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Abstrak 

 
Remaja banyak mengalami perubahan mulai dari psikologis, fisik, dan interaksi sosial 
sehingga remaja rentan mengalami permasalahan perilaku dan emosi. Ketika 
permasalahan perilaku dan emosi tidak ditangani dengan segera akan mengakibatkan 
efek jangka pendek hingga panjang. Penelitian ini bertujuan untuk mengetahui peran 
welas asih diri dan keterampilan sosial-emosional guru terhadap permasalahan perilaku 
dan emosi. Penelitian ini menggunakan reliance available sampling dengan partisipan 
penelitian ini merupakan siswa SMP di Yogyakarta yang berusia antara 12 hingga 15 
tahun (M=13.32, SD=0.783).  Penelitian ini menggunakan tiga skala dengan nilai 
realibilitas Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) 0.777, Self-Compassion (SCS) 
0.656, dan Teachers’ Social-Emotional Practices-Student Perspective (TSEP-SP) 0.960. 
Data 159 partisipan yang diperoleh dianalisis menggunakan regresi linear berganda 
menggunakan software SPSS. Analisis regresi linear berganda menunjukkan bahwa 
welas asih diri terhadap permasalahan perilaku dan emosional dinilai signifikan 
berpengaruh secara negatif (β = -.302) (p < .05). Sementara itu, keterampilan sosial-
emosional guru tidak berperan signifikan terhadap permasalahan perilaku dan 
emosional (p=.931, p>.05). Penelitian ini menemukan bahwa secara simultan welas asih 
diri dan keterampilan sosial-emosional guru memiliki peran yang siginifikan terhadap 
permasalahan perilaku secara negatif dengan sumbangsih sebesar 22.3%. Oleh karena 
itu, diperlukan kerja sama antar sekolah dan psikolog untuk melatih keterampilan welas 
asih diri pada remaja, sementara orang tua perlu menerapkan prinsip tersebut untuk 
mendukung perkembangan remaja melalui contoh dan empati.  
  
Kata Kunci: Keterampilan Sosial Emosional Guru, Permasalahan Emosi dan Perilaku, 
Remaja, Siswa SMP, Tahapan Perkembangan, Welas Asih Diri. 
 
Pendahuluan 

Masa remaja merupakan masa transisi dari masa kanak menuju dewasa dengan 
rentang usia 10-18 tahun. Menurut Berenbaum dkk. (2015), masa remaja dikenal sebagai 
masa pubertas yang mempengaruhi perubahan psikologis. Masa pubertas dapat 
memengaruhi pola perilaku remaja yang disebabkan dari berbagai aspek pubertas, 
seperti hormon yang dapat memengaruhi perilaku, pengaruh sosial yang berdampak 
pada perkembangan remaja, dan beberapa perilaku yang muncul akibat masa pubertas 
yang lebih awal dari seusianya (Berenbaum dkk., 2015). Penelitian Booth dkk. (2003 
dalam Berenbaum dkk., 2015), menemukan adanya peran testosterone dan 
permasalahan perilaku pada laki-laki sehingga secara tidak langsung, pubertas memiliki 
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peran dalam perkembangan remaja. Selain itu, terdapat tugas perkembangan yang harus 
dilalui oleh remaja. Santrock (2016) menjelaskan bahwa pada rentang usia 10-18 tahun, 
remaja diharapkan mampu menemukan identitas diri, membangun interaksi sosial 
dengan lingkungan dan teman sebaya, memutuskan pilihan, dan mencapai kemandirian 
emosional. Ketika salah satu tugas perkembangan pada remaja tidak tercapai secara 
optimal, maka akan menimbulkan ketidakmampuan menyesuaikan diri 
(maladjustment), internalisasi (internalizing) dan eksternalisasi (externalizing) 
permasalahan perilaku (Lathren dkk., 2020). Oleh karena itu, masa remaja awal dapat 
dinilai sebagai masa kritis (UNICEF DATA., 2023). Menurut Bosakova dkk. (2024) 
permasalahan kesehatan mental yang paling banyak ditemukan pada anak dan remaja 
adalah permasalahan emosi dan perilaku.  

Individuals with Disabilities Education Act (IDEA), mendefinisikan permasalahan 
emosi dan perilaku sebagai karakteristik yang muncul dalam jangka waktu lama yang 
dapat mempengaruhi kemampuan belajar individu (Quinn, dkk., 2000). Menurut 
Ogundele (2018), permasalahan emosi dan perilaku merupakan perilaku yang sangat 
sulit dikelola dan di luar dari kebiasaan usia atau tingkat perkembangan anak. 
Permasalahan perilaku dan emosi dapat terbagi menjadi dua bentuk: internalisasi 
(depresi, kecemasan, regulasi emosi buruk) dan eksternalisasi (hiperaktif, agresif, 
pelanggaran norma) yang muncul akibat individu tidak mampu mengelola tekanan 
internal atau eksternal. Penelitian sebelumnya pada subjek remaja SMP sebanyak 574 
orang di Semarang, menemukan bahwa 9.1% partisipan berada pada kategorisasi 
abnormal dengan aspek yang paling tinggi adalah masalah emosional sebesar 18.5% 
(Hartanto & Selina, 2010). Selain itu, penelitian serupa yang dilakukan di Madura dengan 
subjek remaja sebanyak 237 orang, menemukan sebesar 83% partisipan laki-laki berada 
pada rentang abnormal dan 86.2% partisipan perempuan berada pada rentang abnormal 
(Syakarofath, 2021). Menurut Laporan Penelitian Indonesian National Adolescent Mental 
Health Survey (2022), permasalahan emosi dan perilaku dipengaruhi oleh faktor internal 
maupun eksternal, seperti domain keluarga (64.7%), teman sebaya (41.1%), sekolah 
atau pekerjaan (39.3%), dan distres personal (27.2%)  (Center for Reproductive Health 
dkk., 2022). 

Sekolah menjadi salah satu faktor eksternal yang memicu munculnya 
permasalahan emosi dan perilaku pada siswa. Banyaknya waktu yang dihabiskan siswa 
di ruang kelas daripada di rumah dapat berdampak pada perkembangannya (Pianta & 
Hamre, 2009). Guru dinilai memegang peranan penting dalam perkembangan sosial-
emosional dengan bertindak sebagai contoh bagi siswanya serta sumber keamanaan 
emosional (Rahmawati, 2020). Hal tersebut dikarenakan, siswa belajar dari melihat cara 
guru mengelola rasa frustasi, dapat mengontrol diri dan ruang kelas, dan tetap fokus 
ketika dihadapi distraksi (Gimbert dkk., 2021). Ketika guru memiliki sumber daya yang 
kurang memadai dalam mengatur tantangan emosional dan sosial pada ruang kelas 
secara efektif, siswa menunjukkan perilaku dan performansi akademik yang kurang 
(Jennings & Greenberg, 2009). Lingkungan yang membatasi pilihan, pola asuh yang tidak 
responsif, kecenderungan untuk mengabaikan atau pelecehan, dan kurangnya interaksi 
sosial yang berharga menjadi faktor meningkatnya permasalahan perilaku dan emosi 
(Ogundele, 2018; Osman dkk., 2019). 

Lingkungan sekolah yang kurang mendukung menjadi salah satu faktor 
munculnya depresi, kecemasan, masalah perilaku (conduct problem), permasalahan 
makan, dan lainnya (Osman dkk., 2019). Oleh karena itu, dibutuhkan pembelajaran 
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sosial dan emosional (SEL) untuk menciptakan lingkungan yang aman, saling 
menghargai, dan memotivasi (CASEL, 2005). Guru merupakan komponen penting dalam 
keberhasilan program pembelajaran sosial dan emosional (SEL) karena mereka adalah 
pihak yang secara langsung menerapkan kurikulum SEL (Tom, 2012). Sehingga, sekolah 
yang mengaplikasikan SEL harus mengevaluasi dan meningkatkan keterampilan sosial 
emosional kepada para pendidik terlebih dahulu (Gimbert dkk., 2021). Menurut Jennings 
dan Greenberg (2009) guru yang kompeten secara sosial dan emosional memahami cara 
untuk mengelola emosi dan perilaku mereka sendiri, serta bagaimana membangun dan 
mengelola hubungan yang positif dengan orang lain. Pada konteks pendidikan, 
keterampilan sosial emosional pada guru merujuk pada kemampuan untuk 
menunjukkan kompetensi inti pembelajaran sosial dan emosional yang disertai dengan 
penerapan keterampilan tersebut dalam lingkungan sekolah. 

Jennings dan Greenberg (2009) menjelaskan bahwa guru diminta untuk memiliki 
keterampilan sosial emosional untuk dapat memahami emosi serta kebutuhan siswa, 
mengelola kelas dengan menunjukkan ekspresi emosional serta dukungan verbal, dan 
dapat menjadi teladan yang baik bagi siswa dalam mengembangkan keterampilan sosial 
emosional siswa. Hal tersebut sejalan dengan penelitian (Saptandari, 2019), terdapat 
tiga dimensi dalam keterampilan sosial emosional guru, yaitu (1) manajemen perilaku 
yang merujuk pada strategi mengatur perilaku siswa dengan memberikan otonomi dan 
pujian; (2) mendukung siswa dalam perkembangan emosional dan akademik; dan (3) 
membangun hubungan baik antar siswa serta hubungan antara guru dan siswa. 
Hubungan guru dan siswa yang dekat, hangat, saling menghargai, afeksi positif, dan 
rendah konflik menjadi faktor protektif bagi siswa yang menunjukkan perilaku negatif di 
sekolah (Gaspar dkk., 2022). Selain itu, guru yang mengetahui kebutuhan pembelajaran, 
memberikan umpan balik (feedback) yang berkualitas, dan mampu memberi tanggapan 
pada kegagalan siswa akan meningkatkan pencapaian dan kesejahteraan (well-being) 
siswa secara menyeluruh (Wang dkk., 2024). Beberapa penelitian turut menemukan 
bahwa praktik keterampilan sosial emosional guru dapat mengurangi permasalahan 
perilaku, membantu menyelesaikan permasalahan siswa, dapat sadar terhadap emosi 
siswa, dan membantu siswa (Irene & Hendriati, 2017; Rose dkk., 2015). 

Menurut Nolen-Hoeksma dkk. (1992 dalam Torsheim dkk., 2003), tuntutan 
akademik, hubungan sosial yang rumit, atau masalah terkait sekolah yang dihadapi 
siswa dapat meningkatkan distres pada diri. Distres personal dapat disebabkan oleh 
kurangnya rasa pengertian terhadap diri sendiri ketika merasa menderita, kritik diri, 
penekanan pikiran, dan perfeksionisme neurotik (Neff dkk., 2007). Dalam penelitian  
Hachem dkk.  (2022), kemampuan sosial dan emosional siswa penting dalam 
perkembangan kognitif dan kesuksesan akademik. Kompetensi sosial merupakan 
kemampuan yang penting dalam membangun hubungan positif dengan orang lain, 
teman sebaya, dan menjaga perilaku positif serta mengikuti peraturan kelas. Parlakian 
(2003 dalam Hachem dkk., 2022) menjelaskan bahwa keterampilan sosial-emosional 
membantu remaja dalam menyelesaikan masalah, dapat bertahan ketika dihadapi 
tantangan, dapat mengatasi amarah dan frustasi, dan mampu mengelola emosi.  

Welas asih diri menjadi salah satu bentuk penting dalam kecerdasan emosional 
yang melibatkan kemampuan seseorang dalam mengatur emosinya untuk menentukan 
perilaku dan tindakan yang akan diambil sebagai langkah mengurangi perasaan tidak 
nyaman (Salovey & Mayer, 1990 dalam Neff, 2003). Pembentukan welas asih diri pada 
remaja dapat dipengaruhi oleh pengalaman semasa kecil. Dijelaskan dalam Finlay-Jones 
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dkk. (2023), orang tua yang tidak responsif atas kebutuhan anak akan menjadikan anak 
memiliki gaya keterikatan kecemasan atau menghindar. Gaya keterikatan ini dapat 
mempengaruhi perkembangan kesadaran diri dan welas asih diri pada anak hingga 
memunculkan skema maladaptif.  

Menurut Goetz dkk. (2010), welas asih merupakan perasaan yang datang ketika 
melihat penderitaan seseorang sehingga memunculkan keinginan untuk meringankan 
penderitaan tersebut. Welas asih diri dapat diartikan sebagai welas asih yang diarahkan 
ke dalam diri (Finlay-Jones dkk., 2023). Welas asih diri merupakan sikap memahami 
tanpa menghakimi yang melibatkan diri sendiri dan orang lain serta melihat kegagalan 
sebagai pengalaman yang dialami oleh individu pada umumnya (Neff, 2023). Perilaku ini 
membantu meningkatkan rasa keterhubungan dengan sesama dan tidak mengasihani 
diri secara berlebihan sehingga individu dapat bereaksi tanpa adanya respon yang 
menghakimi dan emosi negatif (Lathren dkk., 2021). Keterbukaan terhadap kegagalan 
dan mampu berperilaku baik pada diri sendiri menjadi salah satu faktor protektif remaja 
dalam menghadapi stres, depresi, dan kecemasan pada remaja (Bluth & Eisenlohr-Moul, 
2017). 

Neff dkk. (2020) menjelaskan terdapat 3 komponen dalam welas asih diri, yaitu 
(a) mengasihi diri (self-kindness), individu memahami dan menyayangi diri sendiri 
dengan cara berlaku baik tanpa menghakimi secara berlebihan (Warren dkk., 2016). (b) 
Kemanusiaan universal (common humanity), melihat pengalaman yang sulit sebagai 
bagian dari kehidupan dan pada umumnya semua individu mengalaminya. Hal ini 
membantu individu untuk merasa terhubung dengan individu lain dan tidak merasa 
sendiri ketika menghadapi tantangan. (c) Kesadaran (mindfulness), individu tidak 
berlarut dalam sebuah masalah dan mampu menyeimbangkan pikiran yang buruk 
dengan perasaannya.  Menurut Yaşar (2023), remaja yang memiliki welas asih diri dinilai 
dapat memahami dirinya sendiri sehingga mampu melewati situasi negatif yang 
dialaminya. Sejalan dengan penelitian sebelumnya, welas asih diri dapat meningkatkan 
emosi positif pada remaja sehingga individu mampu mengatur emosi dan memunculkan 
reaksi preventif (Brinckman dkk., 2023). 

Penelitian mengenai welas asih diri dan keterampilan sosial-emosional guru pada 
remaja awal terhadap permasalahan emosi dan perilaku di Indonesia masih jarang 
dilakukan. Padahal, menurut Edianti (2015) masa remaja awal rentan mengalami 
permasalahan emosi dan perilaku dikarenakan adanya perubahan yang siginfikan pada 
emosional, fisik, hingga interaksi sosial antara sekolah dasar ke jenjang berikutnya. 
Penelitian terdahulu banyak meneliti peran keterampilan sosial-emosional guru 
terhadap regulasi emosi pada siswa TK hingga SD (Muthmainah, 2022; Yuliani, 2022; 
Fahriati, 2022) dan peran welas asih diri terhadap permasalahan emosi dan perilaku 
pada mahasiswa  (Amaranggani dkk., 2021).   

Berdasarkan penjelasan tersebut, peneliti ingin mengkaji lebih lanjut mengenai 
peran welas asih diri dan keterampilan sosial-emosional guru terhadap permasalahan 
perilaku dan emosi pada siswa. Adapun rumusan masalah dalam penelitian ini adalah 
“Apakah welas asih diri dan keterampilan sosial-emosional guru berperan terhadap 
permasalahan perilaku dan emosi?”. Hipotesis penelitian ini adalah welas asih diri dan 
keterampilan sosial-emosional guru berperan secara negatif terhadap permasalahan 
emosi dan perilaku. Hasil dari penelitian ini diharapkan dapat memberikan pemahaman 
lebih dalam pada variabel yang berperan terhadap permasalahan emosi dan perilaku 
sehingga dapat dipertimbangkan ketika membuat program intervensi untuk mengatasi 
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permasalahan emosi dan perilaku remaja SMP di Indonesia. Selain itu, penelitian ini 
diharapkan mampu meningkatkan kesadaran terhadap pentingnya peran welas asih diri 
dan keterampilan sosial-emosional guru dalam menurunkan angka permasalahan emosi 
dan perilaku. 

 
Metode Penelitian 
Partisipan Penelitian 

Partisipan penelitian ini memiliki kriteria yang ditentukan oleh peneliti, yaitu (1) 
berusia 12-15 tahun dan (2) siswa SMP di Yogyakarta. Sampel penelitian ini diambil 
menggunakan metode convenience sampling karena partisipan diambil sesuai 
ketersediaan kelas yang dipilih oleh pihak sekolah.  
Instrumen Penelitian 

Penelitian ini menggunakan skala permasalahan perilaku dan emosi, skala welas 
asih diri, dan skala keterampilan sosial-emosional guru sebagai instrumen 
pengumpulan data. 

Skala Permasalahan Perilaku dan Emosi − The Strengths and Difficulties 
Questionnaire (SDQ) . Permasalahan emosi dan perilaku diukur dengan The Strengths 
and Difficulties Questionnaire (SDQ) yang disusun oleh Goodman (1997). Penelitian ini 
menggunakan instrumen yang telah diadaptasi oleh Tjhin Wiguna dan Yohana Hestyanti 
(Wiguna & Hestyanti, 2012). Instrumen ini berjumlah 25 aitem yang terdiri dari 5 aspek, 
yaitu emotional symptom, hyperactivity, conduct problem, peer problem, dan prosocial 
behaviour (aspek ini tidak diukur dalam penelitian ini). Jumlah aitem yang digunakan 
pada skala ini sebanyak 20 aitem dengan rincian 15 aitem favourabel dan 5 aitem 
unfavourable.  Terdapat 3 alternatif jawaban dalam instrumen ini, yaitu tidak benar 
dengan skor 0, agak benar dengan skor 1, dan benar dengan skor 2. Skoring pada aitem 
unfavourable berlaku kebalikannya. Total skor difficulties dihitung dari jumlah 
keseluruhan tiap aspek dengan skor maksimal 40. Peneliti melakukan uji reliabilitas 
dengan nilai cronbach’s alpha sebesar 0.777 dengan korelasi-aitem total bergerak 
sejauh -.0196 – 0.557.  Dikarenakan nilai cronbach’s alpha telah > 0.60 maka aitem 
dibawah .300 tidak digugurkan karena dikhawatirkan tidak mewakili aspek yang diukur. 
Nilai reliabilitas cronbach’s alpha pada penelitian sebelumnya sebesar 0.7-0.8 yang 
bermakna nilai realibilitas sudah cukup baik (Achenbach dkk., 2008). 

Skala Welas Asih − Self-Compassion Scale (SCS). Instrumen yang digunakan 
untuk mengukur welas asih pada penelitian ini adalah Skala Self-Compassion yang 
disusun oleh Neff (2003). Instrumen ini meliputi 3 aspek, yaitu mengasihi diri (self-
kindness), kemanusiaan universal (common humanity), dan kesadaran diri 
(mindfulness). Skala welas asih berjumlah 26 aitem yang terdiri dari 13 aitem favourable 
dan 13 aitem unfavourable dengan 5 alternatif pilihan jawaban, yaitu Hampir Tidak 
Pernah, Jarang, Kadang-Kadang, Sering, dan Hampir Selalu. Skoring pada skala ini 
bernilai 5 untuk Hampir Selalu, 4 untuk Sering, 3 untuk Kadan-Kadang, 2 untuk Jarang, 
dan  1 untuk Hampir Tidak Pernah. Sedangkan, untuk skor aitem unfavourable  berlaku 
sebaliknya. Sebelum skala digunakan, peneliti melakukan uji keterbacaan dan setelah 
itu dilakukan uji realibilitas. Nilai cronbach’s alpha skala welas asih sebesar 0.656 dan 
korelasi-aitem total bergerak pada nilai -.327 hingga .431. Cronbach’s Alpha skala welas 
asih diri telah bernilai > 0.60, maka aitem dibawah .300 tidak digugurkan karena 
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dikhawatirkan tidak mewakili aspek yang diukur. Oleh karena itu, peneliti juga mengacu 
pada hasil uji reliabilitas yang dilakukan peneliti sebelumnya dengan nilai cronbach’s 
alpha sebesar 0.872 (Sugianto dkk., 2020). 

Skala Keterampilan Sosial-Emosional Guru − Teachers’ Social and Emotional 
Practices – Students' Perspective (TSEP-SP). Teachers’ Social and Emotional 
Practices – Students’ Perspective merupakan instrumen yang dikembangkan oleh 
Saptandari (2019) untuk mengukur keterampilan sosial-emosional guru berdasarkan 
perspektif siswa. Penelitian ini menggunakan instrumen Teachers’ Social and Emotional 
Practices – Students’ Perspective yang telah dimodifikasi oleh Rahmawati (2020) dalam 
penelitiannya. Instrumen ini memiliki 49 aitem yang mencakup 7 aspek, yaitu 
memprioritaskan pembelajaran, membangun hubungan, fokus untuk memotivasi dan 
mendukung, peduli, membimbing hubungan, sikap positif guru, dan pengaturan 
perilaku. Terdapat 5 alternatif pilihan jawaban, yaitu Hampir Tidak Pernah, Jarang, 
Kadang-Kadang, Sering, dan Hampir Selalu. Peneliti melakukan uji reliabilitas dengan 
nilai cronbach’s alpha 0.960 dan nilai korelasi-aitem total bergerak pada 0.159-0.742. 
Hasil uji reliabilitas pada penelitian sebelumnya nilai cronbach’s alpha sebesar 0.946 
dengan partisipan berusia rentang 9-13 tahun (Rahmawati, 2020). 

 
Desain Penelitian 

Penelitian ini menggunakan pendekatan kuantitatif yang bersifat 
noneksperimental. Partisipan yang telah mendapat izin dari orang tua/wali murid 
diminta untuk mengisi informed consent partisipan secara mandiri. Penelitian ini 
merupakan penelitian payung dengan judul “Model Permasalahan Emosi dan Perilaku 
pada Siswa SMP di Yogyakarta” yang meliputi 9 variabel, yaitu permasalahan emosi dan 
perilaku, welas asih diri, keterampilan sosial emosional, efikasi diri, kontrol diri, 
kecanduan gadget, keterhubungan dengan sekolah, keberfungsian keluarga, dan school 
belongingness. Oleh karena itu, pengambilan data dilakukan selama 3 hari secara luring 
dengan menggunakan kuesioner paper-pencil test. Hal tersebut dilakukan untuk 
menghindari kelelahan pada partisipan ketika pengambilan data. 

Data yang telah ada dianalisis menggunakan metode regresi linear berganda 
untuk mengetahui arah dan besar pengaruh dua variabel independen terhadap variabel 
dependen. Peneliti melakukan uji asumsi yang meliputi, uji normalitas, uji linearitas, uji 
multikolinearitas, dan uji heteroskedasitas. Setelah uji asumsi dilakukan, maka peneliti 
akan melakukan uji hipotesis untuk membuktikan hipotesis yang diajukan. Peneliti 
menggunakan software Statistical Package  for  the  Social  Sciences (SPSS) versi. 25 
untuk mempermudah proses analisis dalam penelitan ini. 
 
Hasil dan Pembahasan 
Data Demografik 

Partisipan dalam penelitian ini berjumlah 159 siswa SMP dengan jenis kelamin 
perempuan sebanyak 97 orang (61%) dan laki-laki sebanyak 62 orang (39%). Rentang 
usia partisipan dalam penelitian ini berkisar 12-15 tahun (M=13.32, SD=0.783). 
Partisipan diambil dari SMP X dan SMP Y yang sedang menduduki bangku kelas 7 (55,3%) 
dan kelas 8 (44,7%). Selain itu, ditinaju dari status tinggal terdapat 148 partisipan tinggal 
bersama kedua orang tua, 7 partisipan hanya bersama Ibu, 2 partisipan bersama Ayah, 
dan 2 partisipan tinggal tidak bersama kedua orang tua. Terakhir dilihat dari jumlah 
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saudara, sebanyak 31 partisipan merupakan anak Tunggal, 68 partisipan memiliki 1 
saudara, 52 partisipan memiliki 2 saudara, 5 partisipan memiliki 3 saudara, 2 partisipan 
memiliki 4 saudara, dan 1 partisipan memiliki 6 saudara. 
Analisis Deskriptif 

Rerata empirik pada variabel bebas welas asih diri 81.89 (SD=9.05) dan 
keterampilan sosial-emosional guru 184.91 (SD=28.58). Sedangkan, variabel terikat 
permasalahan perilaku dan emosi memiliki rerata 14.79 (SD=5.77). Penelitian ini 
menunjukkan distribusi kategorisasi hipotetik variabel welas asih diri dengan rentang 
sedang sebanyak 144 siswa (90.6%) dan 15 siswa pada rentang tinggi (9.4%). 
Kategorisasi pada variabel keterampilan sosial-emosional guru sebanyak 2 siswa berada 
di rentang rendah (1.3%), 53 siswa di rentang sedang (33.3%), dan 104 siswa di rentang 
tinggi (65.4%). Sedangkan, untuk variabel permasalahan emosi dan perilaku terdapat 37 
siswa pada rentang tinggi (3.8%), 42 siswa pada rentang sedang (26.4%), dan 80 siswa 
pada rentang rendah (50.3%). 
Uji Asumsi 

Peneliti melakukan uji asumsi yang meliputi uji normalitas, uji linearitas, uji 
multikolinearitas, dan uji heteroskedastistas. Hal tersebut dilakukan sebagai syarat yang 
harus terpenuhi untuk melakukan model regresi. Berdasarkan hasil uji normalitas 
menggunakan One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test dapat dibuktikan bahwa data 
terdistribusi normal karena nilai signifikansi p >.05 yaitu sebesar 0.200. Uji linearitas 
pada variabel terikat dan bebas menunjukkan nilai sig. deviation from linearity >.05 yang 
berarti terdapat hubungan linear yang signifikan. Hal tersebut ditunjukkan oleh nilai F 
deviation from linearity sebesar .916 untuk variabel permasalahan perilaku-emosi dan 
welas asih diri. Lalu, pada variabel permasalahan perilaku-emosi dan keterampilan 
sosial-emosional guru memiliki nilai F deviation from linearity sebesar .887. 

Uji multikolinearitas bertujuan untuk melihat adanya hubungan antar variabel 
bebas. Hasil uji multikolinearitas menunjukkan tidak adanya korelasi atau gejala 
multikolinearitas antar variabel bebas. Hal tersebut dapat dilihat pada Tabel 3 yang 
menunjukkan nilai tolerance pada kedua variable bebas >.10 dan nilai VIF <10.0. Hasil 
uji heteroskedastisitas menggunakan scatterplot menunjukkan bahwa tidak ada pola 
yang terbentuk dalam distribusi residual dan data tersebar secara merata. Hal ini 
bermakna tidak ada gejala heteroskedastisitas atau distribusi dari permasalahan 
perilaku-emosi memiliki varian yang sama (homoskedastisitas). 
Uji Hipotesis 

Uji hipotesis menunjukkan hasil analisis welas asih diri dan keterampilan sosial-
emosional guru terhadap permasalahan emosi dan perilaku berperan secara signifikan 
(F=22.434); p<0.001; R² =0.223. Nilai R Square sebesar 0.223 menunjukkan pengaruh 
variabel welas asih diri dan keterampilan sosial-emosioanal guru sebesar 22.3% 
terhadap permasalahan perilaku dan emosi. Sedangkan 77.7% lainnya dipengaruhi oleh 
variabel lain yang tidak dibahas dalam penelitian ini. 

 
Tabel 1 
Tabel Anova dan Model Summary Analisis Regresi Linear Berganda 

Variabel R RSquare F Sig. 
Welas Asih Diri dan Keterampilan 
Sosial-Emosioanl Guru dengan 
Permasalahan Perilaku dan Emosi 

.473 .223 22.434 <.001 
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Koefisien regresi dari variabel welas asih diri terhadap permasalahan perilaku dan 
emosional dinilai signifikan berpengaruh secara negatif. Hal tersebut ditunjukkan 
dengan nilai β = -.302 dengan nilai siginifikan p < .05. Hal ini bermakna, semakin tinggi 
welas asih diri maka semakin rendah permasalahan perilaku dan emosional, berlaku 
sebaliknya. Pada variabel keterampilan sosial-emosional guru (p=.931, p>.05), tidak 
ditemukan adanya peran yang signifikan terhadap permasalahan perilaku dan 
emosional. Maka, variabel bebas yang berperan signifikan terhadap variabel terikat 
hanya welas asih diri. 

 
Tabel 2 
Tabel Coefficients Analisis Linear Berganda 

Variabel Unstandardized 
Coeficients 

Standardized 
Coefficients 

T Sig. 

Konstanta  39.730  8.011 <.001 

Welas Asih Diri -.302 -.474 -6.617 <.001 

Keterampilan 
Sosial-emosional 
Guru 

-.001 -.006 -.087 .931 

 
Diskusi 

Penelitian ini bertujuan untuk mengetahui peran welas asih diri dan keterampilan 
sosial-emosional guru terhadap permasalahan emosi dan perilaku siswa sekolah 
menengah pertama di Yogyakarta. Adapun hipotesis dari penelitian ini adalah sebagai 
berikut: welas asih diri dan keterampilan sosial-emosional guru memiliki peran negatif 
yang signifikan terhadap permasalahan emosi dan perilaku pada siswa sekolah 
menengah pertama. Sesuai dengan hipotesis peneliti, hasil penelitian ini menunjukkan 
bahwa welas asih diri dan keterampilan sosial-emosional guru secara simultan memiliki 
peran negatif yang signifikan terhadap permasalahan emosi dan perilaku pada siswa 
sekolah menengah pertama. Artinya, ketika welas asih diri dan keterampilan sosial-
emosional guru meningkat, maka permasalahan emosi dan perilaku pada siswa 
menurun. Akan tetapi, penelitian ini juga menemukan bahwa keterampilan sosial-
emosional guru, yang dinilai berdasarkan pandangan siswa, tidak memiliki peran yang 
signifikan terhadap permasalahan emosi dan perilaku pada siswa. 

Menurut Paucsik dkk. (2023), individu dengan welas asih diri memiliki regulasi 
emosi yang lebih baik dibandingkan dengan individu yang tidak memiliki welas asih diri. 
Hal ini disebabkan karena individu dengan tingkat welas asih diri yang tinggi cenderung 
lebih sadar akan emosinya, memahami emosinya, dan memiliki kemampuan untuk 
menoleransi emosi yang dirasakannya. Remaja dengan welas asih diri mampu memberi 
makna positif pada penderitaan yang dialaminya dengan mengakui segala perasaan 
yang muncul serta memahami bahwa individu secara alamiah akan mengalami 
ketidakstabilan emosi pada tahapan perkembangan remaja (Bluth & Eisenlohr-Moul, 
2017). Selain itu, remaja dengan welas asih diri pada umumnya juga mengadopsi konsep 
common humanity. Konsep ini mengacu pada kemampuan individu melihat kegagalan 
sebagai bagian dari pengalaman manusiawi dan sebagai cara untuk terhubung dengan 
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orang lain daripada mengasingkan diri (Neff, 2003). Selain itu, individu dengan welas asih 
diri juga memiliki kecenderungan untuk mengimplementasikan strategi koping adaptif, 
seperti penilaian kembali dan pemecahan masalah, daripada strategi koping maladaptif, 
seperti penghindaran dan berlarut-larut ketika sedang dihadapi dengan suatu masalah.  

Becker dkk. (2014) menemukan adanya peran signifikan yang negatif antara 
keterampilan sosial-emosional guru terhadap permasalahan perilaku dan emosi yang 
dialami siswa. Artinya, semakin tinggi keterampilan sosial-emosional guru, semakin 
rendah permasalahan perilaku dan emosi yang dialami siswa, begitu pun sebaliknya. 
Selain itu, Becker dkk. (2014) juga menemukan bahwa emosi dan instruksi yang 
diberikan oleh guru merupakan faktor penting dalam memprediksi emosi siswa di kelas. 
Berbeda dengan penelitian sebelumnya, penelitian kami menemukan bahwa 
keterampilan sosial-emosional guru, yang dinilai berdasarkan pandangan siswa, tidak 
memiliki peran yang signifikan terhadap permasalahan emosi dan perilaku pada siswa. 
Tidak ditemukannya peran yang signifikan antara keterampilan sosial-emosional guru 
dengan permasalahan emosi serta perilaku pada siswa dapat disebabkan oleh beberapa 
faktor, salah satunya adalah bias dalam proses pengisian skala keterampilan sosial-
emosional guru. Peneliti menduga bahwa bias ini mungkin disebabkan oleh hubungan 
vertikal antara guru dan murid yang dapat dipengaruhi oleh beberapa faktor, seperti gaya 
mengajar dan budaya 

Menurut Khoirunnisa (2023), guru di Indonesia lebih cenderung untuk 
menggunakan gaya mengajar model personal atau ‘personal model teaching style’. 
Berdasarkan artikel yang ditulis oleh Grasha (1996), gaya mengajar model personal 
didefinisikan sebagai gaya mengajar di mana guru akan menggunakan dirinya sendiri 
sebagai contoh, khususnya dalam hal berpikir dan berperilaku. Dalam proses 
implementasinya, guru dengan gaya mengajar ini memiliki kecenderungan untuk 
senantiasa mengawasi, membimbing, dan memberikan instruksi langsung kepada siswa 
mengenai cara melakukan berbagai hal, sementara siswa yang diajarkan oleh guru 
dengan gaya mengajar ini hanya dituntut untuk memperhatikan, meniru, dan 
mengimplementasikan berbagai hal yang sudah diajarkan tersebut di situasi yang tepat. 
Selain itu, secara tidak langsung, implementasi gaya mengajar ini dapat mengakibatkan 
sebagian siswa merasa demotivasi dan tidak percaya diri apabila mereka tidak dapat 
memenuhi ekspektasi dan standar yang ditetapkan oleh guru mereka (Sim & Matore, 
2022). 

Meskipun penelitian ini tidak secara spesifik meneliti gaya mengajar yang 
diimplementasikan oleh masing-masing guru di SMPN 7 dan SMPN 4 Yogyakarta, 
keresahan yang disampaikan oleh siswa saat proses pengambilan data cukup 
menggambarkan persepsi mereka terhadap guru. Ketika proses pengambilan data 
berlangsung, ada beberapa siswa yang khawatir dan kerap memastikan kepada peneliti 
apakah jawaban dari kuesioner mereka akan diberikan dan dikumpulkan ke guru mereka 
atau tidak. Berdasarkan testimoni dari salah satu siswa di kedua SMPN tersebut, mereka 
khawatir bahwa memberikan penilaian yang tidak memuaskan kepada guru mereka 
pada skala keterampilan sosial-emosional guru akan berujung pada hukuman. 
Kekhawatiran yang diungkapkan oleh siswa SMPN 7 dan SMPN 4 Yogyakarta 
meningkatkan kemungkinan adanya social desirability bias yang didefinisikan sebagai 
tendensi untuk melaporkan perilaku atau sikap yang dianggap baik oleh masyarakat 
umum (Latkin dkk., 2018). Social desirability bias dalam proses pengisian skala 
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keterampilan sosial-emosional guru dari perspektif siswa dapat menghalangi siswa 
melihat kenyataan dari keterampilan sosial-emosional guru tersebut. Dengan demikian, 
skor total dari skala keterampilan sosial-emosional guru dari perspektif siswa tidak 
dapat sepenuhnya mencerminkan situasi sebenarnya di lapangan.  

Selain itu, perlu diketahui bahwa welas asih diri dan keterampilan sosial-
emosional guru berkontribusi sebesar 22,3% terhadap permasalahan emosi dan 
perilaku siswa SMP. Dengan kata lain, 77,7% perubahan perilaku dan emosi siswa dapat 
dijelaskan oleh faktor atau aspek lain yang tidak dibahas secara mendetail dalam 
penelitian kami. Beberapa faktor atau aspek yang telah teridentifikasi dalam penelitian 
sebelumnya dan berperan secara signifikan dalam permasalahan emosi dan perilaku 
siswa SMP meliputi metode belajar yang digunakan oleh siswa tersebut (Gimbert dkk., 
2021), struktur kelas (Fan dkk., 2021; Swart dkk., 2022), ukuran kelas (Gustafsson dkk., 
2010), sifat guru (Saptandari, 2019), serta faktor keluarga (Downey & Cao, 2023; Fan & 
Williams, 2010; Simons-Morton dkk., 2008).  
 
Kesimpulan dan Saran 

Penelitian ini menemukan adanya peran signifikan pada welas asih diri dan 
keterampilan sosial-emosional guru terhadap permasalahan perilaku dan emosi pada 
remaja secara simultan sebesar 22.3%. Namun, ditinjau lebih lanjut keterampilan sosial-
emosional guru tidak berperan siginifikan terhadap   permasalahan perilaku dan emosi. 
Terdapat faktor lain yang berperan dalam permasalahan perilaku dan emosi tetapi tidak 
dibahas pada penelitian ini. 

Adanya peran yang signifikan pada welas asih diri terhadap permasalahan 
perilaku dan emosi pada remaja, dapat menjadi acuan bagi berbagai pihak untuk 
menurunkan angka permasalahan perilaku dan emosi. Hasil penelitian ini berguna untuk 
pemberian psikoedukasi kepada remaja mengenai faktor-faktor permasalahan perilaku 
dan emosi dan bagaimana cara mencegahnya. Peneliti merekomendasikan untuk pihak 
sekolah dapat bekerja sama dengan tenaga profesional seperti psikolog dalam 
memberikan pelatihan mengenai keterampilan welas asih diri sehingga remaja dapat 
terhindari dari permasalahan perilaku dan emosi. Remaja diharapkan dapat 
berpartisipasi aktif dalam kegiatan peningkatan keterampilan welas asih diri dan mulai 
sadar akan keterampilan tersebut. Selain itu, tidak hanya remaja tetapi orang tua turut 
mengaplikasikan welas asih diri pada diri sendiri karena orang tua merupakan sumber 
belajar bagi remaja yang utama. Keberadaan dan keterikatan orang tua akan membantu 
remaja untuk membangun keterampilan welas asih diri dengan cara menunjukkan cinta 
tanpa syarat (unconditional positive regards) dan rasa empati. 

Saran bagi penelitian selanjutnya untuk dapat meminimalisir terjadinya bias 
pengambilan data dengan cara meminta keleluasan pada pihak sekolah agar tidak 
didampingi ketika pengisian skala dilakukan. Selain itu, menjelaskan penelitian dengan 
lebih rinci dan membangun kepercayaan pada partisipan. Peneliti selanjutnya dapat 
melibatkan lebih banyak partisipan dengan latar belakang, ras, dan budaya yang 
berbeda agar mendapatkan data penelitian yang beragam. Peneliti selanjutnya dapat 
mengeksplor variabel lain yang diduga berperan dalam munculnya permasalahan emosi 
dan perilaku seperti metode belajar (Gimbert dkk., 2021), struktur kelas (Fan dkk., 2021; 
Swart dkk., 2022), ukuran kelas (Gustafsson dkk., 2010), sifat guru (Saptandari, 2019). 
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