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Abstrak: Suasana sesebuah bilik darjah mempunyai peranan besar dalam menghasilkan aktiviti pembelajaran yang baik. Oleh itu, pelbagai aspek perlu diambil kira sebelum sesebuah bilik darjah pendidikan khas dibina atau diubah suai. Bilik darjah yang sempit boleh menghasilkan suasana pembelajaran dan pengajaran yang hambar dan kurang berkesan. Bilik darjah pendidikan khas (PK) sepatutnya dibina secara terancang serta memenuhi ciri-ciri sebuah ruang pembelajaran bagi pelajar-pelajar PK. Sebagai contoh, program PK perlu disediakan tandas, laluan bagi pelajar kurang upaya fizikal, perabot dan ruang penyimpanan alat bantu mengajar (ABM) yang bersesuaian. Ini adalah kerana bilik darjah yang sesuai, selesa, ceria dan menarik boleh menimbulkan minat pelajar-pelajar PK untuk belajar. Di Malaysia masih terdapat banyak bilik darjah PK yang dibina dan diubah suai tidak mengikuti ciri-ciri sebuah bilik darjah pelajar-pelajar PK. Ada pihak-pihak bertanggungjawab kurang mengambil berat tentang hal ini. Oleh itu, kajian ini dijalankan bertujuan untuk mengetahui sejauh mana kesesuaian infrastruktur fizikal sekolah dan Program Pendidikan Khas Integrasi (PPKI) di seluruh negara. Seramai 319 responden yang terdiri daripada guru PK telah memberikan pandangan mereka. Majoriti daripada mereka kurang berpuas hati terhadap infrastruktur bilik darjah PK di sekolah mereka. Mereka juga menyatakan bahawa bilik darjah yang disediakan sempit dan tidak sesuai dengan bilangan pelajar. Masalah lain yang turut dihadapi oleh mereka ialah kekurangan bahan bantu mengajar dan kemudahan yang terhad bagi pelajar PK. Kajian juga mendapati bahawa kelengkapan infrastruktur multimedia masih tidak mencukupi. Secara keseluruhan dapatlah disimpulkan bahawa infrastruktur bilik darjah sekolah dan PPKI di negara ini masih memerlukan penambahbaikan dan peningkatan mengikut satu spesifikasi standard yang dikeluarkan oleh badan yang bertanggungjawab.

Kata kunci: bilik darjah pendidikan khas, infrastruktur fizikal, pengurusan bilik darjah, infrastruktur multimedia

Abstract: Classroom atmosphere has a major role in producing a good learning activity. Therefore, various aspects need to be considered before a special education classrooms are built or renovated. Small classroom will make learning environment bland and less effective. Special education classroom should be planned to meet the characteristics of special education children. For example, classrooms for special education program should have built in latrines, allow access for children with physical disabilities, and furniture with storage space of teaching aids. This is because classrooms that are appropriate, comfortable, cheerful and attractive can foster interest in learning. In Malaysia, there are still many classrooms built and modified without complying to the characteristics of a classroom for special education students. There are certain agencies who are responsible but were not concerned about it. Therefore, this study aims to determine the suitability of the infrastructure of schools and special education integration program across the country. A total of 319 respondents consists of special education teachers have given their views. The majority of them are not satisfy with the special education classroom infrastructure in their schools. They also stated that the classrooms are overcrowded and not suitable for the large number of students. Other problem faced by them is the lack of teaching aids and limited facilities for special education students. The study also found that multimedia insufficient equipment is still insufficient. On the whole we can conclude that the classroom infrastructure and integration of special education programs in Malaysia still need further improvement according to the standard specification issued by the organisation concerned.

Keywords: Special education classrooms, physical infrastructure, classroom management, multimedia infrastructure

PENGENALAN

Kemudahan fizikal seperti bilik darjah, makmal, bilik khas dan kemudahan lain serta persekitaran sekolah yang kondusif adalah keperluan paling asas bagi menyediakan peluang pembelajaran optimum kepada semua pelajar termasuk untuk pelajar PK. Melalui pendidikan yang sempurna, pelajar-pelajar PK boleh dilatih untuk berdikari di samping memperkembangkan potensi mereka. Sistem pendidikan di negara kita kini telah diubah suai selaras dengan hasrat negara yang terkandung dalam Wawasan 2020. Ianya menjadi sasaran utama negara untuk menjadi sebuah negara maju yang mementingkan pembangunan insan selaras dengan pendidikan bersepadu yang digunakan.

Pendidikan adalah satu wacana yang penting bagi merealisasikan matlamat negara maju. Seperti yang kita ketahui, sebahagian besar masa pelajar-pelajar adalah di dalam bilik darjah. Ia merupakan satu tempat bagi pelajar-pelajar berkumpul untuk belajar tanpa mengira latar belakang. Manakala pengurusan bilik darjah boleh ditakrifkan sebagai kebolehan guru mengawal pelajar bagi memastikan proses pengajaran dan pembelajaran berjalan dengan lancar. Pengurusan bilik darjah yang baik dapat mengurangkan masalah disiplin dan meningkatkan prestasi pelajar. Seiring dengan itu, pembangunan dan iklim bilik darjah yang kondusif perlu diubah suai mengikut keperluan pelajar biasa dan pelajar yang berkeperluan khas khususnya. Pelajar berkeperluan khas ditempatkan di bawah pendidikan khas iaitu, perkhidmatan dan kemudahan pendidikan yang disediakan untuk individu istimewa atau kurang upaya yang terdiri daripada mereka yang mengalami kecacatan mental, masalah pendengaran, masalah penglihatan, kecacatan fizikal dan golongan pintar cerdas.

Menurut Elliot dan Thurlow (2006), perhatian yang diberi mengenai kesamarataan bagi penilaian yang berbeza untuk pelajar kurang upaya telah meningkat dan perkara ini tidak lagi menghairankan. Pelbagai cadangan dibuat bagi membantu golongan ini seperti menjalankan ujian yang bersesuaian dengan ketidakupayaan mereka. Orang Kurang Upaya (OKU) tidak boleh dikecualikan daripada sistem pendidikan umum atas asas ketidakupayaan. Oleh yang demikian, bagi membolehkan mereka yang kurang upaya melanjutkan pelajaran, penyesuaian yang munasabah yang sesuai dengan keperluan OKU dari segi prasarana, kelengkapan dan bahan pengajaran, kaedah pengajaran, kurikulum dan bentuk sokongan lain yang memenuhi pelbagai keperluan mereka perlu disediakan. Golongan ini juga berhak mendapat kesamarataan dan layanan secara adil tanpa sebarang unsur diskriminasi terhadap ketidakupayaan mereka (Zainudin, 2004).

Bagi tujuan proses pengajaran dan pembelajaran yang berkesan, susun atur sesebuah bilik darjah yang diperlukan di peringkat sekolah rendah agak berbeza berbanding dengan di peringkat yang lebih tinggi. Suasana fizikal dalam bilik darjah khususnya susunan tempat duduk memainkan peranan penting. Saiz bilik bagi pengajaran Pendidikan Islam haruslah sesuai agar pengajaran dan pembelajaran dapat dilakukan dengan selesa. Susunan yang berkesan membolehkan guru mudah untuk bergerak menghampiri pelajar. Susunan perabot seperti komputer, almari, meja besar untuk kerja kumpulan yang selesa dan kemas akan menimbulkan suasana ceria bagi pelajar menjalani proses pembelajaran. Secara amnya, ukuran umum bagi ruang bilik darjah yang biasa terdapat di sekolah-sekolah ialah 72 meter persegi (9 m × 8 m), tetapi ada di antara bilik darjah di sekolah-sekolah sama ada di bandar mahupun luar bandar tidak mengikut ukuran yang ditetapkan. Keselesaan pelajar bukan lagi menjadi keutamaan dan ini amat membimbangkan kerana pencapaian pelajar bergantung kepada usaha daripada mereka sendiri, guru serta pihak sekolah.

Pihak sekolah perlu prihatin di atas keperluan pelajar terutamanya untuk tujuan pengajaran dan pembelajaran. Perkara inilah yang ingin dilihat dalam pembinaan dan penyediaan infrastruktur di sekolah pendidikan khas terutama bilik darjah yang disediakan di sekolah-sekolah. Usaha-usaha sedang dilakukan bagi meningkatkan taraf infrastruktur dan asessibiliti bilik darjah pendidikan khas bagi semua kategori. Satu garis panduan infrastuktur yang standard diperlukan agar semua bilik darjah pendidikan khas yang dibina mempunyai infrastruktur yang sesuai serta memenuhi keperluan pengajaran dan pembelajaran pendidikan khas. Menurut Purkey dan Smith (1983), persekitaran sesebuah sekolah memainkan peranan yang penting dalam menentukan kejayaan seseorang pelajar.

METODOLOGI KAJIAN

Sampel

Sampel kajian terdiri daripada guru-guru yang mengajar di sekolah pendidikan khas dan Program Pendidikan Khas Integrasi bagi masalah penglihatan, masalah pendengaran dan bermasalah pembelajaran dari sekolah di seluruh Malaysia meliputi Sabah dan Sarawak.

Instrumen Kajian

Kaedah temu bual dan soal selidik telah digunakan dalam kajian ini. Bagi kaedah temu bual, soalan-soalan temu bual telah dibentuk bagi mendapatkan data yang terdapat dalam persoalan kajian. Guru yang terlibat sepenuhnya dalam program ini telah diajukan dengan soalan-soalan berbentuk terbuka (open ended) supaya responden bebas untuk menjawab soalan dengan jawapan yang sesuai. Bagi soal selidik pula, pengkaji telah menggunakan soal selidik dengan respon yang tetap yang dibentuk sendiri oleh pengkaji berdasarkan daripada tinjauan perpustakaan. Soal selidik ini memberi tumpuan terhadap aspek-aspek infrastruktur bilik darjah pendidikan khas yang telah dibina di sekolah-sekolah pendidikan khas dan juga Sekolah Program Integrasi Pendidikan Khas.

Borang soal selidik mempunyai sepuluh bahagian:

A. maklumat sekolah/program

B. maklumat guru

C. maklumat pengurusan

D. lokasi program

E. keadaan fizikal

F. kemudahan program pendidikan khas

G. maklumat bilik darjah

H. peralatan dan perabot

I. pandangan terhadap bilik darjah pendidikan khas

J. pandangan guru terhadap bilik darjah pendidikan khas di sekolah

Bahagian A dan B adalah soalan berbentuk pilihan objektif. Manakala bahagian C sehingga I pula merupakan soalan yang menyatakan pandangan responden dan dikawal berdasarkan skor skala Likert. Soalan pada bahagian J adalah berbentuk terbuka (open ended) dan subjektif. Aspek dalam kajian tersebut telah dianalisis dan kemudiannya pengkategorian semula dilakukan supaya selaras dengan aspek-aspek permasalahan yang dikehendaki dalam kajian ini. Soalan-soalan yang dibina merupakan soalan mudah dan tidak melibatkan banyak perkataan melainkan penjelasan lanjut diperlukan.

Prosedur Pengumpulan Data

Pengumpulan data dilakukan dengan menemu bual guru-guru dan juga pemantauan melalui pemerhatian semasa proses pengajaran dan pembelajaran. Semua sesi temu bual telah dirakam dengan menggunakan pita rakaman. Pemerhatian juga telah dijalankan dengan mengambil gambar di sekolah dan bilik darjah.

Prosedur Penganalisisan Data

Berdasarkan teknik-teknik pengumpulan data yang digunakan, hanya dua jenis data yang digunakan iaitu data kualitatif dan data kuantitatif. Data kualitatif hanya digunakan pada bahagian J di dalam borang soal selidik manakala keseluruhan bahagian soalan menggunakan data kuantitatif. Beberapa cara penganalisisan telah dilakukan bagi mendapatkan jawapan kepada soalan-soalan kajian iaitu dengan menggunakan program Software Statistical Package for the Social Science Module (SPSS).

DAPATAN KAJIAN

Berdasarkan maklum balas responden, iaitu 319 orang guru (N = 319) di seluruh Malaysia yang terlibat dengan soal selidik ini, 231 (72.4%) daripada mereka tidak berpuas hati terhadap infrastruktur bilik darjah bagi pelajar-pelajar pendidikan khas di sekolah masing-masing. Ini menunjukkan hampir keseluruhan guru-guru pendidikan khas tidak bersetuju terhadap infrastruktur bilik darjah berbanding hanya 24.8% atau 79 orang responden yang memberi pandangan positif terhadap kaji selidik. Rata-rata daripada responden yang tidak berpuas hati memberikan penjelasan bahawa keluasan bilik darjah tidak bersesuaian, sempit, tidak kondusif dan tidak dapat menampung bilangan pelajar yang ramai di dalam bilik darjah. Bilik-bilik darjah pendidikan khas yang sempit adalah disebabkan ia adalah hasil daripada pengubahsuaian bilik darjah biasa.

Menurut Eleweke (2002), bilik darjah yang mempunyai ruang yang terhad akan mengakibatkan sama ada kanak-kanak perlu belajar di ruang yang terbuka atau terpaksa berkongsi sehingga empat atau lebih bilik darjah. Masalah ini bukan sahaja mengganggu keselesaan pelajar kerana bilangannya yang ramai malah bilik darjah selalunya berada di dalam keadaan yang perlu selalu diperbaiki.

Pernyataan ini disokong oleh beberapa responden di sekolah kebangsaan di sekitar negeri Selangor (masalah pembelajaran), mengatakan bahawa bilik darjah di sekolah mereka mempunyai ruang yang terhad kerana saiz bilik darjah untuk aliran perdana terpaksa dipecahkan kepada empat bilik darjah pendidikan khas. Mereka juga menyatakan bahawa sesetengah sekolah mempunyai peruntukan kewangan yang tidak mencukupi dan kesan daripada pengubahsuaian bilik darjah pendidikan khas yang sempit ini secara tidak langsung mengganggu tumpuan dan fokus pelajar terhadap proses pengajaran dan pembelajaran.

Selain ketiadaan bilik darjah yang benar-benar sesuai dengan ketidakupayaan para pelajar pendidikan khas, bilik-bilik lain yang digunakan untuk membantu perkembangan dan pengurusan diri juga tidak disediakan, seperti bilik untuk mata pelajaran pengurusan diri, bilik akses kendiri, bilik pendidikan moral dan sebagainya. Analisis data juga menunjukkan kedudukan tandas bagi pelajar-pelajar pendidikan khas tidak bersesuaian dengan keadaannya yang jauh dari bilik darjah, sinki terlalu tinggi dan juga tiada laluan berkerusi roda khusus bagi mereka yang kurang upaya. Dari segi Bahan Bantu Mengajar (BBM) pula, responden menyatakan bahawa ianya masih tidak mencukupi terutama sekali yang berbentuk bahan ICT terkini. Penggunaan BBM merupakan satu cara untuk meningkatkan kejayaan dan pencapaian bagi pelajar-pelajar pendidikan khas, kerana tanpa bahan-bahan ini, proses pengajaran dan pembelajaran akan kurang efektif dan kualiti akademik akan menurun.

Seharusnya pihak yang bertanggungjawab perlu memastikan peralatan dan keperluan pelajar mencukupi bagi mengelakkan proses pengajaran dan pembelajaran terganggu seperti yang terdapat di sekolah yang masih kekurangan kerusi dan meja. Masalah lain yang perlu dititikberatkan adalah dari segi kekurangan kelengkapan ICT dan makmal komputer di beberapa buah sekolah (Masalah Pembelajaran, Labuan). Sejajar dengan dunia yang serba canggih ini, ICT merupakan salah satu alat bantu mengajar yang menjadi keperluan bagi setiap sekolah. Sebagai contoh di dalam kajian Campbell, Milbourne, Dugan dan Wilcox (2006), kanak-kanak dilatih untuk menggunakan alat bantu komunikasi suara selari dengan konteks kanak-kanak khas pra sekolah semasa di dalam bilik darjah. Infrastruktur multimedia juga memainkan peranan semasa proses pengajaran dan pembelajaran kerana pelajar pendidikan khas ini mempunyai minat yang sama seperti pelajar biasa dimana mereka mudah tertarik dengan bahan-bahan pembelajaran yang bersifat interaktif. Campbell et al. (2006) juga menyatakan bahawa, perisian komputer memberikan kemahiran mempelajari program yang mencakupi pelbagai aspek.

Pelajar-pelajar yang menggunakan perisian mesra pendidikan khas akan dapat meningkatkan kemahiran menggunakan komputer. Perbandingan dapat dibuat di antara pengajaran menggunakan perisian berasaskan program komputer dan juga pengajaran pertuturan secara tradisional, di mana kanak-kanak didapati lebih mudah mempelajari suku kata dengan mengikuti arahan berpandukan penyampaian menggunakan komputer (O’Connor & Schery, 1986). Ini dipersetujui oleh Elder-Hinshaw, Manset-Williamson, Nelson dan Dunn (2006), yang menyatakan kemudahan multimedia memberikan peluang kepada pelajar untuk mengakses pelbagai teknologi bagi mengembangkan dan menyampaikan sesebuah projek dan juga dapat menggabungkan media lain seperti pengimbasan teks, gambar, video dan juga internet. Masalah-masalah lain yang dihadapi dalam menguruskan infrastruktur program yang terdapat di sekolah adalah seperti bilik darjah yang kurang pencahayaan, sistem pengudaraan yang kurang baik, bangunan sekolah yang uzur dan sebagainya.

Aspek keselamatan adalah penting kepada pelajar-pelajar pendidikan khas. Mereka perlu sentiasa diberi perhatian seperti menyediakan bilik darjah yang terletak di aras bawah dan berdekatan dengan tandas khas. Menurut Goldsmith dan Goldsmith (1998), kanak-kanak yang berkeperluan khas perlu berasa selesa, selamat dan terkawal bagi menerima pelajaran. Justeru itu, ia penting untuk mewujudkan kesinambungan dalam persekitaran bagi membolehkan kanak-kanak khas memberi makna terhadap dunia sekitar mereka dan membentuk konsep tempat mereka.

Walaupun secara keseluruhannya ramai responden yang tidak berpuas hati terhadap infrastruktur bilik darjah pendidikan khas di sekolah mereka, ada sebahagian kecil di kalangan responden ini menyatakan persetujuan terhadap kemudahan dan infrastuktur yang telah disediakan seperti beberapa buah sekolah di negeri Kelantan, Perlis, Pahang, Pulau Pinang, Labuan dan Kedah.

Pelbagai cadangan diterima daripada guru-guru bagi meningkatkan kesesuaian infrastruktur bilik darjah agar sesuai dengan kurikulum Pendidikan Khas dan juga mempertingkatkan proses pengajaran dan pembelajaran. Hasil daripada ketidaklengkapan infrastruktur bilik-bilik darjah pendidikan khas, 211 responden menyarankan agar program pendidikan khas perlu mempunyai bilik darjah di bangunan sendiri yang luas dan selesa. Secara tidak langsung, cara ini akan memudahkan pelajar dan guru melaksanakan program-program yang telah disusun untuk membantu mereka membentuk suasana pengajaran dan pembelajaran yang kondusif. Ini ternyata menunjukkan betapa pentingnya infrastruktur bilik darjah pendidikan khas dibina berdasarkan spesifikasi standard mengikut kriteria pelajar kurang upaya bagi setiap sekolah. Sebilangan guru juga menyarankan agar pihak sekolah membina infrastruktur berdasarkan keperluan pengajaran dan pembelajaran serta kecacatan fizikal pelajar-pelajar. Sebagai contoh, cadangan oleh responden di sekolah masalah pembelajaran di Pahang iaitu menyediakan tempat riadah untuk aktiviti senaman bagi pergerakan motor kasar dan bangunan yang mesra OKU.


KESIMPULAN

Secara keseluruhannya, hasil kajian menunjukkan bahawa kebanyakan guru berpendapat bahawa infrastruktur bilik darjah pendidikan khas di sekolah perlu dinaik taraf dan diberi perhatian kerana rata-rata daripada pelajar pendidikan khas terpaksa belajar di dalam bilik darjah yang sempit dan kekurangan kemudahan. Penyediaan peluang-peluang pengajaran dan pembelajaran yang sama rata perlu diadakan termasuk untuk pelajar berkeperluan khas bagi membolehkan mereka berdikari dan memperkembangkan potensi masing-masing. Bilik darjah juga sepatutnya tidak perlu diasingkan berjauhan dengan bilik darjah pelajar normal kerana pergaulan di antara mereka akan terbatas dan pengasingan ini juga akan menjejaskan keyakinan dan kepercayaan diri pelajar-pelajar berkeperluan khas. Selain itu, pengurusan bilik darjah yang dinamik bergantung kepada kebijaksanaan guru memainkan peranan sebaik mungkin bagi menghasilkan bilik darjah yang harmonis, kondusif dan perlaksanaan pengajaran dan pembelajaran yang memberangsangkan.
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Abstrak: Kajian ini bertujuan untuk menilai kesan aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar melalui aktiviti penghayatan melukis mural dalam usaha meningkatkan pengetahuan dan kesedaran pelajar terhadap alam sekitar. Aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar dijalankan di dalam kelas selama 1 jam seminggu sebanyak 4 kali manakala aktiviti melukis mural bertemakan ekosistem marin dijalankan di luar kelas selama sebulan. Reka bentuk kajian ini adalah kuasi-eksperimental menggunakan ujian pra dan ujian pos bagi kumpulan-kumpulan tidak seimbang dengan pengukuran berulang. Kajian ini melibatkan seramai 128 orang pelajar tingkatan dua daripada dua buah sekolah menengah harian biasa di daerah Gombak, Selangor. Sebuah sekolah telah dipilih sebagai kumpulan kawalan dan sebuah lagi sebagai kumpulan eksperimen yang diwakili oleh seramai 64 orang pelajar bagi setiap sekolah. Responden yang terlibat dalam kajian ini akan diuji dengan empat jenis instrumen iaitu ujian pra, ujian pos 1, ujian pos 2 dan ujian pos 3. Setiap instrumen mengandungi 20 soalan pengetahuan dengan 4 pilihan jawapan dan 18 pernyataan kesedaran yang mengukur sikap dalam bentuk skala 5-Likert. Keputusan kajian mendapati kumpulan eksperimen telah menunjukkan peningkatan dalam pengetahuan dan kesedaran terhadap alam sekitar tetapi tidak kepada kumpulan kawalan.

Kata kunci: pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar, penghayatan melukis mural, pengetahuan dan kesedaran alam sekitar, kumpulan eksperimen, kumpulan kawalan

Abstract: This study aimed to evaluate the impact of teaching and learning of Environmental Education activities through mural painting appreciation in enhancing students’ knowledge and awareness to the environment. Teaching and learning of Environmental Education activities performed in class for an hour per week for four times whereas mural painting activity with the theme of marine ecosystems conducted outside the classroom for a month. The design of this study was quasi-experimental with pre-test and post-test non-equivalent groups with repeated measurements. This study involved 128 form two students from two ordinary secondary schools in Gombak district, Selangor. One school has been selected as the control group whereas another one as the experimental group represented by 64 students respectively. Respondents who participated in this study will be tested with four types of instruments i.e. pre-test, post-test 1, post-test 2 and post-test 3. Each instrument consists of 20 knowledge questions with 4 options answer and 18 awareness statements which measures attitude in the form of 5-Likert scale. The results indicated that the experimental group showed an increase in knowledge and awareness on environment but not to the control group.

Keywords: teaching and learning of Environmental Education activities, mural painting appreciation, environmental knowledge and awareness, experimental group, control group.

PENGENALAN

Pendidikan Alam Sekitar merupakan satu proses pembelajaran tentang persekitaran yang melibatkan interaksi manusia dengan alam sekitar dan bagaimana harus mengurus alam sekitar dengan bijak bagi meningkatkan pengetahuan, kefahaman dan kesedaran terhadap alam sekitar (Kementerian Pendidikan Malaysia, 1998). Ia telah diterapkan ke dalam kurikulum pendidikan negara sejak tahun 1980-an lagi (Rashidah Begum Gelamdin, 2002) dan kaedah pendidikan ini adalah berbeza di sesebuah negara akibat kepelbagaian ciri-ciri alam setempat seperti iklim, sumber kepelbagaian genetik flora dan fauna serta keadaan fizikal tanah yang berbeza. Pendidikan ini perlu dipupuk seawal mungkin dan satu cara yang berkesan untuk memupuk kesedaran terhadap alam sekitar adalah melalui institusi pendidikan terutamanya di sekolah.

Kesedaran untuk memulihara dan memelihara alam sekitar harus bermula dari dalam diri sendiri. Kerosakan alam sekitar perlu dipulihkan dan dipelihara supaya kesannya ke atas alam sekitar dapat diminimakan. Justeru itu, peningkatan tahap kesedaran masyarakat mengenai pentingnya alam sekitar perlu dilakukan dari peringkat awal lagi dan Pendidikan Alam Sekitar dilihat sebagai salah satu cara dalam mencapai objektif ini. Proses Pendidikan Alam Sekitar yang berkesan juga diharap dapat memupuk kesedaran serta menanam nilai yang betul dan akhirnya diserlahkan dalam bentuk tindakan yang baik terhadap alam sekitar.

PERNYATAAN MASALAH

Pada ketika ini seluruh dunia sedang berdepan dengan masalah alam sekitar yang hampir sama. Sebagai sebuah negara yang sedang pesat membangun, Malaysia turut menghadapi masalah pencemaran udara, pencemaran air, pencemaran bunyi, kes pelupusan haram bahan buangan terjadual, pencemaran tanah, kes tumpahan minyak di lautan dan sebagainya lagi (Jabatan Alam Sekitar, 2005; 2006; 2007). Menurut Ballantyne, Connell dan Fien (2006), masalah alam sekitar ini perlu dipulihkan dan oleh sebab itu, pendidikan alam sekitar kepada golongan muda dan dewasa dilihat dapat menjadi sebahagian daripada penyelesaian kepada masalah ini.

Pendidikan Alam Sekitar di Malaysia tidak diajar sebagai satu subjek sebagaimana yang dipraktikkan di negara Denmark (Larsen & Azizi, 2000). Oleh itu, pengujian dan penilaian tahap penguasaan pelajar terhadap pengetahuan pendidikan alam sekitar tidak dapat dilaporkan sebagaimana mata pelajaran-mata pelajaran akademik yang lain (Mohd. Yusop Abdul Hadi, Ahmad Esa, & Ghazally Spahat, 2000). Walaupun begitu, aspek pendidikan alam sekitar telah diintegrasikan ke dalam semua mata pelajaran di peringkat sekolah rendah dan menengah di Malaysia secara merentas kurikulum. Banyak aktiviti pendidikan alam sekitar telah dicadangkan dan dimuatkan ke dalam Huraian Sukatan Pelajaran. Walau bagaimanapun, sehingga ke hari ini objektif Pendidikan Alam Sekitar di Malaysia masih belum tercapai sepenuhnya.

Selain daripada itu, Kementerian Pendidikan Malaysia juga sering bekerjasama dengan pihak Jabatan Alam Sekitar dan badan-badan bukan kerajaan (NGO) yang lain dalam mewujudkan aktiviti-aktiviti pendidikan alam sekitar yang melibatkan pelajar-pelajar sekolah seperti Pertandingan Sekolah Lestari–Anugerah Alam Sekitar, Kem Kesedaran Alam Sekitar, Kempen Kesedaran Alam Sekitar, Kuiz Minggu Alam Sekitar, Program 3K (Keselamatan, Kebersihan dan Keindahan Alam Sekitar Sekolah) dan aktiviti-aktiviti pendidikan alam sekitar yang lain. Program-program sebegini dirancang dengan tujuan untuk meningkatkan tahap pengetahuan dan kesedaran pelajar di Malaysia terhadap alam sekitar. Walau bagaimanapun, dapatan kajian yang telah dijalankan oleh penyelidik-penyelidik tempatan terdahulu seperti Lim Ming Hui (1999), Mohd. Yusop Ab. Hadi, Ahmad Esa dan Ghazally Spahat (2000), Rohana Yusuf, Noraniza Yusoff, Zainal Md. Zan dan Haslinda Mohd. Anuar (2005), dan Aini Mat Said, Nurizan Yahaya dan Fakhru’l-Razi Ahmadun (2007) telah menunjukkan bahawa tahap pengetahuan, kesedaran, amalan dan sikap pelajar sekolah di Malaysia terhadap alam sekitar masih tidak membanggakan.

Pengetahuan tentang alam sekitar merupakan satu prasyarat kepada pembentukan sikap (Kaiser, Wolfing, & Fuhrer, 1999). Oleh sebab itu, bagi menjamin sikap yang positif terhadap alam sekitar maka setiap individu itu perlu mempunyai sedikit pengetahuan tentang isu-isu alam sekitar agar dapat bertindak bagi menangani masalah ini. Barraza dan Walford (2002) turut menyatakan bahawa pengetahuan tentang alam sekitar mempunyai pertalian dengan perkembangan sikap yang positif terhadap alam sekitar dan sekolah dikatakan memainkan peranan yang sangat penting dalam pembentukan sikap ini.

Aini Mat Said et al. (2007) dalam kajiannya mendapati bahawa Pendidikan Alam Sekitar secara formal dan tidak formal telah meningkatkan kesedaran kepada orang awam dan pelajar terhadap alam sekitar tetapi kurang efektif dalam mengubah tindakan dan sikap mereka.

OBJEKTIF KAJIAN


	Mengkaji tahap pengetahuan dan kesedaran pelajar terhadap alam sekitar sebelum dan selepas aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar, selepas aktiviti penghayatan melukis mural dan satu bulan selepas aktiviti penghayatan melukis mural.

	Menilai kesan aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar dan aktiviti penghayatan melukis mural dalam meningkatkan pengetahuan dan kesedaran pelajar terhadap alam sekitar selepas dan satu bulan selepas aktiviti tersebut dijalankan.


METODOLOGI KAJIAN

Teori yang Disandarkan dalam Kajian

Teori yang menjadi panduan kepada kajian ini ialah Teori Pembelajaran Konstruktivisme. Menurut Mok Soon Sang (2008), teori ini menegaskan bahawa ilmu pengetahuan tidak wujud di luar minda tetapi dibina dalam minda berdasarkan pengalaman sebenar. Proses ini berlaku semasa pelajar didedahkan kepada aktiviti pendidikan alam sekitar di dalam kelas dan aktiviti penghayatan melukis mural ekosistem marin.

Persampelan

Reka bentuk kajian ini adalah kuasi-eksperimental dengan menggunakan ujian pra dan ujian pos bagi kumpulan-kumpulan tidak seimbang dengan pengukuran berulang. Ia digunakan kerana responden yang terlibat tidak dapat dipilih secara rawak dan melibatkan keseluruhan pelajar di dalam kelas (Dimopoulos, Paraskevopoulos, & Pantis, 2008). Responden dalam kajian ini terdiri daripada 128 orang pelajar tingkatan dua daripada dua buah sekolah menengah harian biasa di daerah Gombak, Selangor. Responden dibahagikan kepada dua buah kumpulan iaitu kumpulan kawalan dan kumpulan eksperimen mengikut sekolah dengan bilangan seramai 64 orang pelajar bagi setiap kumpulan (sekolah).

Instrumen Kajian

Instrumen yang digunakan dalam kajian ini terdiri daripada soal selidik yang menguji pengetahuan dan kesedaran pelajar terhadap alam sekitar. Ia mengandungi 20 soalan pengetahuan dengan 4 pilihan jawapan dan 18 pernyataan kesedaran yang mengukur sikap pelajar berdasarkan skala 5-Likert (rujuk Appendix A).

Kebolehpercayaan dan Kesahan Instrumen

Bagi menentukan kebolehpercayaan instrumen pengetahuan terhadap alam sekitar, kajian rintis sebanyak dua kali ke atas 42 orang pelajar tingkatan dua di sebuah sekolah menengah telah dijalankan bagi memastikan ketekalan soalan (test-retest reliability)(Streiner & Norman, 1989 dalam Dimopoulos et al., 2008). Nilai pekali kebolehpercayaan instrumen pengetahuan adalah 0.771 (Bahagian umum) dan 0.732 (Bahagian ekosistem marin). Kajian rintis ke atas 80 orang pelajar pula telah dijalankan bagi menentukan kebolehpercayaan instrumen kesedaran terhadap alam sekitar dan nilai pekali kebolehpercayaan Cronbach’s alpha instrumen ini adalah 0.743 (Bahagian umum) dan 0.651 (Bahagian ekosistem marin).

Pengukuran/Pengujian

Responden yang terlibat dalam kajian ini akan diuji dengan instrumen ujian pra (sebelum eksperimen), ujian pos 1 (selepas aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar), ujian pos 2 (selepas aktiviti penghayatan melukis mural) dan ujian pos 3 (sebulan selepas aktiviti penghayatan melukis mural). Walau bagaimanapun ujian pos 3 hanya dijalankan kepada kumpulan eksperimen dan tidak kepada kumpulan kawalan.

Rawatan Eksperimen

Pendedahan rawatan eksperimen iaitu aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar dan aktiviti penghayatan melukis mural hanya diberikan kepada kumpulan eksperimen dan tidak kepada kumpulan kawalan kerana tujuan kumpulan ini diwujudkan adalah sebagai kumpulan perbandingan yang mana mereka akan menjalani aktiviti pengajaran dan pembelajaran di sekolah seperti biasa.


Analisis Data

Data-data yang diperolehi akan dianalisis menggunakan program SPSS versi 17. Analisis statistik yang akan digunakan adalah analisis statistik deskriptif bagi mencari nilai peratus, min dan sisihan piawai dan analisis statistik inferensi menerusi ujian ANOVA pengukuran berulang (ANOVA repeated measures) dan ujian sampel berpasangan (pairwise comparison) dengan prosedur Holm’s Sequential Bonferroni.

KEPUTUSAN DAN PERBINCANGAN

Tahap Pengetahuan dan Kesedaran Pelajar Terhadap Alam Sekitar Sebelum dan Selepas Aktiviti Pengajaran dan Pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar, Selepas Aktiviti Penghayatan Melukis Mural dan Satu Bulan Selepas Aktiviti Penghayatan Melukis Mural

Keputusan kajian mendapati skor min pengetahuan terhadap alam sekitar bagi kumpulan eksperimen telah meningkat (Jadual 1) selepas menjalani aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar dan semakin meningkat selepas menjalani aktiviti penghayatan melukis mural. Walau bagaimanapun berlaku sedikit penurunan skor min pengetahuan dalam ujian 3 iaitu satu bulan selepas eksperimen dijalankan. Dalam ujian pra, kumpulan eksperimen ini telah memperoleh skor min sebanyak 54.30% (SP = 10.69), meningkat kepada 70.78% (SP = 12.42) dalam ujian pos 1 dan meningkat lagi kepada 74.06% (SP = 14.22) dalam ujian pos 2. Keputusan ini menyamai dapatan kajian yang pernah dijalankan oleh Covitt, Gomez-Schmidth dan Zint (2005) yang mendapati pengetahuan pelajar kumpulan eksperimen dalam kajiannya telah meningkat selepas pendedahan kepada Modul Risiko Alam Sekitar dan disokong oleh dapatan kajian eksperimen Fisman (2005) yang mendapati skor pengetahuan pelajar dalam kajiannya telah meningkat dengan signifikan selepas didedahkan kepada Program Pendidikan Alam Sekitar. Walaupun begitu, skor min pengetahuan kumpulan eksperimen ini didapati telah menurun kepada 71.09% (SP = 18.87) dalam ujian pos 3 iaitu satu bulan selepas aktiviti penghayatan melukis mural.

Berbanding kumpulan kawalan, skor min pengetahuan terhadap alam sekitar kumpulan kawalan ini berada di tahap yang hampir sama (rujuk Jadual 1) iaitu 53.44% (SP = 10.76) dalam ujian pra, 56.88% (SP = 12.20) dalam ujian pos 1 dan 53.36% (SP = 13.86) dalam ujian pos 2. Ini kerana mereka tidak didedahkan langsung dengan sebarang aktiviti sama ada aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar mahupun aktiviti penghayatan melukis mural sebagaimana kumpulan eksperimen. Keputusan kajian ini menyamai dapatan kajian yang pernah dijalankan oleh Kartini Abdul Mutalib (2007) yang mana mendapati pengetahuan pelajar kumpulan kawalan dalam kajiannya berada di tahap yang sama sebelum dan selepas pendedahan Modul Pengajaran Ekosistem Hutan diberikan kepada pelajar kumpulan rawatan.


Jadual 1.    Skor min pengetahuan dan kesedaran terhadap alam sekitar kumpulan eksperimen dan kumpulan kawalan dalam ujian pra, ujian pos 1, ujian pos 2 dan ujian pos 3



	
	
Skor Min (SP)




	Pembolehubah

	Ujian Pra

	Ujian Pos 1

	Ujian Pos 2

	Ujian Pos 3




	Pengetahuan

	
	
	
	



	Eksperimen

	54.30(10.69)

	70.78(12.42)

	74.06(14.22)

	71.09(18.87)




	Kawalan

	53.44(10.76)

	56.88(12.20)

	53.36(13.86)

	–




	Kesedaran

	
	
	
	



	Eksperimen

	3.89(0.44)

	4.12(0.44)

	4.08(0.40)

	4.01(0.52)




	Kawalan

	3.81(0.48)

	3.81(0.38)

	3.87(0.41)

	–




Nota: Skor pengetahuan dalam julat 0 hingga 100. Skor kesedaran diwakili oleh nilai min skala 5-Likert; 1 = sangat tidak setuju dan 5 = sangat setuju.

Bagi kesedaran terhadap alam sekitar pula, keputusan jelas menunjukkan bahawa skor min kesedaran kumpulan eksperimen telah meningkat dan lebih tinggi (Jadual 1) berbanding kumpulan kawalan selepas pendedahan kepada rawatan eksperimen. Dalam ujian pra, kumpulan eksperimen telah memperolehi skor min sebanyak 3.89 (SP = 0.44), 4.12 (SP = 0.44) dalam ujian pos 1, 4.08 (SP = 0.40) dalam ujian pos 2 dan 4.01 (SP = 0.52) dalam ujian pos 3. Manakala kumpulan kawalan pula telah memperolehi skor min sebanyak 3.81 (SP = 0.48) dalam ujian pra, 3.81 (SP = 0.38) dalam ujian pos 1 dan 3.87 (SP = 0.41) dalam ujian pos 2.

Jika dibuat perbandingan di antara skor min pengetahuan dan kesedaran terhadap alam sekitar kumpulan eksperimen dengan kumpulan kawalan, hasil analisis statistik inferensi juga jelas menunjukkan bahawa terdapat perbezaan yang signifikan di antara kedua-dua kumpulan ini dalam ujian pos 1 dan ujian pos 2.


Dalam ujian pos 1, hasil ujian-t sampel tidak bersandar menunjukkan bahawa terdapat perbezaan yang signifikan bagi peratus skor min pengetahuan terhadap alam sekitar di antara pelajar kumpulan kawalan [Skor Min = 56.88, SP = 12.20] dan kumpulan eksperimen [Skor Min = 70.78, SP = 12.42; t(126) = 6.392, p < 0.05] pada aras kesignifikan α = 0.05 (Jadual 2). Begitu juga dengan tahap kesedaran terhadap alam sekitar, keputusan juga menunjukkan bahawa terdapat perbezaan yang signifikan bagi skor min kesedaran terhadap alam sekitar di antara pelajar kumpulan kawalan [Skor Min = 3.81, SP = 0.38] dan kumpulan eksperimen [Skor Min = 4.12, SP = 0.44; t(126) = 4.273, p < 0.05] pada aras kesignifikan α = 0.05 (Jadual 3).


Jadual 2.    Perbezaan skor min pengetahuan terhadap alam sekitar kumpulan kawalan dan kumpulan eksperimen dalam ujian pos 1



	Kumpulan

	N

	Min

	SP

	Nilai-t

	P




	Eksperimen

	64

	70.78

	12.42

	6.392

	0.000




	Kawalan

	64

	56.86

	12.20

	
	



Jadual 3.    Perbezaan skor min kesedaran terhadap alam sekitar kumpulan kawalan dan kumpulan eksperimen dalam ujian pos 1



	Kumpulan

	N

	Min

	SP

	Nilai-t

	p




	Eksperimen

	64

	4.12

	0.44

	4.273

	0.000




	Kawalan

	64

	3.81

	0.38

	
	



Dalam ujian pos 2 pula, hasil ujian-t sampel tidak bersandar menunjukkan bahawa terdapat perbezaan yang signifikan bagi peratus skor min pengetahuan terhadap alam sekitar di antara pelajar kumpulan kawalan [Skor Min = 53.36, SP = 13.86] dan kumpulan eksperimen [Skor Min = 74.06, SP = 14.22; t(126) = 8.340, p < 0.05] pada aras kesignifikan α = 0.05 (Jadual 4). Keputusan yang sama juga diperolehi bagi skor min kesedaran terhadap alam sekitar. Hasil analisis, keputusan menunjukkan bahawa terdapat perbezaan yang signifikan bagi skor min kesedaran terhadap alam sekitar di antara pelajar kumpulan kawalan [Skor Min = 3.87, SP = 0.41] dan kumpulan eksperimen [Skor Min = 4.08, SP = 0.40; t(126) = 2.941, p < 0.05] pada aras kesignifikan α = 0.05 (Jadual 5).


Jadual 4.    Perbezaan skor min pengetahuan terhadap alam sekitar kumpulan kawalan dan kumpulan eksperimen dalam ujian pos 2



	Kumpulan

	N

	Min

	SP

	Nilai-t

	p




	Eksperimen

	64

	74.06

	14.22

	8.340

	0.000




	Kawalan

	64

	53.36

	13.86

	
	



Jadual 5.    Perbezaan skor min kesedaran terhadap alam sekitar kumpulan kawalan dan kumpulan eksperimen dalam ujian pos 2



	Kumpulan

	N

	Min

	SP

	Nilai-t

	p




	Eksperimen

	64

	4.08

	0.40

	2.941

	0.004




	Kawalan

	64

	3.87

	0.41

	
	



Hasil dapatan kajian ini menunjukkan bahawa aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar di dalam kelas dan aktiviti penghayatan melukis mural telah memberikan kesan yang positif dalam meningkatkan pengetahuan dan kesedaran pelajar terhadap alam sekitar. Menyokong teori konstruktivisme yang disandarkan dalam kajian ini, pelajar membina pengetahuan secara aktif di antara pembelajaran terdahulu dan terbaru melalui aktiviti Pendidikan Alam Sekitar di dalam kelas dan aktiviti penghayatan melukis mural di luar kelas. Sememangnya diakui bahawa pelajar telah pun memperoleh pengalaman tentang alam sekitar sejak dilahirkan dan penambahan maklumat sewaktu pendedahan kepada rawatan eksperimen dalam kajian ini telah memberi peluang kepada mereka untuk membandingkan maklumat baru dengan pemahamannya yang sedia ada. Justeru itu, telah berlakunya peningkatan dalam pengetahuan dan kesedaran pelajar terhadap alam sekitar setelah mereka didedahkan dengan aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar di dalam kelas dan aktiviti penghayatan melukis mural.

Skor min pengetahuan dan kesedaran terhadap alam sekitar kumpulan eksperimen didapati telah meningkat dan jauh lebih tinggi berbanding kumpulan kawalan selepas pendedahan kepada rawatan eksperimen. Peningkatan skor min pengetahuan dan kesedaran yang mengukur sikap pelajar terhadap alam sekitar dalam kajian ini didapati menyamai dapatan kajian penyelidik-penyelidik terdahulu seperti de-White dan Jacobson (1994), Kruse dan Card (2004), Covitt, Gomez-Schmidth dan Zint (2005), DiEnno dan Hilton (2005), dan Kartini Abdul Mutalib (2007). Ini juga membuktikan bahawa pendedahan kepada rawatan atau aktiviti Pendidikan Alam Sekitar sama ada di dalam atau di luar kelas sangat berkesan dalam meningkatkan tahap pengetahuan dan kesedaran pelajar terhadap alam sekitar.


Kesan Aktiviti Pengajaran dan Pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar dan Aktiviti Penghayatan Melukis Mural dalam Meningkatkan Pengetahuan dan Kesedaran Pelajar Terhadap Alam Sekitar Selepas dan Satu Bulan Selepas Aktiviti Tersebut Dijalankan

Bagi melihat kesan aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar dan aktiviti penghayatan melukis mural dalam meningkatkan pengetahuan kumpulan eksperimen terhadap alam sekitar, keputusan kajian mendapati telah terdapat perbezaan yang signifikan (rujuk Jadual 6) bagi skor min pengetahuan terhadap alam sekitar sebelum aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar (Skor Min = 54.30, SP = 10.69), selepas aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar (Skor Min = 70.78, SP = 12.42), selepas aktiviti penghayatan melukis mural (Skor Min = 74.06, SP = 14.22) dan satu bulan selepas aktiviti penghayatan melukis mural (Skor Min = 71.09, SP = 18.87) pada aras kesignifikan α = 0.05.


Jadual 6.    Perbezaan skor min pengetahuan ujian pra, pos 1, pos 2 dan pos 3 kumpulan eksperimen



	Ujian Pengetahuan Kumpulan Eksperimen

	N

	Min

	SP

	Nilai Wilks’ Lambda

	F

	p




	Ujian Pra

	64

	54.30

	10.69

	0.329

	41.500

	0.000




	Ujian Pos 1

	64

	70.78

	12.42

	
	
	



	Ujian Pos 2

	64

	74.06

	14.22

	
	
	



	Ujian Pos 3

	64

	71.09

	18.87

	
	
	



Ini bermakna secara statistiknya telah dapat dibuktikan bahawa aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar dan aktiviti penghayatan melukis mural didapati telah berjaya meningkatkan tahap pengetahuan terhadap alam sekitar pelajar kumpulan eksperimen sebagaimana yang dapat dilihat dalam Jadual 7. Analisis menunjukkan terdapat perbezaan yang signifikan antara pasangan ujian pos 1 dengan ujian pra (Perbezaan Skor Min = 16.48%, t(63)= –8.580; p < 0.05) dan pasangan ujian pos 2 dengan ujian pra (Perbezaan Skor Min = 19.76%; t(63) = –10.488; p < 0.05).


Jadual 7.    Perbezaan skor min pengetahuan antara pasangan ujian pra, pos 1, pos 2 dan pos 3 kumpulan eksperimen



	Keberkesanan Aktiviti TerhadapPeningkatan Pengetahuan

	% Perbezaan Skor Min

	Nilai-t

	p




	Ujian Pos 1 – Ujian Pra (70.78 – 54.30)

	+16.48

	−8.580

	0.000




	Ujian Pos 2 – Ujian Pra (74.06 – 54.30)

	+19.76

	−10.488

	0.000




	Ujian Pos 3 – Ujian Pra (71.09 – 54.30)

	+16.79

	−6.763

	0.000




	Ujian Pos 2 – Ujian Pos 1 (74.06 – 70.78)

	+3.28

	−1.848

	0.069




	Ujian Pos 3 – Ujian Pos 1(71.09 – 70.78)

	+0.31

	−0.129

	0.898




	Ujian Pos 3 – Ujian Pos 2 (71.09 – 74.06)

	−2.97

	2.065

	0.043




Walau bagaimanapun, pelajar kumpulan eksperimen ini didapati gagal mengekalkan pengetahuan mereka satu bulan selepas eksperimen dijalankan kerana didapati wujud perbezaan pengetahuan terhadap alam sekitar yang signifikan (rujuk Jadual 7) antara pasangan ujian pos 3 berbanding ujian pos 2 (Perbezaan Skor Min = –2.97%; t(63) = 2.065; p < 0.05). Penurunan dalam skor min pengetahuan terhadap alam sekitar ini menyokong dapatan kajian Kruse dan Card (2004), yang menyatakan telah berlaku penurunan skor min pengetahuan pelajar dalam kajiannya dalam ujian pos selepas satu bulan pelajar-pelajar tersebut menjalani Program Kem Pendidikan Pemuliharaan di sebuah jabatan pendidikan zoo. Kartini Abdul Mutalib (2007) juga turut melaporkan telah berlaku penurunan skor min pengetahuan pelajar kumpulan rawatan (KR) dalam kajiannya selepas satu bulan pelajar kumpulan tersebut didedahkan dengan Modul pengajaran Ekosistem Hutan.

Bagi kesan aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar dan aktiviti penghayatan melukis mural dalam meningkatkan kesedaran pelajar kumpulan eksperimen terhadap alam sekitar, keputusan kajian juga mendapati telah terdapat perbezaan yang signifikan (rujuk Jadual 8) bagi skor min kesedaran terhadap alam sekitar sebelum pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar (Skor Min = 3.89, SP = 0.44), selepas pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar (Skor Min = 4.12, SP = 0.44), selepas aktiviti penghayatan melukis mural (Skor Min = 4.08, SP = 0.40) dan satu bulan selepas aktiviti penghayatan melukis mural (Skor Min = 4.01, SP = 0.52; F(62) = 3.108, p < 0.05) dijalankan pada aras signifikan α = 0.05.


Jadual 8.    Perbezaan skor min kesedaran ujian pra, pos 1, pos 2 dan pos 3 kumpulan eksperimen



	Ujian Pengetahuan Kumpulan Eksperimen

	n

	Min

	SP

	Nilai Wilks’ Lambda

	F

	p




	Ujian Pra

	64

	3.89

	0.44

	0.867

	3.108

	0.033




	Ujian Pos 1

	64

	4.12

	0.44

	
	
	



	Ujian Pos 2

	64

	4.08

	0.40

	
	
	



	Ujian Pos 3

	64

	4.01

	0.52

	
	
	



Ini bermakna secara statistiknya telah dapat dibuktikan bahawa aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar dan aktiviti penghayatan melukis mural juga didapati mampu meningkatkan tahap kesedaran terhadap alam sekitar pelajar kumpulan eksperimen sebagaimana yang dapat dilihat dalam Jadual 9. Analisis menunjukkan terdapat perbezaan yang signifikan antara pasangan ujian pos 1 dengan ujian pra (Perbezaan Skor Min = 4.49%, t(63) = –2.985; p < 0.05) dan pasangan ujian pos 2 dengan ujian pra (Perbezaan Skor Min = 3.67%; t(63) = –2.635; p < 0.05).


Jadual 9.    Perbezaan skor min kesedaran antara pasangan ujian pra, pos 1, pos 2 dan pos 3 kumpulan eksperimen



	Keberkesanan Aktiviti TerhadapPeningkatan Kesedaran

	Perbezaan Skor Min(% Perbezaan Skor Min)

	Nilai-t

	p




	Ujian Pos 1 – Ujian Pra (4.12 – 3.90)

	+0.22 (4.49)

	−2.985

	0.004




	Ujian Pos 2 – Ujian Pra (4.08 – 3.90)

	+0.18 (3.67)

	−2.635

	0.011




	Ujian Pos 3 – Ujian Pra (4.01 – 3.90)

	+0.11 (2.41)

	−1.476

	0.145




	Ujian Pos 2 – Ujian Pos 1 (4.08 – 4.12)

	−0.04 (0.82)

	0.945

	0.348




	Ujian Pos 3 – Ujian Pos 1 (4.01 – 4.12)

	−0.11 (2.09)

	1.541

	0.128




	Ujian Pos 3 – Ujian Pos 2 (4.01 – 4.08)

	−0.07 (1.27)

	1.147

	0.256




Pelajar kumpulan eksperimen ini juga didapati mampu mengekalkan tahap kesedaran terhadap alam sekitar mereka satu bulan selepas aktiviti dijalankan. Ini kerana tidak terdapat perbezaan skor min kesedaran terhadap alam sekitar yang signifikan (rujuk Jadual 9) antara pasangan ujian pos 3 dengan ujian pos 2 (Perbezaan Skor Min = 1.27%; t(63) = 1.147; p > 0.05). Tahap kesedaran terhadap alam sekitar pelajar kumpulan eksperimen dalam kajian ini juga didapati tinggi sebelum, selepas dan satu bulan selepas eksperimen dijalankan kerana ia telah bersifat kekal yang mungkin disebabkan oleh faktor Pendidikan Alam Sekitar merentas kurikulum yang dijalankan di sekolah (Kartini Abdul Mutalib, 2007). Malah menurut Wan Hirza Wan Abdullah (2005), tahap kesedaran pelajar yang tinggi ini sebenarnya tidak bergantung kepada tahap pengetahuan mereka yang sederhana sebagaimana keputusan yang diperolehi dalam kajian ini.


KESIMPULAN

Berdasarkan kepada perbincangan yang telah dibuat dalam kajian ini maka kami mendapati aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar dan aktiviti penghayatan melukis mural telah memberi kesan positif dalam meningkatkan pengetahuan dan kesedaran pelajar terhadap alam sekitar. Dapatan kajian ini menunjukkan telah berlaku peningkatan skor min pengetahuan terhadap alam sekitar pelajar kumpulan eksperimen sebanyak 16.48% (rujuk Jadual 7) dan skor min kesedaran sebanyak 4.49% (Jadual 9) dalam ujian pos 1 berbanding ujian pra iaitu selepas aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar di dalam kelas. Peningkatan skor min pengetahuan juga telah berlaku sebanyak 19.76% (Jadual 7) dan skor min kesedaran sebanyak 3.67% (Jadual 9) dalam ujian pos 2 berbanding ujian pra iaitu selepas aktiviti penghayatan melukis mural.

Bagi kumpulan kawalan, keputusan mendapati tidak terdapat perubahan yang ketara dalam min skor pengetahuan dan kesedaran terhadap alam sekitar dalam ujian pra, ujian pos 1 dan ujian pos 2. Kewujudan kumpulan ini juga sebenarnya adalah sebagai kumpulan perbandingan bagi melihat kesan rawatan yang diberikan kepada kumpulan eksperimen. Hasil daripada keputusan kajian ini, jelas membuktikan bahawa tanpa pendedahan kepada aktiviti pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar dan aktiviti penghayatan melukis mural, tahap pengetahuan dan kesedaran kumpulan kawalan ini adalah sama atau tidak berbeza iaitu tidak berlaku peningkatan dalam skor min pengetahuan dan kesedaran terhadap alam sekitar daripada awal sehingga ke akhir eksperimen.

Dapatan kajian juga mendapati telah berlaku penurunan skor min pengetahuan terhadap alam sekitar bagi kumpulan eksperimen sebanyak 2.97% (rujuk Jadual 7) satu bulan selepas eksperimen dijalankan. Menurut Kartini Abdul Mutalib (2007), keadaan ini berkemungkinan disebabkan oleh wujudnya corak dan fenomena yang dikenali sebagai kehilangan proses capaian maklumat. Walau bagaimanapun, pelajar yang terlibat dalam proses mendapatkan maklumat secara aktif di luar bilik darjah hanya kehilangan 10% maklumat sahaja berbanding 40% maklumat sekiranya sesuatu pengajaran itu dijalankan di dalam bilik darjah (Slavin, 2006). Bagi mengatasi masaalah ini, maka aktiviti pengulangan maklumat dan pengukuhan perlu dilakukan agar kehilangan maklumat yang telah sedia ada dalam minda pelajar dapat dielakkan.
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APPENDIX A
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JABATAN PENGURUSAN ALAM SEKITARFAKULTI PENGAJIAN ALAM SEKITARUNIVERSITI PUTRA MALAYSIA

Nama Pelajar : ___________________________________

MAKLUMAT AM:

Saudara/Saudari,


	Ujian dan soal selidik ini bertujuan untuk mendapatkan maklumat mengenai pengetahuan dan kesedaran pelajar terhadap alam sekitar.

	Besarlah harapan saya sekiranya anda sudi menjawab dengan jujur, ikhlas dan selengkapnya.

	Sebarang maklumat yang diberikan adalah sulit dan digunakan untuk kajian sahaja. Terima kasih di atas kerjasama yang diberikan.


[image: art]

 

BAHAGIAN A(MAKLUMAT DEMOGRAFI)

Arahan:

Sila bulatkan jawapan bagi setiap soalan yang berikut.

1.      Jantina

A. Lelaki

B. Perempuan

2.      Bangsa

A.  Melayu

B.  Cina

C.  India

D.  Lain-lain

3.      Lokasi tempat tinggal

A.  Bandar

B.  Luar bandar

4.      Pendapatan Ibu-bapa/Penjaga

A.  Kurang daripada RM1000

B.  RM1000–RM3000

C.  RM3000–RM5000

D.  Lebih daripada RM5000

5.      Tahap pendidikan Ibu-bapa/Penjaga

A.  Tidak Bersekolah

B.  Sekolah Rendah

C.  Sekolah Menengah

D.  Kolej/Universiti


BAHAGIAN B(PENGETAHUAN TERHADAP ALAM SEKITAR)

B (I) : PENGETAHUAN UMUM



	Arahan:Sila bulatkan jawapan bagi setiap soalan yang berikut.
	Untuk Kegunaan Penyelidik



	1.      Pencemaran alam sekitar boleh memberi kesan buruk kepada …

A.  kebanyakan tumbuhan dan haiwan tropika

B.  spesies liar di hutan

C.  kebanyakan penduduk di negara berpulau

D.  semua benda hidup di dunia
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	2.      Manakah di antara berikut adalah kesan hujan asid?

A.  Tanah menjadi subur

B.  Kemusnahan hutan

C.  Air laut menjadi tawar

D.  Bilangan ikan di tasik bertambah

	[image: art]




	3.      Manakah di antara berikut adalah langkah yang dapat melindungi dan mengekalkan kawasan hutan?

A.  Aktiviti pembalakan

B.  Aktiviti perlombongan

C.  Penerokaan hutan

D.  Mewartakan hutan simpan

	[image: art]




	4.      Sumber semula jadi yang tidak boleh diperbaharui adalah …

A.  tenaga solar

B.  tenaga ombak

C.  mineral dan bahan api fosil

D.  air dan udara
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	5.      Sesuatu spesies yang tidak lagi wujud di muka bumi dikatakan telah …

A.  terancam

B.  terlindung

C.  pupus

D.  membiak

	[image: art]





	11.    Pembuangan sisa toksik ke dalam lautan sekiranya tidak dibanteras boleh menyebabkan bilangan organisma akuatik marin di dalamnya …

A.  bertambah

B.  berkurang

C.  tiada perubahan

D.  menaik dan menurun
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	12.    Apakah kesan pembuangan sampah seperti botol dan beg plastik di kawasan pantai?

A.  Boleh menyebabkan kematian penyu dan mamalia laut

B.  Menjadi sarang pembiakan anak-anak ikan

C.  Boleh dijadikan alat permainan kanak-kanak

D.  Menjadi benting hakisan daripada ombak kuat
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	13.    Apakah kesan dan akibat daripada tumpahan minyak di lautan?

A.  Membunuh ikan dan hidupan lain di dalamnya

B.  Air laut menjadi masam

C.  Mengekalkan bau air laut

D.  Memberi peluang pekerjaan kepada sukarelawan pantai
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	14.    Terumbu karang adalah sejenis …………. yang boleh didapati di dalam ekosistem marin.

A.  tumbuhan

B.  haiwan

C.  kerang-kerangan

D.  makanan laut
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	15.    Apakah kepentingan terumbu karang yang terdapat di perairan cetek di Malaysia?

A.  Boleh dijadikan barangan perhiasan

B.  Boleh didagangkan dan menjadi barangan komersil

C.  Menjadi tempat perlindungan dan mencari makan hidupan marin

D.  Menjadi tempat penapis sampah daripada terlepas ke laut
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	16.    Manakah di antara berikut bertindak sebagai pengeluar dalam rantaian makanan di dalam ekosistem marin?

A.  Kerang

B.  Rumpai laut

C.  Ikan

D.  Ketam
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	17.    Rumput laut merupakan sumber makanan utama bagi spesies …

A.  tapak sulaiman dan obor-obor

B.  kuda laut dan umang-umang

C.  dugong dan penyu agar

D.  singa laut dan ikan lumba-lumba
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	18.    Apakah punca yang menyebabkan spesies penyu terancam?

A.  dijadikan bahan makanan eksotik

B.  menjadi sumber makanan ikan paus

C.  ditangkap untuk dijadikan bahan penyelidikan

D.  penyu berhijrah ke kawasan laut dalam
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	19.    Apakah kepentingan diwartakan taman-taman laut di Malaysia?

A.  untuk melindungi dan memulihara pelbagai habitat dan hidupan marin akuatik

B.  tempat untuk para pemancing memburu ikan-ikan besar

C.  tempat untuk melihat penyu bertelur

D.  tempat untuk pihak pengurusan taman laut mengaut keuntungan
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	20.    Apakah kepentingan hutan paya bakau yang menyebabkan ia perlu dikekalkan?

A.  Sebagai zon penampan kepada ribut taufan

B.  Boleh dijadikan kawasan menternak udang harimau

C.  Boleh dijadikan kawasan pertanian

D.  Sesuai dijadikan kawasan untuk membina pelabuhan
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BAHAGIAN C(KESEDARAN TERHADAP ALAM SEKITAR)

C (I) : KESEDARAN UMUM

Arahan:

Sila beri pandangan anda kepada perkara dibawah. Bulatkan jawapan berdasarkan skala yang berikut.



	1

	Sangat Tidak Setuju




	2

	Tidak Setuju




	3

	Tidak Pasti




	4

	Setuju




	5

	Sangat Setuju





	BIL

	PERKARA

	SKALA




	1

	Saya berharap kita semua akan memasang radio dengan suara yang perlahan supaya tidak menyumbang kepada pencemaran bunyi.

	1 2 3 4 5




	2

	Saya berharap kita semua akan membersihkan longkang di sekeliling rumah pada setiap minggu supaya ia tidak tersumbat.

	1 2 3 4 5




	3

	Pada pandangan saya, kita mestilah membakar sampah di halaman rumah setelah melonggokkannya di satu tempat.

	1 2 3 4 5




	4

	Saya berharap kita semua akan mengutip sampah sekiranya ternampak ia bertaburan di atas jalan.

	1 2 3 4 5




	5

	Pada pandangan saya, kita hendaklah mengitar semula barangan terpakai untuk memelihara sumber tenaga.

	1 2 3 4 5




	6

	Saya berharap kita semua akan menggunakan muka surat hadapan dan belakang kertas semasa menulis nota.

	1 2 3 4 5




	7

	Pada pandangan saya, kita mestilah memastikan suis lampu dan kipas ditutup ketika meninggalkan bilik.

	1 2 3 4 5




	8

	Saya berharap kita semua akan menyertai aktiviti gotong-royong yang diadakan di sekolah.

	1 2 3 4 5




	9

	Saya berharap kita semua akan seronok menonton rancangan yang berkisarkan tentang alam sekitar di televisyen.

	1 2 3 4 5




	10

	Saya berharap pihak kerajaan mengenakan hukuman yang berat terhadap pesalah alam sekitar.

	1 2 3 4 5




C (II) : KESEDARAN KHUSUS (EKOSISTEM MARIN)

Arahan:

Sila beri pandangan anda kepada perkara dibawah. Bulatkan jawapan berdasarkan skala yang berikut.



	1

	Sangat Tidak Setuju




	2

	Tidak Setuju




	3

	Tidak Pasti




	4

	Setuju




	5

	Sangat Setuju





	BIL

	PERKARA

	SKALA




	11

	Pada pandangan saya, kita mestilah mengelak daripada memakan telur penyu supaya ia tidak pupus.

	1 2 3 4 5




	12

	Saya berharap kita semua akan membawa beg plastik sampah ketika berkelah di pantai.

	1 2 3 4 5




	13

	Kalau saya seorang nelayan, saya akan memukat ikan di kawasan Taman Laut.

	1 2 3 4 5




	14

	Saya berpendapat pemusnahan hutan paya bakau menyebabkan kemusnahan sumber makanan laut.

	1 2 3 4 5




	15

	Pada pandangan saya, kita boleh menggunakan ubat-ubatan yang dihasilkan daripada sumber laut seperti gamat dan rumpai laut.

	1 2 3 4 5




	16

	Saya percaya hasil tangkapan laut yang dicemari tumpahan minyak mendatangkan kesan buruk apabila dimakan.

	1 2 3 4 5




	17

	Saya menyedari bahawa terumbu karang berfungsi sebagai benting dan perlindungan pantai terhadap ombak yang kuat.

	1 2 3 4 5




	18

	Kita semua bertanggungjawab dalam menjaga ekosistem marin.

	1 2 3 4 5
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Abstract: The purpose of this study was to enhance primary pupils’ geometric thinking through phase-based instruction using The Geometer’s Sketchpad (GSP) based on the van Hiele theory of geometric thinking. Specifically, it sought to examine Year Four pupils’ van Hiele levels of geometric thinking about equilateral triangle, square, regular pentagon and regular hexagon before and after phase-based instruction using GSP, and whether there was any significant difference in the pupils’ van Hiele levels of geometric thinking about the regular polygons after the intervention. The researchers employed an exploratory case study research design and purposeful sampling to select a class of 26 mixed-ability Year Four pupils from a primary school in Selangor. A van Hiele level test based on Mayberry’s (1981) test and scoring criteria was devised and administered to the pupils before and after the intervention to assess their van Hiele levels of geometric thinking about the regular polygons. The results of the pre-test showed that the pupils’ initial van Hiele levels were predominantly at Level 0 (Pre-recognition) for regular pentagon and regular hexagon but at Level 1 (Recognition) for equilateral triangle and square. However, the results of the post-test revealed that the pupils’ van Hiele levels after the intervention were predominantly at Level 2 (Analysis) for all the regular polygons. In addition, the results of the Wilcoxon test showed that there was a significant difference in the pupils’ van Hiele levels of geometric thinking for all the regular polygons after phase-based instruction using GSP. The median van Hiele level in the post-test was higher than the median van Hiele level in the pre-test for all the regular polygons, indicating that the intervention had significantly enhanced the pupils’ geometric thinking about the regular polygons.

Keywords: van Hiele theory of geometric thinking, phase-based instruction, The Geometer’s Sketchpad, van Hiele levels of geometric thinking, regular polygons

Abstrak: Tujuan kajian ini adalah untuk mempertingkatkan pemikiran geometri murid-murid sekolah rendah melalui pengajaran berasaskan fasa dengan menggunakan The Geometer’s Sketchpad (GSP) berdasarkan teori pemikiran geometri van Hiele. Khususnya, kajian ini mengkaji tahap pemikiran geometri van Hiele murid Tahun Empat tentang segi tiga sama sisi, segi empat sama, pentagon sekata dan heksagon sekata sebelum dan selepas pengajaran berasaskan fasa dengan menggunakan GSP, dan sama ada terdapat perubahan yang signifikan dalam tahap pemikiran geometri van Hiele murid tentang poligon sekata selepas intervensi. Pengkaji menggunakan reka bentuk kajian kes eksploratori dan persampelan bertujuan untuk memilih sebuah kelas Tahun Empat yang terdiri daripada 26 orang murid yang berbeza kebolehan dari sebuah sekolah rendah di Selangor. Ujian tahap van Hiele berdasarkan ujian dan kriteria penskoran Mayberry (1981) dibina dan ditadbirkan kepada murid sebelum dan selepas intervensi untuk menilai tahap pemikiran geometri van Hiele mereka tentang poligon sekata. Dapatan ujian pra menunjukkan bahawa tahap van Hiele awal bagi kebanyakan murid adalah pada Tahap 0 (Pra-pengenalan) bagi pentagon sekata dan heksagon sekata tetapi pada Tahap 1 (Pengenalan) bagi segi tiga sama sisi dan segi empat sama. Namun, dapatan ujian pasca menunjukkan bahawa tahap van Hiele selepas intervensi bagi kebanyakan murid adalah pada Tahap 2 (Analisis) bagi semua poligon sekata itu. Tambahan pula, keputusan ujian Wilcoxon menunjukkan bahawa terdapat perbezaan yang signifikan dalam tahap pemikiran geometri van Hiele murid tentang semua poligon sekata selepas pengajaran berasaskan fasa dengan menggunakan GSP. Median tahap pemikiran van Hiele dalam ujian pasca adalah lebih tinggi daripada median tahap pemikiran van Hiele dalam ujian pra bagi semua poligon sekata itu. Hal ini menunjukkan bahawa intervensi tersebut dapat mempertingkatkan tahap pemikiran geometri murid tentang semua poligon sekata itu.

Kata kunci: Teori pemikiran geometri van Hiele, pengajaran berasaskan fasa, The Geometer’s Sketchpad, tahap pemikiran geometri van Hiele, poligon sekata

BACKGROUND OF THE STUDY

The study of geometry is important as it has been recognised as a basic skill in mathematics (National Council of Supervisors of Mathematics, 1977; National Council of Teachers of Mathematics, 2000) and also it has important applications to topics in basic mathematics (Sherard, 1981). For example, geometric regions and shapes are essential for teaching fractions, decimals and percents (Hatfield, Edwards, Bitter, & Morrow, 2000). Geometry is also essential for learning functions and calculus. The derivative of a function, for instance, can be visualised as the slope of the tangent line to the graph of the function or the definite integral as the area under a curve (Usiskin, 1980). In addition, geometry is a foundation for study in such fields as science, engineering, architecture, geology and astronomy (van de Walle, 2001). Further, geometry has important applications to real-life problems (Sherard, 1981) such as arranging a living room, making frames, planning a garden, as well as in various aspects of construction work (Hatfield et al., 2000; van de Walle, 2001). Moreover, there are cultural and aesthetic values to be derived from the study of geometry (O’Daffer & Clemens, 1992), which enable pupils to “appreciate the importance and beauty of mathematics” (Malaysian Ministry of Education, 2003, p. 2).

In spite of its importance, the performance of Malaysian secondary students in geometry was still unsatisfactory as highlighted in a number of reports on international assessment studies. Specifically, in the Third International Mathematics and Science Study (TIMSS) 1999 Report, the average geometry achievement of Malaysian Form Two students (497) was far behind that of their counterparts in the top five Asia-Pacific countries of Japan (575), Republic of Korea (573), Singapore (560), Chinese Taipei (557), and Hong Kong (556). In addition, it was not significantly higher than the international average (487). As a result, Malaysia was ranked 16th in average geometry achievement out of 38 participating countries (Mullis, Martin, Gonzalez, Gregory, Garden, et al., 2000).

Subsequently, although the average geometry achievement of Malaysian Form Two students (495) was significantly higher than the international average (467) in the Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) 2003 Report, it was still far below that of their counterparts in the top five Asia-Pacific countries of Republic of Korea (598), Chinese Taipei (588), Hong Kong (588), Japan (587), and Singapore (580). In fact, Malaysia was ranked sixteenth in average geometry achievement out of 46 participating countries and 4 benchmarking participants (Mullis, Martin, Gonzalez, & Chrostowski, 2004).

But, in the Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) 2007 Report, the average geometry achievement of Malaysian Form Two students (477) was not only significantly lower than the TIMSS scale average (500) but also it was even further behind that of their counterparts in the top five Asia-Pacific countries of Chinese Taipei (592), Republic of Korea (587), Singapore (578), Japan (573), and Hong Kong (570). Consequently, Malaysia was ranked twenty-fourth in average geometry achievement out of 49 participating countries and 7 benchmarking participants (Mullis, Martin, & Foy, 2008).

The low rankings of Malaysian Form Two students in the TIMSS 1999, 2003 and 2007 Reports indirectly reflected that their levels of geometric thinking were still far from satisfactory. In addressing this concern, it is imperative that primary pupils are provided with a firm foundation of geometry in order to develop their geometric thinking.

Research has shown that instruction using GSP could enhance students’ learning of plane geometry (Choi, 1996; Choi-Koh, 1999; Driskell, 2004; Elchuck, 1992; Frerking, 1995; Thompson, 2006) as well as solid geometry (Chew, 2007; July, 2001; McClintock, Jiang, & July, 2002). More specifically, research has shown that phase-based instruction using GSP based on the van Hiele theory of geometric thinking could enhance secondary students’ geometric thinking. Choi (1996) and Choi-Koh (1999) showed that phase-based instruction using GSP could enhance secondary students’ van Hiele levels of geometric thinking about special triangles, namely equilateral triangle, isosceles triangle and right-angled triangle. Chew (2007) found that phase-based instruction using GSP could enhance Form One students’ van Hiele levels of geometric thinking about cubes and cuboids. However, there has been a lack of research that specifically examines if primary pupils’ geometric thinking could be enhanced through phase-based instruction using GSP based on the van Hiele theory of geometric thinking.

PURPOSE OF THE STUDY

The purpose of this study was to enhance primary pupils’ geometric thinking through phase-based instruction using GSP based on the van Hiele theory of geometric thinking. Specifically, this study aimed to answer the following research questions:


	What were the pupils’ van Hiele levels of geometric thinking about equilateral triangle, square, regular pentagon, and regular hexagon before and after phase-based instruction using GSP?

	Was there a significant difference in the pupils’ van Hiele levels of geometric thinking about the regular polygons after the intervention?


THEORETICAL FRAMEWORK

According to the van Hiele theory of geometric thinking postulated by Pierre and Dina van Hiele, pupils progress sequentially through five hierarchical levels of thinking in the process of learning geometry. But, for this study, only the descriptors of the first two levels of geometric thinking as described by Mayberry (1981) were quoted below because the geometry content of the Year 4 mathematics syllabus is only up to Level 2 (Malaysian Ministry of Education, 2003):

Level 1 (Recognition)

“Figures are recognised by appearance alone. A figure is perceived as a whole, recognisable by its visible form, but properties of figures are not distinguished. At this level a student should (1) recognise and name figures; (2) discriminate a given figure from others which look somewhat the same” (Mayberry, 1981, p. 47).

Level 2 (Analysis)

“Properties are perceived. Properties are isolated and unrelated. Since each property is seen separately, no relationship between properties is perceived. Relations between different figures are not perceived. A student on this level should recognise and name properties of geometric figures” (Mayberry, 1981, p. 48).


Besides these levels, Clements and Battista (1992) proposed the existence of Level 0 (Pre-recognition) in order to characterise pupils who are unable to distinguish between geometric figures because they only notice a subset of the visual characteristics of the geometric figures (Mason, 1997).

Furthermore, the van Hieles propose a sequence of five phases of learning, also called phase-based instruction to help pupils progress from one level of geometric thinking to the next (van Hiele, 1959/1984, 1986, 1999; van Hiele-Geldof, 1959/1984). Each of these phases of learning as employed in this study is discussed below:

Phase 1 (Inquiry)

In the first phase, the pupils examined examples and non-examples of equilateral triangles (Fuys & Geddes, 1984) using the pre-constructed GSP sketch (see Figure 1) so that the teacher (the first author) learned what prior knowledge the pupils had about equilateral triangles, and the pupils learned what direction further study would take (Crowley, 1987). Then, they examined examples and non-examples of squares, regular pentagons and regular hexagons (Fuys & Geddes, 1984) using the pre-constructed GSP sketches (the GSP sketches were obtained by clicking tabs 2, 3 and 4 respectively as shown in Figure 1) so that the teacher learned what prior knowledge the pupils had about the regular polygons, and the pupils learned what direction further study would take (Crowley, 1987).


[image: art]

Figure 1.    Examples and non-examples of equilateral triangles



Phase 2 (Guided orientation)

Next, the pupils dragged a vertex of the equilateral triangle in the pre-constructed GSP sketch (see Figure 2) and observed the side lengths, angle measures and number of axes of symmetry in order to identify the properties of equilateral triangle. Then, they dragged a vertex of the square, regular pentagon and regular hexagon in the pre-constructed GSP sketches respectively (the GSP sketches were obtained by clicking tabs 2, 3 and 4 respectively as shown in Figure 2) and observed the side lengths, angle measures and number of axes of symmetry in order to identify the properties of the regular polygons (Clements & Battista, 1992; Crowley, 1987; Hoffer & Hoffer, 1992).
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Figure 2.    Properties of equilateral triangles



Phase 3 (Explicitation)

The teacher led the pupils’ discussion of the properties of the regular polygons using their own words, based on the pre-constructed GSP sketches in Phase 2, and then introduced the relevant geometric terminology when appropriate (Clements & Battista, 1992; van Hiele, 1999).

Phase 4 (Free orientation)

The pupils were challenged with the task of finding the relationship between the number of axes of symmetry and the number of sides of regular polygons using the pre-constructed GSP sketch as shown in Figure 3 (Crowley, 1987).
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Figure 3.    Relationship between number of axes of symmetry and number of sides



Phase 5 (Integration)

The pupils reviewed and summarised what they had learned about the properties of the regular polygons using the pre-constructed GSP sketch as well as the relationship between the number of axes of symmetry and the number of sides of regular polygons as shown in Figure 4 (van Hiele, 1999).
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Figure 4.    Summary of properties of the regular polygons



METHODOLOGY

Research Design and Sample

The researchers employed an exploratory case study research design (Berg, 2000; Yin, 1994) and purposeful sampling to select the sample since the goal of the case study was not to generalise the results of the study from the sample to the population from which it was drawn. The criteria for selecting the sample were: (a) one class of Year Four pupils studying in a public academic primary school that has a computer laboratory equipped with a teacher’s laptop, an LCD projector, sufficient computer equipment and facility; (b) the class was of mixed ability in terms of mathematics achievement in the 2009 school first monthly test; and (c) the pupils were of mixed gender.

Based on the above selection criteria, a class of 26 mixed-ability Year Four pupils from a primary school in Selangor was chosen as the sample for this study. Table 1 shows the participants’ achievement level in Mathematics in the 2009 school first monthly test.


Table 1.    Participants’ mathematics achievement level



	Mathematics Achievement

	Frequency




	Average

	12




	High

	6




Instrument

The 20-item multiple-choice paper-and-pencil van Hiele level test was devised by the researchers to assess the pupils’ van Hiele levels of geometric thinking based on Mayberry’s (1981) van Hiele level test and scoring criteria. This is because Mayberry’s van Hiele level test was designed to assess students’ van Hiele levels of geometric thinking about specific geometric concepts. However, only items for the first two van Hiele levels were devised (see Table 2) because the geometry content of the Year 4 mathematics syllabus is only up to Level 2 (Malaysian Ministry of Education, 2003).


Table 2.    Distribution of items in the van Hiele level test
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The items for Level 1 assessed pupil’s ability to: (1) recognise and name the regular polygons, namely equilateral triangle, square, regular pentagon and regular hexagon (a sample Level 1-item for equilateral triangle is shown in Figure 5); and (2) discriminate the regular polygons from other polygons (a sample Level 1-item for equilateral triangle is shown in Figure 6). The items for Level 2 assessed pupil’s ability to identify properties of equilateral triangle, square, regular pentagon and regular hexagon (a sample Level 2-item for equilateral triangle is shown in Figure 7). The van Hiele level test required about 30 minutes to complete. The test was piloted with 30 Year Four pupils in another primary school which yielded a KR-20 reliability coefficient of 0.92, suggesting that the reliability of the test was high (Gay & Airasian, 2003).
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Figure 5.    Sample Level 1-item for recognising equilateral triangle






[image: art]

Figure 6.    Sample Level 1-item for discriminating equilateral triangle
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Figure 7.    Sample Level 2-item for identifying properties of equilateral triangle



Procedure

Prior to phase-based instruction using GSP, a pre-test was administered to all the pupils to determine their initial van Hiele levels of geometric thinking about equilateral triangle, square, regular pentagon and regular hexagon. Next, the first author carried out phase-based instruction using GSP which comprised two double-period 70-minute lessons. The first two phases of learning (Inquiry and Guided Orientation phases) as described above were carried out in the first lesson while the last three phases of learning (Explicitation, Free Orientation and Integration phases) as described above were carried out in the second lesson in the school computer laboratory. After phase-based instruction using GSP, a post-test was administered to all the pupils to determine their van Hiele levels of geometric thinking about the regular polygons.

RESULTS

Pupils’ van Hiele Levels of Geometric Thinking Before and After the Intervention

The results of the pre-test and post-test for the van Hiele levels of geometric thinking about equilateral triangle, square, regular pentagon and regular hexagon are presented in Table 3. The results of the pre-test showed that the pupils’ initial van Hiele levels of geometric thinking about the regular polygons ranged from Level 0 to Level 2 in different frequencies and percentages. In particular, the pupils’ initial van Hiele levels were predominantly at Level 0 for regular pentagon (69.2%) and regular hexagon (69.2%) but at Level 1 for equilateral triangle (57.7%) and square (57.7%). In contrast, the results of the post-test revealed that the pupils’ van Hiele levels of geometric thinking after the intervention were predominantly at Level 2 for all the regular polygons (84.6%) indicating that they had progressed from either Level 0 to Level 2 or from Level 1 to Level 2.


Table 3.    Frequency and percentage of pupils at each van Hiele level
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Difference in van Hiele Levels of Geometric Thinking After the Intervention

To answer the second research question, the data were analysed using SPSS version 17.0 for Windows. The results of the Wilcoxon signed ranks tests are presented in Table 4. For equilateral triangle, 21 pupils had a higher post-test score than their pre-test score, 5 pupils had similar score in their pre-test and post-test, but none had a lower post-test score than the pre-test score. The Wilcoxon signed ranks test indicated that there was a significant difference in the pupils’ van Hiele levels of geometric thinking about equilateral triangle after the intervention, Z = –4.41, p < 0.01. The median van Hiele level of 2 in the post-test was higher than the median van Hiele level of 1 in the pre-test, indicating that the intervention had significantly enhanced the pupils’ geometric thinking about equilateral triangle.

The pre-test and post-test scores for square also showed an almost similar trend. 20 pupils had a higher post-test score than their pre-test score, 6 pupils had similar score in their pre-test and post-test, but none had a lower post-test score than the pre-test score. The Wilcoxon signed ranks test indicated that there was a significant difference in the pupils’ van Hiele levels of geometric thinking about square after the intervention, Z = –4.38, p < 0.01. The median van Hiele level of 2 in the post-test was higher than the median van Hiele level of 1 in the pre-test, indicating that the intervention had significantly enhanced the pupils’ geometric thinking about square.

For regular pentagon, 25 pupils had a higher post-test score than their pre-test score, 1 pupil had similar score in their pre-test and post-test, but none had a lower post-test score than the pre-test score. The Wilcoxon signed ranks test indicated that there was a significant difference in the pupils’ van Hiele levels of geometric thinking about regular pentagon after the intervention, Z = –4.51, p < 0.01. The median van Hiele level of 2 in the post-test was much higher than the median van Hiele level of 0 in the pre-test, indicating that the intervention had significantly enhanced the pupils’ geometric thinking about regular pentagon.


Table 4.    Wilcoxon signed ranks test for difference in van Hiele levels of geometric thinking



	
	
	N

	Mean Rank

	Sum of Ranks

	Z

	Asymp. Sig. (2-tailed)




	
Post-test forEquilateral Triangle– Pre-test forEquilateral Triangle

	Negative Ranks

	0a

	0.00

	0.00

	–4.413d

	0.000




	Positive Ranks

	21b

	11.00

	231.00

	
	



	Ties

	5c

	
	
	
	



	Total

	26

	
	
	
	



	
Post-test for Square– Pre-test for Square

	Negative Ranks

	0a

	0.00

	0.00

	–4.379 d

	0.000




	Positive Ranks

	20b

	10.50

	210.00

	
	



	Ties

	6c

	
	
	
	



	Total

	26

	
	
	
	



	
Post-test for RegularPentagon– Pre-test forRegular Pentagon

	Negative Ranks

	0a

	0.00

	0.00

	–4.512d

	0.000




	Positive Ranks

	25b

	13.00

	325.00

	
	



	Ties

	1c

	
	
	
	



	Total

	26

	
	
	
	



	
Post-test for RegularHexagon– Pre-test forRegular Hexagon

	Negative Ranks

	0a

	0.00

	0.00

	–4.512d

	0.000




	Positive Ranks

	25b

	13.00

	325.00

	
	



	Ties

	1c

	
	
	
	



	Total

	26

	
	
	
	



Notes: a Post-test < Pre-test; b Post-test > Pre-test; c Post-test = Pre-test; d Based on negative ranks

Similarly, for regular hexagon, 25 pupils had a higher post-test score than their pre-test score, 1 pupil had similar score in their pre-test and post-test, but none had a lower post-test score than the pre-test score. The Wilcoxon signed ranks test indicated that there was a significant difference in the pupils’ van Hiele levels of geometric thinking about regular hexagon after the intervention, Z = –4.51, p < 0.01. The median van Hiele level of 2 in the post-test was much higher than the median van Hiele level of 0 in the pre-test, indicating that the intervention had significantly enhanced the pupils’ geometric thinking about regular hexagon.

The boxplots showing the distributions of the median van Hiele levels in the pretest and post-test for equilateral triangle, square, regular pentagon and regular hexagon are presented in Figure 8.
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Figure 8.    Distributions of the median van Hiele levels in the pre-test and post-test for each regular polygon



DISCUSSION AND CONCLUSION

The results of the pre-test showed that the pupils’ initial van Hiele levels of geometric thinking about the regular polygons ranged from Level 0 to Level 2. After phase-based instruction using GSP the results of the post-test revealed that the pupils’ van Hiele levels of geometric thinking were predominantly at Level 2 for all the regular polygons indicating that they had progressed from either Level 0 to Level 2 or from Level 1 to Level 2. In addition, the results of the Wilcoxon signed ranks test showed that there was a significant difference in the pupils’ van Hiele levels of geometric thinking for all the regular polygons after phase-based instruction using GSP. The median van Hiele level in the post-test was higher than the median van Hiele level in the pre-test for all the regular polygons, indicating that the intervention had significantly enhanced the pupils’ geometric thinking about the regular polygons.


The results of this study are consistent with the results of previous studies on phase-based instruction using GSP (Chew, 2007; Choi, 1996; Choi-Koh, 1999). Further, not all the pupils were on the same van Hiele level of geometric thinking across the regular polygons after phase-based instruction using GSP. This result concurs with the findings of Chew’s (2007) and Choi’s (1996) studies that not all the students were on the same van Hiele level of geometric thinking across cubes and cuboids, and equilateral triangle, isosceles triangle and right-angled triangle, respectively after phase-based instruction using GSP.

The pupils’ progress into higher van Hiele levels of geometric thinking about the regular polygons after phase-based instruction using GSP might be attributed to the appropriate use of pre-constructed GSP sketches based on the van Hiele theory (Chew, 2007). The pre-constructed GSP sketches for the regular polygons were employed in phase-based instruction because construction activities which require Level 2 thinking are inappropriate for pupils who are at Level 0 or Level 1. That is pupils at Level 0 or Level 1 have difficulty constructing sketches of the regular polygons in GSP because they do not yet know the properties of the regular polygons (de Villiers, 1999). Besides, the pre-constructed GSP sketches enabled the Level 0 or Level 1 pupils to first investigate visually the shapes of the regular polygons and then analyse their properties instead of getting bogged down in constructing the GSP sketches themselves. In this way, the pupils were better able to recognise the shapes of the regular polygons as well as identify their properties by directly manipulating the pre-constructed GSP sketches to generate many examples of the regular polygons and followed by observations of those actions.

Apart from the appropriate use of pre-constructed GSP sketches, the teacher’s guidance and facilitation based on the van Hiele theory might also contribute to the pupils’ progress into higher van Hiele levels of geometric thinking about the regular polygons after phase-based instruction using GSP (Chew, 2007). More specifically, during “Inquiry phase” the teacher engaged the pupils in examining examples and non-examples of the regular polygons using GSP. During “Guided Orientation phase“, he carefully sequenced the GSP instructional activities for the pupils to examine the properties of the regular polygons. During “Explicitation phase“, he encouraged the pupils to share their findings using their own words and then introduced the relevant geometric vocabulary when appropriate. During “Free Orientation phase“, he carefully chose appropriate geometric problem for the pupils to solve. Finally, he guided the pupils in reviewing and summarising the properties of the regular polygons in Integration phase.

However, after the intervention four pupils only managed to progress from Level 0 to Level 1 for all the regular polygons. The lack of progress into Level 2 thinking for the four pupils might be attributed to their low achievement in mathematics and English language (Chew, 2007). They seemed to have difficulty remembering geometric terms such as equal sides, equal angles and axes of symmetry. This finding concurs with the results of Fuys and Geddes (1984) as well as (Chew, 2007) that progress into higher levels of geometric thinking was also influenced by instruction and ability, especially language ability. Another possible explanation is that the short period of this study and whole class instruction did not permit sufficient time needed for the four pupils to revisit the relevant phases of learning so as to understand better the properties of the regular polygons.

In conclusion, we acknowledge our limitations in making any generalisations from the results of this study. Nonetheless, the findings of this study suggest for this sample that phase-based instruction using GSP had significantly enhanced the pupils’ geometric thinking about the regular polygons. This implies that with well-designed phase-based GSP instructional activities as well as teacher’s guidance and facilitation, primary pupils can learn the regular polygons with increasing understanding (Chew, 2007).
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Abstrak: Kajian kuasi eksperimen dengan reka bentuk kumpulan kawalan ujian pra dan ujian pos ini bertujuan untuk menentukan kesan kaedah pengajaran menggunakan Modul Multimedia Kimia Interaktif (Interactive Multimedia Chemistry Module, IMCM) bagi tajuk Stereokimia dan Mekanisme Tindak Balas Penukargantian Nukleofilik SN1 dan SN2 terhadap pencapaian pelajar. Modul ini merupakan bahan pembelajaran beranimasi secara interaktif bagi membantu guru menvisualkan mekanisme organik dan stereokimia tindak balas penukargantian nukleofilik dalam pengajaran. Sampel kajian terdiri daripada dua kumpulan iaitu kumpulan eksperimen dan kawalan berjumlah 74 orang pelajar daripada Universiti Pendidikan Sultan Idris yang mengambil kursus Pengenalan Kimia II (TKU1023) bagi Semester 1 sesi 2009/2010. Kumpulan eksperimen mengikuti kuliah dengan bantuan modul IMCM sementara kumpulan kawalan mengikuti kaedah konvensional iaitu kaedah syarahan menggunakan papan putih dan video imager. Analisis ANCOVA (F(1, 72) = 48.6, p < 0.05, eta-squared = 0.41) memberi petunjuk bahawa kaedah pengajaran menggunakan modul IMCM meningkatkan pencapaian pelajar dalam mempelajari tajuk Stereokimia dan Mekanisme Tindak Balas Penukargantian Nukleofilik SN1 dan SN2, jika dibandingkan dengan kumpulan kaedah pengajaran konvensional. Soal selidik telah ditadbirkan ke atas 92 pelajar yang mengambil kursus kimia, 55 orang pelajar yang mengambil kursus Kimia Organik (TKO2013) dan 37 pelajar yang mengikuti kursus Pengenalan Kimia II (TKU1023) menunjukkan responden mempunyai persepsi yang positif terhadap kesesuaian modul IMCM untuk digunakan dalam proses pengajaran dan pembelajaran bagi topik Stereokimia dan Mekanisme Tindak Balas Penukargantian Nukleofilik SN1 dan SN2. Dapatan kajian mendapati penggunaan modul IMCM memberi implikasi positif dalam meningkatkan pemahaman pelajar dalam subjek kimia organik. Seterusnya cadangan penambahbaikan terhadap aspek teknikal serta memperluaskan pembangunan modul seperti ini kepada topik-topik lain dalam kimia organik.

Kata kunci: pengajaran, modul multimedia kimia interaktif (IMCM), pendidikan kimia, kuasi eksperimen

Abstract: A quasi-experimental study with non-randomised control group pretest-posttest was conducted to determine the effects of teaching method using the Interactive Multimedia Chemistry Module (IMCM) for the topic of Stereochemistry and Mechanism of Nucleophilic Substitution Reactions SN1 and SN2. This module is a tool that helps teachers in their teaching to visualise organic mechanism and stereochemistry of nucleophilic substitution reactions. This module also offers an interactive animated learning environment. The sample of the study consists of two groups of an experimental and a control group. A total of 74 students from Universiti Pendidikan Sultan Idris, who took Introductory Chemistry II (TKU1023) course for Semester 1 2009/2010 session, took part in this study. The experimental group underwent lectures with the help of IMCM module while the control group underwent lectures through oral explanations using white boards and video imager. ANCOVA analysis [F (1, 72) = 48.6, p < 0.05, eta- squared = 0.41] indicated that the teaching methods using IMCM module enhanced students’performance in learning the topic of Stereochemistry and Mechanism of Nucleophilic Substitution Reactions SN1 and SN2 as compared to the conventional teaching method. The survey conducted on 92 students taking chemistry course, 55 students of Organic Chemistry course (TKO2013) and 37 of the Introductory Chemistry II course (TKU1023) showed that the respondents have positive perceptions on the suitability of the module to be used in teaching and learning of the topic Stereochemistry and Mechanism of Nucleophilic Substitution Reactions SN1 and SN2. The research findings explained the pedagogical impact of IMCM module in the teaching and learning of Organic Chemistry. Moreover, suggestions on technical improvement and development of IMCM module for other organic chemistry topics were recommended.

Keywords: teaching, interactive multimedia chemistry module (IMCM), chemistry education, quasi experimental

PENGENALAN

Aplikasi komputer dalam pengajaran dan pembelajaran telah menjadi satu keperluan, termasuklah dalam pendidikan sains. Pendidikan sains adalah unik kerana konsep sains saling berkaitan dari peringkat asas sehingga ke peringkat yang lebih tinggi. Tanpa penguasaan konsep sains yang lebih asas, sukar bagi pelajar memahami konsep yang lebih kompleks dan abstrak. Penggunaan bahan multimedia khususnya elemen animasi dilihat berpotensi untuk membantu guru menyampaikan sesuatu konsep sains dengan lebih jelas, berbanding dengan penyampaian secara lisan mahupun illustrasi statik. Linn, Quintana, Chang, Shen, Chiu, et al. (2008, p. 22) dalam hal ini menjelaskan bahawa “computer visualizations show promise for helping students understand complex science content. They can bring unseen phenomena to life”. Animasi merupakan salah satu visualisasi komputer popular yang sering digunakan di dalam bidang pendidikan.

Penggunaan animasi dalam pengajaran dan pembelajaran subjek sains seperti Kimia Organik perlu diberikan perhatian kerana subjek Kimia Organik mempunyai konsep yang abstrak. Oleh itu, bahan pengajaran yang boleh menvisualisasi konsep-konsep abstrak ini sangat diperlukan bagi mengajar dan memahami subjek Kimia Organik (Atkins & Carey, 2002). Justeru itu penggunaan persembahan multimedia dengan animasi mempunyai kesan yang positif bagi membantu pengajaran guru serta memudahkan pelajar memahami Kimia Organik. Chiu dan Wu (2009, p. 279) yang membincangkan peranan animasi dalam persembahan multimedia dalam pengajaran dan pembelajaran berkaitan Kimia Organik menjelaskan bahawa “animations can easily show the interactive and submicro nature of chemical changes… videos allow students to observe macroscopic phenomena that cannot be reproduced in classrooms… visuospatial abilities play an important role in chemistry learning, and many multimedia tools are highly demanding of cognitive resources.”

Berbanding kaedah pengajaran konvensional yang tidak interaktif, aspek multimedia interaktif di dalam persembahan multimedia bilik darjah boleh membantu pelajar meneroka kandungan Kimia Organik dengan lebih berkesan. Evans dan Gibbons (2007) menjalankan kajian perbandingan pencapaian antara kumpulan pelajar yang diajar menggunakan bahan interaktif dan pelajar yang diajarkan tidak menggunakan bahan interaktif. Hasil kajian tersebut menunjukkan bahan interaktif membantu pelajar belajar secara lebih aktif dan hasilnya pelajar akan dapat memahami konsep dengan lebih mendalam.

Kajian ini dijalankan bertujuan membangunkan dan menguji keberkesanan modul multimedia kimia interaktif bagi topik mekanisme tindak balas SN1 and SN2. Selain daripada itu kajian ini juga melihat persepsi pelajar terhadap modul yang dibina. Secara khusus kajian ini bertujuan:


	Menentukan kesan kaedah pengajaran menggunakan modul IMCM dibandingkan dengan kaedah pengajaran konvensional bagi topik Stereokimia dan Mekanisme Tindak Balas Penukargantian Nukleofilik SN1 dan SN2, dan

	Menentukan persepsi pelajar terhadap penggunaan modul IMCM dalam pengajaran dan pembelajaran bagi topik Stereokimia dan Mekanisme Tindak Balas Penukargantian Nukleofilik SN1 dan SN2.


Kajian ini memfokuskan kepada subtopik di atas kerana ia memerlukan imaginasi yang tinggi. Dengan penggunaan media interaktif, masalah seperti kesukaran menyampaikan maklumat yang memerlukan daya imaginasi yang tinggi dapat diatasi dengan adanya animasi dan simulasi yang bersesuaian. Menurut Atkins dan Carey (2002), Kimia Organik sering melibatkan penyelesaian masalah yang mempunyai banyak bahagian serta memerlukan langkah satu persatu bagi satu-satu soalan dan juga untuk menyelesaikan soalan-soalan lain. Justeru itu penggunaan teknologi seperti modul multimedia boleh membantu dalam meningkat pemahaman pelajar dalam subjek ini.

Kajian ini dijalankan dengan terlebih dahulu membangunkan modul IMCM berasaskan teori kognitif pembelajaran multimedia Mayer (2000) yang menekankan perlunya pembelajaran melibatkan persembahan multimedia bagi membantu pelajar berfikir secara aktif, selari dengan pendekatan pembelajaran secara konstruktivis. Aplikasi persembahan multimedia dianggap selari dengan pendekatan pembelajaran secara konstruktivis kerana bahan multimedia boleh dikaitkan dengan pengetahuan sedia ada pelajar serta boleh dikembangkan secara eksplisit bagi menghasilkan pembelajaran bermakna. Mayer juga telah merumuskan bahawa elemen verbal dan visual dalam persembahan multimedia boleh diintegrasikan dengan pengetahuan sedia ada pelajar bagi menghasilkan pengetahuan baru yang lebih luas perspektifnya. Rajah 1 menunjukkan Rangka Teori Kognitif Pembelajaran Multimedia Mayer. Mayer menerangkan bahawa ingatan manusia; (a) mempunyai dua saluran untuk memproses maklumat iaitu saluran visual dan video, (b) mempunyai keupayaan ingatan jangka-pendek yang terhad dalam memproses maklumat, (c) memproses maklumat secara aktif, dan (d) menyimpan maklumat dalam ingatan jangka-panjang untuk keperluan akan datang.


[image: art]

Rajah 1.    Rangka Teori Kognitif Pembelajaran Multimedia Mayer (Sumber: Diadaptasi daripada Mayer & Mereno, 2000)



Rangka teori kognitif pembelajaran multimedia Mayer turut menunjukkan perlunya pelajar memfokuskan perhatiannya kepada perkataan (teks atau suara) dan imej yang dipersembahkan oleh guru. Kemudian hanya perkataan dan imej yang koheren akan disusun dan disepadukan bersama pengetahuan sedia ada pelajar dalam ingatan bekerja bagi memberi makna kepada maklumat yang disampaikan. Proses memilih dan menyusun maklumat yang relevan dan koheren berlaku dalam minda pelajar yang aktif. Maklumat yang bermakna akan menjadi pengetahuan baharu kepada pelajar yang kemudiannya disimpan dalam ingatan jangka panjang.

Berdasarkan konsep sains yang mempunyai berbagai sifat dengan keabstrakan yang berbeza-beza, pengajaran konsep sains perlulah mengambil kira bagaimana konsep-konsep ini dapat divisualkan kepada pelajar dalam bentuk yang berkesan. Memahami mekanisme tindak balas organik melalui model molekul umpamanya boleh membantu pemahaman pelajar terhadap proses tidak balas organik yang abstrak dan dinamik dengan simbol anak panah seperti lazimnya terdapat dalam buku teks Kimia Organik (Montes, Prieto, & Garcia, 2002). Malahan, animasi molekul juga dapat menvisualkan aspek stereokimia yang sukar difahami dalam persekitaran dua dimensi. Aspek stereokimia sangat penting kerana ia turut memainkan peranan dalam menentukan hasil tindak balas kimia organik (Edenborough, 1999). Oleh itu, illustrasi mekanisme yang menggunakan simbol anak panah bagi menjelaskan pergerakan elektron dapat ditunjukkan dengan lebih jelas melalui animasi.

METODOLOGI

Reka Bentuk Kajian

Reka bentuk kuasi eksperimental kawalan ujian pra–ujian pasca tak rawak (non-randomised pretest–posttest control group design) digunakan untuk menguji keberkesanan modul IMCM yang telah dibina. Kedua-dua kumpulan dalam kajian ini telah tersedia wujud serta pilihan secara rawak dilakukan bagi menentukan kumpulan kawalan dan kumpulan eksperimen. Reka bentuk ini boleh disimpulkan dalam Jadual 1. X mewakili treatment yang diberikan kepada kumpulan eksperimen iaitu kaedah pengajaran menggunakan modul IMCM, manakala tanda “sempang” mewakili treatment yang diberikan kepada kumpulan kawalan iaitu kaedah pengajaran konvensional. O1 dan O2 pula mewakili pengukuran yang dilaksanakan sebelum dan selepas treatment diberikan.


Jadual 1.    Reka bentuk kajian



	Kumpulan

	Ujian Pra

	Rawatan

	Ujian Pasca




	Eksperimen

	O1

	X

	O2




	Kawalan

	O1

	–

	O2




Nota: O : Pemerhatian sama ada pra ujian atau pasca ujian; X : Kaedah menggunakan Modul IMCM; – : Kaedah konvensional

Bagi menjawab objektif kajian kedua, kaedah tinjauan menggunakan soal selidik dilaksanakan untuk menentukan persepsi pelajar terhadap penggunaan modul IMCM. Kaedah ini adalah sesuai kerana ia merupakan satu cara mendapatkan maklumat daripada sampel yang melibatkan bilangan yang ramai.

Sampel

Seramai 74 orang pelajar Universiti Pendidikan Sultan Idris yang mengambil kursus Pengenalan Kimia II (TKU1023) bagi semester 1 sesi 2009/2010 terlibat dalam mengkaji keberkesanan modul IMCM. Setiap kumpulan kawalan dan eksperimen terdiri daripada 37 orang. Kumpulan kawalan mempelajari subtopik ini menggunakan cara konvensional manakala kumpulan eksperimen mempelajari topik ini berbantukan modul IMCM yang dibangunkan. Manakala untuk mengkaji persepsi pelajar terhadap modul multimedia yang dibangunkan, seramai 55 orang pelajar yang mengambil kursus Kimia Organik (TKO2013) bagi sesi semester 2 2008/2009 dan 37 pelajar yang sama dalam kumpulan eksperimen telah terlibat dalam kajian ini.

Instrumen

Instrumen kajian terdiri daripada satu modul IMCM, dua set soalan pencapaian (ujian pra dan ujian pos) dan satu set soal selidik persepsi modul IMCM. Isi kandungan modul IMCM terdiri daripada pengenalan kepada kumpulan berfungsi Alkil Halida, konsep tindak balas penukargantian, mekanisme tindak balas SN1 dan SN2, perbezaan antara kedua-dua mekanisme tersebut dan faktor-faktor yang mempengaruhinya diikuti dengan dua set soalan tutorial. Lakaran molekul secara 2D dan animasi pergerakan dapat memperlihatkan gambaran sebenar seperti perlanggaran antara molekul, pergerakan elektron serta proses pemutusan dan pembentukan ikatan. Kesahan modul ini telah diperolehi melalui semakan oleh pakar yang berpengalaman selama 13 tahun dalam bidang pembelajaran kimia organik, seorang pakar pendidikan teknologi maklumat serta seorang guru bahasa bagi memastikan kesesuaian bahasa tersebut dengan tahap pelajar.

Set soalan pencapaian bagi ujian pra dan ujian pos mempunyai format yang sama, terdiri daripada 20 soalan objektif dan 2 soalan subjektif dan mempunyai aras kesukaran yang sama tetapi berbeza dari segi susunan soalan. Ujian pencapaian ini dibina untuk menentukan sejauh mana kefahaman konsep pelajar tentang subtopik Penukargantian Nukleofilik SN1 dan SN2. Bagi menentukan kesahan, ujian-ujian ini telah dibina berdasarkan silibus kursus Kimia Organik (TKO2013). Ujian tersebut juga telah disemak oleh dua orang pensyarah pakar bidang kimia. Di samping itu kebolehpercayaan item-item soalan telah ditentu ukur dengan menentukan pekali alpha Cronbach. Pekali alpha Cronbach adalah 0.61 bagi ujian pra dan 0.70 bagi ujian pos.

Soal selidik persepsi modul pula merupakan soalan berbentuk tinjauan dengan menggunakan skala Likert yang mempunyai pemberatan 1 hingga 4. Nilai 1 mewakili pernyataan “sangat tidak setuju“, 2 mewakili “tidak setuju“, 3 mewakili “setuju” dan 4 mewakili “sangat setuju”. Soal selidik ini mempunyai empat bahagian iaitu: (a) Maklumat latar belakang responden, (b) Maklumat penggunaan komputer responden, (c) 12 item tentang persepsi responden terhadap kesesuaian modul terhadap pengajaran dan pembelajaran, dan (d) 18 item tentang persepsi responden terhadap kualiti teknikal dan persembahan dari pelbagai aspek contohnya mengenai penggunaan warna, teks, audio, animasi, grafik dan lain-lain. Item soal selidik ini telah disemak oleh dua orang pensyarah pakar bidang pengkomputeran dan dua orang pensyarah bidang kimia. Indeks kebolehpercayaan bagi soal selidik ini adalah 0.83 bagi aspek kesesuaian modul terhadap pengajaran dan pembelajaran manakala bagi kualiti teknikal dan persembahan pula adalah 0.89.

Prosedur Kajian

Bagi mengkaji keberkesanan modul ini pula, kumpulan eksperimen dan kawalan telah diberikan soalan ujian pra sebelum rawatan dijalankan. Setelah selesai pengajaran secara formal, ujian pos diberikan kepada meraka. Bagi kumpulan eksperimen, mereka didedahkan dengan pengajaran menggunakan modul IMCM manakalan kumpulan kawalan pula belajar dengan kaedah pengajaran konvensional iaitu kaedah syarahan menggunakan papan putih dan video image.

Untuk mendapatkan data tentang persepsi pelajar terhadap modul IMCM, tayangan cakera padat modul multimedia ini kepada pelajar-pelajar yang mengambil kursus Kimia Organik (TKO2013) dan kursus Pengenalan Kimia II (TKU1023) telah dilaksanakan. Di samping itu, pelajar-pelajar juga telah diberi peluang untuk melihat dan menjelajahi cakera padat tersebut dengan sendiri. Kemudian, mereka dikehendaki menjawab soal selidik yang disediakan selepas mereka melihat dan menjelajahi isi kandungan cakera padat perisian yang dibangunkan.


Prosedur Analisis Data

Bagi menentukan keberkesanan modul yang dibina, perbandingan data ujian pra dan ujian pasca antara kumpulan kawalan dan eksperimen dilakukan menggunakan analisis kovarian (ANCOVA). Kaedah analisis ini sesuai digunakan kerana kedua-dua kumpulan eksperimen dan kawalan merupakan kelas yang sedia ada pada awal kajian dan tidak dapat dijamin kesetaraan pencapaian bagi pelajar-pelajar dalam kedua-dua kumpulan. Bagi menentukan persepsi pelajar terhadap modul yang dibina pula, data dari soal selidik dianalisis secara statistik deskriptif melibatkan peratusan dengan merumuskannya dalam bentuk tahap persepsi postif atau pun negatif berdasarkan Jadual 2.


Jadual 2.    Tahap persepsi



	Peratus

	Persepsi




	Jumlah peratus bagi respon “setuju” dan “sangat setuju” > 50%

	Positif




	Jumlah peratus “tidak setuju” dan “sangat tidak setuju” > 50%

	Negatif




Seterusnya, data ini ditukar kepada bentuk peratusan untuk membuat kesimpulan sama ada ia positif atau negatif terhadap modul multimedia yang dibina.

DAPATAN KAJIAN DAN PERBINCANGAN

Perbandingan ujian pra antara kumpulan kawalan dan eksperimen perlu dilakukan bagi mengetahui perbezaan antara kedua-dua kumpulan sebelum ujian pasca dilakukan. Perbandingan ini dilakukan dengan ujian-t sampel tidak bersandar. Jadual 3 menunjukkan ringkasan ujian-t sampel tidak bersandar.


Jadual 3.    Ujian-t bagi perbandingan ujian pra antara kumpulan



	Kumpulan

	N

	Min

	Sisihan Piawai (SP)

	Min Ralat Piawai

	T

	df

	p




	Eksperimen

	37

	22.62

	7.79

	1.28

	−3.43

	72

	0.003




	Kawalan

	37

	27.86

	7.70

	1.51

	
	
	



Ujian-t bagi sampel bersandar kumpulan kawalan dan eksperimen telah dijalankan bagi terhadap skor ujian pra. Jadual 3 menunjukkan terdapatnya perbezaan yang signifikan pada ujian pra (M = 22.62, SP = 7.79) kumpulan eksperimen berbanding dengan ujian pra (M = 27.86, SP = 7.70), t(72) = −3.43, p < 0.05) bagi kumpulan kawalan. Ini memberi petunjuk bahawa pada awal kajian kumpulan kawalan mempunyai pencapaian kimia yang lebih baik daripada pencapaian kumpulan eksperimen. Justeru itu, ujian ANCOVA dijalankan untuk membandingkan kesan pengajaran menggunakan modul IMCM dibandingkan dengan kaedah pengajaran konvensional dengan menggunakan ujian pasca sebagai kovariat bagi mengawal kesan perbezaan antara kumpulan. Langkah ini perlu bagi menghapuskan kesan skor ujian pra kedua-dua kumpulan.

Jadual 4 menunjukkan ringkasan keputusan ujian ANCOVA. Dalam ujian ini semua andaian kenormalan dan varian yang homogen telah dipenuhi. Seterusnya dapatan menunjukkan terdapat perbezaan yang signifikan bagi min ujian pasca antara kumpulan eksperimen dengan kumpulan kawalan (F(1, 72) = 48.6, p < 0.05, eta-squared = 0.41). Saiz kesan yang sederhana iaitu eta-squared = 0.41 menunjukkan 41% varians dalam ujian pasca disumbangkan oleh kumpulan kaedah pengajaran menggunakan modul IMCM dan dengan itu kesan tretmen adalah bermakna secara praktisnya. Ini memberi petunjuk bahawa pengajaran menggunakan modul IMCM memberi kesan terhadap skor pencapaian pelajar berbanding dengan pengajaran menggunakan kaedah konvensional.


Jadual 4.    Keputusan Ujian ANCOVA
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	Kawalan

	37

	27.86
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Persepsi Pelajar Terhadap Modul IMCM

Dua faktor utama yang dikaji dalam soal selidik ini ialah kesesuaian modul terhadap pengajaran dan pembelajaran, dan kualiti teknikal dan persembahan. Skala yang digunakan dalam soal selidik ini ialah skala Likert 4 markah iaitu Sangat Tidak Setuju (1), Tidak Setuju (2), Setuju (3) dan Sangat Setuju (4). Jadual 5 menunjukkan peratusan persepsi pelajar terhadap kesesuaian modul terhadap pengajaran dan pembelajaran.


Jadual 5.    Persepsi pelajar terhadap kesesuaian modul terhadap pengajaran dan pembelajaran



	
Bil.

	
Soalan

	
Peratus (%)




	STS

	TS

	S

	SS




	1

	Susunan kandungan modul ini mudah diikuti.

	–

	1.1

	53.3

	45.7




	2

	Modul ini membantu proses pembelajaran saya bagi topik Stereokimia dan Mekanisme Tindak balas Penukargantian Nukleofilik SN1.

	–

	1.1

	56.5

	42.4




	3

	Modul ini membantu proses pembelajaran saya bagi topik Stereokimia dan Mekanisme Tindak balas Penukargantian Nukleofilik SN2.

	–

	–

	56.5

	43.5




	4

	Saya memahami keseluruhan maklumat yang disampaikan dalam modul ini

	–

	7.6

	64.1

	28.3




	5

	Isi kandungan modul ini menarik kerana mudah diikuti.

	–

	10.9

	52.2

	37.0




	6

	Isi kandungan modul ini relevan dengan topik Stereokimia dan Mekanisme Tindak balas Penukargantian Nukleofilik SN1.

	–

	1.1

	53.3

	45.7




	7

	Isi kandungan modul ini relevan dengan topik Stereokimia dan Mekanisme Tindak balas Penukargantian Nukleofilik SN2.

	–

	–

	55.4

	44.6




	8

	Isi kandungan modul ini memotivasikan saya untuk terus mendalami topik ini.

	–

	7.6

	58.7

	33.7




	9

	Gaya penyampaian isi kandungan tidak membosankan.

	2.2

	14.1

	59.8

	23.9




	10

	Stuktur ayat yang digunakan ringkas.

	–

	4.3

	56.5

	39.1




	11

	Struktur ayat yang digunakan adalah mudah difahami

	–

	2.2

	52.2

	45.7




	12

	Saya berasa seronok mempelajari topik Stereokimia dan Mekanisme Tindak balas Penukargantian Nukleofilik SN1 dan SN2 melalui modul ini.

	1.1

	9.8

	52.2

	37.0




Nota: Sangat Tidak Setuju (STS), Tidak Setuju (TS), Setuju (S), Sangat Setuju (SS)

Analisis menunjukkan hampir kesemua pelajar sama ada sangat bersetuju (45.7%) atau bersetuju (53.3%) bahawa susunan kandungan modul ini mudah diikuti dengan skor pada item 2, 3, 6 dan 7 menunjukkan peratusan yang tinggi. Dapatan menunjukkan susunan kandungan modul ini mudah diikuti dan isi kandungan modul ini sangat relevan dengan topik Stereokimia dan Mekanisme Tindak Balas Penukargantian Nukleofilik SN1 dan SN2. Kajian yang telah dilaksanakan oleh Strain dan Pearce (2001) membuktikan bahawa pelajar lebih cenderung untuk mengikuti aktiviti-aktiviti yang seronok dan mudah dalam proses pembelajaran. Maka, proses pembelajaran yang menarik mampu menarik minat pelajar untuk mengikuti proses pembelajaran.

Item yang menunjukkan peratusan terendah ialah item 9 dengan peratusan tidak setuju dan sangat tidak setuju sebanyak 16.3%. Peratus bagi setuju dan sangat setuju bagi item ini hanyalah 83.7%. Jawapan yang diberikan oleh responden adalah heterogenous. Sebahagian daripada pelajar menyatakan bahawa modul ini agak membosankan. Berdasarkan item-item lain di dalam soal selidik ini, pelajar mempunyai persepsi yang agak negatif terhadap warna dan kesan bunyi yang digunakan dalam modul ini. Ini mendorong pelajar berasa agak bosan ketika melayari modul ini.

Berdasarkan Jadual 5, responden mempunyai persepsi yang positif terhadap kesesuaian modul terhadap pengajaran dan pembelajaran. Menurut Lowe (2004), penggunaan komputer dan perisian kursus sebagai alat bantu mengajar boleh membantu guru untuk mengajar dengan pelbagai kaedah terutama sekali menggunakan kaedah animasi. Namun animasi di dalam pendidikan Sains tidak semestinya dapat membantu pelajar dengan berkesan dalam memahami sesuatu konsep yang dipersembahkan. Animasi seperti pergerakan perkataan atau objek, perubahan warna atau saiz bagi objek tidaklah menerangkan sesuatu konsep agar mudah difahami. Animasi seperti ini tidak sesuai digunakan untuk menerangkan konsep Sains yang abstrak dan dinamik yang memerlukan penerangan di tahap makroskopik dan mikroskopik.

Reamon (1999) telah membuat kajian tentang penggunaan perisian pembelajaran multimedia interaktif yang bertajuk Motor Workshop. Dua versi modul dibina yang mempunyai isi kandungan asas yang sama kecuali salah satunya lebih interaktif. Hasil kajian beliau menunjukkan dalam menghasilkan sesuatu modul, kesesuaian modul itu terhadap pengajaran dan pembelajaran adalah penting supaya objektif pembelajaran dapat dicapai.

Faktor kedua yang dikaji ialah persepsi responden terhadap kualiti teknikal dan persembahan. Jadual 6 menunjukkan peratusan persepsi responden terhadap kualiti teknikal dan persembahan. Analisis menunjukkan tidak terdapat perbezaan yang ketara antara semua pilihan jawapan bagi setiap item kecuali item 12 dan 15. Jawapan yang diberi agak heterogenous. Peratusan tertinggi bagi bahagian ini ialah item 18 iaitu responden mencadangkan supaya banyak lagi tajuk-tajuk dalam Kimia Organik dapat disediakan seperti modul ini. Secara tidak langsung, ianya menggambarkan penggunaan modul multimedia seperti ini merupakan salah satu cara terbaik untuk digunakan sebagai alat bantu mengajar bagi kursus Kimia Organik. Selain itu, item 5 yang berkisar tentang paparan animasi berkaitan topik SN1 dan SN2 juga memperoleh peratusan yang tertinggi.


Jadual 6.    Persepsi pelajar terhadap kualiti teknikal dan persembahan



	
Bil.

	
Soalan

	
Peratus(%)




	STS

	TS

	S

	SS




	1

	Paparan antara muka dalam modul ini menarik minat saya untuk terus mengikuti modul ini hingga akhir.

	–

	17.4

	45.7

	37.0




	2

	Paparan antara muka dalam modul ini adalah mudah diikuti.

	–

	2.2

	58.7

	39.1




	3

	Pautan (link) dalam modul ini adalah memudahkan pengguna (user friendly).

	–

	4.3

	55.4

	40.2




	4

	Pautan (link) dalam modul berfungsi dengan baik.

	–

	2.2

	50.0

	47.8




	5

	Animasi yang dipaparkan adalah berkaitan dengan topik dalam modul ini.

	–

	-

	47.8

	51.1




	6

	Reka bentuk animasi menarik minat saya.

	–

	16.3

	46.7

	37.0




	7

	Animasi dalam modul ini membantu saya memahami konsep Tindak balas Penukargantian Nukleofilik SN1 dengan jelas.

	–

	3.3

	56.5

	40.2




	8

	Animasi dalam modul ini membantu saya memahami konsep Tindak balas Penukargantian Nukleofilik SN2 dengan jelas.

	–

	2.2

	52.2

	45.7




	9

	Faktor halangan (steric hindered) dalam mekanisme SN1 dapat ditunjukkan dengan jelas dalam animasi yang dipaparkan.

	1.1

	7.6

	58.7

	32.6




	10

	Faktor halangan (steric hindered) dalam mekanisme SN2 dapat ditunjukkan dengan jelas dalam animasi yang dipaparkan.

	1.1

	9.8

	55.4

	33.7




	11

	Animasi yang dipaparkan dapat meningkatkan daya ingatan saya.

	–

	6.5

	52.2

	41.3




	12

	Warna yang digunakan dalam modul ini menarik perhatian saya untuk mengikuti modul ini.

	2.2

	28.3

	48.9

	20.7




	13

	Saiz tulisan yang digunakan mudah dibaca.

	–

	1.1

	60.9

	38.0




	14

	Jenis tulisan yang digunakan dalam modul ini adalah jelas.

	–

	3.3

	58.7

	38.0




	15

	Kesan bunyi dalam modul ini meningkatkan minat saya untuk menggunakan modul ini

	6.5

	26.1

	43.4

	23.9




	16

	Saya boleh mengendalikan modul ini secara individu, tanpa bantuan orang lain.

	–

	2.2

	44.6

	53.3




	17

	Saya akan mencadangkan kepada individu lain untuk menggunakan modul ini dalam pembelajaran topik ini.

	1.1

	1.1

	55.4

	42.2




	18

	Saya mencadangkan supaya banyak lagi tajuk-tajuk dalam Kimia Organik dapat disediakan seperti modul ini.

	–

	2.2

	33.7

	64.1




Nota: Sangat Tidak Setuju (STS), Tidak Setuju (TS), Setuju (S), Sangat Setuju (SS)


Item yang mempunyai peratusan terendah ialah item 15 iaitu hanya 67.3% responden menjawab setuju dan sangat setuju. Item 15 ialah sama ada kesan bunyi dalam modul ini meningkatkan minat pelajar untuk menggunakan modul ini atau sebaliknya. Ini menunjukkan, responden mempunyai persepsi yang positif tentang kesan bunyi dalam modul ini. Item kedua yang mempunyai peratusan terendah ialah item 12 iaitu hanya 69.6% responden menjawab setuju dan sangat setuju. Ianya adalah persepsi responden terhadap warna yang digunakan dalam modul ini sama ada menarik perhatian mereka untuk mengikuti modul ini atau tidak. Dapatan kajian menunjukkan sebahagian daripada responden merasakan warna yang digunakan untuk multimedia ini adalah sederhana. Warna dapat menjelaskan konsep atau menunjukkan penegasan, tetapi warna tidak semestinya boleh meningkatkan pencapaian pelajar (Yusuf, 2006).

Aspek paparan antara muka diwakili oleh item 1 dan 2. Bagi item 1, 82.7% pelajar bersetuju bahawa paparan antara muka dalam modul ini menarik minat pelajar untuk terus mengikuti modul hingga akhir. Item 2 pula, 97.8% pelajar bersetuju paparan antara muka modul ini mudah diikuti. Ini menunjukkan responden mempunyai persepsi yang positif terhadap paparan antara muka dalam modul multimedia ini. Aspek kedua ialah pautan. Bagi aspek pautan, ia meliputi item 3 dan 4. Responden mempunyai persepsi yang positif terhadap pautan di mana pautan dalam modul ini memudahkan pengguna dan berfungsi dengan baik. Pautan di dalam teks dan imej menggalakkan pembelajaran bercabang dan membantu pembelajaran secara individu dan boleh menggabungkan pelbagai penyampaian yang terdapat dalam pembelajaran secara konvensional (Evans, 2007).

Aspek ketiga ialah animasi. Didapati responden juga memberikan persepsi yang positif bagi aspek animasi. Ia meliputi item 5, 6, 7, 8, 9, 10 dan 11. Menurut Lowe (2003), animasi mempunyai kelebihan dalam membantu pelajar memproses maklumat dengan lebih cekap dan berkesan. Lowe percaya animasi berupaya menjadikan sesuatu konsep abstrak yang kompleks dan dinamik lebih mudah difahami. Berbanding dengan ilustrasi statik, animasi tidak memerlukan turutan grafik bagi proses yang berlangsung yang berkemungkinan akan menambah beban kognitif pelajar.

Aspek seterusnya ialah aspek kesesuaian reka bentuk persembahan modul iaitu meliputi warna, saiz tulisan, jenis tulisan dan kesan bunyi. Aspek ini meliputi item 12, 13, 14, dan 15. Menurut Galloway (2004), gabungan visual dan bunyi dengan cara realistik dan berstimulasi boleh menggalakkan pembelajaran. Namun begitu jika dibandingkan dengan aspek-aspek lain, peratusan bagi aspek ini agak rendah.


Aspek terakhir ialah pendapat responden secara umum terhadap modul ini iaitu melibatkan item 16, 17 dan 18. Nilai purata peratusan bagi item-item ini ialah purata peratusan tertinggi berbanding aspek-aspek lain. Ini menunjukkan responden mempunyai persepsi yang positif secara umumnya terhadap modul yang dibina.

KESIMPULAN

Hasil kajian menunjukkan penggunaan modul multimedia sangat membantu dalam meningkatkan pemahaman pelajar dalam pengajaran dan pembelajaran Kimia termasuk Kimia Organik. Didapati responden dari kumpulan eksperimental iaitu yang menggunakan modul IMCM memperoleh markah yang lebih tinggi di dalam ujian pasca yang dijalankan. Dari soal selidik yang dijalankan juga, didapati item-item persepsi responden terhadap persembahan modul mempunyai hubungan yang positif dengan modul multimedia yang dibina.

Dapatan kajian juga dapat memberi sedikit implikasi terhadap pengajaran dan pembelajaran Kimia secara umumnya. Seharusnya modul pembelajaran seperti ini dibangunkan lebih banyak lagi terutama sekali dalam subjek Kimia Organik memandangkan Kimia Organik merupakan subjek yang memerlukan daya imaginasi yang tinggi. Penggunaan modul juga multimedia perlu diperluaskan penggunaannya sebagai teknologi pengajaran dan pembelajaran menggantikan pendekatan konvensional yang kurang berkesan terutama sekali di era yang berasaskan inovasi teknologi kini.

Setelah menjalankan kajian ini, didapati terdapat beberapa aspek yang perlu diperbaiki dalam membangunkan sesebuah modul pembelajaran. Penggunaan audio, warna dan teks seharusnya bersesuaian dan menarik agar paparan modul multimedia yang dipaparkan dapat menarik minat pelajar tetapi pada masa yang sama tidak memberi gangguan kepada pelajar.
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Abstrak: Program Latihan Khidmat Negara (PLKN) di Malaysia telah bermula pada tahun 2004 iaitu selepas dipersetujui di Parlimen Malaysia. Antara objektif program tersebut ialah meningkatkan semangat patriotisme dalam kalangan generasi muda, memupuk keharmonian kaum dan integrasi kebangsaan, membentuk perwatakan positif melalui nilai moral, menanam semangat kesukarelaan dan membentuk golongan muda yang aktif dari aspek fizikal, mental dan berkeyakinan diri. Kajian ini dijalankan untuk menilai program tersebut dari perspektif pelatih yang menghadiri PLKN sebelum, semasa dan selepas menghadiri program tersebut. Data daripada kajian ini tidak boleh digeneralisasikan disebabkan oleh penggunaan kaedah kualitatif tetapi memberikan insight yang mendalam khasnya kepada masyarakat dan pihak yang terlibat dengan PLKN.

Kata kunci: Program Latihan Khidmat Negara, patriotisme, integrasi, nilai moral

Abstract: The National Service Training Program in Malaysia started in 2004 after the Malaysian Parliament agreed on the execution of the program.The objectives of the program are to increase the patriotism spirit among the younger generation, to instill racial harmony and national integrity, to form positive character through moral values, to develop volunteerism, and to create younger generation who are active physically, mentally and filled with self confidence. This research was undertaken to evaluate the program from the perspective of a national service trainee, before, during, and after attending the whole program. Results in the research cannot be generalised due to the qualitative nature of the research but provides a rich insight to society and all those involved in the program.

Keywords: National Service Training Program, patriotism, integration, moral values

PENGENALAN

Dalam Mesyuarat Kabinet pada 30 Oktober 2002, satu Jawatankuasa Kabinet Tentang Kerahan Kerja telah dibentuk. Tujuan jawatankuasa tersebut ialah mengkaji keperluan pelaksanaan kerahan kerja di Malaysia. Jawatankuasa tersebut telah dipengerusikan oleh Menteri Pertahanan dan dianggotai oleh tujuh orang menteri. Jawatankuasa tersebut telah mengubah istilah “Kerahan Tenaga” kepada istilah “Khidmat Negara” dalam mesyuarat pertamanya pada 12 November 2002. Empat buah jawatankuasa kecil ditubuhkan untuk menyelaraskan Program Latihan Khidmat Negara (PLKN) iaitu Jawatankuasa Kurikulum, Jawatankuasa Undang-Undang, Jawatankuasa Kewangan dan Jawatankuasa Logistik.

Kumpulan sasar yang telah dikenal pasti untuk menyertai program ini ialah remaja lepasan Sijil Pelajaran Malaysia (SPM) atau yang berumur 18 tahun. Dari aspek perundangan, Kabinet telah meluluskan pelaksanaan PLKN dan Akta Latihan Khidmat Negara 2003 pada 28 Mei 2003. Program ini mula dijalankan pada 16 Februari 2004. Objektif umum PLKN ialah menanam semangat patriotisme dalam kalangan remaja Malaysia, memupuk perpaduan kaum serta integrasi nasional dan membentuk perwatakan positif melalui nilai-nilai murni masyarakat Malaysia. Jabatan Latihan Khidmat Negara telah ditubuhkan untuk merancang, melaksana, memantau dan menilai perlaksanaan PLKN sejajar dengan keputusan kabinet yang dinyatakan di atas. Jabatan Latihan Khidmat Negara telah mula beroperasi pada 15 Oktober 2003.

PLKN dijalankan selama tiga bulan, dan pelatih akan ditempatkan sama ada di asrama atau tempat perkhemahan. Pelatih kursus dipilih secara rawak menerusi Jabatan Pendaftaran Negara dan akan melalui empat modul latihan. Semua pelatih akan ditempatkan di kem-kem yang dibina khas untuk program ini di seluruh negara. Pelatih yang terpilih akan diberitahu secara rasmi melalui Notis Pemberitahuan Pelatih dan juga melalui iklan dalam akhbar-akhbar tempatan. Pelatih yang dibenarkan untuk menangguh kursus termasuk mereka yang menduduki peperiksaan utama, sedang meneruskan pengajian atau mereka yang menghidap penyakit luar biasa.

Sepanjang tempoh tiga bulan berkursus, pelatih akan melalui empat modul pembelajaran iaitu modul fizikal, modul kenegaraan, modul pembentukan watak positif dan modul khidmat masyarakat.

Modul Fizikal

Modul fizikal bertujuan untuk mengembangkan kemahiran dan kekuatan fizikal, mental, emosi dan rohani dalam kalangan peserta PLKN untuk membentuk warganegara yang efektif. Latihan-latihan yang dijalankan diharapkan dapat mengeratkan keharmonian dalam kalangan peserta dan meningkatkan kebolehan mental mereka dalam hal survival, kepimpinan, disiplin diri, keyakinan diri, semangat berpasukan, kemahiran menyelesaikan masalah serta membuat keputusan secara individu mahupun secara berkumpulan. Pelatih juga diberikan latihan melalui pembelajaran melalui pengalaman dalam aktiviti kawad kaki, membuat alatan dari hasil hutan, pertolongan cemas, membaca kompas, aktiviti arah, menyeberang sungai, menjaga keselamatan diri dan baru-baru ini diperkenalkan aktiviti menggunakan senjata api seperti senapang. Modul ini dijalankan selama empat minggu di kawasan perkhemahan.

Modul Kenegaraan

Modul kenegaraan merupakan modul yang dijalankan untuk meningkatkan pengetahuan, semangat cintakan negara dan sanggup berkorban untuk negara dalam kalangan pelatih. Melalui aktiviti berkumpulan, jurulatih PLKN akan membantu pelatih untuk mempelajari dan mengetahui tentang kenegaraan. Pelatih diajar untuk mengenal pasti jati diri dan menghadapi cabaran glokal. Pelatih juga dipupuk dengan perasaan cinta dan taat kepada negara dan sanggup mempertahankan negara yang tercinta.

Modul pembinaan watak diimplementasikan untuk membentuk watak yang efektif di kalangan pelatih dalam diri mereka (intrapersonal) dan dalam keluarga, masyarakat dan negara (interpersonal). Terdapat dua komponen pengetahuan dan kemahiran yang dibekalkan kepada pelatih: (a) komponen perkembangan diri; (b) kewujudan individu lain di sekitar pelatih. Dalam komponen perkembangan diri, pelatih akan melalui proses memahami diri, menyedari dan mengenal pasti characteristic diri, meningkatkan perwatakan positif dan mengubah perwatakan negatif kepada yang lebih positif. Komponen kedua ialah melalui proses menyedari kewujudan individu lain dalam kehidupan mereka, memperoleh kemahiran untuk bekerja dalam pasukan, cara-cara bertindak sebagai pemimpin dalam kumpulan dan menyelesaikan masalah serta isu moral secara berpasukan.

Modul khidmat masyarakat terdiri daripada lima komponen utama iaitu keperluan asas dan prasarana, kejiranan, khidmat sosial, persekitaran, dan jabatan. Pelatih akan terlibat dalam aktiviti di sekitar lima komponen tersebut. Matlamat modul ini ialah untuk meningkatkan volunteerism dan self efficacy dalam kalangan pelatih. Pelatih jugak dapat mengamalkan apa yang dipelajari semasa menghadiri Program PLKN.

LATAR BELAKANG KAJIAN

Kerajaan perlu mengimbas kembali tentang orientasi dan falsafah polisi yang dilaksanakan agar kekuatan remaja diambil kira daripada hanya memfokus ke arah masalah remaja (William T. Grant Foundation, 2001). Mengambil kira keperluan remaja di Malaysia yang sedang mengarah ke hala paradigma hedonistik, kerajaan Malaysia telah mengambil tanggungjawab untuk melaksanakan program-program tertentu seperti Program Latihan Khidmat Negara yang membantu dalam visi dan misi negara untuk merealisasikan Wawasan 2020 dan kemajuan negara dalam era sains dan teknologi. Penilaian sesuatu program perlu dijalankan secara holistik. Dalam erti kata lain, selain daripada menjalankan penilaian secara makro program tersebut juga perlu dinilai secara mikro. Dalam akhbar the Star bertarikh 2 Januari 2011, telah dilaporkan bahawa kajian yang dijalankan oleh sekumpulan penyelidik daripada sebuah institusi pengajian tinggi tempatan ke atas 61,950 responden mendapati lebih 80% responden memberikan maklum balas yang positif terhadap komponen seperti semangat patriotisme, perpaduan kaum, semangat kesukarelaan, perwatakan positif dan pembentukan remaja yang cergas serta berkeyakinan.

Kajian ini berasaskan keinginan untuk mengetahui perspektif pelatih PLKN apabila dipanggil untuk menyertai PLKN. Reaksi masyarakat umum tentang PLKN adalah pelbagai dan sememangnya deskripsi dan pandangan pelatih yang menghadiri PLKN serta kesan kepada mereka boleh diambil kira sebagai satu perspektif penilaian apabila menilai PLKN secara menyeluruh.

FOKUS KAJIAN

Kajian ini berfokus terhadap seorang pelajar lepasan SPM yang telah dipilih untuk menyertai PLKN pada tahun 2007 dan merangkumi aspek kognitif, afektif dan emosi diri pelajar tersebut dari mula mendapat Notis Pemberitahuan Pelatih sehingga tiga tahun selepas menghadiri Latihan PLKN. Pelatih PLKN tersebut telah dikaji secara individu dan juga mereka yang berdampingan dengan pelatih tersebut; iaitu ibu bapa dan adik pelatih tersebut. Proses ini memberikan gambaran yang lebih menyeluruh tentang pelatih dan bukan hanya daripada perspektif diri sendiri. Kajian ini berlanjutan selama empat tahun di mana pelatih yang sama telah diminta memberi pandangan tentang kesan jangka panjang PLKN terhadap perkembangan dirinya dalam pelbagai aspek.

RELIABILITI/VALIDITI DALAM KAJIAN KES

Validiti dalam lapangan kuantitatif lebih berfokus kepada deskripsi dan penerangan sesuatu kajian dan sama ada penerangan memenuhi keperluan deskripsi (Denzin & Lincoln, 2003). Bagi penyelidikan kualitatif, deskripsi tentang individu, tempat dan peristiwa adalah aspek yang diutamakan (Denzin & Lincoln, 2003, p. 69). Dalam kajian ini, setiap aspek yang dinyatakan oleh responden juga dianalisa berdasarkan pandangan ibu bapa, adik-beradik dan rakan sebaya responden.


Validiti merujuk kepada menerangkan kebenaran tentang sesuatu, atau kepercayaan atau kesahan sesuatu pengetahuan (Whitehead & McNiff, 2006). Menurut Smith, Willms dan Johnson (1997, p. 241):


Many new or reworked terms have been suggested to determine the soundness or “authority” of a study, including self-critical, intensity, systematic, relevance, rigour, trustworthiness, transferability, dependability, confirm ability, logical inferences, credibility, thick-and-thin description, verisimilitude, triangulation, findings grounded in data, appropriate category structures, degree of research bias, and constant comparison.



Penerangan di atas adalah bergantung kepada jenis penyelidikan yang dijalankan. Dalam kajian penyelidik, seorang pelatih PLKN telah dipilih secara rawak untuk diperhati dan diminta memberi pendapat tentang pengalamannya selama tiga bulan dalam PLKN. Selepas tiga tahun pelajar tersebut menghadiri PLKN, sekali lagi beliau telah diminta untuk memberi pandangannya tentang kesan dan implikasi program PLKN ke atas dirinya. Walaupun dapatan dan penerangan daripada kajian ini tidak boleh digeneralisasi, namun ia boleh dijadikan bahan perbincangan kerana ini merupakan satu kajian longitud dan semua penerangan merupakan pengalaman yang dialami oleh seorang pelatih PLKN.

METODOLOGI KAJIAN

Kajian yang dijalankan bersifat kualitatif di mana kajian kes individu adalah diutamakan. Kajian kes individu melibatkan analisa mendalam dan jangka panjang sesuatu fenomena atau seseorang individu dalam sesuatu organisasi (Elsbach, 2000). Dalam mula menggambarkan bagaimana kajian mula berkembang dan terbentuk (Lincoln & Guba, 1985), perlu juga menggambarkan bagaimana keadaan data yang dikumpul. Dengan menggunakan kajian kes sebagai teknik pengumpulan data, penyelidik mengumpul data menggunakan kaedah triangulation dan crystallisation (Richardson, 1994). Mills (2003) mengesyorkan integrasi triangulation dalam penyelidikan kualitatif tetapi penyelidik juga mencabar kajian ini dengan mengaplikasikan crystallisation yang disyorkan oleh Richardson (1994).

Konsep crystallisation yang dicadangkan oleh Richardson (1994) melihat pelbagai perspektif yang dihadapi dalam sesuatu keadaan seperti PLKN yang dihadapi oleh subjek dalam kajian kes yang dijalankan. Berdasarkan kajian, penyelidik telah menggunakan kaedah seperti menganalisa jurnal yang ditulis oleh subjek sebelum, semasa dan selepas menghadiri PLKN, temu bual bersama pelatih, ibu bapa, adik-beradik dan rakan sebaya. Penggunaan lebih daripada tiga kaedah telah mengatasi kaedah triangulation dan membuka skop kepada kaedah crystallisation.

Temu bual diadakan secara informal dalam bentuk separa berstruktur. Temu bual boleh didefinisikan sebagai perbualan yang mengambil tempat dengan sesuatu matlamat atau tujuan (Berg, 2004). Definisi standard ini juga telah dinyatakan oleh Denzin (1978) dan Patton (1990). Denzin dan Lincoln (2003) telah mencadangkan agar temu bual yang diadakan sepatutnya lebih daripada alat mengumpul maklumat. Temu bual bersifat refleksif dan mengimbas kembali aspek perlakuan dalam kehidupan dan sains sosial. Temu bual telah dijalankan sepanjang kajian penyelidik dengan pelatih PLKN yang menjadi subjek penyelidik, ibu bapa pelatih di awal dan di akhir program PLKN dan seorang adik pelatih dan seorang rakan sebaya pelatih yang bersamanya sejak sekolah rendah sehingga sekarang. Penyelidik telah menggunakan temuduga separa struktur dalam kajiannya. Gillham (2000) menyatakan bahawa temuduga separa struktur merupakan teknik utama dalam kajian dunia sebenar (real world).

Catatan jurnal digunakan untuk merekodkan apa-apa idea atau pemikiran, pendapat, pengalaman, dilema, perancangan, masalah dan keraguan yang timbul berkaitan dengan sesuatu kajian. Dalam kajian yang dijalankan, pelatih PLKN yang dipilih menyimpan jurnal dalam bentuk catatan diari secara tidak berkala, bererti apabila ada sesuatu yang bermakna, tidak puas hati atau sesuatu yang menyedihkan, pelatih tersebut mencatatkan semua isi hatinya dalam diari tersebut. Selain itu, catatan jurnal digunakan untuk menyatakan cadangan untuk mengatasi sesuatu yang tidak betul dari perspektif pelatih PLKN tersebut. Ini amat penting dalam sesuatu program di mana maklum balas bukan hanya dalam bentuk borang penilaian yang disediakan khas oleh pihak penganjur, tetapi juga daripada pengalaman dan pemerhatian para peserta sesuatu program.

PERBINCANGAN

Sewaktu responden menerima tawaran untuk menghadiri latihan PLKN di salah satu kem PLKN di Semenanjung Malaysia, beliau begitu gembira kerana sebagai anak sulung yang tinggal dalam keluarga yang besar, beliau tidak pernah bersusah payah mengurus kerja rumah atau mempunyai tanggungjawab yang lain. Harapan beliau yang pertama ialah:


Sebelum saya pergi untuk latihan PLKN, harapan saya ialah berkenalan dengan ramai kawan yang lain, mengalami pengalaman baru yang tidak pernah saya alami sebelum ini dari segi latihan tentera dan sebagainya serta mengenali pelbagai budaya dan cara hidup pelatih PLKN yang lain.



Pada minggu pertama di kem PLKN, responden berasa kurang selesa disebabkan penyesuaian yang perlu dilakukan dalam kehidupan harian yang serba kekurangan. Oleh kerana responden berasal daripada keluarga yang agak berada, dia terpaksa menyesuaikan diri dengan cara hidup yang ala kadar di kem PLKN. Namun demikian, berdasarkan penulisan jurnalnya, dia telah belajar untuk berdikari, berani menghadapi cabaran, berdisiplin dalam mematuhi arahan fasilitator dan bersemangat kuat dari segi mental dan fizikal. Berikut adalah catatan responden selepas beberapa bulan menamatkan latihan PLKN.


Sebelum saya menghadiri PLKN, macam-macam imaginasi saya. Tetapi sekarang saya sedar yang latihan yang saya terima membolehkan saya berhadapan dan hidup dalam apa jua keadaan. Saya juga mengukuhkan disiplin diri dan belajar menerima arahan tanpa banyak bersoal. Mungkin aspek ini ada baik dan ada buruknya.



Perbincangan dengan ibu bapa dan adik responden mendapati penampilan responden sangat kemas walaupun sudah setahun menghadiri PLKN. Sebelum dia menghadiri PLKN, dia jarang mengemas bilik atau tempat lain di rumah. Namun selepas menamatkan PLKN, dia selalu memastikan biliknya kemas dan juga memastikan adik-beradiknya agar sentiasa mengemaskan bilik masing-masing. Berdasarkan pemerhatian, didapati bilik tidur dan ruang belajar responden juga bersih. Dalam temuduga terkini iaitu selepas tiga tahun menamatkan PLKN, berikut adalah sebahagian daripada perbualan dengan responden:



	Penyelidik:

	Sudah tiga tahun anda menghadiri PKLN. Ada tak apa-apa kesan jangka panjang sehingga sekarang?




	Responden:

	Memang ada. Yang paling ketara ialah kebersihan. Saya tak tahan tengok keadaan kotor atau kurang kemas.




	Penyelidik:

	Apa yang akan anda buat?




	Responden:

	Saya akan kemaskan sekiranya bilik atau ruang tamu atau tempat saya belajar. Kalau tempat yang lain, saya akan tegur adik dan meminta mereka mengemaskan tempat yang berselerak.




Apabila isu kebersihan responden diajukan kepada ahli keluarganya, maklum balas mereka adalah seperti berikut:


Sejak balik dari PLKN, kakak selalu menjaga kebersihan biliknya dan juga memastikan kami juga bersihkan bilik kami. Kadang kala boring [bosan] juga dengan sikap kakak tapi ibu ayah gembira sebab rumah sentiasa kemas sekarang.

(Adik responden)

Saya nampak banyak perubahan dalam anak saya sejak dia menghadiri PLKN. Yang paling ketara ialah penjagaan kebersihan diri dan persekitaran. Selain itu anak saya juga lebih berdikari. Bagus kalau semua anak dapat hadir PLKN. Tahun ini anak bongsu saya juga telah dipilih untuk menghadiri PLKN.

(Ibu responden)



Dari segi aktiviti-aktiviti yang dijalankan, responden sangat berpuas hati dengan persediaan dan pengurusan aktiviti harian. Menurutnya:


Aktiviti yang dijalankan memberi saya kesedaran untuk mengapresiasi apa yang saya miliki. Misalnya di rumah, saya tak pernah mensyukuri apa yang saya miliki dan mengambil mudah tentang sesuatu perkara. Program PLKN telah memberi saya pengajaran dan menyedarkan saya tentang kepentingan mengapresiasi apa yang saya miliki. Aktiviti yang dijalankan mengajar saya maksud tanggungjawab. Misalnya membuat pembentangan dalam aktiviti berkumpulan. Saya juga mempelajari tanggungjawab dalam menyiapkan sesuatu tugasan yang diberikan dalam masa yang ditentukan dan mempunyai keyakinan diri apabila membuat pembentangan dalam bilik darjah.



Responden juga sangat berpuas hati dalam penyelenggaraan program dan modul-modul yang ditetapkan di dalam atau di luar kawasan perkhemahan. Fasilitator didapati sangat efisien dan bersedia membantu pelatih sekiranya mereka menghadapi masalah dalam menyelesaikan sesuatu tugasan yang diberikan.

Ada beberapa perkara yang telah menimbulkan perasaan tidak puas hati dalam pengalaman responden. Antaranya ialah pandangannya tentang tidak ada keadilan di kalangan pelatih. Menurut responden:


Fasilitator sangat baik tetapi ada situasi yang menyebabkan saya berasa tidak puas hati. Misalnya ada satu hari kumpulan pelatih satu kaum tertentu tidak dibenarkan membuat persembahan pada “malam terakhir”. Saya tidak terlibat dengan persembahan tetapi saya boleh merasakan diskriminasi yang berlaku. Saya berasa kesian untuk pelatih kaum tersebut yang telah berlatih bersungguh-sungguh selama dua minggu walaupun mempunyai jadual harian yang sangat padat. Mereka hanya diberitahu tentang keputusan yang acara mereka tidak boleh dipersembahkan sehari sebelum “malam terakhir”. Saya berasa sedih sebab semua kaum lain diberi peluang untuk membuat persembahan tetapi lagu pelatih kaum tersebut dianggap terlalu kuat dan tidak sesuai. Sepatutnya perkara ini diselesaikan awal-awal lagi. Jadi pada “malam terakhir” yang sepatutnya malam muhibbah, tidak ada kebudayaan satu kaum tertentu.



Satu lagi kelemahan yang dinyatakan oleh responden dalam jurnal mahupun temu duga yang dijalankan ialah pelatih yang menghadiri PLKN agak racist. Itu satu pengalaman kurang selesa yang telah dialami sepanjang latihan responden. Menurutnya:


Pelatih sangat racist. Mereka sentiasa mendiskriminasikan saya, contohnya name calling. Saya telah dipilih sebagai ketua keceriaan untuk dorm saya tapi tidak berfungsi sebab saya tidak dapat memberikan pandangan saya. Saya satu-satunya pelatih kaum *** dan saya selalu terasa sunyi sebab tidak dapat bergaul dengan pelatih dorm yang lain. Saya selalu dipaksa menurut perintah ketua dorm saya.



Masalah yang disuarakan oleh responden boleh dikaji daripada pelbagai perspektif. Oleh kerana pelatih PLKN datang daripada pelbagai latar belakang, kemahiran mereka berinteraksi dengan masyarakat pelbagai kaum juga berbeza. Namun apa yang jelas adalah fasilitator faham akan kepentingan semangat muhibbah dalam kalangan pelatih seperti yang dinyatakan sebelum ini, tetapi pelatih juga perlu didedahkan kepada aktiviti-aktiviti yang memupuk semangat muhibbah dalam kalangan mereka.

Responden memberikan cadangan untuk meningkatkan kualiti PLKN dari persepktifnya. Misalnya:


Saya berharap pihak PLKN akan meningkatkan keadaan tempat tinggal di kem PLKN. Tandas yang paling teruk. Mereka juga perlu pastikan pelatih tidak didiskriminasi mengikut kaum. Sekiranya semua pelatih faham-memahami antara satu sama lain, aktiviti yang dijalankan akan lebih menarik. Mereka juga perlu memastikan hanya bahasa Melayu atau bahasa Inggeris digunakan di sepanjang latihan agar komunikasi lebih bererti dalam kalangan pelatih dan mengelakkan prasangka atau salah faham yang boleh membawa kepada masalah perkauman.



Apabila disoal tentang aspek positif dan negatif PLKN, responden bersetuju bahawa program tersebut membantu membentuk individu yang berdisiplin dan berperwatakan baik. Tetapi menurutnya, masalah diskriminasi kaum dalam kalangan pelatih sangat menonjol dan tindakan perlu diambil untuk mengatasi masalah tersebut.

Selepas genap tiga tahun menghadiri PLKN, responden yang sama telah ditemu bual dan beliau masih ingat dengan jelas tarikh menghadiri PLKN serta mengatakan program tersebut membantunya sehingga kini.


Program PLKN membantu saya menjadi individu yang kuat dari aspek fizikal dan emosi. Saya bersyukur dengan kehidupan saya ini dan saya juga agak berdikari sekarang. Saya lebih berdisiplin dan faham maksud survival. Sekarang saya boleh hidup dalam apa juga keadaan dan mementingkan kebersihan dan kekemasan diri. Saya juga cuba memahami kaum lain dengan lebih mendalam, khasnya dari segi budaya dan cara hidup mereka. Saya rasa, saya seorang rakyat Malaysia yang agak patriotik.



Apabila disoal tentang apa yang telah dipelajari dalam PLKN tiga tahun yang lepas, masih banyak aktiviti yang segar dalam fikiran responden.


Saya masih ingat kebanyakan aktiviti yang dijalankan secara berkumpulan dan bagaimana sebagai satu kumpulan, kami berjaya menyelesaikan masalah yang pada mulanya kami fikir sangat rumit. Misalnya aktiviti drama, lakonan dan tarian yang kami jayakan dengan semangat tinggi dan semangat berpasukan. Program Wira Jaya juga menjadi kegemaran saya sebab di tengah hutan kami membina khemah kami sendiri. Kami menceriakan khemah kami dan mengkaji hutan yang begitu indah sekali dengan kumpulan kami. Saya juga seronok menggunakan senapang M16 dalam sesi belajar menembak. Selain itu aktiviti khidmat masyarakat juga sangat bererti untuk saya sebab kami mengecat taman permainan kanak-kanak dan menanam pokok untuk menceriakan taman tersebut.



Secara keseluruhannya, apabila ditanya tentang PLKN, responden berkata sekiranya diberikan peluang, beliau akan menghadiri program sebegitu lagi.


Saya telah mempelajari nilai kehidupan dalam PLKN. Saya mendapati tidak ada sebarang perkara yang tidak boleh dilakukan dan sekiranya ada keinginan dan matlamat yang kuat, semua yang susah akan menjadi mudah. Saya belajar menghargai orang lain dan diri sendiri. Saya telah melalui kesukaran hidup dalam keadaan serba kekurangan [semasa menghadiri PLKN] dan semua ini memotivasikan saya supaya hidup dengan bermatlamat. Saya menyokong PLKN walaupun ada beberapa isu yang boleh diperbaiki khasnya isu diskriminasi kaum tetapi secara menyeluruh PLKN merupakan program ideal untuk membentuk warganegara yang baik.



KESIMPULAN

Beberapa kesimpulan boleh dibuat berdasarkan kajian longitud yang telah dijalankan. Pertama, dari perspektif pelatih, PLKN ialah satu program yang ideal dan membantu dalam membina perwatakan seseorang remaja untuk menjadi warganegara yang baik. PLKN juga didapati memberi nilai-nilai dalaman yang positif kepada pelatih seperti disiplin diri, mematuhi masa, berdikari dan mengapresiasi kehidupan. Kedua, dari aspek kemasyarakatan, PLKN membantu membentuk individu yang mempunyai semangat berpasukan, menghargai orang lain dan menjaga keceriaan dan kebersihan alam sekitar.

Berdasarkan temu bual dengan responden, aspek negatif PLKN yang perlu diberikan penambahbaikan ialah diskriminasi kaum. Masalah ini boleh diatasi sekiranya lebih aktiviti bersifat muhibbah dijalankan. Fasilitator yang dilatih boleh membantu mengatasi masalah ini, di mana mereka sebagai orang tengah boleh membantu apabila isu perkauman wujud dalam kalangan pelatih. Penggunaan bahasa standard yang difahami umum perlu ditegaskan agar tidak wujud ketidakselesaan dan tidak timbul perasaan syak wasangka di antara pelatih.

Secara keseluruhannya, pelatih, ibu bapa dan adik pelatih berpendapat bahawa PLKN membawa kebaikan kepada mereka yang menghadirinya. Walau bagaimanapun, semua kelemahan yang dibincangkan perlu dikaji dan diambil tindakan. Sebagaimana yang dinyatakan di awal penyelidikan, dapatan kajian ini tidak boleh digeneralisasikan dan lebih banyak kajian dari perspektif pelatih pelbagai budaya perlu dijalankan untuk mendapatkan gambaran yang menyeluruh tentang PLKN.
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Abstrak: Kajian ini telah dijalankan untuk menentukan kesan penyeliaan klinikal ke atas prestasi pengajaran guru di sekolah menengah di Sabah. Kajian ini melibatkan 33 orang guru dari sebuah sekolah menengah di mana 11 (33%) adalah guru lelaki dan 22 (67%) adalah guru perempuan. Kajian ini menggunakan satu set instrumen untuk memerhati pengajaran dan pembelajaran yang telah diadaptasi daripada Instrumen Pemastian Standard (IPS) dari Jemaah Nazir Sekolah (Kementerian Pelajaran Malaysia, 2003). IPS telah digunakan oleh semua sekolah untuk menilai dimensi III, pengurusan program pendidikan, elemen ke-9 yang berkaitan dengan pengajaran dan pembelajaran. Prestasi pengajaran guru diukur berdasarkan Rancangan Pelajaran Harian (RPH), set induksi, penyampaian pengajaran, teknik penyoalan, penglibatan pelajar, pengukuhan, latihan pelajar dan tugasan, memeriksa latihan dan tugasan pelajar, penutupan pelajaran dan pengurusan kelas sebelum dan selepas penyeliaan klinikal. Hasil dapatan kajian ini membantu guru-guru di sekolah untuk mengetahui kekurangan dan kelebihan ketika penyampaian pengajaran dilakukan dalam bilik darjah. Penyeliaan klinikal turut membantu guru dalam meningkatkan pengajaran dan pembelajaran yang lebih berkesan supaya pengajaran dapat meningkatkan penguasaan pelajar. Penyeliaan klinikal juga dapat dijadikan panduan kepada jemaah nazir sekolah untuk memperbaiki IPS yang digunakan.

Kata kunci: penyeliaan, prestasi pengajaran guru, pra-pencerapan, pos-pencerapan

Abstract: This study was carried out to determine the effects of clinical supervision on the teaching performance of teachers in secondary school. This study involves 33 teachers from a secondary school of which 11 (33%) are male teachers and 22 (67%) are female teachers. The study employed a set of instruments for observing teaching and learning which was adapted from Instrumen Pemastian Standard (IPS) from the School Inspectorate (Ministry of Education Malaysia, 2003). IPS has been used by all the schools to evaluate dimension III, education program management, 9 elements of teaching and learning. The teaching performance of teachers is measured based on the daily lesson plan (DLP), induction set, lesson delivery, questioning techniques, student involvement, reinforcement, student exercise and assignment, checking of student exercise and assignment, lesson closure and class management before and after clinical supervision. The findings of this study help teachers in school to find out the shortcomings and advantages of their teaching performances in the classroom. Clinical supervision also helps teachers to improve teaching and learning to be more effective to enhance students’ understanding. Clinical supervision can also be used as guidance for improvement by the school inspectorate in the use of IPS.

Keywords: supervision, teachers teaching performance, pre supervision, post supervision

PENGENALAN

Kementerian Pelajaran Malaysia (KPM) telah merangka satu garis panduan pembangunan pendidikan sepanjang tahun 2006 hingga 2010 melalui Pelan Induk Pembangunan Pelajaran (PIPP). PIPP dirangka untuk memastikan pendidikan berkualiti untuk semua pelajar dan memberi tumpuan kepada pembangunan pelajar dari segi kurikulum dan kokurikulum. Bidang kurikulum di sekolah menengah terbahagi kepada bidang sains dan matematik, bahasa, teknik dan vokasional, dan juga kemanusiaan. Setiap bidang diketuai oleh seorang ketua bidang yang mempunyai panitia mata pelajaran. Tugas utama guru dalam setiap panitia ialah menguruskan aktiviti pengajaran dan pembelajaran di bilik darjah berdasarkan perancangan tahunan dan harian yang dicatat di dalam buku Rancangan Pengajaran Harian (RPH). Setiap guru dikehendaki mencatat objektif pengajaran harian di dalam buku RPH dan menyimpan serta menyenggara buku tersebut (Kementerian Pendidikan Malaysia, 1987, P.U. (A) 531: Peraturan 8).

Bagi mencapai hasrat KPM, sekolah sebagai institusi pendidikan mempunyai peranan dan tanggungjawab untuk mencapai matlamat yang digariskan oleh KPM. Salah satu komponen yang penting di sekolah adalah proses pengajaran dan pembelajaran. Melalui aktiviti penyeliaan, pelaksanaan pengajaran dan pembelajaran dapat dikesan dan dipantau untuk menjamin keberkesanan. Pengetua sebagai pemimpin pengajaran memainkan peranan sebagai penyelia pengajaran untuk memastikan perkara yang diharapkan oleh KPM dan ibu bapa dapat dicapai. KPM melalui surat pekeliling Ikhtisas, Bil. 1/1987 telah memberi garis panduan tentang pelaksanaan penyeliaan pengajaran tetapi tidak ada format yang diberikan berkenaan perkara yang harus diselia. Pada tahun 2003 Jemaah Nazir Sekolah telah memperkenalkan Standard Kualiti Pendidikan Malaysia (SKPM) sebagai panduan penyeliaan pengajaran dan pembelajaran yang dilakukan di bilik darjah.

Penyeliaan yang baik melibatkan aktiviti memberi bimbingan, mengarah dan memberitahu apa yang patut dibuat, bukannya mencari kesalahan guru. Glickman, Gordon dan Gordon (1995) telah meletakkan penyeliaan sebagai tulang belakang keberkesanan sesebuah sekolah. Penyeliaan yang berkesan memerlukan perancangan yang baik dan dilaksanakan secara berterusan untuk memastikan matlamat dan objektif pengajaran yang dijalankan oleh seseorang guru itu tercapai. Penyeliaan pengajaran yang sistematik dapat mengenal pasti kekuatan dan kelemahan pengajaran guru.

Penekanan terhadap pencapaian pelajar, akauntabiliti dan kompetensi telah memberi impak kepada penilaian pencapaian guru. Kajian Hussein Mahmood (1993) menyatakan bahawa faktor masa yang terhad menyebabkan pengetua kurang menyelia pengajaran di sekolah. Dalam konteks ini pengetua hanya menggunakan 25% masanya untuk mengurus kurikulum dan menyelia pengajaran guru. Manakala 75% masa kerjanya digunakan untuk urusan pentadbiran dan hal-hal berhubung dengan pelajar. Hal ini tidak banyak berbeza dengan sekolah di New York, Amerika Syarikat di mana seseorang guru yang mengajar lima waktu sehari (900 waktu setahun) hanya diselia sekali dan 99.9% daripada masanya guru mengajar tanpa penyeliaan yang sempurna (Marshall, 2005).

Kajian Baharom (2002) mendapati penyeliaan pengajaran adalah bertujuan untuk membantu guru dalam melaksanakan pengajaran yang lebih berkesan kepada pelajar. Beliau juga mendapati sikap guru yang tidak serius dalam pengajaran serta sikap guru besar dan pengetua yang belum bersedia melaksanakan penyeliaan pengajaran merupakan kekangan yang perlu diatasi.

Hasil kajian Radi (2007) menyatakan bahawa sesi perbincangan antara penyelia dan guru perlu dilakukan bagi mendapatkan maklum balas terhadap proses penyeliaan yang berlaku. Seterusnya melalui perbincangan dapat disampaikan kelemahan dan kekuatan guru terhadap teknik, kaedah, pendekatan dan peralatan mengajar yang digunakan. Hasil kajian Haliza (2005) dan Baharom (2002) mendapati amalan penyeliaan menggunakan pendekatan klinikal adalah tidak memuaskan.

Kajian Mohd Zaki (2001) mendapati bahawa pengetua kurang menjalankan tugas penyeliaan pengajaran guru dan sekiranya penyeliaan dijalankan ia lebih mirip kepada ciri-ciri birokratik dan autokratik yang menekankan kepada hierarki. Kajian Sharifah dan Azizah (1988) (dalam Abdul Aziz, 2005) menyatakan 44% guru tidak suka penyeliaan yang dilakukan dalam bilik darjah sama ada oleh pengetua atau wakilnya. Hasil kajian Baharom (2002) mendapati sebanyak 12.03% daripada guru sekolah rendah dan 5.88% guru sekolah menengah tidak setuju pencerapan pengajaran dilakukan. Guru beranggapan penyeliaan pengajaran yang dilaksanakan oleh pengetua hanya mencari kelemahan guru.

Penyeliaan pengajaran dan pembelajaran gagal meningkatkan maruah guru dan tidak menggalakkan guru-guru menjadi inovatif dan berinisiatif (Glanz, Shulman, & Sullivan, 2005). Glatthorn (1984) melaporkan bahawa kajian tentang keberkesanan penyeliaan klinikal sebagai satu kaedah untuk meningkatkan pencapaian adalah tidak konklusif dan tidak memberi asas yang cukup untuk bergantung kepada penyeliaan bagi meningkatkan penyampaian pengajaran.

Latar Belakang Perkembangan Penyeliaan Pengajaran

Waite (1995) menyatakan bahawa penyeliaan pengajaran dimulakan oleh kumpulan pentadbir, pengetua, guru, ketua guru dan pemimpin-pemimpin instruksional yang inginkan penambahbaikan kepada amalan pengajaran. Pada tahun 1850 hingga 1920, penyeliaan adalah lebih kepada pengurusan secara saintifik. Menjelang tahun 1920 hingga 1930, penyeliaan menggunakan pendekatan demokratik. Seterusnya menjelang tahun 1930 hingga 1955, penyeliaan mula membantu guru berkembang menjadi jurulatih berfikrah dan sentiasa peka serta berkemahiran dalam pendekatan interaktif dan koperatif. Pada masa itu peranan penyelia sebagai rakan sekerja. Pada tahun 1955 hingga 1965, dengan penemuan dan inovasi dalam kurikulum telah memaksa penyelia untuk melibatkan diri dalam penyeliaan bukan sahaja bagi program baru tetapi juga dalam aktiviti perkembangan staf.

Impak daripada fahaman tentang penyeliaan klinikal mula dirasai dari tahun 1965 hingga 1970. Literatur tentang penyeliaan klinikal belum dibincangkan sehinggalah pada tahun 1970. Pada tahun 1970–1985, melalui pengajaran berkumpulan dan pelbagai pendekatan secara berkumpulan, guru-guru mula berinteraksi antara satu dengan lain dan penyelia mula dikehendaki untuk membantu dalam menganalisis amalan di bilik darjah, kurikulum yang sedang digunakan dan hubungan antara individu. Akhirnya antara tahun 1985–1990, penyeliaan mula tertumpu kepada membimbing pengajaran supaya guru dapat meningkatkan tahap profesionalisme (Waite, 1995).

Cogan (1973), sebagai bapa kepada penyeliaan klinikal, yakin bahawa untuk pencerapan yang berkesan, data harus dikumpul daripada guru yang berada di bilik darjah bagi merancang program, prosedur dan strategi dalam menambahbaik teknik pengajaran guru. Sullivan dan Glanz (2000) mendefinisikan penyeliaan sebagai dorongan penambahbaik pengajaran. Penyeliaan ialah proses dimana guru terlibat dalam sesi instruksional untuk tujuan penambahbaikan pengajaran dan peningkatan pencapaian pelajar.

Impak Penyeliaan Kepada Pengajaran dan Pembelajaran

Menurut Glickman et al. (1995), penyeliaan pengajaran yang dilakukan oleh pengetua atau wakilnya boleh membawa kepada keberkesanan pendidikan. Kajiannya juga menunjukkan sekolah yang melaksanakan penyeliaan pengajaran mempunyai hubungan yang signifikan dengan keberkesanan pengurusan bilik darjah. Guba dan Lincoln (1981) (dalam Taher & Swanson, 1995) mendapati penyeliaan pengajaran di bilik darjah oleh pengetua dapat memberi banyak maklumat yang tidak dapat diperoleh dalam sistem pentadbiran. Sergiovanni (1995) berpandangan bahawa penyeliaan pengajaran harus dapat menjawab soalan-soalan berikut:


	Apakah sebenarnya yang berlaku di dalam bilik darjah?

	Apakah sebenarnya guru dan murid-murid lakukan di bilik darjah?

	Apakah hasil pembelajaran sebenar?

	Apakah sebenarnya harus berlaku di bilik darjah dengan diberikan hala tuju keseluruhan, landasan pendidikan, pengetahuan cara murid belajar dan kefahaman tentang isi kandungan mata pelajaran yang diajar?

	Apakah maknanya peristiwa dan aktiviti-aktiviti pengajaran/pembelajaran ini kepada guru, murid dan orang lain?


Soalan-soalan di atas memberi satu konsep yang lebih luas tentang penyeliaan. Maka pengetua bertanggungjawab bagi memantau proses pengajaran dan pembelajaran di bilik darjah dalam memastikan pelajar menerima pengajaran yang berkualiti. Kajian Sergiovanni (1995) mendapati penyeliaan pengajaran kurang diberi perhatian oleh pengetua kerana banyak masa digunakan untuk melaksanakan tugas pentadbiran sekolah. Holland dan Adam (2002) menegaskan bahawa penyeliaan pengajaran yang dilaksanakan di sekolah dapat meningkatkan tahap perkembangan pengajaran guru disamping membolehkan guru membuat pengubahsuaian amalan pengajaran yang baik dan berkesan. Selain itu, mereka juga menyifatkan amalan penyeliaan pengajaran di sekolah sebagai one size fits all. Melalui penyeliaan yang berkesan, guru boleh meningkatkan amalan mereka bagi membantu memperbaiki tahap pengajaran guru di bilik darjah.

Zepeda (2007) menyatakan bahawa penyeliaan yang berbentuk fomatif menjadi asas bagi guru memperbaiki kaedah pengajaran. Kajian beliau juga menunjukkan pemimpin yang merasakan bahawa guru tidak dapat menerima mereka sebagai sumber rujukan sebagai penyelia pengajaran. Guru lebih suka merujuk kepada rakan guru untuk mendapat bimbingan dan bukannya daripada pengetua. Pengetua yang berkesan, menyedari kepentingan penyeliaan dan menggalakkan penambahbaikan kepada pengajaran. Oleh kerana penyeliaan pengajaran guru tertumpu kepada kualiti pengajaran, penilaian terhadap guru boleh dijadikan sebagai pemangkin kepada penambahbaikan guru dan sekolah. Penyeliaan memerlukan banyak masa untuk dilaksanakan tetapi aktiviti ini merupakan satu pelaburan yang wajar kerana boleh membantu meningkatkan prestasi pengajaran guru (Thomas, 2008).

Dwyer (1984) (dalam Mohd Zawawi, 2002) telah mengenengahkan hasil kajiannya terhadap 17 orang pengetua yang dikatakan berjaya memainkan peranan mereka sebagai pemimpin pengajaran. Antara perkara yang diberikan tumpuan adalah memastikan mutu pengajaran guru adalah baik melalui latihan dan perkhidmatan, pemerhatian terhadap pengajaran guru, menggalakkan guru membuat pemerhatian terhadap rakan mereka dalam melaksanakan pengajaran dan mengadakan perbincangan dengan guru dalam menangani masalah pengajaran. Kejayaan sekolah sangat bergantung kepada penyeliaan sebagai fungsi utama sesebuah sekolah. Penyeliaan bertujuan mengumpulkan aktiviti untuk menentukan keberkesanan sekolah terutamanya dalam pengajaran dan pembelajaran. Penyeliaan yang berkesan boleh membantu guru memperbaiki mutu pengajarannya (Glickmann, at al., 1995).

Penyeliaan merupakan satu perkhidmatan kepada guru untuk penambahbaikan pengajaran dan secara tidak langsung pelajar akan menerima hasil keuntungannya. Kualiti pengajaran guru yang meningkat memberi kebaikan kepada pelajar hasil daripada pengajaran guru yang berkesan. Satu andaian dalam penyeliaan adalah bahawa tanpa bimbingan dan bantuan, guru tidak berpeluang untuk berubah (Oliva & Pawlas, 2004). Mohd Zawawi (2002) menyatakan bahawa 75% guru bersetuju bahawa penyeliaan dapat meningkatkan mutu pengajaran guru. Hasil kajian ini juga menunjukkan 82.5% guru bersetuju bahawa penyeliaan pengajaran perlu memberi perhatian kepada teknik mengajar, kaedah menyoal, set induksi dan komunikasi dua hala guru dengan pelajar. Beberapa model penyeliaan yang berkesan dapat diadaptasikan dalam melakukan penyeliaan iaitu Model Penyeliaan Intensif (klinikal) dan Model Penyeliaan Koperatif.

Model Penyeliaan Intensif (Klinikal)

Menurut Cogan (1973) penyeliaan klinikal adalah rasional dan amalan ini direka untuk menambahbaik pengajaran guru di bilik darjah. Sergiovanni dan Starratt (1998) menyatakan bahawa penyeliaan klinikal merujuk kepada pertemuan bersemuka dengan guru untuk memperbaiki amalan dan peningkatan profesionalisme guru. Penyeliaan klinikal adalah untuk membina tumpuan formatif dalam penilaian penyeliaan dan melindungi hubungan dalam analisis kritikal terhadap pengajaran (Grimmett, 1981). Manakala Acheson dan Gall (2003) menyatakan bahawa penyeliaan klinikal bertujuan untuk meningkatkan profesionalisme guru dengan memberi penekanan kepada penambahbaikan amalan pengajaran di bilik darjah.

Penyeliaan klinikal menggalakkan guru mengkaji dan mengamalkan seni pengajaran yang melibatkan pemerhatian ke atas guru semasa berinteraksi dengan pelajar (Beach & Reinhartz, 2000). Goldhammer, Ander dan Krajewski (1993) mencadangkan lima fasa dalam menjalankan penyeliaan klinikal iaitu konferensi pra-pencerapan, pencerapan pengajaran, analisis dan strategi, konferensi pos-pencerapan dan analisis pos-pencerapan.

Fasa pra-pencerapan adalah penting untuk merangka pencerapan yang dibincang dan dipersetujui antara penyelia dan guru yang diselia. Guru harus mendapat satu gambaran yang jelas tentang bagaimana proses penyeliaan ini dilakukan. Fasa kedua melibatkan penyeliaan pengajaran sebenar yang berlaku dalam bilik darjah. Dalam fasa ini, pemerhatian dilakukan terhadap guru yang mengajar, apa yang diajar dan bagaimana murid bertindak balas semasa pengajaran. Di akhir pencerapan, penyelia harus meninggalkan kelas dengan cara yang tidak mengganggu pengajaran di kelas. Fasa ketiga bertujuan untuk membuat analisis data dan maklumat yang dikumpulkan supaya ia lebih bermakna dalam merancang strategi pengurusan konferensi penyeliaan yang akan menyusul. Fasa keempat adalah konferensi pos-pencerapan yang bertujuan untuk memaklumkan kepada guru yang dicerap bahawa penyelia sangat prihatin dengan apa yang berlaku di kelas semasa guru mengajar dan dengan demikian memberi dorongan kepada guru tersebut untuk memperbaiki cara pengajarannya. Akhir sekali pada fasa kelima melibatkan analisis pos-pencerapan untuk mengenal pasti kekuatan dan kelemahan penyeliaan dan melakukan pengubahsuaian terhadap penyeliaan supaya ia lebih membawa manfaat kepada semua guru. Amalan penyeliaan dikaji dengan teliti bagi tujuan penambahbaikan di pihak pentadbir.

Model Penyeliaan Koperatif

Glatthorn (1984) menggunakan istilah penyeliaan koperatif sebagai proses menggalakkan perkembangan profesionalisme guru melalui kerjasama sistematik dengan rakan sekerja. Guru boleh membentuk kumpulan yang terdiri daripada dua atau tiga orang ahli secara sukarela untuk kepentingan perkembangan profesionalisme guru. Aktiviti yang dijalankan dalam kumpulan adalah termasuk mencerap sesama rakan, membincangkan hasil pencerapan dan berkongsi maklumat tentang perkembangan profesionalisme guru.

Pendekatan koperatif melibatkan mentoring guru yang lebih berpengalaman terhadap guru yang baru. Andaian utama pendekatan koperatif ialah guru mentor yang lebih berpengetahuan dan berkemahiran dalam bidang pengajaran, kurikulum dan pengurusan kelas. Oleh itu mereka boleh membantu guru yang baru menyesuaikan diri dan menguasai bidang yang baru diceburi. Sergiovanni dan Starrat (1998) menyatakan hubungan antara mentor dan mentee akan mencapai tahap matang apabila wujud hubungan timbal balas (reciprocal).

Menurut Sullivan dan Glanz (2000), matlamat pendekatan koperatif adalah untuk menyelesaikan masalah melalui perkongsian pembuatan keputusan. Penyeliaan menggalakkan guru mengembangkan ideanya sendiri untuk memaksimumkan rasa kepunyaan. Perbincangan harus dibuat agar penyelesaian masalah dapat dipersetujui oleh kedua-dua belah pihak. Justeru penyeliaan yang dilakukan secara terancang dapat memberi komitmen yang tinggi dalam pengajaran dan dapat membantu guru mengatasi rasa takut. Ini meyakinkan guru dalam meningkatkan kualiti pengajaran melalui penyeliaan yang berkualiti. Anjakan ini dapat menambah pengalaman guru dalam membantu meningkatkan kualiti pengajaran (Bandura, 1986). Oleh itu kualiti penyeliaan adalah sangat penting dalam pengajaran di bilik darjah. Penyeliaan yang berkualiti hanya dapat disempurnakan oleh pengetua yang menguasai ilmu kepenyeliaan (supervisory) yang berkesan. Nurahimah dan Rafisah (2010) dalam kajian mereka menyatakan bahawa elemen-elemen seperti pengetahuan, kemahiran interpersonal dan kemahiran teknikal perlu ada pada diri seseorang penyelia bagi menentukan keberkesanan proses penyeliaan yang dilakukan di sekolah. Kajian Aminuddin (2005) menunjukkan bahawa kesan dari penyeliaan, hubungan antara penyelia dan guru lebih baik dan positif. Beliau juga menyatakan bahawa impak yang maksimum dalam aktiviti penyeliaan akan terhasil melalui sikap penyayang, jujur dan hubungan percaya mempercayai di antara pengetua/guru besar dengan guru-guru di sekolah.

TUJUAN DAN HIPOTESIS KAJIAN

Berdasarkan kepada perbincangan di atas, walaupun terdapat dua model penyeliaan kajian ini bertujuan untuk hanya mengenal pasti kesan penyeliaan klinikal terhadap prestasi pengajaran guru berdasarkan penulisan Rancangan Pengajaran Harian (RPH), set induksi, penyampaian dan perkembangan pelajaran, teknik penyoalan, penglibatan murid, peneguhan, latihan dan tugasan murid, pemeriksaan latihan dan tugasan, penutupan pengajaran dan pengurusan kelas. Oleh itu kajian ini menggunakan 10 hipotesis untuk menjawab persoalan kajian.



	H1:

	Tidak terdapat kesan penyeliaan klinikal yang signifikan terhadap prestasi pengajaran guru berdasarkan RPH.




	H2:

	Tidak terdapat kesan penyeliaan klinikal yang signifikan terhadap prestasi pengajaran guru berdasarkan set induksi.




	H3:

	Tidak terdapat kesan penyeliaan klinikal yang signifikan terhadap prestasi pengajaran guru berdasarkan penyampaian dan perkembangan pelajaran.




	H4:

	Tidak terdapat kesan penyeliaan klinikal yang signifikan terhadap prestasi pengajaran guru berdasarkan teknik penyoalan.




	H5:

	Tidak terdapat kesan penyeliaan klinikal yang signifikan terhadap prestasi pengajaran guru berdasarkan penglibatan murid.




	H6:

	Tidak terdapat kesan penyeliaan klinikal yang signifikan terhadap prestasi pengajaran guru berdasarkan peneguhan.




	H7:

	Tidak terdapat kesan penyeliaan klinikal yang signifikan terhadap prestasi pengajaran guru berdasarkan latihan dan tugasan murid.




	H8:

	Tidak terdapat kesan penyeliaan klinikal yang signifikan terhadap prestasi pengajaran guru berdasarkan pemeriksaan latihan dan tugasan murid.




	H9:

	Tidak terdapat kesan penyeliaan klinikal yang signifikan terhadap prestasi pengajaran guru berdasarkan penutupan pengajaran.




	H10:

	Tidak terdapat kesan penyeliaan klinikal yang signifikan terhadap prestasi pengajaran guru berdasarkan pengurusan kelas.




METODOLOGI KAJIAN

Reka bentuk kajian adalah melalui pemerhatian dengan menggunakan instrumen pencerapan. Prestasi pengajaran dan pembelajaran terdiri dari 10 aspek iaitu penulisan rancangan pengajaran harian, set induksi, penyampaian dan perkembangan pelajaran, teknik penyoalan, penglibatan murid, peneguhan, latihan dan tugasan murid, pemeriksaan latihan dan tugasan, penutupan pengajaran, dan pengurusan kelas. Subjek kajian ini terdiri daripada 33 orang guru biasa dari sebuah sekolah menengah bantuan kerajaan di daerah Kota Kinabalu, Sabah.

Instrumen Kajian

Instrumen pencerapan pengajaran dan pembelajaran diambil dari Instrumen Pemastian Standard (IPS) yang digubal pada tahun 2003 oleh Jemaah Nazir Sekolah dan diguna pakai oleh semua sekolah bagi mengukur pengajaran dan pembelajaran yang merupakan elemen yang ke-9 dalam pengurusan program pendidikan (dimensi III) (Appendix A). Instrumen ini mengukur 10 aspek melalui 59 item. Setiap aspek diperihalkan melalui satu senarai item yang diberi skor 0 hingga 4. Pemberian skor adalah seperti dalam garis panduan instrumen standard kualiti pendidikan Malaysia iaitu 0 (tiada), 1 (sangat sedikit), 2 (sebahagian kecil), 3 (kebanyakan) dan 4 (sebahagian besar).


Prosedur Memungut Data

Pengkaji mencerap 33 orang guru dalam masa empat minggu bagi pra-pencerapan dan merekod semua kekuatan dan kelemahan semasa sesi pengajaran dan pembelajaran. Guru-guru diberitahu pencerapan yang akan dilakukan adalah sebanyak dua kali, iaitu semasa pra-pencerapan dan pos-pencerapan.

Prosedur Penyeliaan Klinikal

Perbincangan dilakukan antara penyelia dengan guru sebaik sahaja pra-pencerapan selesai seperti yang dicadangkan oleh Sullivan dan Glanz (2000) dalam model pencerapan koperatif. Tujuannya adalah untuk memastikan maklumat yang diperlukan dapat dibincangkan bersama disamping masih segar dalam ingatan mereka. Fokus perbincangan melibatkan aspek-aspek yang telah dipersetujui bersama seperti kekuatan dan kelemahan pengajaran guru. Pos-pencerapan dijalankan selepas empat minggu daripada pra-pencerapan (Goldhammer et al., 1993).

Prosedur Menganalisis Data

Data yang diperolehi dianalisis dengan menggunakan perisisan statistik SPSS versi 16. Kajian ini menggunakan ujian-t berpasangan untuk mengenal pasti kesan penyeliaan klinikal terhadap pengajaran guru dalam bilik darjah. Disamping ujian-t, kesan saiz (d) juga digunakan untuk menerangkan keputusan kajian ini. Cohen (1988) mencadangkan kesan saiz kepada tiga iaitu kesan saiz kecil (d = 0.20), kesan saiz sederhana (d = 0.50) dan kesan saiz besar (d = 0.80).

DAPATAN KAJIAN

Kesan Penyeliaan Klinikal Terhadap Prestasi Pengajaran Guru

Jadual 1 menunjukkan keputusan ujian-t sampel berpasangan adalah signifikan (t(33) = –3.70, p < 0.05, d = 0.86) secara statistik dan kesan saiz adalah besar. Ini menunjukkan min pos-pencerapan (M = 88.24, SP = 7.19) adalah lebih tinggi berbanding min pra-pencerapan (M = 80.19, SP = 11.45) terhadap pengajaran guru pada keseluruhannya.


Jadual 1.    Statistik ujian-t sampel berpasangan bagi peratus keseluruhan pengajaran pra- pencerapan dengan prestasi pos-pencerapan



	
	N

	Min

	SP

	dk

	T

	P




	Pra-pencerapan

	33

	80.19

	11.45

	32

	–3.70

	0.00*




	Pos-pencerapan

	33

	88.24

	7.19

	
	
	



* p < 0.05(2-tailed)

Keputusan ujian-t sampel berpasangan adalah signifikan (t (33) = –2.66, p < 0.05, d = 0.60) secara statistik dan kesan saiz adalah sederhana bagi H1. Ini menunjukkan min (M = 3.61, SP = 0.34) pos-pencerapan adalah lebih tinggi berbanding dengan min (M = 3.33, SP = 0.60) pra-pencerapan terhadap penulisan RPH dalam kalangan guru (Jadual 2).

Keputusan ujian-t bagi set induksi adalah signifikan (t (33) = –2.54, p < 0.05, d = 0.62) secara statistik dan kesan saiz adalah sederhana bagi H2. Min (M = 3.58, SP = 0.53) untuk set induksi pos-pencerapan adalah lebih tinggi berbanding dengan min (M = 3.19, SP = 0.73) untuk pra-pencerapan guru.

Keputusan ujian-t bagi penyampaian dan perkembangan adalah signifikan (t (33) = –2.90, p < 0.05, d = 0.71) secara statistik dan kesan saiz adalah sederhana bagi H3. Ini menunjukkan min (M = 3.60, SP = 0.58) penyampaian dan perkembangan pos- pencerapan adalah lebih tinggi berbanding dengan min (M = 3.23, SP = 0.46) pra-pencerapan guru.

Keputusan ujian-t bagi teknik penyoalan adalah signifikan (t (33) = –3.48, p < 0.05, d = 0.85) secara statistik dan kesan saiz adalah besar H4. Ini menunjukkan min (M = 3.68, SP = 0.32) teknik penyoalan pos-pencerapan adalah lebih tinggi berbanding min (M = 3.33, SP = 0.49) pra-pencerapan guru.

Keputusan ujian-t sampel berpasangan adalah signifikan (t (33) = –2.59, p < 0.05, d = 0.56) secara statistik dan kesan saiz adalah sederhana bagi H5. Min (M = 3.43, SP = 0.43) penglibatan murid pos-pencerapan adalah lebih tinggi berbanding dengan min (M = 3.14, SP = 0.61) pra-pencerapan semasa pengajaran guru.

Keputusan ujian-t bagi peneguhan murid adalah signifikan (t (33) = –2.60, p < 0.05, d = 0.64) secara statistik dan kesan saiz adalah sederhana bagi H6. Ini menunjukkan min (M = 3.63, SP = 0.45) peneguhan murid pos-pencerapan adalah lebih tinggi berbanding dengan min (M = 3.28, SP = 0.64) pra-pencerapan semasa pengajaran guru.


Keputusan ujian-t bagi latihan murid adalah signifikan (t (33) = –3.78, p < 0.05, d = 0.77) secara statistik dan kesan saiz adalah besar bagi H7. Ini menunjukkan min (M = 3.50, SP = 0.36) latihan murid pos-pencerapan adalah lebih tinggi berbanding dengan min (M = 3.16, SP = 0.51) pra-pencerapan guru.

Keputusan ujian-t bagi pemeriksaan latihan murid adalah signifikan (t (33) = –4.38, p < 0.05, d = 0.71) secara statistik dan kesan saiz adalah sederhana bagi H8. Min (M = 3.34, SP = 0.54) pemeriksaaan latihan murid pos-pencerapan adalah lebih tinggi berbanding dengan min (M = 2.93, SP = 0.62) pra-pencerapan guru.

Keputusan ujian-t bagi penutupan adalah signifikan (t (33) = –2.60, p < 0.05, d = 0.62) secara statistik dan kesan saiz adalah sederhana bagi H9. Ini menunjukkan min (M = 3.64, SP = 0.44) penutupan pos-pencerapan adalah lebih tinggi berbanding dengan min (M = 3.32, SP = 0.60) pra-pencerapan guru.

Keputusan ujian-t bagi pengurusan kelas adalah signifikan (t (33) = –2.51, p < 0.05, d = 0.55) secara statistik dan kesan saiz adalah sederhana bagi H10. Kajian ini menunjukkan min (M = 3.65, SP = 0.95) pengurusan kelas pos-pencerapan adalah lebih tinggi berbanding dengan min (M = 3.22, SP = 0.61) pra-pencerapan guru.

Dapatan kajian secara keseluruhannya menunjukkan penyeliaan klinikal memberi kesan terhadap peratus keseluruhan pengajaran guru. Peningkatan yang paling tinggi dari segi peratus guru yang mendapat skor 4 adalah dalam teknik penyoalan guru bagi item 3 (mengemukakan soalan bertumpu dan bercapah) dan aspek 7 (latihan dan tugasan murid) dalam item 3 (berkait dengan tajuk yang dipelajari) dan item 4 (menekankan prosedur dan arahan).


Jadual 2.    Keputusan ujian-t sampel berpasangan terhadap 10 aspek pengajaran pra-pencerapan dengan prestasi pos-pencerapan



	Hipotesis

	Pencerapan

	N

	min

	SP

	dk

	t

	p




	H1

	Pra

	33

	3.33

	0.60

	
32

	
–2.66

	
0.01*




	
	Pos

	33

	3.61

	0.34




	H2

	Pra

	33

	3.19

	0.72

	
32

	
–2.54

	
0.02*




	
	Pos

	33

	3.58

	0.53




	H3

	Pra

	33

	3.23

	0.46

	
32

	
–2.90

	
0.01*




	
	Pos

	33

	3.60

	0.58




	H4

	Pra

	33

	3.33

	0.49

	
32

	
–3.48

	
0.00*




	
	Pos

	33

	3.68

	0.32




	H5

	Pra

	33

	3.14

	0.61

	
32

	
–2.59

	
0.02*




	
	Pos

	33

	3.43

	0.43




	H6

	Pra

	33

	3.28

	0.64

	
32

	
–2.60

	
0.01*




	
	Pos

	33

	3.63

	0.45




	H7

	Pra

	33

	3.16

	0.51

	
32

	
–3.78

	
0.00*




	
	Pos

	33

	3.50

	0.36




	H8

	Pra

	33

	2.93

	0.62

	
32

	
–4.38

	
0.00*




	
	Pos

	33

	2.93

	0.54




	H9

	Pra

	33

	3.32

	0.60

	
32

	
–2.60

	
0.01*




	
	Pos

	33

	3.64

	0.44




	H10

	Pra

	33

	3.22

	0.61

	
32

	
–2.51

	
0.02*




	
	Pos

	33

	3.65

	0.95




* p < 0.05 (2-tailed)

PERBINCANGAN

Dapatan kajian ini menunjukkan terdapat kesan penyeliaan klinikal terhadap prestasi pengajaran guru. Ini selaras dengan hasil kajian Holland dan Adam (2002) yang menegaskan bahawa penyeliaan pengajaran yang dilaksanakan di sekolah dapat meningkatkan tahap perkembangan pengajaran. Kesan penyeliaan ini membolehkan guru membuat pengubahsuaian amalan pengajaran yang baik dan berkesan. Dapatan kajian ini juga menunjukkan kesan penyeliaan klinikal terhadap pengurusan bilik darjah oleh guru selaras dengan dapatan yang menyatakan bahawa sekolah yang melaksanakan penyeliaan pengajaran dapat meningkatkan keberkesanan pengurusan bilik darjah (Guba & Lincoln, 1981 dalam Taher & Swanson, 1995). Penyeliaan yang berbentuk formatif dapat membantu guru memperbaiki kaedah pengajaran dan seterusnya meningkatkan prestasi pengajaran (Zepeda, 2007). Hal ini juga bertepatan dengan kajian yang menyatakan bahawa penyeliaan boleh membantu meningkatkan prestasi pengajaran guru (Thomas, 2008; Glickmann et al., 1995; Mohd Zawawi, 2002).

Abdul Aziz (2005) dalam kajiannya menyatakan bahawa kebanyakan guru melihat penyeliaan dari sudut positif. Dapatan kajian ini memberi implikasi penyeliaan untuk membantu guru membuat perubahan diri sendiri dalam pengajaran. Guru-guru yang diperhatikan juga telah menunjukkan bahawa penyeliaan membantu meningkatkan tahap profesionalisme guru. Kajian Sullivan dan Glanz (2000) mendapati penyeliaan pengajaran dapat meningkatkan mutu pengajaran dan pembelajaran di bilik darjah. Kajian ini juga menunjukkan beberapa perkara di mana guru perlu diberi perhatian semasa menggunakan sudut mata pelajaran dan juga memastikan pelajar membawa peralatan atau bahan yang diperlukan.

Hasil kajian ini adalah selari dengan pernyataan Radi (2007) yang menyatakan bahawa sesi perbincangan antara penyelia dan guru perlu dilakukan bagi mendapatkan maklum balas terhadap proses penyeliaan yang berlaku. Kelemahan dan kekuatan guru terhadap teknik, kaedah, pendekatan dan peralatan mengajar yang digunakan dapat disampaikan melalui perbincangan. Hasil kajian ini adalah bertentangan dengan dapatan kajian Haliza (2005) yang mendapati amalan penyeliaan menggunakan pendekatan klinikal tidak efektif. Ia juga tidak selari dengan dapatan kajian Baharom (2002) di mana proses terakhir dalam pencerapan tidak dilaksanakan dengan sempurna oleh penyelia.

Banyak literatur yang membincangkan kesan penyeliaan pengajaran di sekolah terhadap tahap prestasi pengajaran guru dan kajian ini mendapati penyeliaan pengajaran masih diperlukan kerana guru masih belum mencapai tahap kesempurnaan dalam pengajaran seperti guru yang dinamik, berpengetahuan dan berkemahiran (Holland & Adam, 2002; Baharom, 2002; Radi, 2007; Zepeda, 2007). Oleh itu tanpa bimbingan dan bantuan, guru tidak dapat berubah dan meningkatkan kualiti pengajaran sejajar dengan perkembangan bidang ilmu pendidikan di dunia. Matlamat utama aktiviti penyeliaan adalah meningkatkan kualiti pengajaran (Sullivan & Glanz, 2000). Dapatan kajian ini menunjukkan bahawa aktiviti penyeliaan klinikal dapat meningkatkan kualiti pengajaran guru di mana min pos-ujian adalah lebih tinggi berbanding dengan min pra-ujian bagi kesemua 10 aspek pengajaran dan secara keseluruhannya.

CADANGAN KAJIAN LANJUTAN

Hasil kajian ini menunjukkan penyeliaan klinikal membawa kesan positif terhadap keseluruhan pengajaran guru, penulisan Rancangan Pelajaran Harian, set induksi, penyampaian dan perkembangan pelajaran, teknik penyoalan, penglibatan murid, peneguhan, latihan dan tugasan murid, pemeriksaan latihan dan tugasan, penutupan pengajaran dan pengurusan kelas sebelum dan selepas pengajaran guru di sebuah sekolah bantuan kerajaan. Walaupun demikian banyak lagi persoalan yang perlu dikaji dalam aspek yang memberi kesan terhadap prestasi keseluruhan pengajaran guru terutamanya latar belakang dan latihan guru yang telah diterima disamping persepsi guru terhadap amalan pengajaran dan pembelajaran.

Alat ukur yang digunakan dalam kajian ini adalah instrumen pencerapan pengajaran dan pembelajaran yang diambil daripada Instrumen Pemastian Standard (IPS) yang digubal oleh jemaah nazir sekolah. Pemberian skor dalam setiap item adalah sangat subjektif, maka pengkaji mencadangkan agar digunakan alat ukur yang lebih objektif. Pengkaji juga mencadangkan kajian yang dijalankan meliputi lebih banyak sekolah.

KESIMPULAN

Kajian ini menunjukkan penyeliaan klinikal membawa kesan positif terhadap penulisan Rancangan Pengajaran Harian, set induksi, penyampaian dan perkembangan pelajaran, teknik penyoalan, penglibatan murid, peneguhan, latihan dan tugasan murid, pemeriksaan latihan dan tugasan, penutupan pengajaran dan pengurusan kelas. Oleh itu, dapat disimpulkan bahawa penyeliaan klinikal membawa kesan positif dan amalan penyeliaan klinikal yang tinggi.
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APPENDIX A

Instrumen Kajian



	Item

	Aspek 1 (Rancangan Pelajaran Harian)

	0

	1

	2

	3

	4




	1

	Guru menyediakan Rancangan Pelajaran Harian dengan mengambil kira tahap kebolehan dan keupayaan murid

	  
	  
	  
	  
	  



	2

	Guru menyediakan Rancangan Pelajaran Harian yang mengandungi sekurang-kurangnya: objektif/hasil pembelajaran (dinyatakan dalam bentuk perlakuan, boleh diukur serta merangkumi pengetahuan dan kemahiran yang perlu dikuasai)

	  
	  
	  
	  
	  



	3

	Guru menyediakan Rancangan Pelajaran Harian yang mengandungi sekurang-kurangnya: aktiviti (cara bagaimana hendak mencapai objektif, bersesuaian dengan keupayaan murid dan peruntukan masa)

	  
	  
	  
	  
	  



	4

	Guru menyediakan Rancangan Pelajaran Harian yang mengandungi sekurang-kurangnya: membuat penilaian kendiri secara bertulis (terhadap pencapaian objektif pengajaran dan pembelajaran untuk mengenal pasti kelemahan dan kekuatan murid serta merancang dan melakukan penambahbaikan)

	  
	  
	  
	  
	  



	Item

	Aspek 2 (Set Induksi)

	0

	1

	2

	3

	4




	1

	Guru melaksanakan set induksi yang menarik perhatian dan merangsang minat murid

	  
	  
	  
	  
	  



	2

	Guru melaksanakan set induksi yang menjurus ke arah kesediaan minda murid (seperti dikaitkan dengan pelajaran lepas, isu semasa dan persekitaran)

	  
	  
	  
	  
	  



	Item

	Aspek 3 (Penyampaian/Perkembangan Pelajaran)

	0

	1

	2

	3

	4




	1

	Menerangkan konsep daripada mudah kepada kompleks

	  
	  
	  
	  
	  



	2

	Menghubungkaitkan pengajaran dengan kehidupan harian murid

	  
	  
	  
	  
	  



	3

	Menggunakan bahasa (laras dan istilah) yang tepat

	  
	  
	  
	  
	  



	4

	menjalankan aktiviti yang memperlihatkan pemeringkatan dan perkembangan pengajaran

	  
	  
	  
	  
	  



	5

	menggunakan masa dengan optimum

	  
	  
	  
	  
	  



	6

	menggunakan bahan pengajaran dan pembelajaran yang sesuai

	  
	  
	  
	  
	  



	7

	menggunakan bahan pengajaran dan pembelajaran yang berkesan

	  
	  
	  
	  
	  



	8

	menggunakan pendekatan dan kaedah berpusatkan murid

	  
	  
	  
	  
	  



	9

	melaksanakan aktiviti mengikut tahap kebolehan murid

	  
	  
	  
	  
	  



	10

	melaksanakan aktiviti yang mengambil kira pelbagai kecerdasan (verbal-linguistik, muzik, logik-matematik, interpersonal, intrapersonal, visual-ruang, kinestetik, naturalis)

	  
	  
	  
	  
	  



	11

	melaksanakan aktiviti yang melibatkan pelbagai deria

	  
	  
	  
	  
	  



	12

	menggalakkan murid memperoleh pengetahuan dan kemahiran secara berdikari tanpa bergantung kepada arahan guru

	  
	  
	  
	  
	  



	13

	menerapkan kemahiran berfikir

	  
	  
	  
	  
	  



	14

	melaksanakan pendekatan integrasi merentas kurikulum (bahasa, alam sekitar, sains dan teknologi, nilai murni, patriotisme, perpaduan, jati diri, kesihatan, kekeluargaan)

	  
	  
	  
	  
	  



	15

	fleksibel mengikut situasi

	  
	  
	  
	  
	  



	16

	penilaian berterusan dalam pengajaran dan pembelajaran

	  
	  
	  
	  
	  



	Item

	Aspek 4 (Teknik penyoalan guru)

	0

	1

	2

	3

	4




	  
	Guru menyoal murid dengan:

	  
	  
	  
	  
	  



	1

	mengemukakan soalan mengikut pelbagai aras kognitif (contohnya berdasarkan taksonomi Bloom)

	  
	  
	  
	  
	  



	2

	menyusun aras soalan dari mudah ke sukar

	  
	  
	  
	  
	  



	3

	mengemukakan soalan bertumpu dan bercapah

	  
	  
	  
	  
	  



	4

	mengemukakan soalan yang jelas maksudnya dan boleh difahami

	  
	  
	  
	  
	  



	5

	menyebarkan soalan ke seluruh kelas

	  
	  
	  
	  
	  



	6

	memberi masa untuk murid berfikir

	  
	  
	  
	  
	  



	7

	mencungkil jawapan daripada murid

	  
	  
	  
	  
	  



	8

	mengalih arah soalan kepada murid-murid lain

	  
	  
	  
	  
	  



	9

	memberi respons yang sesuai terhadap jawapan murid

	  
	  
	  
	  
	  



	Item

	Aspek 5 (Penglibatan Murid)

	0

	1

	2

	3

	4




	  
	Murid mengikuti pengajaran dan pembelajaran dengan:

	  
	  
	  
	  
	  



	1

	membawa peralatan atau bahan yang diperlukan (jika berkenaan)

	  
	  
	  
	  
	  



	2

	membuat persediaan awal

	  
	  
	  
	  
	  



	3

	membuat catatan daripada pengajaran guru (jika berkenaan

	  
	  
	  
	  
	  



	4

	mengemukakan soalan/pendapat secara spontan

	  
	  
	  
	  
	  



	5

	membuat rujukan spontan (jika berkenaan)

	  
	  
	  
	  
	  



	6

	menjalankan aktiviti yang dirancang oleh guru

	  
	  
	  
	  
	  



	7

	berinteraksi secara aktif dengan guru, murid lain dan bahan

	  
	  
	  
	  
	  



	8

	memberi respons yang sesuai terhadap soalan dan latihan

	  
	  
	  
	  
	  



	9

	menunjukkan kemahiran melaksanakan gerak kerja kumpulan (jika berkenaan)

	  
	  
	  
	  
	  



	Item

	Aspek 6 (Peneguhan)

	0

	1

	2

	3

	4




	  
	Guru memberi peneguhan terhadap pembelajaran murid dengan:

	  
	  
	  
	  
	  



	1

	memberi pujian secara lisan atau isyarat kepada perlakuan yang baik

	  
	  
	  
	  
	  



	2

	mempelbagaikan perkataan, ungkapan atau isyarat peneguhan bersesuaian dengan murid

	  
	  
	  
	  
	  



	3

	memberi teguran yang bersesuaian terhadap perlakuan negatif murid

	  
	  
	  
	  
	  



	Item

	Aspek 7 (Latihan dan Tugasan)

	0

	1

	2

	3

	4




	  
	Latihan/tugasan (termasuk projek, kerja rumah) yang diberikan:

	  
	  
	  
	  
	  



	1

	mengikut keupayaan dan kebolehan murid

	  
	  
	  
	  
	  



	2

	dipelbagaikan jenisnya

	  
	  
	  
	  
	  



	3

	berkait dengan tajuk yang dipelajari

	  
	  
	  
	  
	  



	4

	menekankan prosedur dan arahan dalam membuat tugasan

	  
	  
	  
	  
	  



	Item

	Aspek 8 (Pemeriksaan Latihan dan Tugasan Murid)

	0

	1

	2

	3

	4




	  
	Guru memeriksa latihan dan tugasan dengan:

	  
	  
	  
	  
	  



	1

	menunjukkan kesilapan murid

	  
	  
	  
	  
	  



	2

	memeriksa dalam tempoh dan kekerapan yang munasabah

	  
	  
	  
	  
	  



	3

	memberi ulasan yang membina

	  
	  
	  
	  
	  



	4

	memberi penghargaan kepada hasil kerja yang baik

	  
	  
	  
	  
	  



	5

	memastikan murid membuat pembetulan

	  
	  
	  
	  
	  



	Item

	Aspek 9 (Penutupan)

	0

	1

	2

	3

	4




	  
	Guru mengakhiri pengajaran dengan:

	  
	  
	  
	  
	  



	1

	membuat penutupan kognitif (rumusan dijalankan sama ada oleh guru/murid atau membuat penilaian secara lisan/tulisan)

	  
	  
	  
	  
	  



	2

	membuat penutupan sosial (kenyataan yang mententeramkan emosi murid dan persediaan untuk pelajaran akan datang)

	  
	  
	  
	  
	  



	Item

	Aspek 10 (Pengurusan Kelas)

	0

	1

	2

	3

	4




	  
	Guru menguruskan kelas dengan:

	  
	  
	  
	  
	  



	1

	memastikan wujud suasana yang kondusif untuk pengajaran dan pembelajaran (contohnya bilik darjah bersih, kemas dan susunan perabot sesuai dengan aktiviti)

	  
	  
	  
	  
	  



	2

	memastikan kehadiran murid untuk belajar

	  
	  
	  
	  
	  



	3

	memastikan kesediaan murid untuk belajar

	  
	  
	  
	  
	  



	4

	mewujud dan memanfaatkan sudut mata pelajaran

	  
	  
	  
	  
	  



	5

	memastikan peraturan kelas dipatuhi
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Abstrak: Tujuan kajian ini adalah untuk mengkaji tahap kepuasan bekerja berdasarkan faktor-faktor (a) imbuhan, (b) tugas, dan (c) persekitaran kerja dalam kalangan guru-guru pendidikan khas mengikut jantina, tempoh pengalaman mengajar dan kelulusan tertinggi dalam pendidikan khas. Sampel kajian ialah 115 orang guru pendidikan khas di beberapa buah sekolah rendah dan menengah di Perlis. Instrumen yang digunakan ialah Soal Selidik Kepuasan Bekerja Guru yang telah diterjemah daripada Teacher Job Satisfaction Questionnaire (TJSQ). Instrumen ini mempunyai 66 item yang merangkumi sembilan subskala iaitu penyeliaan, rakan sekerja, suasana tempat kerja, gaji, tanggungjawab, kerja, kenaikan pangkat, keselamatan dan pengiktirafan. Data dianalisis dengan menggunakan Ujian-t dan Ujian ANOVA. Dapatan kajian menunjukkan tidak terdapat perbezaan yang signifikan dalam min kepuasan bekerja berdasarkan faktor-faktor imbuhan, tugas dan persekitaran kerja mengikut jantina, tempoh pengalaman mengajar dan kelulusan tertinggi Pendidikan Khas dalam kalangan guru-guru pendidikan khas.

Kata kunci: kepuasan bekerja, guru-guru, pendidikan khas

Abstract: The purpose of this study is to determine teacher’s job satisfaction based on (a) payment, (b) work load, and (c) working environment among the special education teachers according to gender, years of teaching experience and the highest special education qualifications. The sample consisted of 115 special education teachers in selected primary and secondary schools in Perlis, Malaysia. Data on job satisfaction is a translated version of Teacher Job Satisfaction Questionnaire (TJSQ). The instrument consists of 66 items ranges from nine subscales i.e supervision, colleagues, working conditions, payment, responsibility, work itself, advancement, security and recognition. Data was analayzed by using t-test and ANOVA test. The finding shows there are no significant mean differences in job satisfaction based on various factors studied namely payment, work load and working environment.

Keywords: job satisfaction, teachers, special education


PENDAHULUAN

Profesion keguruan tidak boleh dianggap sebagai satu kerjaya yang boleh diceburi oleh sesiapa sahaja kerana hanya mereka yang mempunyai kualiti, ketrampilan, kewibawaan, kelayakan, minat, iltizam dan berjiwa pendidik layak menjadi guru. Di samping menuntut kesungguhan dan tanggungjawab guru dalam mengharungi cabaran di era globalisasi, pemantapan kebajikan dan kerjaya harus diberikan penekanan sewajarnya. Peningkatan yang berlaku di dalam kepuasan kerja guru mampu memotivasikan mereka untuk meneruskan usaha bagi meningkatkan kemahiran pengajaran, menjana persekitaran pembelajaran yang lebih baik dan meningkatkan pencapaian pelajar. Kepuasan bekerja guru juga berkait rapat dengan penglibatan dalam membuat keputusan, autonomi yang tinggi di tempat kerja, keadaan persekitaran tempat bekerja dan kemajuan dalam pencapaian pelajar (Pearson & Moomaw, 2005; Ingersoll, 2001).

Guru pendidikan khas merupakan guru yang dipertanggungjawabkan untuk mengajar kanak-kanak istimewa. Mereka perlu berhadapan dan menangani kerenah kanak-kanak yang mengalami kerencatan mental, bermasalah pembelajaran, bermasalah emosi dan tingkah laku, bermasalah bahasa dan komunikasi, bermasalah fizikal dan kesihatan, bermasalah pendengaran, dan bermasalah penglihatan. Antara cabaran yang perlu ditangani oleh guru pendidikan khas adalah memastikan pelajar khas mempunyai kemahiran pengurusan diri. Hal ini bagi memastikan supaya pelajar-pelajar khas sentiasa berasa selamat dan tidak malu dengan penampilan mereka. Para guru sedaya mungkin perlu meredakan rasa tidak selesa dan tidak selamat dalam kalangan pelajar ini bagi menjayakan sesi pengajaran dan pembelajaran yang berlangsung. Oleh itu, guru perlu mempunyai pengetahuan, kemahiran, kefahaman dan kebolehan yang mencukupi untuk berdepan dengan pelajar-pelajar ini.

Selain daripada tugas pengajaran, guru-guru juga dibebani dengan tugas klinikal dan pengurusan diri pelajar. Kualiti dan pencapaian objektif pengajaran mungkin terjejas jika perkara ini tidak diberi perhatian yang sewajarnya. Bagi menjamin dan melindungi kesihatan pelajar pendidikan khas ketika berada di sekolah, satu penjagaan khusus dan rapi perlu dipupuk sebagai rutin setiap kali selesai melakukan aktiviti. Guru perlu menyatakan panduan dan peraturan penting yang harus diikuti oleh pelajar tentang kebersihan diri. Pelajar perlu diberitahu tentang tingkah laku yang betul untuk diamalkan di dalam kehidupan seharian. Mereka juga perlu dilatih supaya mampu berdikari dan tidak hanya mengharapkan bantuan orang di sekeliling. Hal ini sekaligus menunjukkan perlunya wujud satu keperluan untuk memahami dengan lebih mendalam tentang kesukaran yang dihadapi oleh guru pendidikan khas dalam usaha mendidik pelajar-pelajar khas bagi memperoleh kepuasan dalam bekerja.


Guru pendidikan khas juga harus menyediakan pengajaran mengikut gaya pembelajaran pelajar berdasarkan ciri-ciri perbezaan individu mereka yang unik dan pelbagai. Disamping itu, guru perlu bijak mengesan kesulitan dan ketidakupayaan pelajar-pelajarnya. Oleh itu, bidang ini memerlukan guru pendidikan khas mempunyai tahap kesabaran yang tinggi melebihi daripada guru-guru lain (Lee, 2009).

Kepuasan Bekerja dan Guru Pendidikan Khas

Menentukan kepuasan bekerja dalam kalangan guru merupakan satu usaha yang rumit. Kepuasan bekerja guru secara positifnya berkait dengan isu yang sering ditimbulkan di sekolah iaitu profesionalisme guru, penglibatan dalam membuat keputusan, perkembangan guru, keupayaan guru, persepsi tentang iklim sekolah, kejelekitan (cohesiveness) dan suasana tempat bekerja (Quaglia & Marion, 1991).

Ma dan MacMillan (1999) mendapati bahawa suasana tempat kerja memberi kesan terhadap kepuasan bekerja guru. Di dalam persekitaran sekolah, para guru menilai peranan tugas mereka dengan menentukan apa yang mereka rasa semasa hadir bekerja setiap hari. Beberapa pemboleh ubah tertentu seperti umur, bangsa dan jantina adalah berkait dengan kepuasan bekerja guru. Disamping itu, suasana tempat kerja, kuasa autonomi di dalam bilik darjah, sokongan pihak pentadbir, dan peluang untuk memimpin, mempunyai kepentingan di dalam menjelaskan tentang perbezaan peringkat kepuasan bekerja guru.

Penglibatan guru-guru dalam bidang pendidikan Khas adalah disebabkan oleh beberapa faktor. Antaranya disebabkan oleh desakan keluarga, tiada pilihan lain, minat, ingin mencari pengalaman baru dan sebagainya. Namun didapati, ada segelintir daripada mereka tidak mengalami kepuasan bekerja (Lee, 2009).

Kajian yang dilakukan oleh Markandan (1984) dan Zainal (1997) mendapati guru wanita lebih berpuas hati berbanding guru lelaki. Dari segi tahap pendidikan, guru siswazah lebih berpuas hati tentang kerjaya yang mereka ceburi berbanding dengan guru lepasan maktab atau bukan siswazah. Manakala guru yang kurang berpengalaman kurang berpuas hati terhadap profesion sebagai guru berbanding dengan guru yang berpengalaman. Manakala kajian Lim (1995) terhadap guru-guru Sekolah Rendah Jenis Kebangsaan Cina (SRJKC) di Kelantan, mendapati tidak ada perbezaan kepuasan bekerja yang signifikan berdasarkan jantina, taraf pendidikan dan pengalaman tetapi mempunyai perbezaan kepuasan bekerja yang signifikan berdasarkan gred dan iklim sekolah.

Kajian-kajian lain menunjukkan antara faktor yang menyebabkan guru-guru tidak berpuas hati terhadap profesion perguruan ialah cara pelaksanaan kenaikan pangkat, faktor gaji, beban tugas yang tidak setara dengan jawatan-jawatan lain yang sama kelayakan dengan mereka, peluang untuk meningkatkan pengetahuan dan pengalaman adalah terhad, penyeliaan kerja, dan beban tugas perkeranian (Lim, 1995; Rozainum, 1997; Abdul Kudus, 2000). Sehubungan dengan ini, mekanisme tertentu dibentuk untuk mengukuhkan profesion perguruan. Pihak-pihak tertentu juga perlu mengambil inisiatif untuk menggalakkan golongan muda untuk menjadi guru, dan memotivasikan guru yang berpengalaman untuk kekal di dalam profesion ini. Hal ini adalah kerana, misi pendidikan bergantung kepada cara guru menangani kerja mereka dan sejauh mana mereka berpuas hati dengan pekerjaan tersebut.

OBJEKTIF

Tujuan kajian ini adalah seperti berikut:


	Mengkaji tahap kepuasan bekerja dalam kalangan guru pendidikan khas berdasarkan jantina.

	Mengkaji tahap kepuasan bekerja dalam kalangan guru pendidikan khas berdasarkan tempoh pengalaman.

	Mengkaji tahap kepuasan bekerja dalam kalangan guru pendidikan khas berdasarkan peringkat kelulusan tertinggi guru.


PERSOALAN


	Adakah terdapat perbezaan yang signifikan dalam min kepuasan bekerja berdasarkan faktor imbuhan, tugas dan persekitaran kerja dalam kalangan guru-guru pendidikan khas mengikut jantina?

	Adakah terdapat perbezaan yang signifikan dalam min kepuasan bekerja berdasarkan faktor imbuhan, tugas dan persekitaran kerja dalam kalangan guru-guru pendidikan khas mengikut tempoh pengalaman mengajar?

	Adakah terdapat perbezaan yang signifikan dalam min kepuasan bekerja berdasarkan faktor imbuhan, tugas dan persekitaran kerja dalam kalangan guru-guru pendidikan khas mengikut kelulusan tertinggi pendidikan khas?


HIPOTESIS



	H01:

	Tidak terdapat perbezaan yang signifikan dalam min kepuasan bekerja berdasarkan faktor-faktor (a) imbuhan, (b) tugas, dan (c) persekitaran kerja dalam kalangan guru-guru pendidikan khas mengikut jantina.




	H02:

	Tidak terdapat perbezaan yang signifikan dalam min kepuasan bekerja berdasarkan faktor-faktor (a) imbuhan, (b) tugas, dan (c) persekitaran kerja dalam kalangan guru-guru pendidikan khas mengikut tempoh pengalaman mengajar.




	H03:

	Tidak terdapat perbezaan yang signifikan dalam min kepuasan bekerja berdasarkan faktor-faktor (a) imbuhan, (b) tugas, dan (c) persekitaran kerja dalam kalangan guru-guru pendidikan khas mengikut kelulusan tertinggi pendidikan khas.




KERANGKA TEORITIKAL

Kebanyakan kajian tentang kepuasan bekerja guru merujuk kepada hasil kerja terawal oleh Herzberg, Mausner dan Snyderman (1959) yang mengenal pasti faktor kepuasan dan ketidakpuasan. Kepuasan bekerja dan ketidakpuasan bekerja adalah saling berkait tetapi dipengaruhi oleh faktor yang berbeza. Teori Dua-Faktor Herzberg (Herzberg’s Two-Factor Theory) menggabungkan faktor-faktor kepuasan iaitu motivasi (tahap keperluan tinggi) dan faktor ketidakpuasan iaitu hygiene (tahap keperluan rendah) (Dinham & Scott, 2000). Tahap keperluan tinggi merangkumi aspek intrinsik iaitu pencapaian, pengiktirafan, pekerjaan, tanggungjawab dan peluang untuk memajukan diri. Manakala tahap keperluan rendah adalah suasana tempat kerja, penyeliaan, polisi kerja, gaji dan hubungan interpersonal.

Maslow (1954) mengemukakan teori Hierarki Keperluan Maslow yang menjelaskan bahawa keperluan manusia itu berperingkat-peringkat. Sesuatu peringkat keperluan yang lebih tinggi tidak mungkin diperoleh sebelum keperluan yang lebih rendah peringkatnya dipenuhi dahulu. Pada peringkat yang paling asas, terdapat keperluan hayat atau keperluan fisiologi. Setelah keperluan ini dipenuhi, barulah keperluan keselamatan, diikuti keperluan kasih sayang, seterusnya peringkat penghargaan kendiri atau penghormatan diri dan peringkat tertinggi bagi keperluan manusia adalah peringkat keperluan bagi penyempurnaan kendiri. Setiap peringkat berhubung kait antara satu sama lain. Peringkat yang rendah perlu dipuaskan dahulu sebelum dapat memuaskan peringkat yang seterusnya.


Maklumat tentang kepuasan bekerja diperoleh melalui soal selidik yang telah dibangunkan oleh Lester (1982) iaitu Teacher Job Satisfaction Questionnaire (TJSQ). Soal selidik yang telah diterjemahkan ini mempunyai sembilan subskala, iaitu penyeliaan, rakan sekerja, suasana tempat kerja, gaji, tanggungjawab, kerja, kenaikan pangkat, keselamatan dan pengiktirafan.


[image: art]

Rajah 1.    Teori Konseptual Kajian



METODOLOGI

Kajian ini dijalankan di sepuluh buah sekolah rendah dan enam buah sekolah menengah di seluruh negeri Perlis yang mempunyai Program Khas Integrasi Bermasalah Pembelajaran (PKIBP). Sampel kajian adalah terbatas kepada 115 orang guru pendidikan khas yang berkhidmat di dalam bidang pendidikan khas. Populasi semua guru pendidikan khas di negeri ini ialah 141 orang. Kajian ini adalah berbentuk kuantitatif. Dalam kajian ini, terdapat dua pemboleh ubah; (a) pemboleh ubah bersandar iaitu kepuasan bekerja, (b) pemboleh ubah tidak bersandar iaitu jantina, tempoh pengalaman mengajar dan kelulusan tertinggi pendidikan khas yang diperoleh oleh guru-guru pendidikan khas.

DAPATAN KAJIAN



	H01:

	Tidak terdapat perbezaan yang signifikan dalam min kepuasan bekerja berdasarkan faktor (a) imbuhan, (b) tugas, dan (c) persekitaran kerja dalam kalangan guru-guru pendidikan khas mengikut jantina.




Jadual 1.    Keputusan min, sisihan piawai dan keputusan ujian-t untuk kepuasan bekerja mengikut jantina



	
	Jantina

	Min

	Sisihan piawai

	N

	Ujian-t

	Nilai p




	Imbuhan

	Lelaki

	59.13

	18.55

	37

	0.482

	0.631




	
	Perempuan

	57.23

	20.36

	78

	
	



	Tugas

	Lelaki

	72.83

	23.35

	37

	0.365

	0.716




	
	Perempuan

	71.02

	25.56

	78

	
	



	Persekitaran

	Lelaki

	60.64

	20.63

	37

	0.248

	0.804




	Kerja

	Perempuan

	59.57

	22.07

	78

	
	



aras signifikan pada p < 0.05

Jadual 1 menunjukkan min, sisihan piawai dan keputusan ujian-t untuk kepuasan bekerja mengikut jantina. Bagi faktor imbuhan, min bagi guru lelaki ialah 59.13 dengan sisihan piawai 18.55 manakala min guru perempuan 57.23. Keputusan ujian-t ialah 0.482 dan nilai p = 0.631. Oleh kerana p > 0.05, maka hipotesis H01(a) gagal ditolak. Bagi faktor tugas, min bagi guru lelaki ialah 72.83 dengan sisihan piawai 23.35 manakala min bagi guru perempuan ialah 71.02 dengan sisihan piawai 25.56. Berdasarkan keputusan ujian-t menunjukkan nilai t = 0.365 dengan nilai p = 0.716. Oleh kerana p > 0.05, maka H01(b) gagal ditolak. Bagi faktor persekitaran kerja, min bagi guru lelaki ialah 60.64 dengan sisihan piawai 20.63 manakala min bagi guru perempuan ialah 59.57 dengan sisihan piawai 22.07. Ujian-t yang ditunjukkan ialah 0.248 dengan nilai p = 0.804. Oleh kerana p > 0.05, maka H01(c) gagal ditolak.



	H02:

	Tidak terdapat perbezaan yang signifikan dalam min kepuasan bekerja berdasarkan faktor-faktor (a) imbuhan, (b) tugas, dan (c) persekitaran kerja dalam kalangan guru-guru pendidikan khas mengikut tempoh pengalaman mengajar.




Jadual 2.    Keputusan min, sisihan piawai dan keputusan ujian ANOVA untuk kepuasan bekerja mengikut tempoh pengalaman mengajar



	
	Pengalaman mengajar

	Min

	Sisihan piawai

	N

	Ujian ANOVA

	Nilai p




	Imbuhan

	1–5 tahun

	54.78

	20.26

	61

	F = 1.361

	0.252




	
	6–10 tahun

	61.54

	20.73

	35

	
	



	
	11–15 tahun

	55.83

	14.28

	12

	
	



	
	16–20 tahun

	67.60

	14.38

	5

	
	



	
	> 21 tahun

	74.00

	0.00

	2

	
	



	Tugas

	1–5 tahun

	67.90

	25.40

	61

	F = 1.326

	0.265




	
	6–10 tahun

	75.60

	26.15

	35

	
	



	
	11–15 tahun

	69.75

	17.87

	12

	
	



	
	16–20 tahun

	84.80

	18.15

	5

	
	



	
	> 21 tahun

	93.00

	0.00

	2

	
	



	Persekitaran kerja

	1–5 tahun

	56.77

	21.91

	61

	F = 1.298

	0.275




	
	6–10 tahun

	62.80

	23.06

	35

	
	



	
	11–15 tahun

	59.25

	15.40

	12

	
	



	
	16–20 tahun

	72.20

	15.57

	5

	
	



	
	> 21 tahun

	79.00

	0.00

	2

	
	



aras signifikan pada p < 0.05

Jadual 2 menunjukkan keputusan min, sisihan piawai dan Ujian ANOVA untuk kepuasan bekerja mengikut tempoh pengalaman mengajar. Bagi faktor imbuhan, min bagi guru yang mengajar di antara 1 hingga 5 tahun ialah 54.78 dengan sisihan piawai 20.26; min guru yang mengajar di antara 6 hingga 10 tahun ialah 61.54 dan sisihan piawainya 20.73; min guru yang mengajar di antara 11 hingga 15 tahun ialah 55.83 dengan sisihan piawai 14.28; min guru yang mengajar di antara 16 hingga 20 tahun ialah 67.60 dengan sisihan piawai 14.38; dan min untuk guru yang mengajar 21 tahun ke atas adalah 74.00 dengan sisihan piawai 0.00. Keputusan Ujian ANOVA ialah F = 1.361 dengan nilai p = 0.252. Oleh kerana p > 0.05, maka hipotesis H02(a) gagal ditolak.

Bagi faktor tugas, min guru yang mengajar di antara 1 hingga 5 tahun ialah 67.90 dengan sisihan piawai 25.40; min guru yang mengajar di antara 6 hingga 10 tahun ialah 75.60 dengan sisihan piawai 26.15; min guru yang mengajar di antara 11 hingga 15 tahun ialah 69.75 dengan sisihan piawai 17.87; min guru yang mengajar di antara 16 hingga 20 tahun adalah 84.80 dengan sisihan piawai 18.15; dan min guru yang mengajar 21 tahun ke atas adalah 93.00 dengan sisihan piawai 0.00. Ujian ANOVA yang dijalankan menunjukkan F = 1.326 dengan nilai p = 0.265. Oleh kerana p > 0.05, maka H02(b) gagal ditolak.


Bagi faktor persekitaran kerja, min guru yang mengajar di antara 1 hingga 5 tahun ialah 56.77 dengan sisihan piawai 21.91; min guru yang mengajar di antara 6 hingga 10 tahun adalah 62.80 dengan sisihan piawai 23.06; min guru yang mengajar di antara 11 hingga 15 tahun adalah 59.25 dengan sisihan piawai 15.40; min guru yang mengajar di antara 16 hingga 20 tahun adalah 72.20 dengan sisihan piawai 15.57; dan min guru yang mengajar 21 tahun ke atas adalah 79.00 dengan sisihan piawai 0.00. Keputusan ujian ANOVA ialah F = 1.298 dengan nilai p = 0.275. Oleh kerana p > 0.05, maka H02(c) gagal ditolak.

Memandangkan dapatan Ujian ANOVA menunjukkan tiada perbezaan yang signifikan untuk kepuasan bekerja mengikut tempoh pengalaman mengajar (imbuhan, tugas dan persekitaran kerja), maka Ujian Post-Hoc Tukey tidak dijalankan.



	H03:

	Tidak terdapat perbezaan yang signifikan dalam min kepuasan bekerja berdasarkan faktor-faktor (a) imbuhan, (b) tugas, dan (c) persekitaran kerja dalam kalangan guru-guru pendidikan khas mengikut kelulusan tertinggi Pendidikan Khas.




Jadual 3.    Keputusan min, sisihan piawai dan keputusan ujian ANOVA untuk kepuasan bekerja mengikut kelulusan tertinggi Pendidikan Khas



	
	Kelulusan tertinggi Pendidikan Khas

	Min

	Sisihan piawai

	N

	Ujian ANOVA

	Nilai p




	Imbuhan

	Sijil

	63.77

	17.45

	36

	F = 2.271

	0.084




	
	Diploma

	52.15

	18.49

	39

	
	



	
	Ijazah sarjana muda

	58.20

	21.87

	39

	
	



	
	Ijazah sarjana

	52.00

	0.00

	1

	
	



	Tugas

	Sijil

	78.55

	21.60

	36

	F = 2.177

	0.095




	
	Diploma

	64.41

	23.28

	39

	
	



	
	Ijazah sarjana muda

	72.64

	27.71

	39

	
	



	
	Ijazah sarjana

	62.00

	0.00

	1

	
	



	Persekitaran kerja

	Sijil

	65.88

	18.72

	36

	F = 2.295

	0.082




	
	Diploma

	53.46

	20.23

	39

	
	



	
	Ijazah sarjana muda

	61.15

	24.04

	39

	
	



	
	Ijazah sarjana

	49.00

	0.00

	1

	
	



aras signifikan pada p < 0.05

Jadual 3 memberikan min, sisihan piawai serta keputusan Ujian ANOVA untuk kepuasan bekerja mengikut kelulusan tertinggi Pendidikan Khas. Bagi faktor imbuhan, min guru yang mempunyai sijil kursus jangka pendek kelolaan JPN atau setaraf ialah 63.77 dengan sisihan piawai 17.45; min guru yang mempunyai diploma perguruan lepasan ijazah atau setaraf ialah 52.15 dengan sisihan piawai 18.49; min bagi guru yang mempunyai ijazah sarjana muda ialah 58.20 dengan sisihan piawai 21.87 dan min guru yang mempunyai ijazah sarjana ialah min 52.00 dengan sisihan piawai 0.00. Keputusan ujian ANOVA ialah F = 2.271 dengan nilai p = 0.084. Oleh kerana p > 0.05, maka hipotesis H03(a) gagal ditolak.

Bagi faktor tugas, min guru yang mempunyai sijil kursus jangka pendek kelolaan JPN atau setaraf melaporkan min 78.55 yang bersamaan 3.14 dengan sisihan piawai 21.60; min guru yang mempunyai diploma perguruan lepasan ijazah atau setaraf ialah 64.41 dengan sisihan piawai 23.28; min bagi guru yang mempunyai ijazah sarjana muda ialah 72.64 dengan sisihan piawai 27.71; dan min guru yang mempunyai ijazah sarjana ialah 62.00 dengan sisihan piawai 0.00. Keputusan Ujian ANOVA ialah F = 2.177 dengan nilai p = 0.095. Oleh kerana p > 0.05, maka H03(b) gagal ditolak.

Bagi faktor persekitaran kerja, min guru yang mempunyai sijil kursus jangka pendek kelolaan JPN atau setaraf ialah 65.88 dengan sisihan piawai 18.72; min guru yang mempunyai diploma perguruan lepasan ijazah atau setaraf ialah 53.46 dengan sisihan piawai 20.23; min guru yang mempunyai ijazah sarjana muda ialah 61.15 dengan sisihan piawai 24.04; min guru yang mempunyai ijazah sarjana ialah 49.00 dengan sisihan piawai 0.00. Keputusan Ujian ANOVA ialah F = 2.295 pada p = 0.082. Oleh kerana p > 0.05, maka H03(c) gagal ditolak.

Memandangkan dapatan Ujian ANOVA menunjukkan tiada perbezaan yang signifikan untuk kepuasan bekerja mengikut kelulusan tertinggi Pendidikan Khas (imbuhan, tugas dan persekitaran kerja), maka Ujian Post-Hoc Tukey tidak dijalankan.

IMPLIKASI

Dapatan kajian ini memberi beberapa implikasi penting terhadap pengurusan organisasi pendidikan dalam usaha meningkatkan dan mengekalkan tahap kepuasan bekerja dalam kalangan guru-guru pendidikan khas. Walaupun dapatan kajian menunjukkan tidak terdapat perbezaan yang signifikan dalam kepuasan bekerja dalam kalangan guru lelaki dan perempuan, aspek kepuasan bekerja masih lagi menjadi elemen penting dalam menentukan sumbangan pekerja kepada organisasi. Insentif dan keperluan fasiliti untuk guru-guru pendidikan khas perlu diberikan perhatian serius oleh pihak bertanggungjawab memandangkan proses pengajaran dan pembelajaran pelajar-pelajar khas lebih mencabar berbanding pelajar yang normal. Sungguhpun dapatan kepuasan bekerja dalam kajian ini dilihat sangat kecil namun ia memberikan impak yang besar terhadap guru-guru dan keseluruhan sistem organisasi sekolah. Disamping itu, peranan pentadbir sekolah amat signifikan sebagai penggerak utama untuk memotivasi komitmen guru-guru terhadap tugasan seterusnya memastikan kepuasan bekerja mereka berkekalan.

Hasil kajian juga menunjukkan bahawa tempoh pengalaman mengajar tidak mempunyai perbezaan min yang signifikan dengan kepuasan bekerja. Hasil kajian memperlihatkan min pengalaman mengajar guru terhadap kepuasan bekerja melalui faktor-faktor imbuhan, tugas dan persekitaran kerja lebih tinggi pada peringkat pengalaman mengajar 16 tahun ke atas berbanding dengan yang lain. Hal ini berkemungkinan guru-guru yang lebih pengalaman (16 tahun ke atas), semakin berpengalaman dalam mengendalikan pelajar-pelajar khas serta telah menerima autoriti daripada rakan sekerja dan pihak atasan, telah dapat mengadaptasi diri dengan pelajar dan persekitaran kerja, serta dapat menjangkakan situasi yang bakal dihadapi pada masa hadapan. Namun begitu, pemantauan berkala oleh pihak Jabatan Pendidikan Negeri (JPN) perlu dikekalkan agar prestasi kerja guru serta proses pengajaran dan pembelajaran berlaku dengan lancar tanpa mengira kekananan guru serta tempoh masa perkhidmatan mereka. Hal ini juga bertujuan menjamin keperluan dan tahap perkembangan pelajar-pelajar khas sentiasa dipantau dan diberi pemerhatian serius.

Dapatan menunjukkan tahap kelulusan tertinggi tidak mempunyai perbezaan min yang signifikan dengan kepuasan bekerja. Hasil kajian menunjukkan min bagi tahap kelulusan tertinggi terhadap kepuasan bekerja melalui faktor-faktor imbuhan, tugas dan persekitaran kerja adalah lebih tinggi pada peringkat Sijil Kursus Pendek kelolaan JPN atau setaraf berbanding yang lain. Hal ini menggambarkan guru-guru pendidikan khas, tanpa mengira tahap kelulusan akademik, komited dalam menjalankan tugasan mereka. Situasi ini berbeza dengan kajian Rozainum (1997) yang mendapati kebanyakan guru tidak berpuas hati dengan gaji yang ditawarkan kerana tidak selaras dengan jawatan-jawatan lain yang sama kelayakan dan kelulusan dengan mereka. Namun begitu, implikasi daripada kajian ini memberi petunjuk kepada pihak pentadbir atau Bahagian Latihan Guru, Kementerian Pelajaran Malaysia (KPM) agar aspek pembangunan sumber manusia diberi perhatian serius. Latihan dan peluang untuk guru-guru pendidikan khas meningkatkan pengetahuan dan kemahiran perlu diberi keutamaan agar mereka dapat bersaing dalam arus pendidikan yang lebih global. Peningkatan dalam pengetahuan dan kemahiran adalah antara elemen penting dalam mendorong kepuasan bekerja disamping dapat meningkatkan kualiti ciri guru dalam bilik darjah (Protheroe, Lewis, & Paik, 2002).


KESIMPULAN

Kepuasan bekerja guru menjadi satu indikator penting untuk menjamin kesejahteraan guru dan pelajar-pelajar yang diajar. Peningkatan kepuasan bekerja mendorong kepada pengekalan jawatan dan dapat menghasilkan guru yang berkualiti. Perhatian yang serius terhadap pengorbanan guru-guru yang mendidik pelajar-pelajar khas perlu di beri keutamaan oleh pihak kementerian. Disamping insentif dan latihan, aspek-aspek peningkatan kemahiran yang mengkhusus perlu diberi penekanan agar guru-guru pendidikan khas dapat meningkatkan keupayaan mereka agar selaras dengan kelainan upaya pelajar-pelajar khas.
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Abstract: This paper discusses the findings from a survey conducted to investigate the level of awareness and understanding of traditional environmental concepts and sustainable development concepts among pre-service teachers. The survey involved 110 pre-service teachers enrolled in the chemistry teaching methods course. The student teachers were requested to complete a set of 20-item questionnaire on environmental knowledge. Awareness and understanding of concepts central to sustainable development is particularly significant for the pre-service teachers who are required to educate and promote education for sustainable development. Results of the study showed that the pre-service teachers have a low level of awareness and understanding of concepts central to sustainable development compare to traditional environmental concepts. Recognising the importance of sustainability knowledge in leading sustainable lifestyle, the findings of this paper emphasise the need impart sustainable development knowledge through teaching and learning process.

Keywords: sustainable development concepts, traditional environmental concepts, pre-service teachers

Abstrak: Kertas kerja ini membincangkan dapatan kajian yang telah dijalankan untuk mengenalpasti tahap kesedaran and pemahaman guru pelatih terhadap konsep alam sekitar yang lebih tradisional dan konsep perkembangan lestari. Seramai 110 guru pelatih yang mengikuti kaedah mengajar kimia terlibat dalam kajian ini. Dalam kajian ini, guru-guru pelatih dikehendaki menjawab soal selidik yang mengandungi 20 soalan yang menguji tahap pemahaman pelajar tentang konsep alam sekitar. Tahap pemahaman pengetahuan konsep alam sekitar dalam kalangan guru pelatih adalah penting kerana golongan inilah yang bertanggungjawab untuk mengembangkan pedidikan untuk perkembangan lestari. Dapatan kajian menunjukkan guru-guru pelatih mempunyai tahap pemahaman yang rendah tentang konsep perkembangan lestari berbanding konsep alam sekitar yang lebih tradisional. Memandangkan guru-guru pelatih memainkan peranan yang penting dalam perkembangan pendidikan lestari, golongan ini perlu diberikan pendedahan yang lebih mendalam tentang konsep lestari.

Kata kunci: konsep perkembangan lestari, konsep alam sekitar tradisional, guru-guru pelatih


INTRODUCTION

The importance of Environmental Education (EE) in enhancing awareness towards the environment is undeniable. As Tikka, Kuitunen and Tynys (2000) noted, acquisition of nature-related knowledge determines the attitudes and behaviour of an individual. Lianne (2005) observed significant positive effect of students’ awareness of the environment and their knowledge of environmental concepts in her study. A study by Yencken, Fien and Sykes (2000) on Environment, Education and Society in Asia Pacific also indicates the existence of strong relationship between environmental knowledge and environmental behaviour. Additionally, Barraza and Walford (2002) claimed that there is a link between environmental knowledge and development of positive attitudes toward the environment. Environmental education can help to create awareness, concern, and recognition of the consequences of people’s actions, and promote environmentally responsible behaviour (Salequzzaman & Stocker, 2001; Bradley, Waliczek, & Zajicek, 1999; Fien, 1997).

Lack of environmental knowledge could be accounted as one of the reasons for the occurrence of many environment related problems such as global warming, depletion of ozone and accumulation of solid waste. The importance of knowledge in determining behaviour was argued by Ajzen and Fishbein (1985) through their theory of reasoned action. According to them, attitude change can and will deliver behaviour change. Attitude change can be attained through appropriate knowledge. Ajzen and Fishbein (1985) claimed that knowledge that focuses only on the explanation of the importance of something (knowledge transfer) would not likely succeed in changing attitude and behaviour. Rather, the knowledge should convince people to carry their intention to change, by giving a lot of attention to attitudes, subjective norms and perceived behaviour control.

The knowledge system for sustainable development explicitly addresses the complex interactions between people, resources, environment and development (McKeown, Hopkins, Rizzi, & Chrystalbridge, 2002). McKeown et al. (2002) asserted that education for sustainable development is a process of learning how to make decisions that consider long-term future of the economy, ecology and social well being of all communities. Sustainable development knowledge cultivates decision-making ability, critical thinking and problem solving skills. These attributes empower learners to participate in decision-making and ethically address the problems they might encounter in their daily life. Teaching and learning in line with sustainability emphasise holistic, multi-disciplinary approach in order to develop knowledge and skills needed for sustainable future as well as changes in values, behaviour and lifestyles. Recognising the importance of knowledge on sustainability, this study was thus conducted to investigate the pre-service teachers’ awareness and understanding of Traditional Environmental Concepts (TECs) and Sustainable Development Concepts (SDCs) in the Malaysian context.

BACKGROUND OF THE STUDY

The United Nation (UN) Conference on the Human Environment held in Stockholm in 1972, which endorses environmental education in its ‘Recommendation 96’ is recognised as a milestone for global adoption of EE. The importance of education in changing human attitude was also stated in Our Common Future (World Commision on Environmental and Development [WCED], 1987). In the same year, in the International Congress on EE, UNESCO/UNEP endorsed the Tbilisi’s principle of EE. Our Common Future which is also known as the Brundtland Report has led to the Earth Summit, in Brazil in 1992. The Earth Summit, in Agenda 21, reiterates the role of education in mobilising the society towards a sustainable development. Agenda 21 puts forward the role of education in pursuing development that respects and nurtures the natural environment and focuses on re-orienting the existing education framework to foster values and attitudes towards environment as well as, envisioning the ways and means of doing so.

The Malaysian Government has integrated environmental considerations into the formulation of projects and programs since the Sixth Malaysian Plan (1991–1995) in order to address environmental problems (Economic Planning Unit, 1991). This was further strengthened in the Seventh Malaysia Plan (1996–2000), the Eighth Malaysia Plan (2001–2005) and in the Ninth Malaysian Plan (2006–2010). Each plan’s requirements are intended to ensure efficient management of the environment and its natural resources in order to attain sustainable development. Among the key strategies taken by the Government in environmental education are:


	broad-based campaigns through the mass media to encourage the lifelong process of Environmental Education (EE);

	infusing formal EE in the school curriculum;

	incorporating an EE subject in teacher training;

	establishment of a Research Centre for Environmental Health; and

	active participation of public and private sectors including nongovernmental organizations in promoting environmentally responsible practices.


(Economic Planning Unit, 1996)

The Economic Planning Unit of the Prime Minister’s Department, as the country’s implementer of Agenda 21 reported that the Ministry of Education has actively advocated for the development of a curriculum that has elements of environmental education. The National Report of Malaysia on Development of Education prepared by the Ministry of Education (2004) stated that the ministry has infused environmental issues into subjects such as Man and Environment in primary schools. In the secondary schools, environmental issues are infused through geography and the sciences (Ministry of Education, 2004). The importance of protecting the environment is in fact manifested as one of the aims of science curriculum. Other aims of the science curriculum for secondary schools include providing students with the knowledge and skills in science and technology and enable them to solve problems and make decisions in everyday life based on scientific attitudes and noble values. The curriculum also aims to develop a concerned, dynamic and progressive society with a science and technology culture that values nature and works towards the preservation and conservation of the environment (Curriculum Development Centre [CDC], 2006). EE also has also been included in the teacher education programme (Abdul Rashid, Sharifah, & Hashimah, 2006).

A study by Mageswary, Zurida and Norita (2006) on attitudes and actions of Malaysian students towards environmental problem showed that the students were not very enthusiastic in solving environmental problems. Sharifah and Hashimah (2006) reported that there is still considerable apathy among Malaysian students to engage pro-actively in environmental behaviours. It was reported that “the root cause of environmental problems in Malaysia today is none other than the very low environmental awareness within society”. Aini, Fakhrul-Razi, Laily and Jariah (2003) reported that although Malaysian in-service teachers possess a considerable level of environmental knowledge, they lack a general understanding of the underlying causes of the environmental problems. They also reported that the practises of environmental behaviour among teachers are not in concert with the level of environmental concern and knowledge. This circumstance prevails despite the fact that EE is being infused into conventional school subjects and included in the teacher education programme.

One possible explanation for this situation could be attributed to the fact that EE imparted is not sufficient to develop environmental responsible behaviours. A study by Nadeson and Abdul Rashid (2005) claimed that within the National Education System (NES), the framework for implementation of EE is uncoordinated and not structured towards effectiveness. Hence, they proposed nine recommendations so that EE will be effectively integrated and infused into the NES. Daniel, Nadeson and Abd Ghani (2008) proposed establishing smart partnerships mainly with the NGOs to train teachers and develop curriculum to enhance the infusion of EE in Malaysian education. Sterling (1992) proposed that for education to be the agent of change towards sustainable society, it needs to include the understanding of local environmental issues and political, economical and social structure. One of the approaches to bring local and global environmental, societal and economic issues into education is through the implementation of the knowledge system that harnesses sustainability (Rahman, 2000). Therefore, this exploratory study was undertaken to evaluate the pre-service teachers’ awareness and understanding of Traditional Environmental Concepts (TECs) and Sustainable Development Concepts (SDCs). Comprehension and recognition of the pre-service teachers TECs and SDCs may help provide information for revision and improvements in the effort of providing education as envisaged in the Malaysian National Philosophy of Education.


Education in Malaysia is an on-going effort towards further developing the potential of individuals in a holistic and integrated manner, so as to produce individuals who are intellectually, spiritually, emotionally and physically balanced and harmonious based on a firm belief in and devotion to God. Such an effort is designed to produce Malaysian citizens who are knowledgeable and competent, who possess high moral standards and who are responsible and capable of achieving a high level of personal wellbeing as well as being able to contribute to the betterment of the family, society and the nation at large (CDC, 2006).



METHOD

The purpose of this study is to investigate the pre-service teachers’ awareness and understanding of SDCs and TECs. A total of 110 pre-service teachers were involved in this study. The subjects were enrolled in a chemistry teaching methods course. At the time of the study, the subjects were either in their second or third year of the Science Education Degree Program. In order to accomplish the purpose of the study, a modified version of the Questionnaire on Environmental Knowledge developed by Yencken et al. (2000) was used. The original questionnaire contained 12 items: 8 items evaluated the understanding of TEC and 4 items on SDC. The modified version contained 20 items. The first item focused on investigating the pre-service teachers’ level of awareness of the environmental concepts, 12 items evaluated the understanding of TECs and 7 on SDCs. The subjects took almost an hour to complete the questionnaire. The collected data was analysed using SPSS. Prior to this study, a pilot study was conducted to validate the questionnaire items. The content of the revised version was validated by experts in Education for Sustainable Development (ESD). Cronbach’s alpha of 0.8856 was obtained, indicating items in the questionnaire were highly reliable.


RESULTS AND DISCUSSIONS


Table 1.    Pre-service teachers’ awareness of the environmental concepts



	Concepts

	N

	Frequency

	Percentage (%)




	Ozone layer

	110

	107

	98




	Greenhouse effect

	110

	104

	95




	Ecology

	110

	99

	90




	Renewable resources

	110

	90

	82




	Biodiversity

	110

	82

	75




	Carbon cycle

	110

	71

	65




	Interdependence

	110

	66

	60




	Sustainable development

	110

	55

	50




	Eco-efficiency

	110

	38

	35




	Carrying capacity

	110

	36

	33




	Ecological footprint

	110

	25

	23




	The precautionary principle

	110

	16

	15




	Intergenerational equity

	110

	5

	5




Table 1 shows the results on pre-service teachers’ awareness of environmental concepts based on item 1 of the questionnaire. Frequency values indicate the said number of students have heard of the concepts. The results showed that the pre-service teachers were highly aware of the following concepts: ozone layer (98%), greenhouse effect (95%), ecology (90%), renewable resources (82%), and biodiversity (75%). These are considered TECs (Yencken et al., 2000) and have been integrated into the existing curriculum (Abdul Rashid, et al., 2006; Sharifah & Hashimah, 2006). Additionally, co-curricular activities with environmental themes which embrace traditional concepts were also conducted in schools (Ministry of Education, 2004). Credit should also be given to the media for highlighting the environmental issues and crisis such as the frequent and devastating natural disasters, global warming and climate change. Consequently, students were very much aware of green houses gases and ozone layer, which are considered the contributors to global warming and climate change. The results in Table 1 also indicate that the pre-service teachers were moderately aware of carbon cycle (65%), interdependence (60%) and sustainable development (50%). Carbon cycle is one of the TECs. Interdependence and sustainable development are SDCs. The pre-service teachers showed low level awareness of the following concepts: eco-efficiency (35%), carrying capacity (33%), ecological footprint (23%), precautionary principle (15%) and intergenerational equity (5%). These are SDCs, and are considered new. These concepts have yet to be integrated into the curriculum, hence, the low level of awareness. However, even though interdependence and sustainable development are referred to as SDCs, the pre-service teachers were moderately aware of these concepts. This is probably due to the fact that sustainable development concept is practiced in the university through the university’s involvement in sustainability endeavours. Sustainability activities currently in practice in Universiti Sains Malaysia include training and research in renewable energy and energy efficiency, recycling of waste, USM Going Green Project which bans the use of polystyrene containers as well as other non reusable containers. For the interdependence concept, it is already in the secondary science curriculum (CDC, 2006).


Table 2.    Pre-service teachers understanding of the environmental concepts



	Environmental concepts

	N

	Frequency

	Scores (%)




	Water pollution

	110

	104

	95




	Haze

	110

	100

	91




	Solid waste accumulation

	110

	98

	89




	Global warming

	110

	94

	86




	Ecology

	110

	93

	85




	Deforestation

	110

	88

	80




	Ozone layer

	110

	81

	74




	Greenhouse effect

	110

	80

	73




	Biodiversity

	110

	75

	69




	Renewable resources

	110

	73

	67




	Carbon cycle

	110

	60

	55




	Biodegradable

	110

	58

	53




	Interdependence

	110

	55

	50




	Sustainable development

	110

	27

	25




	Eco-efficiency

	110

	23

	21




	Carrying capacity

	110

	20

	19




	Ecological footprint

	110

	19

	18




	The precautionary principle

	110

	13

	12




	Intergenerational equity

	110

	11

	10




Table 2 shows the results on pre-service teachers’ understanding of environmental concepts based on items 2–20 of the questionnaire. Frequency values indicate the number of students who have given right answers for the concepts tested. The scores indicate the percentage of right answers given for the particular concept. The results showed that the pre-service teachers possess better understanding of the following concepts: water pollution (95%), haze (91%), solid waste accumulation (89%), global warming (86%), ecology (85%), deforestation (80%), ozone layer (74%), greenhouse effect (73%), biodiversity (69%), renewable resources (67%), carbon cycle (51%) and biodegradable (53%). According to Yencken et al. (2000), these concepts are referred to as TECs. These concepts have been included in the school curriculum, and at the time of this study, these concepts were also frequently reported in the local media. The northern region of Malaysia where the study was conducted has just recovered from haze due to forest fire from the neighbouring country. The Malaysian Government has always strongly emphasised the need to recycle to overcome the solid waste accumulation and this effort is being promoted through the media. Global warming and greenhouse effects were highlighted in the media when the United Nations Climate Change Conference was held at Bali, Indonesia around the time the study was conducted. With Malaysia being one of the main producer of palm oil, the issues of using palm oil to produce biodiesel has been strongly argued. Accordingly, the term renewable resource was frequently mentioned. However, the terms carbon cycle and biodegradable were rarely mentioned. The pre-service teachers’ understanding of carbon cycle and biodegradable were mostly based on what they have learned in schools.

The results in Table 2 indicate that the pre-service teachers understanding of carbon cycle and biodegradable concepts are comparatively lower than other TECs. This perhaps, could be due to the nature of the education system in Malaysia which is very much exam oriented. The exam oriented education system which requires rote memorising of facts could lead to the minimal understanding. The concepts were memorised for the purpose of examination and disregarded after the exam. Therefore, the exact definitions of the concepts were not remembered since this study was conducted four years after the students sat for their major examination. The findings of this study were contrary to Yencken et al’s. (2000) claim. Yencken asserted that greater awareness leads to greater understanding. Probably, this is because Yencken’s study involved school going children while this study involved pre-service teachers. Pre-service teachers have left schools and currently these students were not following environment related courses.

As indicated in Table 2, the pre-service teachers were observed to have lower understanding of the following concepts: interdependence (50%), sustainable development (25%), eco-efficiency (21%), carrying capacity (19%), ecological footprint (18%), precautionary principle (12%), and intergenerational equity (10%). According to Yencken et al., (2000), the concepts are referred to as SDCs and yet to be included in the curriculum. However, the term interdependence is found in the secondary school science curriculum. This explains the pre-service teachers’ better understanding of interdependence compared to the other SDCs.


Table 3.    Comparison of pre-service teachers understanding of TECs and SDCs



	Concepts

	N

	Range of scores

	Mean scores

	Standard deviation




	TECs

	110

	1–10

	6.54

	6.067




	SDCs

	110

	1–6

	2.79

	2.075




Table 3 shows the range, mean scores and standard deviation for the entire TECs and SDCs. In total there are 12 items on TECs and 7 items on SDCs in the questionnaire. The scores for TEC ranged from 1–10 with a mean of 6.54 and the scores for SDC ranged from 1–6 with a mean score of 2.79. Accordingly, findings from this study indicate that relatively, pre-service teacher’s awareness and understanding of TECs are higher than SDCs.

The infusion of EE into the curriculum primarily could partly explain the results of the study (Ministry of Education, 2004). However, the emergence of environmental issues mainly due to humans’ activities (Oskamp, 2000) portrays that the knowledge failed to develop relevant behaviours. This is consistent with Yencken et al.’s (2000) assertion that people are becoming increasingly aware of the environmental dangers. People today have the knowledge about global warming, rising ocean levels, thinning of the ozone layer, and destruction of the worlds’ forest and extinction of species. Despite the existence of knowledge and awareness of environmental issues, environmental disasters continue to take place. It could be surmised that the knowledge that students possessed did not influence their attitudes and behaviours. The knowledge that the students seemed to have about the environment is mainly proportional in nature rather than procedural; i.e. it is “knowledge about the environment” rather than “knowledge on how to work for the environment” (Yencken et al., 2000). This could explain the ambivalence between the students’ expressed concern and their general lack of willingness to change their personal life-style and other actions to protect the environment (Mageswary et al., 2006). The failure of knowledge of TECs in developing appropriate behaviours illustrates that TECs basically provide description of particular environmental concepts. As such, learning of TECs failed to shape values that drive an individual and failed to bridge the gap between knowledge and action. This is in consonant with Ajzen and Fishbein’s (1985) claim that knowledge that focuses only on explaining importance of something (knowledge transfer) will likely not succeed in changing attitude and behaviour.

SDCs are less discipline specific and more sustainable development related. Integration of SDCs will allow students to relate the knowledge learned in classroom to the life beyond the classroom. For instance ‘’Generating Electricity” is a topic included in the Form 3 science syllabus of Integrated Science Curriculum for Secondary schools. The objective of this lesson is to expose the students with various sources used for generating electricity. Examples of renewable and non-renewable resources were also discussed. The objectives generally emphasises the importance of scientific concepts and not the significance of understanding these concepts within students’ everyday living. However, when the science concepts are integrated with SDCs, the relevancy of the science concepts with everyday living could be highlighted.

For instance, integration of Interdependence, one of the SDCs with the subject matter provides an opportunity to relate energy resources to economic, society and environmental consequences. Students need to analyse the impact of natural resource exhaustion on the economic of a country. Consumption of energy releases carbon dioxide and other greenhouses gases. Hence, the lesson on generating electricity is associated with environmental consequences such as global warming and climate change. Instilling the right attitudes of opting for renewable resources relates the lesson to societal consequences. Additionally, by allowing the students to carry out life cycle analysis or assessment of a particular source of energy, the students were provided with an opportunity to develop their decision-making ability. Extensive reviewing of literature is required while working on life cycle analysis. The students have to locate entire aspects inherent to those particular resources from the beginning to the end (including waste generation and management). Integration of SDCs provides opportunities for the implementation of student-centred deep learning approach. Ultimately, when the students come across similar problems in their real life, they will recognise the problem and are competent to solve the problem. Thus, SDCs enhances the problem solving skills of the learners as well.

Cognitive knowledge embodies what we know and understand and how we describe, comprehend, apply, analyse, synthesise and evaluate the understanding of knowledge inherent to the subject matter (Bloom, 1956). The affective domain expands the lesson to different levels to include life beyond the classroom and is accountable for developing our values, attitudes and behaviours. According to Krathwohl, Bloom and Masia (1973) affective domain includes the manner in which we deal with things emotionally such as feelings, values, appreciation, enthusiasms, motivation and attitudes. Affective learning outcome is noted by Shephard (2008) as the central learning element for Education for Sustainable Development. Consequently, SDC is a transparent technique to deliver affective domain innate to cognitive domain. SDCs create a route for imparting affective domain in relation to the cognitive domain.

However, despite the importance of SDCs, the findings from this study indicate the pre-service teachers were relatively less aware and possessed minimal understandings of SDCs. Exposing pre-service teachers with sustainable development concept perhaps could overcome the claim made by Mohamed Zohir and Sharifah (2005) and Aini et al. (2007). Mohd Zohir and Sharifah (2005) reported that 51% of in-service teachers have “only a little knowledge” or “no knowledge at all” when asked “How much do you think you know about Education for Sustainable Development?”. Meanwhile 28% pre-service teachers responded that they do not know anything while 15% indicated that they knew something about Education for Sustainable Development. Aini et al. (2007) claimed that the Malaysian students were unclear in defining sustainable development and the students’ understanding on the concept of environment is rather shallow. It is therefore, timely to impart knowledge of sustainability to the learners.

CONCLUSION

SDCs are recognised as knowledge systems that intermediates action and knowledge. Teaching and learning of SDCs provides an opportunity for students to reflect on real world scenario and it is a deep learning student-centred approach. SDCs promote decision-making and problem solving skills of the learners and promotes affective domain of the learners as well. However, the finding of this study indicates that pre-service teachers’ awareness, as well as the understanding of SDCs is vague. Pre-service teachers have better understanding of TECs which make them better aware of the environmental issues and problems but unable to act on the awareness. As such this study proposes that the pre-service teachers be introduced to SDCs as these teachers have the potential to influence many teacher and students in future. One way of implementing this value-based education is through integrating SDCs across the discipline into all the subjects taught in schools. Additionally, the pre-service teachers should be introduced with new teaching approach or pedagogical knowledge which requires them to integrate SDCs in their teaching. In service teachers could be exposed with SDCs through professional development courses.
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Abstrak: Matlamat kajian ini adalah untuk mengenal pasti faktor-faktor yang mempengaruhi kemampuan guru atau efikasi-kendiri guru dalam melaksanakan Pendidikan Alam Sekitar di sekolah. Faktor-faktor yang telah dikenal pasti ialah sikap dan kesedaran guru terhadap alam sekitar serta persepsi guru terhadap amalan kepemimpinan instruksional pengetua. Kajian ini melibatkan 300 orang guru dari 30 buah sekolah menengah harian di negeri Perlis yang mewakili Zon Utara, Selangor yang mewakili Zon Tengah, Pahang yang mewakili Zon Timur, Melaka yang mewakili Zon Selatan dan Sarawak yang mewakili Malaysia Timur. Namun demikian, analisis kajian telah dilakukan ke atas 263 responden (87.7%) daripada 283 borang soal selidik yang berjaya dikumpulkan. Statistik deskriptif (min, sisihan piawai, frekuensi dan peratusan) dan statistik inferensi (Regresi Linear Berganda kaedah langkah demi langkah) telah digunakan untuk menganalisis data dan membentangkan dapatan kajian. Secara keseluruhannya, dapatan kajian menunjukkan bahawa tahap efikasi-kendiri guru dalam pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar adalah sederhana (M = 3.53, SD = .30). Menurut persepsi guru, tahap amalan kepemimpinan instruksional pengetua (M = 3.36, SD = .77) adalah sederhana dan kesedaran guru terhadap alam sekitar (M = 3.60, SD = .58) juga pada tahap sederhana. Namun, sikap guru terhadap alam sekitar adalah baik dan positif (M = 4.22, SD = .42). Hasil kajian telah menunjukkan bahawa faktor-faktor yang mempengaruhi efikasi-kendiri guru dalam pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar ialah kesedaran guru terhadap alam sekitar (β = .323, p = .000), persepsi guru terhadap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi Pemupukan Iklim Pengajaran dan Pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar (β = .298, p = .001), sikap guru terhadap alam sekitar (β = .234, p = .000) dan persepsi guru terhadap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi Pengurusan Program Pengajaran dan Program Alam Sekitar (β = –.219, p = .012). Faktor-faktor ini menerangkan 34.4% varians efikasi-kendiri guru. Berdasarkan dapatan kajian, beberapa cadangan kepada pihak sekolah dan Kementerian Pelajaran telah dikemukakan.

Kata kunci: pendidikan alam sekitar, efikasi kendiri, kesedaran, sikap, kepemimpinan instruksional

Abstract: The aim of this study was to identify the factors that influence teacher’s self-efficacy in Environmental Education in schools. The factors that have been identified are teachers’ attitudes and awareness towards the environment and teachers’ perception towards school principal’s instructional leadership practices. The study involved 300 teachers from 30 secondary schools in Perlis represent North Zone, Selangor represent Central Zone, Pahang represent East Zone, Malacca representing South Zone and Sarawak represents East Malaysia. However, analysis of the study involves 263 respondents (87.7%) from 283 questionnaires collected. Descriptive statistics (mean, standard deviation, frequency and percentage) and inferential statistics (Multiple Linear Regression stepwise method) were used to analyse the data and present the findings. Overall, the results showed that the level of teacher self-efficacy in implementation of Environmental Education is moderate (M = 3.53, SD = .30). According to the perceptions of teachers, principals instructional leadership practices (M = 3:36, SD = .77) was moderate and teacher awareness towards the environment (M = 3.60, SD = .58) was also moderate. However, the attitude towards the environment is good and positive (M = 4.22, SD = .42). The result indicates that the factors that influence teachers self-efficacy in implementation of Environmental Education is the teacher environmental awareness (β = .323, p = .000), teachers’ perception towards principals instructional leadership practices for Dimensions of Climate Fostering Teaching and Education Learning Environment (β = .298, p = .001), attitude towards the environment (β = .234, p = .000) and teachers’ perception towards principals instructional leadership practices to Dimensions of Teaching and Management Environment Programme (β = –.219, p = .012). These factors explain 34.4% variance of teacher self-efficacy. Based on the findings, some suggestions to the school and the Ministry of Education were presented.

Keywords: environmental education, self-efficacy, awareness, attitude, instructional leadership

PENGENALAN

Pendidikan Alam Sekitar telah diperkenalkan secara rasmi dengan terbitnya Buku Panduan Guru Pendidikan Alam Sekitar merentas kurikulum untuk sekolah rendah dan menengah (Kementerian Pelajaran Malaysia, 1998) oleh Bahagian Pembangunan Kurikulum (BPK), Kementerian Pelajaran Malaysia. Di peringkat prasekolah buku berkenaan telah diterbitkan pada tahun 2005. Namun, keberkesanan pelaksanaannya masih terbatas dan tahap pelaksanaannya tidak sama rata antara satu sekolah dengan sekolah yang lain (Pudin, Tagi, & Periasamy, 2004).


Menurut Aini, Nurizan dan Fakhru’l-Razi (2007), antara faktor yang menjadikan Pendidikan Alam Sekitar kurang berjaya dilaksanakan dengan berkesan di sekolah termasuklah guru yang kurang menguasai isi kandungan mata pelajaran Pendidikan Alam Sekitar, kurang kemahiran dan motivasi serta kesungguhan untuk melaksanakan Pendidikan Alam Sekitar. Kajian Aini et al. (2007) turut mendapati bahawa tidak semua guru menggunakan buku panduan yang disediakan untuk mengajar Pendidikan Alam Sekitar kerana buku panduan tersebut tidak membantu guru dalam melaksanakan aktiviti Pendidikan Alam Sekitar. Guru juga menghadapi masalah kekangan masa bagi menghabiskan sukatan pelajaran dan kurang peruntukan untuk menjalankan program/aktiviti alam sekitar. Justeru, kajian ini bertujuan untuk mengkaji sejauh mana tahap efikasi-kendiri guru atau kemampuan guru dalam melaksanakan pengajaran Pendidikan Alam Sekitar di sekolah.

Salah satu atribut terpenting yang mempengaruhi guru dalam melaksanakan tugas-tugasnya sebagai seorang tenaga pengajar ialah efikasi-kendirinya. Bandura (1986, p. 391) telah mendefinisikan efikasi-kendiri sebagai; “pertimbangan (judgements) seseorang mengenai kemampuannya mengelola dan melaksanakan tindakan-tindakan yang perlu untuk mencapai prestasi yang telah ditetapkan. Menurut Bandura (1986), efikasi-kendiri mempengaruhi prestasi dengan meningkatkan usaha dan kecekalan. Individu yang mempunyai efikasi-kendiri tinggi, lebih rajin bekerja dan mampu bekerja dalam tempoh yang lama berbanding individu yang mempunyai efikasi-kendiri rendah” (Wood & Bandura, 1989).

Kajian-kajian lalu telah menunjukkan bahawa efikasi-kendiri mempunyai kaitan dengan kejayaan pemimpin dan individu (Bandura, 1977; Hoy & Woolfolk, 1993). Kajian-kajian terdahulu juga menunjukkan bahawa guru yang berkesan mempunyai efikasi yang lebih tinggi daripada guru yang kurang berkesan (DeMoulin, 1993; Dimmock & Hattie, 1996). Menurut Sazali, Zurida dan Mustapa (2002) kepercayaan seseorang terhadap kemampuan melaksanakan sesuatu tugas, merupakan suatu bidang yang penting untuk diterokai pada masa akan datang. Namun begitu ciri peribadi efikasi-kendiri kurang diberi perhatian oleh penyelidik-penyelidik (Bandura, 1977), sedangkan beberapa kajian telah menunjukkan bahawa kejayaan seseorang itu boleh diramalkan dengan efikasi-kendiri (Bandura, 1997).

Bacilious dan Nelson (1997), mendapati guru yang mempunyai efikasi-kendiri yang tinggi lebih komited dalam pengajaran dan lebih bermotivasi. Seseorang guru yang mempunyai efikasi-kendiri yang tinggi juga akan lebih optimis apabila berhadapan dengan cabaran baru. Keadaan ini secara tidak langsung mengukuhkan lagi kepentingan efikasi-kendiri kerana efikasi-kendiri selalu dianggap sebagai ketrampilan individu untuk menjadi efektif atau mengeluarkan hasil yang diingini. Bukan itu sahaja, efikasi-kendiri adalah aspek yang dapat diajar melalui pelbagai kaedah, iaitu melalui pendidikan, seminar dan adaptasi daripada pemahaman. Ia juga digunakan dalam bidang yang dipilih sepanjang hayat. Justeru, efikasi-kendiri perlu dianggap penting dan diberi keutamaan dalam sistem pendidikan.

Menurut Teng Lung Kiu (2006), guru yang mempunyai efikasi-kendiri tinggi lebih bersedia menerima inovasi dalam sistem pendidikan. Guru berefikasi-kendiri tinggi akan menjadi pendorong utama kepada perkembangan pendidikan yang akan membawa negara memasuki peradaban gelombang ketiga. Guru yang komited dan berdedikasi juga menentukan proses pengajaran dan pembelajaran berjalan dengan berkesan. Keberkesanan bukan sahaja bergantung kepada kemahiran mengajar malah termasuk sikap dan perasaan guru terhadap tugas mereka. Guru yang percaya kepada kebolehan diri akan berusaha bersungguh-sungguh, komited terhadap kerja dan menunjukkan prestasi kerja yang lebih baik. Mereka juga akan sentiasa bersedia memberi pandangan dan sumbangan demi kepentingan sekolah. Bahkan guru yang berefikasi tinggi dapat mempengaruhi keputusan yang dibuat oleh organisasi mereka.

Perubahan dalam sikap ke arah yang lebih baik dan positif turut dikenal pasti sebagai antara faktor yang mempengaruhi efikasi-kendiri guru dalam menerapkan nilai-nilai Pendidikan Alam Sekitar di sekolah. Menurut Sazali et al. (2002), sikap membentuk keyakinan peribadi. Keyakinan dari aspek kognitif menggambarkan pemikiran guru mengenai masalah alam sekitar dan keyakinan afektif menggambarkan emosi guru terhadap masalah alam sekitar. Justeru, sikap amat mempengaruhi efikasi-kendiri guru kerana sikap menggambarkan kemampuan guru dalam menangani masalah alam sekitar.

Kesedaran guru terhadap alam sekitar turut dikenal pasti sebagai faktor yang mempengaruhi efikasi-kendiri guru dalam mengintegrasikan Pendidikan Alam Sekitar di sekolah. Kesedaran merupakan keinsafan, perasaan bertanggungjawab dan kepekaan seseorang terhadap persekitaran daripada sudut estetik, persepsi, perasaan atau tanggapan seseorang terhadap sesuatu perkara atau isu. Palmer dan Neal (1994) menegaskan bahawa pendidikan mengenai alam sekitar bertujuan untuk membentuk pengetahuan tentang alam semula jadi dan sistem semula jadi menggunakan aktiviti penyelidikan dan juga membentuk pemahaman terhadap alam sekitar, nilai alam sekitar serta interaksi kompleks elemen semula jadi dengan manusia. Manakala pendidikan untuk alam sekitar adalah berhubung dengan perkembangan sikap dan nilai menyayangi alam sekitar termasuk elemen kefahaman manusia dan tingkah laku. Ia juga menggalakkan murid meneroka tindak balas peribadi kepada hubungan dengan alam sekitar dan isu-isu alam sekitar iaitu dengan menekankan kepada etika personal, sifat bertanggungjawab dan kesedaran terhadap alam sekitar.


Faktor amalan kepemimpinan instruksional pengetua turut dikenal pasti sebagai mempengaruhi efikasi-kendiri guru. Kepemimpinan instruksional adalah sebarang aktiviti yang dilaksanakan oleh pihak sekolah bagi meningkatkan kejayaan proses pengajaran dan pembelajaran dan pembangunan sekolah (Hallinger & Murphy, 1985). Menurut Hallinger dan Murphy (1985) keberkesanan dan kecemerlangan sesebuah sekolah terletak pada kepemimpinan instruksional pengetua dan ini termasuklah keberkesanan dalam melaksanakan Pendidikan Alam Sekitar yang amat berkait rapat dengan komitmen antara pengetua dan pengajaran guru. Aktiviti atau program berbentuk alam sekitar juga perlu dilaksanakan bagi meningkatkan lagi kualiti pengajaran dan persekitaran sekolah.

Keberkesanan dalam melaksanakan sesuatu aktiviti pengajaran melibatkan tiga aspek utama iaitu pengetahuan asas, memahami bidang tugas dan menguasai kemahiran yang bersesuaian (Glickman, 1993). Pengetahuan asas terdiri daripada tahap atau aras pengetahuan yang dikuasai oleh seseorang pengetua bersama gurunya yang diterjemahkan dalam bentuk sikap dan kesedaran terhadap alam sekitar manakala memahami bidang tugas ialah tingkah laku pengetua dan guru dalam menjalankan tugasnya bagi mempertingkatkan kawalan dan penerapan murid terhadap nilai-nilai alam sekitar dalam konteks dalam bilik darjah dan luar bilik darjah. Menguasai kemahiran yang bersesuaian merujuk kepada kemahiran guru memilih pendekatan dan kaedah hands-on yang sesuai dalam mengendalikan Pendidikan Alam Sekitar bagi menyampaikan pengajaran yang berkesan dan bermakna. Guru perlu mengenal pasti murid yang lemah dan tindakan perlu diambil untuk memulihkan masalah ini. Pengetua pula perlu memantau dan membuat penyeliaan tentang pengajaran guru serta mengambil tindakan susulan yang wajar bagi memperbaiki kualiti pengajaran Pendidikan Alam Sekitar.

Pengetua sebagai pemimpin sekolah dilihat memainkan peranan yang amat penting dalam menentukan kualiti dan kecemerlangan serta merupakan tonggak kejayaan sesebuah organisasi sekolah. Sekolah-sekolah yang mencapai kejayaan yang tinggi dalam bidang akademik dipimpin oleh pengetua yang mempunyai sifat-sifat kepemimpinan yang berkesan (Atan Long et al., 1991; Dunford, Fawcett, & Bennett, 2000; Sharil @ Charil, 2000). Sergiovanni (1991) dan Ubben dan Hughes (1987) berpendapat kepimpinan seorang pengetua adalah penting kerana pengetua merupakan individu yang diharapkan untuk membuat perubahan sekaligus menentukan arah tuju sekolah. Trump (1981) turut berpendapat yang pengetua sangat mempengaruhi kualiti program sekolah melebihi orang lain.


Menurut Sergiovanni (1995, 83):


In many ways the school principal is the most important and influential individual in any school…. it is his leadership that sets the tone of the school, the climate for learning, the level of professionalism and the morale of teacher and the degree of concern for what students may or may not become….if a school is vibrant, innovative, child centered place; if it has a reputation for excellence in teaching; if students are performing to the best of their ability one can almost always point to the principal’s leadership as the key to sucess.



Memandangkan tugas dan tanggungjawab pengetua dan guru di sekolah adalah sebagai pendukung utama kepada sesebuah kurikulum maka penilaian perlu dilakukan terhadap tahap efikasi-kendiri guru atau kemampuan guru dalam melaksanakan Pendidikan Alam Sekitar. Kajian ini dijalankan untuk mengenal pasti faktor-faktor (iaitu sikap dan kesedaran guru terhadap alam sekitar serta amalan kepemimpinan instruksional pengetua) yang menyumbang kepada tahap efikasi-kendiri guru.

Objektif Kajian


	Mengenal pasti tahap efikasi-kendiri guru, sikap guru dan kesedaran guru terhadap alam sekitar.

	Mengenal pasti persepsi guru terhadap tahap amalan kepemimpinan instruksional pengetua sekolah dalam pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar.

	Mengkaji faktor-faktor yang mempengaruhi efikasi-kendiri guru dalam pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar.


METODOLOGI

Kajian ini berbentuk deskriptif-regresi yang melibatkan seramai 300 orang guru dari 30 buah sekolah menengah harian di Malaysia yang dipilih secara cabutan kad dari lima buah negeri iaitu Perlis, Selangor, Pahang, Melaka dan Sarawak. Sebanyak 283 borang berjaya dikumpulkan namun setelah semakan dibuat hanya 263 set boleh digunakan untuk tujuan analisis.


Kaedah Pemilihan Sampel

Dalam kajian ini, kaedah penyelidikan adalah kuantitatif dengan pengumpulan maklumat daripada sampel kajian. Pemilihan sampel adalah berdasarkan kaedah persampelan rawak berstrata. Jumlah responden (n = 263) telah memenuhi dan melebihi saiz sampel yang dikira berdasarkan program GPower iaitu 234 orang dengan nilai α = .05 (satu hujung), kesan saiz = 0.15 (sederhana) dan kuasa sebenar (actual power atau 1 – β) ujian statistik inferensi bernilai 0.95.

Instrumentasi

Instrumen kajian berbentuk soal selidik dibahagikan kepada empat bahagian utama. Bahagian A adalah berkaitan dengan latar belakang responden. Bahagian B dibahagikan kepada 2 kategori iaitu B1 (sikap guru terhadap alam sekitar) dan B2 (tahap kesedaran guru terhadap alam sekitar). Soalan-soalan dalam Bahagian B2 dan B3 adalah diadaptasi daripada New Ecological Paradigm (NEP) scale oleh Dunlap, Van Liere, Mertig dan Jones (2000) untuk mengukur sikap dan kesedaran guru terhadap alam sekitar. Instrumen berkaitan dengan sikap dan kesedaran terhadap alam sekitar masing-masing mengandungi 20 soalan. Bahagian C adalah item-item yang menilai persepsi guru terhadap tahap amalan kepemimpinan instruksional pengetua dalam pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar yang telah diadaptasi daripada soal selidik Principal Instructional Management Rating Scale (PIMRS) oleh Hallinger dan Murphy (1987).

Soal selidik Environmental Education Efficacy Belief Instrument (EEEBI) yang dibangunkan oleh Sia (1992) diguna bagi mengukur tahap efikasi kendiri guru terhadap Pendidikan Alam Sekitar (Bahagian D). Instrumen ini mengandungi dua skala iaitu Skala Kepercayaan Efikasi Personal Pengajaran Pendidikan Alam Sekitar dan Skala Hasil Jangkaan Pengajaran Pendidikan Alam Sekitar.

Kesemua instrumen kajian ini sesuai digunakan kerana nilai pekali alpha Cronbach bagi keempat-empat pemboleh ubah melebihi .60. Hasil keputusan kebolehpercayaan yang diperolehi bagi item sikap ialah .882, kesedaran .907, kepemimpinan .986 dan efikasi-kendiri guru .615. Selain daripada ujian kebolehpercayan item, ujian normaliti turut diaplikasikan dengan menggunakan statistik Kolmogorov-Smirnov dan Shapiro-Wilks serta Skewness. Hasil keputusan kebolehpercayaan menunjukkan bahawa data-data yang diperolehi dalam kajian ini adalah bertaburan normal. Jadual 1 menunjukkan ringkasan instrumen yang digunakan.


Jadual 1.    Ringkasan instrumen yang digunakan



	Instrumen

	Adaptasi daripada

	Bil. soalan

	Nilai kebolehpercayaan




	Sikap

	NEP

	20

	.882




	Kesedaran

	NEP

	20

	.907




	Kepemimpinan

	PIMRS

	55

	.986




	Efikasi kendiri

	EEEBI

	23

	.615




Analisis Data

Data yang dikumpul telah dimasukkan ke dalam pangkalan data kajian menggunakan SPSS (Versi 17.0) di bawah sistem operasi Microsoft Windows untuk tujuan analisis. Statistik deskriptif (min, sisihan piawai, frekuensi dan peratus) dan statistik inferensi (regresi linear berganda kaedah langkah demi langkah) digunakan untuk menganalisis dan membentangkan dapatan kajian. Tahap efikasi-kendiri guru dan sikap guru terhadap alam sekitar diukur menggunakan skala Likert lima mata (Sangat Tidak Setuju, Tidak Setuju, Tidak Pasti, Setuju, Sangat Setuju), di mana respon yang lebih tinggi menunjukkan tahap efikasi yang lebih tinggi dan sikap yang positif. Tahap kesedaran guru terhadap alam sekitar diukur menggunakan skala Likert lima mata (Sangat Tidak Prihatin, Tidak Prihatin, Tidak Pasti, Prihatin, Sangat Prihatin), di mana respon yang tinggi menunjukkan tahap kesedaran yang tinggi. Persepsi guru terhadap amalan tahap kepemimpinan instruksional pengetua pula diukur menggunakan skala Likert lima mata (Tidak Pernah, Jarang-Jarang, Sekali-Sekala, Kerap Kali, Sangat Kerap), di mana respon yang tinggi menunjukkan tahap amalan kepimpinan yang tinggi. Jadual 2 menunjukkan interpretasi nilai skor min serta skala tafsir bagi sikap, tahap kesedaran, efikasi-kendiri dan tahap kepemimpinan instruksional pengetua.


Jadual 2.    Interpretasi nilai skor min serta skala tafsir bagi sikap, tahap kesedaran, efikasi-kendiri dan tahap kepemimpinan instruksional



	Nilai skor min
	Interpretasi sikap

	Interpretasi tahap efikasi-kendiri, kesedaran dan tahap kepemimpinan instruksional




	1.00–2.33

	Negatif

	Rendah




	2.34–3.66

	Neutral

	Sederhana




	3.66–5.00

	Positif

	Tinggi




DAPATAN KAJIAN

Tahap Efikasi-Kendiri Guru

Dapatan kajian ini menunjukkan bahawa tahap efikasi-kendiri guru dalam pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar adalah sederhana (M = 3.53, SP = .30) (lihat Jadual 3). Secara spesifik, tahap efikasi-kendiri guru bagi Skala Kepercayaan Efikasi Personal Pengajaran Pendidikan Alam Sekitar juga sederhana (M = 3.29, SP = .32). Sebaliknya, hasil kajian menunjukkan tahap efikasi-kendiri guru bagi Skala Hasil Jangkaan Pengajaran Pendidikan Alam Sekitar adalah tinggi (M = 3.82, SP = .43).


Jadual 3.    Efikasi-kendiri guru terhadap alam sekitar



	Pemboleh ubah

	Tahap

	Frekuensi (orang; n = 263)

	Peratusan (%)

	M

	SP




	Keseluruhan

	Rendah

	0

	0

	3.53

	.30




	Sederhana

	196

	74.5

	
	



	Tinggi

	67

	25.5

	
	



	Skala Kepercayaan EfikasiPersonal PengajaranPendidikan Alam Sekitar

	Rendah

	1

	0.4

	3.29

	.32




	Sederhana

	233

	88.6

	
	



	Tinggi

	29

	11.0

	
	



	Skala Hasil JangkaanPengajaran PendidikanAlam Sekitar

	Rendah

	0

	0

	3.82

	.43




	Sederhana

	81

	30.8

	
	



	Tinggi

	182

	69.2

	
	



Sikap Guru Terhadap Alam Sekitar

Dapatan kajian (lihat Jadual 4), turut menunjukkan bahawa sikap guru terhadap alam sekitar adalah baik dan positif (M = 4.22, SP = .42).


Jadual 4.    Sikap guru terhadap alam sekitar



	Pemboleh ubah

	Tahap

	Frekuensi (orang; n = 263)

	Peratusan (%)

	M

	SP




	Sikap

	Negatif

	0

	0

	4.22

	.42




	Neutral

	22

	8.4

	
	



	Positif

	241

	91.6

	
	



Tahap Kesedaran Guru Terhadap Alam Sekitar

Tahap kesedaran guru terhadap alam sekitar dalam kajian ini juga berada pada tahap sederhana (M = 3.60, SP = .58) (lihat Jadual 5).


Jadual 5.    Kesedaran guru terhadap alam sekitar



	Pemboleh ubah

	Tahap

	Frekuensi (orang; n = 263)

	Peratusan (%)

	M

	SP




	Kesedaran

	Rendah

	6

	2.3

	3.60

	.58




	Sederhana

	141

	53.6

	
	



	Tinggi

	116

	44.1

	
	



Persepsi Guru Terhadap Tahap Amalan Kepemimpinan Instruksional Pengetua dalam Pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar

Kepemimpinan dalam konsep alam sekitar dilihat dari sudut seorang pemimpin yang berjiwa alam sekitar iaitu pemimpin yang memiliki peribadi dan tingkah laku ke arah menghargai dan mencintai alam sekitar. Kepemimpinan alam sekitar merupakan seseorang individu yang menjadi ketua di dalam kumpulan yang ditugaskan untuk memandu dan menyelaras kegiatan-kegiatan yang berkaitan dengan bidang alam sekitar, penyelesai masalah-masalah berkaitan dengan alam sekitar, mempengaruhi kegiatan-kegiatan sesuatu kumpulan yang tersusun ke arah menentukan dan memenuhi matlamat alam sekitar, mengambil daya usaha atau inisiatif untuk membantu sesuatu kumpulan dalam memelihara dan memulihara alam sekitar, merupakan pendukung dan penyelenggara perjalanan organisasi ke arah penyelesaian masalah alam sekitar dan juga memenuhi keperluan-keperluan individu dan masyarakat supaya seimbang dengan keperluan alam semula jadi.

Kepemimpinan instruksional dalam kajian ini telah diadaptasi kepada kepemimpinan instruksional berkonsepkan alam sekitar berdasarkan kepada PIMRS. Ia dibahagikan kepada tiga dimensi iaitu; (i) Dimensi Pentakrifan Matlamat Sekolah dan Matlamat Alam Sekitar, (ii) Dimensi Pengurusan Program Pengajaran dan Program Alam Sekitar, dan (iii) Dimensi Pemupukan Iklim Pengajaran dan Pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar. Ketiga-tiga dimensi ini kemudiannya dibahagikan kepada 11 fungsi:



	(i)

	Merangka matlamat akademik sekolah dan matlamat alam sekitar




	(ii)

	Memperjelas matlamat sekolah dan matlamat alam sekitar




	(iii)

	Mencerap dan menilai pengajaran guru berkaitan dengan Pendidikan Alam Sekitar




	(iv)

	Menyelaras kurikulum Pendidikan Alam Sekitar




	(v)

	Memantau kemajuan akademik pelajar dan kemajuan penerapan alam sekitar




	(vi)

	Mengawal dan melindungi waktu pengajaran




	(vii)

	Memberi sokongan dalam aktiviti pengajaran Pendidikan Alam Sekitar




	(viii)

	Memberi insentif terhadap usaha guru yang melaksanakan program/aktiviti alam sekitar




	(ix)

	Membudayakan perkembangan staf




	(x)

	Menetap dan menguatkuasakan standard akademik dan standard alam sekitar




	(xi)

	Menyediakan ganjaran untuk pelajar




Dapatan kajian dalam Jadual 6 menunjukkan bahawa persepsi guru terhadap tahap amalan kepemimpinan instruksional pengetua dalam pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar adalah sederhana (M = 3.36, SP = .77). Persepsi guru terhadap tahap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 1 (M = 3.19, SP = .87), Dimensi 2 (M = 3.10, SP = .92) dan Dimensi 3 (M = 3.54, SP = .77) juga adalah sederhana.


Jadual 6.    Persepsi guru terhadap tahap amalan kepemimpinan instruksional pengetua dalam Pendidikan Alam Sekitar



	Pemboleh ubah

	Tahap

	Frekuensi (orang; n = 263)

	Peratusan (%)

	M

	SP




	Keseluruhan

	Rendah

	26

	9.9

	3.36

	.77




	Sederhana

	138

	52.5

	
	



	Tinggi

	99

	37.6

	
	



	Dimensi 1:Pentakrifan Matlamat Sekolah dan Matlamat Alam Sekitar

	Rendah

	43

	16.3

	3.19

	.87




	Sederhana

	127

	48.3

	
	



	Tinggi

	93

	35.4

	
	



	Dimensi 2:Pengurusan Program Pengajaran dan Program Alam Sekitar

	Rendah

	56

	21.3

	3.10

	.92




	Sederhana

	119

	45.2

	
	



	Tinggi

	88

	33.5

	
	



	Dimensi 3:Pemupukan Iklim Pengajaran dan Pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar

	Rendah

	19

	7.2

	3.54

	.77




	Sederhana

	111

	42.2

	
	



	Tinggi

	133

	50.6

	
	



Faktor-faktor yang Mempengaruhi Efikasi-Kendiri Guru dalam Pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar

Hasil dapatan kajian menunjukkan bahawa kesemua faktor yang telah dikenal pasti merupakan peramal kepada efikasi-kendiri guru dalam pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar (Jadual 7). Faktor-faktor tersebut adalah kesedaran guru terhadap alam sekitar (β = .323, p = .000), persepsi guru terhadap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 3 iaitu Pemupukan Iklim Pengajaran dan Pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar (β = .298, p = .001), sikap guru terhadap alam sekitar (β = .234, p = .000), dan persepsi guru terhadap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 2 iaitu Pengurusan Program Pengajaran dan Program Alam Sekitar (β = –.219, p = .012). Model ini menghasilkan persamaan regresi seperti berikut:

Y (Efikasi-kendiri guru) = 2.349 + .166 (Xkg) + .169 (Xsg) + .116 (Xkd3) – .071 (Xkd2) + e

di mana:



	(Xkg)

	=

	kesedaran guru terhadap alam sekitar




	(Xsg)

	=

	sikap guru terhadap alam sekitar




	(Xkd3)

	=

	persepsi guru terhadap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 3: Pemupukan Iklim Pengajaran dan Pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar




	(Xkd2)

	=

	persepsi guru terhadap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 2: Pengurusan Program Pengajaran dan Program Alam Sekitar




Sebanyak 34.4% varians efikasi-kendiri guru dijelaskan oleh keempat-empat pemboleh ubah tak bersandar iaitu kesedaran guru terhadap alam sekitar (Xkg), sikap guru terhadap alam sekitar (Xsg), persepsi guru terhadap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 3: Pemupukan Iklim Pengajaran dan Pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar (Xkd3) dan persepsi guru terhadap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 2: Pengurusan Program Pengajaran dan Program Alam Sekitar (Xkd2).


Jadual 7.    Pekali regresi



	Pemboleh ubah

	
Pekali tak terpiawai

	Pekali terpiawai

	t

	P

	
Statistik kollineariti




	
	β

	Ralat terpiawai

	β

	

	

	Tolerance

	VIF




	Pemalar

	2.349

	.184

	

	12.740

	.000

	

	




	Kesedaran (Xkg)

	.166

	.033

	.323

	4.983

	.000

	.608

	1.645




	Sikap (Xsg)

	.169

	.044

	.234

	3.859

	.000

	.694

	1.440




	Kepemimpinan instruksional Dimensi 3: Pemupukan Iklim Pengajaran dan Pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar (Xkd3)

	.116

	.033

	.298

	3.521

	.001

	.357

	2.804




	Kepemimpinan instruksional Dimensi 2: Pengurusan Program Pengajaran dan Program Alam Sekitar (Xkd2)

	–.071

	.028

	–.219

	–2.537

	.012

	.344

	2.903




	R = .586

	
F = 2271




	Kuasa dua R ² = .344

	
p = .000




	Kuasa dua R terlaras = .329

	
n = 263




Hanya 32.9% varians efikasi-kendiri guru adalah disebabkan oleh keempat-empat pemboleh ubah tersebut iaitu kesedaran guru terhadap alam sekitar (Xkg), sikap guru terhadap alam sekitar (Xsg), persepsi guru terhadap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 3 (Xkd3) dan persepsi guru terhadap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 2 (Xkd2).

Terdapat hubungan yang positif dan sederhana di antara efikasi-kendiri guru dengan keempat-empat pemboleh ubah tersebut iaitu kesedaran guru terhadap alam sekitar (Xkg), sikap guru terhadap alam sekitar (Xsg), persepsi tahap amalan guru terhadap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 3: Pemupukan Iklim Pengajaran dan Pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar (Xkd3) dan persepsi guru terhadap tahap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 2: Pengurusan Program Pengajaran dan Program Alam Sekitar (Xkd2).

Dapatan ini juga mengesahkan terdapat hubungan linear antara pemboleh ubah bersandar (efikasi-kendiri guru) dengan pemboleh ubah-pemboleh ubah peramal (kesedaran guru terhadap alam sekitar (Xkg), sikap guru terhadap alam sekitar (Xsg), persepsi guru terhadap tahap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 3: Pemupukan Iklim Pengajaran dan Pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar (Xkd3) dan persepsi guru terhadap tahap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 2: Pengurusan Program Pengajaran dan Program Alam Sekitar (Xkd2).

Faktor kesedaran guru terhadap alam sekitar muncul sebagai peramal utama kepada efikasi-kendiri guru (β = .323) dengan nilai t-statistik paling tinggi (t = 4.983). Peramal kedua ialah persepsi guru terhadap tahap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 3: Pemupukan Iklim Pengajaran dan Pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar (β = .298) dengan nilai t-statistik (t = 3.51). Peramal ketiga ialah sikap guru terhadap alam sekitar (β = .234) dengan nilai t-statistik (t = 3.859). Peramal terakhir ialah persepsi guru terhadap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 2: Pengurusan Pogram Pengajaran dan Program Alam Sekitar (β= –.219) dengan nilai t-statistik (t = –2.537).

Menurut Pallant (2001), keputusan yang signifikan (p = .000, F = 22.371) membuktikan bahawa faktor-faktor tersebut memberi sumbangan dalam usaha meningkatkan efikasi-kendiri guru dalam melaksanakan Pendidikan Alam Sekitar, walaupun sumbangan ini adalah kecil.

PERBINCANGAN

Penemuan hasil kajian ini telah memaparkan bahawa tahap efikasi-kendiri guru dalam pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar adalah sederhana (M = 3.53, SP = .30). Guru-guru telah menunjukkan kesungguhan dalam mengintegrasikan dan menyepadukan nilai-nilai alam sekitar dalam proses pengajaran dan pembelajaran mereka. Keadaan ini jelas memaparkan bahawa guru telah berusaha keras meneroka kaedah pengajaran dengan menggunakan pendekatan pengajaran yang berkesan dalam menerapkan nilai-nilai alam sekitar. Hasil kajian juga mendapati guru lebih mementingkan hasil jangkaan atau output pengajaran daripada faktor personal mereka. Guru lebih berefikasi-kendiri dalam melahirkan pelajar dengan tingkah laku baik terhadap alam sekitar tetapi guru kurang menekankan kepada faktor personal atau faktor peribadinya seperti kemahiran untuk mengajar Pendidikan Alam Sekitar, memantau aktiviti alam sekitar, mampu menjawab soalan mengenai alam sekitar daripada pelajar serta mengendalikan aktiviti alam sekitar.

Dapatan kajian ini turut menunjukkan bahawa sikap guru terhadap alam sekitar adalah baik dan positif (M = 4.22, SP = .42). Guru telah mempamerkan sikap atau tingkah laku yang baik terhadap alam sekitar. Walaupun sikap tidak mencerminkan tingkah laku namun guru boleh memikirkan mengenai isu-isu alam sekitar (kognitif), mempunyai emosi yang berkait rapat dengan isu-isu alam sekitar (afektif) dan mengambil tindakan berkaitan dengan isu-isu alam sekitar (perlakuan). Keadaan ini jelas memaparkan bahawa sikap guru memberi kesan kepada tingkah laku guru terhadap isu-isu alam sekitar.

Tahap kesedaran guru terhadap alam sekitar dalam kajian ini adalah sederhana (M = 3.60, SP = .58). Hal ini adalah disebabkan telah timbul kesedaran dalam kalangan guru-guru akan kepentingan memelihara dan memulihara alam sekitar. Pemeliharaan alam sekitar memerlukan rangsangan yang aktif dan positif supaya kesedaran yang ditunjukkan dijelmakan dalam tingkah laku untuk melibatkan diri dan bersama-sama menyelesaikan masalah alam sekitar.

Hasil kajian menunjukkan bahawa persepsi guru terhadap tahap amalan kepemimpinan instruksional pengetua dalam pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar adalah sederhana (M = 3.36, SP = .77). Persepsi guru terhadap tahap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 1: Pentakrifan Matlamat Sekolah dan Matlamat Alam Sekitar (M = 3.19, SP = .87), Dimensi 2: Pengurusan Program Pengajaran dan Program Alam Sekitar (M = 3.10, SP = .92) dan Dimensi 3: Pemupukan Iklim Pengajaran dan Pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar (M = 3.54, SP = .77) juga adalah sederhana. Pengetua sekolah telah mengamalkan kepemimpinan instruksional dalam pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar dengan baik dengan menunjukkan keprihatinan dan kepekaan terhadap proses pencerapan pengajaran guru-guru bagi memastikan guru-guru mengintegrasikan nilai-nilai alam sekitar dalam proses pengajaran dan pembelajaran di bilik darjah. Pengetua sekolah juga turut memberi sokongan dan kerjasama kepada guru-guru dalam melaksanakan aktiviti atau program bercorak alam sekitar.

Dapatan kajian turut menunjukkan bahawa faktor-faktor yang mempengaruhi efikasi-kendiri guru dalam pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar adalah kesedaran guru terhadap alam sekitar (β = .323, p = .000), persepsi guru terhadap tahap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 3: Pemupukan Iklim Pengajaran dan Pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar (β = .298, p = .001), sikap guru terhadap alam sekitar (β = .234, p = .000) dan persepsi guru terhadap tahap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi 2: Pengurusan Program Pengajaran dan Program Alam Sekitar (β = –.219, p = .012).

Kesedaran dan sikap guru terhadap alam sekitar serta amalan kepemimpinan instruksional pengetua merupakan antara cabaran kepada guru masa kini dalam melaksanakan Pendidikan Alam Sekitar. Faktor-faktor ini perlu diambil kira dan diberi perhatian bagi meningkatkan efikasi-kendiri guru dalam menerapkan nilai-nilai Pendidikan Alam Sekitar. Menurut Palmer dan Neal (1994), pendidikan untuk alam sekitar adalah berhubung dengan perkembangan dan nilai menyayangi alam sekitar termasuk elemen pengetahuan dan sikap. Pendidikan untuk alam sekitar menggalakkan individu meneroka respon peribadi terhadap hubungan dengan alam sekitar dan isu-isu alam sekitar iaitu dengan menekankan kepada etika personal, sifat bertanggungjawab dan kesedaran terhadap alam sekitar. Pajares dan Urdan (2006), turut menegaskan bahawa aspek kognitif berperanan penting untuk menentukan efikasi-kendiri, aturan kendiri, informasi dan membentuk tingkah laku individu. Lantaran itu, bagi memastikan keberkesanan pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar kesemua faktor ini perlu diberi perhatian sewajarnya supaya guru dapat diupayakan dengan sebaik-baiknya.

Hasil kajian juga mendapati bahawa faktor persepsi guru terhadap tahap amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi Pemupukan Iklim Pengajaran dan Pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar dan Dimensi Pengurusan Program Pengajaran dan Program Alam Sekitar merupakan faktor yang menyumbang kepada efikasi-kendiri guru dalam melaksanakan Pendidikan Alam Sekitar. Pengetua yang mengamalkan kepemimpinan instruksional bertanggungjawab mewujudkan iklim pembelajaran yang kondusif serta merancang dan menguruskan program pengajaran dengan sebaik mungkin bagi meningkatkan kesungguhan dan motivasi guru dalam menerapkan nilai-nilai Pendidikan Alam Sekitar dalam proses pengajaran mereka.

Galakan sepenuhnya daripada pengetua dan kesediaan untuk menerima perubahan dapat meningkatkan keyakinan guru terhadap kebolehan mereka untuk menjayakan tugas yang dituntut. Menurut Hallinger dan Murphy (1985), keberkesanan dan kecemerlangan sesebuah sekolah adalah terletak kepada kepemimpinan instruksional pengetua dan ini termasuklah keberkesanan dalam pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar yang amat berkait rapat dengan komitmen antara pengetua dan pengajaran guru. Kepemimpinan instruksional merupakan aktiviti yang dilaksanakan oleh pihak sekolah bagi meningkatkan kejayaan proses pengajaran dan pembelajaran dan pembangunan sekolah. Aktiviti berbentuk alam sekitar juga perlu dilaksanakan bagi meningkatkan lagi kualiti pengajaran dan persekitaran sekolah. Kepemimpinan instruksional juga dapat meningkatkan motivasi dan keyakinan para subordinat (pengikut) ke arah yang lebih cemerlang.


Menurut Andi Audryanah (2007), untuk menjadi seorang pengetua yang berkesan, seseorang pengetua perlulah mengamalkan fungsi-fungsi kepemimpinan instruksional kerana kepemimpinan ini mempengaruhi pelbagai aspek pendidikan ke arah pencapaian matlamat dan wawasan pendidikan bagi membentuk satu pola kepemimpinan yang unggul dan berkualiti sesuai dengan dunia perubahan dan perkembangan sains dan teknologi masa kini. Kepemimpinan instruksional pengetua yang berkesan dapat meningkatkan keberkesanan guru, komitmen guru, kepuasan guru dan usaha gigih guru. Maka kepemimpinan instruksional yang berasaskan kepada pengurusan sesebuah organisasi adalah dianggap sebagai amalan kepemimpinan berkesan.

Cabaran utama efikasi-kendiri guru dalam pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar ialah faktor kesedaran guru terhadap alam sekitar (β = .168), amalan kepemimpinan instruksional pengetua bagi Dimensi Pemupukan Iklim Pengajaran dan Pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar (β = .116) dan sikap guru terhadap alam sekitar (β = .169). Guru harus mempunyai tahap kesedaran yang tinggi dan bersikap positif terhadap alam sekitar barulah Pendidikan Alam Sekitar dapat dilaksanakan dengan berkesan. Pengetua pula harus mewujudkan iklim pembelajaran yang kondusif bagi proses pengajaran dan pembelajaran Pendidikan Alam Sekitar.

IMPLIKASI DAN CADANGAN

Hasil dapatan kajian ini menunjukkan bahawa tahap efikasi-kendiri guru dalam pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar adalah sederhana. Justeru, semua pihak perlu memastikan guru dapat melaksanakan Pendidikan Alam Sekitar di sekolah walaupun ianya diajar secara merentas kurikulum. Guru hendaklah sentiasa berfikiran positif terhadap semua inovasi dalam kurikulum yang berkaitan dengan Pendidikan Alam Sekitar. Penerapan nilai alam sekitar tidak boleh dianggap sebagai satu bebanan kepada kurikulum sedia ada. Seterusnya, sikap yang positif pula akan menghasilkan tindakan positif manakala sikap yang negatif akan menghasilkan tindakan yang negatif. Sikap guru yang positif terhadap alam sekitar akan menjelmakan tingkah laku yang positif berkaitan dengan alam sekitar dan ini dijelmakan dalam pengajaran (melalui aksi dan tutur kata) di dalam dan di luar bilik darjah. Sikap guru hanya boleh diubah apabila timbul kesedaran yang mendalam dalam diri guru itu sendiri. Sebagai pendidik sikap atau perbuatan yang ditunjukkan menjadi ikutan kepada para pelajar.

Sehubungan dengan itu, guru-guru boleh diberi motivasi, pendedahan dan pengetahuan akan kepentingan memelihara dan memulihara alam sekitar. Ia bertujuan supaya guru berubah sikap dengan mengamalkan amalan mesra alam dan menjadi contoh teladan kepada para pelajar. Di antara amalan mesra alam yang boleh ditunjukkan oleh guru ialah memadamkan suis lampu dan kipas apabila tidak digunakan, menggunakan sapu tangan bagi mengurangkan penggunaan kertas tisu dan menjimatkan tenaga, menggunakan klip kertas biasa berbanding klip berwarna kerana ia boleh mengakibatkan keracunan kadmium, menggunakan kertas yang dikitar semula, mengurangkan penghasilan sampah dengan menggunakan pena berdakwat yang boleh diisi semula dan pensel mekanikal serta memastikan persekitaran sekolah sentiasa bersih dengan menggunakan tong sampah.

Namun, dengan beban mengajar dan tugas pentadbiran yang agak berat, ada kalanya guru terpaksa menumpukan kepada tanggungjawab yang lebih mendesak dan meminggirkan program kesedaran alam sekitar. Justeru, program kesedaran alam sekitar ini perlu dipantau dari semasa ke semasa. Kejayaan program ini sangat bergantung kepada komitmen dan kreativiti guru-guru. Mereka perlu peka dengan isu semasa alam sekitar untuk menarik minat dan tumpuan pelajar dan kemungkinan juga memerlukan suntikan semangat dan idea baru. Satu penilaian komprehensif perlu dilakukan untuk mengetahui sejauh mana objektif melahirkan insan berkualiti dan menghargai alam sekitar telah dicapai. Pihak Jabatan Pelajaran dan Kementerian Pelajaran juga harus memikirkan cara untuk mengukuhkan lagi program kesedaran alam sekitar dalam kalangan pengetua sekolah dan para guru kerana sebagai golongan pendidik mereka memainkan peranan dalam meningkatkan kesedaran masyarakat bahawa alam sekitar berkait dengan ekosistem dan kehidupan manusia.

Pengetua pula dicadangkan untuk memastikan penyebaran maklumat yang terbaru mengenai alam sekitar dijalankan dengan mengadakan kursus dalaman dari semasa ke semasa supaya perkongsian maklumat terbaru tidak terputus tetapi berterusan. Pengetua seharusnya menggalakkan para peserta kursus berkongsi maklumat dengan guru lain di sekolah. Kursus dalaman atau in house training boleh diadakan untuk tujuan tersebut supaya maklumat terbaru dapat disebarkan kepada semua guru dan memanfaatkan sekolah serta pelajar. Kursus perancangan mengajar, pemilihan kaedah pengajaran dan pembelajaran yang sesuai, serta strategi pengajaran dan pembelajaran juga perlu sentiasa diadakan supaya guru mendapat maklumat terkini yang berkaitan dengan proses pengajaran dan pembelajaran terutamanya dalam usaha menyepadukan Pendidikan Alam Sekitar walaupun mungkin melibatkan jangka masa yang singkat, iaitu selama dua atau tiga minit.

Hal ini perlu bagi memastikan guru tahu waktu dan kedalaman isi yang sesuai, agar ilmu yang disampaikan dapat dimanfaatkan sepenuhnya oleh pelajar. Perancangan juga melibatkan kaedah dan bahan bantu pengajaran yang berkaitan serta aspek pentaksiran. Penerapan secara spontan boleh dilakukan terutamanya semasa mengajar guru boleh menyelitkan hal-hal yang berkaitan dengan alam sekitar jika ada ruang pada topik atau tajuk tertentu yang sedang dibincangkan. Guru-guru juga perlu meluangkan masa untuk melibatkan diri dalam sebarang program atau aktiviti yang berkaitan dengan Pendidikan Alam Sekitar di sekolah seperti aktiviti perbahasan, pameran, forum atau pertandingan menulis esei yang berkaitan dengan alam sekitar. Kejayaan penerapan Pendidikan Alam Sekitar dalam kurikulum sekolah amat bergantung kepada efikasi-kendiri dan kesungguhan guru sebagai pelaksana. Sikap dan tindak tanduk guru seterusnya akan memberi kesan kepada pembelajaran pelajar. Matlamat akhir Pendidikan Alam Sekitar iaitu untuk melahirkan individu yang mengamalkan tingkah laku yang bertanggungjawab terhadap alam sekitar mudah tercapai jika guru mengambil tanggungjawab untuk mendidik dengan serius.

PENUTUP

Kajian ini telah dijalankan bertujuan untuk mengenal pasti faktor-faktor yang menjadi cabaran kepada efikasi-kendiri guru-guru dalam pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar. Keputusan kajian ini mendapati bahawa faktor yang mempengaruhi efikasi-kendiri guru dalam pelaksanaan Pendidikan Alam Sekitar ialah kesedaran dan sikap guru terhadap alam sekitar serta tahap amalan kepemimpinan instruksional pengetua. Maklumat yang diperolehi melalui kajian ini merupakan satu maklumat yang amat berguna kepada Kementerian Pelajaran Malaysia khususnya Bahagian Pembangunan Kurikulum serta para penggubal dasar supaya mengambil kira faktor-faktor ini dalam mengemas kini kurikulum dan sukatan pelajaran Pendidikan Alam Sekitar. Hal ini adalah bagi memastikan Pendidikan Alam Sekitar benar-benar dapat dilaksanakan dengan berkesan serta mencapai matlamat dan objektif seperti yang telah ditetapkan dalam Buku Panduan Guru Pendidikan Alam Sekitar Merentas Kurikulum KBSM tahun 1998. Justeru, tahap efikasi-kendiri guru untuk mengajar Pendidikan Alam Sekitar tidak boleh dipandang ringan dan perlulah diberi perhatian yang serius.

Seharusnya, hasil maklumat yang diperolehi daripada kajian ini dapat membantu meningkatkan pengetahuan, menanamkan kesedaran dan melipatgandakan penglibatan pengetua, guru dan pelajar sekolah dalam melaksanakan mata pelajaran Pendidikan Alam Sekitar secara merentas kurikulum. Adalah diharapkan, kajian ini dapat menyumbangkan ilmu pengetahuan yang berguna serta memperkaya dan memperluaskan lagi penyelidikan dalam bidang Pendidikan Alam Sekitar di samping membantu dan menjadi sumber rujukan kepada penyelidik-penyelidik lain di masa hadapan.
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Abstrak: Tujuan kajian ini adalah untuk mengenal pasti sejauh mana pencapaian pembelajaran pelajar berdasarkan domain kognitif, psikomotor dan afektif melalui Modul Penilaian Komprehensif (MPK) bagi tajuk pertolongan cemas dalam mata pelajaran Pendidikan Jasmani dan Kesihatan (PJK). Reka bentuk kajian ini berupa kaedah pra eksperimen – reka bentuk kajian sekali gus. Kajian dijalankan di beberapa buah sekolah menengah daerah Larut, Matang dan Selama dalam negeri Perak dengan sampel terdiri daripada 15 orang guru dan 443 orang pelajar Tingkatan 2 yang mengikuti kelas PJK. Instrumen MPK pertolongan cemas mengandungi penilaian berupa rubrik pemarkahan bagi domain kognitif (r = .76), domain psikomotor (r = .92) dan domain afektif (r = .77) serta soal selidik tahap persetujuan guru terhadap penggunaan MPK bagi pertolongan cemas (r = .82). Peratus persetujuan guru bagi pertolongan cemas adalah 70.96% (SP = .83). Keputusan kajian menunjukkan pencapaian pembelajaran kognitif murid (M = 6.89, 68.90%) berada pada tahap baik, pencapaian psikomotor semasa sesi pengajaran pada aras ketepatan perlakuan (n = 438, M = 2.68) dan semasa sesi simulasi pada aras ketepatan perlakuan (n = 443, M = 3.43) manakala pencapaian afektif pada aras membina perwatakan (n = 443, M = 4.17). Kajian juga mendapati 90.53% guru bersetuju bahawa penggunaan MPK mampu meningkatkan pencapaian pembelajaran murid, 88.00% bersetuju MPK membantu dalam pengurusan pengajaran guru, 95.94% bersetuju penggunaan MPK mencapai objektif pengajaran, 79.46% bersetuju bahawa MPK menepati ciri modul penilaian dan 58.67% setuju bahawa MPK mudah dilaksanakan. Berdasarkan dapatan, instrumen MPK ini sesuai digunakan sebagai alat ukur yang piawai bagi menilai pencapaian pembelajaran murid dalam tajuk pertolongan cemas bagi mata pelajaran Pendidikan Jasmani dan Kesihatan.

Kata kunci: Pendidikan Jasmani dan Kesihatan (PJK), Modul Penilaian Komprehensif (MPK), pertolongan cemas, kognitif, psikomotor, afektif

Abstract: The purpose of this study was to identify student’ learning achievement based on cognitive, psychomotor and affective domain through the Comprehensive Assessment Module (CAM) on first aid in Physical Education and Health subjects. A pre-experimental – one shot case studies design was conducted in secondary schools in district of Larut, Matang and Selama in Perak, Malaysia. The sample consisted of 15 teachers and 443 of Form 2 students who attended the Physical Education class. The instrument used scoring rubrics of cognitive domain (r = .76), psychomotor domain (r = .92) and affective domain (r = .77). Questionnaires on the usage of a CAM on first aids (r = .82) was also used in this study. Inter observer agreement for first aid (70.96%, SD  = .83). Results showed that students’ cognitive achievement on first aids were good (M = 6.89, 68.90%). The highest achievement of psychomotor learning during teaching session is at develop precision level (n = 438, M = 2.68), and during simulation session was at articulation level (n = 443, M = 4.02). The highest achievement of affective learning is at organize level (n = 443, M = 4.17). The results showed that 90.53% of teachers agreed that the use of CAM can improve student achievement, 88.00% agreed that the instrument is to assist in the teaching, 95.94% agreed that the assessment is to achieve the objectives of teaching, 79.46% agreed that the assessment is compatible with the module assessment and 58.67% agreed that the CAM can be easily implemented. Based on the findings, the CAM is suitable as a standard tool for assessing student achievement on first aid for the Physical Education and Health subject.

Keywords: Physical Education and Health, Comprehensive Assessment Module, first aid, cognitive, psychomotor, affective

PENGENALAN

Pendidikan Jasmani dan Kesihatan (PJK) adalah mata pelajaran teras dan wajib diajar dalam Kurikulum Bersepadu Sekolah Menengah (KBSM) berdasarkan Surat Pekeliling Ikhtisas Bilangan 25/1998 (Kementerian Pendidikan Malaysia, 1998). Mata pelajaran PJK mempunyai peranan yang besar dalam menyumbang ke arah pertumbuhan dan perkembangan pelajar secara menyeluruh melalui pengalaman pembelajaran bersepadu (Darst & Pangrazi, 2006; Abdullah Sani, 2003; Freeman, 2001; Dauer & Pangrazi, 1995).

Jemaah Nazir Sekolah (Kementerian Pendidikan Malaysia, 1993) telah menetapkan matlamat PJK di sekolah menengah adalah untuk membolehkan pelajar menjadi sihat, cergas dan produktif melalui pemupukan nilai, sikap, pengetahuan dan amalan kesihatan dan kecergasan dalam kehidupan seharian. Mata pelajaran PJK adalah suatu proses pendidikan terancang dan menyeluruh dengan matlamat yang jelas iaitu bertujuan membantu pelajar menjadi cergas melalui pembelajaran aktiviti fizikal dan amalan kecergasan.

Matlamat Kurikulum Pendidikan Kesihatan (PK) digubal bertujuan membantu pelajar meningkatkan pengetahuan tentang kesihatan, memupuk sikap positif terhadap kesihatan, dan mengamalkan gaya hidup sihat. Kurikulum ini dibahagikan kepada tiga tunjang pembelajaran iaitu kesihatan diri dan keluarga, gaya hidup sihat serta kebersihan dan keselamatan persekitaran. Murid perlu memahami dan menghayati pengetahuan, kemahiran dan pengalaman yang diperolehi dalam mata pelajaran PK agar amalan gaya hidup sihat menjadi satu budaya dalam masyarakat Malaysia. Pelajar dididik supaya sentiasa bersedia menyesuaikan diri dengan cabaran perubahan persekitaran dan sosial (Pusat Perkembangan Kurikulum, 1999).

Kurikulum PK yang terancang dan persekitaran yang kondusif di sekolah dapat menggalakkan proses pengajaran dan pembelajaran bagi meningkatkan potensi individu ke tahap optimum. Tunjang kebersihan dan keselamatan persekitaran merangkumi tiga tajuk iaitu Keselamatan, Penyakit Berjangkit dan Pertolongan Cemas. Tunjang Pertolongan Cemas dalam sukatan pelajaran PK sekolah menengah Tingkatan 2 melibatkan tajuk prinsip dan prosedur pertolongan cemas TOTAPS (Amin, Anuar, & Enson, 2003).

Guru dikehendaki menjalankan proses penilaian bagi menentukan matlamat dan objektif mata pelajaran PJK tercapai. Menurut Bhasah (2007), penilaian adalah bertujuan menentukan status sesuatu objek yang dinilai dan membanding status berkenaan dengan satu set standard atau kriteria untuk membuat keputusan. Apabila proses ini berjalan dengan sistematik dan saintifik, maka keputusan yang dibuat akan lebih tepat dan memenuhi tujuan keputusan penilaian (Abu Bakar & Bhasah, 2008). Menurut Ikhsan dan Rohizani (2010), pengintegrasian kesemua unsur dalam proses pengajaran dan pembelajaran adalah bersifat praktikal untuk dilaksanakan di samping mencapai matlamat untuk memperkembangkan sikap saintifik dan nilai murni.

Seharusnya aspek penilaian pembelajaran pelajar dalam PJK masa kini perlu merangkumi domain kognitif, psikomotor dan afektif. Menurut Ahmad (2004) dan Miller (2006), pemberatan dalam menentukan gred Pendidikan Jasmani (PJ) adalah 3:1, di mana domain psikomotor mempunyai pemberatan tiga kali lebih besar berbanding dengan domain kognitif dan afektif. Namun, apa yang diamalkan di sekolah sekarang adalah penilaian terhadap domain kognitif melalui peperiksaan pertengahan tahun dan peperiksaan akhir tahun sahaja dengan pemberatan 100%. Melalui penggunaan penilaian komprehensif ini, guru berupaya menilai pencapaian setiap pelajar secara formatif terhadap sesuatu tajuk yang diajar semasa proses pengajaran dan pembelajaran berlangsung. Instrumen penilaian ini direka bentuk berdasarkan objektif pembelajaran yang terkandung dalam sukatan mata pelajaran PJK (Pusat Perkembangan Kurikulum, 1999).

Oleh yang demikian, penilaian pencapaian murid dalam mata pelajaran PJK perlu direformasikan dengan mengubah cara guru menilai pencapaian murid semasa proses pengajaran dan pembelajaran sesuai dengan perkembangan dan kehendak dunia pendidikan melalui perubahan dalam aspek penilaian komprehensif. Menurut Payne (2003), guru perlu menilai kembali proses penilaian dalam mata pelajaran PJK dengan secara mendalam dan berkesan bagi memantapkan mata pelajaran PJK di sekolah.


Berdasarkan KBSM, penilaian formal berbentuk sumatif telah diperkenalkan bagi mata pelajaran PJK dan buat pertama kalinya markah atau gred PJK berdasarkan keputusan penilaian dimasukkan dalam buku laporan pelajar. Penilaian yang dijalankan terbahagi kepada dua iaitu kaedah peperiksaan dan ujian standard kecergasan fizikal kebangsaan (SEGAK) berdasarkan Surat Pekeliling Ikhtisas Bil. 4/2008, Kementerian Pelajaran Malaysia (2008). Penilaian ini sebenarnya masih tidak menyeluruh di mana pelajar dinilai hanya melalui kaedah peperiksaan (domain kognitif) dan ujian SEGAK (domain psikomotor) dengan tumpuan kepada aspek kecergasan sahaja.

Oleh hal yang demikian, penilaian mata pelajaran PJK yang dilaksanakan sekarang ini adalah tidak lengkap dan holistik serta tidak seimbang dan menyeluruh disebabkan tiada satu instrumen yang standard untuk diguna pakai oleh guru bagi menilai murid dalam mata pelajaran PJK terutamanya berkaitan dengan tajuk kemahiran (Abdul Manan & Jumalanizon, personal communication, 30 July 2009). Justeru, Modul Penilaian Komprehensif (MPK) ini diperkenalkan bagi mengenal pasti prestasi pencapaian pembelajaran pelajar semasa kelas PJK. Kajian ini mengesyorkan penggunaan MPK yang menilai murid secara holistik merangkumi domain kognitif, psikomotor dan afektif berdasarkan aras pembelajaran murid bagi tajuk pertolongan cemas dalam mata pelajaran PJK.

OBJEKTIF KAJIAN

Objektif kajian ini adalah untuk mengenal pasti tahap pencapaian kognitif, psikomotor dan afektif pelajar dalam tajuk pertolongan cemas yang menggunakan Modul Penilaian Komprehensif (MPK). Kajian ini juga menilai tahap keberkesanan penggunaan MPK dalam tajuk pertolongan cemas.

METODOLOGI

Reka bentuk kajian ini adalah menggunakan kaedah pra eksperimen – reka bentuk kajian sekali gus. Reka bentuk ini melibatkan satu kumpulan kajian yang didedahkan kepada rawatan (X) dan ujian pasca (O). Kajian ini dijalankan di sekolah-sekolah menengah daerah Larut, Matang dan Selama dalam negeri Perak. Sampel terdiri daripada 15 orang guru PJK dan 443 orang pelajar Tingkatan 2 yang mengikuti kelas PJK dalam pertolongan cemas. Pemilihan sekolah dan subjek guru dalam kajian ini menggunakan kaedah rawak berlapis manakala pemilihan subjek pelajar pula dijalankan secara intact di mana guru memilih satu kelas mata pelajaran PJK Tingkatan 2 dan kesemua pelajar dalam kelas tersebut dijadikan subjek kajian.


Instrumen kajian merupakan penilaian dalam bentuk skoran rubrik mengikut aras pembelajaran domain kognitif (r = .76), domain psikomotor (r = .92) dan domain afektif (r = .77). Soal selidik tentang persetujuan guru terhadap penggunaan MPK bagi pertolongan cemas (r = .82) manakala peratus persetujuan guru (interobserver agreement) bagi pertolongan cemas adalah 70.96% (SD = .83) turut digunakan dalam kajian ini.

Penilaian pembelajaran kognitif bagi pertolongan cemas mengandungi 10 soalan dengan jadual spesifikasi ujian mengikut aras taksonomi Bloom (Bloom, Engelhart, Furst, Hill, & Krathwohl, 1956) iaitu empat soalan aras pengetahuan (40%), satu soalan aras kefahaman (10%), dua soalan aras aplikasi (20%), satu soalan aras analisis (10%), satu soalan aras sintesis (10%) dan satu soalan aras penilaian (10%).

Penilaian ini adalah berdasarkan kepada taksonomi Bloom et al. (1956) melalui kaedah ujian bertulis dengan menggunakan skor skala tahap pencapaian kognitif seperti yang ditunjukkan dalam Jadual 1.


Jadual 1.    Skala tahap penilaian kognitif pertolongan cemas



	Skala

	Tahap




	80 dan ke atas

	Cemerlang




	60 hingga 79

	Baik




	40 hingga 59

	Sederhana




	20 hingga 39

	Lemah




	19 dan ke bawah

	Sangat Lemah




Penilaian pembelajaran psikomotor bagi pertolongan cemas dijalankan oleh guru berdasarkan prosedur TOTAPS iaitu Bercakap (Talk), Pemerhatian (Observe), Sentuh (Touch), Aktif (Active), Pasif (Passive) dan Kemahiran (Skill). Murid akan melakukan kemahiran TOTAPS sebanyak dua kali iaitu semasa sesi pengajaran (latihan) dan sesi simulasi (situasi). Penilaian ini adalah berdasarkan kepada taksonomi Dave (1970) melalui kaedah pemerhatian guru dengan menggunakan skor pemeringkatan dengan pecahan rubrik seperti dalam Jadual 2.


Jadual 2.    Skoran rubrik penilaian psikomotor pertolongan cemas



	Skala Aras

	Kriteria Pentaksiran




	5 Tindakan semula jadi

	Menguasai kemahiran secara tindakan semula jadi




	Menghubung kait kemahiran dengan situasi permainan




	Ketepatan perlakuan kemahiran asas




	Manipulasi kemahiran asas




	Meniru kemahiran asas




	4 Menghubung kait

	Menghubungkait kemahiran dengan situasi permainan




	Ketepatan perlakuan kemahiran asas




	Manipulasi kemahiran asas




	Meniru kemahiran asas




	3 Ketepatan perlakuan

	Ketepatan perlakuan kemahiran asas




	Manipulasi kemahiran asas




	Meniru kemahiran asas




	2 Manipulasi

	Manipulasi kemahiran asas




	Meniru kemahiran asas




	1 Meniru

	Meniru kemahiran asas




Penilaian pembelajaran afektif bagi nilai kerjasama pula mengandungi dua sub nilai iaitu bantu-membantu dan prihatin. Kaedah pemerhatian guru digunakan berdasarkan taksonomi Krathwohl (Krathwohl, Bloom, & Masia, 1964) dengan menggunakan skor pemeringkatan dengan pecahan rubrik seperti Jadual 3.

Tempoh masa kajian ini melibatkan dua kali sesi pengajaran dan setiap sesi melibatkan dua waktu (80 minit) dalam semester dua sesi persekolahan. Penilaian kognitif mengandungi satu set ujian dan digunakan semasa sesi pengajaran pertama. Set ujian mengandungi 10 soalan dan dilaksanakan pada akhir sesi pengajaran manakala masa menjawab adalah selama lapan minit. Penilaian psikomotor pula dibahagikan kepada dua sesi iaitu semasa sesi pengajaran dan sesi simulasi manakala pentaksiran afektif dilaksanakan di sepanjang proses pengajaran berlangsung. Satu set soal selidik tahap persetujuan guru terhadap penggunan MPK pertolongan cemas diberikan kepada 15 subjek guru PJ setelah menamatkan keseluruhan proses pengajaran bagi kemahiran pertolongan cemas.


Jadual 3.    Skoran rubrik penilaian afektif pertolongan cemas



	Skala Aras

	Kriteria Pentaksiran




	5 Membina perwatakan

	Membina perwatakan nilai




	Organisasi nilai




	Menghargai nilai




	Bertindak balas terhadap nilai




	Menerima nilai




	
4 Organisasi

	Organisasi nilai




	Menghargai nilai




	Bertindak balas terhadap nilai




	Menerima nilai




	
3 Menghargai

	Menghargai nilai




	Bertindak balas terhadap nilai




	Menerima nilai




	
2 Bertindak balas

	Bertindak balas terhadap nilai




	Menerima nilai




	1 Menerima

	Menerima nilai




Berdasarkan Jadual 4, tahap pencapaian keseluruhan murid dari segi kognitif berada pada tahap baik (M = 6.89, 68.90%) manakala tahap penguasaan murid bagi soalan aras kefahaman (M = 0.85, 85.00%), analisis (M = 0.91, 91.00%) dan sintesis (M = 0.81, 81.00%) berada pada tahap cemerlang. Sementara itu, soalan aras penilaian (M = 0.34, 34.00%) berada pada tahap lemah. Menurut Bloom et al. (1956), untuk tujuan pendidikan tahap kognitif murid dalam sesuatu pembelajaran kemahiran harus meliputi keupayaan murid dalam enam aras yang berbeza mengikut hierarki. Ahli psikologi kognitif yang lain seperti Piaget (1972), Bruner (1966) dan Ausubel (1963) juga sependapat pentingnya pemboleh ubah struktur kognitif dan proses kognitif dalam menggalakkan proses pembelajaran yang bermakna di bilik darjah. Penyelidik mendapati murid perlu menguasai aras pencapaian peringkat rendah seperti aras pengetahuan, kefahaman dan aplikasi terlebih dahulu kemudian barulah tumpuan sepenuhnya kepada penguasaan aras yang lebih tinggi seperti aras analisis, sintesis dan penilaian.


DAPATAN DAN PERBINCANGAN


Jadual 4.    Tahap pencapaian penilaian pembelajaran kognitif dalam pertolongan cemas (N = 437)



	Tahap

	
N

	
%




	Cemerlang

	
119

	
27.20




	Baik

	
273

	
62.50




	Sederhana

	
37

	
8.50




	Lemah

	
8

	
1.80




	Jumlah

	
437

	
100.00




	Aras Soalan

	M

	SP

	% Pencapaian

	Tahap




	Pengetahuan (4 soalan)

	2.91

	0.53

	72.75

	Baik




	Kefahaman (1 soalan)

	0.85

	0.36

	85.00

	Cemerlang




	Aplikasi (2 soalan)

	1.07

	0.63

	63.50

	Baik




	Analisis (2 soalan)

	0.91

	0.29

	91.00

	Cemerlang




	Sintesis (1 soalan)

	0.81

	0.39

	81.00

	Cemerlang




	Penilaian (1 soalan)

	0.34

	0.47

	34.00

	Lemah




	Jumlah (10 soalan)

	6.89

	1.28

	68.90

	Baik




Berdasarkan dapatan kajian yang telah dijalankan, pencapaian keseluruhan murid bagi penilaian kognitif berada pada tahap baik. Latar belakang murid yang menjadi sampel perlu juga diambil kira kerana mereka hanya mempelajari tajuk pertolongan cemas – kemahiran TOTAPS semasa dalam mata pelajaran Pendidikan Kesihatan sahaja. Rink (2002) menjelaskan, proses pembelajaran yang berkesan dapat meningkatkan kefahaman murid melalui proses kognitif, membina kecekapan sesuatu kemahiran melalui pergerakan psikomotor dan menerapkan nilai-nilai afektif yang baik melalui aktiviti sosialisasi.

Penilaian psikomotor murid dalam pertolongan cemas – kemahiran TOTAPS dibuat dalam dua sesi iaitu semasa sesi pengajaran dan sesi simulasi. Tahap pencapaian psikomotor dijelaskan dalam Jadual 5.


Jadual 5.    Aras pencapaian psikomotor pelajar dalam kemahiran pertolongan cemas – TOTAPS



	Sesi

	Aras

	N

	%




	
Pengajaran

	Ketepatan perlakuan

	295

	67.40




	Manipulasi

	137

	31.20




	Meniru

	6

	1.40




	
	Jumlah

	
N = 438, M = 2.68, SP = 0.48




	Simulasi

	Tindakan semula jadi

	44

	9.90




	Menghubung kait

	205

	46.30




	Ketepatan perlakuan

	91

	20.50




	Manipulasi

	102

	23.00




	Meniru

	1

	0.20




	
	Jumlah

	N = 443, M = 3.43, SP = 0.96




Penilaian pembelajaran psikomotor bagi pertolongan cemas semasa sesi pengajaran dinilai berdasarkan tiga aras iaitu meniru, manipulasi dan ketepatan perlakuan. Berdasarkan Jadual 5, menunjukkan pencapaian murid secara keseluruhan semasa sesi pengajaran berada pada aras manipulasi (M = 2.24, SP = 0.55). Penilaian pembelajaran psikomotor bagi pertolongan semasa sesi simulasi dinilai berdasarkan lima aras iaitu meniru, manipulasi, ketepatan perlakuan, menghubung kait dan tindakan semula jadi. Pencapaian murid semasa sesi simulasi berada pada aras ketepatan perlakuan (M = 3.43, SP = 0.90). Pencapaian tertinggi murid semasa sesi pengajaran adalah pada aras ketepatan perlakuan (n = 295, 67.40%) manakala pencapaian tertinggi semasa sesi simulasi adalah pada aras menghubung kait (n = 205, 46.30%). Dapatan kajian menunjukkan murid berjaya menguasai aras ketepatan perlakuan semasa sesi pengajaran bagi kemahiran Talk (n = 336, 76.40%), Observe (n = 302, 68.50%), Touch (n = 327, 74.50%), Active (n = 282, 64.10%), Passive (n = 263, 59.50%) dan Skill (n = 251, 56.80%) manakala bilangan murid berjaya menguasai aras tindakan semula jadi semasa sesi simulasi bagi kemahiran Talk (n = 80, 18.10%), Observe (n = 68, 15.30%), Touch (n = 66, 14.90%), Active (n = 42, 9.50%), Passive (n = 29, 6.50%) dan Skill (n = 42, 9.50%).

Secara keseluruhan penyelidik mendapati murid tidak menghadapi sebarang masalah untuk melakukan teknik pertolongan cemas berdasarkan kemahiran TOTAPS. Hasil kajian tersebut membuktikan bahawa murid yang mengikuti proses pengajaran dan pembelajaran tersebut dapat memahami dan melakukan kemahiran tersebut dengan baik. Bloom et al. (1956) berpendapat bahawa pencapaian kemahiran psikomotor mempunyai hubungan dengan pencapaian kognitif murid. Singer (1972) menambahkan bahawa mata pelajaran yang berkaitan dengan psikomotor adalah mata pelajaran yang lebih berorientasi pada pergerakan dan menekankan pada tindak balas fizikal.

Pencapaian penilaian psikomotor bagi pertolongan cemas – kemahiran TOTAPS semasa sesi simulasi pada keseluruhannya berada pada aras ketepatan perlakuan. Keadaan ini disebabkan oleh pada sesi simulasi, murid tertekan kerana mereka dinilai pada situasi tersebut secara keseluruhan daripada apa yang telah mereka pelajari. Murid perlu menghadapi beberapa aras atau peringkat penguasaan dalam tajuk kemahiran motor. Menurut Djemari Mardapi (2003), terdapat enam tahap dalam kemahiran psikomotor iaitu gerakan tindak balas, gerakan asas, gabungan pergerakan, perlakuan fizikal, kelancaran pergerakan dan menjelaskan pergerakan. Butler (1972) juga menjelaskan hasil pembelajaran kemahiran psikomotor terbahagi kepada tiga peringkat iaitu specific responding, motor chaining dan rule using. Pada peringkat specific responding pelajar dapat memberi tindak balas terhadap hal-hal melibatkan fizikal. Murid dapat menggabungkan lebih daripada dua kemahiran asas menjadi kepada satu kemahiran sahaja pada peringkat motor chaining manakala peringkat rule using membolehkan murid menggunakan pengetahuannya untuk melakukan kemahiran yang lebih kompleks.


Jadual 6.    Tahap pencapaian penilaian pembelajaran afektif dalam pertolongan cemas



	Aras

	N

	%




	Membina perwatakan

	350

	79.00




	Mengorganisasi

	85

	19.20




	Menghargai

	8

	1.80




	Bertindak balas

	–

	–




	Menerima

	–

	–




	Jumlah

	
N = 443, M = 4.77, SP = 0.46




Berdasarkan Jadual 6, pencapaian keseluruhan penilaian afektif berada pada aras membina perwatakan (M = 4.77, SP = 0.46) manakala pencapaian tertinggi pelajar adalah pada aras membina perwatakan (n = 350, 79.00%). Hasil kajian mengenai tahap pencapaian afektif dalam kemahiran pertolongan cemas TOTAPS secara keseluruhan menunjukkan tahap pencapaian murid berada pada tahap cemerlang. Berdasarkan penilaian MPK mengenai aras pencapaian afektif dalam ujian pertolongan cemas – kemahiran TOTAPS pula menunjukkan majoriti murid mencapai aras afektif yang tertinggi iaitu membina perwatakan.

Melalui hasil kajian tersebut dapat dirumuskan bahawa keupayaan individu untuk menguasai kemahiran adalah berbeza-beza mengikut aras kognitif, psikomotor dan afektif. Keadaan ini dijelaskan oleh Bloom et al. (1956) yang menyatakan kesan proses pembelajaran seseorang murid bergantung kepada prestasi, kepantasan dan hasil afektif yang ditetapkan. Anderson (1981) sependapat dengan Bloom di mana ciri-ciri manusia belajar meliputi cara berfikir, melakukan kemahiran dan perasaan yang melibatkan nilai afektif. Popham (1995), juga menjelaskan faktor domain afektif akan menentukan keberhasilan tahap pembelajaran seseorang individu. Oleh itu, individu yang tidak memiliki minat yang positif pada pelajaran akan menghadapi kesukaran untuk mencapai keberhasilan belajar yang maksimum.

Berdasarkan dapatan ini, dapatlah disimpulkan bahawa domain afektif merupakan domain penting yang harus diberi perhatian dalam kemahiran belajar. Namun, kebanyakan pendidik sering mengabaikan domain afektif dalam proses pengajaran dan pembelajaran kerana faktor kesukaran dalam membuat penilaian terhadap nilai afektif (McLeod, 1991; Romiszowski, 1989; Tittle & Hecht, 1989). Kaedah pengajaran dan pembelajaran tradisional dikatakan sering menitikberatkan domain kognitif berbanding afektif (Peterson & Augustine, 2000).

Walau bagaimanapun, terdapat kajian yang menunjukkan bahawa murid lebih menghargai strategi pengajaran yang menekankan hasil pembelajaran afektif (McTeer & Blanton, 1978). Menurut Thompson dan Mintzes (2002) dan Williams (2003), guru yang menolak hasil pembelajaran afektif boleh mengurangkan motivasi untuk terus belajar terutama dalam pembelajaran kemahiran. Oleh yang demikian, proses pengajaran dan pembelajaran guru dalam topik kemahiran PJK hendaklah mengambil berat tentang penilaian nilai afektif yang diperoleh sebagai hasil pembelajaran.

Pengkaji turut menganalisis tahap persetujuan guru terhadap penggunaan instrumen MPK berdasarkan lima elemen iaitu penggunaan modul terhadap pencapaian prestasi pelajar, pengurusan pengajaran dan pembelajaran guru, pencapaian objektif pembelajaran, ciri-ciri modul dan aspek pengurusan modul dengan menggunakan soal selidik tahap persetujuan guru terhadap penggunaan MPK pertolongan cemas. Keputusan kajian ditunjukkan dalam Jadual 7.


Jadual 7.    Persetujuan guru terhadap penggunaan modul penilaian komprehensif



	
Item

	
F

	
Peratus Persetujuan




	Setuju

	Agak Setuju

	Tidak Setuju




	Meningkatkan pencapaian prestasi murid

	74

	6790.53%

	79.46%

	-




	Membantu pengurusan pengajaran guru

	75

	6688.00%

	34.00%

	68.00%




	Mencapai objektif pengajaran

	74

	7195.94%

	22.70%

	11.35%




	Menepati ciri modul penilaian

	73

	5879.46%

	1115.09%

	22.74%




	Pengurusan pentaksiran mudah dilaksanakan

	75

	4458.67%

	1722.67%

	1418.67%




Analisis keputusan dalam Jadual 7 mendapati 90.53% guru bersetuju penggunaan MPK mampu meningkatkan pencapaian pelajar, pelajar lebih bersungguh-sungguh, bermotivasi, berusaha memberikan yang terbaik dan penyertaan pelajar amat menggalakkan bagi item pencapaian prestasi pelajar. Dapatan kajian juga menunjukkan 88.00% guru bersetuju bahawa penggunaan MPK mampu membantu guru menilai prestasi murid dan mengenal pasti kelemahan, membantu proses pengajaran dan pembelajaran serta berjalan lancar dan tidak membebankan tugas guru bagi item pengurusan pengajaran guru.

Terdapat 95.94% guru bersetuju bahawa penggunaan MPK mampu mencapai matlamat dan objektif mata pelajaran PJK, kriteria pemarkahan mudah, jelas serta sesuai dengan tajuk dan menepati hasil pembelajaran bagi item pencapaian objektif pembelajaran. Sebanyak 79.46% guru bersetuju bahawa penggunaan MPK mampu memudahkan proses penilaian murid, mesra pengguna, tidak mengambil masa lama, rubrik menepati skor penilaian dan prosedur yang mudah dipatuhi bagi item ciri-ciri modul penilaian. Manakala 58.67% guru bersetuju bahawa penilaian kognitif, afektif dan psikomotor mudah dilaksanakan, kandungan penilaian tidak terlalu banyak dan masa pengajaran tidak membataskan proses penilaian bagi item aspek pengurusan modul.

Hasil kajian ini bertepatan dengan kriteria penilaian berdasarkan Wiggins (1989) serta Ryan dan Miyasaka (1995) di mana penilaian direka bentuk perlu berdasarkan kepada situasi sebenar dan mengikut keupayaan murid seterusnya menimbulkan minat yang menggalakkan, bermotivasi, usaha bersungguh-sungguh seterusnya dapat meningkatkan prestasi pencapaian pelajar. Selain itu, dapatan ini juga menunjukkan senario permasalahan murid tidak berminat dengan mata pelajaran PJK (Jemaah Nazir Sekolah dan Jaminan Kualiti, 2009, March) boleh diatasi.

Sehubungan itu, penilaian mampu menyediakan cara yang sistematik untuk menilai kemahiran berfikir dan menaakul serta mampu menilai hasil yang tidak dapat diukur oleh ujian objektif dan esei biasa (Bhasah, 2007). Justeru, MPK dapat membantu guru menilai prestasi dan mengenal pasti kelemahan murid serta mampu menjelaskan kecekapan murid dalam melakukan sesuatu kemahiran atau aktiviti. Selaras dengan teori pembelajaran yang menyarankan pengunaan penilaian prestasi terbuka sebagai asas kepada peningkatan pembelajaran. Kaedah pemerhatian yang dijalankan adalah selari dengan kaedah yang dicadangkan oleh Lund dan Kirk (2002) dan Feuer dan Fulton (1993) dan bertepatan dengan kehendak Noraini (2001), Mohnsen (2003) dan Marsh dan Willis (2007) di mana teknik penilaian yang digunakan mampu melihat sejauh mana berjaya dan berkesan sesuatu proses pengajaran dan pembelajaran.

Ciri-ciri MPK yang dibina ini adalah berasaskan prestasi, tumpuan yang lebih tinggi, kemahiran yang kompleks, aplikasi strategi khusus, penyelesaian masalah, berdasarkan individu, kebebasan memilih (Baker, O’Neil, & Linn, 1993) dan juga berasaskan standard (Marzano, Pickering, & McTighe, 1993). Kandungan item penilaian dalam MPK adalah selaras dengan kehendak matlamat dan objektif seperti yang terkandung dalam sukatan pelajaran PJK Tingkatan 2. Kriteria pemarkahan juga mudah dan selaras dengan aras taksonomi mengikut domain iaitu taksonomi Bloom et al. (1956), taksonomi Dave (1970) dan taksonomi Krathwohl et al. (1964).

Skala rubrik yang digunakan dalam kajian ini mampu dijadikan sebagai rujukan penilaian berdasarkan kemahiran dan senarai semak bagi menghuraikan prestasi setiap tahap dan sebagai satu panduan atau format (Bhasah, 2007). Pembinaan skala rubrik mempunyai ciri-ciri yang digariskan oleh Popham (1997) iaitu kriteria pemilihan, huraian yang berkualiti dan strategi pemarkahan serta dihuraikan secara spesifik mengenai apa yang hendak diukur (Quellmalz, 1991). Oleh itu, MPK yang dibina ini didapati mesra pengguna, memudahkan guru dan prosedur pelaksanaan mudah dipatuhi.

KESIMPULAN

Berdasarkan hasil kajian, instrumen Modul Penilaian Komprehensif (MPK) ini sesuai digunakan oleh guru sebagai alat ukur yang piawai bagi menilai pencapaian pembelajaran murid dalam tajuk kemahiran pertolongan cemas bagi mata pelajaran PJK. Penggunaan MPK ini lebih realistik, holistik dan mampu menilai murid secara menyeluruh iaitu dari segi kognitif, psikomotor dan afektif selaras dengan hasrat Falsafah Pendidikan Kebangsaan. MPK ini juga bersesuaian dengan penilaian berasaskan sekolah dan penggunaannya menunjukkan kuasa ilmu pengetahuan dan mengembalikan status quo mata pelajaran PJK di sekolah-sekolah seluruh Malaysia.
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