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MENTALNI MODELI KAO KLJUCNI RESURSI ZA SUSTINSKE PROMENE U
OBRAZOVNIM INSTITUCIJAMA: TEORIJISKA RAZMATRANJA

Apstrakt

U savremenim obrazovnim institucijama, mentalni modeli nastavnika predstavijaju
kljucne kognitivne filtere kroz koje se interpretiraju liderstvo, obrazovne reforme i kolektivne
inicijative. Ovaj teorijski rad analizira kako ovi modeli uticu na percepciju rukovodilaca,
tumacenje institucionalnih poruka i ucestvovanje u kolektivnom odlucivanju. Poseban akcenat
stavljen je na fenomene kognitivne nesinhronizovanosti izmedu nastavnika i lidera, koji se
Jjavljaju kao posledica razlicitih mentalnih modela i profesionalnih ocekivanja. Kroz uvid u
relevantnu literaturu istrazuju se uslovi pod kojima se ovi modeli transformisu — sa fokusom
na refleksivnu praksu, organizacionu klimu i participativno liderstvo. Rezultati teorijske sinteze
ukazuju da mentalni modeli mogu predstavijati i resurs i prepreku razvoju obrazovne ustanove,
u zavisnosti od toga da li su uskladeni sa institucionalnom vizijom i kulturom dijaloga. Na
osnovu analize, formulisane su preporuke za obrazovnu praksu koje podrazumevaju razvoj
refleksije kod nastavnika, dijalosko liderstvo i strateSku podrsku u transformaciji mentalnih

modela kroz institucionalne i obrazovne politike.

Kljucne reci: mentalni modeli nastavnika, participativno lidertvo u obrazovanju,
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Uvod

U savremenim obrazovnim institucijama, nastavnici ne funkcioniSu samo kao
prenosioci znanja, ve¢ i kao interpretatori obrazovne stvarnosti (Manrique & Sanchez Abchi,
2015; Mevorach & Strauss, 2012). Njihovo razumevanje promena, reformi i rukovodstva
oblikuju mentalni modeli — unutrasnje kognitivne strukture koje filtriraju poruke lidera,
strategije reformi i organizacionu dinamiku obrazovnih institucija (Senge et al., 2012). Ovi
modeli se formiraju kroz profesionalna iskustva i svakodnevne interakcije, Cesto su implicitni,
ali snazno uti¢u na motivaciju i otvorenost prema promenama (Manrique & Sanchez Abchi,
2015; Tarnanen et al., 2021). Kada su uskladeni sa institucionalnim vrednostima, doprinose
koherenciji i profesionalnoj efikasnosti. Suprotno tome, kognitivna nesinhronizovanost izmedu
lidera 1 nastavnika (u smislu neuskladenog razvoja razlicitih aspekata kognitivnog
funkcionisanja) kod pojedinca moze izazvati otpor 1 profesionalnu distancu
(Darling-Hammond & Bransford, 2005; Katz & Dack, 2015; Spillane, 2006).

U savremenim reformama, koje se oslanjaju na principe distribuiranog liderstva
(Spillane, 2006; Yang & Chang, 2024), Seme mentalnih modela kod lidera (Zuckerman &
O’Shea, 2021) 1 razvoj profesionalnih zajednica ucenja kao okvira za profesionalni razvoj
nastavnika (Yang & Chang, 2024), razumevanje i transformacija mentalnih modela nastavnika
postaje klju¢no za svaku transformaciju obrazovnih institucija (ChenLevi et al., 2020;
Desimone, 2009). Ovaj rad polazi od ¢injenice da kvalitet liderstva zavisi od nacina na koji ga
nastavnici dozivljavaju te istrazuje kako mentalni modeli uticu na percepciju liderstva? i na koji
nacin se mogu transformisati u pravcu podrske organizacionim promenama.

U skladu sa tim, wu ovom radu istrazuyjemo sledeCa pitanja:
(1) kako mentalni modeli nastavnika oblikuju njihovu percepciju liderstva,
(2) koji faktori doprinose kognitivhoj neusaglaSenosti sa rukovodstvom, i
(3) na koji nacin refleksija, dijalog i organizaciona klima mogu doprineti transformaciji
mentalnih modela?

Posebno se naglasava da su refleksija, dijalog 1 organizaciona klima u ovom radu

tretirani kao podrZavajuéi faktori u transformaciji mentalnih modela nastavnika, a ne kao

2 Liderstvo je proces usmeravanja, motivisanja i uticaja na ljude kako bi ostvarili zajednicke ciljeve.
Ono podrazumeva sposobnost inspirisanja drugih, donosenja odluka i preuzimanja odgovornosti za
pravac i uspeh tima, organizacije ili zajednice. Liderstvo moze biti formalno (npr. menadzerske

pozicije) ili neformalno (npr. prirodna sposobnost vodenja u grupi).
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zasebni teorijski koncepti. Njihova uloga proisti¢e iz teorijskog okvira (Louis et al., 2010;

Senge, 1990) i direktno je usmerena ka odgovoru na trece istrazivacko pitanje.

U daljem tekstu, termini rukovodilac 1 lider koriste se kao ekvivalentni, sa znaCenjem
formalnih lidera u obrazovnoj instituciji (npr. direktor Skole, rukovodilac stru¢nog veca, tim

lider).
Metodoloski okvir

U svrhu oblikovanja konceptualnog okvira istrazivanja, ovaj rad koristi tematski
teorijski pristup sa fokusiranom pretragom literature, bez primene formalnog protokola
sistematskog pregleda. Umesto toga, cilj je bio teorijska sinteza i razvoj konceptualnog modela
koji moze posluziti kao osnova za buduc¢a empirijska istrazivanja. Ovakav pristup u potpunosti
je u skladu sa metodoloskim smernicama koje definiSu integrativni i konceptualni pregledi
literature (Snyder, 2019; Torraco, 2005), a koji se Cesto koriste u oblastima obrazovnog
liderstva i organizacionih studija (npr. Fullan, 2007; Leithwood & Jantzi, 2005; Spillane, 2006).

Prema definiciji Torraca (2005), integrativni pregled literature ne zahteva formalno
kodiranje podataka ve¢ se fokusira na povezivanje kljuénih teorijskih uvida. Snyder (2019)
dodatno razjasnjava razlike izmedu narativnih, konceptualnih 1 sistematskih pregleda,
naglasavajuci da ne postoji samo jedan validan metod pretrage i sinteze literature (kao Sto je
PRISMA), ve¢ da izbor metodologije zavisi od istrazivackih ciljeva.

Analiza u ovom radu izvedena je u okviru interpretativno-konstruktivistickog pristupa,
pri cemu se mentalni modeli posmatraju kao subjektivne, kontekstualno uslovljene kognitivne
strukture. Teorijska analiza fokusirala se na Cetiri kljucna tematska podrucja:

1. mentalni modeli u obrazovanju,

2. percepcija liderstva i profesionalna interakcija,

3. refleksivna praksa i organizaciono ucenje,

4. kognitivna nesinhronizovanost i obrazovne promene.

Ukupno je analizirano 35 referenci, koje su selektovane prema kriterijumu teorijske
relevantnosti 1 doprinosa izgradnji konceptualnog okvira. Korpus radova obuhvata klasi¢ne
teorijske izvore iz oblasti kognitivne psihologije, obrazovanja i liderstva (npr. Argyris & Schon,
Johnson-Laird, Kolb, Senge, Vygotsky), aktuelne empirske studije iz perioda 2020-2024.
godine (npr. Wahyuni et al., 2024; Yang & Chang, 2024; Zhou & Guo, 2024), metodoloske

izvore koji se bave klasifikacijom i vrednovanjem pregleda literature (Snyder, 2019; Torraco,
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2005) kao 1 nau¢ne radove iz medunarodnih Casopisa, dostupne putem baza kao $to su JSTOR,
Elsevier, SAGE, Springer, Google Scholar 1 dr.

Posebna paznja posvecena je radovima koji se bave: psiholoskim osnovama mentalnih
modela (Johnson-Laird, 1983; Vosniadou & Brewer, 1992), percepcijom liderstva (Bryk &
Schneider, 2002; Leithwood & Jantzi, 2005; Wahyuni et al., 2024), refleksivnom praksom
(Argyris & Schon, 1996; Senge, 1990) i1 transformacijom nastavniCkih modela misljenja
(Spillane, 2006; Tschannen-Moran, 2004).

Zakljucno, iako ovaj pristup ne omogucava kvantitativno testiranje, njegova vrednost
lezi u teorijskoj integraciji 1 u identifikaciji konceptualnih tacaka preseka koje osvetljavaju

slozen odnos izmedu mentalnih modela nastavnika i obrazovnog liderstva.
Teorijski okvir

Mentalni modeli kao nevidljiva arhitektura percepcije i ponasanja nastavnika

Mentalni modeli predstavljaju unutrasnje, kognitivne strukture koje pojedincima
omogucavaju da interpretiraju kompleksne situacije, donose odluke i predvidaju moguce
ishode svojih postupaka (ChenLevi et al., 2020; Johnson-Laird, 1983; Manrique & Sanchez
Abchi, 2015; Mevorach & Strauss, 2012). obrazovnom kontekstu, ovi modeli oblikuju nacin
na koji nastavnici razumeju ulogu skole, obrazovne ciljeve, sopstvenu profesionalnu poziciju,
kao 1 odnose sa rukovodstvom 1 u€enicima.

Analiza relevantne literature (ChenLevi et al., 2020; Tarnanen et al., 2021) sugerira da
mentalni modeli ne odrazavaju objektivnu stvarnost, ve¢ predstavljaju subjektivne konstrukte
zasnovane na prethodnim iskustvima i duboko ukorenjenim uverenjima. Oni funkcioniSu kao
funkcionalne mape znacenja, koje usmeravaju opazanje 1 ponaSanje, ali mogu i ograniciti
otvorenost ka promenama ukoliko ostanu neosveS¢eni. U tom smislu, oni nisu stabilni ni
neutralni, ve¢ se dinamicki oblikuju kroz neprekidnu interakciju sa obrazovnim, kulturnim 1
institucionalnim okruZenjem. Upravo zbog toga Spillane et al. (2002) naglasavaju da
implementacija obrazovnih politika nije mehanicki prijenos nego kognitivni proces u kojem
nastavnici 1 lideri aktivno interpretiraju politiku kroz vlastite mentalne modele, znanja i
uvjerenja. UspjeSna provedba obrazovnih politika stoga zavisi od toga kako akteri percipiraju
promjene u kontekstu svojih profesionalnih praksi i organizacijskog okruzenja.

U kontekstu teorija organizacionog ucenja (Senge, 1990; Silins & Mulford, 2002),

mentalni modeli se prepoznaju kao klju¢ni elementi koji usmeravaju ponasanje pojedinaca i
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organizacija — ali istovremeno mogu postati prepreka za inovacije ukoliko ostanu neartikulisani
ili nekompatibilni sa novim obrazovnim paradigama.

U obrazovnim institucijama mentalni modeli nastavnika deluju kao kognitivni filteri >~
oni ne samo da uti¢u na tumacenje nastavnih zadataka, ve¢ i oblikuju percepciju liderstva. Na
primer, nastavnik koji vrednuje saradnju i1 profesionalnu autonomiju moze doziveti
participativni stil rukovodioca kao podsticaj za razvoj, dok nastavnik koji ima iskustvo
autoritarnog liderstva moze isto ponasanje tumaciti kao prikrivenu kontrolu.

Relevantni teorijski okviri za razumevanje ovih procesa ukljucuju konstruktivizam
(Vygotsky, 1978), teoriju iskustvenog ucenja (Kolb, 1984) i koncepciju organizacija koje uce
(Senge, 1990). Vigotski (Vygotsky, 1978) naglasava ulogu drustvene interakcije u oblikovanju
znacenja i mentalnih modela, dok Kolb (1984) ukazuje na refleksiju nad iskustvom kao temelj
za kognitivnu promenu. Senge, pak, isti¢e da je Skola kao organizacija koja uci koncept u kojem
svi Clanovi Skole — nastavnici, ucenici, uprava i roditelji — zajednicki uce, saraduju i stalno
unapreduju praksu. Fokus je na timskom radu, razmeni znanja, refleksiji i stalnom
profesionalnom razvoju, sa ciljem da se poboljsa kvalitet nastave i postignuca uc¢enika. Takva
Skola neguje kulturu poverenja, ucenja i inovacija pri ¢emu je fokus na osveséivanja
pretpostavki 1 dijaloga kao preduslova za institucionalno ucenje.

U savremenoj obrazovnim institucijama, mentalni modeli se formiraju kroz
akumulaciju profesionalnih interakcija, vrednosnih orijentacija kolektiva i institucionalnih
normi. Njithova funkcija nije samo da pojednostave kompleksnu stvarnost obrazovne prakse,
ve¢ 1 da usmere ponaSanje u skladu sa dominantnim profesionalnim i organizacionim
vrednostima. Zato se mentalni modeli mogu posmatrati kao dvosmerna snaga — kao resurs koji

podsti¢e razvoj ili kao kognitivna barijera koja usporava promenu.

3 Kognitivni filteri su mentalni obrasci ili mehanizmi koje koristimo za selekciju, interpretaciju i obradu
informacija iz okoline. Oni oblikuju nacin na koji percipiramo svet oko sebe, utiCuéi na to koje
informacije ¢emo primetiti, kako ¢emo ih razumeti i koje ¢emo zanemariti. Ovi filteri su funkcionalni
jer pomazu da obradimo veliku koli¢inu podataka bez preopterecenja, ali mogu i dovesti do pristranosti,
iskrivljenih uverenja i kognitivnih distorzija. Na primer, osoba sa negativnim kognitivnim filterom
moze primetiti samo negativne aspekte situacije, zanemarujuci pozitivne. Tipi¢ni primeri kognitivnih
filtera ukljucuju selektivnu paznju, generalizaciju i potvrdujucéu pristranost (uocavamo samo
informacije koje podrzavaju nasa postojeca uverenja).
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Percepcija liderstva kroz prizmu mentalnih modela nastavnika: izmedu rezonance i

otpora

Percepcija liderstva u obrazovnim institucijama, kao S§to pokazuje teorijska i empirijska
literatura (Manrique & Sanchez Abchi, 2015; Mevorach & Strauss, 2012; Senge et al., 2012;
Tarnanen et al., 2021), ne zavisi iskljuc¢ivo od formalnih stilova rukovodenja, ve¢ u velikoj meri
od mentalnih modela nastavnika — njihovih duboko ukorenjenih uverenja, prethodnih iskustava
1 profesionalnih o¢ekivanja. Drugim recima, isti rukovodilac moze biti percipiran kao vizionar
u jednoj Skoli, a kao autoritaran u drugoj — u zavisnosti od mentalnih modela koje nastavnici

koriste da tumace njegove postupke i poruke.

Prema Argyrisu 1 Schonu (1996), postoji razlika izmedu deklarativnih uverenja
(espoused theories) 1 stvarnih ponasanja (theories-in-use). Deklarativne se odnose na vrednosti
i principa koje pojedinci ili organizacije verbalno zastupaju. S druge strane stoje implicitni
obrasci, odnosno stvarna ponaSanja i pravila koja se zaista primenjuju u praksi, ¢esto nesvesno
i ne uvek u skladu sa deklarisanim nacelima.

Nastavnici ne reaguju na izjave rukovodilaca ili formalne deklaracije obrazovne
politike, ve¢ na njihove stvarne postupke, koje interpretiraju kroz sopstvene mentalne modele.
Na primer, direktor koji verbalno promoviSe participaciju, ali u praksi koristi zatvorene,
birokratski kontrolisane komunikacione kanale, ¢esto biva doZivljen kao neautentiCan —
naro¢ito medu nastavnicima koji vrednuju transparentnost i doslednost. Ovakav raskorak
izmedu poruka 1 ponaSanja prepoznat je u istrazivanju Louis et al. (2010), gde se pokazuje da
nesklad u komunikaciji doprinosi osecaju nesigurnosti 1 eroziji poverenja u liderstvo.

Leithwood and Riehl (2003) ukazuju da efektivno liderstvo u obrazovanju zavisi od
kognitivne kompatibilnosti izmedu lidera i nastavnika. Ukoliko dode do raskoraka izmedu
poruka koje lider emituje 1 nacina na koji ih nastavnici interpretiraju, javlja se otpor, konfuzija
1 smanjena motivacija za ukljucivanje u procese promene. To je naroc€ito izrazeno u obrazovnim
institucijama koji imaju istoriju konflikata, autoritarnog upravljanja ili neuspesnih reformi.

U savremenim empirijskim studijama (ChenLevi et al., 2020; Griffith et al., 2018)
razumevanje i uskladivanje mentalnih modela unutar obrazovnih timova sve se vise prepoznaje
kao klju¢no za uspjes$no liderstvo i implementaciju promjena. ChenLevi et al. (2020) isticu da
razvoj zajednickih mentalnih modela unutar Skolskih menadZerskih timova povecava
koordinaciju 1 koherentnost u vodenju skole, $to je klju¢no za ucinkovitu implementaciju
obrazovnih reformi i odrzivu organizacijsku promjenu. S druge strane, Griffith et al. (2018)

naglasavaju vaznost uskladenosti mentalnih modela izmedu lidera 1 ¢lanova tima, tvrde¢i da
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"kada lideri i sljedbenici dijele slicne kognitivne strukture, povecava se kvaliteta timskog
procesa 1 kreativnog ishoda" (Griffith et al., 2018).

Drugim re¢ima, u obrazovnim institucijama u kojima se liderstvo percipira kao podrska
i zajednicko kreiranje znacenja, nastavnici pokazuju visi nivo angazovanosti i spremnosti za
inovaciju. Ovi principi ne ostaju samo u domenu teorije — oni se jasno reflektuju u
svakodnevnim mikrosituacijama unutar obrazovnih institucija. Slede¢i primer ilustrativno
prikazuje kako isti lider moze biti potpuno razli¢ito dozivljen u zavisnosti od prethodnih
iskustava i mentalnih modela nastavnika.

Dve nastavnice, zaposlene u istoj osnovnoj skoli, razli¢ito tumace ponaSanje novog
direktora koji forsira participativni pristup. Prva je ranije radila u sredini u kojoj je zajednicko
donosenje odluka bilo norma; ona dozivljava direktora kao inspirativnog lidera koji osnazuje
tim. Druga, sa iskustvom iz autoritarne $kole, interpretira istog direktora kao neodlu¢nog i
zbunjujuc¢eg. Ova razlika u tumacenju identicnog ponaSanja ilustrativno prikazuje kako
prethodna iskustva oblikuju mentalne modele i1 izazivaju kognitivhu disonancu unutar
kolektiva (Spillane, 2006; Tschannen-Moran, 2004). Obe koriste sopstvene mentalne modele
da ,,prevedu” istu stvarnost — sa dijametralno razli¢itim rezultatima. Ova razlika u percepciji se
moze sistematski prikazati kroz slede¢u matricu, koja je autorski modelovana na osnovu uvida
iz literature (Argyris & Schon, 1996; Leithwood & Riehl, 2003; Yollu & Korkmaz, 2024; Zhou
& Guo, 2024) - vidi Tabelu 1.

Tabela 1

Mentalni modeli i percepcija liderstva

Stil rukovodioca Mentalni model nastavnika  Percepcija: lider se dozivljava kao
Participativan i Otvoren, refleksivan, sa podrzavaju¢i  vizionar, facilitator
konsultativan iskustvom timskog rada razvoja
Participativan i Tradicionalan, sklon neodlucan, neko ko "ne zna da vodi",
konsultativan hijerarhiji 1 rutini stvara osecaj nesigurnosti

Model autoriteta i organizator koji zna S$ta radi, osigurava
Direktivan i strukturisan

efikasnosti jasnocu i kontrolu

Model profesionalne

Direktivan i strukturisan autonomije 1 saradni¢ke kontrolor, gusi inicijativu, stvara otpor

odgovornosti
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Vizionarski, Model otvorenog dijaloga i
inspirator, motivator, "agent promene"
transformativan zajednicke vizije
SkeptiCan model prema
Vizionarski, ideolog, '"previSe apstraktan", ne
reformama 1 promenama
transformativan razume stvarne probleme u uc¢ionici
"odozgo"

Kao sto prikazuje tabela, percepcija lidera nije jednostavna reakcija na njegove
postupke, ve¢ slozena interpretacija koja zavisi od prethodnih iskustava, liénih vrednosti i
profesionalne socijalizacije nastavnika. Na primer, participativan lider moze biti dozivljen kao
podrSka razvoju u kolektivu koji vrednuje dijalog, dok isti stil moze izazvati konfuziju i
nesigurnost u sredini gde se ocekuje jasna hijerarhijska struktura. Zato je razumevanje ovih
mentalnih modela od sustinskog znacaja za rukovodioce — jer neusaglasenost izmedu liderove
namere 1 nastavni¢ke percepcije moze rezultirati u latentnom otporu, nesporazumima i
neuspehu reformi. Tabela efektivno pokazuje potencijalni jaz izmedu stvarnosti lidera i
stvarnosti koju nastavnici konstruiSu kroz svoje modele — jaz koji lideri moraju prepoznati i
mostiti kroz refleksivnu i adaptivnu praksu.

Razumevanje percepcije liderstva zahteva mapiranje postoje¢ih mentalnih modela
nastavnika. Lider koji poznaje mentalne modele u svom kolektivu moZze prilagoditi stil
komunikacije 1 izgraditi poverenje, dok ignorisanje ovih modela Cesto vodi neefikasnim
reformama. U tom smislu, efektivno liderstvo u obrazovanju nije samo pitanje strategije, vec i

sposobnosti za dijalog s mentalnim mapama onih koji su deo promene (Senge, 1990).
Kognitivna nesinhronizovanost: primeri, efekti i implikacije

U obrazovnim institucijama, mentalni modeli nastavnika i lidera ¢esto nisu medusobno
uskladeni, $to dovodi do kognitivne nesinhronizovanosti — stanja u kojem razliciti akteri
razli¢ito tumace iste poruke, inicijative 1 strategije (Chrispeels et al., 2008). Ovaj fenomen ne
mora uvek dovesti do otvorenog konflikta, ali znacajno otezava komunikaciju, naruSava
poverenje i blokira potencijal za kolektivno u€enje i zajednicko delovanje. Katz and Dack
(2015) istrazuju kako profesionalne zajednice u obrazovanju ¢esto zapinju u povrsnim oblicima
suradnje upravo zbog neusuglaSenih ili neosvijeStenih mentalnih modela o ucenju,
poducavanju 1 promjeni. Autori identificiraju niz kognitivnih 1 kulturnih barijera koje
onemogucuju stvaranje istinskog zajedni€¢kog razumijevanja — ukljucujuéi otpor prema

slozenosti, automatizirane obrasce misljenja te preferenciju potvrdivanja postojecih uvjerenja.
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Prema Leithwoodu and Riehl (2003), neusaglaseni mentalni okviri dovode do pasivnog
otpora, selektivnog ignorisanja promena i povlacenja iz zajednickih inicijativa. Umesto
sinergije i saradnje, nastaje fragmentacija znacenja — svaki pojedinac tumaci reformske impulse
kroz sopstveni kognitivni filter, $to proizvodi konfuziju, emocionalni stres i disfunkcionalne
obrasce ponasanja.

Spillane et al. (2002) isticu da se obrazovne reforme ne implementiraju automatski —
vec se ,.filtriraju” kroz postoje¢e mentalne modele nastavnika. Na primer, lider koji poziva na
,Viziju razvoja” moze biti percipiran kao autentican ili autoritaran, u zavisnosti od prethodnog
iskustva 1 stepena profesionalne sigurnosti aktera. Razlika u tumacenju identi¢ne poruke
ukazuje na epistemoloski raskorak — problem €esto ne leZi u sadrzaju promene, ve¢ u okvirima
kroz koje se ona interpretira.

Ifenthaler and Yau (2020) dodatno potvrduju ovaj obrazac kroz analizu digitalnih
reformi: pokazano je da otpor ne proizlazi iz same tehnologije, ve¢ iz raskoraka izmedu
institucionalnih ocekivanja i individualnih digitalnih kompetencija, kao 1 emocionalne
(ne)sigurnosti u promenljivim uslovima.

Zajednicki zakljucak ranije navedenih autora jeste da lideri ne mogu pretpostaviti
jednoznacno razumevanje institucionalnih poruka. Umesto toga, neophodno je da prepoznaju
viSeslojnost mentalnih modela i aktivno rade na njithovom usaglaSavanju kroz dijalog,
validaciju 1 refleksiju.

Posledice kognitivne nesinhronizovanosti:

e Smanjena sposobnost za timsko reSavanje problema — svako polazi iz drugacijeg

mentalnog modela;

e Povecana emocionalna napetost i rezistencija prema inovacijama;

e Formiranje paralelnih realnosti unutar istih institucija — lideri i1 nastavnici

funkcioniSu iz razli¢itih znacenjskih svetova.

U tom svetlu, kognitivnu nesinhronizovanost ne treba tumaciti kao neuspeh lidera, ve¢
kao prirodni proizvod razlika u iskustvu, vrednostima i komunikacionim oc¢ekivanjima. Njeno
prevazilazenje, kako naglasava Senge (1990), zahteva proaktivno mapiranje mentalnih modela,
facilitaciju reflektivnog dijaloga i stvaranje emocionalno bezbednog okruzenja u kome se

tumacenja mogu uskladivati, a promene prihvatiti iznutra, a ne kao spoljasn;ji pritisak.
Organizaciona klima, refleksija i uslovi za transformaciju mentalnih modela

Iako mentalni modeli nastavnika Cesto vode ka kognitivnoj nesinhronizovanosti i

otporu, postoje institucionalni uslovi koji omoguéavaju njihovu evoluciju i uskladivanje sa
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kolektivnim ciljevima. U tom kontekstu, organizaciona klima i refleksivna praksa postaju
kljuni mehanizmi za podsticanje kognitivne fleksibilnosti 1 prevazilazenje barijera zbog
postoje¢ih mentalnih modela.

Senge (1990) naglasSava da su mentalni modeli jedan od osnovnih stubova organizacija
koje uce — ali da se promene desSavaju tek kada ¢lanovi organizacije dobiju priliku da artikuliSu
1 reflektuju svoja uverenja. Drugim recima, bez prostora za dijalog, mentalni modeli ostaju
nevidljivi i otporni na promenu, zbog Cega se institucionalne inicijative dozivljavaju kao
spoljasnje nametanje, a ne kao deo zajednicke strategije razvoja.

Wahyuni et al. (2024) empirijski potvrduju da klima medusobnog poverenja i podrske
omogucava nastavnicima da reinterpretiraju reforme kao Sansu, a ne kao pretnju. Takva
okruzenja ne kaznjavaju gresku, ve¢ je prepoznaju kao izvor ucenja — §to je klju¢no za razvoj
elasti¢nosti mentalnih modela i kapaciteta za adaptaciju.

U skladu s tim, refleksivna praksa — kroz timske sastanke, stru¢na veca, mentorstvo i
strukturisani dijalog — postaje alat za osve$¢ivanje 1 usmeravanje mentalnih modela ka
zajednickoj viziji. Ovi procesi ne samo da otvaraju prostor za komunikaciju, ve¢ i omogucavaju
deljenje znacenja, ¢ime se gradi osnova za transformaciju individualnih modela u kolektivne
obrasce delovanja.

U kontekstu Skolskog menadZmenta, ulogu rukovodioca u stvaranju takve klime
potvrduju brojni autori. Na primer, Yollu 1 Korkmaz (2024) isticu da lider koji komunicira
jasno, pokazuje ranjivost 1 otvorenost za razliita miSljenja, stvara emocionalno bezbedno
okruZenje u kojem je promena mentalnih modela prirodan proces, a ne institucionalna pretnja.
U tom smislu, lider nije samo menadZer promena, ve¢ i “facilitator smisla” — onaj koji
omogucava zajednicko tumacenje reformskih poruka.

Transformacija mentalnih modela nastavnika, dakle, nije tehnicki izazov, vec
psiholosko-socijalni proces, duboko ukorenjen u kvalitetu profesionalnih odnosa i
organizacionih rutina. Ova teorijska pretpostavka nalazi potvrdu i u stvarnim obrazovnim
praksama. Tako u jednoj srednjoj Skoli u urbanom okruzenju, gde je prethodna uprava bila
strogo hijerarhijska, novi direktor uvodi praksu mesecnih ,refleksivnih sastanaka®“. Isprva,
nastavnici izrazavaju skepsu i distancu. Medutim, tokom nekoliko meseci, kroz facilitirani
dijalog i neformalnu razmenu iskustava, menja se ton razgovora. Jedna dugogodis$nja
nastavnica, ranije tihi posmatrac, predlaze novi model rada sa u¢enicima kroz projektno ucenje
— Sto se dozivljava kao znak transformacije njenog defanzivnog modela u proaktivni

profesionalni okvir (Bryk & Schneider, 2002; Louis et al., 2010).
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U zakljucku, organizaciona klima odreduje da li ¢e mentalni modeli nastavnika ostati
barijera ili postati resurs za obrazovne promene. Samo obrazovne ustanove koje podsticu
refleksiju, uzajamno priznanje perspektiva i emocionalnu sigurnost mogu postati istinske

zajednice koje uce — spremne da prevazidu otpor i grade odrzive transformacije.

Zakljucna razmatranja: Mentalni modeli nastavnika kao pokretaci (ili barijere)

promena

Mentalni modeli nastavnika nisu samo odraz profesionalnih znanja i veStina, veé
duboko ukorenjeni internalizirani obrasci misljenja kroz koje se interpretira obrazovna praksa,
percipira liderstvo 1 doZivljavaju institucionalne promene. Oni funkcioniSu kao kognitivni
filteri — interpretativni okviri koji usmeravaju dozivljaj rukovodenja, institucionalnih poruka i
kolektivnih procesa odlucivanja.

U kontekstu savremenog obrazovanja, koje sve viSe zahteva fleksibilnost, participaciju
1 inovaciju, ovi modeli mogu igrati ambivalentnu ulogu:

e kada su usmereni ka rastu, saradnji i u€enju, postaju katalizatori transformacije —

omogucavaju reinterpretaciju profesionalne prakse, prihvatanje vizije rukovodstva
i razvoj kolektivnog identiteta;

e kada su rigidni, defanzivni i zasnovani na nepoverenju, postaju barijere — proizvode

otpor prema reformama i dovode do epistemoloskog raskola unutar kolektiva.

Ovaj rad je imao za cilj da odgovori na sledeca istrazivacka pitanja:

1. kako mentalni modeli nastavnika oblikuju njihovu percepciju liderstva,

2. koji faktori doprinose kognitivnoj neusaglaSenosti sa rukovodstvom, 1

3. nakoji nacin refleksija, dijalog i organizaciona klima mogu doprineti transformaciji

mentalnih modela.

Analizom relevantne literature pokazano je:

e da ista ponaSanja lidera mogu biti interpretirana kao podrska ili kontrola, u

zavisnosti od prethodnog iskustva i dominantnih uverenja nastavnika;

e da nesinhronizovani mentalni modeli izazivaju otpor, kognitivnu nesaglasnost 1

otezavaju implementaciju promena;

e da klju¢ni uslovi za preispitivanje 1 transformaciju mentalnih modela ukljucuju
psiholosku sigurnost, refleksivnu praksu, participativno liderstvo 1 kvalitet

organizacione klime.
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Ove nalaze potvrduju i aktuelna empirijska istrazivanja (Wahyuni et al., 2024; Yollu &
Korkmaz, 2024; Zhou & Guo, 2024), koja ukazuju da se transformacija mentalnih modela ne
desava direktivno, ve¢ u okruzenjima koja podsticu refleksiju, dijalog i emocionalnu validaciju.
Rukovodioci koji razumeju ovu dinamiku i ne pokusavaju da ,,preoblikuju” zaposlene spolja,
ve¢ im pomazu da preispitaju sopstvene mentalne modele iznutra, imaju daleko veci potencijal
da postignu odrzivu i kolektivno prihvac¢enu promenu.

Promena obrazovanja ne pocinje u kabinetima rukovodilaca, ve¢ u mentalnim
modelima nastavnika. Razumevanje, validacija i usmeravanje tih modela predstavljaju temelj

svake istinske transformacije obrazovnih institucija.

Preporuke za obrazovnu praksu

e Za nastavnike: Podsticati razvoj samosvesti o sopstvenim modelima kroz
dnevnicku refleksiju, superviziju i horizontalno ucenje sa kolegama. Otvoriti se
prema eksperimentisanju i ucenju iz neuspeha.

e Za rukovodioce: Razvijati stilove vodenja koji podsticu refleksiju, uvazavaju
razli¢ite mentalne modele 1 olakSavaju razmenu znafenja. Umesto direktivnosti,
favorizovati dijalosku facilitaciju i osnazivanje kolektiva.

e Zaobrazovne institucije: Uspostaviti rutine za strukturisanu kolektivnu refleksiju —
kroz tematske sastanke, peer review sesije, zajednice prakse i mentorski rad.
Poseban fokus staviti na medugeneracijski dijalog.

e Za obrazovne politike: Prilikom planiranja reformi, ukljuciti mapiranje postojecih
mentalnih modela zaposlenih 1 osmisliti strategije tranzicije koje nisu samo
informativne, vec¢ 1 psiholoski 1 kognitivno podrzavajuce.

Buduéa istrazivanja bi mogla ispitati kako razli¢iti stilovi rukovodenja (npr.

transformativni, transakcioni, distribuisani) deluju na specifiéne komponente mentalnih

modela (npr. poverenje, autonomija, percepcija rizika).
Zavr$na poruka

Mentalni modeli nastavnika nisu pasivni elementi profesionalne stvarnosti — oni su
aktivni konstruktori znacenja, otpora ili podrSke obrazovnim promenama. Njihovo
prepoznavanje, osnazivanje i usmeravanje ne predstavlja sporednu dimenziju obrazovne
politike, ve¢ njen strateski centar. Ulaganjem u ove procese, stvaramo temelje obrazovnih

institucija koje ne samo da reaguju na promene — ve¢ ih promisljeno oblikuju iznutra
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TEACHERS’ MENTAL MODELS: LEADERSHIP, RESISTANCE, AND
ORGANIZATIONAL TRANSFORMATION

Abstract

In contemporary educational institutions, teachers’ mental models represent key
cognitive filters through which leadership, educational reforms, and collective initiatives are
interpreted. This theoretical paper analyzes how such models influence the perception of school
leaders, the interpretation of institutional messages, and participation in collective decision-
making. Particular emphasis is placed on the phenomenon of cognitive desynchronization
between teachers and leaders, which arises as a result of differing cognitive frameworks and
professional expectations. Drawing upon relevant literature, the paper explores the conditions
under which these models can be transformed—with a focus on reflective practice,
organizational climate, and participatory leadership. Findings from the theoretical synthesis
suggest that mental models can function as either a resource or a barrier to the development
of educational institutions, depending on the degree to which they align with institutional vision
and a culture of dialogue. Based on the analysis, recommendations for educational practice
have been formulated, which include the development of reflection in teachers, dialogical
leadership and strategic support in the transformation of mental models through institutional

and educational policies.

Keywords: teachers’ mental models, participatory leadership in education, cognitive

desynchronization, reflective practice, educational transformationarg
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