yang berhasil diidentifikasi misalnya oleh Winataputra (2001 a),

atau identifikasi kompetensi seperti di daiam berbagai kepustakaan PIPS-SD.

Dasar pemikiran utama di dalam menyusun tipologi dan jenis kompetensi
PIPS-SD di dalam studi ini adalah "kemampuan-kemampuan dasar alamiah"
(native capacities, natural capabilittes) yang sudah dimiliki siswa untuk
mengembangkan jatidirinya sebagai makhluk personal, sosiokultural, dan
intelektual (Dewey, 1964). Dengan demikian, kompetensi-kompetensi yang
dirumuskan di dalam studi ini benar-benar bersifat "mendasar" bagi siswa dalam
upaya membentuk dan membangun sendiri struktur pengetahuan/pengertian,
keterampilan, nilai, sikap, dan tindakannya baik dalam konteks kehidupan pribadi,
sosial, dan kultural; serta menjadi bagian integral dalam setiap ikhtiar siswa untuk
membangun dan mengembangkan identitas, karakter, atau jatidirinya sebagai
makhluk personal, sosiokultural dan intelektual. Dengan kata lain, kompetensi
yang dimaksudkan di dalam disertasi ini lebih dimaknai, sebagai "karakter", atau
dalam konteks KBK berarti "Kurikulum Berbasis Karakter”, bukan dalam
pengertian kompetensi yang dipahami selama ini.Dengan sifatnya yang

"mendasar”, kompetensi-kompetensi yang dirumuskan di dalam studi ini diyakini
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kenyal dan terbuka terhadap berbagai pembahan kurikulum yang niscaya tak
terhindarkan.

Kompetensi-kompetensi atau kemampuan-kemampuan dasar PIPS-SD
(social studies competencies) yang dirumuskan di dalam studi ini mencakup tiga
dimensi pengembangan, vyaitu: (1) kompetensi-kompetensi personal; (2)

kompetensi-kompetensi sosial, dan (3) kompetensi-kompetensi intelektual.

Tabel 8
Rumusan Kompetensi Pendidikan IPS-SD

Kcl?rlr:Bz?:rllsi Butir-butir Kompetensi
* konsep dan pengertian diri
« ' sikap obyektif terhadap diri-sendiri
Kompeten» + aktualisasi diri
Personal *  kreativitas dirt
* penghayatan terhadap nilai dan sikap keberagamaan dalam kehidupan
pribadi dan sosiaf.
> pemahaman daft: kesadaran atas hakikat diri sebagai anggota atau
bagian dari masyarakat
e pemahaman dan kesadaran atas tatakrama/sopan santun dalam
. kehidupan bermasyarakat
Kompetensi + .berkomunikasi
Sosial -

* bekei)asanw dengan sesama -
*  sikap prosos&i «rtau aftnjisme
;"o o 10 v Vs Njaowsiip’si :

- e pemahaman dan kesadaran terhadap keberbedaan dan kesederajatan

*  berpikir krifis-mflektrf
*  berpikir kontekstual
5| e berpWr pragmatis

Kompetensi keruangan/spasiai (keteraonoilan geografis)
Intelektual * pemahaman dan kesadaran tentang waktu
i o Piryizd .» (ogika®natematika

* pemahaman dan kesadaran kesejarahan

1. Kompetensi Personal

Kompetensi personal adalah kompetensi yang bertujuan membentuk dan
mengembangkan kepribadian-dirinya sebagai makhluk personal atau individu yang
merupakan hak dan tanggungjawab personalnya (Hasan, 1993; CRC 1989;
psl.29); sebuah tanggungjawab yang selama ini terpinggirkan di dalam pendidikan
IPS (Hasan, 2002:20). Orientasi dasar pembentukan dan pengembangan
kompetensi personal ini di dalam PIPS-SD pada upaya mengenalkan siswa, dan
membangun "kesadaran diri" (selfawareness) siswa pada dirinya sebagai makhluk
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pribadi (homo persona) dengan segala keunikan dan keutuhan pribadinya yang
senantiasa akan terus berkembang (Hasan, 1993; Sumaatmadja, 1997; 2002;
2003; Wiriaatmadja, 2002; 2003).

Sejumlah kompetensi peisonal PIPS-SD yang berbasil dirumuskan dari
hasil temuan lapangan adalah: (1) pembentukan konsep dan pengertian diri; (2)
sikap obyektif terhadap diri-sendiri; (3) aktualisasi diri; (4) dan kreativitas diri; dan
(5) penghayatan tertiadap nilai dan sikap keberagamaan dalam kehidupan pribadi

dan sosial.

Kompetensi pembentukan konsep dan pengertian diri. Kompetensi ini
berkaitan dengan kemampuan siswa memahami dan menyadari status,
predisposisi, dan kapasitas kediriannya sebagai pribadi, dalam konteks kehidupan
keseharian personal, sosial dan kultural.

Pembentukan dan perkembangannya, selain oleh konseptualisasi diri
siswa sendiri, juga oloh persepsi orang lain terhadapnya. Temuan ini berbeda
dengan Sumantri (2002:13-14) yang dalam kerangka pemikiran Clark, dkk.,
memandang bahwa pembentukan konsep dan pengertian diri banyak bergantung
pada persepsi orang lain tertiadap diri siswa daripada oleh siswa sendiri. Namun
demikian, menurutnya pandangan tertiadap diri-sendiri {setf-concepf) merupakan
salah satu dari tiga faktor tentang hakikat siswa yang perlu mendapatkan perhatian
di dalam pendidikan. Kepemilikan kompetensi konsep-diri akan membuat individu
siswa mampu berusaha mencapai kehidupan yang baik dan menghindarkannya
dari memandang dirinya rendah (inferiority).

Signifikansi pembentukan konsep dan pengertian diri sebagai salah satu
kompetensi PIPS-SD juga didukung oleh sejumlah hasii penelitian (empirik dan
kepustakaan) yang ditinjau oleh Jantz & Klaweitter (1991); Wyner & Farquhar
(1991); dan Alleman & Rosaen (1991). Dalam tinjauan tersebut, disimpulkan
bahwa kepemilikan kompetensi konsep dan pengertian diri siswa dipandang
sebagai ‘cruciat cornponenf dan ‘'dominani purposesf dalam PIPS-SD.
Kompetensi tersebut dipandang sebagai pemberi dasar atau fondasi bagi siswa
untuk lebih mengetahui dan memahami dirinya dan harga dirinya, sebagai dasar
untuk membedakan dirinya dengan orang lain, yang dipandang esensial bagi
kepentingan belajar selanjutnya; dan menjadi dasar bagi PIPS-SD dalam

mengembangkan kapabilitas mental yang dipandang penting bagi siswa untuk
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merealisasikan diri (Wyner& Farquhar, 1991:1 ia 111; bdk. Sumantri, 2002:13-14);
sebagai pengorganisasi dan penyaring terhadap apapun sikap dan reaksi orang
lain tentang dirinya (Martoreila, 1985:201). Kepemilikan kompetensi konsep-diri
juga memberikan kepada siswa pengertian diri lebih baik, dari sisi pribadi maupun
orang lain di luar dirinya (NCSS:1989:7,11); juga dipandang sangat berpengaruh
terhadap perilaku siswa dengan bertindak sebagai "sistem penyaring" yang
melibatkan persepsi siswa dan konstruksi realitas siswa; berkaitan secara positif
dengan kemampuan dan prestasi akademik siswa; dengan sikap, perilaku, dan
performansi siswa di sekolah/kelas (lihat. Jantz & Klaweitter, 1991.67-68).
Kompetensi konsep-diri juga dipandang penting bagi siswa agar mereka mampu
bersikap dan bertindak, baik di datam kehidupan pribadi maupun sosial, atas dasar
suatu nilai tertentu yang telah menjadi miliknya, menjadi panduan dalam dirinya
(Hasan, 1993); serta sebagai motivator bagi siswa dalam pencapaian hasil-hasil
belajarnya, tidak hanya oleh akuntabiltas dan sistem peringkat (Brophy & Alleman,
1996:45).

Dalam kerangka pemikiran teoretik pentahapan perkembangan anak
model Erickson, yang memandang bahwa siswa usia sekolah dasar merupakan
fase penuh tantangan karena terjadi proses peralihan fokus dari diri-sendtri dan
rumah ke perhatian terhadap lingkungan sekitar, kelompok sebaya, dan sekolah;
Alleman & Rosaen (1991:126) berpendapat bahwa risiko terbesar yang akan
dihadapi mereka adalah munculnya perasaan inferioritas-diri. Sejauh siswa
mampu atau sukses menghadapi tantangan-tantangan baru di sekolah tersebut,
kemungkinan terjadinya rasa dan sikap rendah-diri bisa diantisipasi. Mereka akan
mampu menunaikan secara tuntas tugas-tugas sekolah, belajar secara general
peran menjadi seorang siswa, dan mulai mengembangkan rasa efikasi-diri melalui
penyelesaian pekerjaannya; dan dalam konteks yang lebih luas akan berpengaruh
terhadap perkembangan emosional dan sosial siswa. Sejalan dengan itu, maka
PIPS-SD harus menjadi wahana sistemik di dalam upaya membantu dan
memfasilitasi setiap siswa membentuk dan mengembangkan konsep dan
pengertian dirinya secara positif, termasuk pengembangan konsep diri akademik
siswa, karena studi ini juga melihat adanya korelasi positif antara konsep dan
pengertian diri siswa yang baik dengan minat, apresiasi, dan prestasi akademik

mereka, baik PIPS-SD maupun pelajaran yang lain.
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Seperti sudah dikemukakan di dalam bab IV, studi ini menunjukkan bahwa
siswa SD tidak sepenuhnya memahami dan menyadari dirinya berdasarkan
mekanisme-mekanisme internal (psikologis) seperti banyak diduga selama ini.
Juga tidak sepenuhnya dipahami dan disadari sebagai "hasil bentukan sosial" atau
"seperti orang lain katakan atau harapkan tentang diri mereka". Yang
sesungguhnya terjadi adalah bahwa konsep dan pengertian diri dalam
pemahaman dan kesadaran siswa, lebih merupakan hasil interaksi antara faktor
kognitif-afektif-sosial  {cognitrve-affective-social interaction) yang bersifat
integratif dan inheren di dalam status dan kapasitas mereka sebagai pribadi.
Konsep dan pengertian diri mereka lebih merupakan hasil pemahaman dan
kesadaran mereka atas diri mereka sendiri di dalam konteks relasi-relasi sosial
mereka dengan sesama teman, orang tua, atau masyarakat. Studi ini juga
menunjukkan bahwa kepemilikan konsep dan pengertian diri siswa tidak identik
dengan sikap "individualisme" atau "egoisme-diri", yang mengindikasikan adanya
pemisahan diri-sendiri dengan orang lain atau sosial. Walaupun dalam hal ini.
memungkinkan siswa menerima atau menolak penilaian atau persepsi sosial atas

dirinya.

Temuan di atas memperkuat hasil-hasil studi Zimiles (Wyner & Farquhar,
1991:111) yang menyimpulkan bahwa konsep dan pengertian diri siswa
merupakan hasil "interaksi kognitif-afektif" antara pemahaman dan kesadaran
siswa atas diri-sendiri dan atas dunia sosialnya. Zimiles menyebut kompetensi ini
sebagai "the child's integrative statis). Studi Nucci (Wyner & Farquhar, 1991:111)
juga menegaskan ada dilema yang inheren ketika kita mendefinisikan konsep dan
pengertian diri siswa secara singular sebagai pandangan yang semata merujuk
kepada tindakan-tindakan individual. Menurutnya, ada cukup bukti bahwa konsep
dan pengertian diri siswa sesungguhnya merupakan "a physicat, social, and
academic beintf. Demikian pula Lewis (Jantz & Klaweitter, 1991:65; Alleman &
Rosaen, 1991:127) juga menemukan bukti bahwa konseptualisasi diri siswa
merupakan fungsi hubungan struktural antara tindakan diri-sendiri dengan tindakan
orang lain, atau konsekuensi dari individualitas dan interaksi interpersonal; atau
dalam terminologi Erickson, Furth & Pickert (Alleman & Rosaen, 1991, 127)
sebagai fungsi-fungsi konstan di dalam kehidupan sosial siswa. Sedangkan
Combs, Avila, & Purfcey (Jantz & Klaweitter, 1991:65) memandang bahwa konsep

dan pengertian diri siswa sebagai bentuk persepsi diri yang melibatkan kesadaran
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dan pemahaman watak diri-sendiri dan orang lain atau sosial atas pengalaman,
posisi, dan status dirinya dalam tatanan sosial, karakteristik-karakteristik dan
identitas personal. Sementara Alleman & Rosaen (1991:126) berpandangan
bahwa konsep dan pengertian diri siswa merupakan karakteristik-karakteristik
sosial-emosial (social-emotional characteristics) dari seorang siswa, yang
terbentuk daii hasil kesadaran diri-sendiri di dalam konteks relasi dengan orang
lain, sebagai respon mereka terhadap ekspektasi-ekspektasi sosial; atau tert>entuk
dan berkembang di dalam konteks relasi-relasi interpersonal.

Studi ini juga mengungkap bahwa konsep dan pengertian diri bersifat
multidimensional atau multifaset; pembentukannya berkaitan erat dengan unsur-
unsur baik yang bersifat personal, sosial dan kutturat-kuttural. Faktor-faktor
persona! yang secara integratif membentuk dan mengembangkan konsep dan
pengertian diri siswa adalah rasa dan sikap takacuh/pedult pada diri-sendiri,
kebanggaan-diri, harga-diri, dan percaya diri, yang diperkuat oleh
ketakacuhan/kepedulian, kebanggaan, dan kepercayaan dari orang lain. Temuan
tersebut, kembali menegaskan tinjauan hasil-hasil penelitian yang dilakukan Jantz
& Klaweitter (1991); Wyner & Farquhar (1991). Sekalipun ada sebagian hasil
penelitian yang mereka tinjau, menyimpulkan bahwa unsur-unsur personal
tersebut secara konseptual/teoretik berbeda dengan konsep dan pengertian diri.
Akan tetapi mereka sepakat bahwa unsur-unsur tersebut merupakan korelat dari
konsep dan pengertian diri.

Sedangkan faktor-faktor sosiaf-kultural yang secara integratif
membentuk dan mengembangkan konsep dan pengertian diri siswa adalah, pola
relasi dan interaksi pertemanan kelas, dan sikap guru terhadap siswa di dalam
kelas. Temuan ini sejalan dengan berbagai hasil penelitian tentang pengaruh
interaksi dan kultur sekolah/kelas dalam proses pembentukan dan pengembangan
konsep dan pengertian diri siswa dari Clark & Clark, Farrell & Olson, Asher, dkk.,
dan Johnson & Johnson, yang ditinjau Alleman & Rosaen (1991:126). Dari sisi
substansinya, studi-studi tersebut juga memberikan makna substantif terhadap
hasil-hasil penelitian tentang pengaruh etnisitas, gender, dan kesempatan
berpastisipasi proses pembentukan dan pengembangan konsep dan pengertian
diri siswa. Bahwa identifikasi siswa dalam etnik berimplikasi positif dan penting
terhadap konsep-diri mereka. Lingkungan kelas yang secara etnik heterogen juga

cenderung mampu mengembangkan sikap lebih menerima berkenaan dengan
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perbedaan etnik. Demikian pula bahwa pembentukan kelompok-keloirfpak-
kerjasama di kelas berpengaruh positif terhadap relasi antar kelompok etnik.
Dalam paradigma teoretik yang iebih luas, kompetensi konsep' dan
pengertian diri mencakup kemampuan siswa mengenal dan menyadari adanya: (iyf
dorongan-dorongan dasar yang terdapat di dalam dirinya (Sumaatmadja, 2002,
2003; Wiriaatmadja, 2002, 2003); (2) bakat, kemampuan, watak, minat, kebutuhan?
dsb. (Dewantara, 1962; Tim, 1965; CRC, 1989. psl. 3); (3) nama, identitas-diri,
harga-diri sebagai anggota sebuah kelompok ras, budaya, etnisitas, dan
nasionalitas (CRC, 1989: psl. 6-8, 29; Wyner & Farquhar, 1991:111; Jantz &
Klawettter, 1991), sekalipun dari hasil kajian lapangan fenomena tersebut bagi
siswa SD masih belum dipahami secara komprehensif dan belum tampak.
Sementara dari tinjauannya tentang konsep dan pengertian-diri, Alleman & Rosaen
(1991:127) memandang bahwa kapasitas kognitif, etnisitas, gender, dan
kesempatan berpartisipasi sebagai faktor-faktor yang mempengaruhi pembentukan
dan perkembangan konsep dan pengertian-diri siswa; (4) keunikan pengalaman
dan posisi dan status dirinya dalam tatanan sosial, orientasi diri, ciri-ciri pribadi,
dan identitas diri menurut waktu dan tempat (Jantz & Klawettter, 1991:65); dan
konsep diri akademik, yaitu konsep dan pengertian diri siswa terhadap minat,
kemampuan, dan prestasi akademiknya (Jantz & Klawettter, 1991:66-67). Konsep
diri akademik memiliki korelasi dengan rendahnya minat dan apresiasi siswa
terhadap PIPS-SD, seperti terungkap dari pernyataan siswa, "saya menyadari
bahwa saya kurang serius, kurang giat, dan salah dalam belajar, sehingga
merasakan kesulitan atau kesukaran untuk mengerti, dan karenanya mendapat

nilai kurang".

Agar kompetensi konsep dan pengertian diri siswa tersebut bisa terbentuk
dan berkembang secara optimal pada diri setiap siswa sebagai individu, maka
program-program kurikuler PIPS-SD secara ajek harus memiliki relevansi yang
kuat dan konsisten dengan kelayakan individual, pola-pola pertumbuhan dan
keunikan personal setiap siswa. Pencapaiannya juga tidak boleh terancam oleh
keyakinan-keyakinan dan program-program pendidikan yang lebih berorientasi
akademik-keilmuan (Wyner & Farquhar, 1991); yang disadari oleh sebagian besar
pakar dapat mendistorsi atau merusak seff-concept siswa (Sumantri, 2002:15).
Tetapi dalam kaitan ini, penting diperhatikan bahwa pembentukan dan

pengembangan konsep dan pengertian diri siswa tersebut tetap harus dilakukan
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secara akademik, tidak hanya didasarkan pada pemikiran-pemikiran subyektif dari
siswa semata; dan PiPS-SD memiliki peran dan tanggungjawab membantu siswa
melakukan pembentukan dan pengembangan konsep dan pengertian dirinya
secara akademik (sfudenf's academic setf-concept end setf-understanding)
tersebut. PIPS-SD juga tidak boleh mengunci siswa hanya di dalam persepsi-
persepsi dan peran-peran yang dituntut oleh orang lain atas dirinya, melainkan
juga harus memberikan ruang gerak bagi siswa untuk mengekspresikan konsep
dan pengertian dirinya secara bebas di dalam kelas pembelajaran PIPS-SD,-
karena hal itu diyakini sebagai cara belajar terbaik bagi siswa (Wyner & Farquhar,
1991:111). Sebab, keterbatasan siswa mengekspresikan konsep dan pengertian
dirinya bisa melahirkan perasaan rendah diri yang selanjutnya menyebabkan
mereka mempunyai banyak masalah di sekolah, tidak populer, dan bertingkahlaku
dengan cara yang tak lazim (nakal, suka mengganggu, dil) (Jantz & Klaweitter,
1991).

Kompetensi sikap obyektif terhadap diri-sendiri. Kompetensi ini
berkaitan dengan kemampuan siswa melakukan evaluasi-diri obyektif dan tidak
subyektif tertiadap kemampuan sendiri di dalam rangka memposisikan dan
memerankan diri di dafam konteks kehidupan pribadi, dan juga di dalam konteks
retasi-relasi sosial mereka baik di lingkungan kelas, keluarga, maupun di
masyarakat luas.

Kepemilikan kompetensi "obyektivitas-diri" pada siswa SD tersebut
menunjukkan bahwa mereka sudah memiliki kecenderungan diri untuk menjauhi
sikap-sikap "egosentrisme", atau "apa kata saya". Temuan tersebut sejalan dengan
studi Piaget yang menemukan bahwa memasuki fase operasional kongkrit
pandangan egosentrisme yang melekat pada diri anak fase sebelumnya (pra-
operasional) mulai berubah sejalan dengan aspek-aspek pertumbuhan kognitifnya
dan pertambahan kapasitas kemampuan bahasanya, sehingga memungkinkan
anak terlibat di dalam sosialisasi yang lebih luas (Thomas, 1979:315).

Signifikansi kompetensi obyektivitas-diri siswa dapat dicermati dari hasil
studi Piaget pada siswa usia SD. Hanya beroeda dengan Piaget, studi ini lebih
memperlihatkan pengaruh faktor sosial (relasi dan interaksi sosial) selain faktor
personal dalam pembentukan dan perkembangan kompetensi obyektivitas-diri,

sementara Piaget lebih menempatkan faktor kognitif sebagai korelat utamanya.
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Piaget memandang bahwa kemampuan bersikap obyektif tersebut sebagai salah
satu bentuk perubahan besar dalam pemikiran anak, dari pandangan yang
egosentrisme pada fase pra-operasional ke arah pandangan yang lebih terbuka
dan obyektif ketika memasuki fase operasi kongkrit. "The child iri the concrete
operations period nov/ has a more objective view of the universe and better
understands how others see things (Thomas, 1979.315). Dalam studi itu pula,
Piaget mengungkap bahwa munculnya pemikiran egosentrisme pada anak fase
pra-operasional sesungguhnya disebabkan karena mereka belum dapat
mengantisipasi bagaimana sebuah obyek dilihat dari sudut pandang lain atau
melihat adanya setiap perbedaan di dalam suatu obyek yang dilihatnya. Ketika
anak sudah mampu mengantisipasi adanya pert>edaan sudut pandang atau
melihat adanya variasi-variasi pada sebuah obyek yang dilihatnya, dan ketika anak
mulai aktif terlibat dalam interaksi-interaksi sosial kecenderungan egosentrisme
tersebut lambat laun hilang, hal ini terjadi ketika dia memasuki operasional kongkrit
(Baldwin, 167:244-245).

Temuan Piaget tersebut, kontras dengan hasil studi Hams (Wyne &
Farquhar, 1991:110) yang menemukan bahwa indikasi tentang kepemilikan
pengertian emosional yang jauh dari pandangan egosentrisme anak
sesungguhnya sudah muncul sejak usia 6 tahun (fase pra-operasional). Sehingga
kemudian, Lee (Wyne & Farquhar, 1991:110) berargumentasi bahwa "bukti-bukii
empirik dari teori egosentrisme Piaget hanyalah merupakan sebuah artifak yang
perlu dikaji ulang (was an artifact of testing)". Sementara dari studi yang peneliti
lakukan, proses peralihan dan perubahan dari pandangan egosentrisme ke
pandangan yang lebih terbuka terhadap paradigma orang lain mulai terjadi antara
kelas {V dan V SD, seperti telah banyak diungkap di dalam Bab IV. Bahkan pada
siswa kelas V, terdapat bukti yang cukup bahwa siswa mulai memberikan porsi
lebih banyak di dalam memandang dirinya kepada paradigma orang lain daripada
dirinya sendiri.

Dalam konteks PIPS-SD, signifikansi kemampuan obyektivitas-diri siswa
dapat dicermati dari hasil-hasil studi empirik dengan subyek siswa SD berikut.
Cauley & Murray (Jantz & KJaweitter, 1991:69) misalnya menyimpulkan dalam
studinya bahwa siswa SD sudah memiliki persepsi yang realistik terhadap
kemampuannya, dan ha! tersebut berpengaruh terhadap kemampuan siswa di

dalam menyelesaikan tugas-tugas sekolahnya. Jantz & Klawe'itter (19991:72)
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dalam tinjauannya juga menyimpulkan bahwa "siswa SD sudah memiliki
kemampuan menilai diri-sendiri secara tepat kemampuan dan usahanya sendiri
dan siswa lain". Kemampuan obyektivitas-diri juga dipandang penting untuk
melatih siswa mengenal diri-sendiri dan orang lain, dan berinteraksi dengan orang
(ain berdasarkan penilaiannya, serta belajar menyukai, menerima, atau
menghormati diri-sendiri atau orang lain (Jantz & Klaweitter, 1991:70). Kepemilikan
kemampuan obyektivitas-diri siswa juga dipandang memiliki arti penting dalam
mendidik siswa bersikap toleran terhadap berbagai pandangan, paradigma dan
keyakinan orang lain yang berbeda; juga merupakan bagian penting bagi
pengembangan kemampuan siswa berpikir reflektif dan pemecahan masalah
(Amstrong, 1996:13). Sedangkan Schuncke (1988:7) melihat signifikansinya dari
sisi kemampuan siswa dalam hal"perspective takincf, berinteraksi dengan orang
lain, melihat dunia secara utuh, dan menginterpretasikan situasi sebagaimana
halnya orang lain mengkajinya berdasarkan perasaan dan pemikiran aktual.
Yonemura (Wyner & Farquhar, 1991:111) melihat pada lebih mungkinnyas siswa
secara bebas dan terbuka pula memposisikan dan memerankan diri (sikap,
perasaan, dan pandangan) dalam kehidupan kelas dan sosial. Di dalam
kompetensi obyektivitas-diri sesungguhnya juga memuat dimensi kesadaran sosial
yang oleh para pakar dipandang sebagai komponen penting di dalam PIPS-SD
(Khat. Jantz & Klaweitter, 1991).

Studi ini juga menunjukkan bahwa sikap obyektif siswa terhadap diri-
sendiri berkorelasi dengan konsep dan pengertian diri. Sejauh siswa memiliki'
konsep dan pengertian diri yang positif, mereka cenderung bersikap obyektif
terhadap dirinya; demikian pula sebadiknya. Ada beberapa faktor yang menurut
Erickson diduga sangat kontributif terhadap pembentukan dan pengembangan
kompetensi cbyektivitas-diri siswa, yakni: (1) adanya pertimbangan 'risiko-dirf dan
"risiko sosraf; (2) semakin luasnya jalinan relasi dan interaksi sosial siswa, sebagai
konsekuensi dari peralihan fokus dari dari diri-sendiri dan rumah ke perhatian
terhadap lingkungan sekitar, kelompok sebaya, dan sekolah (Alleman & Rosaen,
1991:126); dan (3) keterlibatan aktif siswa dalam permainan-permainan yang oleh
Haris (Wyner & Farquhar, 1991:110) dipandang sebagai wahana bagi siswa-untuk
saling berkoeksistensi antara perasaan dan keyakinan dirinya dengan perasaan
dan keyakinan orang lain atau teman-teman sepermainannya. Arti penting

bermain/permain di dalam melatih kemampuan siswa untuk "berpikir secara
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divergen*, juga didukung oleh hasil studi Vandenberg & Sutton-Smith. Temuan
tersebut kontras dengan pandangan Piagetian tentang model "assimilasi
permainan” (Wyner & Farquhar, 1991:114).

Agar kompetensi sikap obyektif pada diri sendiri tersebut bisa terbentuk
dan berkembang secara optimal pada diri setiap siswa, maka guru harus mampu
membelajarkan dan mendidik siswa untuk secara obyektif mengenal diri-sendiri
dan orang lain. Beberapa cara yang direkomendasikan berdasarkan sejumlah
temuan empirik antara lain: (1) penilaian guru terhadap siswa harus
mencerminkan penilaian yang tepat terhadap kemampuan dan konsep diri siswa;
(2) perilaku mengajar guru harus sangkil sehingga mampu meningkatkan
obyektivitas-diri siswa; (3) menampilkan cara, sikap, dan perilaku mengajar yang
interaktif dan demokratis daripada otoritatif sehingga terdpta suasana kelas yang
positif dan demokratis, dan mendorong siswa untuk membuat keputusan kelas
bersama daripada sepenuhnya diputuskan oleh guru (lihat. Jantz & Klaweitter,
199170-71).

Kompetensi aktuallsasi-diri. Kompetensi ini berkaitan dengan
kemampuan siswa untuk mengekspresikan atau mengaktualisasikan pengetahuan,
nilai, sikap, dan keterampilan personalnya melalui berbagai media aktualisasi
(lisan, tulisan, dan gerak) yang tersedia dan memungkinkan dalam berbagai
konteks kehidupan keseharian personal, sosial dan kultural.

Kompetensi Ini juga dipandang sebagai muara tunggal untuk melihat
sejauh mana pandangan, nilai, keterampilan, dan sikap siswa terhadap dirinya
mewujud di dalam aktivitas nyata keseharian. Studi ini menunjukkan bahwa
kemampuan siswa untuk beraktualisasi terapta dari adanya kepercayaan-diri (setf-
confidence) mereka yang kuat terhadap apa yang ada pada dirinya dan atas dasar
itu pula mereka memutuskan apa yang layak dilakukan, sedangkan bentuknya
siswa senantiasa tetap beradaptasi dengan ekspektasi, tuntutan, dan penerimaan
sosial (bdk. Saxe, 1994:95). Dengan kata lain, aktualisasi-diri siswa tetap harus
ditempatkan di dalam koridor "recipmcal responsibility antara tanggungjawab
pribadi dan tanggungjawab pribadi, atau sebaliknya (Martorella, 1985:178).

Signifikansi kompetensi aktualisasi-diri pertama kali secara tegas dan
dirumuskan dalam teori dan filsafat dikemukakan Dewey, yang memang
memandang bahwa "the child becomes the sun about which the appliances of
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education; he is the center about which they are organizecT (Dewey, 1962:34).
Pandangannya tersebut kemudian dikenal sebagai konsepsi pendidikan yang
berpusat pada anak (child-centered education). Dalam konsepsi Dewey (1962:9),
aktualisasi-diri harus menjadi tujuan utama pendidikan, “Not knowledge or
information, but-setf~realization, is the goar. Aktualisasi-diri dalam pandangan
Dewey memiliki dua makna, personal dan sosial. Secara personal, aktualisasi-diri
dimaknai sebagai kemampuan siswa mengekspresikan diri dalam bentuk
pemikiran, sikap, dan tindakan berdasarkan minat, nilai, pengalaman, gagasan,
naluri, kesadaran, imajinasi, dan kebutuhan mereka sendiri ke dalam berbagai
medium (perkataan, tulisan, aktivitas fisikal, dll) di dalam kehidupan nyata. Secara
sosial, aktualisasi-diri siswa dimaknai sebagai kemampuan siswa
mengekspresikan diri dalam bentuk relasi, partisipasi, interaksi, sebagai proses
atau aktivitas dirinya untuk turut memberikan makna terhadap dirinya di dalam
berbagai realitas kehidupan sosial (Dewey, 1962:34-62). Pandangannya tersebut,
sejalan dengan filsafat pragmatisme-nya bahwa kebenaran ilmu terletak pada
penerapan atau pemanfaatannya dalam kenyataan, karena "ilmu sesungguhnya
adalah instrumen untuk bertindak secara berhasil" (Keraf & Dua, 2001:72), maka
kemampuan aktualisasi-diri bagi Dewey pada dasarnya juga merupakan suatu
hubungan yang bersifat organik antara teori dengan praktik (tfie organ/c relation of
theory and practice) (Dewey, 1962:84). Konsep aktualisasi-diri Deweyan di atas—
terutama  paradigma  sosialnya-kemudian  digunakan = sebagai  dasar
konseptualisasi PIPS-SD pada periode-periode awal perkembangannya (lihat.
Saxe, 1991:appendix). Hal ini akan didiskusikan tebih lanjut di bagian kompetensi
sosial (partisipasi sosial).

Jarolimek (1977:4) juga mengatakan bahwa PIPS-SD harus memberikan
kepada siswa "many opportunities for seff-reatization”. Zevin (1992:11), juga
memandang signifikansi kompetensi mengekspresikan diri (seff-expnession) atau
aktualisasi/realisasi diri (se!f actualization, setf-realization) secara akademik, yakni
kemampuan siswa berekspresi dan beraktualisasi diri dalam bentuk karya-karya
maupun gagasan-gagasan yang bisa siswa hasilkan. Michaelis (1976:6)
memandang PIPS-SD harus mengkontribusi tercapainya kompetensi realisasi-diri
melalui pemberian pengalaman-pengalaman yang dapat meningkatkan tumbuhnya
potensi, konsep-diri, dan seperangkat nilai-nilai personal siswa. Adanya

kesempatan siswa untuk beraktualisasi-diri juga akan lebih memungkinkan siswa
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meningkatkan kemampuan "pengaturan-diri* (self-directive), kreativitas, harga-diri,
pengertian tentang konsep-konsep dan antar-keiompok yang berkaitan dengan
sekolah, keluarga, dan aktivitas-aktivitas di dalam komunitas, serta meningkatkan
efektivitas personalnya di dalam kehidupan dan kemampuan bekerja dengan
orang lain. Pertimbangan pembentukan dan pengembangannya, betapapun tetap
harus berdasarkan pada dorongan-dorongan dasar yang terdapat di dalam dirinya
(Sumaatmadja, 2002, 2003; Wiriaatmadja, 2002, 2003); bakat, kemampuan,

watak, minat, kebutuhan siswa (Dewantara. 1962).

Saxe (1994:88) bahkan menyatakan bahwa kompetensi ekspresi-diri
tersebut sebagai "t/ie fourth neecf yang bersifat universal bagi setiap siswa
sebagai personal. Beraktualisasi-diri adalah unsur vital *fo welt-being of the
individual chilcf, suatu kebutuhan yang berkaitan erat dengan pengertian siswa
sebagai pribadi tunggal (a single individual) di antara kelompoknya yang
merupakan basis bagi setiap makhluk manusia. Bahkan lebih jauh, Saxe
berargumentasi, bahwa aktualisasi-diri akan lebih memungkinkan siswa dengan
penuh hasrat mempraktikkan dan meluaskan ketujuh kemampuan intelegensi dari
Gardner (linguistik, Jogika, musik, spasial, kinestetik tubuh, intrapersonal, dan
interpersonal). Tujuan akhir dari aktualisasi-diri adalah membangun rasa-percaya
diri, harga-diri, bukan hanya sebatas unjuk pengetahuan dan pengertian.

Dalam paradigma hukum universal, yakni Konvensi PBB Tentang Hak-hak
Anak (1969: psl.3) juga dinyatakan bahwa hak setiap anak dengan pertimbangan
utama ditekankan pada "minat-minat terbaiknya" (best /nferesf of child) untuk
mendapatkan perlindungan dan jaminan yang dibutuhkan untuk beraktualisasi-diri
"for his or her we/Z-be/ngf; yang dipandang sebagai bentuk jaminan maksimalisasi
kemungkinan pekembangan dan keberianjotan anak (psl.6); termasuk aktualisasi-
diri anak dalam mengekspresikan pendapatnya secara bebas berdasarkan
pandangan-pandangannya dalam segala aspek yang berdampak pada dirinya
(psl.12); mengekspresikan pemahaman dan kesadaran keberagamaanya (pasi.
14); berassosiasi dalam suatu kelompok, organisasi, atau perkumpulan lainnya, di
dalam suatu masyarakat demokratis, sejauh dimungkinkan oleh hukum, atau tidak
mengganggu keamanan, tatanan, kesehatan, dan moralitas publik; atau hak-hak

asasi dan kebebasan orang lain (CRC, 1969, psl.15).
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Kompetensi kreativitas diri. Kompetensi ini berkaitan kemampuan siswa
dalam hal "mencipta* (creafe) secara kreatif dan inovatif, baik yang bersifat
kognitif, afektif, dan psikomotorik dengan segenap kapasitas yang dimiliki dalam
konteks kehidupan keseharian personal, sosial dan kultural. Dalam konteks tujuan
PIPS, kompetensi ini berkaitan erat dengan pembentukan dan pengembangan
"konatif, yaitu kemampuan atau kualitas seseorang yang ditunjukkan tidak hanya
dalam bentuk kepemilikan pengetahuan dan pengertian, nilai, sikap, dan moral;
tetapi juga keinginan untuk melaksanakan dan membuktikannya di dalam
kehidupan keseharian, dan membentuk suatu kebiasaan atau jatidirinya (Hasan,
1996a:127-129)

Studi ini menunjukkan bahwa kompetensi "'mi bersifat inheren dan integratif
dengan hakikat ke-anak-an mereka yang memiliki kecenderungan kuat untuk
selalu ingin tahu; selalu ingin mencoba dan membuktikan secara nyata apa yang
sedang dan sudah dipelajari; keberminatan yang kuat pada sesuatu; serta
dorongan diri untuk menemukan sendiri (bdk. Sumaatmaja, 2002, 2003). Akan
tetapi studi ini juga menunjukkan bahwa pemantapan dan pengembangannya
sangat bergantung pada kesempatan, dukungan, dan mediasi dari guru dan
lingkungan sosial dan kultural pembelajaran. Kompetensi kreativitas-diri tidak
hanya berkaitan dengan fungsi otak dan intelegensi manusia, melainkan pula
berkaitan dengan nilai, sikap dan kepribadian. Dia juga merupakan sebuah
fenomena sosial-kuitural, di mana proses, produk, dan kebermaknaannya
berkaitan dan dipengaruhi oleh konteks lingkungan sosial dan kultural; dan satu
hal yang niscaya bahwa kreativitas-diri berkulminasi pada pemberian makna dan
arah bagi eksistensi manusia sebagai makhluk (diskusi lebih jauh lihat. Supriadi,
1996).

Dalam konteks PIPS-SD, signifikansi kompetensi kreativitas-diri ditekankan
oleh Bamer & Bergdorf (1969:72-80), bahwa kreativitas "/s a rather elusive factorin
human affairs”, yang kerap dicirikan oleh kemampuan berpikir "what is nof,
melakukan reksperimen dengan penuh kesenangan, penuh antusias dalam
berbagi gagasan dan mengajukan pertanyaan dalam diskusi kelas, dan bahkan
sebagai sosok yang ‘inability to followdinectios". Michaelis (1976:6) juga
memandang signifikansi kreativitas-diri sebagai korelat dari kemampuan
aktualisasi-diri yang mampu menjadikan siswa pribadi yang efektif di dalam

kehidupan personal, sosial dan kulturalnya. Demikian pula, Stopksky & Lee
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(1994:19) juga mengakui bahwa kreativitas-diri merupakan keterampilan dasar
(bas/c skilf) yang sangat penting dan dibutuhkan oleh setiap siswa agar mereka
menjadi "educated youth”, dan "a creative thinkeryang mampu melihat pola-pola
baru yang terdapat di dalam informasi yang ada, memecahkan masalah secara
kreatif, yang merupakan keterampilan dasar yang dibutuhkan oleh siswa

memasuki abad 21, bahkan menjadi pemimpin di era global.

Kompetensi penghayatan terhadap nilai dan sikap keberagamaan
dalam kehidupan pribadi dan sosial. Kompetensi ini berkaitan dengan
kemampuan siswa memposisikan dan memerankan diri dalam konteks kehidupan
keseharian pribadi dan sosial sebagai "makhluk ilahiyah" yang segala
pengetahuan, nilai, sikap, dan tindakannya harus didasarkan dan
dipertanggungjawabkan terhadap penciptanya.

Definisi tempat agama dalam kurikulum PIPS-SD diakui sering kati dipenuhi
oleh informasi yang salah, di antaranya bahwa persoalan yang berkaitan dengan
keberagamaan merupakan wilayah khusus "Pendidikan Agama\ Bahkan di
Amerika dan barat umumnya, agama merupakan 'private matter or cutture" dan
tidak perlu diajarkan di sekolah, sehinga kemudian diyakini menyebabkan
terjadinya banyak krisis dalam berbagai aspek kehidupan masyarakat (Hunt &
Metcalf: 1955: 89-93; Brameld, 1965:74; Stopsky & Lee, 1994:42). Akan tetapi
sejalan dengan pengertian, dan kesadaran diri baru pada hakikat manusia dan
tanggungjawab moral-etis pendidikan, terutama dengan munculnya *filsafat
rekonstruksionisme (lihat, Brameld, 1955;1965) yang salah satunya memandang
bahwa dimensi agama sebagai salah satu elemen dari *education as power”,
skismatisme agama dalam dunia pendidikan formal (termasuk dalam PIPS-SD)
terus diupayakan untuk dikikis, walaupun bukan tanpa tantangan dan hambatan.

Seperti dicatat oleh Brennan (Stopsky & Lee, 1994:42) "rf would be
impossibte to teach meaningfully many subject in the social sciences or the
humanities without some mention of reiigion”. "Adalah sulit dibayangkan”, kata
Stopsky & Lee "membayangkan bagaimana siswa secara akurat mengerti
kehidupan masa lalu Amerika tanpa pengetahuan tentang agama". Pandangan
keduanya, menjadi sangat signifikan untuk konteks Indonesia yang secara sosial-
kultural adalah manusia dan bangsa yang "ber-Ketuhanan Yang Maha Esa", dan

menempatkan keimanan dan ketakwaan sebagai salah satu landasan dan tujuan
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pendidikan nasional. Adalah juga hak bagi setiap siswa untuk secara leluasa
memiliki pemikiran dan kesadaran keberagamaan, dan mengekspresikannya di
dalam realitas kehidupan nyata, sejauh dimungkinkan oleh hukum, atau tidak
mengganggu keamanan, tatanan, kesehatan, dan moralitas publik; atau hak-hak
asasi dan kebebasan orang lain (CRC. 1989. osl. 14).

Dalam konteks ini, kompetensi keberagamaan tidak harus selalu dimaknai
dalam konteks pendidikan agama, karena substansi keberagamaan juga terdapat
dan menjelma di dalam segala aspek kemanusiaan dan hidup manusia. Studi ini
juga menunjukkan bahwa kemampuan keberagamaan tidak harus selalu muncul
atau dikaitkan dengan aktivitas keagamaan, melainkan bisa terungkap dalam
pemahaman dan kesadaran sosial siswa. Artinya, kesadaran terhadap nilai dan
sikap keberagamaan pada diri siswa, kerap tensisipkan dalam konteks relasi-relasi
sosial yang mereka bangun dan jalani di antara sesama teman atau orang lain. Hal
tersebut sangat mungkin terjadi karena secara langsung dan inheran berkaitan
dengan penghayatan diri sebagai makhluk Alish SWT. Penghayatan terhadap
keberagamaan dalam konteks sosial, juga telah memberikan makna bagi siswa
bahwa agama secara substantif terpendar di dalam setiap aspek kehidupan
dirinya.

Karena itu, pembentukan dan pengembangan kemampuan mi bisa
dikaitkan dengan kajian-kajian dibidang humaniora, mencakup aspek etika dan
estetika, pendekatan nilai, orientasi nilai, dan kesadaran nilai (Hasan, 1993;
Sumaatmadija, 1994; Somantri, 2001 ¢; Wiriaatmadja, 2002, 2003); karena kajian-
kajian tentang etika dan estetika, juga dapat menghindarkan kegersangan
peraihan iptek dengan keceriaan, kegembiraan, semangat, keyakinan, dan
optimisme diri yang juga termuat di dalam ajaran-ajaran agama (Brameld, 1965:84;
Wiriaatmadja, 2002, 2003); kajian tentang nilai-nilai kemanusiaan dan capaian-
capaian gemilang umat manusia yang terdapat di dalam agama, juga sastra,
filsafat, seni, dil. (NCSS, 1989.viii; Stopsky & Lee, 1994:43); kajian reflektif agama
dan moralitas sebagai wilayah yang ditabukan—ctosed areas-(Hunt & Metcalf,
1955:305-322); bisa juga dilakukan melalui kajian-kajian geografis yang dalam
bahasa qur'anik bahwa alam semesta itu sesungguhnya menjadi tanda
kebesaranNya (Djamari, 1994).

Signifikansi kompetensi keberagamaan tersebut dalam konteks PIPS-SD

tidak hanya dilihat sebagai kemampuan yang mampu menyelaraskan,
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menyeimbangkan, menyatukan antara "keimanan dan ketakwaan' sebagajj*ereeNWoz"N;
value"” kehidupan bangsa Indonesia (tidak hanya sebatas "private cultur&

bersifat "intraceptive knowledge' (pengetahuan dari dalam batin/nurani i j i < ** m
yang dianggap riil, adil, benar, dan indah, serta mendorong m anusia”® «*
berperilaku) dengan ‘pikiran, rasio” sebagai ‘public culture" yang b&syfifc'
"exfracepf/ve knov/ledge" (pengetahuan mengenai dunia kebendaan dan bisa diuiji

tingkat kebenarannya oleh siapapun) sebagai kekuatan terbesar manusia yang

telah melahirkan peradaban tinggi. Artinya, dalam PIPS-SD pengembangan
kemampuan berpikir secara akademis, berpikir dalam rangka mengambil
keputusan yang lebih baik secara rasional tetap hams ditandasi oleh iman dan

takwa (Somantri, 2001); memadamkan kepada siswa pengaruh agama dalam

berbagai konflik sosial, dan kemudian mengubahnya menjadi sikap dan perilaku

siswa utamanya dalam hal toleransi dan simpati di antara ummat seagama dan

antar ummat beragama (Hunt & Metcalf, 1955); sebagai fondasi bagi khasanah
kehidupan yang penuh makna dan kultural (NCSS, 1989.viii); yakni sebuah

"ethical community" (Stopsky & Lee, 1994.42-43) yang dalam paradigma

pembangunan masyarakat Indonesia lazim dikenal sebagai "masyarakat madani".

2. Kompetensi Sosial

Kompetensi sosial adalah kemampuan yang bertujuan membentuk dan
mengembangkan karakter atau jatidiri siswa sebagai makhluk sosio-kultural. yang
dalam pandangan siswa diartikan sebagai makhluk yang senantiasa ingin mencari
kawan atau sahabat, perlu bekerjasama, membangun relasi-relasi sosial di antara
mereka guna memenuhi kebutuhan dan kepentingan personal, sosio-kutturalnya.
Sungguhpun pembentukan karakter siswa sebagai personal penting, akan tetapi
dalam kapasitasnya sebagai makhluk sosio-kultural, karakter personal tersebut
perlu dikembangkan lebih luas dalam kompetensi-kompetensi sosial di dalam
semangat layanan yang lebih luas terhadap masyarakat dan budayanya. Dengan
kata lain, kompetensi sosial ini berkaitan dengan pembentukan dan
pengembangan pengembangan "kesadaran" dan "kepribadian" siswa sebagai
makhluk sosio-kultural (Hasan, 1993: Sumaatmadja, 1994, 2002, 2003). Dengan
kepemilikan kompetensi-kompetensi sosial tersebut siswa SD sejak dini
diharapkan sudah terbentuk dan terbina didalam dirinya bahwa mereka secara

fitriah adalah anggota masyarakat yang matang pada saatnya nanti (Amstrong,
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1996:16; Sumaatmadja, 2002; 2003). Pembentukan dan pengembangan
kompetenSHkomptensi sosial yang sesuai dengan tuntutan sosial pada masa kini
dan mendatang (Hasan, 1993; bdk. Saxe, 1991.206), termasuk tuntutan di dalam
masyarakat global (Stopsky & Lee, 1994).

Sejumlah kompetensi dasar sosial yang dapat dirumuskan dari temuan
lapangan yang dipandang perlu dimiliki dan dikuasai oleh siswa SD sebagai
makhluk sosio-kultural adalah: (1) pemahaman dan kesadaran atas hakikat diri
sebagai anggota atau bagian dari masyarakat; (2) pemahaman dan kesadaran
atas tatakrama/sopan santun dalam kehidupan bermasyarakat; (3) kemampuan
berkomunikasi; (4) kemampuan interaksi sosial; (5) kemampuan bekerjasama
dengan sesama; (6) sikap prososial atau altruisme; dan (7) kemampuan partisipasi
sosial; (8) pemahaman dan kesadaran terhadap keberbedaan dan kesederajatan

(gender, etnis, dan budaya).

Kompetensi pemahaman dan kesadaran atas hakikat diri sebagai
anggota atau bagian dari masyarakat. Kompetensi ini berkaitan dengan
kemampuan siswa memahami dan menyadari kahikat sosial dirinya dalam konteks
kehidupan sosial dan budaya.

Kemampuan memahami dan menyadari hakikat kediriannya sebagai
anggota atau bagian dari masyarakat, dtpahami siswa sebagai sesuatu yang tidak
dapat dilepaskan dari kebutuhan dasar setiap orang, dan dari eksistensi dirinya
sebagai makhluk sosio-kultural, yang senantiasa ingin mencari kawan --atau
sahabat. Makna memahami dan menyadari hakikat kediriannya sebagai anggota
atau bagian dari masyarakat bagi siswa juga dipahami sebagai hal yang tidak
dapat dilepaskan dari realitas bahwa sesungguhnya manusia itu pada dasarnya
bersaudara, yang perlu bekerjasama, membangun relasi-relasi sosial di antara
mereka guna memenuhi kebutuhan dan kepentingan masing-masing.

Pembentukan dan pengembangan kompetensi ini dipandang penting untuk
memberikan pemahaman dan kesadaran terhadap diri-sendiri di dalam latar
sosiat—sekolah, keluarga, dan masyarakat luas \Amstrong, 1996:16); membentuk
paradigma sosial siswa yang lebih baik dan kompleks, yang salah satunya
dicirikan oleh kemampuan memahami dan menyadari secara lebih baik dunia
tempat mereka hidup dan berpartisipasi (Jantz & Klaweitter, 1991:59); membentuk

dan mengembangkan tanggungjawab sosial siswa untuk mengidentifikasi,

226



mengerti, dan bekerja memecahkan masalah yang dihadapi utamanya di dunia
sekitarnya (NCSS, 1989:377; Saxe, 1991:appendix). Kompetensi ini juga
dipandang penting untuk memberikan kemampuan siswa berefleksi serius dan
peningkatan kemampuan memecahkan masalah terutama ketika mereka
berkesempatan untuk membuat keputusan-keputusan sosial yang melibatkan
dirinya dan orang lain, atau mampu mempertemukan perbedaan dan keragaman
kebutuhan antara dirinya dan orang lain di dalam sebuah komunitas (Amstrong,
1996:13);

Kompetensi pemahaman dan kesadaran atas tatakrama/sopan santun
dalam kehidupan bermasyarakat Kompetensi ini berkaitan dengan kemampuan
siswa untuk memposisikan dan memerankan diri berdasarkan komitmen-komitmen
pengetahuan, nilai, sikap, dan tindakan yang terdapat di dalam dirinya, dalam
konteks tatanan moral dan etika kehidupan sosial.

Kompetensi ini dipandang penting oleh siswa agar setiap orang mengenal,
menyadari dan mematuhi tatakrama/sopan santun yang terdapat di dalam
kehidupan keluarga maupun masyarakat, karena tatakrama atau sopan santun
dipandang sebagai salah satu sendi terciptanya tatanan kehidupan masyarakat
yang aman, tertib, dan harmonis. Selain itu, tolok ukur keberhargaan seseorang
sebagai anggota masyarakat, adalah penghargaan dan kepatuhannya terhadap
norma, aturan, atau tatakrama yang berlaku di masyarakat.

Kehidupan sosial penuh dengan paradoks, terutama antara hak pribadi
dan hak sosial. Di satu sisi, hak individu untuk bereskpresi harus dijamin dan
dilindungi, tetapi hak sosial atas kehidupan yang tatakrama dan santun, yang
merupakan kode moral dan etika bagi perilaku sosial, dan sebagai fondasi bagi
terbentuknya ‘'the well-being of societf juga harus dijamin dan dilindungi
(Michaelis, 1976:22). Siswa juga memahami dan menyadari bahwa realitas
kehidupan mesyarakat tidaklah sepenuhnya harmonis; tetapi ada pula situasi-
situasi "konflik" ketika muncul perbedaan kebutuhan dan kepentingan antara
pribadi dengan orang lain/masyarakat. Dengan kata lain, konflik oleh siswa
dipahami dan disadari sebagai bagian dari kehidupan sosial. Dalam kaitan inilah,
pembentukan dan pengembangannya kompetensi ini dipandang penting untuk
membingkai kebebasan ekspresi sosial siswa agar tetap sejalan dengan tatanan

moralitas publik.
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Dengan kata lain, kompetensi ini dimaksudkan untuk membentuk dan
membangun kemampuan siswa bertindak secara benar dan baik (dcing good and
rigftf) dengan penuh sikap "konformistis" tertiadap norma-norma etis dan moral
yang terdapat di dalam kehidupan masyarakat tanpa menghilangkan hak-hak
individualnya. PIPS-SD adalah "media ketertiban' (instrument of order), yang
mengemban missi menegakkan supremasi hukum, kesantunan masyarakat,
terutama dalam suatu masyarakat yang sangat majemuk, penuh konflik berantai,
yang tidak kondusif bagi suatu bangsa yang sedang membangun seperti Indonesia
(Somantri, 2001:145-148). Kompetensi ini juga memberikan siswa dasar-dasar
pemahaman dan kesadaran atas pola-pola perilaku yang dihormati dan dinjunjung
tinggi di dalam lingkungan rumah dan sekolah; dan aturan-aturan yang terdapat di
dalam relasi-relasi di dalam kehidupan sosiat-kemasyarakatan (Amstrong,
1996:16); membangun kesadaran siswa terhadap hak dan tanggungjawab
sosialnya untuk memantapkan berbagai sistem nilai, kepercayaan, dan sikap,
aturan, dan kode moralitas yang berlaku di keluarga, sekolah, dan masyarakat luas
(Martorella, 1985:175).

Kemampuan berkomunikasi. Kompetensi ini berkaitan dengan
kemampuan siswa mengekspresikan diri dalam bentuk bahasa (lisan, tulisan, atau
gerakan), di dalam proses pertukaran informasi, atau ketika siswa saling bertukar
pikiran dan pendapat—termasuk eliminasi suatu pendapat-mengenai sesuatu
atau beberapa hal. Tetapi makna terpenting dari kompetensi ini, seperti dinyatakan
oleh siswa adalah penanda bahwa dirinya *ada", tidak melulu "mengikuti kata
orang", dan bahwa dirinya juga memiliki makna dalam proses pembentukan
pemikiran sosial.

Signifikansi kompetensi komunikasi bagi siswa SD, diungkapkan dalam
studi Piaget, Vygotsky, dan Brown yang ditinjau dan diikhtisarkan oleh Thomas
(1979: 308-360). Dari studi mereka dapat disimpulkan bahwa: (1) kompetensi
komunikasi sudah terbentuk sejak usia 2 tahun dan terus berkembang mencapai
tingkat kemampuan komunikasi dasar pada usia 7 tahun; (2) ada kaitan antara
faktor kematangan dan pengalaman langsung (Piaget); lingkungan sosial-
kebahasaan (Vygotsky); dan frekuensi, tingkat kemudahan, konteks verbal, dan
peran semantik (Brown) dalam pembentukan dan perkembangan kemampuan

komunikasi; (3) kemampuan komunikasi memiliki arti penting bagi anak untuk:
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sosialisasi, ekspresi, dan examinasi perasaan, pikiran, dan sikapnya kepada orang
lain.

Dalam kaitan ini, PIPS-SD sebagai salah satu bentuk pendidikan formal di
sekolah, berperan besar dalam pembentukan dan pengembangan kemampuan
berkomunikasi anak; dan hal ini juga diakui oleh para pakar. Dewey (1962:43)
berpandangan bahwa kemampuan komunikasi pada anak—khususnya
kemampuan berbahasa-merupakan bentuk ekspresi paling sederhana dalam
ekspresi sosialnya. Dalam konteks kehidupan komunitas, Dewey (1964:4-6) juga
berargumen bahwa sesungguhnya kehidupan sosial itu identik dengan komunikasi.
Bahwa keberlanjutan kehidupan manusia dan komunitas juga terjadi *by" dan "in"
komunikasi. Bahwa komunikasi adalah cara di mana manusia dan komunitas
memungkinkan mentransmisikan juga mengubah tujuan, kepercayaan, aspirasi,
pengetahuan, hingga tercipta suatu kebersamaan.

Saxe (1994:82) bahkan menegaskan bahwa kemampuan komunikasi
merupakan kebutuhan universal pertama (tfie finsf universal need) bagi setiap
siswa; bahkan Martorella (1985:121) memandangnya tidak hanya sebagai sebuah
kompetensi sosial, melainkan lebih sebagai “"social skill for survival" dalam
pengertian mencapai kehidupan yang harmonis, berkhasanah, dan produktif.
Kemampuan komunikasi memungkinkan mereka bisa saling berbagi gagasan
dengan orang lain; memberikan pertimbangan kepada pemikiran dan gagasan
orang lain; menghargai toleransi; membangun konsensus secara demokratis; dan
mengekspresikan kebebasannya secara holistik. Kemampuan komunikasi melalui
bahasa (finguistic abitity)—tulis, gambar, gerak, dan lisan—sebagai alat/media bagi
siswa untuk mengemukakan pikiran, menguji gagasan-gagasan mereka melalui
cara-cara konfirmasi, negosiasi dengan sesama temannya, dan prediksi (Hasan,
1993; Saxe, 1994; Stopsky & Lee, 1994; Wiriaatmadja, tt).

Martorella (1985:131-135, 179) juga memandang kemampuan komunikasi
sebagai aspek sentral agar siswa nantinya bisa hidup harmonis di dalam
kehidupan sosialnya, yang dapat menumbuhkan sikap toleransi dan keterbukaan
pikiran (openm/ndecfness) dalam memahami cara pandang orang yang mungkin
berbeda dengan cara pandang dirinya. Pembentukan dan pengembangannya
perlu ditekankan pada kemampuan berbicara, mendengarkan, resolusi konflik, dan
negosiasi. Hal yang sama juga dikemukakan oleh Stopsky & Lee (1994:225),

bahwa komunikasi merupakan kemampuan yang mendasar dalam relasi dan
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interaksi manusia. Karena itu menurutnya, PIPS-SD harus memberikan
kesempatan bagi siswa mengembangkan keterampilan komunikasinya. Berbeda
dengan Martoreila, pembentukan dan pengembangan kemampuan komunikasi
menurutnya perlu ditekankan pada keterampilan membaca, menulis, berbicara,
mengemukakan pandangan, dan mendengarkan yang dianggapnya sebagai
keterampilan-keterampilan dasar yang dapat membantu siswa merasakan

dunianya.

Kemampuan interaksi sosial. Kompetensi ini berkaitan dengan
kemampuan siswa membangun relasi dan interaksi sosial baik dalam kehidupan
keluarga, sekolah, maupun masyarakat luas berdasarkan kapasitas pengetahuan,
nilai, sikap, dan keterampilan interaksionalnya.

Studi ini mengungkap bahwa interaksi sosial (pertemanan) cenderung
bersifat tertutup (c/osed sociai interaction), hanya terjadi di antara orang atau
sekelompok orang yang memiliki kesesuaian dan keterikatan antar-personal, serta
masing-masing yang berinteraksi harus sama-sama memberikan makna. Akan
tetapi sifat ketertutupan pola interaksi pertemanan di kalangan siswa tersebut,
makna hubungan pertemanan dan sebaya di kalangan siswa tetap sangat penting,
terutama dalam pembentukan kompetensi interaksi sosial, seperti diungkap dari
hasil-hasil studi Brendt, Hartup & Moore (Wyner & Farquhar, 1991:114). Menurut
studi itu pula disimpulkan bahwa 1he place of friendships in the child's sociai worfd
as bas/c e/lemente in the etaborate sociai structure that constitute the sociai wortd
of peers".

Studi ini juga menunjukkan ada empat dasar pertimbangan yang
digunakan siswa di dalam melakukan interaksi sosial, yaitu: (1) "psikologis"
(psychotogically) menyenangkan, tempat mencurahkan atau berbagi rasa (teman
curttat), bisa menghibur dirinya di kala dirundung kesedihan, sabar, tidak suka
mengganggu, tidak nakal, tidak suka bohong, dan tidak suka marah; (2) "sosial"
(socialUy) baik, ramah, perhatian sama teman, suka menolong, pendiam, tidak
cerewet atau banyak bicara; (3) "intelektual" (intellectualiy) pintar, sebagai tempat
bertanya, belajar, dan bertukar pikiran, dan tidak suka menyontek; (4) "fisik"
(physicaily) cantik, lincah, lucu, bisa membela dirinya di kala ada teman yang
mengganggu. Dalam kasus ini, paradigma gender tidak banyak berpengaruh

terhadap pandangan mereka, artinya siswa tidak membatasi hubungan di antara
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mereka hanya dengan sesama gender. Temuan tersebut tidak jauh berbeda dari
sejumlah hasil studi dari Vygotsky, Patterson & Bank, Wyner, Bemdt, Spencer,
Brookins. Allen, Hartup, Moore, lewis, yang ditinjau dan diikhtisarkan oleh Wyner
& Farquhar (1991:109-120). Studi-studi tersebut menemukan bukti bahwa
kemampuan interaksi sosial pada anak dipengaruhi oleh faktor "interpsikologis"
dan ‘intrapsikologis"; adanya kesamaan nilai, minat, dan aktivitas; adany3
perlindungan, minat, kepercayaan, aturan regulatif, rasa saling berbagi, saling
membantu, dan negosiasi; intensitas dan kualitas sosialisasi; adanya teman
khusus; dan kepemilikan konsep dan pengertian diri.

Studi ini juga mengungkap bahwa dalam suatu interaksi sosial di antara
siswa memunculkan adanya dua sosok, yakni: (1) "bintang" (star) yaitu siswa yang
paling disenangi/disukai karena memenuhi sejumlah faktor dalam interaksi sosial;
(2) "tersisih” (a rejectee) yaitu siswa yang paling tidak disukai/disenangi terutama
karena alasan psikologis, yakni karena siswa tersebut adalah pribadi yang "nakal
dan suka mengganggu" "suka mencari gara-gara". Fenomena tersebut kemudian
oleh sebagian pakar dipandang bahwa dalam interaksi sosial pertemanan
sesungguhnya tidak ada prinsip "ekualitas/kesederajatan”. Menurut Bemdt (Wyner
& Farquhar, 1991), hal itu terjadi karena dalam interaksi tersebut terdapat
kecenderungan persaingan atau rivalitas di antara mereka untuk memilih dan
mempengaruhi siapa yang harus menjadi "bintang atau bos" dan/atau menjadi
"yvang tersisih", yang dipandang sebagai penolakan terhadap adanya prinsip
kesederajatan dalam interaksi sosial di kalangan siswa. Tetapi hal yang demikian
itu, sesungguhnya sudah menjadi karakteristik dan fenomena umum dalam
komunitas manusia di manapun.

Signifikansi kompetensi interaksi sosial dalam PIPS-SD berkaitan erat
dengan pembentukan dan pengembangan kesadaran pada diri-sendiri dan diri
orang lain. Menurut Vygotsky, hanya dalam interaksi sosial individu dapat
membentuk dan mengembangkan kesadaran pada diri-sendiri, dan kesadaran
pada diri sendiri juga berarti kesadaran terhadap orang lain. Dinyatakan oleh

Vygotsky (Kozulin, 1998:10),

The mechanism of social behavior and the mechanism of consciousness are the
same... We are aware of ourseives, for we are aware of others, and in the same
ways as we know other, and this is as it because we in relatrons to ounsefves are
in the same [positionj as others aretous...! am aware of myseff only to the extent
that | am another for myseff,. t.e. only t the extent that | can perceive anew my
own responses as new stimuli.
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Foucault (Doll, 1998:62) juga menegaskan bahwa,

An T kJolated from "others" and subjecls separated from objects render both the )
and the subjects meaningless. Selfis understood only in relation to others. Both
are needed, each becomes the sine qua non of the others. Seif without an otheris
not a self. The same can be said about subject and object; neither e»st without the
other, neither exist independently and in isolation.

Arti penting kompetensi interaksi sosial dalam PIPS-SD diungkapkan oleh
sejumlah studi dari Spodek, Wyner, Hartup, Moore, Patterson, dan Bank, yang
ditinjau dan dfikhtisarkan oleh Wyner & Farquhar (1991:109-120) menemukan
bahwa siswa SD sudah memiliki kemampuan untuk pemahaman sosial yang
berkaitan dengan arti pertemanan (friendships), hubungan sebaya (peer relations).
Kemampuan interaksi sosial (pertemanan atau sebaya) dipandang penting bagi
pembentukan dan pengembangan pemahaman sosial (soc/a/ cogrtfon) pada siswa,
dan makna resiprositas dan pertukaran dalam suatu interaksi sosial Wyner &
Fanquhar (1991:113); makna kehidupan kelompok dan dunia sosial dalam konteks
kehidupan sosial; menentukan tingkat kemampuan penyesuaian sosial siswa
dalam konteks yang lebih luas; juga lebih memungkinkan siswa menyadari

eksistensi dirinya secara personal, sosial dan kultural.

Dalam kaitan ini, secara spesifik CSS (Saxe, 1991:189)
merekomendasikan bahwa tangggungjawab pertama dan penting yang harus
ditunaikan oleh PIPS-SD berkaitan dengan kompetensi ini adalah "pemantapan
hak relasi sosial anak" (establishment of right social relation) yang sudah mereka
peroleh dalam kehidupan keluarga, sehingga siswa lebih menyadari sifat
interdependensi di dalam kehidupan masyarakat. Sedangkan Sunal & Haas (1993)
memandang bahwa kompetensi interaksi sosial merupakan bentuk “sociaf living
educatiorf yang dapat membantu siswa menjati berbagai faset kehidupan, di

keiuarga, tempat ibadah, sekolah, maupun masyarakat umum.

Kemampuan bekerjasama. Kompetensi ini berkaitan dengan kemampuan
siswa membangun dan mengembangkan bekerjasama dengan orang lain secara
positif dalam berbagai aspek kehidupan sosial berdasarkan kapasitas personal
yang dimiliki.

Pembentukan dan pengembangan kemampuan ini juga dipandang penting
oleh siswa karena sebagai sebuah keniscayaan sebagai makhluk sosio-kultural.
Studi ini menemukan adanya enam faktor yang oleh siswa dipandang mendasar
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bagi suatu kerjasama yang erat dan harmonis, yakni: (1) rasa saling membutuhkan
(requiring each other), (2) rasa persaudaraan f{brothertiood)\ (3) kesederajatan
(equality); (4) keterbukaan diri (open mindedness); (5) kesadaran keberagamaan
{religious mindedness)’, dan. (6) saling menghargai {mutual respect). Berdasarkan
temuan tersebut, tampak adanya kaitan interaksional antara faktor psikologis,
sosial, intelektual, dan nilai, di dalam pandangan siswa tentang kerjasama. Dari
temuan itu pula, siswa sudah memiliki pemahaman dan kesadaran betapa
interdependensi dan resiprositas sangat penting di dalam kehidupan sosial.
Temuan di atas juga dikemukakan Erickson (Jantz & Klaweitter, 1991:63) bahwa
pembentukan dan perkembangan kompetensi kerjasama pada anak sejalan
dengan perubahan dalam orientasi mereka dari "egosentris" menuju "kooperatif",
yang ketika anak berusia 8 tahun. Faktor-faktor yang mempengaruhi perubahan
orientasi anak tersebut adalah konteks kehidupan, lingkungan, dan interaksi sosial,

juga perubahan persepsi mereka sendiri sebagai partner dalam struktur sosial.

Sejumlah studi tentang kompetensi kerjasama dalam PIPS-SD dari Slavin,
Sharan, Johnson, Cooper, Johnson, Johnson, & Wilderson, yang ditinjau dan
diikhtisarkan oleh Leming (1991:134-139) menemukan bahwa kompetensi
kerjasama sangat penting bagi anak untuk memperbaiki ketidakajegan antara arti
penting kerjasama bagi keberhasilan seseorang dengan sistem akademik sekolah
yang cenderung individualistik dan kompetitif, berpengaruh positif terhadap
prestasi dan produktivitas akademik anak, memperbaiki relasi antar-kelompok ras
dan antara siswa kelompok rendah dan tinggi prestasi akademiknya,
meningkatkan harga-diri, mengembangkan timbang-rasa, timbal-balik dan saling
percaya, dan meningkatkan kecenderungan perilaku pro-sosial siswa; serta
meningkatkan rasa suka, daya tarik, kepercayaan, dan keberterimaan oleh guru
atau antar-teman.

Secara konseptual, kompetensi kerjasama juga sudah menjadi komitmen
CSS dalam konteks pembentukan "community civics". Dalam dokumen CSS
1915 "The Tcaching of Community Civics" (Saxe, 1991:appendix 2)
dikemukakan bahwa sebelum siswa masuk sekolah, latihan dan kebiasaan yang
dia terima pertama kali dari keluarganya berkenaan dengan "impressions of
cooperation and responsibility", yang salah satunya dicarikan oleh adanya
kesadaran terhadap sifat interdependensi di dalam kehidupan masyarakat. Karena

itu "good citizen may be defined as a person who . is active and intelligent in his
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cooperation with his fellow members to that end". Siswa adalah "a real factor in
community affairs”, dan karena itu kerjasamanya dalam berbagai tahapan
kehidupan masyarakat merupakan aspek penting dari tanggungjawab sosialnya
ketika kelak dewasa. Kompetensi tersebut juga dipandang penting untuk
mengembangkan pemahaman dan kesadaran siswa mengenai sifat
interdependensi dalam relas» antarmanusia (Michaelis, 1976:7); dan berkaitan
dengan pengembangan kesadaran global (global consctousness) atau ketjasama
antar-bangsa di dunia (Wiriaatmadja, 2002; 2003). Bouler (Stopsky & Lee, 1994:3)
juga mengatakan bahwa tanggungjawab utama PIPS-SD adalah membangun

kesadaran komunitas dan komitmen kepada kerjasama.

Kompetensi sikap prososlal atau altruisme. Kompetensi ini berkaitan
dengan kemampuan siswa mengeliminasi perilaku-perilaku negatif dan agresif
yang muncul dari dorongan egoisme diri; dan mengembangkan perilaku-perilaku
sosial seperti suka membantu, menolong, berbagi rasa, terhadap/dengan
sesamanya atas dasar kesadaran sendiri.

Komitmen tertiadap pembentukan dan pengembangan kompetensi ini
sudah ditegaskan semenjak periode paling awal perkembangan PIPS-SD. Di
dalam dokumen CSS 1913 direkomendasikan, balrwa dalam upaya pencapaian
‘community civicsT, pembelajaran perlu diarahkan pada upaya memperkokoh motif
yang kuat pada diri siswa untuk berbuat sesuatu (bertindak) di dalam minat-minat
sosial, hingga suatu saat siswa memiliki aftruisme ideal yang dapat membimbing
mereka mengambil tempat di dalam minat-minat orang lain dan menempatkan
minat komunitas di atas minat din-sendtri. (Saxe, 1991:199-200/Appendix; cetak
miring dari penulis).

Di dalam dokumen CSS 1915 (Saxe, 1991: appendix) juga dikemukakan
bahwa "conduct that has setf-interest as an evident encT. Akan tetapi, minat-diri
tersebut menurut CSS akan menjadi esensial jika bisa bermanfaat bagi orang lain
dan komunitasnya. Artinya, minat-diri seseorang secara bertahap harus diarahkan
pada apresiasi tertiadap "interest of othetf" atau terhadap "a common interesC
yang sesungguhnya pula di dalamnya memuat minat-diri siswa. Dalam keyakinan
CSS, hal ini akan menjadi "starting poinf bagi PIPS-SD dalam mengupayakan
pengembangan sikap simpati dan altruisrne yang sesungguhnya. Kompetensi

sikap pro-sosial dan altruisme yang di dalamnya memuat empati, sensitivitas, dan
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simpati kepada orang lain menjadi semakin signifikan di alam PIPS-SD uit
mengantisipasi kecenderungan siswa untuk bersikap agresif, dan perila
sosial lainnya, yang oleh Sorokin disebut sebagai "negative types of
beingsakibat kemajuan teknologi, pertambahan penduduk, komp&(m

=

kehidupan masyarakat, dan terjadinya ekskalasi konflik kemanusiaan

dewasa ini (Stopsky & Lee, 1994:25). Sl

Signifikansi pembentukan dan pengembangan kompetensi sikap prososial
dan altruisme bagi siswa SD didukung oleh sejumlah temuan penting yang ditinjau
dan diikhtisarkan oleh Bar-Tal (1976) dan Wyner & Farquhar (1991). Spodek,
misalnya menemukan bahwa siswa SD sudah memiliki kemampuan kognisi sosial
yang berhubungan dengan perilaku prososial, dan perspectrve taking. Lebih rinci
Urgurel-Semin melaporkan bahwa sikap lebih mementingkan diri-sendiri {seffish)
pada anak mulai terkikis dan mulai menampakkan sikap prososial dan
altruismenya secara konstan meningkat sejak anak berusia 7 tahun (63%), usia 9-
10 tahun (77%), dan memasuki usia 12 tahun sikap seffish tersebut sama sekali
tidak tampak. Studi Urgurel-Semin tersebut juga dikuatkan oleh temuan Wright,
Handlon & Gross, Scheider, Midlarsky & Bryan, dan Staub. Bahkan, studi Damon,
menegaskan bahwa sikap prososial dan altruisme anak sudah muncul sejak usia 6
tahun, sekalipun masih dalam situasi terbatas dan sebatas kepada orang yang

mereka kenal dan sukai.

Dari studi-studi tersebut , juga teridentifikasi dua faktor penting dalam
proses pembentukan dan pengembangan kompetensi sikap prososial dan
altruisme pada anak, yaitu: (1) kematangan usia, artinya anak cenderung
bersikap prososial dan altruisme anak meningkat sejalan dengan pertambahan
usianya, walaupun tidak sepenuhnya ekskiusif. Staub menemukan bahwa pada
anak usia TK perbandingan antara sikap prososial dan individual adalah 50%: 19%;
pada anak kelas IV adalah 31.3%:15%; (2) lingkungan sosial, terutama ketika
anak berada dalam "proses sosialisasi" atau dalam terminologi Bandura sebagai
proses "belajar sosial" (soc/af leaming). Artinya, bahwa anak cenderung bersikap
prososial dan altruisme ketika mereka semakin intens berinteraksi dengan
lingkungan/orang lain; berempati dengan orang lain. Dari proses sosialisasi, anak
juga mendapatkan penguatan dari orang yang lebih tua, seperti dilaporkan oleh
Wright, Midlarsky & Bryan, Alfreed, dan Staub; meningkatkan perkembangan

moral anak, seperti dilaporkan oleh Emler & Rushton, dan Rushton; melakukan
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pemodelan dan identifikasi-diri dengan orang yang lebih tua, seperti dilaporkan
oleh Mussen & Eisenberg-Berg; adanya stimulasi situasi yang memungkinkan
anak melakukan proses inferensial terhadap terhadap informasi-informasi yang
diterima, seperti dilaporkan oleh Kamiol; dan (3) variasi budaya, artinya sejauh
mana budaya menjadi "a force shapincf disposisi anak terhadap sikap-sikap
prososial, altruisme, persaingan, atau kerjasama. Menurut Eisenberg & Mussen,
dalam banyak budaya, sikap-sikap prososial, altruisme bersifat pradomtnan,
sedangkan sikap-sikap lain seperti egoisme dan seiftsh dijadikan norma. Tetapi
mereka juga menemukan sejumlah karakteristik budaya yang sangat penting bagi
pembentukan dan pengembangan kompetensi sikap prososial dan altruisme anak,
yaikni: (a) kepedulian orang tua terhadap sikap-sikap saling berbagi, dan
berorientasi pada kelompok; (b) adanya organisasi yang sederhana, dan/atau
berlatar tradisional, pedesaan; (c) penekanan tugas-tugas wanita pada fungsi-
fungsi ekonomi penting; (d) adanya kehidupan di dalam keluarga luas; (e)
pemberian tugas-tugas dan tanggungjawab dini kepada anak (selengkapnya lihat:
Bar-Tal, 1976; Wyner & Farquhar, 1991).

Kemampuan partisipasi sosial. Kompetensi ini berkaitan dengan
kemampuan siswa untuk berpartisipasi (langsung dan tidak langsung) dalam
berbagai aktivitas sosiaf-kemasyarakatan sejauh dimungkinkan sesuai dengan
kapasitas personal yang dimiliki.

Seperti dikemukakan dalam bab sebelumnya, dalam pandangan siswa,
partisipasi sosial dilihat dari dimensi hubungan antara kesadaran mereka terhadap
hak dan kewajiban sebagai warga masyarakat atau negara, yang merentang dari
lingkungan keluarga, sekolah, hingga kehidupan masyarakat luas. Pandangan
siswa tersebut tidak jauh berbeda dengan gagasan awal masuknya kompetensi
tersebut di dalam PIPS-SD. Sementara itu, dari sejumlah studi yang ditinjau dan
diikhtisarkan Leming (1991:128-134) dan Ferguson (1991:385-399) tentang
pengaruh pelibatan siswa dalam aktivitas sosial (pemecahan masalah sosial,
layanan jasa sowial hingga partisipasi langsung dalam kegiatan-kegiatan sosial)
dan aktivitas politik (penyelesaian isu-isu politik) terhadap peningkatan kesadaran
dan partisipasi sosial dan politik siswa sebagai warga masyarakat dan politik,

memperlihatkan hasil yang bervariasi.
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Dalam tinjauan tersebut partisipasi sosial, terbukti berpengaruh kecil
terhadap peningkatan harga-diri siswa (Conrad & Hedin); dan peningkatan moral
siswa (Corbett); tetapi sangat berpengaruh tertiadap perkembangan moral siswa
tetapi dengan pemberian pengalaman langsung yang lebih lama (Reck);
kesadaran siswa tertiadap kompetensi bertindak dengan penuh tanggungjawab,
kewibawaan diri, rasa mempunyai tugas pribadi, dan sikap yang lebih positif
tertiadap orang dewasa (Conrad & Hedin); rasa kompetensi sosial, tetapi tidak
berpanguh signifikan tertiadap rasa bermasyarakat dan tanggungjawab sekolah,
keterlibatan pada masyarakat yang sudah diantisipasi (Newmann & Rutter). Datam
hal partisipasi politik, tinjauan tersebut menemukan bahwa siswa kurang memiliki
kesadaran politik apalagi terlibat dalam politik; jikapun ada, tetapi hanya sedikit
mempengaruhi peningkatan minat mereka terhadap pemikiran politik; wibawa
politik, sinisme, kewajiban warganegara, atau partisipasi politik yang sudah
diantisipasi (Jones, Newmann & Rultter); tetapi berpengaruh tinggi tertiadap minat
siswa tertiadap peristiwa-peristiwa politik, dan sikapnya tertiadap partisipasi politik
(Marsh); peningkatan pengetahuan siswa tentang pemerintahan dan keterampilan
menyelidiki, penalaran dasar, dan wibawa politik namun tak berpengaruh tertiadap

toleransi dan kepercayaan politik siswa (Newmann).

Berdasarkan tinjauan atas temuan-temuan tadi, Lemtng (1991;134)
berargumentasi sungguhpun hasil-hasil studi yang ditinjau kurang memuaskan
tentang arti partisipasi sosial bagi peningkatan kesadaran dan tanggung sosial
maupun politik siswa, namun apabila jangka waktu partisipasi sosial lebih lama,
siswa lebih menghayati keterlibatan sosia! yang dijalani. Apalagi jika didukung oleh
antusisme guru yang memadai, maka hasil akhirnya ialah luasnya respon yang
positif maupun negatif, dengan respon rata-rata secara relatif tidak terpengaruh.
Tetapi, kata Leming selanjutnya "pengaruh potensial dari keterlibatan dalam
kehidupan bermasyarakat pada perkembangan siswa merupakan suatu
pertanyaan tentang maha pentingnya bagi pendidikan sosial".

Seperti ditegaskan oleh Lemtng terhadap hasil tinjauannya di atas, dan
hasil studi ini yang menemukan bahwa siswa tetap memandang arti penting
partisipasi sosia! sebagai bentuk kesadaran dan tanggungjawab sosialnya,
harapan untuk memperoleh manfaat positif berupa perolehan keterampilan-
keterampilan dalam hubungan antar-manusia, intelektual, utamanya menembus

keterpisahan antara sekolah dan masyarakat atau realitas sosialnya dengan
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Dalam tinjauan tersebut partisipasi sosial, terbukti berpengaruh kecil
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keterpisahan antara sekolah dan masyarakat atau realitas sosialnya dengan
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melibatkan nila», sikap, dan periiaku siswa tetap harus menjadi kepedulian dan
komitmen kuat dari pendidikan, khususnya PIPS-SD (bdk. Dewey, 1962; 1964:10-
22; Jarolimek: 1977:11-13), seperti akan didiskusikan selanjutnya.

Konsepsi paling awal tentang kompetensi partisipasi sosial dalam
pendidikan dapat dirujuk pada tulisan Dewey (1897) "My Pedagogic Creed". "Ali
education proceeds by the participation of individual in the social consciousness of
the race' (h. 1). Partisipasi sosial penting bagi setiap pribadi karena
memungkinnya secara berkesinambungan membentuk kekuatan, memekatkan
kesadaran, membentuk kebiasaan-kebiasaan, melatih gagasan-gagasan, dan
meningkatkan perasaan dan emosi yang terdapat di dalam diri pribadi (h.1). Datam
pandangan Bruner (1969:213) gagasan partisipasi sosial Dewey tersebut
merefleksikan sikap penentangannya terhadap kehampaan dan kekakuan
formalisme pendidikan di sekolah di era 1890an, sehingga dipandang gagal
mengapresiasi hakikat anak dengan hanya sedikit memberikan perhatian kepada
keterkaitan belajar dengan dunia pengalaman anak.

Komitmen pada partisipasi sosial tersebut kembali ditegaskan di dalam
rumusan "The Seven Cardinal Principles of Education' dari komisi 'National
Education Association" (NEA) tahun 1918, yang salah satunya adalah prinsip
"harmonious self-development" yang dalam interpretasi Brubacfter (1947:16-17;
bdk. Stanley, 1965:328) tidak lain sebagai reformuiasi dari tujuan pendidikan
dalam pemikiran Spencer "..the aims of education in the order of their survival
value to flre individual and to society atau '‘complete /lw'ng". Prinsip tersebut
kemudian digunakan pula sebagai dasar pemikiran PIPS-SD pada periode-periode
awal perkembangannya. Di dalam dokumen CSS tahun 1913-1916 (Saxe,
1991:appendix) kompetensi partisipasi sosial dimaknai sebagai kemampuan siswa
menjadi "a constrvctive member of the social groupT yang "to think civically and, if
possible, to live civically*; "active and intelligent in cooperatiotf dalam proses
pembentukan ‘community civics”\ memiliki "a toyalty and a sense of obligation to
his dty, State, and Nation", sesuai dengan kapasitas personal yang dimiliki.
Sebagai anggota C-SS, Rugg dan Counts penggagas rekonstruksionisme sosial
juga menegaskan arti penting "kritisisme dan partisipasi sosial" sebagai tujuan
utama PIPS-SD sebagai program pendidikan (Lybarger, 1991:11).

Presno & Presno (1966) dalam kurikulum "Man In Action”, juga

memberikan perhatian pada pembentukan dan pengembangan kompetensi
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partisipasi sosial. Dalam rasional kurikulumnya, keduanya berpandangan bahwa
"the study of human acffon" haruslah menjadi inti PIPS-SD, utamanya dalam hal
"...should be encouraged to apply leamed concepts to new situations" dan 'able to
make rational decisions and participate actively in a democratic political system"
(bdk. Stanley, 1985:326). Kompetensi partisipasi sosial ini semakin mendapat
tempat di dalam PiPS-SD periode 1970an, seperti misalnya yang dapat diungkap
dari pemikiran-pemikiran Simon, Rath, Harmin, dan secara komprehensip oleh
Newmann (lihat: Stanley, 1985:313-314).

NCSS pada tahun 1979 juga memandang penting kompetensi partisipasi
sosial melalui program-program yang "fo provide experiences whereoy students
can atta/n a sense of personal, sodal and social efficacy”, serta "be abte and
willing to critically assess and help resolve the important issues facing society
(Bank, 1985:8). Partisipasi sosial juga digunakan oleh Joyce & Aileman-Brooks
sebagai dasar pengembangan kurikulumnya yang menekankan pada ‘"lifefong
roles appmach'. Rasional yang mendasari pendekatan tersebut adalah "...that one
of the major purpose of social studies /s fo help children "become active,
knowfedgeable, adapfive human beings, capabie of functioning within the range of
tifelong roles to which they aspire" (Schuncke, 1985:26). Komitmen terhadap
urgensi kompetensi partisipasi sosial tersebut, semakin tegas sejalan dengan
penerimaan dan pengakuan luas terhadap filsafat "re konstrukalonls me"yang
menekankan arti penting dimensi "social criticism", dan "social participation"
(BrameM (1955, 1965; Zevin, 1992:7-12). Dalamkonteks PIPS-SD, kelahiran
filsafat rekonsruksionisme ini oieh Banks (1995) dipandang sebagai titik awal bagi
terjadinya perubahan transformatif yang menyeluruh terhadap konstruksi
pendidikan PIPS-SD.

Pada tahun 1980an, kompetensi partisipasi sosial kembali menjadi
gpgasan sentral di dalam pemikiran kurikulum Superka & Hawke yang dikenal
sebagai "a social-mles appmach”. Gagasan mereka oleh para pakar dipandang
sebagai dasar pemikiran "terbaru" waktu itu (tahun 1980an) (Schuncke, 1988:28),
atau paling komprehensif (Stanley, 1985:327) dalam pengembangan pemikiran
kurikulum PIPS-SD. Komitmen Partisipasi sosial juga dikemukakan oleh NCSS
(1984), Martorella (1985), Schuncke (1988). Di era 1990an, Cleaf (1991), Zevin
(1992), Sunal & Hass (1993), NCSS (1994), dan Undquist (1995), dengan

keragaman pada sisi substansinya, juga memberikan penekanan yang sama
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terhadap arti penting kompetensi partisipasi sosial untuk siswa SD, mencakup
aspek intelektual (knowing) hingga partisipasi nyata dalam berbagai peristiwa dan

masalah sosial-kemasyarakatan hingga kebijakan politik (doing).

Kemampuan pemahaman dan kesadaran terhadap keberbedaan dan
kesederajatan (gender, etnis, dan budaya). Kompetensi ini berkaitan dengan
kemampuan siswa memahami, menyadari, bersikap, dan bertindak tertiadap orang
lain berdasarkan pengakuan dan penghargaan terhadap keberbedaan dan
kesederajatan dalam hal identitas gender, etnis, dan budaya.

Studi ini menunjukkan bahwa siswa sudah memiliki pamahaman,
kesadaran, dan sikap terhadap identitas gender, etnis, dan budaya. Siswa pun
memiliki sikap-sikap stereotipe gender, terutama ketika relasi dan interaksi sosial
di antara mereka "bermasalah", tetapi tidak dalam situasi yang normal/wajar.
Mereka pun paham dan sadar bahwa setiap orang dilahirkan dalam kelompok
gender, etnis, dan budaya tertentu yang tidak harus sama, tetapi mereka tetap
ssderajat, dan harus saling menghargai satu sama lain.

Dari studi tentang masalah gender, etnis, dan budaya dalam konteks PIPS-
SD. ditinjau dan diikhtisaritan oleh Wyner & Farquhar (1991:112) dan Alleman &
Rosaen (1991:127-128), ditemukan bahwa sejak kelas 1 siswa sudah memiliki
pemahaman tentang gender dan peran-peran sosialnya berdasarkan stereotipe
gender berdasarkan hasil belajar mereka tentang peran-peran yang dimainkan
oleh orang tua dalam relasi-relasi menurut status yang dimiliki (Grant, 1984).
Berdasarkan temuaannya tersebut, Grant berkesimpulan bahwa "pubfic schoofs
function as cribcai agencies in the intergenerational transmission of status
arrangements”. Hasil studi Assosiasi Nasional untuk Pendidikan Anak—NAYC—
(Stopsky & Lee, 1994:3) terhadap anak usia 8-9 tahun, menemukan bahwa pada
diri mereka sudah memiliki prasangka etnik dan rasial

Dalam tinjauan tersebut, Stangor & Rubte, dan Liben & Bigler menemukan
bahwa siswa sudah memiliki pengertian tentang peran gender dan stereotipe
gender secara normatif, dan pengertian mereka cenderung meningkat sejalan
dengan peningkatan usia; juga ditemukan bahwa anak cenderung bersikap
insisten atas peran-peran sosialnya berdasarkan stereotipe-gender yang mereka
pahami. Siswa telah menyadari perbedaan di antara orang, dan siswa belajar

tentang sikap-sikap sosial mereka dari perbedaan-perbedaan tersebut (Bymes,
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Katz). Siswa akan berkurang sikap berprasangkanya jika mereka dibantu
mengidentifikasi  stereotipe = dan  ganeralisasi yang berlebihan, dan
memfokuskannya pada perilaku-perilaku positif saja (Pate). Berkaitan dengan itu,
menurut Bymes, pembelajaran dapat menginterupsi tertiadap pemikiran-pemikiran
dan generalisasi-generalisasi bias dengan cara membantu siswa merefleksikan
pandangannya melalui diskusi antar-siswa, dengan menyediakan kesempatan
kepada mereka mengemukakan informasi yang benar berkaitan dengan kelompok-
kelompok sosial dan perilaku-perilaku sosial.

Sementara itu, dalam konteks kurikulum PIPS-SD, signifikansi
pembentukan dan pengembangan kompetensi pemahaman dan kesadaran
tertiadap keberbedaan dan kesederajatan (gtmder, etnis, dan budaya) mendapat
dukungan para pakar. Banks (1985:7-6) misalnya berpandangan bahwa PIPS-SD
harus membantu siswa mengembangkan pengetahuan dan sikap tentang
masalah-masalah ras, kelompok etnik, dalam rangka mengembangkan komitmen
siswa tertiadap nilai-nilai kemanusiaan dan demokratis seperti martabat dan
ekualitas manusia. Michaelis (1976:7) juga menekankan arti penting kompetensi
kesadaran atas dampak perbedaan budaya yang tercermin dalam cara-cara
memandang, menilai, dan bertindak; pengertian dan apresiasi terhadap etnik dan
antarbudaya; hak-tiak individu dan kelompok, nilai-nilai kelompok-kelompok etnik
yang kontributif tertiadap warisan budaya, dalam konteks hubungan antarmanusia.
Stopsky & Lee (1994:19) berdasarkan realitas keragaman dalam kehidupan
masyarakat, juga menegaskan arti penting kompetensi ini dalam mengembangkan
sikap empati, penghargaan terhadap integritas dan keberbedaan individual dan
hak-haknya, menghilangkan prasangka pribadi dan kelompok dalam rangka
penghargaan tertiadap diversitas kemanusiaan. Hal yang sama juga ditekankan
oleh Jarolimek (1977:66-67) bahwa siswa perlu memiliki kepedulian terhadap nilai-
nilai kebebasan, keadilan, ekualias, peduli kepada orang lain, martabat manusia,
yang sudah menjadi konsensus di dalam masyarakat plural. Pengertian dan
pemahaman keragaman budaya (multicuftural understanding), mencakup
pemahaman tentang kelompok-kelompok budaya dan etnik, juga dipandang
sangat penting bagi siswa agar mereka mampu mengidentifikasi, menghargai, dan
menghilangkan prasangka kelompok (Martorella, 1985:137-139; Banks, 1984);
memgembangkan rasa bangga, pengertian dan penghargaan tertiadap keragaman

kelompok yang telah membangun bangsa, dan tertiadap kesederajatan gender
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dalam kehidupan masyarakat, termasuk keterlibatan dalam peran-peran sosial
(Welton & Mallan, 1987:189; Amstrong, 1996:351).

Munculnya masalah-masalah sosial di dalam kehidupan masyarakat
Indonesia yang multi etnis, dan budaya belakangan ini, seperti kasus-kasus yang
terjadi di Sampit, Ambon, Jakarta, dan wilayah-wilayah fain di Indonesia; serta
yang juga banyak terjadi di berbagai wilayah belahan dunia lain, seperti kasus di
Afrika, Balkan, Eropa Timur, Amerika, dsb. menjadikan kajian tentang keragaman
gender, etnis, dan budaya dalam PIPS-SD sebagai keniscayaan. Masalah
keragaman gender, etnis, dan budaya semakin mendapat tempat dan menjadi
salah satu paradigma utama di dalam kurikulum posmodemisme (lihat, Conrad &
Hawotth, eds., 1995).

Mengikuti saran Efland (McGregor & Roland, V392), pembentukan
pemahaman dan kesadaran gender, etnis, dan budaya pada siswa SD tidak harus
dilakukan dan kajian dalam jangkauan yang iuas, melainkan cukup dengan
memberikan kepada siswa kajian-kajian yang bersifat ‘"little narratives” yang
diangkat dari pengertian siswa yang mendalam yang diperoleh dan dihayati dari
pengalaman-pengalaman  setempat.  Terpenting kata Efland, dalam
pembelajarannya, mengurangi dan kalau perlu menunda pemberian "grand
naratives' yang cenderung ke arah mencapai kesatuan atau konsensus
pemahaman, dan memberikan porsi lebih besar kepada terjadinya keragaman
perspektif dan pertimbangan personal. Ha! ini sangat ditekankan agar pada diri
siswa sejak dini, terbentuk dan berkembang pertiatian.pemahaman, penghayatan,

dan kesadaran akan arti penting keragaman gender, etnisitas, dan multikultural.

3. Kompetensi Intelektual

Kompetensi ini bertujuan membentuk dan mengembangkan karakter atau
jatidiri siswa sebagai makhluk berpikir, menggunakan kemampuan atau daya nalar
atau fikimya dalam menerima, memproses, dan membangun pengetahuan, nilai,
sikap, dan tindakannya baik dalam kehidupan personal, sosial dan kulturalnya.
Kompetensi intelektual (berpikir atau bernalar) merupakan satu-satunya
kemampuan yang hanya dinisbatkan kepada manusia, tidak kepada makhluk lain.
"Allah has not created anything better than reason”. Kompetensi berpikir atau
bernalar tersebut juga merupakan kekuatan terbesar manusia yang
memungkinkan mereka mampu berpikir dan berbuat sehingga bisa melahirkan
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atau mentiptakan peradaban tinggi seperti sekarang ini (Somantri, 2001:45). Salah
satu sebabnya adalah karena pada diri setiap manusia—termasuk siswa SD—
terdapat sejumlah dorongan dasar yang bersifat intelektual, yaitu: (1) rasa ingin
tahu (sense of curiosity), (2) hasrat ingin membuktikan secara nyata apa yang
sedang dan sudah dipelajari (sense of realfty), (3) dorongan untuk menemukan
sendiri (sense of discovery) (Sumaatmadja, 2002; 2003). Atas dasar itu,
pembentukan dan pengembangan kompetensi intelektual siswa SD merupakan

sebuah keniscayaan atas fitrah dirinya sebagai manusia.

Secara umum kompetensi intelektual diartikan sebagai kemampuan
berpikir atau bernalar yang didasarkan pada adanya kesadaran atau keyakinan
atas sesuatu baik yang bersifat fisikal, sosial, psikologis, dll. (indrawi atau tidak)
yang dipandang memiliki makna baik bagi dirinya maupun orang lain (Dewey,
1910:1). Termasuk dalam kompetensi intelektual dalam pengertian ini adalah
kemampuan berpikir "standar' maupun "ilmiah". Berpikir standar adalah
kemampuan berpikir (thinking abilities), atau "cara-cara berpikir" (ways of thinking)
yang bersifat "standar* bagi setiap manusia, tanpa harus dikaitkan dengan cara-
cara berpikir suatu disiplin ilmu tertentu, melainkan lebih pada upaya melatih dan
membina siswa agar dapat bermanfaat dalam memenuhi kebutuhan
perkembangan hidup mereka, baik secara psikologis, sosial dan budaya pada
masa kini dan mendatang (Hasan, 1903). Berpikir ilmiah adalah kemampuan
berpikir {thinking abilities), atau "cara-cara berpikir" (ways ofthinking) berdasarkan
pada kesadaran adanya masalah yang perlu mendapatkan pemecahan secara

kritis-reflektif, obyektif, daan dukungan fakta yang mendukung dan teruiji.

Tujuan akhir dari pengembangan kedua jenis kompetensi intelektual
tersebut adalah terbentuknya kemampuan siswa untuk mengkonstruksi atau
membangun (buiiding/ constrvction) konsep-konsep dan gagasan-gagasan
abstrak; maupun proyek-proyek nyata (concneate pmjects) dengan menyusun dan
menemukan  kaitan antar  unsur-unsur, atau  "mendekonstruksp-nya
(deconstmction) menjadi unsur-unsur yang lebih kecil berdasarkan cara-cara
memperoleh pengetahuan yang bersifat "standar* atau "ilmiah" bagi setiap siswa.
Kedua kemampuan tersebut dipandang sebagai kebutuhan dasar kedua bagi

setiap siswa (Saxe, 1994).

Dari temuan lapangan, sejumlah kompetensi dasar intelektual yang

dipandang perlu dimiliki dan dikuasai oleh siswa SD sebagai makhluk berpikir
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adalah kemampuan: (1) berpilar kritis-reflektif; (2) berpiKir kontekstual; (3) berpikir
pragmatis; (4) kemampuan keruangan/spasial (keterarmpilan geografis); (5)
kemampuan pemahaman dan kesadaran tentang waktu; (6) kemampuan logika-

matematika; dan (7) kemampuan pemahaman dan kesadaran kesejarahan.

Kemampuan berpikir kritis-reflektif. Kompetensi ini berkaitan dengan
kemampuan siswa untuk selalu berpikir secara aktif, persisten, dan berdasarkan
pertimbangan yang cermat dan bukti-bukti yang jelas terhadap setiap bentuk
pemikiran, nilai, sikap, dan tindakan yang diterima dan diambil, baik dalam konteks
kehidupan keseharian personal, sosial dan kultural.

Secara konseptual, berpikir kritis diartikan sebagai kemampuan berpikir
atau bernalar yang didasarkan pada skeptisisme terhadap informasi yang diterima,
atau berorientasi kepada dunia luar dengan penuh keyakinan, tetapi skeptis.
Orientasi tersebut merupakan pencarian yang aktif, bukan penerimaan pasif
terhadap tradisi, kekuasaan, atau pendapat umum, atau sesuatu yang sudah
ditentukan atau harus diterima sebagai harga mati (Combleth, 1991:11). Berpikir
reflektif diartikan sebagai kemampuan berpikir atau bernalar yang bersifat akiif,
persisten, berpijak pada suatu pertimbangan yang cermat terhadap setiap
keyakinan atau bentuk pengetahuan yang berdasar atau didukung oleh bukti-bukti
yang jelas, dan dengan kesimpulan yang diinginkan* (Dewey, 1919:4; bdk. Hunt &
Metcalf, 1955:59-60). Dengan kata lain, berpikir reflektif adalah berpikir atau
bernalar berdasarkan suatu "keyakinan yang sudah teruji" (belief examine<f), yakni
berdasar atau didukung oleh bukti-bukti yang sudah teruiji (to state the gmunds that
support if), menurut pola yang bersifat "konsekuensial" (consequence) atau
"konsekutiT (consecubVe) (Dewey, 1910,1-2).

Pandangan para pakar terhadap kedua bentuk berpikir atau bernalar
tersebut bervariasi. Passmore, McPeck dan Combleth menganggap bahwa
berpikir kritis dan berpikir reflektif "serupa"; Ennis memandang keduanya identik
dengan logika informal, dan analitis; Feely memandang keduanya sebagai
konsepsi mental yang tak terdefmisikan—the mental conception essentially
und/ffned-(Combleth, 1991:10-11). Akan tetapi Hunt & Metcalf (1955:59),
memandang bahwa keduanya secara esensial identik dengan berpikir ilmiah, atau
cara berpikir yang lazim digunakan di dalam ilmu sosial, yang dalam PIPS-SD juga
dikenal sebagai "inkuiri-reflektif (Ban', Barth, & Shermis, 1977:64-66) atau



Z'*?nkuiri ilmu-ilmu sosial" (Banks, 1985:7, 67). Apapun variasi dalam pandangan
mereka tersebut, ada kesepakatan bahwa kompetensi berpikir kritis-reflektif bukan
sebatas sebagai sebuah psychological formation’, yang misterius dan mekanistis;
melainkan bersifat "inter-psychological formation’, bahkan juga "sosiological
formationterbentuk dan berkembang secara sosial dan historikal. Juga tidak
hanya dipahami sebagai sebuah suatu daftar dari sejumlah keterampilan-
keterampilan atau komponen-komponen mental dan logika semata, melainkan
lebih pada pemahaman atas karakteristik-karakteristik atau ciri-cirinya.

Karakteristik pokok dalam berpikir kritis-reflektif adalah: (1) adanya
keraguan, kebimbangan, atau kesangsian, hasrat untuk mengkaji atau meneliti
lebih jauh untuk memperoleh fakta-fakta yang jelas yang bisa mendukung bukti-
bukti yang membenarkan atau menyalahkan keyakinan yang ada (Dewey, 1910:5;
1964:150); (2) kemampuan mengajakan pertanyaan, mencari informasi, termasuk
bukti dan contoh yang relevan dengan pertanyaannya, penalaran, dsb.; (3) adanya
sifat atau kualitas pikiran dan jiwa yang kritis; dan (4) skeptisisme reflektif
(Combleth, 1985:11-12). Dalam konteks PIPS-SD, pandangan inilah yang banyak
digunakan, seperti misalnya oleh Shaver (Combelth,1985:11) dalam arti berpikir
berdasarkan prinsip-prinsip demokratis mengenai harga-diri manusia dan
persetujuan yang rasional; oleh Cherryholmes dan Giroux dalam arti berpikir
dengan cara mempertanyakan asumsi epistemologis, politis, dan sosial yang
bersifat populer, maupun keyakinan khusus berikut praktiknya (Combelth, 1985:11-
12); atau berpikir atas dasar pengetahuan tentang fakta, konsep, generalisasi,
keterampilan dalam proses, kemampuan berpilar dan mengambil keputusan
secara intelektual; dan kemampuan belajar bagaimana belajar {leaming how to
leam) (Martorella, 1985:12; Somantri, 2001).

Berdasarkan kriteria atau karakteristik yang dikemukakan di atas, studi ini
menunjukkan bahwa siswa SD sudah memiliki kemampuan berpikir kritis-reflektif,
tetapi pengungkapannya masih sangat impulsif, spontan, dan bersifat kongkrit
(kelas 1-3); dan kemampuan membuat "hipotesis-hipotesis" dan "proposisi-
proposisi" verbal (kelas IV, sekitar 10 tahun) (Thomas, 1979:313). Dalam beberapa
aspek, kemampuan tersebut menurut studi Piaget (Thomas, 1979:307) embrionya
sudah tampak pada anak ketika berusia 12-18 bulan (fase kelima dari tahap
sensori-motorik) yang dicarikan oleh kemampuan mengaplikasikan pengetahuan

tentang obyek yang diingat dan dipahaminya ke dalam situasi baru (menggunakan



terhadap arti penting kompetensi berpilar kritis-reflektif dikemukakan diantananya
oleh Al-Muchtar (1991), Hasan (1993, (Somantn, 2001).

Sejumlah argumen mengenai arti penting kompetensi berpikir kritis-
reflektif, dikemukakan oleh para pakar PIPS-SD, karena alasan: sifat materi atau
masalah yang dipelajari dalam PIPS-SD merupakan "ranah yang tak tersusun
secara baik" {iH-strvctuned domains) (Combleth, 1985:29); mampu
mengembangkan kemampuan mengambil keputusan dan pemecahan masalah
secara reflektif (Barr, Barth, & Shermis, 1977:64-66; Banks, 1985:7; Martorella,
1985:12); melatih kemampuan yang bisa mengarahkan kehidupannya (Schuncke,
1988:7); membuat intisari, menganalisis, dan mengaplikasikan informasi yang
diperoleh sehingga bisa bermanfaat (Zevin, 1992:4); memecahkan masalah secara
tepat dan harmonis berdasarkan data-data yang diperoleh secara jelas (Hunt &
Metcalf, 1955:62); mengevaluasi data, menghasilkan gagasan-gagasan baru,
berdasarkan pertimbangan yang matang dan opini yang cerdas (Amstrong,
1996:246); kesadaran adanya masalah, mengembangkan hipotesis dan

mengujinya, dan mengembangkan kesimpulan (Maxim, 1987:158-160).

Pembentukan dan pengembangan kompetensi berpikir kritis-reflektif,
semakin mendapatkan tempat dan peran di dalam konstruksi kurikulum
posmodemisme. Pakar yang dianggap sebagai pandega  kurikulum
posmodemisme adaiah William E. Doll (MacGregor & Ronald, 1992). Gagasan
dasar Doll tentang kurikulum posmodemisme dituangkan di dalam tulisannya
"Foundations for a post-Modern Curriculum” (1969). Berkaitan dengan
kompetensi berpikir kritis-reflektif, Doll (1995) menegaskan bahwa kurikulum harus
"terbuka" (openess) dalam arti "generafivity, multiple layers of interpretation, and
varied realms of meaning". Untuk mencapai hal tersebut, kurikulum harus "kaya"
(richness), sarat dengan masalah, peluang, menantang, dan mengundang siswa
untuk masuk berdialog dengan kurikulum dan juga bekerja dengan kurikulum.
Dalam konteks ini, kompetensi berpikir kritis-reflektif menjadi sangat penting dan
mendasar untuk dikembangkan, karena siswa akan seialu terlibat dalam proses

dan aktivitas"going and going and going and go/ngf.

Kemampuan berpikir kontekstual. Kompetensi ini berkaitan dengan
kemampuan siswa untuk berpilar dengan mempertimbangkan setiap pemikiran,

nilai, sikap, dan tindakannya dilihat dari derajat relevansi dan konformitasnya
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terhadap konteks atau lingkungan tempat dirinya berada. Termasuk nilai, norma,
dan etika sosial yang diakui, diyakini, dan dijunjung tinggi oleh masyarakat
setempat, berdasarkan pemahamannya tentang pemikiran, nilai, sikap, dan
tindakan dirinya dan yang berlaku di dalam masyarakat. Seperti ditunjukkan di
daiam studi ini, bahwa seorang siswa SD memahami dan menyadari benar bahwa
dinnya selain sebagai makhluk pribadi, juga sebagai makhluk sosio-kultural yang
hidup di dalam suatu dan menjadi anggota masyarakat. Sebagai makhluk
bermasyarakat, mereka menyadari bahwa apapun yang dipikirkan dan dilakukan
harus didasarkan pada kepedulian terhadap realitas dan masalah yang ada,

terjadi, dan dihadapi di dalam masyarakatnya.

Seperti sudah dikemukakan di awal bab ini, konteks adalah situasi atau
lingkungan (psikologis, interpersonal, sosial, kultural, historikal, dll) yang
merupakan bagian integral di dalam cara-cara berpilar, bersikap, dan bertindak
subyek tertiadap dunianya, serta bagaimana pikiran, sikap, dan tindakan tersebut
harus dibangun, ditafsirkan, dan dimaknai (Combieth, 1991; Gauvin, 2001).
Dengan demikian, "berpikir daiam konteks" (ffi/nk/ng in confexf) atau "berpikir
kontekstual" (contextual thinking) dimaksudkan sebagai cara berpikir seseorang
terhadap dunianya, serta bagaimana pikiran tersebut dibangun di dalam konteks
tertentu. Pengembangan kompetensi ini juga sangat cocok bagi siswa SD, karena
karakteristik penting dari konstruksi pengetahuan alamiah mereka adalah "e highly
contextuar (Vygotsky, dalam Kozultn, 1998:48).

Secara teoretik, para pakar PIPS-SD mengakui bahwa model
perkembangan intelektual Piagetian yang menekankan arti penting konteks
"psikologis" tidak bisa seluruhnya bedaku dan menentukan pembentukan
pengetahuan anak untuk semua situasi dan dan bidang subyek (Jantz, dkk.
1991:61). Konteks-konteks lain (sosial, interpersonal, sosial, kultural, historikal, dll)
juga diakui sebagai faktor lain yang juga penting di dalam aktivitas berpikir siswa;
bahwa perubahan-perubahan yang terjadi pada anak adalah sebagai hasil dari
pengaruh banyak faktor, seperti kehidupan keluarga, kondisi sosial ekonomi,
kesehatan, dan juga sekolah (Banks, 1995:14; Wyner & Farquhar, 1991:109;
Cusick, 1991; Sunal, 1991; dan Nelson, 1991). Luria (Thomas, 1979:331-332) juga

menegaskan bahwa:

"it follows that practical thinking will predominate in societies that are
characterized by practical manipulations of objects, and more 'abstract" forms of
"theoreticar activity in technological societies wiil induce more abstract,
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theoreticat thinking. The paralel between individual and social development

E)er?rﬁgf:.es a strong proclivity to interpret all behavioral differences in development

Seperti juga dalam pemikiran Berger & Luckmann, bahwa konstruk
pengetahuan pada dasarnya adalah "konstuksi sosial tentang realitas" (fhe sociaf
construction of reality) dalam pemikiran individu atau kelompok, sebagai hasil
interaksi antar individu atau kelompok dalam suatu "permainan akal manusia"
{tricky) tentang fenomena-fenomena sosial (Fullan & Stiegelbauer, 1991:37).
Proses berpikir itu sendiri adalah ‘intemalizations of social intercouse, an inner
colloquy pattemed by earty extemal dialogue' (Bruner, 1969:216). Mungkin saja,
struktur neural dasar sangat berpengaruh dalam aktivitas berpikir ketika anak baru
dilahirkan. Akan tetapi, dalam perkembangan lebih lanjut konteks sosial dan
kultural tak dapat dinafikan juga besar pengaruhnya tertiadap aktivitas dan produk
berpikir anak (lihat. Dewey, 1897, 1962; 1964; Gauvain, 2001). Lebih dari itu,
adalah realitas pula bahwa fenomena tersebut tidak hanya dalam tataran berpikir
anak, melainkan pula dalam pembentukan komitmen-komitmen akademik dan
profesional di kalangan ilmuwan (lihat. Kuhn, 2001).

Dalam pandangan CSS, kepemilikan kompetensi berpikir kontekstual,
siswa tidak hanya berpikir hanya berdasarkan pada informasi yang diterima dan
minat semata, melainkan pula berdasarkan pada pertimbangan yang baik (good
judgemenfy, yakni pertimbangan yang didasarkan pada unsur-unsur esensial di
dalam sebuah situasi sosial yang dihadapi sehingga siswa mampu menemukan
makna yang terbaik bagi dirinya dan komunitasnya (Saxe, 1991); mampu
mengembangkan diri sebagaimana dia artikan sendiri, tetapi juga memiliki
relevansi yang sempurna secara sosial (sociolly relevant excellence) (Bruner,
1969:216). Dalam paradigma hukum universal, juga ditegaskan bahwa adalah hak
setiap anak untuk mengekspresikan pendapat atau pemikiran-pemikiran terbaiknya
secara bebas dalam segala aspek yang berdampak pada dirinya (CRC1, 989:
psl.12); berdasarkan "minat-minat terbaiknya" (fresf interest of child), yang
dibutuhkan untuk beraktualisasi-diri "for his or her well-beincf (pst.3), atau
maksimalisasi kemungkinan pekembangan dan keberianjutan anak (psl.6); tetapi
penting pula diperhatikan agar ekspresi kebebasan berpikir dan berpendapat anak
tersebut, harus tetap berada di dalam koridor yang dimungkinkan oleh hukum,
tidak mengganggu keamanan, tatanan, kesehatan, dan moralitas publik; atau hak-

hak asasi dan kebebasan orang lain (psl.15).
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Kemampuan berpikir pragmatis. Kompetensi ini berkaitan dengan
kemampuan siswa untuk memikirkan setiap bentuk pemikiran, nilai, sikap, dan
tindakan yang dikemukakan dan diterima dari orang lain sejauh yang dipandang
"bermanfaat atau berguna", baik bagi dirinya sendiri maupun bagi orang
lain/masyarakat, berdasarkan pemahamannya tentang pemikiran, nilai, sikap, dan
tindakan dirinya dan yang berlaku di dalam masyarakat.

Secara konseptual, "pragmatis" (pragmatic) adalah "its essential feature is
fo maintain the continuity of knowing wff/j activity which purposely modified the
environment...to adapt the envinonment to our needs and to adapt our aims and
desires to the situation in which we are live...by conceiving the connection
between oursefves and the worid in which we live" (Dewey, 1964:344).
Berdasarkan konseptualisasi tersebut, berpikir pragmatif adalah kemampuan
berpikir atau bernalar yang hasilnya (pemahaman atau pengertian) bisa digunakan
atau bermanfaat untuk memodifikasi dan mengubah lingkungan tempat manusia
menjalani kehidupan dan mengarahkannya bagi keberianjutan kehidupan manusia

itu sendiri.

Kompetensi berpilar pragmatis ini sesungguhnya didasarkan pada asumsi
epistemologis konstnjkthrisme Piagetian, bahwa "the purpose of all behavior or all
thought is fo enable the Grganism—the child—to adapt to her environment in ever
more satisfactory waysT (Thomas, 1979:294). Sejalan dengan itu, Carmichael juga
menegaskan bahwa berpikir dan pengetahuan yang diperoleh sesungguhnya
adalah "a dynamic series of ides, beHefs, and other processess which were the
instruments by means of which the purposes of iife can be achievecf (Dewey,
1962.vii); sebagai proses atau aktivitas dirinya untuk turut memberikan makna
terhadap dirinya di dalam berbagai realitas kehidupan sosial (Dewey, 1962:34-62).
Bahwa kebenaran ilmu terletak, pada penerapan atau pemanfaatannya dalam
kenyataan, karena "ilmu sesungguhnya adalah instrumen untuk bertindak secara
berhasil" (Keraf & Dua, 2001:72), merefleksikan suatu hubungan yang bersifat
organik antara teori dengan praktik (the organic relation of theory and practice)
(Dewey, 1962:84). Keyakinan epistemologi konstruktivisme di atas, dengan
sendirinya menolak asumsi-asumsi epistemologis sebelumnya bahwa "knowiedge
alone will lead to proper action" (Jarolimek, 1977:15).

Sejumlah faktor yang menjadi latar belakang penerimaan epistemologi

baru dalam pengembangan PIPS-SD antara lain: pertama, "kegagalan" dari
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reformasi PIPS-SD oleh gerakan the New Social Studies dengan pemikiran
"struktur disiplin"-nya yang dipandang telah melepaskan siswa dengan realitas
sosialnya. Keterisolasian siswa tadi menyebabkan mereka tidak bangkit kesadaran
tertiadap isu dan masalah-masalah nyata yang senantiasa mereka hadapi dalam
hidup  kesehariannya (Jarolimek, 1977:11,13). Kedua, pengembangan
keterampilan intelektual semata, juga dipandang mengandung "some danger thai
programs may become abstract, academic, and sferife in theirappeal to the natural
interesf bagi siswa. Sementara yang lebih mereka butuhkan adalah sebuah
pendidikan yang lebih berorientasi pada kegiatan "activity-oriented programs'’
yang memungkinkan mereka bisa lebih "involve" di dalam "doing-type exerc/ses
and require them to figure things out, to speculate, to seaneh information, to
question, to test hunehes, to come to conclusions' (Jarolimek, 1977:12). Ketiga,
temuan berbagai hasii penelitian ke-PIPS-SD-an yang dilakukan pada awal tahun
1970an yang intinya bahwa PIPS-SD yang "steril" dari persoalan-persoalan nyata
di luar kelas telah menjadikan mereka seperti "tahanan" (Rafadiles & Hoy, dalam
Jarolimek, 1977:12). Komitmen kepada pembentukan dan pengembangan
kompetensi berpikir pragmatis tersebut, juga ditegaskan di dalam rekomendasi
NCSS tahun 1971, bahwa ‘"intellectuai skitl are best developed in settings where
they are used, thus ensuring that gaining knowledge and applying it will not be too
farremoved from one othef (Jarolimek, 1977:12).

Dalam konteks pemikiran di atas, maka 3ejak periode paling awal para
"Old Master" PIPS-SD yang bertimpun di dalam Commission on Social Studies
(CSS) sudah menegaskan bahwa,

...not the purpose to give the pupil an exhaustive knowledge of any one of these
subjects, but rather to give htm a due to the stgnificance of tfteses matters to him
and his community, and to arouse in him a desirs to know more about his
environinent. It is to help him to think "dwcaHy* and, if possible, to live
"civicaliy"...Everything and averybody in the community must...to become an
effective part of...a constructive member of the social groupa (Saxe,
1991:182/appendix).

Kemampuan dan kesadaran keruangan/spasial (keterampilan
geografis). Kompetensi ini berkaitan dengan kemampuan siswa memikirkan
setiap pengetahuan, nilai, sikap, dan tindakannya dalam konteks relasi dan
paradigma keruangan tempat dirinya berada dan menjalani kehidupan personal
dan sosial, berdasarkan pemahamannya terhadap berbagai aspek pengetahuan

geografis.
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Berdasarkan hasil studi seperti dikemukakan dalam bab IV, kompeten»
geografis yang perlu dikembangkan pada siswa SD mencakup kompetensi-
kompetensi: (1) ruang geografis, yang berkaitan dengan pemetaan (tempat,
lokasi, daerah, dsb); (2) ruang historis, yang berkaitan dengan tempat, lokasi,
daerah dalam suatu peristiwa bersejarah atau peninggalan-peninggalan
bersejarah; (3) ruang ekonomis, yang berkaitan dengan tempat, lokasi, daerah
terjadinya berbagai aktivitas ekonomi; (4) ruang budaya (geografi budaya), yang
berkaitan dengan tempat, lokasi, daerah budaya lokal, nasional, dan internasional.
Kemampuan-kemampuan dasar geografis merupakan kompetensi intelektual lain
yang juga dipandang penting bagi siswa SD. Bukan hanya karena secara
substantif, banyak materi PIPS-SD yang berkaitan dengan dimensi spasiai, atau
karena geografi secara tradisional merupakan salah satu "backbone" dalam PIPS-
SD (Saxe, 1991, 1994:95) melainkan pula karena eksistensi kehidupan manusia
(termasuk anak) tidak bisa dilepaskan dari realitas dan masalah geografis yang
sangat memerlukan kemampuan atau keterampilan geografis/spasial; atau
kemampuan yang berkaitan dengan pengembangan "kesadaran kenangan"”
(Sumaatmadja, 1994; Wiriaatmadja, 2002; 2003).

Kajian tentang kompetensi spasial/geografis anak, pertama kafi dilakukan
Piaget tahun 1956. Dalam studinya tersebut, Piaget menemukan bahwa
kompetensi dasarr spasial/geografis anak sudah muncul pada fase sensorimotorik,
tepatnya usia antara 4-8 bulan, yakni kemampuan memahami tentang posisi atau
letak obyek-obyek; pada usia 8-12 bulan berkembang menjadi pemahaman
terhadap adanya hubungan kausalitas antar-obyek dalam ruang pada tahap awal.
Perkembangan penting dalam hal kemmapuan spasial anak terjadi pada usia 12-
18 bulan, anak sudah memiliki konsepsi permanen tentang posisi obyek,
hubungan kausalitas antar-obyek, dan pergerakan obyek dalam ruang dan waktu;
dan pada tahap operasi kongkrit (usia SD) anak sudah memiliki kemampuan dan
paradigma geografis (Thomas, 1979:305-307).

Dari studi-studi terbaru tentang kompetensi spasial anak yang ditinjau dan
diikhtisarkan oleh Jantz, dkk (1991:79-82) diperoleh sejumlah informasi penting.
Intinya adalah bahwa: (1) asumsi-asumsi Piaget, Bruner, dan Inhelder bahwa
kompetensi geografis anak berkembang menurut tahapan-tahapan memerlukan
penilaian lebih lanjut; (2) keengganan guru-guru mengenalkan konsep pemetaan

kepada anak dengan alasan takut mereka belum memiliki struktur kognitif yang
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sesuai, tak lagi dapat dijamin kebenarannya; (3) teori-teori Piaget, Bruner, dan
Inhelder masih merupakan generalisasi yang terlampau luas, dan perlu dikaji lebih
jauh dan diterapkan untuk situasi-situasi khusus (mis. Memperhatikan faktor-faktor
lingkungan, verbalisasi, pengalaman, dan pengaruh-pengaruh imajinal pada
pemahaman anak tentang ruang).

Dalam tinjauan tersebut dikemukakan, bahwa peta dan pembacaan peta
sudah bisa dilakukan oleh anak-anak, akan tetapi hanya karena kehati-hatian guru
terhadap teori-teori yang ada hal tersebut telah diabaikan (Hatcher). Mengutip
hasil-hasii studi Portugaly, Robinson & Spodek, dan Blaunt & Stea, Hatcher juga
melaporkan bahwa anak kedi sudah memiliki keterampilan ruang dan kemampuan
membuat abstrkasi informasi dari simbol-simbol yang terdapat di dalam peta. Studi
Park & James terhadap siswa kelas 1, 2, 3, dan 5, juga menemukan bahwa tidak
ada bukti bahwa strategi yang dipergunakan siswa kelas 1 untuk memproses
informasi keruangan itu kurang rumit dari strategi yang dipakai oleh siswa-siswa
kelas 5. Lane & Pearson, juga menyimpulkan bahwa anak-anak seperti halnya
orang dewasa, sudah mempunyai kemampuan mengubah fokus perhatian mereka
dalam membaca simbol yang sesuai dengan tuntutan tugas, sekalipun antara
keduanya kemungkinan ada perbedaan perkembangan dalam kemampuan
paradigma ruang. Temuan yang sama juga dilaporkan oleh Liben, Moore, &
Goibeck, bahwa anak-anak mampu menampilkan pelaksanaan yang lebih baik
pada situasi kelas daripada dengan menggunakan model. Akan tetapi, apabila
anak diberi petunjuk untuk model ruang yang harus dibuat rekonstruksinya,
mereka juga akan mampu melaksanakan lebih baik. Hewes, bahkan mengingatkan
para pakar agar sejak tahun-tahun pertama hingga usia 6 tahun, anak sudah diberi
pemahaman dan kesadaran terhadap ruang dan waktu yang memungkinkan
mereka mampu memperoleh konsep-konsep, penalaran induktif dan deduktif yang
menuju kepada generalisasi-generalisasi, dan ekplanasi, serta kemampuan

analisis nilai (selengkapnya lihat: Jantz, dkk., 1991).

Stoltman, juga berhasil melakukan rekonstruksi tahapan keterampilan
geografis/peta—membaca peta-yang berbeda dengan Piaget, Bruner, dan
Inhalder. Menurut Stoltman, perkembangan kemampuan membaca peta anak
berkembang dalam tahapan-tahapan: (1) kemampuan membayangkan simbol-
simbol pada peta; (2) kemampuan menghubungkan simbol dengan apa yang

diwakilinya; (3) kemampuan melibatkan perkembangan mengenai pola dan lokasi
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butir-butir di peta dan mengungkapkan hubungan-hubungan yang ada dengan
kata-kata; (4) kemampuan memahami skala numerik; dan (5) kemampuan
membuat intisari dari data dan membuat kesimpulan-kesimpulan tentang daerah
informasi yang diamatinya. Stoltman, juga berpendapat bahwa kemampuan
menggambar peta pada anak bertembang secara bertahap melalui tahapan-
tahapan, yaitu: (1) menggambar peta tetapi masih tidak teratur, khususnya dalam
menunjukkan hubungan-hubungan (5-7 tahun); (2) menghubungkan peta dengan
lingkungan yang sebenarnya dibuat, meskipun belum sampai pada koordinasi
obyek yang diamati; juga menggambar realita pada peta tetapi belum sampat pada
adanya hubungan total dari obyek yang digambar (7-9 tahun); (3) membayangkan
hubungan antar obyek yang dipetakan dan menarik kesimpulan informasi atas
dasar hubungan-hubungan itu (usia 9-12 tahun). Penting pula dicatat studi Hatcher
dan Hawkins, bahwa pembentukan dan pengembangan keterampilan peta harus
merupakan suatu kontinum dari yang kongkrit hingga yang abstrak. Keterampilan
membaca dan menggambar peta seperti: gambaran, pembuatan dan penggunaan
simbol, paradigma, dan skala juga harus dimulai dari tempat-tempat yang dikenal
anak dalam lingkungan kehidupannya (mang kelas, tempat bermain, kamar tidur,

sekolah, jalan ke rumah, dsb) (selengkapnya lihat: Jantz, dkk., 1991).

Berdasarkan tinjauan hasil-hasil studi di atas. jelas bahwa kompetensi
spasial/geografis pada siswa SD sudah terbentuk dan berkembang secara baik
dan memadai. Karena itu alasan-alasan karena keterbatasan media/peraga baik
dalam hal ketersediaan maupun kompetensi guru untuk menggunakannya, jangan
sampai mengabaikan aspek mendasar dalam hal penguasaan kompetensi ini.
Tentang arti penting kompetensi spasial tersebut dalam PIPS-SD, tak satupun
pakar yang membantah, karena geografi secara tradisional sudah merupakan
salah satu "backbone" dalam PIPS-SD (Saxe, 1991, 1994:95). Dari seluruh
kepustakaan PIPS-SD yang diketahui peneliti, tidak ada satupun pakar yang tidak
memasukkan keterampilan spasial sebagai kompetensi dasar pada siswa SD
(lihat, mis: Michaelis, 1976:407-437; Jarolimek, 1977:251-284; Maxim, 1987: 319-
367; Welton & Mallan, 1988: 330-363; Saxe, 1991, 1994:95; Sunal & Haas, 1993;
254-271; Stopsky & Lee, 1994:305-330). Dalam kaitan ini, pandangan Amstrong

(1996:18) bahwa kompetensi geografis tersebut baru bisa mulai ketika siswa SD

kelas 4, dengan dipusatkan pada pendalaman pemahaman siswa kehidupan

manusia di lingkungan geografis rumah, kemudian dilanjutkan dengan
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pembandingan dengan berbagai lingkungan geografis rumah di dunia, perlu pula
dipersoalkan, dan tidak didukung oleh hasil-hasil studi yang sudah dikemukakan di
atas.

Untuk mengembangkan kompetensi-kompetensi tersebut kajian keruangan
ditekankan pada pengembangan kemampuan-kemampuan tentang: pengenalan
lokasi/tempat/ daerah, relasi spasial, pergerakan dalam ruang, paradigma
geografis; bentuk dan perubahan wilayah (Sunal & Haas, 1993:257-260; Saxe,
1994:104-111; Amstrong, 1996:53-58); paradigma geografis; kemampuan
membaca; menganalisis; membuat abstrak, dan menarik kesimpulan dari peta
ketika anak sudah memasuki operasi formal awal (Piaget, dalam Jantz, dkk,
1991:80-81); pertumbuhan penduduk dan distribusi penduduk dalam konteks
ruang (Maxim, 1987:62); pengembangan konsep-konsep spasial seperti ruang
topologis dan proyektif, mengenal dan menggunakan simbol, arah, jarak, dan
sistem grid (Sunal & Haas, 1993:263-277); membuat peta dan model peta relief
lingkungan rumah, sekolah, dan lingkungan sekitar (Michaelis, 1976:430-443;
Martorella, 1985:35; Stopsky& Lee, 1994:312).

Kemampuan pemahaman dan kesadaran terhadap waktu. Kompetensi
ini berkaitan dengan kemampuan siswa memahami dan menyadari secara
intelektual terhadap makna waktu dalam kehidupan personal, sosial dan kultural;
serta kemampuan menempatkan setiap pemikiran, nilai, sikap, dan tindakannya
dalam konteks waktu berdasarkan pengertiannya tentang waktu.

Kompetensi ini juga bersifat mendasar bagi siswa SD. Berdasarkan
temuan yang sudah dikemukakan dalam bab |V, pengembangan kompetensi
tentang waktu pada siswa SD mencakup kompetensi-kompetensi: (1) waktu
geografis, yang berkaitan dengan waktu di suatu tempat/daerah berdasarkan
posisinya dilihat dari besarnya derajat garis bujur yang dihitung dari "0%" atau
Greenwich; dan makna waktu dalam transisi atau perubahan kependudukan, atau
aktivitas sosial (keluarga, lokal, nasional, dan internasional); (2) waktu ekonomis,
berkaitan dengan makna waktu dalam kehidupan ekonomi (keluarga, lokal,
nasional); dan (3) waktu historis yang berkaitan dengan "waktu femptf", yakni
waktu proses berlangsungnya suatu peristiwva sejarah; dan "waktu duresr, yakni
kesatuan wsktu antara kini, sekarang dan mendatang (keluarga, lokal, nasional,
dan internasional) (Sjamsudin & Ismaun, 1996:31).
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Studi tentang pemahaman dan kesadaran terhadap waktu seperti ditinjau
dan diikhtisarkan oleh Jantz (1991:82-83) memberikan sejumlah informasi tentang
pengembangan kompetensi anak tentang waktu. Menurut Piaget, pemahaman
anak tentang "waktu kronologis" sudah terbentuk sejak fase operasional kongkrit,
tepatnya pada usia 4-8 bulan ketika anak mulai mampu mengatur tindakannya
secara urut untuk mencapai tujuannya. Anak juga dapat menghargai peristiwa
kalau semua peristiwa itu disajikan secara berurutan seperti yang terdapat pada
acara televisi atau seperti dalam jadual mereka sehari-hari. Anak juga dapat
memisahkan waktu dari jarak, meskipun hanya pada taraf yang sangat mendasar.
Memasuki fase periode kongkrit, anak mulai mampu mengembangkan
kemampuan mengkoordinasikan peristiwa-peristiwa yang terkait dengan waktu.
Mereka juga mampu memahami urutan peristiwa sesuai dengan dengan waktu,
pengertian lamanya masa panen, dan keserempakan peristiwa. Pada fase operasi
formal awal (usia 11-12 tahun) anak sudah memiliki kemampuan "paradigma
waktu" (temporal dan historis) dalam bentuk imaginasi tentang kondisi-kondisi dari
suatu permasalahan yang dihadapi. Jadi bagi Piaget, ruang dan waktu adalah
konsep perkembangan, nyata hanya dalam pengertian kontekstual. Anak juga
mampu mengembangkan sistem mereka sendiri untuk mengukur waktu, dan
pengertian anak tentang waktu secara bertahap berkembang dari yang sederhana
dan terus berkembang semakin kompleks menurut tingkat kematangannya (Craig).
Bahkan menurut Zaccaria (1997, dalam Sunal & Haas, 1993:205) kemampuan
siswa berpikir formal tentang waktu, seperti: waktu fisikal, urutan, pergantian, dan
percepatan yang berkaitan dengan sains tersebut "...tvas much later than formal

reasoning for other disctplinesT.

Akan tetapi, perlu dicermati bahwa studi Piaget dan Zaccaria tersebut
berkaitan dengan karakteristik-karakteristik waktu dalam konteks keruangan dan
sains (fisika). Apakah karakteristik-karakteristik ~waktu tersebut sama
penggunaannya dalam konteks kesejarahan masih banyak pertanyaan. Studi
Jantz menunjukkan, bahwa prinsip-prinsip dasar tentang waktu dan kronologi yang
dirumuskan atas konsep hubungan abstrak sangat sukar dipahami dan dicapai
anak. Studi Levin dan Gilat juga memberikan catatan kritis terhadap studi Piaget;
bahwa pemahaman anak tentang konsep waktu menurut alam waktu, bukan
menurut alam mang. Artinya pemahaman anak tentang waktu tidak bisa

dipahamkan menurut konsep ruang, demikian pula sebaliknya. Atas dasar itu,

256



mereka mengingatkan agar landasan teori tentang bagaimana sebenarnya
pemahaman anak tentang konsep waktu berkembang, masih harus diselesaikan
(selengkapnya lihat: Jantz, dkk., 1991). Temuan yang sama juga dikemukakan
oleh Jenkins & Shacter (Maxim, 1987:177) bahwa pada jenjang kelas-kelas awal
SD (1-3) kemampuan anak berkaitan dengan waktu masih sebatas pada hari,
bulan, dan tahun, yang dikaitkan dengan masa lalu dan masa depan diri-sendiri.
Sungguhpun anak menunjukkan minat terhadap kejadian masa lalu, akan tetapi
seringkali masih sangat kacau mengenai kapan persisnya kejadian itu. Namun
setidaknya mereka sudah memahami bahwa masa lalu adalah waktu orang-orang
tua hidup. Pada jenjang kelas selanjutnya (4-6) anak sudah menyadari adanya
kekuatan sejarah di daiam kehidupan dirinya dan menyadari bahwa dirinya
sebagai makhluk menyejarah (themselves as historicel being). Assosiasi Nasional
untuk Pendidikan Anak—NAYC—(Stopsky & Lee, 1994:3) juga menemukan
bahwa walaupun anak mengalami kesulitan memahami konsep waktu, tetapi
mereka dapat mengerti warisan-warisan sejarah mereka, melalui teknik-teknik

seperti biografi, sejarah lisan, dan fiksi sejarah.

Berdasarkan sejumlah hasil studi tentang kompetensi anak tentang waktu,
Zaccaria (Sunal & Haas, 1993:285) menyarankan empat pola yang berbeda untuk
pembentukan dan pengembangan kompetensi anak tentang waktu, yaitu (1) masa
lampau diingat dan dihubungkan dengan tindakan-tindakan masa kini; (2)
menggunakan waktu sebagai kerangka untuk menandai aktivitas-aktivitas yang
sudah, sedang, dan akan dilakukan; (3) memodifikasi waktu masa depan menjadi
kegiatan sekarang; dan (4) mengaitkan waktu dengan keterampilan-keterampilan
yang digunakan dalam sejarah atau hal-hal yang menarik di dalam sejarah.

Preston dan Herman (Jantz, dkk., 1991:83) berdasarkan hasil studinya,
merekomendasikan empat bidang kajian dalam upaya membentuk dan
mengembangkan kompetensi berkaitan dengan waktu di dalam PIPS-SD, yakni:
(1) konsep kesatuan temporal (mis. hari, tanggal, dan jadual harian); (2) peristiwa
harus dilihat sebagai bagian-bagian rangkaian kronologis (mis. pelajaran tertentu
dalam jadual pelajaran). Ltalam kaitan ini, garis waktu merupakan strategi yang
snagat berguna untuk memudahkan konsep susunan kronologis; (3) mengajar
siswa berpikir tentang suatu peristiwa terpisah  dari waktu  kini
denganmenggunakan satuan-satuan ukuran waktu (mis. waktu masuk sekolah,
istirahat, pergantian jam pelajaran, waktu pulang sekolah); dan (4)
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mengembangkan pengertian waktu sejarah, yang oleh Jantz memerlukan konsep
waktu yang dikembangkan secara sempurna dan merupakan keterampilan yang
cenderung diperbaiki setelah siswa lulus SD.

Levstick & Pappas (Jantz, dkk., 1991:83) berdasarkan studinya tertiadap
siswa kelas 2,4, dan 6. merekomendasikan, bahwa untuk mengajarkan hal-hal
yang berkaitan dengan sejarah dan kronologi, bisa dilakukan dengan
menempatkan peristiwa-peristiwa sejarah ke dalam jengkal-jengkal waktu
berdasarkan rentang kompleksitasnya. Tetapi pola ini cenderung lebih cocok untuk
siswa yang lebih tinggi (SLTP/SMU). Sementara Saxe (1994: 98-104)
mengusulkan enam bidang kajian dalam rangka pengembangan kompetensi siswa
SD tentang waktu, yaitu: (1) mengenalkan arti waktu; (2) penggunaan waktu; (3)
masa lalu; (3) perubahan; (4) kesinambungan; dan (4) dan paradigma
kesejarahan. Mawm (1987:174-178) menyarankan penggunaan benda, aktivitas,
dan peristiwa yang secara langsung berkaitan dengan kehidupan pribadinya dalam
rentang waktu yang tidak terlalu jauh (detik, menit, jam, hari, minggu, bulan, dan

tahun) baik yang mereka ingat atau catat dalam buku catatan harian siswa.

Michaelis (1976:400401; Martorella, 1985:35; Wiriaatmadja, tt:3)
menyarankan penggunaan "Time Charts" "TTme Lines" yang berisi tanggal, bulan,
atau tahun untuk memvisualisasikan suatu peristiwa temporal dan kronologis
berkaitan dengan siklus keseharian siswa; Jarolimek (1986:25) dan Wiriaatmadja
(tt:4) menyarankan penyederhanaan konsep waktu lampau-sekarang-mendatang
dalam siklus kehidupan keseharian siswa; dan Welton & Mallan (1988:200-202)
menekankan arti penting pendidikan karir bagi pembentukan kompetensi

penggunaan waktu luang secara bijak (khusus untuk waktu ekonomis).

Kemampuan logika-matematika. Kompetensi ini berkaitan dengan
kemampuan siswa memanami secara cerdas berbagai bentuk logika matematika
dasar dan kebermaknaannya dalam konteks kehidupan keseharian pribadi dan
sosial.

Kemampuan siswa SD-usia 7-12 tahun-tertiadap konsep-konsep logika-
matematika, menurut Piaget (Thomas, 1979:308) mencakup (1) kemampuan
"reversible transformation®, mencakup kemampuan “inversioif berkaitan dengan
penjumlahan (addition) dan pengurangan (reduction)] dan "redprocrty berkaitan

dengan operasi timbal-balik (A<8 adalah bisa dibalik menjadi B>A) dalam suatu
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operasi konservasi antar obyek yang berbeda, tanpa mengubah apapun
karakteristik dari obyek yang dikonversi; (2) kemampuan tentang satuan "luas"
{width) dan "berat" (weighf) sebagai dua dimensi terpisah dari obyek, juga interaksi
keduanya; dan kemampuan tentang jumlah (number) dan "ukuran" (size) dari
suatu obyek, juga kemampuan tentang "perbandingan" (comparison) obyek-obyek

berdasarkan luas, berat, jumlah atau ukurannya.

Berdasarkan hasil studi yang sudah dikemukakan di bab IV, sejumlah
kompetensi yang harus dikembangkan pada siswa SD berkaitan dengan
kemampuan logika-matematika meliputi kemampuan-kemampuan berbagai jenis
pola penghitungan: (1) geografi: perhitungan skala (perhitungan perbandingan)
dalam teknik pembuatan peta atau denah; perhitungan waktu lokasi/tempat/daerah
berdasarkan letak astronomisnya dihitung dari derajat garis Greenwich (0°);
perhitungan luas wilayah yang sesungguhnya berdasarkan ukuran skala peta;
teknik penghitungan derajat bujur dan lintang (360°); perhitungan perbandingan
antara luas laut dengan pulau; dan perhitungan demografis atau pertambahan
penduduk, kepadatan penduduk; (2) ekonomi: berbagai bentuk perhitungan
sederhana berkaitan dengan uang, tabungan, dan jual beli; dan (3) sejarah:
perhitungan tentang masa kekuasaan kerajaan, penjajahan, perlawanan bangsa

Indonesia.

Dengan demikian, pengembangan kompetensi logika-matematika dalam
PIPS-SD tidak dikembangkan secara terpisah, melainkan terintegrasi dalam
kompetensi-kompetensi lain, seperti: geografi: klasifikasi dan kategorisasi obyek
menurut ukuran, simbol-simbol matematika dalam peta/denah/model suatu
penampakan geografis, perbandingan luas dan ukuran antara lautan dan daratan
atau wilayah dalam bentuk skaia, berbagai perhitungan kependudukan, ukuran
temperatur udara, dll (Michaelis, 1976:402, 407-437; Maxim, 1987: 319-367;
Welton & Mallan, 1988:332-362; Sunal & Haas, 1993:263-275; Stopsky & Lee,
1994:311); sejarah: simbol-simbol angka (tanggal, bulan, dan tahun) suatu
peristiwa temporal dan kronologis dalam bentuk "Time Charts”" "Time Lines"
(Michaelis, 1976:400-401; Sunal & Haas, 1993:291-29"); ekonomi: jumlah
kebutuhan dan persediaan dan perbandingannya baik dalam bentuk perhitungan
angka maupun melalui bentuk grafik atau tabel, jumlah produksi dan barang,
penggunaan jumlah uang dalam aktivitas jual-beli, tabungan, dan kebutuhan

sehari-hari (pribadi, kelas, keluarga); jumlah penerimaan pajak, pengeluaran dan
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pendapatan negara (MichaeSis, 1976:402; Suna! & Haas, 1993:312-323; Welton &
Mallan. 1988:202-204).

Kemampuan pemahaman dan kesadaran kesejarahan. Kompetensi ini
berkaitan dengan kemampuan siswa memahami, menyadari, bersikap, dan
bertindak secara cerdas tentang makna kesinambungan, perubahan, dan
kausalitas antara masa lalu-kini-mendatang dalam kehidupan manusia,
berdasarkan pada pemahamannya tentang berbagai aspek kesejarahan dalam
berbagai konteks kehidupan (personal, keluarga, lokal, nasional, dan dunia).

Dalam PIPS-SD materi kesejarahan dipandang oleh siswa sebagai
"pelajaran yang paling tidak disukai dan paling sulit" terutama berkaitan dengan
penanaman pemahaman dan kesadaran tentang sejarah dan maknanya bagi
mereka. Sungguhpun demikian, tidak berarti bahwa kompetensi kesejarahan sama
sekali mustahil dikembangkan pada siswa SD. Ada beberapa alasan yang bisa
dikemukakan, secara kcnseptual maupun empirik. Secara konseptual, pertama,
sejarah-khususnya nasional-dan unsur-unsur kunci dalam sejarah akan
mensosialisasikan kepada siswa untuk menerima nilai-nilai secara kritis bagi
kemantapan tradisi demokratis (Amstrong, 1996:36; Hasan, 2003); Kedua,
pendidikan sejarah bersama dengan pendidikan geografi secara tradisional sudah
merupakan "backbone"” dalam PIPS-SD (Saxe, 1991, 1994:95; Amstrong,
1996:38). Ketiga, sejarah menyediakan paradigma-paradigma bagaimana manusia
dan masyarakatnya melalui peijalanan waktu menjadi terdidik membangun dan
mengembangkan jatidirinya sebagai warganegara (Sunal & Haas, 1993:287).
Secara empirik, pertama, hasil tinjauan terhadap hasil-hasil studi tentang
pembelajaran sejarah, Downey & Levstik (Sunal & Haas, 1993:286) menyimpulkan
bahwa "there is no ev/dence that delaying instruction in history is deveiopmenttally
appnopriate...gtobal-stage theory appeara to have limited exptanatory power in
historical thinkincf. Kedua, anak menurut Piaget sudah memiliki kemampuan
pemahaman “prinsip kausalitas? dalam relasi antar-obyek yang ditemui dalam
konteks ruang dan waktu (keias 3); dan kemampuan pemahaman "paradigma
waktu" (temporal dan historis) dalam bentuk imaginasi tentang kondisi-kondisi dari
suatu permasalahan yang dihadapi (kelas 4-6) (Thomas, 1979:305, 316). Ketiga,
siswa menurut Jenkins & Shacter juga sudah memiliki pemahaman tentang makna

hari, bulan, dan tahun yang secara langsung berkaitan dengan masa lalu dan
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masa depan siswa sendiri; dan pengaruh kekuatan sejarah di daiam kehidupan
siswa dan kesadaran bahwa dirinya sebagai makhluk menyejarah (themselves as
historical being) (Maxim, 1987.177).
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Gambar 10: Rekonstruksi kompetensi dasar PIPS-SD konstruktivistik

Berdasarkan sejumlah hasil studi dan pemikiran konseptual pula, sejumlah
aktivitas yang bisa dilakukan bagi pengambangan kompetensi kesejarahan—
khususnya kesinambungan, perubahan, dan kausalitas—dapat dilakukan dengan
cara: dipusatkan pada tiga aspek, yaitu: (1) membuat masa lampau itu benar-
benar-nyata; (2) membangun pemahaman tentang kaitan antara lingkungan-
lingkungan dan peristiwa-peristiwa kekinian; dan (3) mengembangkan rasa cinta
dan penghargaan untuk Dbelajar sejarah, termasuk pengertian tentang
keterbatasan-keterbatasannya (Sunal & Haas, 1993:285). Pengembangan
kompetensi kesejarahan menurut Downey & Levstik juga bisa dilakukan dengan
memberikan kepada siswa latar pengetahuan yang memadai tentang sejarah
dengan cara memberikan "an eariy and in-depth introduction to study of history in
cumculurtf, melalui penggunaan pengalaman-pengalaman dan peristiwa-peristiwa
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yang familiar dengan anak, dan kajian terhadap sejarah isu-isu mutakhir (Sunal &
Haas, 1993:286); atau menurut Egan dengan menggunakan "cerita analogi"
(story analogy) tentang apa yang sedang dan sudah terjadi, karena anak usia SD
kebutuhan emosionalnya berada pada "fase mitis" (mythic stage) (Sunai & Haas,
1993:286; Wiriaatmadja, tt).

C. Rekonstruksi Poia Organisasi dan Struktur Isi Kurikulum Pendidikan
IPS-SD

Sebagaimana terungkap di dalam studi ini, masalah krusial yang hingga
kini tetap dihadapi oleh PIPS-SD adalah sangat rendahnya minat dan perhatian
siswa. Padahal, 'kegagalan awal dalam merebut perhatian dan minat siswa, dapat
menjadi kegagalan fatal bagi PIPS-SD, dan akan menempatkan PiPS-SD pada
posisi kelas dua' (Sumaatmadija, 2003:31). Berdasarkan kajian lapangan, sangat
rendahnya apresiasi siswa SD tertiadap pelajaran PIPS-SD salah satunya
disebabkan oleh tingginya tingkat kesulitan materi. Keluhan-keluhan siswa seperti:
"Pelajaran tersebut (IPS) saya tidak bisa lebih mengerti, karena pelajarannya sulit";
"pelajaran IPS itu paling sulit"; "pelajaran IPS itu banyak yang harus dihafalkan";
"pelajaran IPS itu sangat sulit dan banyak yang saya tidak mengertf". kiranya
cukup menggambarkan fenomena tersebut. Pandangan bahwa PIPS-SD itu
sebagai matapetajaran yang memiliki tingkat kesulitan tinggi, juga dirasakan oleh
guru, "materi PIPS-SD itu mencakup sedunia, semua ada, dan semua harus
dipelajari dan dikuasai oleh guru dan siswa"; "IPS itu pengetahuan sedunia, semua
harus dipelajari dan dikuasai. Jujur saja, pengetahuan saya terbatas dan tidak
mampu menguasai itu semua".

Dari berbagai pandangan siswa tentang materi PIPS-SD sebagaimana
terungkap di dalam studi ini, ada beberapa temuan penting yang dipandang
penting di dalam merumuskan gagasan rekonstruksi pola organisasi materi PIPS-
SD, yaitu: (1) berkaitan dengan dan ada manfaatnya bagi kehidupan keseharian,
(2) memberikan pemahaman terhadap alam atau lingkungan; (3) mudah, gampang
dipahami, dan terfokus; (4) hasrat untuk memperluas atau menambah
pengetahuan dan pengalaman; (5) menarik dan menyenangkan; dan (6) disertai
banyak contoh yang mudah dipahami dan sejauh mungkin diambil dari lingkungan

sekitar yang sudah akrab dengan siswa.
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Berdasarkan kondisi di atas, yang perlu dipikirkan adalah bagaimana
memudahkan "pemahaman atau pengertian" PIPS-SD kepada siswa, juga guru.
Realitas tersebut juga memberikan pemahaman tentang bagaimana selayaknya
pola organisasi dan struktur materi PIPS-SD dikembangkan, sehingga dipandang
signifikan bagi kepentingan belajar siswa, dan menjadikannya sebagai bagian
integral dari realitas keseharian mereka baik dalam kehidupan pribadi dan sosial
adalah prinsip utama yang perlu dijadikan landasan di dalam melakukan
pengorganisasian dan menyusun struktur kurikulum PIPS-SD. Dengan kata lain,
dipandang signifikan perlunya perubahan radikal ke arah pola organisasi dan
struktur materi PIPS-SD yang lebih cocok dengan kondisi siswa dan guru di

lapangan merupakan sebuah keniscayaan.

1, Konteks Rekonstruksi Isi Kurikulum PIPS-SD

Konteks rekonstruksi pola organisasi materi PIPS-SD berdasarkan
perspektif konstruktivisme personal, interpersonal, dan sosiologis mencakup: (t)
konteks personal siswa; (2) konteks inter-personal/sosiokultural siswa; dan
(3) konteks sosial, kultural, dan htstorika! masyarakat (Dewey, 1962; 1963,
1964; Bruner, 1969; ComDleth, 1985; Kozulin, 1998).

a. Konteks Personal Siswa

Konteks personal siswa dimaksudkan kondisi atau lingkungan internal
yang sudah terdapat dan tert>entuk di dalam diri siswa, yang mempengaruhi dan
membatasi dalam mengabstraksikan, mengorganisasikan, dan menggunakan
obyek (informasi, nilai, sikap, tindakan) yang dialami. Konteks personal siswa
tersebut adalah konstruksi pengetahuan awal; domain pengalaman; jaringan
struktur internal, domain psikologi, dan identitas sosiokultural siswa (Dewey, 1962;
1963; Ausubel, 1963; Gagne, 1977; Bruner, 1978; Thomas, 1979; Purta, 1991;
Supamo, 1997). Konteks ini menyediakan ,prinsip bahwa pola organisasi dan
struktur isi kurikulum PIPS-SD harus dapat dimengerti, dijelaskan, dan

dimaknai secara personal [individually defined) (Bruner, 1969:216).

Konstruksi pengetahuan awal, adalah konstruksi pengetahuan yang
sudah terdapat di dalam "struktur kognitif (cognitive scheme) siswa tentang alam

semesta yang dibangun dan dikembangkan dari keseharian pengalaman personal,
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sosial dan kulturalnya di masyarakat. Dalam kepustakaan konstnjktivisme, banyak
sekali istitah yang digunakan menunjukkan pada pengertian konstruksi
pengetahuan awal siswa, yaitu: preconception (Ausubel, 1963); student's concept,
students prior knowledge, student's altemative conception (Hewson & Hewson,
1983); students point of view, common sense and experience knowledge, nai've or
intuitive prior, out-class knowledge, student's personal knowledge, student's
understanding, konstruksi siswa (Glasson & Lalik, 1993), atau studenfs scientific
conception (Beli, 1993); genuine concepts, indigenous saence, *delly-lffe
knowledgedan"spontaneous concepf (EHis, 1998; Ogawa, 2002).

Konstruksi pengetahuan awal siswa tersebut terdiri dari: (1) konstruksi
pengetahuan alamiah  (natural knowledge) yang dibangun secara
personal/psikologis melalui mekanisme-mekanisme intra-psikologis atau fungsi-
fungsi psikologisnya—persepsi, memori, perhatian, dll; (2) konstruksi pengetahuan
interpersonal/sosiokultural (sociocultural knowledge) yang dibangun
berdasarkan mekanisme hubungan-hubungan interpersonal antara siswa dengan
sejawat atau orang lain, dan dalam hubungan-hubungan dialektis individu dengan
konteks lingkungan kehidupan sosial-kultural tertentu melalui alat-alat psikologis
dalam bentuk artifak-artifak simbolik—tanda, simbol, teks/tulisan, sistem numerikal,
rumus, alat-alat simbolik-grafis; dan (3) konstruksi pengetahuan sosiologis
(soclological knowledge) yang dibangun dalam proses-proses sosialisasi dan
pembudayaan oleh masyarakat (Kozulin, 1998). Sementara dilihat dari
karakteristiknya, konstruksi pengetahuan awal siswa terdiri dari:

(1) pengefaljuan faktual, yaitu pengetahuan tentang unsur-unsur dasar atau
spesifik dari sebuah pengetahuan, atau yang dapat digunakan untuk
memecahkan masalah. Pengetahuan faktual terdiri dari: (a) pengetahuan
tentang "terminologi/pengertian/definisi tertentu" (yang merupakan simbol
verbal dan non verbal dari sebuah fakta atau fenomena tertentu) dan (b)
pengetahuan tentang rincian-rincian atau unsur-unsur yang bersifat
spesifik (data, peristiwa, orang, tempat, sumber informasi, dsb), beserta
ciri-ciri dan konteksnya dalam suatu jalinan silang-ka'it (interconnected)
membentuk sebuah pengetahuan (Krathwohl, 2002).

(2) pengetahuan deklaratif atau konseptuaf, yaitu pengetahuan tentang
"apa" yang menyatakan adanya antar-hubungan di antara unsur-unsur

dasar di dalam suatu struktur yang lebih besar, yang memungkinkan
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unsur-unsur tersebut membangun fungsi bersama. Pengetahuan deklaratif
atau konseptual terdiri dari pengetahuan tentang: (a) klasifikasi dan
kategori; (b) prinsip dan generalisasi; dan (c) teori, model, atau struktur,
beserta ciri-ciri atau konteksnya dalam suaiu jalinan silang-kait
(interconnected) membentuk sebuah pengetahuan (Gagne, 1977;
Krathwohl, 2002).

pengetahuan prosedural, yaitu pengetahuan tentang "bagaimana
melakukan" sesuatu, metode inkuiri, dan kriteria penggunaan
keterampilan, algoritma, teknik, dan metode pengetahuan. Pengetahuan
prosedural terdiri dari pengetahuan tentang: (a) keterampilan dan
algoritma; (b) teknik dan metode; dan (c) kriteria penggunaan prosedur
daiam rangka memecahkan suatu masalah dan/atau membangun suatu
pengetahuan (Gagne, 1977:182-197; Dahar, 1989:41-42; Combleth,
1991:34-39; Karthwohl, 2002).

pengetahuan metakognitif adalah pengetahuan tentang kognitif dan
proses kognitif pada umumnya, maupun kesadaran atau pengetahuan
tentang kognitif dan proses kognitif diri-sendiri. Pengetahuan metakognitif
terdiri dari pengetahuan tentang: (a) pengetahuan strategik/fungsi
eksekutif/struktur kontrol atau kontrol terhadap aktivitas kognitif, (b) tugas-
tugas kognitif, termasuk pengetahuan untuk menggunakan pengetahuan
tersebut untuk melakukan adaptasi secara tepat sesuat dengan kondisi
dan operasi-operasi kognitifnya; dan (c) pengetahuan-diri (Combleth,
1991:41-45; Krathwohl, 2002).

pengetahuan normatif/afektif, yaitu pengetahuan yang memuat berbagai
informasi tentang tentang "nilai, sikap, etika, keyakinan, atau hal-hal
yang bersifat normatif lainnya" baik yang berkaitan dengan pengetahuan
faktual, deklaratif/konseptual, prosedural, metakognitif, dalam suatu jalinan
silang-kait (interconnect&a) secara utuh membentuk sebuah makna, yang
terdapat di dalam "struktur afektif (affective seheme) siswa (Combleth,
1991:38). Termasuk dalam aspek ini adalah pengetahuan normatif/afektif
yang bersumber dan brdasarkan pada keyakinan agama (Stopsky & Lee,
1994; NCSS 1985, 1989; Djamari, 1994; Somantri, 2001). Arti penting
agama sebagai konteks rekonstruksi adalah karena PIPS-SD adalah kisah

eksistensi manusia dalam segala ramifikasi manifestasinya, termasuk cita-
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cita yang terdapat di dalam tradisi-tradisi agama. Adalah sulit
membayangkan bagaimana siswa mencapai pengertian yang tepat tentang
masa lampau masyarakat tanpa memiliki pengetahuan agama sama
sekali. Agama berpusat pada masalah nilai-nilai seperti kejujuran,
kebenaran, menghargai sesama, dan suatu kebutuhan bagi individu untuk
mencapai acuan etika perilaku. ‘Knowledge about religions is a
characteristic of educated person'. Karena itu apabila PIPS-SD hendak
memberikan pendidikan yang komprehensif, "rellgion must be part of the
curriculunf (Stopsky & Lee, 1994:42-43); karena nilai-nilai kemanusiaan
dan prestasi-prestasi gemilang manusia termasuk yang terdapat di dalam
agama merupakan dasar fundamental bagi kehidupan yang bermakna dan
secara kultural kaya (NCSS 1985, 1989.viii); "agama"-keimanan dan
ketakwaan—{/'nfraceptfve knowledge) sebagai unsur "private culture” harus
menjiwai dan berpenetrasi ke seluruh unsur pendidikan (termasuk PIPS-
SD). Makna agama (keimanan dan ketakwaan) (Somantri, 2001); di alam
jagat raya ini terletak tanda-tanda kekuasaan Allah yang hanjs senantiasa

manusia (termasuk anak) pikirkan (Djamari, 1994)

Domain pengalaman; adalah segala bentuk pengalaman yang telah
dimiliki oleh siswa berdasarkan "obyek" yang dialami. Pengalaman yang
dimaksudkan di dalam penelitian Ini dibatasi pada "pengalaman edukatif
(educative experience), yaitu setiap jenis pengalaman siswa yang memiliki
relevansi, kebermaknaan, dan signifikansi dengan keseluruhan jenis pengalaman
belajar di dalam PIPS-SD, dalam rangka pengembangan kreativitas dan
produktivitasnya (Dewey, 1963:28). Signifikansi domain pengalaman sebagai
konteks rekonstruksi pola organisasi materi awalnya dikemukakan oleh Piaget.
Namun, pengembangan dasar-dasar filosofinya dirumuskan oleh Dewey (1938)
dalam karyanya ‘"Experience and education”. Dilihat dari karakteristiknya
pengalaman siswa dapat dibedakan menjadi:

(1) pengalaman kognitif dan meta-kognWf, merupakan pengalaman yang
berkesinambungan membentuk suatu kesatuan pengalaman tentang apa
yang diketahui (faktual, konseptual, dan prosedural); bagaimana cara
mengetahui, cara membangun pengetahuan, dan mengetahui tentang apa

yang diketahui, termasuk strategi untuk mengetahui dan kontrol terhadap
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yang diketahui. Pengalaman kognitif dan kogntitif tersebut sangat
bergantung pada konteks personal, sosiokultural, serta karakteristik isi
perlu diketahui (Combleth, 1991; Kozulin, 1998);

(2) pengalaman sosiat-budaya, merupakan pengalaman yang didapatkan
dari hasil relasi-relasi dan interaksi-interaksi dengan satu atau beberapa
lingkungan sosial-budaya yang berbeda, dan membangun suatu
kesinambungan atau rangkaian kesatuan pengalaman sosial-budaya
(Dewey, 1963; Thomas, 1979; NCSS, dalam Welton & Malian, 1988;
Wyner & Farquhar, 1991; Alleman & Rosaen, 1991; Gay, 1991; Sunal &
Haas, 1993; Supamo,1997; Kozulin, 1998);

(3) pengalaman fisikal, merupakan pengalaman yang diperoleh dari hasil
relasi-relasi dan interaksi-interaksi dengan lingkungan fisik yang kemudian
digunakan untuk mengabstraksikan berbagai sifat dari benda-benda fisikal,
dan membangun suatu kesinambungan atau rangkaian kesatuan
pengalaman fisikal (Piaget, 1973; Ttiomas, 1979; Dahar, 1989);

(4) pengalaman loglka-matematika; merupakan pengalaman membangun
atau mengkonstruksi relasi-relasi antar obyek, dan membangun suatu
kesinambungan atau rangkaian kesatuan pengalaman logika-matematika
(Dahar, 1989); dan

(5) pengalaman normatif/a fektual, merupakan pengalaman yang didapatkan
dari hasil relasi dan interaksi dengan satu atau beberapa jenis nilai, sikap,
etika, moral, dan/atau keyakinan yang diperoleh dari peran-peran sosial,
kultural, dan keagamaan dan bentuk-bentuk keadilan di dalam institusi-
institusi  sosial, budaya, dan agama, dan membangun suatu
kesinambungan atau rangkaian kesatuan pengalaman normatif (Thomas,
1979; Alleman & Rosaen, 1991; Combleth, 1991).

Jaringan struktur internal; adalah suatu organisasi sistemik (sysfem/c
organization) yang saling berkaitan atau saling berhubungan di antara: (1)
muatan, vyaitu jaringan konseptual (Toulmin menyebut sebagai ekologi
konseptual), afektual, tindakan, dan pengalaman yang digunakan ketika individu
mempersepsi, memahami, mengingat, menginternalisasi dan bertindak atas obyek
(pengetahuan, nilai, moral, sikap, dan tindakan); (2) operasi-operasi, yaitu

kemampuan memanipulasi, mentransformasikan, menggunakan, dan mengontrol
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obyek dan struktur internal untuk mencapai suatu pengertian dan membangun
struktur internalnya, meliputi: operasi kognitif/metakognitif, afektif, dan motorik; dan
(3) fungsi-fungsi, yaitu kemampuan individu untuk mengembangkan atau
meningkatkan muatan struktur kognitif, afektif, dan motoriknya. Fungsi-fungsi
tersebut meliputi: 'fungsi-fungsi alamiah" {natural functions) yaitu fungsi-fungsi
internal yang dibangun oleh individu melalui mekanisme-mekanisme intra-
psikologisnya (Dembo, 1977; Gagne, 1977; Bruner, 1978; Thomas, 1979;
Cornbleth, 1991; Purta, 1991, Karthwohl, 2002); dan "fungsi-fungsi budaya"
(cultural functions), yaitu fungsi-fungsi internal yang dibangun oleh individu melalui
mekanisme-mekanisme inter-psikologisnya meallui "alat-alat simbolik dan material"
yang diciptakan dan digunakan di dalam komunikasi interpersonal dan hubungan
dialektisnya dengan lingkungan sosiokultural masyarakat (Gagne, 1977; Bruner,
1978; Sanders, 1996; Kozulin, 1998; Wells, 2000; Karthwohl, 2002; Ogawa, 2002).

Domain Psikologi; adalah aspek-aspek yang secara psikologis terdapat
pada diri siswa dan dipandang berpengaruh terhadap personalitas siswa sebagai
pribadi. Aspek-aspek psikologis/personal yang dimaksudkan mencakup: minat,
kebutuhan, pengalaman, (Saxe, 1991:199; Lybarger, 1991; Saxe, 1994; Sunal &
Haas, 1993; Stopsky & Lee, 1994); nilai, sikap, perasaan, konsepsi, keterampilan
(Michaelis, 1976); kapasitas, identitas-diri (Welton & Mallan, 1988; MartoreHa,
1985); rasa keingintahuan, kepedulian-diri (Schuncke (1988); emosi (Stopsky &
Lee, 1994); hak-bak individu dan keunikan karakteristik dan ciri-ciri khas (Saxe,
1994; Wiriaatmadja, 2003); tingkat pengertian (Parker, 1991); tingkat
kemampuan/pemahaman, predisposisi-nilai, konsep-diri (Hasan, 1993); potensi-
potensi atau dorongan-dorongan dasar anak, yaitu: ingin tahu (sense of curiosity).
minat-diri (sense of interesf), membuktikan sesuatu (sense of reality), menemukan
sendiri (sense of discovery), bertualang (sense of adventure), menghadapi
tantangan (sense of challenge) (Sumaatmadja, 2003); kultur personal atau
identitas kultural (Saxe, 1991:204; Welton & Mallan, 1988).

Arti penting konteks psikologi tersebut didasarkan pada alasan-alasan:
program PIPS-SD harus signifikan bagi siswa, karena kebutuhan siswa merupakan
tujuan akhir (Saxe, 1991); agar berfungsi lebih efektif di dalam perkembangan
siswa (Saxe, 1991); mempertlihatkan betapa ilmu-ilmu sosial di dalam PIPS-SD
sudah semakin berupaya untuk lebih menyesuaikan diri kebutuhan siswa dan

pengakuan bahwa PIRSASD sudah memiliki sebuah garis pemikiran yang tegas
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{mainline subject) (Robinson, dalam Lybarger, 1991); memperluas pengalaman
siswa, bisa memberi peluang bagi siswa untuk memperkuat, meningkatkan, dan
memfasilitasi pengalaman di dalam mana kebutuhan-kebutuhan siswa bisa
dipertemukan, tetapi juga menjadi konteks bagi terjadinya aktivitas belajar siswa,
dan sejalan dengan cita-cita ideal pendidikan demokratis yang mengakui hak-hak
individu dan dan keunikan karakteristik dan ari-ari khas (Saxe, 1994); agar
program-program PIPS-SD harus menjadi sebuah program penuh semangat dan
jelas yang menantang intelektual dan emosi siswa (Stopsky & Lee, 1994); dan
agar lebih memiliki manfaat praktis bagi siswa dalam keseharian hidupnya (Hasan,
1993).

Dalam studi ini, tingkat kematangan dan perkembangan, dan gaya belajar
siswa tidak dimasukkan di dalam konteks psikologi rekonstruksi. Sekalipun banyak
pakar memandang penting (mis. Bamer & Burgdorf, 1969; Michaelis, 1976; Sunal
& Haas, 1993; Welton & Mallan, 1988; Martorella, 1965; Somantri, 2001; Hasan,
1993; Wiriaatmadja, 2003; Sumaatmadja, 2003). Sungguhpun konteks psikologis
tersebut juga dikemukakan oleh Piaget (Thomas, 1979), oleh para penerusnya
(Neo-Piagelian) kemudian dieliminasi, setidaknya karena dua alasan pokok,
empirik dan teoretik. Pertama, dari berbagai hasil kajian empirik terbaru seperti di
antaranya telah ditinjau dan diikhtisarkan di antaranya oleh Combleth (1991),
Jantz, dkk (1991), dan Leming (1991); serta hasil-hasil studi Vygotsky, Luria, dan
Kohlberg (Thomas, 1979; Kozufin, 1998) telah menunjukkan bukti-bukti empirik
terhadap ‘"ketidakniscayaan" faktor-faktor maturasionisme (tingkat usia,
kedewasaan, atau kematangan emosional dan intelektualitas siswa) dalam hal
pemilihan dan pengorganisasian materi; kedua, para Neo-Piagetian memandang
bahwa ada kekhilafan yang terjadi selama ini di dalam menafsirkan teori
perkembangan kognitif/intelektualitas Piaget dengan membawanya ke arah
pemikiran "maturasionisme", yang memang memandang bahwa organisasi materi
harus disesuaikan dengan kebutuhan sesuai dengan tingkat usia, kelas,
perkembangan dan kematangan mental-intelektual dan gaya belajar (Supamo,
1997).

Akan tetapi, rekonstruksi atas pemikiran awal Piaget oleh para Neo-
Piagetian tersebut, belum banyak .dipahami dan disadari. Realitas ini juga masih

terjadi pula di kalangan komunitas PIPS-SD. Di antaranya adalah tetap
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dipertahankannya hingga kini asumsi bahwa materi atau bahan/isi kurikulum PIPS-
SD harus "disederhanakan, dimodifikasi, atau diadaptasi" sehingga relevan
dengan tingkat kematangan siswa. Asumsi tersebut dapat dirujuk dari gagasan
Wesley (1937) mengemukakan definisi PIPS-SD, "sociat studies ars the social
sdences sfmplified foi pedagogical purposes' (Barr, Barth, & Shermis, 1977;
Somantri, 1991; 2001). Dalam tafsiranFrasser& West, (Somantri, 1991, 2001), arti
"simplified for pedagogical purposesf dalam definisi Wesley tersebut adalah bahwa
struktur sistematika materi PIPS-SD ‘“psychotogicaily structured setection of
instructional content"; yang kemudian dikaitkan dengan "tingkat kesukaran
isi/lbahan" dilihat dari "tingkat kecerdasan dan minat peserta didik" hingga Kkini
masih dipertahankan dengan tetap mempertahankan keutuhan dan sistematika
struktur disiplin ilmu (Somantri, 2001).

Argumen yang sama juga dikemukakan oleh Winataputra (2001a; 2001b),
bahwa penyederhanaan dilakukan pada pada tataran "format sistem
pengetahuanr. Artinya, materi untuk PIPS-SD tidak utuh seperti layaknya format
sistem pengetahuan dalam PIPS-SD untuk perguruan tinggi, tetapi perlu
dipertimbangkan berdasarkan tingkat kematangan psikologis serta tujuan-tujuan
pedagogisnya bagi anak SD. Al-Muchtar (1991) juga mendukung konsep tersebut
tetapi dengan argumen yang berbeda. Menurutnya, dasar seleksi, rekonstruksi,
dan penyedertiaannya disesuaikan dengan "prinsip ilmu sos/al untuk pendidikan",
sehingga lebih ‘aplikatif". Argumen ini lebih bisa diterima, dilihat dari aspek
"kepraktisan atau tingkat aplikasinya" dilihat dari sisi siswa; walaupun masih belum
jelas maksud dari "prinsip ilmu sosial untuk pendidikan"tersebut.

Konsep 'adaptasi, akomodasi, assimilasi, ekuilibrasi, atau semacamnya"
memang istilah psikologi, dan digunakan oleh Piaget dalam dua tataran. Pertama,
pada tataran "substansi atau isr dari informasi atau pengetahuan baru yang
masuk sehingga cocok dengan pola-pola struktur pengetahuan yang ada dan

memperkuatnya. Piaget menyebut proses tersebut sebagai "assimilasi
(asslmllatlon s the filtering or modification of the Input). Kedua, pada tataran
"struktur kognitif, sehingga bisa mengkomodasi dan cocok dengan informasi
atau pengetahuan baru yang masuk. Piaget menyebut proses tersebut sebagai
"akomodasi" {accomodation is the modification of internal schemas to M reality).
Dalam hal ini jelas, bahwa proses-proses tersebut lebih pada "cara, proses,

kemampuarf anak sendiri di dalam melakukan adaptasi, akomodasi, atau

270



assimilasi terhadap substansi atau isi maupun struktur kognitifnya. Implikasinya
terhadap pendidikan sebagai faktor transmisi sosial, adalah bahwa adaptasi,
penyederhanaan, maupun modifikasi lebih pada dimensi "cara, proses, prosedur
yang diharapkan dapat membantu mereka melakukan proses-proses tadi. Seperti
dikatakan Jarolimek (1977:136), kalaupun ada simplifikasi, adaptasi, ataupun
modifikasi, bukan tataran materi-materi substantifnya melainkan pada "some of
the methods of fnquiry of social sa'ences® atau pada struktur sintaktiknya.
Sejalan dengan alasan-alasan tadi, apabila pemikiran di atas tetap
dipertahankan, maka "the conception of a specific cumculum offering distilied fmm
the social sdences was in aif (Saxe, 1991:21); terlalu sempit dalam memandang
PIPS-SD (Stanley, 1985:279; Hasan, 1996a:65); dilandasi oleh sikap ambiguitas di
dalam melihat hubungan PIPS-SD dengan ilmu-ilmu sosial (Lybarger, 1991:6);
atau karena tetap memandang bahwa ilmu-ilmu sosial sebagai 'the parent
disdplines of the social studies". Padahal, sesungguhnya PIPS-SD lebih 'concenf
pada ‘human bein<f\ tidak mengarahkan siswa menjadi"miniature social sctentisT,
dan karenanya tidak semua kebutuhan-kebutuhan pembelajaran harus pula
mengikuti pola yang sama dari para iimuwan (Jarolimek, 1977:4). Memposisikan
PIPS-SD dalam kaitan struktural dengan ilmu-ilmu sosial, juga tidak mengakui
bahwa PIPS-SD sesungguhnya sudah memiliki sebuah garis pemikiran yang tegas

sebagai matapelajaran {mainline subject) (Lybarger, 1991:7).

Identitas sosio-kultural, yakni jatidiri atau karakter sosio-kultural siswa
yang dibangun dan dikembangkan berdasarkan pengalaman-pengalamannya di
dalam relasi-relasi sosio-kulturalrrya, baik secara intra dan/atau antar lingkungan
sosio-kultural budaya di mana siswa menjalani aktivitas keseharian hidupnya di
dalam masyarakat. Termasuk dalam hal ini adalah identitas etnis dan gender.
Seluruh identitas sosio-kultural siswa tersebut, terjelmakan di dalam setiap cara
berpikir, bersikap, dan bertindak siswa atas berbagai obyek dan fenomena yang
ditemui, termasuk dalam hal cara-cara siswa belajar dan membangun struktur-

stnjktur internalnya (Kozulin, 1998).

b. Konteks Interpersonal/Sosiokultural Siswa
Konteks inter-personal/sosiokultural siswa dimaksudkan sebagai kondisi

atau lingkungan sosiokultural yang memediasi, menjembatani antara fungsi-fungsi
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internal siswa (kognitif, afektif, dan motorik) dengan prasyanat-prasyarat tindakan-
tindakan siswa. Kondisi atau lingkungan sosiokultural mediatif tersebut berupa
"alat-alat psikologis" {psychological tools) yang diciptakan oleh masyarakat dan
budayanya, dan digunakan di dalam hubungan-hubungan dialektis antara individu
dengan individu lain yang sudah dewasa dan dengan masyarakat. Perangkat
tersebut pula yang banyak memainkan peran penting bagi terjadinya modifikasi
dan melakukan fungsi kontrol terhadap cara bekerjanya fungsi-fungsi internal
individu. Perangkat-perangkat psikologis tersebut berupa artifak-artifak simbolik,
dari yang sederhana (simple tools) seperti tanda, amboi, teks, rumus, bahasa,
dan alat-alat grafik-simbolik, hingga yang kompleks (super tools) seperti teks

kompleks dan literatur (Vygotsky, dalam Kozudin, 1998).

Konteks ini menyediakan prinsip bahwa pola organisasi dan struktur isi
kurikulum PIPS-SD harus merupakan perangkat-perangkat psikologis yang dapat
mediasi dan jembatan bagi siswa untuk melakukan modifikasi dan tranformasi
struktur dan fungsi-fungsi internalnya (kognitif, afektif, dan motorik) ketika interaksi
dan komunikasi pembelajaran terjadi. "Psychological tools must become a natural
psychological functions as perception, memory, and attenb'on transformed for
generating new cultural forms of psychological functions*, dan bahwa "tfie/r nature
becoming cutturally and sodally informed and o/ganfeecT (Kozulin, 1998:4,40).

c. Konteks Sosial, Budaya, dan Historis Masyarakat

Konteks sosial, budaya, dan historis masyarakat dimaksudkan sebagai
kondisi atau lingkungan sosial, budaya, dan historis masyarakat yang
mempengaruhi apa yang sesuai dan layak bagi masyarakat; juga yang
menentukan cara-cara siswa mengabstraksikan, mengorganisasikan, dan
menggunakan obyek (informasi, nilai, sikap, tindakan) yang sesuai dan layak bagi
masyarakat di mana siswa menjalani keseharian hidupnya. Konteks ini
menyediakan prinsip bahwa pola organisasi dan struktur isi kurikulum PIPS-SD
harus memiliki relevansi dan singnifikansi tinggi secara sosial, kultural, dan
hstorikal (a socially, cutturally, and historically relevant excellence) (Bruner,
1969:216).

Konteks sosial, budaya, dan historis masyarakat, yang dimaksudkan
adalah: keinginan, harapan, dan kebutuhan keluarga, masyarakat, pemerintah,
kelompok-kelompok komunitas (Saxe, 1991; Lybarger, 1991; Martorella, 1985;
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Nelson, 1991; Wiriaatmadja, 2003); cita-cita, efisiensi, loyalitas, nilai-nilai, dan
harga-diri bangsa (CSS dalam Saxe, 1991; Bamer & Burgdorf (1969); nilai,
keyakinan, kecenderungan, perubahan, tradisi, dan kebutuhan sosiaMermasuk
kebutuhan legal (Michaelis, 1976; Wiriaatmadja, 2003); sistem sosial (Jarolimek,
1977); identitas kultural masyarakat (Welton & Mallan, 1988); perubahan dan
tantangan masyarakat global (Banks, 1985); karakteristik jaman, perkembangan
iptek, nilai dan tradisi masyarakat, perubahan sosial; hakikat siswa sebagai
makhluk sosio-kultural, kondisi atau realitas masyarakat (Wiriaatmadja, 2003;
Sumaatmadja, 2003); karakteristik dan realitas masyarakat Indonesia, kebudayaan

nasional, ideologi negara (Somantri, 2001).

Sejumlah alasan mengenai arti penting konteks sosial, budaya, dan
sejarah bagi rekonstruksi pola organisasi dan struktur materi PSPS-SD di antaranya
adalah: agar lebih signifikan bagi masyarakat, dan dapat meningkatkan hasrat
siswa untuk mengetahui lingkungannya, yang mana dia sebagai "a constructive
member of the social group* (Saxe, 1991); apapun nilai-nilai mereka dari sudut
pandang "budaya personal" (persona/ culture) sejauh tidak mendukung secara
langsung terhadap pembentukan "efisiensi sosial" (social efficrency) yang menjadi
hasrat dan harapan masyarakat maka PIPS-SD dipandang gagal menjalankan
fungsi penting tersebut (Saxe, 1991); karena sekalipun PIPS-SD hendak
menanamkan kesadaran keanggotaan dalam komunitas dunia, dengan segala
simpati dan rasa keadilan terhadap keberagaman masyarakat manusia, tetapi
harus tetap mewujudkan cita-cita, efisiensi, loyalitas, dan harga-diri bangsa yang
niscaya terdapat di dalam setiap unsur-unsur keluarga (CSS dalam Saxe, 1991);
karena PIPS-SD itu sendiri lebih peduli kepada manusia, dan hanya sebatas alat
untuk mempertemukan kebutuhan-kebutuhan dasar manusia dan
mengembangkan sebuah sistem sosial dalam lingkungan yang lebih luas
(Jarolimek, 1977); tujuan utama PIPS-SD "fc predominantly sociar (Welton &
Mallan, 1988); melanjutkan misi mempersiapkan anak muda bagi peran-perannya
sebagai warganegara yang efektif (Martorella (1985); konsisten dengan perubahan
masyarakat dunia yang penuh tantangan akibat perubahan-perubahan yang
mencengangkan dalam masyarakat global (Banks, 1985; Wiriaatmadja, 2003);
selalu terkait dengan warisan budaya masyarakat (Sunat & Haas, 1993);

kebutuhan perkembangan sosial siswa sekarang dan masa depan (Hasan, 1993;
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1996); juga termasuk konteks sosial dan kultur keluarga dan sekolah (Cusick,
1991; Sunal, 1991).

2. Pola Organisasi Isi Kurikulum PIPS-SD

Dalam perspektif konstruktivisme Piagetian maupun Vygotskyan,
organisasi muatan internal anak terbentuk di dalam suatu "organisasi sistemik"
{sysfem/c organization) atau "tubuh Informasi dan keyakinan" (a body of
information or belief a person) yang tersimpan dalam bentuk "skema-skema"
(cognitive and affective schemes) yang saling berkaitan satu dengan lain
membangun sebuah "jaringan struktural-fungsional”; bukan sebatas sebagai
agregat dari kemampuan, keterampilan, dan potongan-potongan informasi yang

terpisalt-pisah.
...It is suffidenfly well known that every intellectual operation is always relatod to
all the others and that its own elements are controlled by the same law. Every
schema is thus coordinated witfi all the others schemata and itsetf constitutes a
total/y wfth dtfterented parts. Every act of intelligence presupposes a sysfem of

mutual Implications and intcrconnectcd meanings (Piaget, 1963:7, cetak
miring dari peneliti)

It was shown and proved experimentally that mental development does not
coincide with the development of separate psychological functions, bu? rather
depends on changing relations between them. The development of each function,
in tum, depends upon ihe progress in ihe development of the interfunctionat
system... Psychological development as a construction of ever more complex
systems ofdifferent psychological function that work in oooperation to mediate one
other (Vygotsky, dalam Kozulin, 1998:37-38, cetak miring dari peneliti).

Sementara pola perkembangan organisasinya sendiri menurut Piaget
mengikuti prinsip 'sirkularitasT atau "siktus-berjenjan<f sejalan dengan tahapan
perkembangan personal siswa; atau menurut Vygotsky mengikuti prinsip 'saling
kerjasama, saling mendukung, dan saling memediasi di antara fungsi-fungsi
psikologiS" (Ttiomas, 1979; Vygotsky dalam Kozulin, 1998) melalui mekanisme
internal atau intra-psikologis (konstruktivisme personal); mekanisme Interpersonal,
inter-psikologis, atau sosial (konstruktivisme interpersonal/sosiokultural); juga
melalui mekanisme eksternal atau sosiologis (konstruktivisme sosiologis). Dengan
demikian, maka secara paradigmatik, isi kurikulum PIPS-SD dipandang memiliki
sebuah pola organisasi dan struktur, apabila tercipta dalam bentuk sebuah "jalinan
atau relasi sistemik yang saling berkaitan penuh makna" di antara satu bagian

materi dengan bagian materi yang lain, hingga membangun sebuah totalitas atau
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kesatuan bidang-materi {subject mattei)\ berdasarkan prinsip “sirkuiaritas? atau

"siklus-hetjenjancf, serta sejalan dengan mekanisme-mekanisme personal,

interpersonal, dan sosiologis.

Berdasarkan konteks dan prinsip di atas, maka gagasan rekonstruksi pola

organisasi materi PIPS-SD di dalam studi ini didasarkan prinsip "a student's

psychological, socio-cuftural, and inteflectuat hcrizons  reconstructions

character-base<f, yakni bawa materi-materi kurikulum PIPS-SD:

(1)

®)

(6)

dapat dimengerti, dijelaskan, dan dimaknai secara personal (individualty
defined). Artinya, bahwa pola organisasi isi kurikulum hams assimilatif,
akomodatif, dan adaptif dengan mekanisme-mekanisme dan fungsi-fungsi
internal siswa.

merupakan alat-alat psikologis (psychological tools) yang bersifat
sosiokultural yang dapat dijadikan mediasi dan jembatan bagi siswa untuk
melakukan modifikasi dan tranformasi struktur dan fungsi-fungsi
internalnya (kognitif, afektif, dan motorik) ketika interaksi dan komunikasi
pembelajaran terjadi (a sodocultural learning mediated).

memiliki relevansi dan singnifikansi tinggi secara sosial, kultural, dan
historikal (a sodalty, culturally, and historically relevant excellence).
merupakan suatu jalinan atau relasi yang saling berkaitan penuh makna (a
meaningful systemic organizatiori) di antara satu bagian materi dengan
bagian materi yang lain, menjadi sebuah totalitas atau kesatuan materi
{subject mattei).

mengikuti pola "sirkulaf,'spirat, atau "siklus-berjenjang" dengan cakupan
materi yang semakin luas, kaya, variatif, dan berlapis.

memungkinkan siswa mampu melakukan, rekonstruksi-rekonstruksi
terhadap konstruksi pengetahuan, domain pengalaman, dan jaringan
struktur  pengetahuan  (faktual, deklaratif/konseptual, prosedural,
metakognltif, dan normatif/afektif) yang ada, menjadi sesuatu yang baru,
dan lebih baik. Agar rekonstruksi terjadi, isi kurikulum harus menantang
dan sarat masalah yang dapat menstimulasi dan menuntut siswa terlibat
secara aktif, kritis, dan reflektif untuk menemukan pemecahannya.

berpijak pada dan bertujuan mengembangkan kompetensi-kompetensi

personal, sosial, dan intelektual, sebagai dasar bagi siswa untuk
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melakukan rekonstruksi-rekonstruksi pengetahuan, nilai, sikap, dan

tindakan secara mandiri di dalam konteks kehidupan personal dan sesial.
(8) mampu menyinambungkan, memperkuat, dan memperluas struktur

alamiah dan sosiokultural siswa dan masyarakat yang menjadi konteks

kehidupan siswa sebagai makhluk sosio-kultural, kultural, dan historikal.

Untuk mewadahi kedelapan prinsip yang didasarkan pada konteks dan
prinsip pengorganisasian struktur internal siswa di atas, maka materi PIPS-SD
perlu direkonstruksi secara terintegrasi dalam suatu "Jalinan tematikaF {thematic
approach) dalam bentuk topik-topik, gagasan-gagasan, kejadian-kejadian,
praktik-praktik, proses-proses, kasus-kasus, dan/atau masalah-masalah yang
saling terkait antara yang satu dengan yang lain, baik pada tataran individual
maupun dalam tataran kehidupan masyarakat (keluarga hingga global). Tema-
tema dikembangkan dari hal-hal yang ‘berkaitan langsuncf atau "dekat dengan
pengalaman dunia kehidupan personal dan sosiokultural nyata di mana siswa
terlibat langsung atau berdekatan dengannya. Dengan kata lain, tema-tema harus
dapat dimengerti, dijelaskan, dan dimaknai secara personal (individually defined);
menjadi alat-alat psikologis (psychological tools) sosiokultural yang dapat
memeaiasi belajar siswa (a sociocuttural leaming mediated); serta memiliki
relevansi dan singnifikansi tinggi secara sosial, kultural, dan historikal (a socially,
culturatly, and historically relevant excellence). Prinsip ini penting agar tema betul-
betul memiliki makna bagi dirinya, lebih realistik dan bermanfaat bagi siswa dalam
menghadapi kenyataan hidup (Hasan, 1993; Somantri, 2001); tidak melepaskan
siswa dari pokok materi yang terdapat di dalam pengalaman hidup (the subject
matter of life-experience) yang akan menyebabkan minat sosial siswa yang
permanen akan hilang (Dewey, 1964). Kemudian secara sirkular, spiral atau
siklusial dikembangkan ke lingkup yang makin luas ke arah tema-tema yang "tidak
berkaitan langsuncf atau "jauh" dengan pengalaman dunia kehidupan sosial nyata
keseharian siswa. Pola tersebut dipandang sangat bermanfaat bagi siswa untuk
memodifikasi dan sekaligus memperluas struktur pengetahuan, domain
pengalaman, jaringan struktur internalnya (pengetahuan, nilai, sikap, dan
tindakan), dan identitas kulturalnya sebagai konteks bagi terjadinya rekonstruksi-
rekonstruksi, yang sesungguhnya menjadi esensi di dalam kurikulum

konstruktivistik.

276



Tema dijadikan sebagai pengorganisasi materi didasarkan pertimbangan-
pertimbangan: (1) lebih memungkinkan siswa memahami dan mengkaiji topik-topik,
gagasan-gagasan, kejadian-kejadian, praktik-praktik, proses-proses, dan/atau
masalah-masalah, secara komprehensif (pendekatan, pengertian, nilai,
keterampilan, sumber, dli), dan penuh apresiatif dalam suatu jalinan atau
keterkaitan yang utuh dan bermakna (Saxe, 1994:5); (2) karena sifatnya yang
komprehensif dan apresiatif, sangat dimungkinkan menyediakan pengalaman-
pengalaman, danaktivitas-aktivitas belajar, sehingga diharapkan dapat melatih
dan mengembangkan kompetensi-kompetensi siswa (persona 1-sosiaWntelektual)
secara *wide range", (3) memungkinkan siswa menemukan karakter atau latar dari
setiap gagasan-gagasan, kejadian-kejadian, praktik-praktik, proses-proses,
dan/atau masalah-masalah yang dikajinya, yang dipandang penting untuk
merangsang pemunculan dorongan-dorongan dasar yang terapat di dalam dirinya;
(4) membantu siswa secara mandiri mengembangkan kriteria-kriteria yang bisa
digunakan di dalam mengasses berbagai situasi sosial yang termuat di dalam
gagasan-gagasan, kejadian-kejadian, praktik-praktik, proses-proses, dan/atau
masalah-masalah yang dikajinya; (5) membantu siswa memperkuat daya ingat
(retenSon) siswa karena mereka dapat mengaplikasikan secara langsung
pengetahuan, nilai, keterampilan, dan sikap personalnya melalui tema yang
dikajinya (bdk. Bames & Burgdorf, 1969:97).

Tema-tema yang diajukan di dalam studi ini adaiah sebagai berikut:

Tabel 9

Jalinan Organisasi Tematikal dalam Pendidikan IPS-SD

«:- Konteks Terna k Fokus ~ e M.t
" e e'Kajian.' i e
J1 | « Diri(siswa) » Pengembanganpemaftaman, kesadaran, sikap, dan tindafcartc
siswa terhadap Jatkfiri atau
saya?) e
. Diri dalam Lat » Pengembangan pemahaman, kesadaran,.sikapi*orffirit**p
Sm' ?'I?md akatr siswa tecftadap gagasarv-gagasan, k*adlaiv*aci**praliStep
(Izglﬁ‘érgzr'e a praktik, proses-proses,
Sekolah, dan geografi, sedarah, normatif, danokWwmJ diJirAci*an
RT/RW) komunitas terdekat (Keluarga,
i setempat (RTdan RW>. . . . . - —=-
IV | « Lingkungan > Pengembangan pengembangan p&nahah?. kAAfArKliy;'e
Komunitas sikap, dan tindakan siswa tertiadap gagasan-gagasan,
Setempat (DessJ kejadian-kejadian, prakiac-oraktik.
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Kelurahan. kasus, dan/atau masalah-masalah yang terdapat di dalam

Kecamatan, dan konteks sosial, budaya, geografi, sejarah, normatif, dan
Kabupaten/ Kota ekonomi di lingkungan komunitas desa/kelurahan; kecamatan;
dan komunitas kota/kabupaten
V | « Lingkungan + Pengembangan pemahaman, kesadaran, sikap, dan tindakan
Komunitas siswa terhadap gagasan-gagasan, kejadian-kejadian, praktik-
Propinsi dan praktik, proses-proses, kasus-kasus, dan/atau masalah-
Nasional masalah yang terdapat di dalam konteks sosial, budaya,

geografi, sejarah, normatif, dan ekonomi di lingkungan
komunitas propinsi setempat; dan nasional (indonesia)

VI | « Lingkungan » Pengembangan pemahaman, kesadaran, sikap, dan tindakan
Komunitas siswa terhadap gagasan-gagasan, kejadian-kejadian, praktik-
Regional, dan praktlc, proses-proses, kasus-kasus, dan/atau masalah-
Dunia/ Global masalah yang terdapat d! datam konteks sosial, budaya,

geografi, sejarah, normatif, dan ekonomi di lingkungan
komunitas anter bangsa di tingkat regional, dan dunia/global

Berdasarkan prinsip-prinsip di atas, maka gagasan pola pengorganisasian
isi kurikulum PIPS-SD yang menempatkan siswa sebagai titik fokus (a se/f-
centeric focus) dan muatan kurikulum berupa gagasan, kejadian, praktik, proses,
kasus, dan/atau masalah yang terjadi di lingkungan sekitar yang memungkinkan
siswa melakukan kontak langsung, dekat, dan intim dengan pengalaman
kesehariannya, seperti dalam pola kurikulum "Spiral" dari Taba; "Peduasaan
Wawasan" dari CSS dan Dewey; atau "Komunitas Manusia Meluas" dari Hanna;
masih bisa digunakan dan relevan dengan prinsip sirkularitas atau siklusia! dalam
perspektif konstruktivisme. Selain itu, secara epistemologis juga sejalan dengan
pengertian rekonstruksi yang sudah dikemukakan sebelumnya, maupun dalam
perspektif konstruktivisme yang lebih menekankan pada makna negotiating,
interacting, dan dialoging, dan bukan ‘“radical revolution" ala Kuhnian. Akan
tetapi, pemberlakukan prinsip "artikulasi yang ketat dan logis" terhadap konsep
dan generalisasi, serta kemampuan dan keterampilan intelektualisme-keilmuan,
dipandang terlalu atomistik, dan karenanya tidak bisa dipertahankan. Salah satu
sebabnya, adalah karena fenomena kurikulum di tingkat praksis tidak bisa
sepenuhnya dibingkai dan diatur menurut suatu pola yang logis, kaku dan disiplin-
formal, yang cenderung mengabaikan realitas konteks yang sangat "kontekstual-
fenomenalistik-holistik" (bdk. Winataputra, 2001a:262). Prinsip pengartikulasian
secara ketat dan logis ala Taba dan Tyler, juga merupakan sasaran utama kritik
dari banyak proponen aliran pemikiran kurikulum posmodemisme (lihat Conrad &
Haword, eds. (1995).
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Oleh sebab itu, rekonstruksi pola organisasi materi kurikulum PIPS-SD
yang diupayakan di dalam disertasi ini, menempatkan "tema-tema" atau 'jalinan
tematikal" sebagai pengorganisasi materi, bukan konsep dan generalisasi dalam
sistem kurikulum Hanna dan Taba; menekankan pada dan bertujuan untuk
mengembangkan "kompetensi-kompetensi dasar" (personal-sosiaMntelektual)
siswa secara simultan, bukan pada kemampuan atau keterampilan intelektualisme
semata dalam sistem kurikulum Taba. Penggunaan kompetensi-kompetensi yang
direkonstruksi di dalam studi ini, disesuaikan dengan tema-tema yang
dikembangkan secara sirkular atau spiral dari tema-tema yang berada pada
tataran kehidupan individual siswa, lingkungan terdekat, hingga lingkungan dunia.
Lingkungan dalam rekonstruksi ini hanya berfungsi sebagai konteks bagi pemilihan
dan pengembangan tema-tema, bukan sebagai fokus kajian seperti di dalam pola
CSS dan Hanna.

Rekonstruksi pola organisasi isi kurikulum yang diajukan di dalam studi ini,
masih relevan dan bisa mengakomodasi pemikiran "kurikulum posmodemisme"
yang mulai dikembangkan dewasa ini. Seperti dikemukakan oleh Efland
(McGregor & Roland, 1992), bahwa kurikulum posmodemisme menekankan pada
arti penting isi kajian yang bersifat "littie narratives"” yang diangkat dari pengertian
siswa yang mendalam yang diperoleh dan dihayati dari pengalaman-pengalaman
setempat, sehingga bisa memberikan porsi lebih besar bagi terjadinya keragaman
perspektif dan pertimbangan personal siswa. Bahkan, Wflliam Doll yang di
kalangan posmodemisme dianggap sebagai pandega kurikulum posmodemisme",
di dalam mengembangkan gagasannya tentang kurikulum posmodemisme, juga
banyak beranjak dari pemikiran-pemikiran Dewey, Piaget, dan Bruner, yang
sesungguhnya pula adalah teoretisi dan filosof beraliran konstruktivisme. Doll

menegaskan bahwa,

"post-Modem curticulum has a charader best explained in biotogicat tenms. It is
an open system, in which continual accommodation and adaptation occur. Its
structures are complex and likely to become more so. Change, for the student,
comes about not as the result of being fed information, but from developing and
organizing one's own program (McGregor & Roland, 1992, cetak miring dari
penulis).
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Gambar 12: Gagasan rekonstruksi pola organisasi materi PIPS-SO yang
konstruktivistik dan berdasarkan pendapat siswa

Menempatkan dasar pemikiran kurikulum posmodemisme dalam "terma-
terma (evolusi) biologis", Ooll (1995) bermaksud bahwa kurikulum sebagai pola
pengaturan pengalaman belajar bermakna, harus memberikan peluang besar
kepada siswa untuk melakukan aktivitas "pengorganisasian-diri" (setf-
organization), "pengaturan-diri" (self-requlation) ke arah penciptaan bentuk
kreasi-kreasi baru secara spontan sepanjang hidupnya, yang sesungguhnya
merupakan sebuah proses akomodasi dan adaptasi berkesinambungan dari siswa
ketika berinteraksi, berdialog, bernegosiasi dengan dirinya, orang lain,
lingkungannya (biologis, sosial, kultural, dsb). Pandangan Doti tersebut,
didasarkan pada pandangan Piaget bahwa "auto- or setf-regulation, self-

organization is the essence oflife itself.
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Seperti juga sudah dikemukakan di atas, rekonstruksi pola organisasi isi
kurikulum yang digagas di dalam studi ini juga terdapat paralelitas dengan empat
fondasi kurikulum posmodemisme (the Four R's), yakni: (1) Kaya (Richness),
bahwa kurikulum harus bersifat generativitas. multi-tafsir, dan multi-makna. Dasar
ini identik dengan prinsip siklus-berjenjang; (2) rekursif (Recursion), bahwa
kurikulum harus mengundang siswa untuk selalu berefleksi tentang dan berdialog
dengan dirinya, serta berinteraksi secara berkelanjutan dengan siswa lain. guru,
teks, kebudayaan, dll. Dasar ini identik dengan prinsip sirkularitas atau spiral; (3)
keterhubungan (Retations), yaitu bahwa kurikulum harus merupakan sebuah
jaringan, pola-pola keterhubungan, atau sebuah sistem yang kompleks, kaya,
multi-tafsir dan stabil. Dasar ini identik dengan prinsip sirkularitas, spiral, siklus-
berjenjang, dan keterjalinan; dan (4) keketatan (Rigoi), yaitu bahwa kurikulum
harus koheren, integratif, atau merupakan kesatuan yang dinamis dari masalah,
peluang, atau tantangan di dalam isi kurikulumnya. Dasar ini identik dengan prinsip

keterjalinan tematikal dan rekonstruksi-rekonstruksi makna (Doll, 1995).

Dengan mengidentifikasi keempat pilar di atas, maka gagasan kurikulum
posmodemisme sesungguhnya terdapat adanya paralelitas dengan gagasan
rekonstruksi kurikulum di dalam studi ini. Bisa dikatakan pula, bahwa gagasan
kurikulum posmodemisme sesungguhnya berpijak dan dikembangkan di atas
paradigma konstruktivisme, tetapi ditempatkan di dalam konteks dan wacana

posmodemisme.

3. Struktur Isi Kurikulum Pendidikan IPS-SD

Setidak-tidaknya, hingga Piaget menemukan teori-epistemologis tentang
asal-usul pembentukan dan perkembangan pengetahuan pada manusia
(epistemologi genetik), dan teori tentang struktur internal anak, belum ada satupun
Ikhtiar keilmuan yang mengarah pada perumusan teori tentang struktur materi
kajian (stmcture of subject matter). Sungguhpun debat teoretis dan filosofis
tentang hakikat materi-kajian dalam kurikulum pendidikan sudah terjadi sejak lama
(lihat mis. Dewey, 1897, 1962, 1964; Brubacher, 1947). Berdasarkan hasil kajian
Piaget tadi, pakar pertama yang mengajukan teori tentang struktur isi materi kajian
adalah Jerome S. Bruner (1978) dalam karyanya "Process of Education”.
Ditegaskan oleh Bruner, bahwa "the stmcture of a subject haruslah dikaitkan
dengan teori tentang struktur pengetahuan (stmcture of knowledge). Asumsinya

281



adalah bahwa intelektualitas atau cara-cara manusia membangun pengetahuan
"sama atau paralef bagi semua manusia, tak pandang usia—tak terkecuali pada
anak dan ilmuwan. Karena itu, "the foundations of any subject may be taught
anybody at any age in some [regardless of their agef (Bruner, 1978;12, 14, 40).
Bahwa "anak adalah seorang ilmuwan" {the young child as scientiest) atau
"pembangun teori" (children as theory builder) (Chaille & Britain, 1991:3-9).
Implikasinya, adalah bahwa struktur materi kurikuler dapat diturunkan dari
struktur disiplin ilmu (a structured-oriented cumculum), dan tugas para ilmuwan lah
yang memilih dan merumuskan masing-masing struktur disiplin untuk dijadikan
sebagai struktur isi kurikulum. Atau seperti dikatakan Shavelson, "a structuie of a
subject matter, ultimatety, rests in the minds of the great scientists' (Philips.
1987:139); sejalan dengan "garis berpikir keilmuan' atau "seperti telah ditetapkan
oleh para ilmuwan sosiar (Somantri, 2001; Wignyosoebroto, 2001).
Pengembangan struktur isi kurikulum berdasarkan "struktur" disiplin ilmu, menurut
Bruner (1978) memberikan empat keuntungan: (1) isi kurikulum menjadi semakin
komprehensif (more comprehensible) karena hanya gagasan dan prinsip dasar
tentang obyek yang dikaji; (2) menyederhanakan cara menyimpan dan
menggunakan ingatan ketika suatu saat dibutuhkan; (3) memudahkan terjadinya
"pengalihan latihan" (transfer of training) kemampuan hal-hal lain, baik dalam
situasi khusus (spedfic transfer of training) maupun dalam segala situasi (non-
specific transfer of training dan (4) dapat mengembangkan ketajaman analisis
sehingga dapat membedakan perbedaan antara pengetahuan dasar (elementary

knowledge) dengan pengetahuan yang lebih maju (advanced knowledge).

Dari hasil-hasil implementasi pemikiran Bruner tersebut, khususnya dalam
pengembangan struktur materi kurikulum PIPS-SD, baik dari segi teoretik maupun
praktik masih kontroversi, dan memperlihatkan kegagalan. Shaver (Lybarger,
1991) memandang bahwa pemikiran kurikulum Brunerian tersebut akan membawa
membawa konsekuensi dan resiko bagi terjadinya "fragmentasi skala tinggi" dilihat
dari sisi siswa; bisa mengancam eksistensi PIPS-SD sebagai program pendidikan
anak (social studies as education for children) (Barr, Barth, & Shermis, 1977;
Wyner & Farquhar, 1991; Lybarger, 1991). Secara konseptual pendekatan Bruner
tersebut dipandang menimbulkan banyak persoalan, dan kegagalan Bruner
dengan timnya dalam mengembang MACOS merupakan gambaran kesulitan
konseptual yang dihadapi (Hasan, 1993:97). Hasil kajian Savage & Amstrong
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(1996:103) juga mengungkapkan bahwa bahan-bahan yang dikembangkan oleh
University of Georgia di dalam program "Man: A Course of Study" (MACOS)
hingga tahun 1990an masih sedikit mendapat perhatian di dalam pengembangan
substansi program PIPS-SD, dan hanya beberapa sekolah saja yang masih
menggunakan Salah satu faktornya adalah karena masih terdapat kontroversi
dalam hal konten. Penerapan kurikulum model Brunerian yang berorientasi
esensialistik tersebut juga dapat mendistorsi atau merusak setf-concept siswa
(Sumantri, 2002:15); terutama dalam rangka pembentukan "jati-diri" atau "karakter"
siswa (Hasan, 2002:20).

Hasil hasil-kajian mutakhir dari perspektif multikultural yang dilakukan oleh
Jegede & Aikenhead (2000), Zamroni (2001), Stanley & Brickhouse (2001), Ogawa
(2002) juga menyimpulkan bahwa keniscayaan kurikuler esensialistik semacam itu,
dapat menghambat perkembangan tahapan progresif kognitif anak, mendistorsi
atau merusak genuine concepfcs, indigenous science, atau spontaneous concept
siswa tentang alam semesta yang dibangun dan dikembangkan dari keseharian
pengalaman personal, sosial dan kulturalnya di masyarakat; mencabut siswa dari
situasi nyata yang menjadi basis pembentukan dan penggunaannya; kurang
bermakna bagi siswa; dan menunjukkan adanya "hegemoni atau imperialisme
pendidikan" atas diri siswa. Bahkan, lebih jauh lagi dapat mendistorsi atau
merusak seff-concept siswa yang merupakan faktor esensial bagi pembentukan

identitas atau karakter siswa (Sumantri, 2002).

Bila demikian, persoalannya adalah apakah "teori struktur pengetahuan"
tersebut masih relevan untuk digunakan sebagai dasar bagi perumusan struktur
m3teri kurikulum PIPS-SD? Bila dicermati, kelemahan dan kegagalan pemikiran
Bruner sesungguhnya lebih terletak pada "orientasi keilmuan" dari struktur materi
kurikulum yang sesungguhnya merupakan hasil penarikan implikasi lebih jauh dari
teori Piaget, dan "prinsip difusP kurikulum yang diajukan; bukan pada kerangka
konseptualnya tentang hakikat dari struktur pengetahuan. Sebab, hakikat struktur
pengetahuan sebagai "relasi atau keterkaitan" di antara bagian-bagian yang
membangun struktur pengetahuan tersebut, sejalan dengan pandnagan Piaget
dan Vygotsky tentang struktur internal siswa, seperti telah dikemukakan di atas.
Karenanya, teori tentang struktur pengetahuan tersebut masih relevan untuk

digunakan sebagai dasar rekonstruksi struktur materi kurikulum PIPS-SD.

283



Seperti sudah dikemukakan di atas, bahwa pola pengorganisasian muatan
di dalam struktur internal anak, baik dalam perspektif konstruktivisme Piagetian
dan Vygotskyan merupakan sebuah "organisasi sistemik" (systemic onganization)
atau "tubuh informasi dan keyakinan" (a body of infonvation or belief a person)
yang tersimpan dalam bentuk "skema-skema" (cognitive and affective schemes)
yang saling berkaitan satu dengan lain membangun sebuah "jaringan struktural-
fungsional* (a structural and functional systemic relationship with each other).
Berpijak pada prinsip struktur internal tadi, maka rekonstruksi struktur isi kurikulum
PIPS-SD pun harus merupakan sebuah jaringan organisasi isi yang sistemik,
struktural maupun fungsional. Berdasarkan proposisi itu pula, maka "the structure

of a subjecT menurut Bruner,

Well on his way toward being able to handle a good deal of seemingly new, but in
fact, highly related Information...Grasping the structure of a subject is
understanding Hina way that permrts many other things to be mlated to it
meaningfully. To leam structure, in short, is to leam how things are related”
(Bruner, 1978:7; Philips, 1987:123; cetak miring dan tebal dari peneliti)

Shavelson (Philips, 1987:143) iuga berpandangan sama bahwa:

The structure in a studenfs memory is refered to as cognitive structure: a
hypothetical construct refemng to the organfration (relationships) of concepts
in memory. Tbus, a subject matter structure in instructional materials to as
confenf structure: the web of concepts (words, symbols) and thler relations
in a body on instructional materiar.

Dari kutipan di atas, baik Bruner maupun Shavelson belum jelas
mengemukakan apa saja unsur-unsur yang membangun sebuah struktur isi
kurikulum, kecuali bahwa "...the structure of a subject is understanding It in a
way that permits many other things to be related to it meaningfuily. To leam
structure, in short, is to learn how things are related” (Bruner, 1978:7;
Philips,1987:123). Struktur isi kurikulum baru diartikan sebagai "relasi atau
keterkaitan" di antara bagian-bagian yang membangun struktur materi tersebut.

Seperti sudah dikemukakan di atas, dalam teori struktur kognitifnya Piaget
mengemukakan bahwa ‘cognitive schemas" terdiri dari: isi (contenf), operasi-
operasi mental-fisikal (operaffons), dan fungsi-fungsi intelektual (functions), yang
satu dengan lainnya saling berkaitan. Hal yang sama juga terdapat di dalam
struktur afektif (affective schemas), "simply the affective aspect of schemes which
are othemise also intellectual [schemesr (Thomas, 1979:295). Di sisi lain,

sekalipun Vygotsky juga mengkaji tentang perkembangan kemampuan intelektual
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anak dari perspektif sosiokultural, akan tatapi dia tidak menyinggung tentang
"unsur-unsur dari struktur internal" anak. Kalaupun Vygotsky membahas tentang
operasi fungsi-fungsi psikologis—ingatan, persepsi, perhatian, dll-, tetapi dia lebih
fokus pada proses-proses eksternal yaitu pada "alat-alat psikologis" dan
kaitannya dengan bekerjanya "fungsi-fungsi psikologis". Tetapi bagaimana sifat
dan apa saja operasi-operasi internal yang terjadi, kurang mendapatkan perhatian.
Oleh sebab itu, rekonstruksi struktur isi kurikulum lebih didasarkan pada perspektif
konstruktivisme-kognitif Piagetian. Sungguhpun demikian, ada dua kontribusi
penting pemikiran Vygotsky yang bisa digunakan sebagai pijakan dalam
rekonstruksi struktur isi kurikulum PIPS-SD: (1) bahwa hakikat struktur isi
kurikulum adalah sosiokultural (their nature are sociocultural character, becoming
culturafiy and sociafly informed and organized), (2) bahwa struktur isi kurikulum
harus menjadi sebagai "alat-alat psikologis® yang mampu memediasi dan
menjembatani kemungkinan bekerjanya "fungsi-fungsi psikologis" yang terdapat
pada diri siswa (Kozulin, 1998:40). Vygotsky menegaskan, bahwa "alat-alat
psikologis" bersifat determinan terhadap bekerjanya "fungsi-fungsi psikologis".
Artinya, fungsi-fungsi psikologis internal ada anak hanya bisa beroperasi dengan

baik manakala didukung oleh adanya alat-alat psikologis.

Pemikiran Vygotsky tersebut berkaitan erat dengan teorinya tentang batas-
batas kemampuan fungsi-fungsi internal psikologis anak, yang dikenal sebagai
"Zone Perkembangsn Berdekatan (ZPB)" (the zone of prox/ma/ development =
ZPD), yaitu wilayah yang membedakan antara apa yang dapat siswa lakukan
sendiri melalui mekanisme-mekanisme atau fungsi-fungsi psikologisnya, karena
muatan dan fungsi-fungsi internal siswa belum sepenuhnya terbentuk (Zone
Perkembangan Potensial = ZPP), dengan apa dapat siswa lakukan hanya
dengan bantuan orang lain yang lebih dewasa dan kompeten (Zone
Perkembangan Aktual = ZPA) (Ellis, 1998; Kozulin, 1998). Berpijak pada teori
Vygotsky tersebut, maka prinsip yang dapat dijadikan pegangan dalam
rekonstruksi struktur isi kurikulum PIPS-SD adalah, bahwa struktur isi kurikulum
PIPS-SD hams berwatak sosiokultural, dan berfungsi sebagai alat psikologis
yang mampu menjembatani, memfasilitasi, atau memediasi belajar siswa

agar berkembang dari ZPP menuju ZPA.
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perumusan teori tentang struktur isi kurikulum PIPS-SD. Dengan mendasarkan
rekonstruksi struktur isi kurikulum PIPS-SD pada teori struktur internal anak, studi
ini menolak pandangan bahwa isi kurikulum hanya berupa fakta, konsep,
generalisasi, dan semacamnya, yang hanya menyangkut satu dari tiga unsur
struktural yang harus dipenuhi oleh sebuah struktur isi kurikulum yang
sesungguhnya.

Perlu ditegaskan pula, bahwa sekalipun teori struktur pengetahuan
diadopsi dan diadaptasi sebagai dasar pengembangan struktur isi kurikulum PIPS-
SD yang digagas di dalam disertasi ini, namun struktur isi kurikulum PIPS-SD yang
direkomendasikan, tidak dikembangkan secara "murni" berdasarkan pada orientasi
"struktur disiplin akademik" model Brunerian, dengan argumen yang sudah
dikemukakan di atas. Sungguhpun di antara materi-materi PIPS-SD tersebut
"sebagian" dikontribusi oleh disiplin-disiplin ilmu, seperti: sejarah, geografi,
ekonomi, sosiologi, antropologi, dll. Akan tetapi penggunaannya sejauh memiliki
relevansi dengan struktur internal siswa, harus dapat dimengerti, dijelaskan, dan

dimaknai secara personal atau "individuatly defined" (Bruner, 1969:216).

Pertimbangan utama rekonstruksi struktur isi kurikulum PIPS-SD tetap
ditekankan pada tingkat "keterkaitan" (re/afedness) dengan struktur substantif,
sintaktik, dan normatif yang sudah siswa miliki (Piaget); juga memiliki watak
sosiokultural, dan mampu menjembatani, memfasilitasi, atau memediasi siswa
berkembang dari ZPP menuju ZPA (Vygotsky). Sehingga struktur isi kurikulum
PIPS-SD mampu mendukung tercapainya kebermaknaan belajar siswa;
menyinambungkan, memperkuat, serta memperluas proses-proses
penyatupaduan, penyelarasan, dan rekonstruksi terhadap struktur internal yang
sudah terdapat di dalam diri siswa; dan memiliki relevansi tinggi dengan fungsi-
fungsi sosiokultural yang tak terpisahkan dari eksistensi siswa sebagai makhluk
sosiokultural. Selain itu, seluruh struktur isi kurikulum PIPS-SD harus terjalin
secara terpadu guna mendukung terciptanya kompetensi-kompetensi dasar PIPS-
SD. Pengembangan struktur isi PIPS-SD seperti itu, diyakini bisa mengantisipasi
terjadinya kejenuhan siswa untuk belajar PIPS-SD, dan membangkitkan kembali
minat belajar siswa terhadap PIPS-SD; yang ditengarai hingga kini masih menjadi
kendala utama dan persoalan krusial di dalam PiPS-SD. Berbagai pertimbangan
tersebut dipandang sangat penting dan mendasar agar hasrat siswa untuk

menumbuhkembangkan segala kapasitas dan kompetensi alamiah dan
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Gambar 13: Rekonstruksi fungsi struktur isi kurikulum PIPS-SD sebagai mediasi
belajar siswa

Berdasarkan teori Piaget tentang unsur-unsur yang membentuk struktur
internal anak di atas, Schwab dan Hirst, kemudian menyusun teorinya tentang
unsur-unsur struktur pengetahuan. Menurut mereka, selain sebuah struktur
pengetahuan sebagai sebuah organisasi dan relasi sistemik, di dalamnya memuat.
(1) "struktur substantif (substantive stmcture) (Philips, 1987:122-134), atau
"struktur konseptual" (conceptuaf stmcture) (Michaetis, 1978); atau yang oleh
Toulmin (Supamo, 1997:23) disebut "ekologi konseptual”, dan dalam konsep
Piaget disebut "isi"; dan (2) "struktur sintaktlk" (syntacticat stmcture) (Philips,
1987:122-134), yang dalam konsep Piaget disebut "operasi-operasi”. Sementara
itu, apa yang Piaget sebut sebagai "affective schemes” (Thomas, 1979:295) tidak
terdapat di dalam teori struktur dari Schwab dan Hirst. Pakar yang menambahkan
unsur afektif dalam teori struktur tersebut adalah Cornbleth (1991) dalam konteks
pengembangan berpikir kritis dalam PIPS. Cornbleth menyebut sebagai "struktur
normatif/afektif. Eksistensi struktur normatif/afektif tersebut juga dikemukakan

oleh Bloom (1956) dan revisinya oleh Karthwohl (2001) dalam konteks domain

&

tujuan pendidikan.

Sejauh yang bisa dilacak dari kepustakaan PIPS-SD yang berkaitan
dengan struktur isi kurikulum PIPS-SD, belum pernah ada upaya untuk
mengadopsi dan mengadaptasi teori struktur pengetahuan tersebut ke dalam
konteks pengembangan "Teori Struktur Isi Kurikulum". Disertasi ini berikhtiar ke
arah itu, yaitu merumuskan dasar-dasar rekonstruksi struktur isi kurikulum PIPS-

SD dengan menggunakan teori struktur pengetahuan sebagai dasar pijakan
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sosiokulturalnya tidak terhambat oleh persoalan-persoalan akademik yang selama
ini dipandang siswa merupakan faktor utama ke'.akberminatannya tertiadap PIPS-
SD.

Rekonstruksi struktur materi PIPS-SD yang dirumuskan di dalam studi ini
secara kategorik meliputi: (1) struktur substantif/konseptual, (2) struktur
sintektik/prosedural, dan (3) struktur normatif/afektif, yang saiu dengan lainnya

saling berkaitan membangun kesatuan struktur materi.

a. Struktur substantif

Struktur substantif dimaksudkan sebagai jalinan atau relasi antar-materi
kurikulum yang saling berkaitan penuh makna di antara berbagai dimensi
pengetahuan (faktual, konseptual/deklaratif, metakognitify yang memberikan
"konsepsi yang sama, jelas, dan utuh" kepada siswa di dalam: (a) merumuskan
pertanyaan, (b) menemukan cara yang tepat untuk memperoleh dan menafsirkan
data, (c) menyediakan kerangka berpikir, bersikap, dan bertindak, dan (d)
membangun pengertian, nilai, sikap, dan tindakannya, terhadap berbagai realitas,
fenomena, masalah, dan/atau kasus-kasus yang dihadapi di dalam latar kehidupan
personal dan sosialnya.

Dilihat dari sumbernya, struktur substantif kurikulum PIPS-SD secara
eklektik terdiri dari dua jenis pengetahuan, yaitu: (a) pengetahuan "fungsional"
{functional knowledge) atau dalam terma Vygotsky disebut "pengetahuan
spontan/keseharian" (spontaneous or everyday knowledge), "konsep asli"
{genuins concepts) (Ellis, 1998; Wells, 2000), atau Ogawa (2002) menyebut
sebagai "pengetahuan asli" (indigenous science) yang dibangun oleh siswa dari
realitas dan pengalaman personal, sosial, dan kulturalnya di dalam keseharian
hidup masyarakatnya; dan (b) pengetahuan "non-fungslonal" (non-funct.onai
knowledge) atau "pengetahuan ilmiah" (scientific knowledge) dari disiplin ilmu-
ilmu (sosial dan non-sosial) yang dipandang memiliki tingkat keterkaitan dengan
struktur pengetahuan siswa, dan bisa mendukung terciptanya keutuhan jalinan
tema kajian (Hasan, 1993; Somantri, 2001; Wiriaatmadja, 2003; Sumaatmadja,
2003).

Prinsip eklektisisme di dalam pengembangan struktur substantif kurikulum,
akan memberikan kepada PIPPS-SD dua kekuatan yang bersifat komplementer—
meminjam istilah Capra-, yaitu "ekologisme" personal dan sosiokultural dan
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"egoisme" keilmuan. Dalam wacana teoretis dan epistemologis dewasa ini,
dengan maraknya kajian-kajian keilmuan dalam perspektif lintas-budaya, prinsip
eklektisisme antara "pengetahuan alamiah" (natural science) dengan
"pengetahuan ilmiah" (scienttfic science) semakin menjadi keniscayaan di dalam
rekonstruksi struktur isi kurikulum posmodemisme. Para pakar menyebutnya
sebagai eklektik antara "westem science" dengan "native reaM/ (Kawagley &
Bamhardt, 2000); "indigenous science" dan "westem science” (Michie, M. (2001);
"westem sciences" dan "aboriginai sciences” (Aikenhead, 2002). Perkembangan
baru dalam paradigma rekonstruksi kurikulum ini, membuat wacana tentang
perlunya "penyederhanaan, simplifikasi, stilasi, atau modifikasi" struktur disiplin
ilmu-ilmu sosial kurang relevan lagi untuk menjadi diskus akademik dalam konteks
pengembangan struktur substantif dalam PIPS-SD. Dalam konteks paradigma
baru ini pula, di dalam pendidikan keilmuan belakangan lahir konsep "science for
air dalam pendidikan sains, atau ‘reatistic mathematics”" dalam pendidikan
matematika. Berdasarkan kecenderungan baru di dalam pengorganisasian struktur
isi kurikulum tadi, maka menjadi suatu keniscayaan bagi PIPS-SD untuk
melakukan gerakan pembaharuan serupa, dan tidak lagi bersikukuh terhadap
pandangan lama bahwa PIPS-SD harus dikembangkan berdasarkan struktur

disiplin ilmu semata, ala Brunefian.

Secara teoretik, sesungguhnya pula pengetahuan fungsional atau
keseharian memiliki kesamaan dengan pengetahuan ilmiah. Keduanya sama-
sama dibangun atas dasar kesadaran diri subyek atas realitas yang dialami
(Hasan, 1993; Somantri, 2001; Wiriaatmadja, 2003; Sumaatmadja, 2003).
Perbedaannya lebih terletak pada derajat abstraksi, generalitas, sistematisasi
organisasi, dan kontrol terhadap proses dan hasilnya (Well, 2000). Penggunaan
pengetahuan fungsional/keseharian ini, tidak hanya memudahkan siswa, tetapi
juga menghindari terjadinya "dekontekstualisasr materi-materi PIPS-SD akibat
tuntutan ke arah berpikir formal di sekolah. Siswa tidak bisa lagi berkaitan
langsung dan dekat dengan pengalaman dunia kehidupan nyata di mana dia
terlibat langsung atau berdekatan dengannya. Bila ini terjadi, oiswa akan
tercerabut dari pokok materi yang ada di dalam pengalaman hidup (the subject
matter of tife-experience), dan minat sosial siswa yang permanen pun akan hilang
(Dewey, 1964). Penggunaan pengetahuan fungsional/keseharian siswa, juga

dapat memberikan makna, lebih realistik dan bermanfaat bagi siswa di dalam
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