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ABSTRACT

Multidimensional learning challenges in madrasahs often remain inadequately
addressed due to standardized instructional approaches and limited institutional
support for teacher innovation. This study aims to examine the implementation of
differentiated instruction grounded in a humanistic approach as a relationally
oriented pedagogical response to diverse learning needs. A qualitative case study
was conducted at MA Muhammadiyah 01 Tegalombo using in-depth interviews,
classroom observations, and data triangulation involving teachers, students, and
ARTICLEINFO  madrasah leaders. The findings indicate that relational diagnosis beyond the
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PENDAHULUAN

Pendidikan pada hakikatnya adalah proses humanisasi yang bertujuan mengembangkan
dimensi kognitif, emosional, dan motivasional peserta didik secara utuh (Freire, 2018; Rogers &
Freiberg, 1994). Selain mengembangkan kompetensi akademik, pendidikan juga berfungsi
membentuk karakter peserta didik melalui pengalaman belajar yang menghargai
perkembangan manusia secara menyeluruh (Sulton, 2019). Namun, kesenjangan antara
idealisme teori pendidikan humanistik dan realitas kelas masih menjadi tantangan sistemik.
Fenomena problem belajar di madrasah saat ini telah berkembang menjadi krisis multidimensi.
Secara konseptual, problem belajar dalam kajian ini didefinisikan sebagai konsep yang
mencakup berbagai hambatan, meliputi problem akademik atau kognitif, problem
motivasional, problem emosional seperti kecemasan, problem perilaku seperti kenakalan,
problem relasional atau sosial, hingga risiko putus sekolah. Data empiris mengonfirmasi bahwa
mayoritas siswa mengalami kecemasan akademik dan penurunan motivasi akibat tekanan
tugas yang tidak selaras dengan kesiapan psikologis mereka (Prasetyaningtyas et al., 2022;
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Waruwu & Bilo, 2025), yang secara langsung mengancam perkembangan moral dan emosional
kaum muda.

Akar permasalahan ini kerap diperparah oleh praktik pembelajaran yang seragam atau
satu ukuran untuk semua serta berpusat pada guru. Perlakuan yang menyeragamkan profil
belajar siswa secara tidak langsung mengabaikan keragaman psikologis mereka. Kondisi ini
berpotensi merendahkan aspek kemanusiaan siswa, memicu stigmatisasi, dan menyebabkan
hilangnya makna belajar (Hattie, 2023; Tomlinson, 2017). Ketika siswa merasa tidak dihargai
secara personal, proses transmisi nilai dan pengembangan karakter menjadi terhambat, yang
pada akhirnya memperdalam keterasingan dan kepasifan mereka di lingkungan belajar.

Teori Pendidikan Humanistik menawarkan landasan filosofis untuk mengatasi
keterasingan tersebut melalui prinsip empati, keaslian, dan penerimaan tanpa syarat yang
difasilitasi oleh pendidik (Rogers & Freiberg, 1994). Pendekatan humanistik menempatkan
relasi guru dan siswa yang empatik sebagai prasyarat fundamental untuk menumbuhkan
motivasi intrinsik serta kesejahteraan psikologis peserta didik. Pandangan tersebut sejalan
dengan penelitian mutakhir yang menunjukkan bahwa kualitas hubungan guru-siswa yang
ditandai oleh dukungan emosional, kepedulian, dan rasa aman psikologis berkontribusi
terhadap keterlibatan belajar, motivasi akademik, serta perkembangan sosial-emosional peserta
didik (Zhou, 2021).

Sebagai sarana praktis, pembelajaran berdiferensiasi menyediakan kerangka kerja
terstruktur untuk merespons keragaman kebutuhan peserta didik. Berakar pada gagasan
Tomlinson (2017),diferensiasi menuntut guru untuk secara proaktif memodifikasi konten,
proses, produk, dan lingkungan belajar berdasarkan kesiapan, minat, dan profil belajar siswa.
Konseptualisasi ini juga didukung oleh kajian mutakhir yang menempatkan pembelajaran
berdiferensiasi sebagai pendekatan adaptif yang memerlukan penguasaan pedagogis, refleksi
profesional, dan dukungan institusional agar mampu memenuhi kebutuhan belajar yang
beragam secara efektif (Langelaan et al., 2024).

Persimpangan antara landasan humanistik dan pendekatan berdiferensiasi
bertransformasi menjadi praktik pedagogis berbasis relasi yang memanusiakan manusia.
Diferensiasi yang dijiwai nilai humanistik tidak lagi dipandang sekadar sebagai modifikasi
teknis pengelompokan siswa, melainkan sebagai pendekatan pedagogis relasional yang
empatik. Integrasi ini memungkinkan pendidik menangani problem belajar secara tepat,
memulihkan kepercayaan diri, dan menumbuhkan iklim kelas yang mendukung
perkembangan motivasional serta emosional siswa (Fauzia & Ramadan, 2023; Rukmi & Mutiah,
2023). Temuan Sutrisno et al. (2025) turut menguatkan bahwa pembelajaran yang dirancang
dengan mempertimbangkan kesiapan peserta didik dan relevansi pengalaman belajar akan
meningkatkan keterlibatan siswa dalam proses pembelajaran, sehingga mempertegas
pentingnya orientasi pedagogis yang berpusat pada peserta didik dalam setiap inovasi
pembelajaran.

Kajian mengenai integrasi kedua pendekatan ini memiliki beberapa kesenjangan yang
perlu diisi. Pertama, terdapat kesenjangan konseptual di mana literatur humanistik dan
diferensiasi sering dibahas secara terpisah tanpa sintesis yang utuh. Kedua, terdapat
kesenjangan empiris karena sebagian besar penelitian diferensiasi di Indonesia masih berfokus
pada peningkatan hasil belajar kognitif dan implementasi Kurikulum Merdeka (Am et al., 2023;
Deunk et al., 2018). Ketiga, terdapat kesenjangan kontekstual mengingat penelitian mengenai
praktik tersebut dalam konteks madrasah, terutama untuk siswa dengan problem belajar
emosional, motivasional, dan perilaku, masih sangat terbatas (Mahesa et al., 2025). Keempat,
dan yang paling krusial, terdapat kesenjangan institusional karena belum banyak studi yang
menjelaskan bagaimana teacher agency bekerja ketika inovasi pedagogis belum sepenuhnya
didukung oleh struktur institusi.

Urgensi untuk mengisi kesenjangan tersebut ditemukan secara nyata di MA
Muhammadiyah 01 Tegalombo. Berdasarkan studi pendahuluan melalui observasi dan
wawancara pada semester ganjil tahun ajaran 2025/2026, peneliti mengidentifikasi 33 dari total
95 siswa yang menunjukkan indikasi kuat problem belajar multidimensi. Gejala ini secara
spesifik ditandai dengan penurunan partisipasi aktif, penarikan diri dari interaksi sosial kelas,
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ekspresi kecemasan saat menghadapi evaluasi, hingga perilaku kenakalan yang mengarah pada
risiko putus sekolah. Merespons realitas ini, satu orang guru mata pelajaran secara pionir
menginisiasi pembelajaran berdiferensiasi bernuansa humanistik sebagai strategi intervensi
berbasis nilai, meskipun pihak madrasah secara institusional belum sepenuhnya memahami
esensi pendekatan tersebut.

Kebaruan ilmiah kajian ini tidak terletak pada sintesis teoretis antara humanisme dan
diferensiasi yang telah ada, melainkan pada pengungkapan fenomena teacher agency dalam
mengisi kesenjangan institusional tersebut. Penelitian ini menyoroti bagaimana agensi guru
memungkinkan integrasi prinsip humanistik dan diferensiasi beroperasi sebagai praktik
pedagogis berbasis relasi, meskipun inovasi otonom tersebut dilakukan di tengah hambatan
struktural dan minimnya dukungan institusional di ekosistem madrasah.

Berangkat dari kesenjangan literatur dan fenomena empiris tersebut, penelitian ini
bertujuan untuk mengkaji secara komprehensif implementasi pembelajaran humanistik melalui
pendekatan berdiferensiasi dalam penanganan problem belajar siswa. Secara spesifik, kajian ini
dirumuskan dalam dua pertanyaan penelitian. Pertama, bagaimana bentuk praktik pedagogis
berbasis relasi yang diinisiasi oleh guru melalui integrasi prinsip humanistik dan pembelajaran
berdiferensiasi. Kedua, bagaimana persepsi dan pengalaman siswa terhadap pendekatan
tersebut dalam memaknai kembali proses belajar mereka.

METODE

Penelitian ini menggunakan desain studi kasus kualitatif yang dilaksanakan di madrasah
untuk mengeksplorasi penanganan problem belajar multidimensi. Pemilihan lokasi didasarkan
pada dinamika unik inisiatif guru di tengah ekosistem institusional yang belum sepenuhnya
suportif. Dari 33 siswa yang terindikasi mengalami problem belajar, 5 siswa dipilih secara
purposif sebagai partisipan utama untuk mewakili variasi spektrum masalah emosional,
motivasional, dan perilaku. Komposisi partisipan juga melibatkan 1 guru pelaksana, 1 kepala
madrasah, dan 1 wakil kepala bidang kurikulum untuk menggali perspektif komprehensif dari
tingkat kebijakan hingga pengalaman kelas.

Tabel 1. Profil Partisipan Penelitian

Kode Partisipan Jumlah Kriteria Teknik Plgral;gaumpulan
Gl Guru Mata 1 Pelaksana praktik Wawancara, Observasi
Pelajaran pedagogis
S1-S5 Siswa 5 Mengalami problem Wawancara
belajar
KM Kepala Madrasah 1 Pengambil kebijakan Wawancara
WK Wakil Kepala 1 Bidang kurikulum Wawancara
Madrasah

Pengumpulan data utama dilakukan melalui wawancara mendalam semi terstruktur
(semi-structured in-depth interviews) sebanyak 3 sesi per partisipan dengan durasi 30 menit.
Instrumen wawancara dikembangkan berdasarkan 2 domain analitik sensitizing concepts: (1)
prinsip pendidikan humanistik Rogers (empati, penerimaan tanpa syarat, komunikasi dialogis),
dan (2) dimensi pembelajaran berdiferensiasi Tomlinson (asesmen diagnostik, diferensiasi
konten, proses, produk, lingkungan). Data wawancara dilengkapi dengan observasi partisipan
selama 6 sesi pembelajaran serta analisis tematik yang menghasilkan 4 tema utama yaitu
pemahaman relasional terhadap kondisi siswa sebagai dasar diferensiasi instruksional,
interaksi humanistik yang mendukung keterlibatan belajar, diferensiasi sebagai upaya
memperkuat agensi siswa, serta agensi guru di tengah keterbatasan institusional. Penghentian
pengumpulan data dengan 5 siswa tersebut didasarkan pada prinsip kejenuhan informasi, di
mana tidak ada lagi tema atau wawasan baru yang signifikan dari wawancara tambahan.

Keabsahan data dijamin melalui penerapan triangulasi sumber dan triangulasi metode
untuk membandingkan berbagai perspektif serta temuan lapangan secara silang. Validasi akhir

426



dilakukan melalui konfirmasi langsung kepada seluruh partisipan guna memastikan
interpretasi peneliti selaras dengan pengalaman asli mereka. Penelitian ini mematuhi prinsip
etika secara ketat dengan memperoleh persetujuan tertulis dari partisipan sebelum
pengumpulan data dimulai. Anonimitas dan kerahasiaan identitas dijaga menggunakan nama
samaran, serta partisipan dijamin memiliki hak penuh untuk mengundurkan diri kapan saja
tanpa konsekuensi negatif.

HASIL DAN PEMBAHASAN
Diagnosis Relasional sebagai Fondasi Pembelajaran Berdiferensiasi

Implementasi pembelajaran berdiferensiasi yang efektif diawali oleh diagnosis relasional,
sebuah proses yang melampaui asesmen formal melalui interaksi berkelanjutan antara guru
dan siswa. G1 memandang instrumen angket hanya sebagai pintu masuk awal.

Dalam sebuah wawancara, ia menegaskan,

"Angket itu hanya langkah awal. Yang paling penting, saya mengamati mereka setiap hari. Saya

catat di buku kecil, bukan untuk menilai, tetapi untuk memahami."

Observasi mengonfirmasi praktik ini. G1 secara rutin memanfaatkan waktu istirahat untuk
berinteraksi informal di kantin dan perpustakaan. Dalam satu pengamatan, G1 duduk
berdampingan dengan S1 tanpa menampilkan hierarki kekuasaan, menciptakan ruang aman
yang mendorong S1 secara sukarela menceritakan kesulitan ekonomi keluarganya, sebuah
informasi yang tidak pernah tersampaikan dalam setting kelas formal.

Menyadari dampak dari pendekatan ini, S1 dalam wawancara mengungkapkan,

"Dulu saya merasa sekolah itu tempat saya dimarahi. Tapi sejak beliau mau mendengar cerita saya

di luar kelas dan tidak langsung menghukum, saya baru sadar ternyata ada guru yang benar-benar

mau memahami keadaan saya."

Temuan tersebut menunjukkan bahwa identifikasi problem belajar tidak berlangsung
sebagai proses administratif melalui instrumen asesmen semata, melainkan sebagai proses
relasional yang dibangun secara bertahap melalui interaksi yang konsisten antara guru dan
siswa. Informasi mengenai kondisi keluarga, pengalaman emosional, dan hambatan belajar
muncul ketika guru membangun ruang dialog yang membuat siswa merasa nyaman untuk
berbagi pengalaman. Temuan ini selaras dengan Pozas et al. (2020) yang menjelaskan bahwa
implementasi differentiated instruction memerlukan pemahaman terhadap kebutuhan dan
karakteristik peserta didik sebagai dasar penyesuaian pembelajaran.

Temuan ini sejalan dengan perspektif person-centered learning Rogers dan Freiberg (1994)
yang menempatkan empati, penerimaan tanpa syarat (unconditional positive regard), dan
hubungan interpersonal sebagai fondasi proses belajar. Dalam konteks penelitian ini, hubungan
tersebut memungkinkan siswa mengungkapkan persoalan yang selama ini tersembunyi dalam
situasi pembelajaran formal. Argumen ini juga didukung oleh Aspelin et al. (2021) yang
menunjukkan bahwa kompetensi relasional guru menjadi faktor penting dalam membangun
kepercayaan sehingga guru mampu memahami kebutuhan belajar siswa secara lebih
mendalam.

Lebih lanjut, hasil penelitian ini memperluas kajian mengenai pembelajaran berdiferensiasi
yang selama ini banyak menitikberatkan pada penyesuaian konten, proses, produk, dan
lingkungan belajar sebagaimana dikemukakan oleh (Tomlinson, 2017). Penelitian Pozas, Trujilo,
et al. (2021) menunjukkan bahwa implementasi diferensiasi berkaitan erat dengan
kesejahteraan, keterlibatan, dan kebutuhan individual siswa. Namun, studi tersebut lebih
menyoroti bentuk implementasi diferensiasi di kelas. Penelitian ini menambahkan bahwa
sebelum guru menentukan strategi diferensiasi, diperlukan diagnosis relasional melalui
interaksi yang berkelanjutan sehingga keputusan pedagogis tidak hanya didasarkan pada data
akademik, tetapi juga pada pemahaman terhadap pengalaman hidup siswa. Perspektif tersebut
juga didukung oleh Kalinowski et al. (2024) yang menunjukkan bahwa implementasi
pembelajaran berdiferensiasi sangat dipengaruhi oleh kapasitas guru dalam memahami
kebutuhan belajar peserta didik sebelum menentukan strategi pembelajaran yang sesuai.

Relasi Humanistik dan Pembangunan Psychological Safety
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Pemahaman terhadap kondisi siswa diterjemahkan G1 ke dalam komunikasi yang
empatik, memberikan ruang berpendapat, dan menerima perbedaan karakteristik belajar.
Pendekatan ini krusial untuk membangun psychological safety yang menjadi prasyarat
keterlibatan kognitif siswa.

Sebagai respons terhadap kecemasan S2 saat ditunjuk, G1 tidak memaksanya berbicara,
melainkan memberikan akomodasi waktu. Dalam wawancara S2 menuturkan,

"Kalau ditunjuk, pikiran saya biasanya kosong dan saya takut. Beliau mengerti. Saya boleh menulis

dulu sebelum menjelaskan di depan kelas, jadi saya lebih tenang."

Akomodasi emosional ini tampak mendukung kenyamanan siswa dalam mengikuti proses
pembelajaran. Observasi mencatat bahwa G1 secara konsisten memberikan penguatan tanpa
menghakimi selama diskusi dan mengarahkan pemikiran siswa melalui pertanyaan lanjutan
alih-alih memberikan penilaian benar atau salah. Dampaknya terlihat pada S4, yang
sebelumnya pasif. Pada wawancara 54 menyatakan,

"Dulu saya lebih sering diam karena takut salah. Sekarang saya lebih berani menyampaikan

pendapat karena kalau salah tetap dijelaskan, bukan dimarahi."

Pendekatan yang diterapkan G1 mengindikasikan bahwa komunikasi empatik memberi
ruang bagi siswa untuk berpartisipasi sesuai kesiapan mereka. Kesempatan yang diberikan
kepada S2 untuk menuliskan jawaban sebelum berbicara di depan kelas menunjukkan bahwa
guru lebih memprioritaskan kesiapan belajar daripada tuntutan performa. Praktik tersebut
sejalan dengan hasil systematic review Aldrup et al. (2022) yang menunjukkan bahwa empati
guru berkaitan dengan kualitas interaksi di kelas, meningkatnya rasa aman dalam belajar, serta
keterlibatan siswa dalam proses pembelajaran.

Perubahan partisipasi S4 juga mengisyaratkan bahwa keterlibatan belajar berkembang
melalui pengalaman interaksi yang positif dan konsisten. Meskipun perubahan tersebut belum
sepenuhnya stabil, siswa mulai lebih berani menyampaikan pendapat karena kesalahan
diposisikan sebagai bagian dari proses belajar. Temuan ini selaras dengan meta-analisis Roorda
et al. (2017) yang menunjukkan bahwa hubungan afektif guru dan siswa berkaitan dengan
keterlibatan belajar, yang selanjutnya berkontribusi terhadap perkembangan akademik peserta
didik.

Dalam konteks madrasah, pola interaksi tersebut memperlihatkan bahwa pendekatan
humanistik dapat berjalan selaras dengan nilai pendidikan Islam yang mengedepankan kasih
sayang (rahmah) dan keteladanan (uswah hasanah). Sikap guru yang memberi kesempatan,
mendengarkan, dan menghindari respons yang menghakimi memperlihatkan upaya
membangun hubungan yang mendukung keterlibatan belajar. Perspektif ini sejalan dengan
kajian Pastore dan Luder (2021) yang menjelaskan bahwa kualitas hubungan guru dan siswa
berkontribusi pada terbentuknya emotional safety, yang mendukung motivasi dan partisipasi
siswa dalam pembelajaran.

Diferensiasi Responsif terhadap Keragaman Kebutuhan Belajar

Berdasarkan diagnosis relasional, Gl mendiferensiasi konten, proses, produk, dan
lingkungan belajar secara responsif (Tabel 2).

Tabel 2. Implementasi Pembelajaran Berdiferensiasi Berdasarkan Problem Belajar Siswa

Problem Pendekatan . Ben.t u1‘< Respons/Perkembangan
Kode . .- Diferensiasi yang .
Belajar Humanistik . Siswa
Diterapkan

S1 | Motivasi Dialog informal, | Pendampingan & | Kehadiran meningkat, lebih
rendah (faktor | membangun motivasi bertahap | terbuka.
keluarga) kepercayaan

S2 Kecemasan Memberi rasa Waktu menulis Lebih tenang, berani
belajar aman emosional | sebelum menyampaikan

menjawab lisan pemahaman.

S3 | Kesulitan Menghargai Alternatif tugas Aktif, percaya diri,
menuangkan preferensi belajar | berupa poster pemahaman tersampaikan
ide dalam secara visual.
tulisan
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S4 | Partisipasi Komunikasi Fleksibilitas posisi | Partisipasi diskusi mulai
rendah, kurang | terbuka duduk meningkat.
percaya diri
S5 | Rendahnya Pendampingan Penyederhanaan Belum signifikan; butuh
self-efficacy personal tugas & alternatif | intervensi lebih intensif.
berkelanjutan

Tabel 2 mengilustrasikan fleksibilitas diferensiasi produk dan lingkungan. S3, yang
kesulitan mengekspresikan ide melalui tulisan, kemudian diizinkan membuat poster. Dalam
wawancara S3 menjelaskan,

"Kalau harus menjelaskan lewat tulisan panjang, saya sering bingung. Pada saat dibolehkan

membuat poster, saya lebih mudah menyampaikan apa yang saya pahami."

Observasi dan dokumentasi tugas selanjutnya mengindikasikan bahwa S3 mulai bisa
memahami dan mengerjakan tugas ketika menggunakan media visual, sehingga menunjukkan
bahwa alternatif produk memfasilitasi respon pemahaman yang beragam.

Selain itu, diferensiasi lingkungan diterapkan melalui keleluasaan memilih posisi duduk.
54 memilih duduk di area yang lebih tenang untuk mengurangi kecemasan, yang berimbas
langsung pada peningkatan responsnya dalam diskusi.

Dalam wawancara, 5S4 menjelaskan,

"Dulu saya sering memilih duduk asal saja, tetapi kalau terlalu vamai saya jadi tidak fokus dan

takut kalau tiba-tiba ditanya. Setelah diberi kebebasan memilih tempat yang lebih tenang, saya

merasa lebih nyaman mengikuti pelajaran dan lebih berani ikut diskusi."

Meskipun demikian, pengalaman S5 memperlihatkan bahwa respons siswa terhadap
pembelajaran berdiferensiasi tidak selalu sama. Pada S5, penyederhanaan tugas dan
pendampingan personal belum diikuti oleh meningkatnya keyakinan siswa terhadap
kemampuannya dalam belajar. Dalam wawancara, S5 mengungkapkan,

"Saya tahu beliau sudah membantu, tapi saya masih sering merasa tidak mampu mengikuti

pelajaran. Kadang tetap bingung harus mulai dari mana, walaupun tugasnya sudah lebih

sederhana."

Temuan pada penelitian ini mengindikasikan bahwa fleksibilitas produk memberi
kesempatan kepada siswa untuk menunjukkan pemahaman melalui bentuk yang sesuai
dengan karakteristik belajarnya. Pada S3, penggunaan poster membantu siswa mengorganisasi
gagasan yang sebelumnya sulit dituangkan dalam bentuk tulisan. Temuan ini sejalan dengan Bi
et al. (2023) yang menjelaskan bahwa diferensiasi produk memberikan alternatif bagi siswa
untuk merepresentasikan hasil belajar sesuai dengan kesiapan dan profil belajarnya. Temuan
tersebut juga konsisten dengan Hidayat et al. (2024) yang menunjukkan bahwa kreativitas guru
dalam menerapkan diferensiasi memungkinkan siswa menunjukkan pemahaman melalui
beragam bentuk representasi belajar sesuai karakteristiknya. Hal tersebut juga didukung oleh
Coubergs et al. (2017) yang menemukan bahwa variasi bentuk tugas dapat meningkatkan
peluang siswa untuk berpartisipasi sesuai kemampuan dan kebutuhan belajarnya.

Pembelajaran berdiferensiasi juga tampak melalui penyesuaian lingkungan belajar.
Pengalaman S4 menunjukkan bahwa kesempatan memilih tempat duduk yang lebih tenang
membantu siswa merasa lebih nyaman dan lebih berani berpartisipasi dalam diskusi. Temuan
ini mengisyaratkan bahwa pengaturan lingkungan belajar dapat menjadi bagian dari strategi
diferensiasi yang mendukung keterlibatan siswa. Interpretasi tersebut selaras dengan (Pozas et
al., 2022) yang menekankan pentingnya penyesuaian pengalaman belajar terhadap kebutuhan
individu.

Berbeda dengan pengalaman S3 dan 5S4, pengalaman S5 memperlihatkan bahwa respons
siswa terhadap pembelajaran berdiferensiasi dapat bervariasi. Meskipun guru telah
menyederhanakan tugas dan memberikan pendampingan personal, siswa masih mengalami
keraguan untuk memulai dan menyelesaikan tugas secara mandiri. Temuan ini
mengindikasikan bahwa penyesuaian pembelajaran di kelas belum selalu cukup untuk
menjawab kebutuhan setiap siswa. Hasil tersebut sejalan dengan Porta dan Todd (2024) yang
menjelaskan bahwa efektivitas diferensiasi dipengaruhi oleh kompleksitas kebutuhan belajar
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peserta didik, serta didukung oleh Smale-jacobse et al. (2019) yang menunjukkan bahwa
keberhasilan diferensiasi memerlukan dukungan pedagogis yang berkelanjutan dan tidak
hanya bergantung pada modifikasi tugas.

Agensi Guru di Tengah Keterbatasan Struktural

Praktik humanistik Gl berkembang murni dari agensi individu, belum
terinstitusionalisasi. Kepala Madrasah (KM) dan Wakil Kepala Madrasah (WK) mengonfirmasi
ketiadaan kebijakan khusus atau alokasi waktu untuk pendampingan personal, karena fokus
madrasah masih pada pemenuhan administrasi Kurikulum Merdeka.

Dalam wawancara KM menyatakan,

"Kami tentu mendukung inovasi guru. Namun, fokus kami saat ini masih pada pelaksanaan

Kurikulum Merdeka dan pemenuhan administrasi pembelajaran. Belum ada kebijakan khusus atau

alokasi waktu untuk pendekatan personal di luar jam mengajar."

Senada dengan itu, WK dalam wawancara menambahkan,

"Pelatihan guru masih berfokus pada penyusunan perangkat pembelajaran. Belum ada pelatihan

yang khusus membahas pendekatan humanistik atau pendampingan siswa."

Gl mengakui bahwa pendekatan ini menyita waktu di luar jam mengajar. Dalam
wawancara ia mengungkapkan,

"Saya melakukan ini karena merasa perlu mendampingi mereka. Tapi ada kalanya saya lelah, karena

kegiatan seperti ini belum menjadi bagian dari sistem yang didukung sekolah."

Kondisi ini dapat dipahami melalui perspektif ecological teacher agency yang menjelaskan
bahwa agensi guru berkembang dari interaksi antara kapasitas profesional, orientasi pedagogis,
dan kondisi struktural tempat guru bekerja (Mark et al., 2015). Praktik humanistik G1 tidak
muncul sebagai implementasi kebijakan madrasah, tetapi sebagai respons profesional terhadap
kebutuhan belajar siswa di tengah keterbatasan dukungan institusional. Temuan ini sejalan
dengan Panti¢ (2017) yang menunjukkan bahwa agensi guru berkembang melalui kemampuan
mengambil keputusan pedagogis dalam konteks organisasi yang tidak selalu mendukung
inovasi, serta didukung oleh Panti¢ et al. (2022) yang menegaskan bahwa keberlanjutan inovasi
sangat dipengaruhi oleh relasi profesional dan dukungan lingkungan sekolah.

Pengalaman G1 juga mengisyaratkan bahwa praktik humanistik menuntut investasi waktu
dan keterlibatan emosional yang tidak ringan. Ketika belum didukung oleh kebijakan,
pelatihan, maupun alokasi waktu yang memadai, praktik tersebut berpotensi bergantung pada
komitmen individu guru. Temuan ini selaras dengan Talebizadeh et al. (2021) mengenai peran
learning-centered leadership dalam mendukung pembelajaran profesional guru serta Admiraal et
al. (2021) yang menunjukkan bahwa budaya belajar profesional di sekolah menjadi faktor
penting bagi keberlanjutan inovasi pembelajaran. Perspektif tersebut diperkuat oleh Tiirkoglu
dan Cansoy (2026) yang menunjukkan bahwa keberhasilan implementasi pembelajaran
berdiferensiasi tidak hanya dipengaruhi oleh kepemimpinan instruksional sekolah, tetapi juga
dimediasi oleh agensi guru dalam mengambil keputusan pedagogis secara profesional.

Berdasarkan temuan tersebut, praktik G1 lebih tepat dipahami sebagai bentuk agensi
pedagogis yang berkembang secara mandiri di tengah keterbatasan dukungan institusional.
Temuan ini mengisyaratkan bahwa keberhasilan pembelajaran berdiferensiasi berbasis
humanistik tidak hanya bergantung pada kompetensi individual guru, tetapi juga pada sejauh
mana madrasah membangun sistem yang mendukung praktik tersebut melalui kebijakan,
pengembangan profesional, dan kolaborasi antarguru. Dengan demikian, kontribusi penelitian
ini terletak pada penegasan bahwa agensi guru dan dukungan institusional merupakan dua
unsur yang saling melengkapi dalam menjaga keberlanjutan inovasi pedagogis, bukan sebagai
faktor yang berdiri sendiri.

Model Konseptual: Grassroots Humanistic Pedagogical Agency

Rangkaian temuan penelitian ini memungkinkan dirumuskannya sebuah model
konseptual yang menjelaskan bagaimana pembelajaran berdiferensiasi humanistik bekerja di
tengah keterbatasan institusional. Model ini, yang dapat disebut sebagai Grassroots Humanistic
Pedagogical Agency, menggambarkan alur dinamis dari problem belajar siswa hingga
munculnya agensi guru yang terisolasi secara struktural namun efektif secara pedagogis:

Gambar 1. Kerangka Analisis Grassroots Humanistic Pedagogical Agency
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dalam proses belajar.

Model ini menawarkan tiga kontribusi teoretis. Pertama, ia menggeser fokus kajian
diferensiasi dari penyesuaian teknis Tomlinson (2017) pada relational sensitivity guru sebagai
fondasi diagnosis. Kedua, ia memperluas konsep teacher agency Mark et al. (2015) dengan
menunjukkan bahwa agensi dapat tumbuh secara grassroots dari bawah, digerakkan oleh
komitmen personal tanpa dukungan struktural, meskipun dengan risiko kelelahan dan
ketidakterjangkauan. Ketiga, ia memperkenalkan konsep Isolated Humanistic Innovator, yaitu
guru yang berhasil menciptakan ruang humanistik dan diferensiasi responsif, namun
beroperasi dalam isolasi institusional karena ketiadaan kebijakan, pelatihan, dan alokasi waktu
yang mendukung.

Konsep Isolated Humanistic Innovator ini menjadi peringatan kritis bagi kebijakan
pendidikan. Inovasi pedagogis yang efektif secara praktik belum tentu berkelanjutan secara
sistem. Tanpa transformasi dari level individual agency menuju institutional support, praktik
humanistik akan tetap menjadi pengecualian yang bergantung pada figur guru tertentu, bukan
menjadi budaya pembelajaran yang merata. Perlu dicatat bahwa model ini dirumuskan
berdasarkan studi kasus tunggal, sehingga validitas eksternal dan penerapannya pada konteks
madrasah dengan dukungan institusional yang berbeda memerlukan eksplorasi empiris lebih
lanjut di masa depan.

Implikasi terhadap Penguatan Dukungan Institusional

Keberlanjutan pembelajaran berdiferensiasi berbasis humanistik tampaknya tidak hanya
bergantung pada inisiatif guru, tetapi juga pada dukungan institusional yang memungkinkan
praktik tersebut berkembang secara konsisten. Dari perspektif siswa, dampak pendekatan ini
sangat dirasakan.

Pada wawancara S1 menyampaikan harapannya,

"Saya merasa lebih nyaman belajar karena guru mau mendengarkan dan membantu saat

saya kesulitan. Semoga cara seperti ini juga diterapkan oleh guru yang lain."

Temuan ini menunjukkan bahwa praktik humanistik G1 berkembang melalui agensi
profesional guru, bukan sebagai implementasi kebijakan yang telah terlembaga di madrasah.
Dengan kata lain, keputusan untuk melakukan pendampingan personal lahir dari kepekaan
guru terhadap kebutuhan siswa, meskipun belum didukung oleh sistem sekolah secara formal.
Kondisi tersebut sejalan dengan Hendriksen et al. (2024) yang menjelaskan bahwa agensi guru
berkembang ketika guru secara aktif mengambil keputusan pedagogis untuk merespons
keberagaman kebutuhan siswa.

Di sisi lain, belum adanya kebijakan, pelatihan, maupun alokasi waktu khusus
menunjukkan bahwa praktik pembelajaran humanistik masih bertumpu pada komitmen
individual guru. Kondisi ini mengindikasikan bahwa keberlanjutan inovasi pedagogis
memerlukan dukungan organisasi melalui pengembangan profesional, ruang kolaborasi, dan
kepemimpinan sekolah yang mendorong praktik pembelajaran yang responsif terhadap
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kebutuhan siswa. Temuan ini selaras dengan Liang et al. (2025) yang menekankan pentingnya
model pengembangan profesional yang berkelanjutan dalam memperkuat implementasi
pembelajaran berdiferensiasi, serta diperkuat oleh Geel et al. (2022) yang menunjukkan bahwa
keterampilan guru dalam menerapkan diferensiasi berkembang lebih optimal ketika didukung
oleh budaya sekolah dan pembelajaran profesional yang berkesinambungan. Dalam konteks
lembaga pendidikan Muhammadiyah, temuan ini juga sejalan dengan Sulton et al. (2021) yang
menegaskan bahwa keberhasilan penguatan kapasitas peserta didik memerlukan dukungan
kelembagaan melalui pembinaan yang sistematis, kolaboratif, dan berkelanjutan. Perspektif
tersebut menguatkan bahwa komitmen individual guru akan lebih berdampak apabila
ditopang oleh ekosistem organisasi yang secara konsisten mendukung praktik pendidikan.

Harapan S1 agar pendekatan serupa diterapkan oleh guru lain mengisyaratkan bahwa
praktik humanistik tidak cukup dipertahankan sebagai inisiatif individual, tetapi perlu menjadi
bagian dari budaya pedagogis madrasah. Dalam konteks tersebut, penelitian ini menunjukkan
bahwa keberhasilan pembelajaran berdiferensiasi berbasis humanistik tidak hanya dipengaruhi
oleh kompetensi guru dalam menyesuaikan pembelajaran, tetapi juga oleh kapasitas institusi
dalam menciptakan ekosistem yang mendukung praktik tersebut. Perspektif ini memperluas
pembahasan mengenai implementasi pembelajaran berdiferensiasi yang selama ini lebih
banyak berfokus pada praktik guru di kelas menjadi pentingnya dukungan organisasi sebagai
prasyarat keberlanjutan inovasi pedagogis (Bi et al., 2024).

Sintesis Pembahasan

Hasil penelitian mengindikasikan bahwa efektivitas pembelajaran berdiferensiasi dalam
menangani problem belajar siswa tidak hanya ditentukan oleh variasi strategi pembelajaran,
tetapi terutama oleh kemampuan guru memahami problem belajar sebelum menetapkan
keputusan pedagogis. Proses tersebut memperlihatkan bahwa pendekatan humanistik
berfungsi sebagai landasan dalam mengidentifikasi kebutuhan belajar, sedangkan agensi guru
memungkinkan keputusan pembelajaran tetap dijalankan di tengah keterbatasan dukungan
institusional. Temuan ini memperlihatkan mekanisme implementasi pembelajaran
berdiferensiasi yang belum banyak dijelaskan dalam penelitian sebelumnya, khususnya pada
konteks madrasah. Sehingga temuan tersebut sejalan dengan penelitian Suprayogi et al. (2017)
yang menegaskan bahwa implementasi pembelajaran berdiferensiasi dipengaruhi oleh
kapasitas dan keyakinan pedagogis guru dalam merespons keragaman kebutuhan belajar siswa

Sejalan dengan Tomlinson (2017) serta Pozas et al. (2021, 2022), penelitian ini
mengonfirmasi bahwa pembelajaran berdiferensiasi merupakan respons terhadap keragaman
kebutuhan belajar peserta didik. Namun, hasil penelitian ini memperlihatkan bahwa
keberhasilan diferensiasi tidak hanya bergantung pada ketepatan memilih strategi
pembelajaran, tetapi juga pada proses guru memahami problem belajar sebelum strategi
tersebut ditetapkan. Perspektif ini memperluas tegmina Kalinowski et al. (2024), sementara
pentingnya relasi guru-siswa dan agensi guru tetap konsisten dengan tegmina Aspelin et al.
(2021), Aldrup et al. (2022), Pastore dan Luder (2021), Panti¢ et al. (2022), serta Hendriksen et al.
(2024).

Meskipun memiliki kesamaan dengan penelitian terdahulu, penelitian ini menunjukkan
penekanan yang berbeda pada proses implementasi pembelajaran berdiferensiasi. Sebagian
besar penelitian mengenai pembelajaran berdiferensiasi masih berfokus pada bentuk
implementasi dan efektivitas strategi pembelajaran, sedangkan penelitian ini memperlihatkan
bahwa efektivitas strategi tersebut dipengaruhi oleh proses guru memahami problem belajar
siswa melalui interaksi yang berkelanjutan. Perbedaan ini kemungkinan dipengaruhi oleh
karakteristik penelitian yang menggunakan pendekatan studi kasus sehingga memungkinkan
eksplorasi yang lebih mendalam terhadap proses pengambilan keputusan pedagogis dalam
konteks nyata (Yin, 2018). Selain itu, karakteristik madrasah sebagai lokasi penelitian
memberikan konteks sosial dan kelembagaan yang berbeda dibandingkan penelitian yang
dilakukan pada sekolah umum atau menggunakan pendekatan kuantitatif.

Kontribusi penelitian ini terletak pada penempatan pemahaman terhadap problem
belajar sebagai tahapan yang mendahului keputusan diferensiasi. Perspektif tersebut
memperluas pembahasan mengenai pembelajaran berdiferensiasi yang selama ini lebih banyak
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berfokus pada modifikasi strategi pembelajaran, dengan menunjukkan bahwa keputusan
instruksional merupakan hasil dari proses pedagogis yang dibangun melalui relasi guru dan
siswa dan didukung oleh agensi guru dalam merespons kebutuhan belajar secara kontekstual
(Cody et al., 2024; Conner et al., 2024).

Temuan penelitian ini mengindikasikan bahwa penguatan pembelajaran berdiferensiasi
tidak cukup dilakukan melalui peningkatan kompetensi teknis guru dalam merancang
pembelajaran, tetapi juga memerlukan pengembangan kapasitas guru dalam membangun relasi
pedagogis dengan peserta didik. Implikasi ini sejalan dengan temuan Xie et al. (2025) yang
menunjukkan bahwa kualitas hubungan guru dan siswa berkontribusi terhadap implementasi
pembelajaran berdiferensiasi. Oleh karena itu, pengembangan profesional guru perlu
memberikan ruang yang lebih besar terhadap kompetensi humanistik, di samping penguasaan
strategi diferensiasi. Pada tingkat kelembagaan, madrasah perlu membangun sistem yang
mendukung keberlanjutan praktik tersebut melalui kebijakan, kolaborasi profesional, dan
pendampingan guru secara berkelanjutan. Mengingat penelitian ini dilakukan dalam konteks
studi kasus pada satu madrasah, penelitian selanjutnya dapat menguji konsistensi temuan pada
konteks sekolah yang berbeda atau menggunakan pendekatan metodologis lain untuk
memperluas transferabilitas hasil penelitian.

CONCLUSION

Penelitian ini menyimpulkan bahwa implementasi pembelajaran berdiferensiasi yang
humanistik tidak dapat direduksi sebagai modifikasi teknis kurikulum, melainkan menuntut
integrasi utuh antara prinsip person-centered learning (Rogers & Freiberg, 1994) dan strategi
diferensiasi (Tomlinson, 2017). Temuan utama menunjukkan bahwa pendekatan personal di
luar jam formal berfungsi sebagai fondasi diagnosis relasional untuk memulihkan rasa aman
dan martabat siswa, yang menjadi prasyarat tumbuhnya motivasi intrinsik dan aktualisasi diri.
Kontribusi teoretis penelitian ini dirumuskan dalam dua konsep baru: Grassroots Humanistic
Pedagogical Agency, yaitu model alur dinamis dari problem belajar siswa hingga munculnya
agensi guru yang bergerak mandiri secara pedagogis, dan Inovator Humanistik Mandiri, yaitu
guru yang berhasil menciptakan ruang humanistik dan diferensiasi responsif tanpa naungan
kebijakan, pelatihan, maupun alokasi waktu institusional. Kedua konsep ini melampaui
pandangan konvensional dengan menempatkan relational sensitivity guru sebagai fondasi
diagnosis, sekaligus memberikan peringatan kritis bahwa inovasi pedagogis yang efektif secara
praktik belum tentu berkelanjutan secara sistem.

Implikasi praktis dari temuan ini menegaskan urgensi transformasi madrasah menjadi
komunitas belajar yang secara aktif menopang praktik pedagogis humanis. Langkah konkret
yang diperlukan meliputi penyediaan waktu khusus bagi guru untuk melakukan pendekatan
personal, penyelenggaraan pelatihan kompetensi dalam pendekatan humanistik, pelibatan
Guru Bimbingan Konseling untuk menangani kasus dengan akar psikologis mendalam, serta
pembangunan budaya sekolah yang inklusif melalui kepemimpinan instruksional yang kuat.
Tanpa transformasi dari level agensi individu menuju dukungan institusional yang kolektif,
praktik humanistik akan tetap menjadi pengecualian yang bergantung pada figur guru tertentu.

Penelitian ini memiliki keterbatasan karena dirumuskan berdasarkan studi kasus tunggal
di satu madrasah, sehingga validitas eksternal dan penerapannya pada konteks dengan
dukungan institusional yang berbeda memerlukan eksplorasi lebih lanjut. Sebagai agenda
penelitian selanjutnya, disarankan untuk menguji model Grassroots Humanistic Pedagogical
Agency secara kuantitatif pada variabel kesejahteraan psikologis dan motivasi belajar siswa
dalam skala yang lebih luas, melakukan studi komparatif lintas konteks madrasah guna
menguji adaptabilitas temuan, serta mengeksplorasi mekanisme institusional yang efektif
untuk mentransformasi Inovator Humanistik Mandiri dari level individu menjadi budaya
organisasi yang berkelanjutan.
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