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ABSTRAK 

Pertanyaan dapat mendorong fungsi metakognitif yang berguna untuk memantau 

proses berpikir siswa. Penelitian ini bertujuan untuk menggambarkan struktur tingkat 

pertanyaan siswa berdasarkan tingkat pemikiran dan tingkat pemahaman kimia, dan 

menggambarkan bagaimana siswa menggunakan pengetahuan metakognitif mereka dalam 

bertanya. Penelitian ini merupakan studi kasus dalam pembelajaran termo kimia, diikuti 

oleh 32 siswa. Hasil analisis mengungkapkan bahwa struktur berpikir tingkat pertanyaan 

siswa terdiri dari pertanyaan pengetahuan, pemahaman dan pertanyaan aplikasi, dan 

pertanyaan berpikir tinggi. Struktur tingkat pemahaman kimia dari pertanyaan yang 

dikemukakan siswa menunjukkan 6 kategori, yaitu simbol, makro, makro-mikro, proses 

makro, proses mikro, dan proses makro-mikro. Hasil analisis dari 8 (delapan) siswa yang 

diwawancari terhadap pertanyaan mereka pada pembelajaran termokimia, terungkap 

terdapat 3 level proses metakognitif, yaitu: (1) tingkat rendah, yang disusun berdasarkan 

pertanyaan yang berfokus pada frasa tertentu atau mengubah kata-kata; (2) tingkat 

menengah, pengajuan pertanyaan membutuhkan pengetahuan dan pemahaman, dan (3) 

tingkat tinggi, pertanyaan-pertanyaan siswa yang diajukan berdasarkan identifikasi topik 

sentral atau esensi abstraksi dari fenomena.  

 

Kata Kunci: Pertanyaan, Level Berpikir, Metakognitif 

 

1. PENDAHULUAN  

Siswa yang mengajukan pertanyaan ketika sedang belajar menunjukkan  siswa tersebut 

berpikir aktif dengan melibatkan pengetahuan metakognitif. Aktivitas siswa mengajukan 

pertanyaan akan memicu penggunaan strategi pemikirannya yang mendalam, dan jika siswa 

tidak mengajukan pertanyaan maka strategi pemikirannya tidak akan muncul (Boswell, 2006; 

Golding, 2011; Nussbaum, & Edwards, 2011). Selain itu pertanyaan siswa memiliki potensi 

yang substansial, yaitu untuk mengarahkan penyelidikan dan membimbing pembentukan 

pengetahuan siswa (Hwa Kang, DeChenne, & Smith, 2012). Berdasarkan hal tersebut, aktivitas 

mengajukan pertanyaan menjadi salah satu bagian target kompetensi pada ranah keterampilan 

yang harus dimiliki siswa (Permendikbud No. 65 Tahun 2013). 

Kemampuan mengajukan pertanyaan telah diakui sebagai komponen penting untuk 

mendorong potensi pembelajaran inkuiri dalam mengembangkan pola pikir ilmiah dan 

mendukung pembentukan pola pikir kritis siswa oleh karena itu perlu ditekankan pada 

pebelajaran khususnya di bidang pendidikan sains (Cho, Lee, & Jonassen, 2011). Upaya 
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membangkitkan pertanyaan siswa perlu dilakukan karena pertanyaan siswa memiliki potensi 

yang substansial untuk mengarahkan penyelidikan dan membimbing pembentukan pengetahuan 

siswa (Hwa Kang, DeChenne, & Smith, 2012). Jika guru berfokus kepada siswa hanya untuk 

menemukan jawaban, berarti guru menghentikan siswa dari berpikir, sebaliknya jika guru bisa 

mengajarkan siswa untuk mengajukan pertanyaan dan memberikan kesempatan untuk siswa 

bertanya, berarti guru merancang tahapan untuk terjadinya berpikir (Lan & Lin, 2011). Inti 

pernyataan tersebut adalah bahwa berpikir didorong oleh pertanyaan. Oleh karena itu penciptaan 

strategi pembelajaran yang mendukung sebuah lingkungan dimana pertanyaan siswa 

menghasilkan pertanyaan siswa yang lainnya perlu dilakukan. Jenis pertanyaan yang 

menghasilkan pertanyaan lain atau produktif adalah tipe pertanyaan kritis (Nussbaum & Edwards, 

2011). Pertanyaan kritis adalah pertanyaan yang menginduksi proses kognitif tingkat tinggi, 

seperti analisis ide, perbandingan dan kontras, inferensi, prediksi, evaluasi, dan sejenisnya 

(King, 1995). Bila strategi pebelajaran tersebut tersedia  maka siswa dan guru akan terlibat 

secara aktif dalam proses berpikir kritis. Strategi pebelajaran semacam itu sejalan dengan 

standar proses pembelajaran yang ditekankan dalam Kurikulum 2013 (Permendikbud, 2013). 

Pertanyaan yang diajukan oleh siswa membantu mereka untuk mengisi kesenjangan 

pengetahuan yang diketahui dan membantu memecahkan masalah. Pertayaan siswa juga dapat 

menyediakan informasi bagi guru untuk mengetahui: wawasan pemikiran dan pemahaman 

konseptual siswa  (Alsop, 1997 dikutip oleh Eshach, Ziderman, & Yefroimsky, 2014), kerangka 

kerja alternatif dan kebingungan tentang berbagai konsep siswa (Maskill & Pedrosa de 

Jesus,1997 dikutip oleh Chin, 2004), penalaran siswa dan apa yang siswa ingin ketahui (Yu, 

Tsai, & Wu, 2013). 

Pertanyaan khususnya pertanyaan siswa yang bersifat ingin tahu, merangsang siswa 

untuk menghasilkan penjelasan terhadap hal-hal yang membingungkan dan mengusulkan solusi 

masalahnya. Pertanyaan-pertanyaan ini memicu penggunaan strategi pemikiran yang mendalam 

dan mungkin tidak akan muncul jika tidak mengajukan pertanyaan. Pengajuan pertanyaan dapat 

membantu peserta didik memulai proses membuat hipotesa, memprediksi, menjelaskan dan 

memikirkan  untuk melakukan eksperimen, sehingga mengarahkan siswa  untuk memperoleh 

kembali bagian kecil pengetahuan yang hilang untuk menyelesaikan konflik pemahamannya 

(Chin, Brown & Bruce, 2002). Ketika siswa terlibat secara sosial berbagi masalah atau tugas 

bersama dalam diskusi, pertanyaan individu dapat merangsang anggota kelompok lain untuk 

menggunakan strategi dan proses berpikir . Pertanyaan-pertanyaan yang muncul dalam 

percakapan kelompok sebaya membantu peserta didik saling memperbaiki mengkontruksi 

pengetahuan (Eshach, Ziderman, & Yefroimsky, 2014). 
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Pertanyaan siswa merupakan alat berpikir untuk mendorong pembelajaran bermakna, 

dan sebagai umpan balik yang berguna bagi guru tentang pemahaman siswa (Chin, 2004). 

Pertanyaan membantu kita untuk memahami dunia dan membangun makna dari data dan 

informasi, sebagai alat psikologis untuk berpikir karena pertanyaan membantu untuk 

mengeksplorasi dan perancah ide, mengarahkan berpikir tertentu pada arah yang khusus, dan 

dapat meningkatkan pemahaman siswa terhadap fenomena dan konsep-konsep ilmiah (Chin, 

2007). Dengan demikian bertanya adalah kunci untuk belajar aktif yang bermakna, dan sebagai 

jantung untuk  melakukan kerja ilmiah di semua disiplin ilmu pengetahuan dan teknologi. Oleh 

karena itu dalam proses belajar mengajar, keterampilan siswa mengajukan pertanyaan perlu 

dikembangkan dan difasilitasi. 

Temuan beberapa penelitian memberi gambaran situasi pembelajaran sehari-hari yang 

terjadi di sekolah bahwa  umumnya  pertanyaan dihasilkan dan diajukan oleh guru-guru kepada 

para siswa atau pertanyaan itu telah tersedia di dalam buku-buku teks, guru tinggal 

menugasi para siswa untuk menjawab pertanyaan-pertanyan sehingga siswa hampir tidak 

mengajukan pertanyaan selama pembelajaran berlangsung (Lilliasari,2003; Cho, Lee, & 

Jonasen, 2011; Lan & Lin, 2011). Temuan ini didukung oleh pernyataan Kaberman dan Dori 

(2008) dalam laporan penelitiannya yang mengemukakan terjadi fenomena seiring dengan 

bertambahnya tingkat pendidikan banyak siswa jarang mengajukan pertanyaan bahkan telah 

berhenti bertanya. Keadaan  seperti  ini  tentu  dapat  mengurangi tingkat aktivitas siswa dalam 

membangun pengetahuan mereka sendiri berdasarkan apa yang manjadi masalah bagi dirinya. 

Konsekuensi dari proses pengkondisian ini akan memberi dampak pada sebagian besar peserta 

didik, yaitu menimbulkan gangguan kemampuan untuk merumuskan pertanyaan dan melakukan 

investigasi mandiri. 

Banyak penelitian yang telah dilakukan terkait dengan pengajuan pertanyaan melalui: 

kegiatan inkuiri di laboraorium kimia (Hofstein et al., 2005); pertanyaan guru untuk 

merangsang pemikiran yang produktif (Chin, 2007);  kegiatan laboratorium lingkungan berbasis 

komputer (Kaberman,  & Dori, 2009); argumentasi dalam kelompok diskusi di kelas sains (Chin 

& Osborne, 2010); dan  sikap & praktek pertanyaan guru di kelas sains (Eshach, Ziderman, & 

Yefroimsky, 2014). Penelitian-penelitian tersebut dominan pada kajian aspek metakognitif 

eksternal, yaitu memancing siswa bertanya. Pengaruh aktivitas metakognitif eksternal dalam 

pembelajaran menghasilkan pertanyaan-pertanyaan yang kurang efektif (Kaberman & Dori, 

2008). Sementara itu, pengajuan pertanyaan yang efektif dipengaruhi oleh  aspek internal, yaitu 

pengetahuan metakognisi si pembelajar (Herscovitz et al., 2012). Penelitian pada aspek ini 

masih belum banyak dilakukan (Herscovitz et al., 2012). Merujuk hal tersebut, maka studi 
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eksplorasi struktur level pertanyaan dan karakteristik  proses metakognitif Siswa calon guru 

kimia ketika mengajukan pertanyaan penting dilakukan. 

Kategorisasi Pertanyaan Siswa 

Klasifikasi jenis pertanyaan Siswa sulit ditentukan, namun demikian suatu kriteria 

tertentu dapat dibuat untuk memandu pengelompokan jenis-jenis pertanyaan yang diajukan oleh 

Siswa. Watts et al. (1997) menawarkan analisis jenis pertanyaan yang terjadi di kelas sains, ke 

dalam tiga kategori: (a) konsolidasi, yaitu para siswa merasa telah memahami ide, dan mencari 

jaminan bahwa hal itu benar adanya melalui bertanya; (b) eksplorasi, yaitu pertanyaan Siswa 

diajukan untuk memperluas pengetahuan dan menguji konstruksi bahwa pengetahuannya telah 

terbentuk (diperoleh); dan (c) elaborasi, yaitu Siswa mengajukan pertanyaan dengan tujuan 

untuk mengelaborasi pengetahuan dan pengalaman yang dimiliki sebelumnya dengan 

memeriksa dan menanggapi pernyataan. Kategori pertanyaan ini merupakan upaya membedakan 

pertanyaan yang bersifat mencari pemahaman, menyelesaikan konflik, menguji situasi, memberi 

wacana (isu), dan melacak ide-ide dan konsekuensinya. Marbach-Ad dan Sokolov (2000) 

membuat klasifikasi pertanyaan Siswa ke dalam dua kelompok, yaitu (a) pertanyaan dengan 

tingkat pemikiran rendah (The lower-thinking level) teridiri dari pertanyaan tentang definisi, 

konsep, atau fakta yang telah diterangkan dalam materi ajar (bahan bacaan); dan (b) pertanyan 

dengan pemikiran tingkat tinggi (The higher-thinking level) mencakup pertanyan hipotesis 

penelitian, etika, moral, filosofi dan penjelasan yang evolusioner. 

Struktur pertanyaan merupakan unsur penting keberhasilan dari pembelajaran 

pertanyaan kooperatif terpandu. Struktur-struktur  pertanyaan tertentu yang dirancang untuk 

mempromosikan aktivitas kognitif dan metakognitif  peserta didik, yaitu pertanyaan yang 

mencakup pemikiran kritis tentang materi yang disajikan, aktivasi pengetahuan yang relevan, 

dan pemantauan pemahaman. Pertanyaan seperti itu mendorong siswa untuk terlibat dalam (a) 

berpikir tentang aplikasi; (b) mengembangkan contoh; (c) menganalisis hubungan; (d) membuat 

prediksi; (e) mensintesis ide-ide; (f) membandingkan dan kontras; dan (g) mengevaluasi. Proses 

bertanya dan menjawab pertanyaan-pertanyaan tertentu berfungsi sebagai strategi metakognitif 

untuk membantu siswa dalam memantau pemahaman mereka (King dan Rosenshine 1993). 

Hofstein et al. (2005) membedakan jenis pertanyaan  ke dalam dua tingkatan, yaitu level rendah 

(low-order) dan  level tinggi (high-order). Pertanyaan tingkatan rendah yang terkait dengan 

fakta-fakta dan penjelasan dari fenomena yang diamati dalam tahap penyelidikan pra 

laboratorium. Sebaliknya, pertanyaan high-order adalah pertanyaan yang dapat dijawab hanya 

dengan investigasi lebih lanjut (seperti melakukan eksperimen lain). Pedrosa de Jesus et al. 

(2006) juga membedakan antara pertanyaan level rendah dan tinggi,  dan menemukan korelasi 

antara tingkat pertanyaan dan gaya belajar siswa. Siswa yang menggunakan pendekatan dangkal 



Jurnal Kreatif Online, Vol. 7 No. 4, 2019 

   ISSN 2354-614X 

51 

 

untuk belajar cenderung merumuskan pertanyaan tingkat rendah, sedangkan siswa dengan 

pendekatan mendalam bertanya-tingkat yang lebih tinggi. Sebuah kategorisasi yang lebih rinci 

disajikan oleh Shepardson dan Pizzini (1991): kategori input, pertanyaan yang membutuhkan 

pengetahuan menghafal (ingatan); kategori pengolahan, pertanyaan yang membutuhkan 

hubungan potongan informasi; dan kategori output, pertanyaan yang memerlukan hipotesa, 

generalisasi, mengkritik, dll. Dori dan Herscovitz (1991) menyarankan penilaian kemampuan 

siswa mengajukan pertanyaan  ke dalam tiga kategori yang berbeda: (1) jumlah pertanyaan yang 

diajukan oleh siswa; (2) orientasi jawaban dari pertanyaan: deskriptif, konsekuensi atau efek, 

solusi untuk masalah atau hipotesis; dan (3) kompleksitas jawabannya: aplikasi, interdisipliner, 

penilaian, kritik, atau pendapat pribadi. Semua studi ini menunjukkan bukti bahwa banyak hal 

yang dapat dipelajari tentang siswa dengan menganalisis cara mereka mengajukan pertanyaan 

(Blonder et al.,2008). 

Penelitian ini berkolaborasi antara Guru Kimia di SMA Labschool UNTAD Palu 

bersama Dosen Program Studi Pendidikan Kimia Fakultas Keguruan dan Ilmu 

Pendidikan Universitas Tadulako dengan program Hibah Penugasan Dosen ke Sekolah 

(PDS) dari Direktorat Pembelajaran dan Kemahasiwaan Kemenristekdikti Tahun 2019. 

Berdasarkan uraian latar belakang masalah di atas, maka  pertanyaan mendasar yang diajukan 

dalam penelitian ini adalah: (1) bagaimanakah struktur tingkat pertanyaan Siswa calon guru 

kimia dilihat dari segi isi dan level pemikiran secara kimia (mikro, makro, simbol dan proses)? 

(2) bagaimanakah karakteristik proses metakognitif Siswa calon guru kimia ketika 

mengembangkan keterampilan mengaju-kan pertanyaannya? 

II. METODE PENELITIAN 

Penelitian ini dilakukan melalui studi kasus dalam pembelajaran termokimia. Peserta 

penelitian yang terlibat adalah 32 siswa Kelas XI Lab-School. Instrumen penelitian meliputi 

kuesioner berbasis lembar kerja peserta didik (LKPD) dan lembar wawancara. 

Kuesioner berbasis LKPD digunakan untuk mengeksplorasi keterampilan siswa 

mengajukan pertanyaan. Dalam LKPD, Siswa diminta membaca materi ajar dan suatu buku 

yang terkait dengan materi ajar, kemudian siswa diminta mengajukan pertanyaan secara 

tertulis. Pertanyaan-pertanyaan Siswa tersebut dianalisis isinya secara kualitatif (content 

analysis) dengan menggunakan klasifikasi pertanyaan kimia yang dikembangkan oleh 

Kaberman & Dori (2008). Klasifikasi pertanyaan kimia yang digunakan, yaitu (1) tingkat 

pemikiran (thinking level): pertanyaan yang membutuhkan respon pada tingkat berpikir yang 

lebih tinggi daripada pengetahuan; dan (2) tingkat pemahaman kimia (chemistry understanding 

levels): pertanyaannya mengundang respon yang melibatkan  empat tingkat pemahaman kimia, 
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yaitu  simbolik, makroskopik, mikroskopik, dan proses.  

Setiap pertanyaan siswa dianalisis secara terpisah untuk level pemikiran dan level 

pemahaman kimia dengan menggunakan rubrik seperti yang disajikan pada Tabel 1. Kemudian  

pertanyaan tersebut diberi skor, skor pertanyaan Siswa adalah skor gabungan dari level 

pemikiran dan pemahman kimia yang diklasifikasikan kedalam tiga kelompok. Kelompok tinggi 

(T), yaitu Siswa yang memiliki skor pada rentang:  Average + Stedev sampai dengan 100; 

Menengah (M), yaitu  Siswa yang memiliki skor pada rentang: Average sampai dengan  

Average + Stedev); dan rendah (R), yaitu  siswa yang memiliki skor pada rentang: Average – 

Stedev sampai dengan Average. Dari kelompok T, M, dan R ini masing-masing dipilih secara 

acak sebanyak 2 mahasiswa (1 pria dan 1 wanita) diwawancarai secara mendalam (the think-

aloud method), untuk menjelaskan mengapa mereka mengajukan pertanyaan-pertanyaan 

tertentu. 

Tabel 1. Rubrik untuk menilai keterampilan Siswa mengajukan pertanyaan (disadur 

dari Kaberman & Dori, 2008). 

Skor Tingkat pemikiran (Thinking level) Tingkat pemahaman Kimia (Chemistry 

understanding levels) 

0 Pertanyaannya memerlukan jawaban 

sepenuhnya dijelaskan dalam buku. 

Pertanyaannya tidak memerlukan jawaban 

yang  melibatkan  dari salah satu  aspek 

pemikiran kimia (simbol, makro, mikro, 

atau  proses) 

1 Pertanyaannya memerlukan jawaban 

pada tingkat pengetahuan dan 

pemahaman 

Pertanyaannya memerlukan jawaban yang 

melibatkan  hanya satu  aspek pemikiran 

kimia. 

2 Pertanyaannya membutuhkan jawaban 

pada tingkat berpikir pemahaman dan 

aplikasi. 

 

Pertanyaannya memerlukan jawaban yang 

melibatkan  dua  aspek pemikiran kimia. 

3 Pertanyaannya membutuhkan jawaban 

pada tingkat berpikir analisis dan 

sintesis, misalnya: 

 analisis informasi dan aplikasi, 

kemampuan untuk mengidentifikasi 

masalah dan membuat kesimpulan. 

 prediksi, penilaian,  mengambil 

posisi 

Pertanyaannya memerlukan jawaban yang 

melibatkan  tiga  aspek pemikiran kimia. 

 

III. HASIL DAN PEMBAHASAN 

a. Hasil Penelitian 

Eksplorasi pertanyaan dilakukan dengan cara  Siswa diberi tugas membaca materi ajar dan 

buku ilmiah, kemudian mahasiwa diminta mengajukan pertanyaan secara tertulis. Setiap pertanyaan 

siswa diberi skor secara terpisah menurut level pemikiran dan pemahaman kimia, total skor 

pertanyaan adalah jumlah dari dua nilai aspek tersebut. Contoh analisis peranyaan  disajikan pada 
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Tabel 2. Distribusi keterampilan Siswa mengajukan pertanyaan pada materi ajar disajikan pada 

Gambar 1, 2,.3 dan 4 

Tabel 2. Analisis pertanyaan (a) contoh 1, (b) contoh 2, dan (c) contoh 3 

Aspek Level pemikiran Level pemahaman kimia 

(a). Contoh 1: Apakah “reaksi termokimia” itu? 

Respon pada tingkat pemikiran pengetahuan, 

dan jawaban yang diharapkan adalah 

definisi. 

Respon terhadap pertanyaan hanya 

melibatkan pemahaman pengertian  

Skor 0/3 1/3 

(b) contoh 2: Bagaimanakah hubungan antara persamaan reaksi dan energi reaksi yang 

dilepaskan  pada reaksi penetralan  NaOH (aq) + HCl (aq)  → NaCl2(aq) + 

H2O(l)? 

Respon memerlukan pemikiran pemahaman 

dan aplikasi. 

Respon terhadap pertanyaan melibatkan 

dua level pema-haman kimia: 

 Simbol: persamaan reaksi 

 Proses: analisis keterkaitan antara 

energi yang dihasilkan dan 

persamaan reaksi 

Skor 2/3 2/3 

(c) contoh 3: Bagaimana energi yang dibebaskan atau yang diperlukan dapat  menjelaskan 

terjadinya perubahan secara cepat, lambat, dan bahkan tidak nampak perubahan pada 

suatu reaksi kimia? 

Respon memerlukan pemikiran 

level analisis informasi, 

kemampuan membuat relasi 

antar konsep, dan membuat 

inferensi. 

Respon terhadap pertanyaan 

melibatkan tiga level pemahaman 

kimia: 

Makro: terasa panas atau dingin 

Mikro: energi bebas 

Proses: perubahan reaksi, cepat, 

lambat dan tak bereaksi. 

Skor 3/3 3/3 

 

 

Gambar 1. Distribusi keterampilan Siswa mengajukan pertanyaan untuk level  

pemikiran pada bukuajar. 
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Gambar 2. Distribusi level pemikiran Siswa  dalam mengajukan pertanyaan pada artikel ilmiah. 

 

 
Gambar 3. Distribusi level pertanyaan siswa terhadap pemahaman kimia pada buku ajar. 

 

 
Gambar 4. Distribusi level pemahaman kimia Siswa dalam  mengajukan pertanyaan terhadap 

buku ilmiah. 
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Data ini menunjukkan adanya perubahan level keterampilan Siswa dalam mengajukan 

pertanyaan. Level keterampilan bertanya Siswa terhadap buku ilmiah lebih berkualitas dibandingkan 

dengan  level keterampilan bertanya Siswa pada materi ajar. Perubahan level keterampilan 

pemikiran, yaitu: (1) jenis pertanyaan pengetahuan menurun sebesar 6,03%, (2) jenis pertanyaan 

pemahaman dan aplikasi menurun sebesar 1%, dan (3) jenis pertanyaan berpikir tinggi meningkat 

sebesar 7,1%. Perubahan level keterampilan pemaham-an kimia, yaitu: jenis bertanya simbol dan 

makro menurun sebesar 6,89% dan 10,35%, sedangkan jenis pertanyaan  mikro, makro-mikro, 

makro-proses, mikro-proses, dan makro-mikro-proses mengalami peningkatan sebesar 6,89%; 

1,15%; 5,75%; 2,29%; dan 1,15%  secara berturut-turut. 

b. Pembahasan 

Dalam penelitian ini, dilakukan analisis kutipan think-aloud ketika Siswa mengajukan 

pertanyaan sebagai reprentasi  proses metakognitif Siswa. Ada tiga profil Siswa ketika mangajukan 

pertanyaan, pertama,  Siswa bertanya setelah menemukan  atau tertarik pada kalimat tertentu. 

Pertanyaannya berkaitan dengan fakta yang muncul dalam buku, kemudian respon terhadap 

pertanyaan  pada level pemikiran  hanya melibatkan tingkat pengetahuan, dan jawaban yang 

diharapkan terdapat dalam buku, dan respon terhadap pertanyaan pada level pemahaman kimia  

hanya menyangkut satu  tingkat pemahaman kimia, yaitu makro (panas/dingin). Kedua, pertanyaan 

diajukan oleh Siswa, setelah mereka berusaha mengetahui dan memahami isi sebagian atau seluruh 

buku. Ini berarti Siswa menyadari kebutuhan untuk mengajukan pertanyaan yang memerlukan 

penjelasan rinci. Respon terhadap pertanyaan ini  pada level pemikiran  melibatkan tingkat 

pengetahuan dan pemahaman. Ketiga, pertanyaan diajukan oleh Siswa berdasarkan  hasil 

indentifikasi permasalahan yang mengacu pada topik sentral atau hasil abstraksi (esensi) dari buku.  

Proses Siswa bertanya tersebut di atas dapat diklasifikaskan menjadi tiga kelompok proses 

metakognitif, yaitu: (1)  prosese metakognitif tingkat rendah (low level metacognitive process), yaitu 

pertanyaan disusun berdasarkan fokus pada kalimat tertentu atau mengubah kata-kata merupakan 

proses; (2) proses metakognitif tingkat medium (intermediate level metacognitve process), 

pengajuan pertanyaan Siswa yang  memerlukan pengetahuan dan pemahaman, dan (3) proses 

metakognitif tingkat tinggi (high level metakognitive process), pertanyaan yang diajukan 

berdasarkan pada hasil mengidentifikasi topik sentral (utama) atau abstraksi (penggalian) esensi dari 

buku ilmiah (materi ajar). 

 

 

 

 



Jurnal Kreatif Online, Vol. 7 No. 4, 2019 

   ISSN 2354-614X 

56 

 

IV. PENUTUP 

a. Kesimpulan 

Hasil analisis terungkap bahwa struktur tingkat pemikiran pertanyaan Siswa teridiri dari: 

bertanya pengetahuan, bertanya pemahaman dan aplikasi, dan bertanya berpikir tinggi; struktur 

tingkat pemahaman kimia meliputi:  bertanya simbol, makro , makro-mikro, makro-proses, mikro-

proses, dan makro-mikro-proses. 

Jenis pertanyaan yang diajukan oleh Siswa  secara umum dapat diklasifikasi ke dalam tiga 

tingkatan proses metakognitif, yaitu: (1)  proses metakognitif tingkat rendah (low level 

metacognitive process), yaitu pertanyaan disusun berdasarkan fokus pada kalimat tertentu atau 

mengubah kata-kata merupakan proses; (2) proses metakognitif tingkat medium (intermediate level 

metacognitve process), pengajuan pertanyaan Siswa yang  memerlukan pengetahuan dan 

pemahaman, dan (3) proses metakognitif tingkat tinggi (high level metakognitive process), 

pertanyaan Siswa yang diajukan berdasarkan pada hasil mengidentifikasi topik sentral (utama) atau 

abstraksi (penggalian) esensi dari buku ilmiah (materi ajar). 

b. Saran 

Pentingnya peran pertanyaan untuk perkembangan kognitif siswa diharapkan menjadi acuan 

untuk guru dalam mempersiapkan proses pembelajaran. Penggunaan metode pembelajaran yang 

mendorong siswa untuk berani bertanya sejak di sekolah pertama tentunya akan membantu siswa 

baik dalam pembelajaran jenjang berikutnya dan juga kemampuan metakognitifnya. 
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