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Abstract: Underachievement is generally caused by factors related to stu-

GHQW¶V� EHKDYLRUV� ZKLFK� GR� QRW� VXSSRUW� WKHLU� OHDUQLQJ�� 7KLs article dis-

cusses some behaviors leading to underachievement, namely amotivation, 

learned helplessness, self handicapping, and defensive pessimism. It is 

suggested that special educational activities be developed to overcome 

such behaviors. 

Kata-kunci: underachievement, teori self-regulated learning, amotiva-

tion, learned helplessness, self handicapping, defensive pessimism. 

Pendidikan merupakan proses pengembangan diri siswa sesuai dengan potensi 

dan kemampuan yang dimilikinya (Semiawan, 2000). Siswa yang memiliki 

bakat yang tinggi di bidang mekanik dan tingkat inteligensi cerdas, misalnya, 

diharapkan dapat menciptakan prestasi yang bagus dalam bidang mekanik se-

laras dengan potensi dan kemampuannya tersebut. Oleh karena itu, dalam 

proses pendidikan senantiasa diperhatikan keunikan potensi pribadi individu, 

sehingga siswa benar-benar dapat berprestasi secara optimal sesuai dengan po-

tensinya tersebut. 

Kenyataannya, tidak semua siswa yang memiliki kemampuan dalam 

suatu bidang dapat berprestasi sesuai dengan kemampuannya tersebut. Siswa 

yang berprestasi di bawah kemampuannya inilah selanjutnya dikenal sebagai 

siswa yang underachievement (Munandar, 1999). Hasil penelitian Achir (da-
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lam Munandar, 1999) menunjukkan bahwa di Jakarta pada tahun 1990 terda-

pat sekitar 39% siswa SMU yang diidentifikasi berdasarkan tes inteligensi dan 

tes kreativitas termasuk underachievers. Banyaknya underachievers ini meru-

pakan salah satu kerugian bagi masyarakat yang membutuhkan orang yang 

mampu berprestasi dan mencipta suatu inovasi. Lembaga pendidikan meru-

pakan lembaga yang paling bertanggungjawab untuk mengatasi masalah ini. 

Pemahaman mengenai bentuk perilaku yang mengarah pada under-

achievement diharapkan dapat memberikan implikasi bagi penanganan kasus 

underachievement di sekolah. Bentuk-bentuk perilaku tersebut meliputi: self 

handicaping, defense pesimism, learned helplessness, dan amotivation. Guna 

pemfokusan pembahasan, perilaku-perilaku tersebut dikaji dari sudut pandang 

teori self regulated learning. Pemilihan pembahasan dari teori self regulated 

learning karena teori ini mampu secara langsung diadaptasikan dalam praktik 

pendidikan (Smith, 2001). Pertama, self regulated learning memfokus pada 

setting pendidikan formal. Kedua, tujuan self regulated learning untuk mem-

perbaharui keterampilan, mencari pengetahuan baru, dan memecahkan per-

masalahan baru yang ada dalam kehidupan; hal ini merupakan karakter yang 

harus dimiliki siswa berbakat agar mampu mengembangkan kemampuannya 

(tidak menjadi underachiever). Akhirnya, teori self regulated learning telah 

mampu memberikan gambaran yang spesifik dari berbagai komponen yang 

berpengaruh terhadap kesuksesan. 

UNDERACHIEVEMENT DAN SELF-REGULATED LEARNING:  

TINJAUAN KONSEPTUAL 

Underachievement 

Underachievement atau prestasi belajar di bawah kemampuan terjadi 

pada siswa apabila terdapat ketidaksesuaian antara prestasi sekolah yang di-

capai siswa dengan indeks kemampuannya sebagaimana nyata dari tes inteli-

gensi, tes bakat, kreativitas, atau dari data observasi, sehingga tingkat prestasi 

sekolah yang dicapai lebih rendah dibandingkan dengan kemampuan anak 

(Munandar, 1999). Prestasi belajar yang dicapai siswa pada dasarnya meru-

pakan sinergi dari faktor potensi (inteligensi dan bakat) dengan faktor kepri-

badian (motivasi, minat, dan sikap) (Anastasi & Urbina, 1997). Kedua faktor 

tersebut selanjutnya berinteraksi dengan lingkungan. Prestasi rendah yang di-

miliki siswa yang berbakat (underachiever) umumnya disebabkan oleh faktor 

kepribadian siswa yang tidak mendukung untuk belajar, di antaranya motivasi 

yang rendah, sikap negatif terhadap guru, orang tua atau suatu mata pelajaran, 
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harga diri (self esteem) yang rendah, ketidakyakinan akan kemampuannya, dan 

lain-lain. Faktor kepribadian yang tidak mendukung untuk belajar ini meru-

pakan hasil dari interaksi antara individu dengan lingkungannya. Siswa memi-

liki harga diri yang rendah karena setiap kali mereka menciptakan suatu pres-

tasi tidak ada satupun orang penting di sekitarnya yang memberikan penghar-

gaan atas prestasi tersebut. 

Self-Regulated Learning 

Zimmerman (1989) mendefinisikan self regulated learning sebagai 

tingkatan partisipan (siswa) secara aktif melibatkan aspek metakognisi, moti-

vasi dan perilaku dalam proses belajar. Metakognisi berkaitan dengan penge-

tahuan tentang cara berpikir dan kemampuan untuk memonitor pro-ses kogni-

tifnya seperti belajar, mengingat, dan berpikir (McCown dkk., 1996). Strategi 

mendasar dari aspek metakognisi adalah: (1) mengaitkan informasi baru untuk 

membentuk suatu pengetahuan, (2) memilih strategi berpikir, dan (3) meren-

canakan, memonitor, dan mengevaluasi proses berpikir (Blakey & Spence, 

1990). 

Motivasi berkaitan dengan sumber pendorong yang mengarahkan peri-

laku untuk belajar. Motivasi yang dimaksud dalam konteks self regulated 

learning adalah self motivation (Smith, 2001); suatu motivasi yang bersumber 

dari dalam diri individu. Akhirnya, aspek perilaku berkaitan dengan perilaku 

yang tampak yang selalu mengarah pada aktivitas belajar seperti mendengar-

kan pelajaran dari guru, mencatat, berkonsentrasi, dan lain-lain. 

Self regulated learning dilaksanakan dalam tiga fase, yakni fase pemikir-

an masa mendatang (forethought), kinerja (performance), dan refleksi diri 

(self reflection) (Zimmerman dalam Schunk & Ertmer, 1999). Semua fase 

tersebut dipengaruhi oleh efikasi diri (Pajares, 2002a), yakni keyakinan indivi-

du akan kemampuannya dalam menyelesaikan suatu tugas (Bandura, 1997). 

Siswa yang memiliki efikasi diri yang tinggi dalam suatu tugas cenderung 

akan bekerja lebih giat, bertahan dalam menghadapi tugas dengan lebih lama, 

menggunakan strategi kognitif yang lebih bervariatif, tidak mempedulikan 

prestasi atau kemampuannya sebelumnya, dan gigih dalam menghadapi tan-

tangan. 

Fase pemikiran masa mendatang dilakukan dengan mengembangkan 

orientasi tujuan, perencanaan strategi kognitif dan kegiatan belajar. Orientasi 

tujuan pada dasarnya merupakan sesuatu yang hendak dicapai oleh individu 

(Locke dalam Kreitner & Kinicki, 2001). Orientasi tujuan ini berfungsi sebagai 
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pemandu bagi individu dalam mengarahkan perilakunya. Orientasi tujuan itu 

sendiri memiliki hierarki. Cropanzano (dalam Brett & VandeWalle, 1999) 

menjelaskan bahwa orientasi tujuan tersusun secara hierarkis dari orientasi 

yang abstrak (analog dengan sikap) yang berada di atas, kemudian diturunkan 

ke sesuatu yang lebih konkret, tujuan perilaku. Orientasi tujuan yang abstrak 

biasanya merupakan orientasi tujuan jangka panjang (distal goal orientation), 

sedangkan orientasi tujuan yang konkret merupakan orientasi tujuan jangka 

pendek (proximal goal orientation). Orientasi tujuan jangka pendek dan kon-

kret inilah yang sangat berpengaruh terhadap motivasi individu dan memberi-

kan panduan bagi individu untuk mencapainya (Bandura dalam Zimmerman, 

1989; Alderman dalam Elliot dkk., 1999; Schunk & Ertmer, 1999). Pemilihan 

orientasi tujuan pada individu sangat dipengaruhi oleh ekspektasi-nilai dan 

atribusi; dan pengaruh tersebut dimediasi oleh efikasi diri (Bandura, 1997; 1999). 

Individu, sebagai contoh, tidak akan bertujuan untuk mendapatkan nilai 8 jika 

mereka tidak yakin mampu untuk mencapainya (efikasi diri rendah). 

Pengembangan perencanaan strategi dan kegiatan belajar sangat dipenga-

ruhi oleh kemampuan metakognisi, pengetahuan tentang strategi belajar 

(Zimmerman, 1989), dan pemahaman mengenai konteks tempat dia akan bela-

jar (Butler, 1996). Semakin efektif siswa dalam mengembangkan perenca-

naan strategi pengelolaan diri (personal), perilaku dan lingkungannya maka 

semakin tinggi tinggi tingkat regulasi diri (self regulation) siswa tersebut.  

Fase kinerja dilakukan dengan penstrukturan lingkungan (environmental 

structuring) dan pemantauan usaha pencapaian tujuan (self monitoring). Kegi-

atan penstrukturan lingkungan dilakukan karena individu memiliki kesadaran 

akan sumber daya (resourcefulness), yakni kemampuan untuk mengontrol 

lingkungan fisik di sekitarnya untuk mengurangi distraktor yang mengganggu 

usaha belajar, dan mencari serta menggunakan referensi dan keahlian yang 

diperlukan untuk belajar (Smith, 2001). Melalui penstrukturan lingkungan 

siswa dapat memilih lingkungan belajar yang tepat bagi dia, mencari bantuan 

dalam belajar, memilih waktu belajar, dan yang lainnya. Kemampuan indi-

vidu dalam menstruktur lingkungan juga sangat berpengaruh terhadap efek-

tivitas penerapan strategi belajar, karena strategi belajar yang disusun dalam 

fase regulasi diri sebelumnya harus diterapkan dalam berbagai konteks ling-

kungan. Pemantuan diri dilakukan untuk mengawasi penerapan strategi belajar 

yang direncanakan dan kemajuannya dalam mencapai tujuan belajarnya (Ban-

dura, 1999; Wolters dkk., 2003; Zimmerman, 1989). Melalui pemantauan 

diri, siswa dapat mengetahui apakah usaha yang dilakukan sudah cukup atau 
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perlu ditingkatkan; mengetahui hambatan-hambatan yang ada di lingkungan 

dalam belajar dan berusaha menanggulanginya. 

Fase refleksi diri dilakukan dengan mengadakan penilaian diri (self 

judgement) dan reaksi diri (self reaction). Penilaian diri merupakan proses 

pembandingan antara hasil dari kinerja yang dilakukan dengan tujuan atau stan-

dar yang telah disusun (Zimmerman, 1989). Hasil dari penilaian diri kemu-

dian direaksi atau dijadikan bahan untuk melaksanakan proses regulasi diri 

berikutnya (Bandura, 1999, 2000). Keputusan reaksi diri yang dibuat meliputi 

perubahan orientasi tujuan dan hasil yang diinginkan, perubahan strategi pen-

capaian tujuan dan hasil, penggantian latar tujuan dan hasil, peningkatan mau-

pun penurunan efikasi diri.  

Fase pertama ini merupakan dasar motivasi bagi proses regulasi diri, se-

dangkan fase kedua dan ketiga merupakan inti dari proses regulasi diri. Teori 

self regulated learning  memandang bahwa pengembangan motivasi dalam 

belajar melibatkan proses atribusi, ekspektasi-nilai, efikasi diri dan orientasi 

tujuan (Zimmerman dalam Elliot dkk., 1999). Adapun efikasi diri merupakan 

aspek kunci dari aspek motivasi tersebut (Pajares, 2002a; 2002b). Atribusi 

merupakan cara pandang individu dari penyebab suatu hasil (Heider dalam 

Smith, 2002). Ekspektasi-nilai berkaitan dengan harapan bahwa suatu peri-

laku tertentu akan menghasilkan hasil tertentu dan kemenarikan hasil (Ban-

dura, 1997). Adapun efikasi diri adalah kayakinan individu akan kemampu-

annya dalam menyelesaikan suatu tugas (Bandura, 1997; Pajares, 2002b). 

AMOTIVATION 

Amotivasi adalah suatu kondisi individu yang tidak memiliki intensi un-

tuk bertindak (Deci & Ryan, 2000a; 2000b; 2000c). Individu, dalam kondisi 

amotivasi, tidak memiliki keinginan atau hanya memiliki sedikit keinginan 

untuk membuat suatu prestasi meski dia mampu untuk melakukannya. Indi-

vidu dalam kondisi ini tidak melakukan suatu proses regulasi diri apapun un-

tuk mencapai suatu prestasi. 

Deci dan Ryan (2000c) menjelaskan bahwa amotivasi ini dikarenakan 

(1) aktivitas atau objek berprestasi tidak bermakna, (2) merasa tidak berkom-

peten untuk melakukan sesuatu (berprestasi), dan (3) tidak yakin akan men-

capai hasil yang diinginkan. Meski memiliki bakat numerikal yang tinggi, 

seorang siswa mungkin tidak akan berusaha menciptakan suatu prestasi yang 

tinggi di bidang matematika karena dia menganggap bahwa prestasi di bidang 

matematika itu tidak bermakna; tidak berbeda bagi dia memiliki prestasi yang 
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tinggi ataupun rendah dalam belajar matematika. Seorang siswa yang pandai 

dalam pelajaran IPS juga tidak berusaha untuk belajar IPS dengan sungguh-

sungguh jika tidak yakin bahwa bekal kepandaiannya itu cukup untuk ber-

prestasi dalam pelajaran IPS atau tidak yakin dapat mencapai nilai yang ting-

gi seperti yang diharapkan. 

Proses-proses regulasi diri yang berkaitan dengan kondisi amotivasi me-

liputi ketiadaan intensi (nonintentional), ketidak-berhargaan (nonvaluing), ti-

dak kompeten (incompetence) dan ketiadaan kontrol (lack of control) (Deci & 

Ryan, 2000b). Berdasar proses regulasi tersebut dapat dipahami bahwa indi-

vidu dalam kondisi amotivasi tidak memiliki intensi untuk mengarahkan usa-

hanya dalam mencapai suatu prestasi dalam suatu bidang, alih-alih berusaha 

berprestasi untuk mendapatkan penghargaan (reinforcement). 

Individu dengan amotivasi dikarenakan tidak memiliki ekpektasi-nilai 

(expectacy-value) terhadap suatu tugas, efikasi diri yang rendah dan tidak me-

miliki orientasi tujuan yang ingin dicapai. Bagi individu dengan amotivasi in-

sentif dari suatu tugas tidak menarik atau berharga. Oleh karena itu mereka ti-

dak tertarik untuk terlibat dengan tugas tersebut. 

Di samping dikarenakan tidak memiliki ekspektasi-nilai, kemungkinan 

amotivasi juga disebabkan efikasi diri yang rendah. Karena individu yang me-

miliki efikasi diri yang rendah merasa tidak memiliki keyakinan bahwa me-

reka dapat menyelesaikan suatu tugas, maka dia berusaha menghidari tugas 

tersebut. Berbagai studi menunjukkan bahwa efikasi diri berpengaruh terha-

dap motivasi, keuletan dalam menghadapi kesulitan dari suatu tugas, dan ki-

nerja atau prestasi (Bandura, 1997; Pajares, 2002b). Efikasi diri yang rendah 

tidak hanya dialami oleh individu yang tidak memiliki kemampuan untuk be-

lajar, tetapi memungkinkan dialami juga oleh individu berbakat (Bandura, 

1997). Individu berbakat tetapi merasa tidak mampu menyelesaikan suatu tu-

gas membuat dia memiliki efikasi diri yang rendah. Rendahnya efikasi diri 

dipengaruhi oleh pengalaman keberhasilan dan kegagalan sebelumnya, penga-

laman orang lain, persuasi pribadi, dan kondisi fisiologis. 

Ketiadaan ekspektasi-nilai dan rendahnya efikasi diri membuat individu 

dengan amotivasi tidak mengembangkan orientasi tujuan bagi dirinya. Mereka 

tidak mengembangkan suatu standar yang hendak dicapai dari suatu jenis tu-

gas. Oleh karena orientasi tujuan merupakan standar dan panduan untuk me-

laksanakan proses regulasi diri dalam balajar, maka ketiadaan orientasi tujuan 

membuat individu dengan amotivasi sama sekali tidak melakukan proses reg-

ulasi diri dalam kegiatan belajarnya. 
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LEARNED HELPLESSNESS 

Learned helplessness atau ketidakberdayaan yang dipelajari adalah suatu 

kondisi individu merasa semua yang dilakukannya tidak akan menghasilkan 

sesuatu yang diinginkannya (Durkin, 1995; McCown, 1996). Individu dalam 

kondisi learned helplessness merasa tidak berdaya untuk mencapai tujuan 

yang diinginkannya. Mereka merasa semua yang dilakukan tidak akan ber-

pengaruh terhadap pencapaian tujuan. Pendek kata, individu dalam kondisi 

learned helplessness merasa tidak berdaya dan berkuasa untuk mencapai tu-

juannya. 

Oleh karena merasa tidak dapat melakukan sesuatu untuk mencapai tu-

juannya, maka orang yang merasa learned helplessness tidak memiliki moti-

vasi yang cukup untuk berprestasi. Hal inilah yang menyebabkan orang de-

ngan perasaan learned helplessness akhirnya memiliki prestasi yang lebih 

rendah dari kemampuan dirinya. Pada kondisi yang demikian, individu yang 

merasa learned helplessness biasanya memiliki perasaan yang negatif dan 

mengalami depresi (Durkin, 1995; Elliot dkk., 1999).  

Individu yang mengalami learned helplessness cenderung mengem-

bangkan atribusi yang tidak tepat atas tindakan dan hasil yang diperolehnya. 

Mereka umumnya memahami bahwa keberhasilan dan kegagalan yang diper-

olehnya dikarenakan faktor kebetulan atau keberuntungan (Durkin, 1995). 

Atribusi inilah yang menyebabkan mereka tidak bermotivasi, merasa tidak 

berkompeten, mengurangi usaha, dan membuat tujuan yang rendah. Pengaruh 

atribusi tersebut dimediasi oleh efikasi diri (Bandura, 1997). Pada dasarnya, 

PHVNL�LQGLYLGX�PHQJHPEDQJNDQ�DWULEXVL�³NHEHUXQWXQJDQ´��MLND�PHPLOLNL�HIi-

kasi diri yang tinggi, mereka cenderung mengembangkan usaha, motivasi, tu-

juan, dan strategi untuk menyelesaikan suatu tugas. 

Atribusi keberuntungan itu dapat direduksi bila lingkungan memberikan 

konsekuensi yang konsisten dari perilaku. Ketika lingkungan (guru, orangtua, 

orang dewasa lainnya, ataupun teman sebaya) memberikan konsekuensi yang 

tidak konsisten dan tidak dapat diprediksi, maka akan menyebabkan individu 

cenderung merasa learned helplessness (McCown dkk., 1996). Individu, dalam 

lingkungan yang tidak konsisten dan tidak dapat diprediksi, akan mengem-

bangkan ekspektasi yang rendah dan akan mengembangkan pemahaman bah-

wa kegagalannya merupakan dampak dari ketidakmampuannya, sedangkan 

keberhasilan merupakan faktor keberuntungan. 

Oleh karena individu yang mengalami learned helplessness merasa ti-

dak mampu mengontrol konsekuensi dari perilakunya (atribusi keberuntungan) 

dan efikasi diri yang rendah, maka semenarik apapun hasil dari suatu perilaku 
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atau tindakan tidak akan mampu mengembangkan motivasi. Mereka cende-

rung tidak melakukan regulasi diri yang optimal dalam menghadapi tugas ter-

sebut, alih-alih memilih strategi secara seksama untuk menyelesaikan suatu 

tugas dan mengevaluasi efektivitas strategi tersebut. 

SELF HANDICAPPING 

Pencacatan diri atau self handicapping adalah perlindungan citra diri 

(self image) dan harga diri (self worth) seseorang dengan perilaku yang dapat 

mendatangkan pemakluman atau pemaafan dari orang lain dengan mudah atas 

kegagalan di masa mendatang (Covington dalam Martin dkk., 2001; Myers, 

2002). Individu, melalui mekanisme self handicapping dapat mendapatkan 

pemakluman dan penerimaan atas kegagalan yang dilakukannya sekaligus citra 

diri dan harga dirinya masih tetap baik di mata orang lain. Si A, misalnya, ka-

rena dia tidak yakin kalau bisa mendapatkan nilai 8 di akhir semester pada 

mata pelajaran bahasa Inggris, maka dia membolos, tidak mengerjakan PR, 

dan waktu belajar di rumah digunakan untuk bermain. Ketika di akhir semes-

ter dia memang mendapatkan nilai 6 untuk mata pelajaran Bahasa Inggris, la-

lu dia bercerita kepada orangtua, teman, dan gurunya bahwa dia mendapatkan 

nilai di akhir semester ini karena dia tidak bersungguh-sungguh dalam belajar 

Bahasa Inggris. Melalui mekanisme tersebut, si A dapat meyakinkan kepada 

orang lain bahwa kegagalannya dalam belajar Bahasa Inggris bukan karena 

kebodohan atau ketidakmampuannya melainkan karena kemalasannya. 

Dengan demikian citra diri bahwa si A adalah orang yang pandai akan dapat 

tetap terjaga. 

Hasil penelitian telah menunjukkan bahwa self handicapping berkore-

lasi positif dengan kegagalan dalam belajar, kinerja dan prestasi yang buruk, 

dan perasaan negatif (Midgley dkk., 1996, Rhodewalt & Davison, 1986 dalam 

Martin dkk., 2001). Hasil tersebut dapat dipahami karena guna melindungi citra 

dirinya (mampu untuk belajar) maka individu harus melakukan tindakan yang 

harus berlawanan dengan tindakan yang dapat menunjukkan ketidakmampu-

annya, seperti membolos, tidak belajar, dan lain-lain. Adapun perilaku belajar 

dengan sungguh-sungguh, jika menghasilkan kegagalan maka akan menja-

tuhkan citra dirinya (orang bodoh). Myers (2002) mendokumentasikan bebe-

rapa mekanisme yang dilakukan dalam self handicapping dari hasil penelitian 

yang meliputi: (a) mengurangi persiapan (latihan atau belajar) dalam meng-

hadapi even penting (seperti ujian, lomba, dan lain-lain); (b) melakukan hal-

hal yang bertentangan dengan sesuatu yang menguntungkan (seperti bermain, 
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tidak belajar, dan lain-lain sebelum menghadapi ujian); (c) melaporkan bahwa 

ia merasa tertekan; (d) menunjukkan kinerja yang jelek di awal tugas agar tidak 

mencapai harapan yang sulit dicapai; dan (e) tidak berusaha sekuat mungkin 

dalam menghadapi tugas. 

Individu yang melakukan self handicapping memiliki ekspektasi-nilai 

bahwa ketidakmampuannya dalam menyelesaikan suatu tugas akan membe-

rikan dampak yang tidak menyenangkan, yakni dianggap sebagai orang yang 

tidak mampu. Anggapan ini mengancam harga diri (self worth) yang telah 

dikembangkan. Anggapan tidak mampu dalam menyelesaikan suatu tugas ju-

ga mengancam self esteem (Martin dkk., 2001). 

Selain dipicu oleh ekspektasi-nilai untuk melindungi self worth dan self 

esteem, individu ini juga memiliki atribusi eksternal terhadap kegagalan atau 

keberhasilannya (Martin dkk., 2001). Individu yang memiliki atribusi eksternal 

memandang bahwa keberhasilan atau kegagalan yang diperolehnya bukanlah 

bersumber dari kinerja atau prestasinya melainkan ditentukan oleh faktor dari 

luar dirinya (Durkin, 1995) seperti keberuntungan, soal yang mudah, dan lain-

lain. 

Ekspektasi nilai untuk melindungi self worth dan atribusi eksternal yang 

memicu kecenderungan untuk mengembangkan efikasi diri yang rendah. Efi-

kasi diri ini ditandai dengan keyakinan bahwa dia tidak mampu mengontrol 

dan menyelesaikan tugas yang dibebankan. Oleh karena itu dalam proses 

regulasi berikutnya individu ini berusaha untuk mengembangkan orientasi tu-

juan kinerja (Martin dkk., 2001). Individu dengan orientasi tujuan kinerja 

menyandarkan kriteria keberhasilannya pada standar atau patokan normatif 

yang telah digunakan dalam belajar dan bukannya penguasaan materi atau ke-

majuan dalam belajar (Ames & Archer, 1988). Mereka cenderung mengem-

bangkan orientasi tujuan kinerja karena mereka tidak yakin untuk mampu 

menguasai materi dan keinginan untuk melindungi self esteem dan self worth 

cukup tinggi. Minat dan kesenangan yang merupakan sumber motivasi instrin-

sik pada individu ini biasanya rendah (Harackiewicz dkk., 2000). 

Perspektif teori orientasi tujuan majemuk (multiple goal orientation) 

menjabarkan bahwa orientasi tujuan kinerja meliputi orientasi tujuan kinerja-

pendekatan dan orientasi tujuan kinerja-penghindaran (Elliot & McGregor, 

2001). Orientasi tujuan kinerja-pendekatan merupakan orientasi tujuan kiner-

ja dengan valensi positif. Pencapaian kompetensi dengan didasarkan standar 

normatif dengan disertai keinginan untuk mencapai kriteria keberhasilan se-

tinggi-tingginya. Adapun orientasi tujuan kinerja merupakan orientasi tujuan 

kinerja dengan didasari valensi yang negatif; pencapaian kompetensi didasar-
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kan standar yang normatif dengan disertai keinginan hanya untuk mencapai 

keberhasilan minimal (cukup untuk memenuhi persyaratan lulus). Individu 

yang melakukan self handicapping cenderung untuk mengembangkan orien-

tasi tujuan kinerja-penghindaran karena mereka merasa tidak mampu untuk 

mengontrol penyelesaian tugas, sedangkan individu dengan orientasi tujuan 

kinerja-pendekatan cenderung diadopsi oleh individu yang memiliki sikap 

positif terhadap tugas dan keyakinan akan kemampuan untuk mengontrol 

penyelesaian suatu tugas (Midgley dkk., 2001). 

DEFENSIVE PESSIMISM 

Sama seperti self hadicapping, defensive pessimism dilakukan guna me-

lindungi citra diri dan harga diri, tetapi defensive pessimism dilakukan dengan 

mengembangkan standar yang rendah dalam tujuan yang hendak dia capai 

(Martin dkk., 2001). Melalui pengembangan standar yang rendah, individu 

yang melakukan defensive pessimism berharap ketika mengalami kegagalan 

tetap dapat diterima dan dimaklumi oleh lingkungan atas kegagalannya terse-

but. Di samping tetap dapat menjaga citra diri dihadapan orang lain bahwa 

kegagalan bukan dikarenakan ketidakmampuannya untuk belajar melainkan 

karena ia sendiri mengembangkan standar yang rendah terhadap prestasi yang 

hendak dicapainya.  

Terdapat dua komponen yang mendasari proses defensive pessimism, 

yakni: ekspektasi pertahanan (defensive expectations) dan reflektivitas (reflec-

tivity) (Martin dkk., 2001). Ekspektasi pertahanan dilakukan dengan membuat 

pernyataan-pernyataan dan pemikiran-pemikiran tentang kegagalan. Refleksi-

tivitas dilakukan dengan mengembangkan pemikiran-pemikiran untuk meya-

kinkan diri mengembangkan standar yang rendah agar tidak terlalu mengalami 

kecemasan dalam mencapai standar tersebut. Sebagai contoh, karena takut ti-

dak akan mampu mendapatkan nilai 8 dalam mata pelajaran Biologi, maka si 

A selalu menyatakan kepada orang lain bahwa bagi dia mendapatkan nilai 5 

untuk pelajaran Biologi sudah lebih dari cukup (ekspektasi pertahanan) dan 

sepanjang belajar dia selalu meyakinkan pada diri-sendiri bahwa kalau mengem-

bangkan standar yang tinggi maka akan menyebabkan kecemasan karenanya 

lebih baik mengembangkan standar yang rendah dalam belajar sehingga ka-

lau gagal dia tidak terlalu kecewa dan lebih membuat diri menjadi nyaman. 

Hasil penelitian menunjukkan bahwa individu dengan defensive pessi-

mism memiliki prestasi yang lebih rendah daripada individu yang optimis 

(Norem & Cantor, 1990 dalam Martin dkk., 2001). Penelitian ini juga menun-
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jukkan bahwa defensive pessimist memiliki kecenderungan untuk mengalami 

stres dalam kehidupan dan gangguan psikologis yang lebih sering serta kepuas-

an hidup yang lebih rendah dibandingkan dengan individu dengan rasa opti-

mis yang tinggi. Tegasnya dapat disimpulkan bahwa apabila mekanisme de-

fensive pessimism dilakukan oleh individu berbakat maka akan menyebabkan 

individu tersebut mengarah pada underachievement. 

Individu dengan defensive pessimism cenderung mengembangkan eks-

pektasi-nilai bahwa kegagalan dalam menyelesaikan suatu tugas akan menim-

bulkan kekecewaan dan depresi serta menurunkan self worth. Oleh karena itu, 

individu ini senantiasa berusaha menghindari kegagalan. 

Sama seperti self handicapping, atribusi yang dikembangkan adalah 

atribusi eksternal (Martin dkk., 2001). Mereka tidak meyakini kalau keberha-

silan merupakan dampak dari kinerjanya, melainkan hasil atau dampak dari 

hal-hal yang tidak dapat mereka kontrol, seperti faktor kebetulan, tugas yang 

mudah, keberuntungan, dan lain-lain. 

Ketakutan akan kegagalan dan atribusi eksternal ini selanjutnya menu-

runkan tingkat efikasi diri. Mereka menjadi tidak yakin apakah mampu untuk 

menyelesaikan suatu tugas atau tidak. Disebabkan ketidakyakinannya inilah 

selanjutnya defensive pessimist mengembangkan kriteria yang rendah dalam 

orientasi tujuannya bagi keberhasilan yang hendak dicapainya. Diharapkan 

dengan kriteria yang rendah ini mereka tidak terlalu kecewa bila gagal dan 

orang lain bisa menerima tingkat keberhasilan yang dicapainya. Orientasi tu-

juan yang relevan bagi defensive pessimist adalah orientasi tujuan kinerja (Ames 

& Archer, 1988), khususnya orientasi tujuan kinerja-penghindaran (Midgley 

dkk., 2001). Hal ini seperti yang dijelaskan Ames dan Archer (1988) bahwa 

individu dengan orientasi tujuan kinerja cenderung memandang kegagalan 

sebagai sumber dari kecemasan. 

PENUTUP: IMPLIKASI BAGI PENDIDIKAN  

Underachievement pada dasarnya disebabkan adanya faktor kepribadian, 

yakni motivasi yang tidak mendukung individu untuk melaksanakan tugas-

tugas dalam belajar. Menurut perspektif teori regulasi diri dalam belajar, pengem-

bangan motivasi merupakan landasan awal (fase pertama) bagi terlaksananya 

regulasi diri dalam pelaksanaan kegiatan belajar (Zimmerman dalam Schunk 

& Ertmer, 1999). Apabila kondisi awal, yakni motivasi, tidak dikembangkan 

(atau dikembangkan secara tidak tepat), maka hal inilah yang membawa siswa 

menjadi memiliki prestasi di bawah potensi atau bakatnya (underachieve-
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ment), sebab siswa cenderung tidak melakukan regulasi diri yang tepat dalam 

belajar. Dengan kata lain, siswa melakukan regulasi diri dalam belajar dalam 

tingkatan yang rendah. 

Dipahami pula bahwa bentuk perilaku yang menyebabkan underachieve-

ment ternyata bermacam-macam; tidak cukup hanya dijelaskan dengan kon-

sep rendahnya atau kurangnya motivasi. Perbedaan jenis perilaku yang menye-

babkan underachievement membuat guru atau konselor perlu untuk mem-

berikan perlakuan (intervention) yang berbeda pula agar siswa dapat melak-

sanakan regulasi diri dalam proses belajarnya. Siswa amotivasi cenderung ti-

dak melakukan regulasi diri untuk menyelesaikan tugas dalam belajarnya ka-

rena dia merasa bahwa tugas atau pelajaran yang diberikan tidak bermanfaat 

bagi dia atau karena dia merasa tidak memiliki kemampuan untuk menye-

lesaikan tugas (efikasi diri rendah). Oleh karena itu, kepada siswa ini hendak-

nya guru mengembangkan pemahaman kepada siswa mengenai pentingnya 

(makna) dari suatu pelajaran bagi dirinya. Di samping itu, kepada siswa yang 

merasa tidak mampu, guru hendaknya mengembangkan pengalaman berhasil 

sehingga dia merasa mampu untuk belajar. 

Learned helplessness lebih disebabkan oleh efikasi diri yang rendah dan 

pemahaman akan penyebab keberhasilannya (atribusi) diperoleh karena faktor 

keberuntungan; dia merasa tidak mampu mengontrol atau mengusahakan ke-

berhasilan bagi dirinya. Siswa dengan learned helplessness ini perlu untuk 

dikembangkan efikasi dirinya, di antaranya dengan memberikan pengalaman 

akan keberhasilan, menunjukkan contoh-contoh pribadi yang berhasil dan 

penguatan yang diperolehnya (vicarious reinforcement), dan persuasi (Ban-

dura, 1997; Pajares, 2002b). Di samping itu, pemberian balikan yang konsisten 

dan pelatihan pengembangan atribusi keberhasilan yang tepat juga dapat 

mengganti atribusi keberuntungan yang dikembangkannya (McCown dkk., 

1996). 

Self handicaping dan defensive pessimism dilakukan siswa yang memi-

liki efikasi diri yang rendah tetapi ingin melindungi self worth-nya, yakni keti-

dakmampuan atau kegagalan di masa mendatang. Intervensi yang dapat dila-

kukan kepada mereka adalah dengan mengembangkan efikasi diri melalui 

kegiatan pembelajaran dan memberikan iklim lingkungan belajar yang ber-

orientasi pada pengembangan orientasi tujuan penguasaan (mastery goal ori-

entation). Ames dan Archer (1988) mengidentifikasi bahwa iklim lingkungan 

tujuan penguasaan merupakan yang mendasarkan kesuksesan pada kemajuan 

atau peningkatan kemampuan yang dimiliki siswa secara individual bukan 

pada nilai yang diperoleh, penghargaan pada usaha belajar, mengembangkan 
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kepuasaan dari tantangan dan kerja keras, bertoleran kepada kesalahan seba-

gai bagian dari belajar, orientasi pada cara siswa belajar dan bukan pada nilai 

atau kinerja siswa, mengembangkan alasan belajar untuk mempelajari hal ba-

ru dan bukan untuk mendapatkan nilai bagus semata, dan norma evaluasi 

adalah kemajuan tiap individu (absolut). 
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