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A tehetséges tanulók iskolai 
teljesítményét korlátozó belső gátak 

– az imposztor jelenség és 
intervenciós lehetőségei

A tehetséges gyerekekkel, fiatalokkal közvetlenül foglalkozó 
szakemberek is gyakran teszik fel maguknak a kérdést: 

vajon hogyan harmonizálható, mennyire optimalizálható a 
tanulói képesség és a realizálódó teljesítmény viszonya? Az 

alulteljesítés jelenségköre megragadható egyes speciális (például 
alulreprezentált) tehetségcsoportok szintjén és individuális, 

azaz egyéni szinten is. Jelen tanulmányunkban az imposztor 
jelenségkör általános és iskolai jellegzetességeinek áttekintésével 

ez utóbbi aspektusra helyeződik a hangsúly.

Bevezetés

A z ezredfordulót követően a nemzetközi szakirodalmat figyelemmel követve a 
tehetségmodellekben egyfajta szemlélet- és paradigmaváltás figyelhető meg. 
A tehetségpszichológia korábbi, alapvetően állapotleíró megközelítései helyett 

egyre dinamikusabb, a különböző szintű változók interakcióját hangsúlyozó fejlődési 
modellek jelentek meg. Ezzel párhuzamosan az időperspektíva kibővülése is tetten 
érhető a felnőttkori tehetségfejlődés, az életút-szemlélet elfogadottá válásával. Mindez 
annak köszönhető, hogy a tehetségkutatások terén egyre növekvő egyetértés mutat-
kozik azzal kapcsolatban, hogy a tehetség genetikai prediszpozíciók és környezeti 
hatások interakciójának eredménye. A  modern megközelítések arra is rávilágítanak, 
hogy a tehetség kibontakozásához vezető utak összetettek és sokfélék lehetnek. Ma 
már korántsem homogén kategóriaként gondolunk a tehetségesek csoportjára, hiszen a 
fejlődési diverzitás jelenségét az idegtudományok területéről érkező kutatási eredmé-
nyek is megerősítik. Az idegrendszer rugalmasságát és a genetikai alapokkal rendelkező 
vonások rugalmasságát egyaránt kiemelik a kutatók e folyamat során (Matthews és Dai, 
2014). A modern megközelítések a fentiek mentén hangsúlyozzák: a pszichoszociális 
és szocio-emocionális változók lényeges meghatározó faktorai a tehetségfejlődésnek. 
Optimális esetben intrapszichés katalizátorokként serkentő hatásúak, ám a kibontakozás 
útjába álló belső akadályokként is funkcionálhatnak. Subotnik, Olszewski-Kubilius és 
Worrell (2011) a fejlődést behatároló tényezők közé sorolnak bizonyos pszichoszoci-
ális faktorokat, úgymint: alacsony szintű motiváció, non-produktív mindset, gyenge 
szociális készségek, illetve a pszichológiai erőforrások alacsony szintje. A reziliencia 
alacsony szintje és az akadályokkal való megküzdés nem megfelelő volta az, amiben 
nézetük szerint a pszichoszociális gátló tényezők hatása leginkább megnyilvánul. Szá-
mos olyan tehetség-karakterisztikumot is ismerünk (intenzitás és szenzitivitás, aszinkron 
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fejlődés, perfekcionizmus, komplexitás), melyekre érvényes a korábban említett kettős-
ség (Harmatiné Olajos és Pataky, 2014; Olajos és Gál, 2021). Az előzőekben összegzett 
paradigmaváltást jól tükrözi a következő, széles körben elfogadott, szakértői csoport 
(Colombus Group) által kidolgozott tehetségdefiníció: „A tehetség aszinkron fejlődés, 
melyben a fejlett kognitív képességek és a megnövekedett intenzitás kombinálódik, 
olyan belső tapasztalásokat és tudatosságot létrehozva, mely minőségében különbözik 
az átlagtól. Ez az aszinkrónia együtt nő az intellektuális kapacitással. A tehetségesek 
egyedülállósága különösen sérülékennyé teszi őket, és a nevelés, az oktatás a tanácsadás 
területén változtatásokat tesz szükségessé az optimális fejlődés érdekében.” (Silverman, 
1997. 39.) Gagné többször is átdolgozott Megkülönböztető Modellje (Gagné, 2013) 
szintén egy komplex, intra- és szupraperszonális változókat – illetve azok interakció-
ját – implikáló tehetségdefiníciója a fejlett kognitív képességekkel kapcsolatban mind 
a természetes képességek (adottságok), mind a teljesítménybe forduló kompetenciák 
tekintetében a felső 10%-ba tartozást jelöli meg irányadónak, így a kiemelkedően/kivá-
lóan teljesítő (az átlagot meghaladó) és tehetséges tanulók közötti finom különbségtétel 
is lehetséges. Természetesen lehetnek nézőpontbeli különbségek azzal kapcsolatban, 
hogy ezt a határt hol húzzuk meg, de ebből az következik, hogy vannak olyan tanulók, 
akik az átlagövezet és a tehetségövezet közti tartományba esnek a kompetenciák és az 
adottságok terén. Sternberg (1993) pentagonális tehetségmodelljében a tehetségkrité-
riumok között Gagnéhoz hasonlóan fogalmaz, amikor ritkaságról, kiválóságról beszél, 
de Landau (1980) is megkülönbözteti a tehetség és a kiváló képességek szintjét. Ezen 
a ponton érdemes megjegyezni, hogy a statisztikai hagyomány alapján maga a tehetsé-
gesség szintje is különböző tehetségcsoportokba sorolható az intellektuális jellemzőik 
alapján (Gyarmathy, 2014). Sokféle besorolás ismert, ezek között talán a legismertebb a 
„mérsékelten tehetséges”-től terjed az „átütően tehetséges”-ig (Gross, 1993).

A tehetségesek teljesítményproblémái

Rimm (1984, 1997) szerint a tehetséges gyerekek mintegy 50%-a képességei alatt 
teljesít, s egyes kutatásokon alapuló becslések szerint a középiskolából lemorzsolódó 
dákok 10-20 százaléka tehetséges (Harmatiné Olajos, 2013). Mindennek köszönhetően 
a tehetséges tanulók alulteljesítésének kérdésköre jelentős nemzetközi szakirodalommal 
rendelkezik, s a mai napig aktuális téma. Az alábbi meghatározás, mely Reis és McCoach 
nevéhez fűződik, egyrészt integratív jellegű (ismerteti: Balduf, 2009. 276.), másrészt 
világos definícióját adja az alulteljesítésnek és a tehetséges tanulók alulteljesítésének. 
Eszerint: „Az alulteljesítők azok a tanulók, akik komoly eltérést mutatnak az elvárt tel-
jesítmény (standardizált teljesítménytesztek  pontszámaival mérve vagy kognitív vagy 
intellektuális képességmérések alapján) és aktuális teljesítményük (osztályzatokkal, 
tanári értékelésekkel mérve) között. A tehetséges alulteljesítők azok az alulteljesítők, 
akik a legmagasabb pontszámokat mutatják az elvárt teljesítmény mérésein (a standardi-
zált teljesítmény teszt pontszámok, vagy kognitív, vagy intellektuális képességmérések 
alapján).” Fenti szerzők arra is kitérnek, hogy ez az alulteljesítés nem lehet diagnosztizált 
tanulási zavar eredménye, s olyan állapotnak kell lennie, mely hosszabb ideje fennáll.

Gyarmathy (2002) a tehetségesek különleges csoportjairól szólva az alulteljesítő és 
alulellátott tehetségeket teljesen azonos kategóriaként kezeli, s a tehetséges lányokat, 
az etnikai kisebbséghez tartozó tehetségeket, a képességdeficites tehetségeket, a szocio-
kulturálisan hátrányos helyzetű tehetségeket, valamint az óvodás és alsó tagozatos tehet-
ségeket sorolja ide. Szakmai álláspontja szerint az alulellátott kategória bevezetésével 
és térnyerésével a teljesítményről egyre inkább a gyerekkel való törődés hiányára s az 
úgynevezett fejlődéshangsúlyos megközelítésre helyeződik a hangsúly. E szemlélet igen 
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szimpatikus, de azt meg kell jegyeznünk, hogy az alulellátottság és az alulteljesítés nem 
minden esetben feleltethető meg egymásnak, illetve nem állítható, hogy minden esetben 
a nem megfelelő iskolai környezet, vagy a külső disszinkróniából fakadó „alulstimu-
láltság” (Terrasier, 1993) a forrása az alulteljesítésnek. Az alulteljesítésnek – lévén szó 
multifaktoriális jelenségről (Harmatiné Olajos, 2013) – ugyanis lehetnek iskolán kívüli 
intraperszonális és családi, közösségi okai is (Gefferth, 1993; Harmatiné Olajos, 2013; 
Mező és Miléné, 2004; Rimm, 1984; Tánczos, 1999).

Az alulteljesítés jelenségköre tehát megragadható egyes speciális (például alulrepre-
zentált) tehetségcsoportok szintjén (Mező és Harmatiné Olajos, 2013), és individuális, 
azaz egyéni szinten is. Jelen tanulmányunkban ez utóbbi aspektusra helyeződik a hang-
súly, mivel a témakör kapcsán ajánlott intervenciók is alapvetően az egyén-környezet, 
illetve pszichodinamikai beavatkozások szintjén a leghatékonyabbak. Természetesen 
a tehetséggondozás gyakorlatának rendszerszintű kritikai áttekintése is jogosan fel-
merülő szempont lehet e témakör kapcsán is, hiszen számos ponton (pl. a tehetséga-
zonosítás metódusa [Herskovits és Gyarmathy, 1997; Mező, 2002], a tesztelfogultság 
jelensége [Borland, 2004], a kreatív klíma [Péter-Szarka, 2014], illetve a flow élmény 
[Csikszentmihályi, 1990, 2008a, 2008b] iskolai élményének hiánya,   a méltányosság 
hiánya [VanTassel-Baska, 2015 stb.]) hozzájárulhat a tehetséges tanulók optimális fej-
lődésének, illetve teljesítményének elmaradásához. Gyarmathy számos tanulmányában 
(2002, 2009, 2010, 2011, 2014) hívja fel a figyelmet a magyar tehetséggondozás gyakor-
latában rejlő potenciális veszélyekre, gyenge pontokra, illetve a fejlődés/fejlesztés aján-
lott irányaira. A rendszerszintű változtatásokra irányuló előremutató szakmai ajánlások 
sajnos sok tényezőtől függenek, így a gyakorlatban – például anyagi okok miatt – nem, 
vagy csak részben valósulnak meg. 

Mivel az imposztorizmussal küzdő tehetséges középiskolai tanulók alapvetően sike-
resek, ám gondjuk van az elért siker internalizálásával (emiatt a bennük rejlő fejlődési 
potenciált nem tudják maximálisan kiteljesíteni – így relatíve alulteljesítők), a jelen-
ségkör leírásán túlmenő lehetséges segítő beavatkozások is főként az individuumra 
fókuszálnak, mivel ezen a szinten lehetséges leginkább az élményfeldolgozás pszicho
dinamikájának formálása.

Az imposztor jelenség mint a tehetségesek belső gátja

Az imposztor jelenség azt az egyénben megjelenő intenzív belső élményt jelenti, mely 
során az egyén megkérdőjelezi önmaga kompetenciáját. A jelenség más néven imposztor 
szindrómaként ismerhető, mivel azonban nem minősül diagnosztikai kategóriának (bár 
számos kutatás a szindróma elnevezést használja), inkább teljesítménnyel, kompetenci-
ával és énképpel kapcsolatos szorongásos tünetnek tekinthető (Nori és Vanttaja, 2022), 
ezért célszerűbb az imposztor jelenség kifejezés használata. A fogalom Clance és Imes 
(1978) nevéhez fűződik, akik szerint az imposztorizmus egy kognitív torzulás, melynek 
hatására az egyén képtelen megélni a teljesítményéhez járuló sikereit. Az imposztor 
jelenséget az önbizalomhiány krónikus érzése és attól való félelem jellemzi, hogy az 
illetőt egyfajta „szellemi csaló”-nak találják (angolul intellectual fraud). Az imposztor 
jelenségben érintettek a képességeik bizonyítékai ellenére is képtelenek internalizálni a 
teljesítmény és a hozzáértés érzését, s mindemellett a külvilág megítélését is hamisnak 
gondolják. Meglátásuk szerint tanáraik, családtagjaik tévesen tekintik őket hozzáértőnek, 
intelligensnek és sikerre érdemesnek (Villwock, Sobin, Koester és Harris, 2016). A kör-
nyezet „téves” megítélését a saját hibájuknak tekintik, elképzelésük, hogy folyamatos, 
akaratukon kívüli megtévesztéssel érik el azt, hogy környezetük kompetensnek lássa őket 
(Langford és Clance, 1993). Az imposztor jelenség az ismétlődő alkalmatlanság-érzés 
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miatt negatív mentális állapotokat idézhet elő, a generalizált szorongásos zavaron kívül 
szociális szorongáshoz, kiégéshez, akár depresszióhoz is vezethet (Clance és Imes, 
1978). 

Az általános népesség körülbelül 70%-át érinti élete egy bizonyos pontján (Rivera és 
mtsai, 2021), s amint arra a nemzetközi kutatások utalnak, az imposztor jelenség egy 
olyan karrier műterméke lehet, melynél az intelligencia létfontosságú a sikerhez (De 
Vries, 2005). Következésképpen az imposztor jelenség ismertetésekor figyelembe kell 
venni a tehetségesek magasfokú érintettségét (Reis, 2002).

Kialakulás

Az elmúlt 40 évben a jelenség számos aspektusát vizsgálták. Áttekintő és kontextualizáló 
munkájukban Feenstra és munkatársai (2020) kiemelik, hogy klinikai-pszichológiai per-
spektívából tekintve egy vonásról vagy diszpozícióról van szó, mely az imposztor érzel-
meket átélő egyén személyiségéből ered. Ebben a megközelítésben a jelenség a negatív 
és kritikus énre való reflektálásként értelmezhető, s negatívan befolyásolja az indivi-
duumot. Az imposztor jelenségkör kialakulásának és dinamikájának teljes megértéséhez 
azonban meg kell haladni az individuális elemzési szintet, s kontextuális perspektívába 
emelve interperszonális és társadalmi nézőpontból is célszerű megvizsgálni azt. 

Családi tényezők

A gyermekkor szenzitív periódusa számos felnőttkori jelenségnek, többek között az 
imposztor jelenségnek a kialakulásában is jelentőséggel bír. A gyermeknek egészen a 
kezdetektől természetes vágya, hogy szüleitől biztonságot, támogatást kapjon, ezáltal 
egészséges énképet és világképet alakíthasson ki önmaga számára (Clance és mtsai, 
1995). Ha az adott környezetben a gyermek nem talál megfelelő támogatói rendszerre 
– mert az adott családban csak bizonyos viselkedéses jellemzőket, illetve érzelmi meg-
nyilvánulásokat támogatnak a szülők –, akkor a gyermek ehhez a mintázathoz igyekszik 
igazodni. A  gyermekben korán kialakuló perfekcionizmus és önmaga felé kialakuló 
irreális elvárások forrása ezekben az imposztor jelenségben érintett esetekben a saját csa-
lád (Langford és Clance, 1993). Az imposztor jelenségben érintettek családjának nevelési 
stílusukban és szülői viselkedésmintázatukban gyakori közös vonás, hogy a gyermek 
viselkedésének és teljesítményének csak bizonyos aspektusait értékelik. A szülő által 
elfogadott viselkedést erősítik, eszerint megtanulja viselkedésének „hibás” aspektusait 
diszkriminálni (Clance és mtsai, 1995).

A legkorábbi elképzelések szerint Clance és Imes (1978) a családi eredetű imposztor 
jelenséget két típusra osztotta (a kutatást ekkor még fiatal sikeres nőkkel végezték el). 
Az első esetben az adott családban már eleve létezik egy kiválasztott „okos és ügyes”, 
„intelligens” testvér vagy közeli rokon, akinek a sikereit előtérbe helyezik a szülők. Az 
ebben az esetben kialakuló megfelelési kényszer és a tökéletességre törekvés vágya arra 
sarkallja a fiatalt, hogy az őrá mint a családi vélekedés szerint kevésbé teljesítményképes 
személyre vonatkozó elképzeléseket, illetve elvárásokat felülmúlja. A kiemelkedő iskolai 
sikerek, díjak és jutalmak azonban nem változtatják meg a családi nézőpontot. Mivel a 
család nem validálja (igazolja vissza) az elért sikereket, az egyén kételkedni kezd azok 
valódiságában.

A második típus esetében a családtagok kora gyermekkorától kezdve kiválónak, fel-
jebbvalónak gondolják a gyermeket mind személyiségét, mind képességeit tekintve. Fel-
tételezik, hogy a gyermek minden területen tökéletesen teljesít, s azt közvetítik, bármire 
könnyedén képes, csak akarnia kell azt. Idővel azonban óhatatlanul előfordul, hogy a 
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gyermek problémába ütközik, illetve erőfeszítéseket kell tennie céljai elérésében, s ekkor 
megkérdőjelezi alapvető képességeit. Ebben az esetben a családtagok megítélésével kap-
csolatban elbizonytalanodik, kialakuló szorongása a felmerülő hibái miatt fiatal korától 
kezdve imposztornak érzi magát. A családi megítélés hatalma szintén az imposztor gon-
dolatok kialakulásának kedvezhet. A legtöbb ember számára a családi hozzáállás alakítja 
ki és formálja meg a későbbi imposztor szindrómát. Számos szerep vagy címke létezik, 
amelyek alapján egy imposztor érzelmekkel rendelkező személy megítélésnek vagy 
kritikának érezheti magát, például: „az okos”, „a felelős”, „a tehetséges”, „az érzékeny” 
vagy „a jó”. (Harvey és Katz, 1985. 135.). Towel és Sonnak 2001-es protektív intra
familiáris jellemzőkre irányuló vizsgálata a meleg, szeretetteljes, de nem túlóvó-védő 
szülői nevelési stílus iskolai teljesítménnyel kapcsolatos attribúciókra gyakorolt pozitív 
hatását igazolta. Eredményeik alapján az előzőek mellett a gyermek autonómiájának 
támogatása is hozzájárul ahhoz, hogy kifejlődjön annak tudata, hogy cselekvéseiknek 
és viselkedésüknek ők maguk a forrásai. Mindez magasabb szintű észlelt autonómiához 
és kompetenciához, illetve nagyobb kontrollérzethez vezet.

Társadalmi tényezők

A család elsődleges szocializációs hatása mellett az adott társadalom is markánsan 
képes befolyásolni a fejlődő gyermek én- és világképét. Az említett korai szakirodalmak 
(Clance és Imes, 1978; Clance és mtsai, 1995) kizárólag a nők társadalmi helyzetére 
alapozva vezették végig a különböző tényezők hatását az imposztor jelenségre, mivel 
klinikai tapasztalataik alapján úgy vélték, hogy a férfiakat jóval ritkábban és kevésbé 
intenzíven érinti e jelenség. Napjaink szakirodalmai a társadalmi változások ellenére sem 
mutatnak e téren különbséget, azaz a nők nagyfokú érintettsége napjainkban is kimutat-
ható (Badawy és mtsai, 2018; Bravata és mtsai, 2020; Feenstra és mtsai, 2020; Hoang, 
2013). A nők mellett az adott társadalom kisebbségi csoportjaihoz tartozók körében is 
számos tanulmány hívja fel a figyelmet az imposztor jelenségre (Heslop és mtsai, 2023; 
Joshi és Mangette, 2018; Peteet, Montgomery és Weeks, 2015). Minderre magyarázatul 
szolgálnak a Feenstra és munkatársai (2020) által ajánlott értelmezési szintek, melyek 
felhívják a figyelmet arra a tényre, hogy az imposztor jelenség az adott társadalom osz-
tályszerkezetéhez és intézményrendszeréhez, illetve a társas interakciók jellegzetessége-
ihez kapcsolódóan is értelmezhető. 

Az egyén társadalmi hierarchiában elfoglalt helye fontos szerepet játszhat az imposz-
tor-érzelmek kialakulásában az alacsonyabb szocioökonómiai statussal járó speciális 
kihívások és stresszorok révén. A nők és a kisebbségi csoportok tagjai ezen túlmenően 
gyakran alanyai negatív sztereotípiáknak. Ilyen sztereotípia például, hogy a vezetői kva-
litások alapvetően maszkulin jellegűek, így a női vezetők bizonytalanságot élhetnek át, 
s úgy érezhetik, nincsenek a helyükön. Bizonyos etnikai csoportok pedig unintelligensek, 
lusták, alulteljesítők, motiválatlanok a rájuk vonatkozó sztereotípia szerint – így, ha az 
oda tartozó fiatal sikeres a tanulmányaiban és bekerül neves oktatási intézményekbe, 
tehetséggondozó programokba, azt sokkal inkább a szerencséjének, mintsem a valódi 
képességeinek tulajdonítja. Azok a személyek pedig, akik az oktatás révén elért eredmé-
nyeik által felsőbb társadalmi osztályba kerülnek, az ekkor átélt kulturális átmenet révén 
veszélyeztetettek az imposztor jelenség elmélyülésére (Nori és Vanttaja, 2022).

Maguk az oktatási intézmények és a munkahelyek is fontos szerepet játszanak az 
imposztor jelenség kialakulásában. Mind a lányok, mind a kisebbségi csoportok tagjai 
kiváló képességeik ellenére nagy valószínűséggel fognak betölteni bizonyos pozíci-
ókat és választanak bizonyos foglalkozásokat. A sebészek, a vezetők között vagy az 
informatika terén alulreprezentáltak, míg a nővérek, beosztottak, humán ágazatok terén 
felülreprezentáltak. Az atipikus pályaválasztás és munkakarrier során a reprezentáltság 
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alacsony foka, a pályaszocializációt segítő 
szerepmodellek hiánya, az alacsonyabb fize-
tés – mind-mind támogatják az oda nem illés 
érzésének kialakulását, illetve az adott fiatal 
önmagában való kételkedését. A sztereotípi-
ákon túl a mindennapi társas interakciók is 
magukban hordoznak olyan mozzanatokat 
melyekből az egyén kiszűri, mások értékes-
nek, érdemekkel rendelkezőnek tartják-e. 
Amikor például az egyént a társai nem von-
ják be problémák megoldásába, nem vagy 
ritkán kérnek tőle tanácsot – azt éreztetik, 
hogy nem oda való –, akkor nagyon is jogo-
san merülhetnek fel imposztor-érzések.

Az imposztorizmus a családi és társa-
dalmi elvárások egyvelegeként is megjelen-
het akkor, ha az egyén nem a családja által 
demonstrált tradicionális életstílust választja, 
illetve megjelenhet akkor is, ha felülmúlja 
az általa korábban megtapasztalt családi 
normákat. Mindkét esetben a diszkriminá-
ció megélése okozhatja azt a pszichológiai 
konfliktust, amely önmaga sikerének torzí-
tását eredményezi (Clance és mtsai, 1995). 
Ez a sikertől való félelem nemcsak a csa-
ládi kapcsolatokban nyilvánul meg, hanem 
más társas kapcsolatokban is, illetve életük 
más aspektusaiban is (Hoang, 2013). Ilyen 
aspektusnak minősülnek a szakmai életben 
hozott döntések is, kezdve a pályaválasztás-
sal. Azonban az élet későbbi szakaszaiban 
is jelen lehet a szakmai életben rejtőzködő 
bűntudat, amit a családi előélet és ítélet okoz.

Általános karakterisztikumok

Imposztor jelenséget megélő személyek képességeinek elismerésének és sikereik inter-
nalizálásának hiánya viselkedéses szinten kimutatható. Az imposztor szindrómával 
élők sikereiket általában külső tényezőknek, leginkább a szerencsének vagy a tökéletes 
időzítésnek, kudarcaikat azonban szakmai alkalmatlanságuknak tulajdonítják (Bravata 
és mtsai, 2020). Gyakran küzdenek azzal, hogy a teljesítményükre vonatkozó pontos 
attribútumokat függetlenítsék tényleges kompetenciáiktól. Ezért hajlamosak arra, hogy 
a kudarcot alkalmatlanságuk bizonyítékaként értelmezzék (Hutchins, 2015). A fogalom 
megteremtője, Clance, 1985-ben hat karakterisztikumot jelölt ki, melyeket az alábbiak-
ban ismertetünk, kiegészítve újabb kutatói megállapításokkal:

1. Clance-féle Imposztor Körforgás/Ciklus

A Ciklus akkor indul el, amikor kijelölésre kerül egy teljesítményhez kapcsolódó fel-
adat (1. ábra). Ez a kezdeti esemény váltja ki az imposztor szindrómás egyénekből 
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a  szorongást és önmagukban való kételkedést (Chrisman és mtsai, 1995). Az erre tör-
ténő szélsőséges reakció Sakulku és Alexander (2011) szerint jellemzően kétféleképpen 
történhet meg: rendkívüli túlzott felkészüléssel vagy kezdeti halogatással, amelyet egy 
elkapkodott felkészülés követ. A  feladat elvégzése után kezdetben megkönnyebbülés 
és sikerélmény tapasztalható, de ezek a jó érzések nem maradnak meg. A túlzott felké-
szülés esetén azt gondolják, hogy sikerük a kemény munkának köszönhető, nem pedig 
a tényleges képességeiknek. A kezdeti halogatás esetén általában a szerencsének tulaj-
donítják sikerüket. Bár pozitív visszajelzést kaphatnak a feladat sikeres végrehajtásáról, 
az imposztorok tagadják, hogy sikerük saját képességeikkel függ össze (Clance, 1985). 
Elutasítják a személyes hozzájárulásukkal kapcsolatos pozitív üzeneteket, mert ezek 
az üzenetek összeegyeztethetetlenek a sikermechanizmusukról alkotott felfogásukkal 
(Casselman, 1991). Újabb feladatnál ez a folyamat elölről megkezdődik. A Körforgás 
megszakításának legfőbb problémája az, hogy habár a munka kedvezőtlen meghajszo-
lással jár, mégis pozitív visszajelzést kap, ezáltal igazolva munkamódszerét és az irreális 
sikerképet (Sakulku és Alexander, 2011).

1. ábra. Az Imposztor Körforgást ábrázoló diagram Clance (1985) alapján

2. A különlegesség érzése

Második karakterisztikuma a Clance-féle jellemzőknek a szükséglet arra, hogy különle-
gesek és a legjobbak legyenek. Clance megfigyelése szerint az imposztorokat erős vágy 
vezérli arra, hogy társaikhoz képest a legjobbak legyenek. Gyakorta meg is valósul, hogy 
közösségük legjobbjai közé tartoznak.

3. Superman/Superwoman vonás

A következő vonás legegyszerűbben a maladaptív perfekcionizmus fogalmával magya-
rázható. A tökéletességre törekvés és az előzőleg kifejtett különlegesség-érzés szorosan 
összefüggenek egymással. Magas és szinte lehetetlen mércét tűztek ki célul és önértéke-
lésükben (Imes és Clance, 1984). Gyakran túlterheltnek, csalódottnak érzik magukat, és 
kudarcként élik meg, amikor nem tudják teljesíteni perfekcionista céljaikat.
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4. Félelem a kudarctól

Az imposztorok nagyfokú szorongást tapasztalnak, amikor egy teljesítménnyel kapcso-
latos feladatnak vannak kitéve, mert félnek az esetleges kudarctól. A  szégyenérzet és 
megaláztatás elkerülése végett túlzott felkészüléssel biztosítják maguknak azt, hogy ne 
valljanak kudarcot.

5. A kompetencia megtagadása

A kompetencia megtagadása egyúttal a dicséretek elutasításával jár. A sikerek internalizálá-
sának képtelensége miatt az imposztorok nagyobb mértékben tulajdonítják sikerüket külső 
tényezőknek (ld. Harvey, 1981; Thompson és mtsai, 1998; Topping és Kimmel, 1985). 
Nemcsak figyelmen kívül hagyják a pozitív visszajelzéseket és a siker objektív bizonyí-
tékait, hanem érveket dolgoznak ki annak bizonyítására, hogy nem érdemelnek dicséretet 
vagy elismerést egyes teljesítményekért. Az imposztor jelenség ezáltal a vonás által bizo-
nyította, hogy nem a hamis szerénység megnyilvánulása (Sakulku, Alexander 2011).

6. Félelem a sikertől

A sikert az imposztorok számára félelem és bűntudat övezi. Ezek az érzelmek a siker 
negatív következményeihez kapcsolódnak, főleg, ha az elért sikerek az imposztor meg-
szokott környezetéhez (család, társak) nem illeszkednek. Elhatalmasodik rajtuk a külön-
bözőség érzése, és aggódnak amiatt, hogy mások elutasítják őket (Sakulku és Alexander, 
2011). Az atipikus sikertől való félelem mellett a sikert követő magasabb követelmé-
nyektől is tartanak, bizonytalanok abban, hogy képesek-e fenntartani jelenlegi telje-
sítményszintjüket. Emellett tartanak attól, hogy a magasabb elvárások felfedhetik vélt 
intellektuális hiányosságukat.

Imposztor-típusok

A „stratégiai imposztorok” vs „igazi” imposztorok

Láthatjuk tehát, hogy a Clance (1985) által megfogalmazott karakterisztikumok alapján a 
valódi imposztor érzelmek megjelenése nem az álszerény magatartás hozama (Sakulku, 
Alexander, 2011). A kutatókban azonban felmerült azt a kérdés, hogy az imposztor jelen-
ség homogén konstrukció-e, illetve megkülönböztethetők-e a magukat imposztornak valló 
személyek összefüggő jellemzők alapján. Az imposztor jelenség konstrukciójának ilyen 
irányú vizsgálata lehetőséget adott arra, hogy a valódi imposztorok megkülönböztethetőek 
legyenek az imposztorizmust a szerénység álcájaként használóktól. Leonhardt, Bechtoldt 
és Rohrmann (2017) különböztette meg először az ún. „igazi/valós” és „stratégiai” imposz-
torokat (true impostors, strategic impostors). Kutatásukban klaszteranalízist végezve 
igazoltak két különböző típust: (1) az „igazi imposztorok” csoportját, amely a szakiro-
dalomnak megfelelően (pl. Clance, 1985) meglehetősen kedvezőtlen tulajdonságokkal 
rendelkezik; (2) a „stratégiai imposztorok” csoportját, akiket kevésbé vagy egyáltalán nem 
terhel önbizalomhiány vagy önmaguk, illetve képességeik kétségbevonása. A  stratégiai 
imposztorok egyfajta eszközként viselik az imposztor szindrómára jellemző vonásokat. 
Az ilyen típusú egyének, bár az „igazi imposztorokhoz” hasonló mértékben számolnak be 
imposztorizmusról, azonban hiányoznak az ehhez kapcsolódó szükséges egyéb vonások. 
Az eredmények szerint az „igazi imposztorok” magas imposztor-pontszámok mellett 
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alacsony önértékelésről, alacsony szintű énhatékonyságról, továbbá érzelmi instabilitás-
ról számolnak be. Emellett a kutatók megállapításai alapján a fenti vizsgálatban szintén 
felmért szorongás és depresszió bipoláris skáláján (disthymia és euthymia) a stratégiai 
imposztorokkal ellentétes pontszámokat produkálnak. A  valódi imposztorok ugyanis 
magas szorongásszint mellett inkább a disthymia-skálán értek el magasabb pontszámokat, 
míg a stratégiai imposztorok esetében inkább az euthymia-skála pontszámai bizonyultak 
magasak. A perfekcionizmus terén is eltérő eredmények születtek: a rutin feladatok halo-
gatása esetében is a valódi imposztorok értek el magas pontszámokat. A terhelés, a stressz 
és a munkából eredő irritáció szintjének felmérésében is ismétlődött a mintázat, mely 
alátámasztotta a „stratégiai imposztor” konstrukció valódiságát és elkülöníthetőségét.

Viselkedéses jegyek alapján elkülönülő típusok

Az imposztor jelenség esetében viselkedéses alapon öt típust különböztethetünk meg, 
melyek segíthetnek az imposztor személyek felismerésében. Imposztor típusok (Clance 
és Imes, 1978; Chandra és mtsai, 2019):

A Perfekcionista: elsődlegesen arra összpontosít, hogy „hogyan” megy végbe a munka. 
Ebbe beletartozik a munka lefolytatása és befejezése. Egy kisebb hiba egy egyébként 
kiváló teljesítményben (akár egy 100%-os eredmény helyett kapott 99%-os végered-
mény) egyenlő számára a kudarccal és így a szégyenérzettel.

A Szakértő: esetében az elsődleges kérdés az, hogy „mit” és „mennyit” tud vagy tehet 
meg. Mivel elvárja, hogy mindent tudjon, még a kisebb tudáshiány is kudarcot és szé-
gyent jelent számára.

A Szólista: ezt a típust leginkább az érdekli, hogy „ki” teljesíti a feladatot. Ahhoz, hogy 
felkerüljön a teljesítménylistára, csak önmaga teljesíthet, egyedül. Mivel úgy gondolja, 
hogy mindent egyedül kell kiviteleznie, a segítségre szorulás a kudarc jele, ami szégyen
érzetet vált ki.

A Természetes Géniuszt/Zseni: típusát az érdekli, hogy az eredmények „hogyan” és 
„mikor” jönnek. Számukra a személyes kompetencia bizonyítéka az adott feladat kön�-
nyűségében és a megoldás gyorsaságában rejlik. Az a tény, hogy meg kell küzdeniük 
egy tantárgy vagy készség elsajátításáért, vagy hogy nem képesek első próbálkozásra 
elkészíteni egy remekművet, számukra egyenlő a szégyent idéző kudarccal.

A Szuperember: ő a kompetenciát aszerint méri, hogy „hány” szerepkörben tud zsong-
lőrködni és kitűnni. Bármilyen szerepben való lemaradás – menedzserként, csapattag-
ként, szülőként, partnerként, barátként, önkéntesként – mind szégyent vált ki belőle, mert 
úgy érzi, képesnek kell lennie mindennek a tökéletes és egyszerű kezelésére.

Tipikus énvédő mechanizmusok

Az imposztorok viselkedésük maszkolására állandóan védekezőmechanizmusokat alkal-
maznak. Young (2011) összegyűjtötte az imposztorokra leginkább jellemző megküzdési 
és védekező mechanizmusokat, amely alapján könnyen felismerhetőek az imposztoriz-
mus jelei.

Ezek az alábbiak:
	– túlzott felkészülés, felesleges energiabefektetés 
	– alacsony vagy állandóan változó teljesítményprofil
	– halogatás
	– a megkezdett munka félbehagyása
	– önszabotázs, nem tudatos önakadályozás
	– gondolatok, elképzelések visszatartása
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Komorbiditás

A fentebb említett viselkedéses jellemzők mellett az imposztor jelenség számos mentális 
problémával hozható párhuzamba. Komorbid tünete lehetnek például a depresszió, a szo-
rongás, kiégés, az alacsony önbecsülés, a szomatikus tünetek és a szociális diszfunkciók 
(Bravata és mtsai, 2020). Mindemellett a neuroticizmus jegyével is erős összefüggésbe 
hozható (Casselman, 1991). A középiskolás korosztály eredményeiből kiemelendő azon-
ban, hogy az imposztor szindrómával szignifikánsan összefügghetnek korábbi öngyil-
kossági gondolatok és kísérletek, valamint depresszió. Tovey és munkatársai egy friss, 
2022-es kutatásban igazolták a tantárgyi szorongás és az imposztor jelenség szoros 
kapcsolatát, mely a pályaválasztás és a későbbi sikeres karrier gátja lehet.

Imposztor jelenség az oktatásban

Az imposztor jelenség kutatása leginkább a felsőoktatásban (ld. Bernard és mtsai, 2002; 
Cowman és Ferrari, 2002; King és Cooley, 1995) és a munkahelyi környezetben terjedt 
el. Az imposztor-érzések gyökerei – mint azt korábban ismertettük – általában az élet 
korai szakaszában alakulnak ki, ám az imposztorizmussal kapcsolatos érzések az általá-
nos iskola felső tagozatától kezdődően, vagy majd a középiskolai években éleződnek ki 
igazán. Egy iskolai vizsgálatban Chayer és Bouffard (2010) az imposztor jelenséget és 
a társas összehasonlítás kapcsolatát elemezték, ami során megállapították, hogy a jelen-
ség nemtől függetlenül érinti a 10–12 éves diákokat. Ez az eredmény mutatja, hogy a 
probléma már általános iskolában is detektálható, és a fiatalabb alanyok vizsgálata ennél 
fogva jobban érthetőbbé teszi a kialakulásában szerepet játszó folyamatokat (Chayer és 
Bouffard, 2010). 

Cowman és Ferrari (2002) kutatásában azt állapította meg, hogy a szégyenhajlam és az 
önkorlátozó viselkedés a legjobb előrejelzése a diákok imposztorista gondolatainak. Ezzel 
az eredménnyel összhangban Ferrari és Thompson (2006) úgy találta, hogy az imposztor 
diákok nagyobb valószínűséggel vettek részt aktívan – ám nem tudatosan – önkorlátozó 
cselekedetekben, leginkább azért, hogy csökkentsék a váratlan sikerek valószínűségét. 
Ezek a tanulmányok együttesen azt mutatják, hogy ezek a diákok szabotálhatják feladatuk 
teljesítését, talán azért, hogy bebizonyítsák, nem érdemlik meg a megszerzett sikerei-
ket, illetve, hogy megmutassák, hogy valójában „intellektuális csalók” (Ferrari, 2005). 
Előfordulhat, hogy a középiskolai évek alatt megjelenő imposztorizmus rejtve marad, 
majd sikeres magasabb akadémiai tanulmányok során jelenik meg igazán elmélyülve a 
tünetegyüttes, például mesterképzés, PhD képzés, rezidensképzés során (Nori és Vanttaja, 
2022). Ennek oka a korábban elhanyagolt imposztor-érzelmek lehetnek, amelyek a ver-
sengő iskolai közegben a mindennapok természetes gondolataivá váltak.

Az imposztor jelenségben érintett tanulók gyakran egészségtelen, kimerüléshez vezető 
tanulási szokásokkal rendelkeznek, melyek mind fizikailag, mind lelkileg megviselik 
őket. Az iskolai teljesítményükkel kapcsolatos magas stressz-szint és a kiégés közötti 
erős kapcsolatot igazolt Villwock (2016), valamint azt is kimutatta, hogy jellemzően 
rögzített mindset jellemzi őket. Ez azt jelenti, hogy nem hisznek a képességeik, intelli-
genciájuk fejleszthetőségében, s abban, hogy erőfeszítéseik eredményt hoznak. Chandra 
(2019) kimutatta, hogy a „Szólista” típusú imposztor jegyeket mutató tanuló egyáltalán 
nem profitál a kooperáláson alapuló, csoportos tanulásból, sőt sokkal magasabb a szoron-
gásszintje, mint egy egyéni feladat során. Bár az imposztorizmus tüneteit mutató tanulók 
együttműködőnek tűnnek, valójában a munkavégzés során a csoporttagokkal folyamato-
san összehasonlítgatják magukat, s a belső kételyeik kihatnak a motivációs mintázatukra 
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és a célorientációjukra is. Ryan és Deci (2000) öndeterminációs elmélete a motiváció 
három alapvető komponensét írja le. Ezek a következők: a kompetencia, az autonómia 
és az odatartozás érzése. Az imposztor szindrómás tanuló mindhárom összetevő terén 
gondokkal küzd (Vaughn, 2020), hiszen nem éli át a kompetencia élményét, túl sokat 
törődik azzal, hogy mások mit gondolnak róla, illetve úgy érzi, hogy nem igazán tartozik 
oda, ahol éppen van. Mivel a perfekcionizmus is jellemző jegyük, igen magas köve-
telményeket állítanak fel önmaguk számára, miközben a belső motivációjuk alacsony 
szintű – ez pedig kritikus konstelláció lehet az iskolában. Canning és munkatársai (2020) 
vizsgálatukban arra is felhívják a figyelmet, hogy a kortársak között kevésbé versengő 
magatartást mutatnak, kiváló képességeik és adottságaik ellenére kerülhetik a megmé-
rettetést. Ross és Krukowski (2003. 478.) tanulmánya megerősíti, hogy az „imposztor 
jelenség egyértelműen a maladaptív és átható interakciós stílust képviseli a világban, ami 
korlátozhatja az egyén oktatási és foglalkozási lehetőségeit”. 

Tehetség és imposztorizmus

A tehetséges imposztor szindrómás tanulók gyakran nem mutatják ki igazi képessége-
iket, mert attól félnek, hogy mások számára kiderülnek (egyébként nem létező) gyen-
geségeik. Kiemelkedő sikereiket külső kontrollos attitűddel rendelkezve a szerencsének 
tulajdonítják, vagy annak, hogy a feladat könnyű volt. A kapott dicséretek, díjak nem 
megelégedést hoznak számukra, hanem növelik a diszkomfortérzetüket. A könnyű fel-
adatokra jelentkeznek, s visszautasítanak olyan kihívásokat, melyekkel egyébként meg 
tudnának küzdeni. Semmiféle kockázatot sem vállalnak intellektuális területen, így a 
fejlődésük megrekedhet. Kutatási adatok alapján a tehetségesek között is megfigyelhető 
az imposztorizmussal küzdők között a lányok túlsúlya (Cardenas, 2016). Reis (2002) 
a tehetséges lányok kibontakozásának útjában álló egyik legfőbb intrapszichés gátnak 
tekinti e jelenséget. Az iskolai tehetséggondozás esetében az említett problémák mellett 
az imposztor gondolatok által kialakult kételkedés eredményeként nagy kockázata van 
a tehetséggondozó programok elhanyagolásának, a  fokozatos teljesítményromlásnak, 
a programból való kilépésnek, végső soron akár az iskolai lemorzsolódásnak. Amint 
fentebb láttuk, a  jelenség nagymértékben érinti a tehetséges diákok csoportját, hiszen 
a rendkívül sikeres egyénekben, iskolai környezetben a jól teljesítő diákoknál jellemző 
(Chapman, 2015; Gottlieb és mtsai, 2020). Az imposztorizmust átélő diákok a legener-
gikusabb, legokosabb és legszorgalmasabb tanulók társaik között. Azonban az iskola 
színterein megjelenő kognitív torzítás és az átélt imposztor-érzelmek idővel számos 
tünetben jelentkezhetnek, például alulteljesítésben, szociális elzárkózásban, motiválat-
lanságban is.

Kezelési lehetőségek, intervenciók a tanulók számára

Salicru áttekintő tanulmányában (2022) kiemeli, hogy évtizedek eredményes kutatásai 
ellenére a mai napig kevés írás született azokról az intervenciós technikákról, amelyek 
az imposztor-érzelmekkel való megküzdést segítik. További nehézség a segítő beavatko-
zások alkalmazásával, hogy az érintettek – bár nagy szenvedésnyomást élnek át – erősen 
törekednek a problémáik elfedésére, maszkolására. Itt jegyzendő meg, hogy sok esetben 
a tanulási zavarral küzdő tehetséges tanulók is sikerrel titkolják el információkezelési 
nehézségeiket, tehát nem egyedülálló stratégiáról van szó az imposztorizmus kapcsán. 
Sok esetben már csak a fentebb leírt hosszú távú következmények jelzik a bajt. A kör-
nyezet is gyakran inadekvát módon reagál – bagatellizál, vagy álszerénynek minősíti 
az illetőt. Matthews és Clance (1985) klinikumban folytatott csoportos vizsgálatai 
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során azt javasolta, hogy a segítő szakembe-
rek validálják, azaz valósnak fogadják el az 
imposztor jelenséggel küzdő személyek két-
ségeit és félelmeit, illetve közvetlenül kezel-
jék a kudarctól való félelmeket. Véleményük 
szerint fontos a csoportterápia biztosítása, 
mivel ezek az emberek gyakran elszigetelt-
nek érzik magukat, azonban ők maguk nem 
mutattak be adatokat a kezelés intenzitásá-
ról, időtartamáról vagy a diagnosztikai esz-
közök javításáról.

Tantermen kívüli lehetőségek

Csoportos foglalkozások 

Zanchetta és munkatársai (2020) két külön-
böző csoportban vizsgálták az imposztor 
jelenség intervenciós lehetőségeit: az első-
ben coachingtechnikákkal dolgoztak, míg a 
másik esetben csoportos tréningfeladatokat, 
gyakorlatokat kaptak a résztvevők. A coach
ing-beavatkozás diádikus keretek között zaj-
lott annak érdekében, hogy a kliens a szemé-
lyes coachcsal együtt dolgozhasson egyéni 
problémáin és céljain. A második csoport a 
tréning hatásmechanizmusán alapuló inter-
vencióban vett részt 8-10 résztvevővel cso-
portonként és egy trénerrel. A  tréning jelle-
géből adódóan és a csoportos folyamatokat 
segítve olyan alapvető képzési elemeket 
valósítottak meg, mint a jégtörők, bemutat-
kozó körök, gyors energizálók. Kezdetben a tréner (ahogyan a coachok is tették) arra 
biztatta a résztvevőket, hogy a beavatkozás előtt meghatározott személyes célokat 
finomítsák jól meghatározott eredménycélokká, ezután csoportos feladatmegoldások 
következtek. Fontos kiemelni, hogy a coaching és a tréning hatásmechanizmusát tekintve 
egyaránt a pozitív pszichológiából eredő fejlődési szemléletet (angolul growth mindset) 
alkalmazza. A fejlődési szemlélet az a meggyőződés, hogy az intellektuális képességek 
fejleszthetők a pozitív pszichológiai intervenciók által. A fogalom megalkotója, Dweck 
(2006) szerint a tanulók gondolkodásmódja befolyásolja tanulási magatartásukat, így a 
fejlődésiszemlélet-központú intervenció egy iskolai környezetben szükséges és megfe-
lelően alkalmazható. A kutatás eredményei alapján mind a coaching, mind a csoportos 
tréning jelentős javulást eredményezett a résztvevők korábban vizsgált imposztorizmu-
sában (Zanchetta és mtsai, 2020). Szükséges a tanulók önbizalmát és önmagukba vetett 
hitét is megerősíteni, melyek támogatják a reziliencia kiépítését. A reziliencia kiépítése a 
tanulókban alapvető fontosságú, emellett az imposztor jelenség tüneteinek enyhítésében 
is különösen meghatározó jelentőséggel bír (Khalil és mtsai, 2023).

A fejlődési szemléletű iskolai csoportos foglalkozások (legyen ez osztályszintű, vagy 
az iskolai tehetséggondozó résztvevőinek csoportjaiban) résztvevői tehát jelentős javu-
lást tudnak mutatni. Ez két okból lehet kedvező megoldás az iskolai környezetben. 
Egyrészt az egyéni coaching vagy az egyéni iskolapszichológusi segítségnyújtás sok 
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intézményben nehezen megvalósítható. Másrészt a csoportos környezet termékeny talajt 
jelenthet az elismerés és megbecsülés kulcsfontosságú megtapasztalására (Clance és 
mtsai, 1995).

A  fenti kutatás rávilágított az iskolai pályaválasztásban, karriertanácsadásban részt 
vevő segítő szakemberek munkájának fókuszváltására való igényére is. A pályaválasztási 
tanácsadás során a diákokban elő kell mozdítani a fejlődésiszemlélet-központú gondol-
kodásmódot, különösen azáltal, hogy csökkentik a negatív értékeléstől való félelmet. 
Segíteniük kell a fiatal munkavállalóknak a kudarctól való félelmük jobb kezelésében, 
hogy meggyőződjenek arról, hogy a kudarcokból való tanulás elősegíti a fejlődést. 
Az eredmények egyértelműen hangsúlyozzák, mennyire fontos, hogy a karrier-tanács-
adók odafigyeljenek a fiatal munkavállalók elképzeléseire, hiedelmeikre, kijavítva azt, 
növelve ezáltal kompetenciaérzésüket a munkavállalás kezdete előtt. Mindemellett ezek 
a beavatkozási technikák képesek növelni az önerősítő attribútumokat és az erős önha-
tékonysági meggyőződést, valamint csökkenteni a hibák elrejtésére való hajlamot és a 
negatív értékeléstől való félelmet (Zanchetta és mtsai, 2020).

Egyéni intervenció

Az iskola létfontosságú szerepet játszik a gyermekek pozitív fejlődésének elősegítésé-
ben. Az prevenciós kezdeményezések végrehajtásának elsődleges helyszíne, különöskép-
pen, ha elősegítik a szociális és érzelmi fejlődést (Lawlor, 2014). Az iskolai környezetben 
tantermen kívüli, egyéni intervenciós lépéseket tehetünk, melyek elsődleges célja a nega-
tív érzelmek felismerése, a megjelenő imposztor gondolatok átkeretezése, a maladaptív 
perfekcionizmus csökkentése és ezáltal egy egészségesebb gondolkodásmód kialakítása.

Átkeretezés

A korábban említett öt imposztortípus valamelyikébe való tartozás figyelembe vehető a 
beavatkozások, segítő beszélgetések során. A különböző viselkedéses és gondolkodási 
jegyek ugyanis az intervencióban is eltérő megközelítést, fókuszpontot igényelhetnek. 
A típusok ismeretében hatékonyan lehet egy-egy tanácsot, vezérgondolatokat megfogal-
mazni, melyeknek célja a kognitív átkeretezés, ezáltal pedig az imposztortünetek enyhü-
lése. Az átkeretezés során ugyanis egy-egy jelenség/helyzet értelmezésén, nézőpontján 
a jelenre figyelve módosítunk úgy, hogy az adott probléma elemei, azok összefüggései 
új perspektívát kapjanak. Young (2011) szerint a különböző típusok számára más-más 
gondolatokat fogalmazhatunk meg a nagyobb segítség érdekében. Ezek a következők:

	– Perfekcionista típusú imposztor diákok számára hasznos megfogalmazni a magas 
színvonalra való törekvés hasznosságát, viszont erősíteni kell bennük azt az érzést, 
hogy nem szükséges minden esetben száz százalékot teljesíteni. Szükséges kiemelni, 
hogy a hibázásban is rejlik tanulási lehetőség, azaz a hibáinkból sokat okulhatunk.

	– Szakértő típusú imposztorok esetén támogatandó annak az irreális elvárásnak az 
elvetése, mely szerint szükséges mindig mindent tudnia.

	– Szólista típusoknál érdemes erősíteni azt a gondolatot, miszerint büszke lehet arra, 
hogy egyedül is véghez tud vinni számára nehezebb tevékenységeket. Azonban 
tudatosítani szükséges azt is, hogy ez nem mindig minden helyzetre érvényes köte-
lező munkamód – sőt, a segítségkérés képességének elsajátítása fontos feladat lehet 
számára.

	– Természetes zseni imposztorok esetében hasznos beszélni arról, hogy megőrizheti 
vágyát a magas szintű munkavégzés iránt – ám fontos, hogy megtanulja, reálisan 
mennyi időre és erőfeszítésre van szüksége a magas szintű cél eléréséhez.
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	– Szuperember típus esetén fontos tisztázni, hogy tiszteletben tartható a vágy, misze-
rint a lehető legjobb legyen több területen is. Ezzel párhuzamosan célszerű erősíteni 
azt a gondolatot, hogy nem szükséges és nem is lehetséges mindig és mindenben a 
legnagyobb professzionizmussal teljesíteni. 

Mindezeket a gondolatokat és viselkedési formákat azért is szükséges a diákokban erő-
síteni, mert az imposztorizmus nemcsak önkorlátozó magatartást eredményezhet, de a 
teljesítéshez is szükséges energiákat elvonja az egyén számára előnyösebb tevékenysé-
gektől (Young, 2011). Ezen vezérgondolatoknak a megfogalmazása segítséget ad a tanu-
lónak abban, hogy megállítsa a teljesítéshez kapcsolódó maladaptív gondolatmenetet.

Gyakorlati technikák

Az alábbiakban Jaqua és munkatársai (2019) alapján összefoglaljuk a legfontosabb gya-
korlati technikákat és tanácsokat, melyek hatékonyan alkalmazhatók a tehetséges tanulók 
belső gátjainak leépítésére:

1) Az érzelmek felismerése 
Az imposztor-érzelmek felismerése és tudatosítása a leküzdés legfontosabb eleme. 
A  gyakorlatban megpróbálhatjuk az önbizalomhiány érzésének naplóztatását, mely 
eljuttathatja az érintettet a leggyakrabban alaptalannak bizonyuló elégtelenség-érzés 
gyökereihez. 

2) Ésszerű elvárások és célok kitűzése
Számos ellenőrizetlen célkitűzés válthat ki irreális elvárást a tanulókban saját maguk 
által. Legfontosabb megtanítani a reális elvárások és célok kitűzésének menetét (pl. 
SMART célok technikájával), amely komplex képet ad a tanulónak nemcsak a célja-
inak természetéről, de saját munkájának minőségéről is, emellett gyakorolva ezzel a 
megfelelő időbeosztást.

3) Mentorálás
A  mentorálást a tehetséges tanulók oktatásának és támogatásának egyik leghatéko-
nyabb módszereként tartják számon. Mind érzelmileg (szocio-emocionális vetület), 
mind tanulmányi szempontból (kognitív vetület) segítséget kínál a tehetséges diákok 
számára (Çakır és Kocabaş, 2016; Dávid és mtsai, 2014; Olajos, 2022). Mentorként 
lehetőség nyílik segíteni a tehetségfejlődés folyamatában, hiszen a mentor és mento-
rált között kialakuló kölcsönös bizalmi kapcsolat lehetőséget ad korrektív élmények 
átélésére a feltétel nélküli elfogadás, támogatás, fejlődési szemléletű visszajelzések 
révén. Mentorként számos foglalkozás tartható a negatív belső meggyőződések legyő-
zésére. Mindemellett ösztönözhetjük diákjainkat más diáktársak tanítására, korrepe-
tálására is. A tanítás folyamata számos önmegkérdőjelezéssel és lebukástól való féle-
lemmel járhat a tehetséges tanulóban, amit a tanítói helyzet leküzdésre kényszerít. Az 
imposztor gondolatok leküzdése mellett készségfejlesztő hatással is van a tanulókra. 

4) A sikerek nyomon követése a belső érvényesítés érdekében
A sikerek naplózása, nyomon követése, amit egyénileg, csoportosan, vagy akár párban 
is végezhető. Folyamatos ellenőrzéssel, monitorozással jól alkalmazható. A feltörő 
kétségek esetén pedig a sikerek naplózásának visszanézése pozitív szemlélet alapját 
képezi. Mint fentebb látható, a pozitív pszichológia az imposztorizmus megfelelő 
ellenszerének bizonyul.
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5)  Az önegyüttérzés gyakorlása
Szintén a negatív gondolatok pozitívakkal való felváltását jelenti, ám viselkedéses 
szinten. Meg kell tanulni saját magunk hibáit elfogadni, illetve előre helyezni az élet-
hosszig tartó tanulás fontosságát a hiányos tudás tényével szemben. Az önegyüttérzés 
gyakorlása ezáltal pontosabb képet adhat a tanuló valódi képességéről.

Tantermen belüli lehetőségek

Tantermen belüli lehetőségek alatt az olyan osztály-/csoportszintű foglalkozásokat, inter-
venciós gyakorlatokat értjük, melyek közösségépítő hatásai mellett, az aktuális prob-
lémakörre fókuszálva, mégsem közvetlenül arra irányulva fejtik ki adaptív hatásukat, 
intervenciós, vagy akár prevenciós szinten. A beavatkozás során az iskolában a pozitív 
pszichológiai nézőpontok alkalmazása kulcsfontosságú, mivel elsődleges célja a jóllét 
megteremtése mind személyes, mind közösségi szinten (részletesen: Péter-Szarka, 2015). 
A pozitív pszichológiai intervenciók célja az életminőség javítása, gazdagítása, oly 
módon, hogy az egyén képes legyen a negatív, számára fenyegető érzésekkel (amit az 
imposztorizmus is generálhat) megküzdeni (Fodor és Molnár, 2020).

Mindfulnesstechnikák alkalmazása

A mindfulness célja, hogy fokozza az egyén képességét arra, hogy nyitottsággal, kíván-
csisággal és ítélkezésmentesen figyelje és tudatában legyen a belső és külső történé-
seknek. A mindfulness széles körben elterjedt az érzelmek, a viselkedés és a kognitív 
folyamatok önszabályozásának javítására. Segítségével az egyén a kellemetlen érzéseket 
és a szorongást elfogadható élményként éli át, ahelyett, hogy folytonosan rágódna rajtuk, 
vagy szándékosan elfojtaná a kapcsolódó érzelmeit. A mindfulness iskolában használt 
preventív jellegű programjai tehát a stresszhez kapcsolódó érzelmek szabályozását és 
megküzdési folyamatait célozzák meg. A belső tapasztalatok fokozottabb elfogadása 
csökkenti a megélt stresszt és szorongást. Számos tanulmány vizsgálta a fiatalokra adap-
tált mindfulnessalapú stresszcsökkentés technikáját, megmutatva megvalósíthatóságát, 
elfogadhatóságát és pozitív hatásait (Parry és Parrish, 2016), ennek köszönhetően egyre 
nagyobb teret nyernek iskolai környezetben. Azokban az iskolákban, ahol a gyermekek 
mindfulnessalapú tréningen vettek részt, nagymértékben csökkent a depressziós tanulók 
és az agresszív megnyilvánulások száma. Társaik megbízhatóbbnak, kedvesebbnek és 
segítőkészebbnek értékelték őket, ezáltal jobban elfogadták őket társaik, mindemellett 
magasabb kognitív kontrollal rendelkeztek (Lawlor, 2014). A mindfulnesst gyakorló 
tanulók alacsonyabb szintű pszichés stresszről és megnövekedett önbecsülésről szá-
moltak be. A mindfulness módszere számos technikát tartalmaz, amelyek elősegítik a 
figyelem összpontosítását a jelen pillanatban átélt tapasztalatokra, miközben elengedik 
a negatív, önkritikus ítéleteket. A mindfulness legfontosabb célkitűzése a percől percre 
való tudatosítás és állandó jelenlét a nap folyamán, ezért számos informális technika ren-
delkezésre áll, amelyek bármikor elsajátíthatók és használhatók (Perry és Parrish, 2016).

Ezekkel az informális gyakorlatokkal a tanulók akár a tanítási nap folyamán gyako-
rolhatják a mindful pillanatokat az aktív jelenléttel (Lyon és DeLange, 2016; Semple, 
Droutman és Reid, 2017):

	– Tudatos lélegzetvétel gyakorlása és beiktatása a tanórák elejére.
	– Tantárgyak és testérzet: minden érzékszervükkel figyeljék meg, mit éreznek az 
egyes tanórák közben, például figyelmesen kövessék érzelmeiket, miközben verset, 
irodalmi szöveget olvasnak.

	– Testérzések figyelése.
	– Légzésfigyelés.
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	– Körülvevő hangok megfigyelése.
	– Izomrelaxáció (pld. „engedd le a vállad”).
	– Felnőtt színezők használata.

Karaktererősségek használata az oktatásban

A karaktererősségek rendszerének kialakítása, definiálása a pozitív pszichológia egyik 
alappillérének minősül. Iskolai intervenciókban alkalmazásának elsődleges célja az 
egyéni erősségek felismerése, ezáltal az énhatékonyság növelése (Fodor és Molnár, 
2020).

A karaktererősségek olyan pozitív, könnyen alkalmazható keretet és perspektívát biz-
tosítanak, amely javíthatja az egyének, csoportok és intézmények működését és jólétét, 
hiszen hozzájárul az egyén pszichológiai és fiziológiai jóllétéhez és működéséhez.

Az iskolai közegben létrejövő intervenciós gyakorlatok jellemzően foglalkozások 
sorozatát foglalják magukban. A foglalkozásokat külsős segítség is vezetheti, azonban a 
pozitív hatások némelyike meghatározóbb, ha a foglalkozást az osztályfőnök, osztályhoz 
közel álló tanár vezeti.

Ezek a foglalkozások azzal kezdődnek, hogy feltárják a tanulók saját karaktererőssé-
geit. Ezt követően megbeszélik egy adott karakter erejének meghatározását. Az inter-
venciós lépések alapvetően arra ösztönzik a résztvevőket, hogy új módokon használják 
ki karaktererősségeiket, és használják őket a mindennapi kihívások kezelésében, a kap-
csolatok kialakításában, valamint a művészeti alkotások, saját maguk és mások iskolai 
viselkedésének elemzésében. E programok jelentős pozitív hatást fejtenek ki a tanulók 
tanulási és tanulmányi teljesítményére, az attitűdjeikre, az élettel való elégedettségükre, 
az osztálykohézióra és a szociális készségekre (Lavy, 2019).

Játékosság

A játékosság egy olyan, tanórán belül könnyen alkalmazható pozitív pszichológiai esz-
köz, amely számos adaptív működéshez társul, mint az egészséges önbizalom, szubjek-
tív jóllét, negatív érzelmek csökkentése. A játékos emberek alapvetően elégedettebbek 
munkájukkal, magasabb teljesítményt nyújtanak, valamint innovatívabb megoldásokat 
alkalmaznak mindennapi életük és munkájuk során egyaránt. A tanórán belül könnyen 
alkalmazhatóak a tananyag-elsajátítás céljából használható játékos oktatási módszerek, 
illetve tananyagok közötti átvezetésre szolgáló játékos gyakorlatok. Látható tehát, hogy 
a játékosság eszköze hogyan alkalmazható mint preventív gyakorlat az imposztoriz-
mussal szemben. A könnyed játékossággal rendelkező egyének ritkábban számolnak be 
imposztor-érzelmekről, mutatva ezzel, hogy a játékosság mint rezilienciát erősítő faktor 
az imposztor-élmény enyhítését segíti (Brauer és Proyer, 2017).

Intézményi szintű lehetőségek

Az intézményi szintű lehetőségek jó példáját mutatják azok a komplex tehetséggondozó 
programok, melyek a tehetséggondozásban részt vevő tanulók kognitív és non-kognitív 
területeit egyaránt fejlesztik, tudatosan törekedve a közösségépítésre és a rekreáció lehe-
tőségére egyaránt (Balogh, 2004, 2012). Ilyen az országos szinten működő Hátrányos 
Helyzetű Tanulók Arany János Tehetséggondozó Programja. A programban tanulók a 
hivatalos tantervi elvárások mellett részt vesznek a tehetségfejlesztéshez elengedhetetlen 
tanulásmódszertani, kommunikációfejlesztő, illetve önismereti foglalkozásokon is, ami 
„Arany János-i blokk” néven ismert. A pszichológiai prevenciós és intervenciós szere-
pet az önismereti foglalkozások töltik be, ahol lehetőség nyílik mélyebben elmerülni a 
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pszichológiai műveltségben, fogalmak megismerésében, ami erősíti az énhatékonyságot 
és a viselkedéses kontrollt egyéni és társas kapcsolatok szintjén.

Összefoglalás

Tanulmányunkban a tehetségesek egyéni szinten megjelenő alulteljesítésének egyik 
sajátos esetét, az imposztor jelenség iskolai közegben való megjelenését mutattuk be. 
Elsődleges célunk az volt, hogy a jelenségre felhívjuk a figyelmet, illetve támpontokat 
adjunk az imposztor jelenségben érintett diákok felismeréséhez. További célunk volt 
intervenciós lehetőségeket ismertetni, melyek esélyt adhatnak a teljesítményükben gátolt 
tanulók megsegítésére. Az imposztorokat olyan személyekként írják le, akik objektív, 
külső bizonyítékot kaptak arra vonatkozóan, hogy sikeresek, tehetséges emberek, de 
akik ennek ellenére a kudarctól való állandó rettegésben élnek (Clance és Imes, 1978). 
Ez alapján érthető, az imposztor jelenség miért minősíthető a tehetséges diákok alultel-
jesítésének egyik vezető okának. 

Bizonyos korai családdinamikák, illetve megélt társadalmi szerepek vagy akár a tár-
sadalmi mobilitás lehetőségeként elért társadalmi osztályváltás jelentősen hozzájárulhat 
a jelenség kialakulásához. A téma aktualitását az adja, hogy a jelenséget a pszichológia 
a kutatások jelentős hányadában inkább munkahelyi és karrier-kontextusban érinti. 
Az elmúlt években figyeltek fel az imposztorizmus jelenlétére egyetemi, akadémiai 
környezetben, illetve számos kutatás készült az egészségügyi dolgozók és rezidensek 
imposztor-érzelmeire fókuszálva (ld. Villwock, Sobin, Koester és Harris, 2016; Opara, 
Klen és Kozinc, 2023). A fiatalabb korosztály imposztorizmusára vonatkozóan egyelőre 
jelentősen kevesebb szakirodalom áll rendelkezésre, míg a tehetséges populációban elő-
forduló imposztor jelenség összefüggéséréről pedig csak néhány szakirodalom található. 
A jelenségkörrel foglalkozva izgalmas kérdések sora fogalmazható meg – különösen az 
iskolai környezetre vonatkozóan, hiszen ezzel kapcsolatban alig léteznek vizsgálatok. 
Ilyen kérdés, hogy vajon a tehetségesek imposztorizmusa mennyiben más, mint a kivá-
lóan teljesítő, de a tehetség kategóriába nem eső személyeké. Úgy véljük, a tehetségesek 
igazoltan magasabb szintű szenzitivitásával és intenzitásával, illetve a perfekcionizmu-
suk magasabb szintjével (Olajos és mtsai, 2021) kimutatható profilbeli különbségek 
igazolhatók. A tehetségesek között kimutatható-e a stratégiai imposztorság? Elvi szinten 
a válasz: igen, hiszen ismert jelenség a tehetség és a kreativitás sötét oldala, a  dark 
giftedness, dark creativity (Sternberg, 2010, 2023).

Mindkét most feltett kérdés tudományos megválaszolására tavaly ősz óta folyik a szer-
zők empirikus adatgyűjtése középiskolások, egyetemi hallgatók, tehetséggondozásban 
részt vevő egyetemi hallgatók és doktori iskolában képzés alatt állók körében.

Oláh Noémi Ilona
Debreceni Egyetem Bölcsésztudományi Kar Pszichológiai Intézet

Olajos Tímea
Debreceni Egyetem Bölcsésztudományi Kar Pszichológiai Intézet
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Absztrakt
Az imposztor jelenség a kifejezetten magasan teljesítő egyénekben megjelenő folyamatos belső feszültséget 
jelenti, melynek oka nem más, mint a kompetenciaélmény, illetve az elért sikerek internalizálásának hiánya. Az 
érintett egyének annak ellenére, hogy számos objektív bizonyítékot kapnak kiváló képességeikre vonatkozóan, 
mégis a potenciális kudarctól, a „lelepleződéstől” való félelemben élnek. Elért sikereiket külső kontrollos 
beállítódással a saját érdemük helyett a szerencsének vagy akár a túlzott felkészülésnek tulajdonítják. Jelen 
tanulmány kifejezetten az iskolai tehetséggondozásban részt vevők érintettségére kívánja felhívni a figyelmet. 
Az imposztorizmus ugyanis a tehetséges diákoknál megjelenő alulteljesítés egyik vezető individuális indoká-
nak minősül. Hosszú távon számos mentálhigiénét, testi-lelki jóllétet veszélyeztető hatással is bír – ugyanakkor 
e jelenség iskolai közegben való előfordulása hazánkban kevéssé ismert. Mindemellett az imposztorizmus 
következményei nem csak a jelenben hatnak, de kihatnak a jövővel kapcsolatos aspirációkra is. Az egyénben 
megjelenő imposztor gondolatok ugyanis egy olyan kialakult belső képet adhatnak, mely korlátozni képes az 
érintett tehetséges fiatal pályaválasztási elképzeléseit és szakmai potenciáljának kiteljesedését is. A tanulmány 
szándéka az imposztor jelenség általános karakterisztikumainak bemutatásán túl az iskolai közegben megjelenő 
sajátságos jellemzők leírása, specifikációja. A vonások és viselkedéses jellemzők ismertetésével lehetőség nyíl-
hat az érintett diákok felismerésére. Emellett a bemutatott intervenciós lehetőségek módot adhatnak az említett 
diákok támogatására, melynek célja a tehetséges diákok teljesítményszintjének emelése, illetve a bennük lévő 
belső feszültség enyhítése.
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