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PENDAHULUAN

Keragaman peserta didik merupakan karakter struktural kelas, bukan penyimpangan dari kondisi ideal. Siswa
memasuki pembelajaran dengan pengetahuan awal, kecepatan pemrosesan, minat, bahasa, pengalaman,
dukungan keluarga, dan kebutuhan belajar yang berbeda. Model pengajaran seragam dapat tampak efisien dari
sisi organisasi, tetapi berisiko menghasilkan dua bentuk ketidakcocokan: tugas terlalu mudah bagi siswa yang
telah menguasai prasyarat atau terlalu sulit bagi siswa yang belum memiliki fondasi yang memadai.
Pembelajaran berdiferensiasi dikembangkan untuk mengatasi ketidakcocokan tersebut dengan menyesuaikan
aspek tertentu dari konten, proses, produk, atau dukungan berdasarkan bukti kebutuhan siswa (Tomlinson,
2017). Namun, popularitas konsep ini juga memunculkan penyederhanaan. Diferensiasi kerap diterjemahkan
menjadi pemberian lembar kerja berbeda, pengelompokan permanen berdasarkan ‘“kemampuan”, atau
pencocokan tugas dengan kategori gaya belajar. Praktik semacam itu belum tentu memiliki dasar empiris dan
bahkan dapat memperkuat label terhadap siswa.

Bukti penelitian menunjukkan bahwa diferensiasi tidak dapat dievaluasi sebagai satu intervensi tunggal. Deunk
et al. (2018) menemukan bahwa dampak praktik diferensiasi pada pendidikan dasar bervariasi menurut bentuk
implementasi; penggunaan sistem terkomputerisasi untuk mendukung keputusan diferensiasi dan diferensiasi
sebagai bagian dari program yang lebih luas menunjukkan efek yang lebih menjanjikan daripada modifikasi
ad hoc. Smale-Jacobse et al. (2019) juga menunjukkan bahwa basis bukti pada pendidikan menengah masih
relatif terbatas dan heterogen. Temuan ini menegaskan masalah konseptual: istilah yang sama dapat merujuk
pada tindakan yang berbeda, mulai dari pengelompokan, penyesuaian materi, tutor sebaya, tugas bertingkat,
sampai personalisasi berbasis data. Oleh karena itu, diskusi tentang efektivitas perlu bergerak dari pertanyaan

@ @ @ Copyright © 2026, The Author(s).
B A

This is an open-access article under the CC-BY-SA license.



https://doi.org/10.71094/mandalawidya.v2i3.
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
https://ejournal.globalcendekia.or.id/index.php/mandalawidya
https://doi.org/10.71094/mandalawidya.v2i3.246

e-ISSN: 3110-0309 87

“apakah diferensiasi bekerja?” menuju “komponen apa yang bekerja, bagi siapa, dalam kondisi apa, dan
melalui mekanisme apa?”.

Meta-analisis yang lebih baru memperkuat sekaligus memperumit gambaran tersebut. AM et al. (2023)
menganalisis 49 studi primer dengan 63 ukuran efek dan memperoleh efek keseluruhan yang besar terhadap
hasil belajar (g_RE = 1,109; p <.01). Akan tetapi, konteks negara menunjukkan perbedaan ukuran efek yang
signifikan, sedangkan beberapa moderator lain tidak menghasilkan perbedaan yang sama. Temuan ini penting
bagi penggunaan konsep diferensiasi di Indonesia. Efek rata-rata lintasstudi tidak boleh diterjemahkan sebagai
jaminan bahwa setiap aktivitas yang diberi label “berdiferensiasi” akan meningkatkan hasil. Efektivitas tetap
bergantung pada kualitas diagnosis, kapasitas guru, struktur kurikulum, ukuran kelas, sumber daya, serta
budaya evaluasi. Dengan demikian, diferensiasi harus diposisikan sebagai sistem pengambilan keputusan
instruksional yang responsif terhadap data siswa.

Dalam praktik, salah satu tantangan terbesar adalah beban keputusan guru. Diferensiasi yang bermakna
menuntut guru mengetahui posisi awal siswa, memperkirakan tingkat tantangan yang produktif, menyiapkan
jalur atau dukungan berbeda, memantau kemajuan, dan mengubah keputusan ketika bukti baru muncul.
Kahmann et al. (2022) menunjukkan bahwa program pengembangan profesional dapat meningkatkan
pengetahuan, sikap, dan praktik guru terkait diferensiasi, tetapi perubahan praktik kelas membutuhkan
dukungan yang berkelanjutan. Whitley et al. (2021) menunjukkan bahwa implementasi inisiatif diferensiasi
juga dipengaruhi kepemimpinan dan kondisi organisasi. Artinya, tanggung jawab tidak dapat dibebankan
seluruhnya kepada kreativitas guru individual. Sekolah perlu menyediakan waktu kolaborasi, perangkat
asesmen, bank tugas, serta kultur penggunaan data yang mendukung keputusan.

Persoalan lain adalah definisi keragaman yang dijadikan dasar diferensiasi. Bukti lebih kuat mendukung
respons terhadap kesiapan aktual, kebutuhan spesifik, kemajuan, dan minat yang relevan daripada kategorisasi
gaya belajar yang statis. Faber et al. (2018) menempatkan diferensiasi dalam konteks pengambilan keputusan
berbasis data, sedangkan Peters et al. (2022) menunjukkan nilai alat asesmen bagi guru dalam menerapkan
diferensiasi membaca. Orientasi ini menghindari risiko essensialisasi siswa. Siswa tidak diperlakukan sebagai
“tipe visual” atau “kelompok lemah” yang permanen, tetapi sebagai pembelajar dengan profil kinerja yang
dapat berubah antar kompetensi dan waktu. Konsekuensinya, kelompok harus fleksibel dan kriteria
perpindahan perlu didasarkan pada bukti belajar.

Tinjauan ini bertujuan menyintesis bukti mengenai efektivitas pembelajaran berdiferensiasi dan
mengidentifikasi kondisi implementasi yang menentukan kualitasnya. Analisis diarahkan pada empat
pertanyaan: bagaimana pola dampak diferensiasi terhadap hasil belajar dan keterlibatan; komponen
instruksional apa yang paling konsisten dengan efek positif; bagaimana kapasitas guru dan dukungan
organisasi memengaruhi implementasi; serta bagaimana temuan tersebut dapat diterjemahkan menjadi prinsip
praktik di konteks pendidikan Indonesia. Kontribusi utama artikel adalah membedakan diferensiasi sebagai
siklus keputusan berbasis bukti dari diferensiasi sebagai sekadar variasi aktivitas. Pembedaan ini penting agar
inovasi pembelajaran tidak berhenti pada tampilan pedagogis yang beragam, tetapi benar-benar memperbaiki
kecocokan antara tuntutan tugas dan kebutuhan belajar siswa.

METODE PENELITIAN

Penelitian menggunakan tinjauan literatur integratif terstruktur. Pendekatan ini dipilih karena bukti mengenai
pembelajaran berdiferensiasi tersebar dalam studi eksperimen, studi implementasi, tinjauan sistematis, dan
meta-analisis dengan jenjang serta mata pelajaran yang beragam. Penelusuran dilakukan terhadap publikasi
ilmiah yang dapat ditelusuri melalui indeks ilmiah daring, ERIC, laman penerbit, dan pengenal DOI. Kata
kunci utama mencakup “differentiated instruction”, “differentiation practices”, “student achievement”,
“formative assessment”, “teacher professional development”, dan “mixed-ability classroom”. Prioritas
diberikan pada publikasi 2017-2023 untuk menjaga kemutakhiran, sementara sumber konseptual yang lebih
lama dipertahankan apabila diperlukan untuk mendefinisikan konstruk.

Kriteria inklusi mencakup artikel peer-reviewed yang membahas implementasi diferensiasi pada pendidikan
dasar, menengah, atau tinggi; melaporkan hasil belajar, motivasi, keterlibatan, self-efficacy, atau kualitas
implementasi; serta menyediakan informasi bibliografis yang dapat diverifikasi. Meta-analisis dan tinjauan
sistematis dimasukkan untuk memperoleh gambaran agregat, sedangkan studi empiris digunakan untuk
menjelaskan mekanisme dan variasi konteks. Publikasi yang hanya mempromosikan diferensiasi secara
normatif tanpa metode atau bukti hasil tidak dijadikan basis utama kesimpulan. Corpus analitis terdiri atas 24
sumber penelitian dan sintesis bukti, ditambah satu buku konseptual untuk definisi operasional.

Ekstraksi informasi difokuskan pada jenjang pendidikan, bentuk diferensiasi, basis diagnosis siswa, outcome,
arah hasil, serta faktor implementasi. Sintesis dilakukan secara tematik dengan empat kategori: dampak
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kognitif; dampak motivasional dan afektif; mekanisme desain instruksional; serta kapasitas guru dan
organisasi. Untuk menghindari pencampuran bukti yang tidak setara, hasil meta-analisis diperlakukan sebagai
bukti agregat, sedangkan studi tunggal digunakan untuk menjelaskan contoh atau kondisi spesifik. Efek positif
pada satu mata pelajaran tidak digeneralisasi secara otomatis ke semua domain.

Kualitas interpretasi dijaga melalui triangulasi antarjenis bukti. Kesimpulan utama hanya dirumuskan ketika
didukung oleh setidaknya satu sintesis penelitian dan beberapa studi empiris yang mekanismenya konsisten.
Ketika hasil berbeda, perbedaan dipertahankan sebagai bagian dari analisis dan ditelusuri melalui variasi
konteks, strategi, atau kualitas implementasi. Pendekatan ini relevan karena diferensiasi merupakan konstruk
kompleks; mereduksinya menjadi skor efek tunggal berpotensi menghilangkan informasi mengenai bagaimana
intervensi sebenarnya dilaksanakan.

HASIL

Sintesis menunjukkan bahwa bukti keseluruhan cenderung mendukung pembelajaran berdiferensiasi, tetapi
variasi efek tinggi. AM et al. (2023) memperoleh efek agregat besar atas hasil belajar, sedangkan Deunk et al.
(2018) melaporkan bahwa praktik tertentu menghasilkan efek kecil hingga moderat dan tidak semua bentuk
diferensiasi sama efektifnya. Smale-Jacobse et al. (2019) menemukan basis bukti pendidikan menengah yang
lebih terbatas sehingga klaim universal perlu dihindari. Tiga sumber sintesis tersebut membentuk pola yang
konsisten: diferensiasi berpotensi meningkatkan hasil ketika menjadi bagian dari desain instruksional
sistematis, tetapi label diferensiasi sendiri tidak menjamin kualitas. Variasi konteks negara yang signifikan
dalam meta-analisis AM et al. memperkuat kebutuhan adaptasi lokal.

Pada tingkat studi empiris, efek positif muncul pada berbagai domain. Al-Shehri (2020) melaporkan
peningkatan prestasi dan keterampilan berpikir kritis pada sains kelas enam. Awofala dan Lawani (2020)
menunjukkan peningkatan capaian matematika siswa sekolah menengah. Nurasiah et al. (2020) menemukan
pengaruh positif terhadap kemampuan komunikasi matematis, sedangkan Dalila et al. (2022) memperlihatkan
bahwa diferensiasi yang diintegrasikan dengan problem-based learning dapat meningkatkan hasil kognitif
siswa sekolah menengah. Di bidang bahasa, Magableh dan Abdullah (2020, 2021, 2022) serta Saleh (2021)
melaporkan perbaikan pada capaian dan pemahaman membaca. Keragaman domain ini menunjukkan bahwa
diferensiasi tidak terikat pada satu mata pelajaran, tetapi keberhasilannya bergantung pada bagaimana tingkat
tantangan dan dukungan dikalibrasi.

Hasil juga menunjukkan bahwa diferensiasi dapat memengaruhi outcome nonkognitif. Salar dan Turgut (2021)
menemukan peningkatan self-efficacy dalam pembelajaran fisika, sementara Sapan dan Mede (2022)
melaporkan perubahan pada motivasi dan otonomi pembelajar bahasa. Wong et al. (2023) memperlihatkan
bahwa kesiapan siswa berinteraksi dengan motivasi dan perceived competence dalam konteks diferensiasi.
Temuan ini penting karena mekanisme diferensiasi tidak hanya bekerja melalui akses terhadap materi yang
lebih mudah atau lebih sulit. Ketika tugas berada pada tingkat tantangan yang dapat dicapai dengan usaha dan
dukungan, pengalaman keberhasilan berpotensi meningkatkan persepsi kompetensi dan kemauan terlibat.
Tema berikutnya adalah pentingnya data dan fleksibilitas. Faber et al. (2018) menempatkan praktik diferensiasi
yang efektif dalam siklus pengambilan keputusan berbasis data. Peters et al. (2022) menunjukkan manfaat alat
bantu yang menghubungkan hasil asesmen dengan keputusan pengajaran membaca. Haelermans (2022)
menemukan bahwa pengelompokan berdasarkan strategi belajar memiliki konsekuensi yang perlu
dipertimbangkan secara cermat. Secara keseluruhan, bukti mengarah pada prinsip bahwa kelompok bukan
identitas permanen, melainkan konfigurasi sementara berdasarkan kebutuhan tugas tertentu. Pengelompokan
fleksibel memungkinkan guru menghindari efek pelabelan sekaligus memberikan dukungan yang lebih tepat.
Kapasitas guru muncul sebagai syarat implementasi yang konsisten. Kahmann et al. (2022) menemukan efek
pengembangan profesional pada pengetahuan, sikap, dan praktik diferensiasi. Eysink et al. (2017)
menunjukkan bahwa dukungan kepada guru sekolah dasar dapat membantu penerapan diferensiasi di kelas
reguler. Marks et al. (2021) mengembangkan kerangka praktik bersama guru matematika sekolah menengah,
memperlihatkan bahwa strategi lebih dapat diterapkan ketika dibangun dekat dengan realitas kelas. Whitley et
al. (2021) menambahkan perspektif kepemimpinan: implementasi inisiatif diferensiasi dipengaruhi oleh
dukungan sistem, bukan hanya kompetensi guru individual.

Tabel 1. Pola bukti utama pembelajaran berdiferensiasi

Sumber Desain/konteks Temuan utama Makna pedagogis
AM et al. (2023) Meta-analisis, 49 Efek keseluruhan besar,  Diferensiasi
studi/63 ukuran efek konteks negara menjanjikan, tetapi
memoderasi efek adaptasi konteks
diperlukan.
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Deunk et al. (2018)

Smale-Jacobse et al.

Systematic review &
meta-analysis,
pendidikan dasar
Systematic review,

Efek berbeda menurut
bentuk praktik

Basis bukti positif tetapi

Komponen implementasi
lebih penting daripada
label.

Hindari klaim universal.

(2019) pendidikan menengah terbatas/heterogen

Kahmann et al. (2022) Meta-analisis Peningkatan Kapasitas guru adalah
pengembangan pengetahuan, sikap, dan ~ mekanisme kunci.
profesional praktik guru

Peters et al. (2022) Intervensi membaca Alat asesmen membantu  Diagnosis harus
berbasis asesmen diferensiasi terhubung dengan

keputusan.
Wong et al. (2023) Kelas dengan kesiapan Motivasi dan perceived Pengelompokan perlu
berbeda competence berbeda fleksibel dan berbasis
menurut readiness bukti.

PEMBAHASAN

Temuan pertama yang perlu ditegaskan adalah bahwa pembelajaran berdiferensiasi sebaiknya dipahami
sebagai logika keputusan, bukan paket metode. Tomlinson (2017) membedakan penyesuaian konten, proses,
produk, dan lingkungan belajar, tetapi keempatnya hanya bermakna apabila didasarkan pada informasi tentang
kesiapan, minat, atau kebutuhan siswa. Tanpa diagnosis, “variasi” dapat berubah menjadi diversifikasi
aktivitas yang tidak berhubungan dengan masalah belajar. Bukti Faber et al. (2018) dan Peters et al. (2022)
menunjukkan bahwa asesmen dan keputusan instruksional harus terhubung. Oleh karena itu, indikator kualitas
diferensiasi bukan jumlah versi lembar kerja yang dibuat guru, melainkan apakah perbedaan tugas memiliki
alasan diagnostik yang jelas dan apakah dampaknya dipantau.

Prinsip kedua adalah menjaga tujuan belajar bersama sambil memvariasikan jalur dukungan. Diferensiasi yang
terlalu jauh dapat memecah kurikulum menjadi standar berbeda tanpa dasar yang dapat
dipertanggungjawabkan. Sebaliknya, tugas identik dengan dukungan identik juga dapat mengabaikan
heterogenitas. Praktik yang lebih defensibel adalah mempertahankan capaian esensial yang sama dan
memodifikasi scaffolding, waktu, representasi, contoh, kompleksitas awal, atau cara siswa menunjukkan
pemahaman. Dalila et al. (2022) memperlihatkan bahwa diferensiasi dapat dipadukan dengan problem-based
learning; strategi umum tetap sama, sementara dukungan disesuaikan. Pola ini menunjukkan bahwa
diferensiasi tidak perlu menggantikan model pembelajaran lain, melainkan dapat menjadi prinsip adaptasi di
dalam model tersebut.

Prinsip ketiga adalah penggunaan pengelompokan fleksibel. Pengelompokan berdasarkan kemampuan sering
menjadi jalan pintas administratif, tetapi kelompok permanen dapat menghasilkan ekspektasi rendah dan
mengunci kesempatan belajar. Data Wong et al. (2023) tentang perbedaan kesiapan menunjukkan bahwa
kebutuhan siswa memang berbeda, tetapi kesiapan harus dilihat per kompetensi dan dapat berubah.
Haelermans (2022) juga menunjukkan bahwa dasar pengelompokan memengaruhi efeknya. Dengan demikian,
kelompok sebaiknya dibentuk berdasarkan bukti terbaru, memiliki tujuan tugas yang eksplisit, dan dibubarkan
setelah kebutuhan berubah. Siswa yang memerlukan dukungan pada satu topik tidak otomatis ditempatkan
sebagai “kelompok rendah” pada topik lain.

Prinsip keempat adalah kalibrasi tingkat tantangan. Efek positif pada prestasi matematika, sains, dan bahasa
dapat dijelaskan melalui kecocokan yang lebih baik antara tuntutan tugas dan kesiapan. Tugas yang terlalu
sulit menimbulkan kegagalan berulang, sedangkan tugas terlalu mudah mengurangi kebutuhan elaborasi. Al-
Shehri (2020) serta Salar dan Turgut (2021) menunjukkan bahwa diferensiasi dapat beririsan dengan berpikir
kritis dan self-efficacy ketika tingkat tantangan memungkinkan siswa mengalami kemajuan. Ini konsisten
dengan pemahaman bahwa pengalaman berhasil melalui usaha yang terarah merupakan sumber penting
keyakinan kompetensi. Karena itu, diferensiasi bukan penyederhanaan materi untuk kelompok tertentu,
melainkan pengaturan lintasan menuju target yang menantang tetapi dapat dicapai.

Efektivitas diferensiasi juga bergantung pada kualitas umpan balik. Ketika siswa mengerjakan tugas berbeda,
guru membutuhkan sistem untuk memperoleh informasi hasil secara cepat. Tanpa checkpoint formatif,
diferensiasi mudah menjadi fragmentasi kelas: banyak aktivitas berjalan, tetapi guru kehilangan gambaran
kemajuan. Peters et al. (2022) menunjukkan pentingnya alat implementasi berbasis asesmen, sedangkan Faber
et al. (2018) menekankan keputusan berbasis data. Dalam praktik Indonesia, asesmen diagnostik awal dapat
dibuat ringkas melalui pertanyaan kunci, exit ticket, kuis singkat, atau analisis hasil kerja sebelumnya. Data
tersebut kemudian digunakan untuk menentukan scaffolding, bukan untuk menempelkan label kemampuan.
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Beban kerja guru merupakan kendala paling nyata. Menyiapkan beberapa jalur tugas setiap pertemuan tidak
realistis pada kelas besar jika dilakukan individual. Meta-analisis Kahmann et al. (2022) menunjukkan bahwa
pengembangan profesional dibutuhkan, tetapi pelatihan sekali jalan tidak cukup. Guru memerlukan contoh
unit, bank soal bertingkat, waktu kolaborasi, dan kesempatan menganalisis pekerjaan siswa bersama rekan.
Marks et al. (2021) memperlihatkan nilai pengembangan kerangka praktik bersama guru, sedangkan Whitley
et al. (2021) menyoroti peran pemimpin. Dengan demikian, diferensiasi berkualitas merupakan produk
kapasitas organisasi. Kebijakan yang memerintahkan guru “mendiferensiasi” tanpa mengurangi beban
administrasi atau menyediakan sumber daya berisiko menghasilkan kepatuhan simbolik.

Teknologi dapat mengurangi sebagian beban, tetapi bukan menggantikan penilaian profesional. Deunk et al.
(2018) menemukan bahwa sistem terkomputerisasi dapat mendukung praktik diferensiasi dengan efek positif.
Thapliyal et al. (2022) juga mengembangkan lingkungan belajar yang terdiferensiasi untuk pembelajar dengan
hambatan belajar. Sistem digital dapat membantu memberikan soal adaptif, mengelompokkan respons, atau
menyediakan umpan balik awal. Namun, algoritma tidak selalu memahami alasan di balik kesalahan siswa,
konteks bahasa, atau faktor emosional. Oleh karena itu, teknologi paling tepat diposisikan sebagai decision
support, sementara guru tetap memegang kontrol atas interpretasi data dan keputusan pedagogis.

Tinjauan juga menunjukkan pentingnya membedakan diferensiasi dari pencocokan gaya belajar. Bukti yang
dianalisis lebih banyak menautkan keberhasilan pada kesiapan, capaian awal, kebutuhan, strategi, dan asesmen
daripada kategori preferensi sensorik yang tetap. Penggunaan istilah “profil belajar” perlu dilakukan dengan
hati-hati agar tidak berubah menjadi klaim bahwa siswa hanya dapat belajar melalui satu modalitas. Materi
multimodal justru dapat memperkaya representasi untuk semua siswa. Diferensiasi yang kuat berangkat dari
pertanyaan diagnostik konkret: konsep apa yang belum dipahami, miskonsepsi apa yang muncul, dukungan
apa yang diperlukan, dan seberapa besar kompleksitas yang dapat ditangani. Pendekatan ini lebih dapat diuji
daripada kategorisasi psikologis yang longgar.

Konteks Indonesia menambah dimensi penting berupa variasi ukuran kelas, fasilitas, dan kompetensi guru.
Meta-analisis AM et al. (2023) menemukan bahwa konteks negara memoderasi efek, sehingga transfer praktik
tidak boleh mekanis. Pada sekolah dengan perangkat terbatas, diferensiasi dapat dilakukan melalui variasi
scaffolding dan pengelompokan, bukan selalu melalui teknologi. Pada sekolah dengan kelas besar, guru dapat
menggunakan “diferensiasi minimum yang bermakna’: satu tujuan esensial, dua atau tiga tingkat dukungan,
dan satu asesmen formatif bersama. Prinsip ini lebih realistis daripada membuat rencana individual untuk
setiap siswa. Diferensiasi perlu skalabel agar kualitas implementasi dapat dipertahankan.

Secara konseptual, hasil sintesis menghasilkan siklus empat tahap. Tahap diagnosis mengidentifikasi posisi
awal dan hambatan spesifik. Tahap desain memilih bentuk variasi yang relevan, misalnya scaffolding,
kompleksitas, representasi, atau waktu. Tahap enactment menerapkan kelompok fleksibel dan aturan kerja
yang jelas. Tahap evaluasi menggunakan bukti hasil untuk menentukan apakah dukungan dipertahankan,
ditambah, atau dilepas. Siklus ini mengubah diferensiasi dari aktivitas kreatif menjadi proses iteratif.
Keunggulannya adalah akuntabilitas: setiap perbedaan perlakuan dapat dijelaskan berdasarkan bukti dan setiap
keputusan dapat direvisi berdasarkan hasil.

Asesmen diagnostik dalam diferensiasi perlu cukup ringan agar manfaat informasi melebihi biaya
pengumpulan data. Diagnosis tidak selalu berarti tes formal panjang. Satu atau dua soal jangkar yang
mengungkap miskonsepsi, analisis pekerjaan sebelumnya, konferensi singkat, atau exit ticket dapat
menyediakan informasi yang lebih langsung untuk keputusan berikutnya. Faber et al. (2018) menunjukkan
bahwa diferensiasi memperoleh dasar yang lebih kuat ketika ditempatkan dalam data-based decision making.
Implikasinya, guru perlu memilih indikator yang benar-benar dapat direspons. Mengumpulkan banyak data
yang tidak mengubah pengajaran hanya menambah beban. Prinsip praktisnya adalah setiap data diagnostik
harus terkait dengan alternatif tindakan: jenis contoh, jumlah scaffolding, kelompok sementara, atau tantangan
lanjutan.

Diferensiasi konten perlu dibedakan dari pengurangan standar. Pada kompetensi esensial, seluruh siswa tetap
memerlukan akses terhadap konsep inti. Variasi dapat dilakukan pada jumlah prasyarat yang diaktifkan, bentuk
representasi, urutan contoh, atau kedalaman pengayaan. Ketika siswa yang belum siap hanya menerima materi
yang terus disederhanakan, kesenjangan kesempatan belajar dapat membesar. Bondie et al. (2019)
menekankan bahwa perubahan menuju diferensiasi mengubah praktik pengajaran secara lebih luas, bukan
sekadar distribusi lembar kerja. Oleh karena itu, guru perlu memastikan bahwa scaffolding bersifat jembatan
menuju kompleksitas, bukan jalur permanen dengan tuntutan rendah. Kriteria pelepasan bantuan harus
ditetapkan agar siswa dapat bergerak ketika bukti penguasaan muncul.

Diferensiasi proses berkaitan dengan cara siswa berinteraksi dengan materi dan dukungan. Sebagian siswa
memerlukan worked example sebelum menyelesaikan masalah secara mandiri, sementara siswa lain siap
mengerjakan masalah terbuka. Perbedaan ini dapat dikelola melalui stasiun belajar, konferensi kecil, tutor
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sebaya, atau choice board yang tetap memiliki tujuan yang sama. Namun, pilihan harus dibatasi oleh informasi
diagnostik. Memberi semua siswa kebebasan memilih tingkat kesulitan dapat menghasilkan underchallenge
karena siswa cenderung memilih tugas aman. Guru tetap memegang tanggung jawab profesional untuk
merekomendasikan atau menetapkan tingkat tantangan berdasarkan bukti.

Diferensiasi produk juga harus mempertahankan validitas asesmen. Memberi pilihan membuat video, poster,
atau esai sering dipandang sebagai diferensiasi, tetapi pilihan format hanya tepat jika format tidak mengubah
konstruk yang dinilai. Jika capaian pembelajaran adalah kemampuan menulis argumentasi akademik,
mengganti esai dengan poster dapat menghilangkan bukti keterampilan menulis. Sebaliknya, jika targetnya
pemahaman konsep, beberapa format produk mungkin sah selama kriteria konten sama. Dengan demikian,
diferensiasi produk memerlukan pemisahan antara kompetensi inti dan medium ekspresi. Prinsip ini menjaga
fleksibilitas tanpa mengaburkan apa yang sebenarnya dinilai.

Siswa berkemampuan tinggi juga membutuhkan perhatian dalam kelas heterogen. Ziernwald et al. (2022)
menunjukkan melalui systematic review bahwa diferensiasi bagi high-achieving students perlu memberi
kesempatan pada kompleksitas, kedalaman, atau percepatan yang bermakna. Memberi lebih banyak soal
dengan tingkat kesulitan sama bukan pengayaan. Ketika siswa telah menguasai kompetensi, tugas lanjutan
sebaiknya menuntut generalisasi, pembuktian, aplikasi pada konteks baru, atau penciptaan produk. Perspektif
ini penting agar diferensiasi tidak identik dengan remediasi. Keadilan instruksional berarti setiap siswa
memperoleh tantangan yang memungkinkan pertumbuhan dari posisi awalnya.

Pada siswa dengan kebutuhan belajar khusus, diferensiasi perlu beririsan dengan desain aksesibilitas. Thapliyal
et al. (2022) menunjukkan pengembangan lingkungan terdiferensiasi bagi learners with disabilities. Teknologi
dapat menyediakan text-to-speech, pengaturan tempo, representasi alternatif, dan bantuan adaptif, tetapi
aksesibilitas sebaiknya tidak membuat siswa terisolasi dari tujuan dan komunitas kelas. Dukungan universal
yang bermanfaat bagi banyak siswa dapat diberikan terlebih dahulu, kemudian bantuan individual
ditambahkan jika diperlukan. Pola ini mengurangi stigma dan beban pengelolaan karena sebagian diferensiasi
dibangun ke dalam desain sejak awal.

Suara siswa dapat memperbaiki akurasi keputusan diferensiasi. Data asesmen menunjukkan performa, tetapi
tidak selalu menjelaskan mengapa siswa mengalami kesulitan. Konferensi singkat atau refleksi dapat
mengungkap bahwa masalah berasal dari instruksi, kecemasan, kurangnya prasyarat, atau strategi yang tidak
efektif. Namun, student voice tidak berarti menyerahkan diagnosis sepenuhnya kepada preferensi. Siswa dapat
menyatakan dukungan yang mereka rasa membantu, sedangkan guru memeriksa apakah dukungan tersebut
benar-benar meningkatkan hasil. Kombinasi evidence of learning dan persepsi siswa menciptakan diferensiasi
yang responsif tanpa jatuh pada pencocokan gaya belajar yang tidak memiliki dukungan kuat.

Fidelity of implementation perlu menjadi agenda penelitian diferensiasi di Indonesia. Studi intervensi
sebaiknya mendokumentasikan seberapa sering asesmen digunakan untuk mengubah pengajaran, apakah
kelompok benar-benar fleksibel, jenis tugas apa yang berbeda, serta apakah target belajar tetap setara. Tanpa
informasi tersebut, label “pembelajaran berdiferensiasi” terlalu luas untuk menjelaskan efek. Penelitian mixed
methods dapat menggabungkan outcome kuantitatif dengan observasi, artefak tugas, dan wawancara guru
untuk mengidentifikasi mekanisme. Hasil semacam ini lebih berguna bagi kebijakan daripada sekadar
membandingkan skor pretest-posttest, karena sekolah membutuhkan informasi mengenai praktik yang dapat
direplikasi serta kondisi sumber daya yang diperlukan.

Aspek motivasional juga menuntut kehati-hatian. Diferensiasi dapat meningkatkan perceived competence
ketika siswa menerima tantangan yang sesuai, tetapi dapat menurunkan motivasi apabila perbedaan tugas
mudah dibaca sebagai hierarki status. Label “kelompok pintar”, “sedang”, dan “lemah” perlu dihindari karena
mengubah keputusan sementara menjadi identitas sosial. Salar dan Turgut (2021) menunjukkan bahwa
diferensiasi dapat berhubungan dengan self-efficacy, sedangkan Wong et al. (2023) memperlihatkan
perbedaan motivasi dan perceived competence pada tingkat readiness yang berbeda. Kelompok sebaiknya
dinamai berdasarkan tugas atau strategi, bukan kemampuan, dan seluruh siswa perlu memperoleh kesempatan
mengerjakan tugas kompleks dengan dukungan yang sesuai.

Hubungan diferensiasi dengan asesmen sumatif juga perlu dirancang transparan. Jika selama pembelajaran
siswa menerima dukungan berbeda tetapi pada akhir unit diuji dengan standar kompetensi yang sama, guru
perlu memastikan scaffolding secara bertahap dilepas. Sebaliknya, apabila asesmen juga terdiferensiasi,
kriteria apa yang tetap sama dan apa yang dimodifikasi harus dinyatakan. Transparansi ini penting untuk
fairness. Diferensiasi tidak berarti bahwa bukti penguasaan menjadi tidak sebanding. Prinsip yang lebih tepat
adalah equitable access to competence: jalur dan dukungan dapat berbeda, tetapi inferensi mengenai capaian
harus tetap dapat dipertanggungjawabkan.

Skalabilitas menjadi syarat keberlanjutan. Guru tidak mungkin membuat tiga kurikulum paralel untuk setiap
pertemuan. Praktik yang efisien dapat menggunakan materi inti bersama dan memvariasikan satu dimensi yang
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paling relevan, misalnya scaffolding atau kompleksitas pertanyaan. Bank tugas kolaboratif antar-guru dapat
mengurangi biaya persiapan, sementara hasil asesmen bersama membantu mengidentifikasi pola kebutuhan
antarkelas. Dengan demikian, diferensiasi tidak bergantung pada heroisme guru individual. Ia menjadi
infrastruktur pedagogis sekolah yang tumbuh melalui reuse, moderasi, dan perbaikan sumber berdasarkan data
hasil belajar.

Dari perspektif kebijakan sekolah, indikator keberhasilan diferensiasi sebaiknya tidak berhenti pada
keberadaan modul dengan beberapa level. Bukti implementasi perlu menunjukkan bahwa perbedaan perlakuan
berasal dari diagnosis, dapat berubah ketika siswa berkembang, dan menghasilkan akses lebih baik terhadap
kompetensi inti. Supervisi dapat menelaah sampel asesmen diagnostik, perubahan kelompok, serta pekerjaan
siswa sebelum dan sesudah scaffolding. Fokus tersebut mengurangi risiko formalisasi administrasi, ketika
diferensiasi terlihat lengkap pada dokumen tetapi tidak mengubah keputusan instruksional. Dengan demikian,
akuntabilitas diarahkan pada responsivitas pengajaran dan perkembangan siswa, bukan jumlah variasi aktivitas
yang dicantumkan.

Kesiapan implementasi juga dapat dimulai secara bertahap. Sekolah tidak perlu menuntut seluruh guru
melakukan diferensiasi pada semua komponen sekaligus. Satu unit dapat difokuskan pada asesmen diagnostik
dan variasi scaffolding, kemudian diperluas setelah guru memahami pola respons siswa. Strategi bertahap
memungkinkan tim mengevaluasi manfaat, beban kerja, dan kebutuhan sumber sebelum memperbesar skala.
Pendekatan ini lebih berkelanjutan daripada mandat serentak yang menghasilkan banyak variasi administrasi
tetapi sedikit perubahan pada interaksi belajar.

Keterbatasan tinjauan ini terletak pada heterogenitas studi. Penelitian berasal dari jenjang, mata pelajaran,
negara, dan desain yang berbeda, sehingga tidak dilakukan penghitungan ukuran efek baru. Selain itu, corpus
dipilih melalui tinjauan integratif terstruktur, bukan systematic review dengan penelusuran exhaustif seluruh
basis data. Karena itu, kesimpulan lebih tepat dibaca sebagai sintesis mekanisme dan kondisi implementasi
daripada estimasi efek populasi. Meskipun demikian, konsistensi antara meta-analisis, tinjauan sistematis, dan
studi empiris memberikan dasar yang cukup kuat untuk mengidentifikasi prinsip pembelajaran berdiferensiasi
yang dapat diuji lebih lanjut di konteks Indonesia.

KESIMPULAN

Pembelajaran berdiferensiasi memiliki dukungan empiris yang menjanjikan, tetapi efektivitasnya tidak bersifat
otomatis. Meta-analisis menunjukkan efek positif terhadap hasil belajar, sementara variasi antarnegara dan
antarbentuk implementasi menegaskan pentingnya konteks. Sintesis bukti menunjukkan bahwa diferensiasi
yang substantif setidaknya memerlukan empat komponen: asesmen diagnostik, pengelompokan fleksibel,
kalibrasi kompleksitas serta dukungan, dan umpan balik formatif yang menggerakkan keputusan berikutnya.
Efek pada motivasi, self-efficacy, dan keterlibatan menunjukkan bahwa kecocokan tantangan juga memiliki
konsekuensi psikologis. Namun, kompleksitas praktik meningkatkan beban perencanaan dan monitoring,
sehingga pengembangan profesional, kolaborasi guru, perangkat asesmen, dan dukungan kepemimpinan
menjadi bagian dari intervensi. Dalam konteks Indonesia, strategi yang realistis bukan individualisasi penuh
untuk setiap siswa, melainkan diferensiasi minimum yang bermakna dan berbasis bukti. Penelitian lapangan
selanjutnya perlu menguji siklus diagnosis—desain—pelaksanaan—evaluasi pada kelas dengan ukuran dan
sumber daya berbeda untuk menentukan tingkat diferensiasi yang paling efektif serta berkelanjutan.
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