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1. L’interrogazione: come si giustifica l’interesse per questo momento della 
vita scolastica 
 

Tra i problemi che investono la scuola secondaria superiore, quello della dispersione è 

senza dubbio il più drammatico. 

Una recente indagine del CENSIS, i cui risultati sono stati pubblicati anche dal giornale 

«la Repubblica» nel gennaio 1994, ha dimostrato che la percentuale degli insuccessi 

scolastici coinvolge circa il 25% dei ragazzi che si iscrivono alla scuola secondaria 

superiore. Dalla medesima fonte apprendiamo che su 100 iscritti in i, solo 44 conseguono il 

diploma. 

Non è nostro compito, in questa sede, analizzare le varie cause che determinano il 

fenomeno, né possiamo illuderci di trovare soluzioni miracolose. Molto più modestamente ci 

siamo proposti di prendere in considerazione uno dei momenti della vita scolastica, che 

gioca un ruolo molto importante nel misurare i risultati dello studio: parliamo 

dell’interrogazione, cioè di uno degli strumenti che vengono normalmente impiegati per 

valutare il profitto di uno studente, il cui successo scolastico passa dunque, ancora in molti 

casi, proprio attraverso gli esiti delle interrogazioni. 

Affrontando, quindi, in modo problematico il tema dell’interrogazione, abbiamo rivolto la 

nostra attenzione alle strategie di studio adottate dagli studenti ed alle idee che essi hanno di 

questo particolare momento di vita scolastica. 

Abbiamo poi analizzato quali ne siano i punti deboli e quali gli aspetti da valorizzare, per 

riuscire a dare ai nostri ragazzi dei suggerimenti utili per affrontare positivamente questo 

momento fondamentale dell’attività scolastica. 

Fornire quei suggerimenti comporta però inevitabilmente una riflessione sugli 

atteggiamenti di studio dei nostri studenti. 

 

 

 

 

 

 
*
 La redazione delle singole parti del lavoro è stata curata da: Maria Cri stina Capelli per i paragrafi: 

1, 2, 4, 7, 8, 10; Marina Stacul per i paragrafi: 3, 5, 6, 9, 11, 12. 

 
1 In: Loredana Corrà e Valter Deon (a cura di), “Maxima debetur puero reverentia”. Esperienze di interazione 
verbale in classe, Quaderni del Giscel, La Nuova Italia, Firenze, 1997, pp. 129-158. 
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2. Come studiano i nostri ragazzi?  

 

Per conoscere le strategie di studio adottate dagli studenti, abbiamo sottoposto un 

questionario a 180 ragazzi dalla I alla tv classe dell’ITC Meucci di Cittadella (PD) (vedi 

Allegato 1). 

Dai dati rilevati emerge che, benché solo per il 2% degli studenti «imparare» equivalga a 

«ripetere», al momento di indicare in cosa consista un buon metodo di studio, ben il 53 % 

parla di «leggere e ripetere». Alcuni specificano addirittura il numero di letture necessario 

per imparare bene la lezione: da tre a dieci. Altri affermano che «l’optimum» sia leggere «a 

voce alta», mentre solo il 6,6% indica un metodo di studio che comporti un minimo di analisi 

critica e di problematizzazione dei contenuti. Per esempio Vittorio, che frequenta la III A, 

risponde che, secondo lui, un buon metodo di studio consiste nel costruire uno schema 

logico, mentre per Filippo di II, è bene seguire queste fasi: 1) osservare, 2) farsi delle 

domande, 3) leggere, 4) capire, 5) evidenziare ciò che è importante. 

Invece il 13,3% degli studenti indica come «metodo di studio» la scansione oraria degli 

impegni pomeridiani, mentre il residuo 14,4% dà risposte generiche, come per esempio 

Silvano di IV che dice: «Penso che avere un buon metodo di studio voglia dire assimilare 

quello che devo imparare senza fare troppa fatica». Altri invece sono polemici nei confronti 

dell’istituzione scolastica, come per esempio Antonio di III il quale dice: «Basterebbe che 

nei corsi fossero fatte materie interessanti; non servirebbe un metodo di studio per 

impararle». Al di là della polemica, questa risposta mette in evidenza il fatto che, nella 

mentalità di molti studenti, il concetto di «studio» è direttamente connesso con l’attività di 

«memorizzazione» e non all’uso consapevole delle attività di analisi, comprensione e 

collegamento. Lo dimostra la frequenza con cui ricorre nelle loro risposte il termine 

«memorizzare». 

C’è inoltre un altro fatto interessante, che ci sembra di poter collegare a questo: il 32,2% 

degli studenti risponde indicando come materie «difficili» quelle generalmente considerate 

umanistiche, perché, come dice Carlo della classe IV: «bisogna memorizzarle perché 

contengono concetti da esporre così come sono, senza un ragionamento personale». Oppure 

«perché queste materie comportano un apprendimento derivato solo dallo studio mnemonico 

e non dal ragionamento» come dice Marco sempre della IV classe: «perché sono più 

predisposto al ragiona-mento che allo studio discorsivo» come afferma Andrea, sempre di 

IV. 

Paradossalmente, il 6,6% definisce «facili» le stesse materie, perché: «tanto non c’è 

niente da capire, basta studiarle a memoria» come dice Luca di III. Solo il 7,2%, invece, 

indica come «difficili» le materie in cui è necessario impiegare il ragionamento, e cita come 

esempio le materie «scientifiche» ritenendole evidentemente meno facili delle altre. 

Da quanto esposto più sopra, appare chiaro che, per la maggior parte degli studenti che 

hanno risposto al questionario, lo studio si realizza attraverso le attività di lettura, 

memorizzazione e ripetizione. 

Non risulta tuttavia altrettanto chiaro come vengano condotte tali operazioni, se è vero 

che solo un numero esiguo di studenti dichiara esplicitamente di selezionare le informazioni, 

sulla base della loro importanza, mettendo in atto strategie non mnemoniche. 

Pertanto si può dedurre che la maggioranza cerchi di ricordare tutto, senza seguire un 

criterio definito nella ricostruzione delle informazioni; ciò può essere confermato anche dalla 

nostra esperienza di insegnanti. Infatti a chi non è capitato di sentire uno studente ripetere 

meccanicamente il contenuto di un paragrafo e di vederlo chiudersi in un mutismo perplesso, 

non appena l’insegnante ha formulato delle domande specifiche? 



© Giscel   Maria Cristina Capelli e Marina Stacul, Interrogare ed interrogarsi: domande e risposte di insegnanti e 
studenti 

 

3 

 

Chiaramente strategie di studio come quelle esposte sopra non affrontano il problema del 

consolidamento delle conoscenze, non potenziano le abilità cognitive e non sempre 

garantiscono allo studente la soddisfazione in termini di voto. 

La frustrazione determinata dall’insuccesso, spesso ripetuto, derivante da una pratica di 

studio insufficiente e da una eccessiva fiducia nella memoria, porta inevitabilmente alla 

demotivazione, che predispone all’insuccesso scolastico. 

Da ciò emerge la necessità di insegnare agli studenti delle strategie da mettere in atto 

durante lo studio, per far sì che riescano a «navigare» dentro i testi, facendo gli 

indispensabili collegamenti logici tra informazioni. Ciò favorirebbe l’acquisizione di modelli 

di conoscenza tali da consentire sia un apprendimento meno ripetitivo, sia una più coerente 

esposizione delle conoscenze durante le interrogazioni. 

Per tentare di realizzare tale «nobile» aspirazione, varrebbe la pena che gli insegnanti 

riflettessero più spesso sulla profonda differenza esistente tra «apprendimento spontaneo» e 

«apprendimento consapevole». 

Questa distinzione, già adottata da Corno (1993a), caratterizza due atteggiamenti di 

apprendimento orientati in modo diverso; il primo, più orientato verso i fatti, non richiede un 

investimento di grosse risorse di attenzione e dà luogo alla «conoscenza inerte» costituita da 

conoscenza fine a se stessa, cioè quella che lo studente sa esprimere, ma non sa usare. 

È questa una modalità di apprendimento che si riscontra frequentemente in ambito 

scolastico, quando un ragazzo, una volta raggiunta la meta del voto, dimentica ciò che ha 

imparato. 

Il secondo atteggiamento, orientato invece ai problemi, è caratterizzato dalla 

consapevolezza di aggiungere altre conoscenze al proprio bagaglio culturale; richiede quindi 

non solo attenzione al presente, ma anche un richiamo costante alle conoscenze pregresse. 

Pertanto lo studente viene costantemente sollecitato a capire le cause e le conseguenze 

logiche, oltre che ad operare eventuali collegamenti con fatti analoghi anche distanti nel 

tempo e nello spazio. 

Questa attività richiede maggior impegno e permette di utilizzare la conoscenza in 

contesti diversi; produce insomma conoscenza orientata ai problemi, utilizzabile anche in 

ambiente extra-scolastico. 

 

 

3. Lo studente è un autodidatta delle interrogazioni? I suggerimenti degli 
insegnanti 
 

Il gran numero degli studenti che giunge al biennio di un istituto tecnico, senza avere 

ancora imparato ad utilizzare bene le proprie risorse intellettive, fa sì che sempre più spesso 

insegnanti e genitori, di fronte ai risultati insoddisfacenti degli alunni, dicano che non hanno 

«metodo di studio» per preparare le interrogazioni. 

Questa lamentela dovrebbe indurre quindi gli insegnanti ad affrontare tempestivamente 

questo problema con i loro studenti. Ma quando e come lo fanno? 

Solitamente, all’inizio dell’anno scolastico, gli insegnanti illustrano il loro piano di 

lavoro, i loro metodi di valutazione, precisano il numero dei compiti in classe e delle 

interrogazioni, accennano alla necessità di periodiche verifiche, affrontano insomma 

tempestivamente il problema della raccolta dei risultati scolastici; non altrettanto 

tempestivamente trattano l’argomento delle strategie di studio e dell’organizzazione che uno 

studente deve mettere in atto per ottenerli. 

Insomma, quello che comunemente viene chiamato «metodo di studio» prevede un 

processo che non viene considerato, per rivolgere tempestivamente l’attenzione all’atto 

conclusivo costituito dall’interrogazione. 
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Ciò è confermato anche da un’indagine, condotta in due corsi di biennio di istituto 

tecnico, dalla quale è emerso che i docenti, parlando dello studio e delle interrogazioni, per 

lo più fanno esempi di domande e spesso anche di risposte, riferendosi a quanto hanno 

spiegato: tendono insomma ad evidenziare soprattutto l’aspetto pragmatico 

dell’interrogazione, premettendo spesso che interrogano sia per accertarsi che gli studenti 

abbiano studiato, sia perché devono dare dei voti. 

I loro suggerimenti, oltre che gli esempi di domanda e risposta sopra accennati, 

riguardano anche l’utilizzo di domande di riepilogo, spesso presenti nei manuali scolastici. 

Qualcuno raccomanda di usarle per il ripasso, lasciando intendere che le domande che 

farà durante l’interrogazione potrebbero essere simili o addirittura uguali a quelle. 

Non manca certo l’insegnante che, quando spiega, cerca di dare indicazioni 

sull’argomento delle domande o dice che interrogherà sulle applicazioni, sui punti più 

importanti del capitolo e via dicendo. 

Questi discorsi degli insegnanti confermano lo studente nella sua convinzione che «si 

studia per il voto» e quindi fanno sì che egli metta in atto strategie di sopravvivenza 

scolastica per ottenere il massimo dei risultati con il minimo sforzo, come è stato detto 

chiaramente da uno degli studenti precedentemente citati. 

Questo fatto favorisce le «conoscenze inerti» e non induce ad un apprendimento 

consapevole perché l’insegnante non aiuta lo studente a cogliere i veri aspetti del problema. 

Ma vediamo ora le osservazioni di alcuni dei nostri studenti di I
a 
ITC; Francesco dice: «Il 

professore di scienze quando ha interrogato non ha preso solo le domande che c’erano in 

fondo al capitolo, ma ne ha fatte anche altre e qualcuno non le sapeva» e Chiara osserva che: 

«Il professore oltre a quelle del libro, può usare delle domande inventate da lui secondo il 

discorso che fa quando interroga» perché, dice Nicola, «non basta studiare a memoria la 

domanda e la risposta ma bisogna arrivare alla risposta per ragionamento». E Mario 

aggiunge: «Il professore di geografia ci ha consigliato di riassumere la lezione su di un foglio 

per vedere se ricordiamo le cose che abbiamo studiato». 

Ma i nostri studenti di prima superiore sanno tutti arrivare da soli al ragionamento ed al 

riassunto? Queste abilità si possono dare per scontate fin dai primi giorni di frequenza del 

biennio? 

Onestamente non ne siamo sicuri. Pensiamo quindi che molti suggerimenti degli 

insegnanti non servono a far acquisire agli studenti un metodo di lavoro proficuo, se non 

propongono delle strategie che inducano i ragazzi ad un apprendimento consapevole. 

Quando si evidenziano gravi lacune nella preparazione degli studenti, non ci sembra 

sufficiente che si dia un giudizio del tipo: «non sa studiare» o «non ha studiato», come capita 

nella maggioranza dei casi, anche se siamo costretti ad ammettere che molti tra noi 

insegnanti non fanno un’analisi di tutti gli elementi che possono aver concorso al fallimento 

della interrogazione: conseguentemente non sono in grado di suggerire specifiche strategie di 

controllo dello studio; le loro indicazioni generali restano perciò disattese. 

 

 

4. Le strategie degli studenti 
 

Nella comunicazione già citata, Corno ha osservato che gli studenti, prevalentemente 

orientati «all’apprendimento spontaneo» piuttosto che «all’apprendimento consapevole», 

mettono in atto una serie di strategie di sopravvivenza scolastica, finalizzate ad ottenere 

risultati soddisfacenti con il minimo sforzo. 



© Giscel   Maria Cristina Capelli e Marina Stacul, Interrogare ed interrogarsi: domande e risposte di insegnanti e 
studenti 

 

5 

 

Per cercare di capire di quale tipo siano le strategie dei nostri studenti
2
 abbiamo chiesto 

loro di stilare una classifica delle informazioni che, a loro parere, sono importanti da 

conoscere prima di essere interrogati (vedi Allegato 2). 

Gli studenti di I
a
 hanno dichiarato di ritenere importanti queste informazioni: 

1) ricordare dove il professore si è soffermato di più durante la spiegazione (29,1%); 

2) non fare previsioni, ma studiare secondo uno schema (27%); 

3) sapere quali sono le cose che l’insegnante domanda di più (25%); 

4) sapere se fa domande anche «fuori dal testo» cioè di «ragionamento» (23%)
3
 

 
Per gli stessi ragazzi, risultano meno importanti questi fatti: 

1) conoscere parola per parola le domande che verranno poste dall’insegnante (37,5%); 

2) capire solo il «tipo» di domande che farà (18,7%); 

3) sapere se verranno chieste solo definizioni e regole o anche applicazioni pratiche 

(18,5%). 
 

Gli studenti di II
a
, invece, giudicano importante: 

1) sapere quali sono le cose che l’insegnante domanda di più (29,4%); 

2) sapere se chiederà solo definizioni e regole o anche applicazioni pratiche (28%); 

3) ricordare dove il professore si è soffermato di più durante la spiegazione (28%); 

4) sapere se farà domande specifiche o generali senza conoscerle parola per parola. 
 

Nella medesima classe risulta meno importante: 

1) conoscere parola per parola le domande che verranno poste dall’insegnante (51,2%); 

2) sapere se l’insegnante fa anche domande «fuori» dal testo (47%); 

3) capire solo il tipo di domande che farà (30,7%). 

 

Nel commentare i risultati di questa indagine, dobbiamo rilevare che la seconda opzione 

indicata dagli studenti di 1
a
 (non fare previsioni, ma studiare secondo uno schema) appare in 

contraddizione con quanto esposto nelle prime pagine del presente lavoro, dove si 

evidenziava, invece, proprio l’assenza di schemi logici. Noi quindi pensiamo che la risposta 

debba essere considerata poco significativa in quanto potrebbe essere stata «indotta» dal 

discorso che stavamo facendo al momento dell’indagine stessa. 

Appare invece rilevante che in entrambe le classi si ritenga importante sia il fatto di 

ricordare dove il professore si è soffermato maggiormente, sia il fatto di sapere quali sono le 

cose che egli domanda più frequentemente; ciò significa che per gli studenti è fondamentale 

conoscere «l’enciclopedia», intesa come insieme delle informazioni cui l’insegnante fa 

riferimento nel proporre i contenuti di studio e nel porre le domande. 

Per quanto riguarda le scelte delle prime, l’importanza di sapere se l’insegnante faccia 

anche domande fuori dal testo potrebbe rivelare la paura di chi studia esclusivamente 

memorizzando, senza creare schemi logici, ed è singolare che questa opzione risulti meno 

interessante per i ragazzi delle seconde, che giudicano invece decisivo sapere se verranno 

fatte domande specifiche o generali. 

Nel corso di una discussione in classe tendente ad interpretare questi risultati, è emerso 

che le domande specifiche sono ritenute più facili, soprattutto da quanti hanno problemi di 

esposizione, perché spesso richiedono risposte più brevi e molto precise. Al contrario gli 

studenti che non incontrano tali difficoltà preferiscono le domande generali, perché 

permettono loro di impostare il discorso più liberamente dimostrando così la propria 

preparazione e la capacità di ragionamento. A questo proposito è significativa l’osservazione 

 
2 Indagine condotta in due corsi all’ITC Fusinieri di Vicenza e all’ITC Meucci di Cittadella. 
3  Per domande «fuori dal testo» gli studenti intendono tutte le domande che mettono a fuoco 
informazioni non immediatamente recuperabili all'interno del testo di cui si sta parlando. 
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di Marco della I
a
 classe: «Preferisco le domande generali, perché mi danno la possibilità di 

“menare il can per l’aia”, mentre a quelle specifiche dovrei ammettere di non saper 

rispondere». Per questo studente, e probabilmente per molti altri, la strategia vincente per 

affrontare l’interrogazione, è quella di «apparire», piuttosto che «essere» preparati a 

rispondere. Quindi le domande generali sembrano offrire l’occasione in cui le «strategie di 

sopravvivenza» sono meglio utilizzabili. 

Questa errata valutazione nasce certamente dall’inesperienza. Uno studente infatti, 

proprio perché si rende conto che nell’interrogazione è implicito il fatto che l’insegnante 

conosca già la risposta alla domanda, pensa che questi faccia domande per vedere se l’alunno 

conosce «quello» che lui sa, mentre invece all’insegnante interessa conoscere sia quello che 

lui sa, che «come» lo sa. 

In generale, si può dire che le scelte operate in II
a
 rivelano che, essendo questi studenti 

più esperti, essi tendono a spostare l’attenzione dal livello informativo a quello cognitivo, 

riguardante più il significato delle domande che il tema delle domande stesse. 

Infine può essere significativo rilevare che, benché in entrambe le classi la 

preoccupazione di conoscere le domande parola per parola sia ritenuta dalla maggioranza 

poco importante, ben il 12,5% degli studenti di I
a
 l’ha posta addirittura al primo posto in 

classifica: è fin troppo facile immaginare che sarà proprio questo 12,5% ad avere i problemi 

di apprendimento più gravi, perché non ha acquisito un minimo di autonomia 

nell’organizzazione del proprio lavoro. 

Per questo motivo riterremmo utile sottoporre ad un’indagine, all’inizio dell’anno 

scolastico, i ragazzi di I
a
, per capire quale consapevolezza abbiano di ciò che è importante 

sapere a proposito delle interrogazioni. 

Siamo certi che ciò potrebbe aiutare gli insegnanti ad individuare gli alunni più deboli ed 

a predisporre per tempo idonei strumenti per il recupero di questa fascia di studenti, spesso 

destinata all’insuccesso scolastico. 

Noi, confrontando in seguito le risposte date all’inizio dell’anno scolastico con quelle 

date in un periodo successivo, abbiamo visto emergere progressivamente la preoccupazione 

prevalente di scoprire, durante le interrogazioni fatte ai compagni di classe, il «metodo» 

dell’insegnante, non tanto in rapporto ai diversi modi in cui è formulata la domanda, quanto 

in rapporto al «come» Si deve rispondere. 

L’approccio all’interrogazione ci è parso, quindi, più consapevole anche a livello 

pragmatico, in quanto vengono adottate tecniche particolari. 

Mariano B. ha chiarito una strategia generale: «Bisogna dimostrare di saper usare 

strategie differenziate, a seconda del metodo adottato dall’insegnante; saper rispondere con 

determinazione e sicurezza perché l’insegnante sa già la risposta ed è ansioso di vedere se 

anche lo studente la conosce». Elena C. ha precisato che: «L’alunno deve dimostrare anche 

di aver previsto le domande che fa l’insegnante». Manuela R. ha evidenziato la necessità di 

trovare strategie diverse per raccontare o spiegare, perché dice: «Per esempio: io, se devo 

raccontare sono molto sintetica e dico l’essenziale; se invece devo spiegare, uso anche 

esempi per farmi capire». 

Un ragazzo di I
a
 (Davide) precisa che: «Uno studente deve apprendere “tattiche di 

risposta”». Si rende conto che non basta imparare a ripetere le risposte giuste che hanno dato 

gli altri compagni, ma che si deve imparare ad impostarle. 

Probabilmente, quindi, gli studenti cercano di cogliere, anche attraverso il modo di 

parlare dell’insegnante, qualche elemento che consenta di padroneggiare meglio la 

trasmissione dei contenuti. 

L’insegnante è quindi per loro un modello linguistico, che loro analizzano e al quale sono 

costretti ad adeguarsi per impostare le loro risposte. Tuttavia quello che molti di loro non 
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riescono a cogliere, e che invece dovrebbero essere guidati a scoprire, è il percorso che 

l’insegnante fa per formulare le domande che comportano un ragionamento complesso. 

  

 

5. Perché acquisire una competenza interrogativa? 
 

Alla luce delle considerazioni precedenti, nel corso della nostra indagine è parso evidente 

che: 

a) la maggioranza degli studenti non possiede un vero e proprio metodo di studio, ma mette 

in atto semplici «strategie di sopravvivenza», per giungere alla sufficienza con il minimo 

sforzo, senza tuttavia pervenire ad un apprendimento consapevole; 

b) le indicazioni fornite dagli insegnanti non solo non sortiscono gli effetti desiderati 

quanto a miglioramento della qualità dell’apprendimento, ma anche rafforzano nei 

ragazzi il convincimento che lo scopo finale dello studio sia la buona riuscita delle prove 

di verifica. 

Conseguenza di quanto esposto è il fallimento dell’attività didattica; infatti è facile 

prevedere che, quand’anche le «strategie di sopravvivenza» abbiano successo, nel lungo 

periodo poco di quanto appreso a scuola rimarrà nel bagaglio culturale degli studenti, 

soprattutto a livello di metodo e di consapevolezza nell’apprendimento. 

Per evitare di giungere alle conclusioni negative sopra esposte, pensiamo che sia 

importante spostare l’interesse dalla «risposta» intesa come risultato finale di un processo 

rivelatosi inadeguato, alla «domanda» intesa come momento fondamentale 

dell’apprendimento. 

Illuminante e prezioso a questo proposito è quanto dice Weinrich (1989) in un suo 

articolo, dopo aver definito l’insegnamento come una situazione comunicativa particolare, in 

ragione dello scarto informazionale tra insegnanti e studenti ed avere indicato come scopo di 

questa attività l’abolizione o la riduzione di questo scarto enciclopedico: afferma infatti che: 

«La domanda è il mezzo per eccellenza di cui dispone il non sapere che vuole trasformarsi in 

sapere». 

Egli inoltre cita Gadamer (1983) secondo il quale «comprendere un testo vuoi dire sapere 

a quale domanda esso risponde»; da qui deriva la necessità di assegnare alla competenza 

interrogativa un posto privilegiato nel quadro dei valori pedagogici. 

Anche Corno (1990) esprime un concetto analogo, quando sostiene che «le domande 

costituiscono l’aspetto più interessante di una teoria della comprensione [...] una persona 

capisce qualcosa se è in grado di formulare le domande adeguate rispetto alle cose che deve 

capire». Giunge quindi anch’egli alla conclusione che «sarebbe necessario incominciare a 

porre il problema di come si possa insegnare a fare domande». 

Lo stesso autore ritorna sull’argomento affermando che «esistono moltissime ragioni per 

cui bisognerebbe insegnare a fare domande»; una di queste è che «spesso la difficoltà degli 

studenti di sapersi orientare in un testo dipende dall’incapacità di trovare i nodi testuali che 

trasmettono un’informazione specifica» (Corno, 1992). Anche Arato (1992) tratta 

l’argomento, sostenendo che a scuola si fa un’attenzione spesso esagerata alle risposte, ma si 

è indifferenti al saper fare domande e si insegna poco o nulla agli studenti a domandare. 

Afferma che «se noi insegnanti agiamo sulla competenza interrogativa degli studenti, ci 

accorgiamo che possiamo agire subito in modo potentissimo sulla loro capacità di 

riconoscimento e di gestione delle informazioni e quindi sulle capacità di apprendimento». 

Inoltre siamo convinti che l’acquisizione di una competenza interrogativa modifichi il 

ruolo dello studente che da passivo «ripetitore» diventa protagonista del proprio 

apprendimento; si evita così il pericolo «che lo studente faccia la fine del dattilografo, di una 
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persona cioè a cui si chiede semplicemente di registrare le informazioni indipendentemente 

da una comprensione attiva e partecipata» (Corno, 1990). 

Un maggiore coinvolgimento dello studente nel processo di comprensione e 

apprendimento porta, come conseguenza, che il risultato dello studio non sarà più una 

conoscenza inerte, che dura lo spazio di una interrogazione, ma una conoscenza orientata ai 

problemi, che costituirà in seguito un prezioso bagaglio culturale non solo in termini di 

nozioni, ma anche e soprattutto come metodo di conoscenza. 

 

 

6. Domandare e interrogare a scuola 
 

Desiderando quindi attirare l’attenzione degli studenti sull’importanza della domanda nel 

processo di apprendimento, li abbiamo sollecitati a parlare dell’interrogare e del domandare, 

per cercare di capire quali fossero le loro opinioni. Dalle loro risposte si può dedurre che, in 

linea di massima, gli alunni hanno idee chiare sulla distinzione esistente tra le azioni di 

interrogare e domandare, così come vengono definite dai dizionari: 

Zingarelli: interrogare = appurare, attraverso una serie di domande, il grado di preparazione 

di uno studente. 

Gabrielli: interrogare = porre una domanda o una serie di domande a qualcuno per ottenere 

spiegazioni o informazioni specialmente a scopo di accertamento. 

Zingarelli: domandare = chiedere per sapere o ottenere qualcosa. 

Gabrielli: domandare = rivolgersi a qualcuno per sapere. 

Nei confronti dell’interlocutore, sia l’una che l’altra azione presuppongono una serie di 

conoscenze che permettono di costruire una risposta pertinente. Dal punto di vista 

dell’emittente, l’azione di interrogare presuppone tuttavia una serie di conoscenze condivise 

con il destinatario, la cosiddetta «enciclopedia», in quanto l’emittente si aspetta di sentire 

nella risposta una ripetizione oppure una ragionevole elaborazione di ciò che è stato già 

detto. L’azione del domandare invece non è necessariamente basata su conoscenze comuni 

ad emittente e destinatario. 

L’azione di interrogare prevede quindi che ci sia una serie di conoscenze da sondare; è 

ritenuta generalmente tipica dell’ambiente scolastico ed ha generalmente funzione di 

accertamento e di valutazione. 

L’azione di domandare, invece, non implicando sempre conoscenze condivise, non è 

azione collegata al solo ambiente scolastico ed ha diverse funzioni. Quando è riferita alla 

scuola, non ha sempre conseguenze valutative, perché «si può chiedere qualsiasi cosa», dice 

Stefano di I
a
. Inoltre non è vincolata alla «distanza» tra emittente e destinatario, né 

all’enciclopedia personale dei due parlanti, tanto è vero che «domandare può essere 

un’azione rivolta a tutta la classe, quando si devono chiarire dei problemi» dice 

Massimiliano e che «tra noi ci facciamo domande e non interrogazioni» dice Elisa. 

L’interrogare è azione tipica dell’insegnante o di chi si aspetta una risposta precisa; viene 

connessa direttamente all’atto di valutare, anche se, come osserva Giuseppe di I
a
, 

«l’insegnante fa domande per vedere se lo studente sa e allora lo interroga per valutarlo; se 

invece gli fa domande e vede che non sa, gli spiega e forse non lo valuta». 

Alcuni ragazzi osservano che, secondo loro, in alcune situazioni particolari vengono 

utilizzate delle «interrogazioni» anche nell’ambiente domestico, per esempio come dice 

Chiara di II
a
 «nel caso in cui i genitori sanno dove sei andata e con chi, e vogliono vedere se 

rispondi quello che loro già sanno»; quindi, come precisa Mariano, «quando lo scopo è 

quello di vedere se è vero quello che io dico». 

Questi studenti colgono nell’interrogazione «domestica» una prevalente funzione di 

«accertamento della verità» tipica più dell’interrogatorio che della interrogazione. 
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All’origine di tale immagine c’è forse l’idea particolare che deriva dalla loro esperienza 

di «interrogati»? Non sarà forse l’idea prevalente dell’accertamento connessa 

all’interrogazione che crea l’equivoco? 

Tutti gli alunni convengono sul fatto che, per interrogare, un professore fa sicuramente 

delle domande agli studenti, «mentre – dice Diego di I
a
 – il professore non viene mai 

interrogato dagli studenti; è lui che interroga per vedere se abbiamo capito». 

A scuola gli insegnanti fanno domande, agli studenti principalmente: 

1) per chiedere conferma di quanto è stato detto; 

2) per vedere se stanno attenti; 

3) per vedere se hanno capito; 

4) per vedere se hanno bisogno di aiuto. 

Quindi, secondo gli studenti, gli insegnanti non si fanno domande per capire come fanno 

loro, «ma chiedono informazioni, sempre per accertare qualcosa, anche quando sanno già la 

risposta» come dice Stefano di II
a
. Gli studenti, al contrario, fanno domande solo su quello 

che non hanno capito e chiedono spiegazioni su quello che non sanno; spesso tacciono 

perché hanno paura di domandare e sperano che sia l’insegnante a chiedere (o a chiedersi) se 

hanno capito. 

Quindi domandano per sapere: 

1) come si fa qualcosa; 

2) che cosa si è scritto; 

3) quando devono portare i compiti. 

Le materie in cui fanno più domande durante le spiegazioni degli insegnanti sono scienze 

e geografia considerate «le materie più interessanti» e matematica «perché è una materia che 

si deve approfondire», cosa di cui è convinta gran parte della classe. 

Le nostre considerazioni a questo punto riguardano alcuni fatti generali; in primo luogo il 

modesto interesse per materie come italiano e storia non ritenute «particolarmente 

interessanti», in quanto non rientrano nella categoria di quelle nelle quali si fanno più 

domande per approfondire e, in secondo luogo, anche la sorprendente constatazione che 

invece proprio in queste materie l’insegnante insiste perché ogni studente usi 

sistematicamente le domande come strategia di studio sia per comprendere il testo, sia per 

preparare le interrogazioni. 

Una ulteriore considerazione che si deve fare è questa: il domandare dei nostri studenti 

riguarda, nel caso in cui la materia li interessi di più, soprattutto regole generali, 

procedimenti matematici, informazioni aggiuntive, ma molto raramente ci capita di avere 

studenti che ci domandano collegamenti con loro esperienze o conoscenze pregresse. Proprio 

queste domande sarebbero invece più produttive sul piano culturale, perché orientano lo 

studente non verso una conoscenza di utilità immediata, ma verso un apprendimento 

consapevole e motivato. 

Al di là di queste particolari riflessioni, si osserva che gli studenti intuiscono che 

l’interrogazione è azione retorica, in quanto viene fatta per sapere ciò che si sa già e per di 

più è funzionale al tipo particolare di relazione che si instaura tra studente ed insegnante. 

 

 

7. L’uso delle domande nel metodo di studio 
 

Come risulta chiaro da quanto esposto fino ad ora, in genere gli studenti, pur utilizzando 

molte strategie per studiare e preparare le interrogazioni, difficilmente prendono in 

considerazione quella di porsi delle domande. 

Ciò accade principalmente perché, come dice Arato (1992), «si insegna poco o nulla agli 

studenti l’arte di far domande». 
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Dopo aver discusso con i nostri studenti sulle loro «strategie di sopravvivenza» e sul loro 

modo di rispondere alle domande delle interrogazioni, abbiamo pensato di saggiare la 

capacità di fare domande, sottoponendo loro una lettura tratta dal testo di storia (vedi 

Allegato 4) ed invitandoli a formulare tutte le ,domande che, secondo loro, era possibile fare, 

tenendone presente anche il tipo di solito usato dai loro insegnanti. 

Questo esercizio, consigliato sia da Weinrich (1989) che da Corno (1992) ed utilizzato da 

Arato (1990) in numerosi esercizi di comprensione, a noi è servito per indagare sulla 

competenza interrogativa dei nostri ragazzi. 

I risultati della prova sono stati i seguenti: 

  

n. delle domande previste % di alunni 

 

da 0 a 5  

da 6 a 10 

da 11 a 15 

da 16 a 20 

da 21 a 25 

da 26 a 30 

da 30 a 32 

0 

9,0% 

47,7% 

27,0% 

11,3% 

2,2% 

2,5% 

 

Per quanto riguarda le domande di collegamento e di recupero di informazioni complesse 

(che implicano la ricerca di spiegazioni fuori dal testo) abbiamo registrato questi risultati: 

 

nessuna domanda 

            1   » 

            2       domande 

            3  » 

            4  » 

            5             » 

            6             » 

            7             » 

29,5% 

18,0% 

36,0% 

6,8% 

6,8% 

0,0% 

2,5% 

2,5% 

 

Questi dati evidenziano che la maggior parte degli studenti è riuscita a prevedere un 

discreto numero di domande, che tuttavia hanno prevalentemente una utilità di semplice 

informazione, mentre sono relativamente poche le domande di collegamento e mancano 

completamente quelle di interpretazione. 

Queste indicazioni ci dicono anche che i ragazzi hanno raggiunto un primo livello di 

competenza interrogativa, che tuttavia nel tempo dovrà essere potenziato, perché mancano 

ancora, nella loro esperienza di studio, modelli interrogativi particolarmente efficaci. 

Si può ipotizzare che sia proprio la mancanza di questi modelli a giustificare la ricorrente 

dichiarazione fatta dagli alunni di fronte ai risultati della prova di produzione delle domande: 

«Ho pensato solo alle domande alle quali avrei saputo rispondere». 

Una riflessione simile è stata fatta da Arato (1994), quando afferma che spesso gli 

studenti, non possedendo molta competenza interrogativa, non riescono a fare domande che 

non sono in grado di controllare e questo fatto porta all’incapacità di governare la strategia 

comunicativa. 

Quando poi è stato chiesto loro perché non avrebbero saputo rispondere ad alcune 

domande preparate dall’insegnante sul medesimo testo, hanno dichiarato semplicemente: 

«Quelle domande non me le aspettavo». 
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Comunque la valutazione, che abbiamo espresso poco sopra sui risultati della prova, è 

confermata da un successivo confronto con i risultati emersi in altre classi, in cui 

l’insegnante non aveva mai proposto di riflettere sul metodo di studio e sull’utilità delle 

domande per la preparazione dell’interrogazione. 

Riportiamo qui: 

  

n. delle domande previste % di alunni 

 

da 0 a 5  

da 6 a 10 

da 11 a 15 

da 16 a 20 

 

11 % 

46 % 

32,4% 

54,0% 

 

 

Per quanto riguarda la capacità di formulare domande di collegamento e di recupero di 

informazioni complesse, abbiamo registrato questi risultati: 

 

nessuna domanda 

            1   » 

            2       domande 

            3  » 

       più di 3        » 

7,3% 

8,1% 

8,1% 

5,4% 

0,0% 

 

Il confronto tra i risultati ottenuti dai due gruppi di studenti evidenzia che c’è un rapporto 

diretto tra l’uso delle domande di comprensione e la competenza interrogativa e, 

conseguentemente, che è possibile ottenere un miglioramento di tale competenza, 

potenziando l’uso delle domande di comprensione. 

Bisognerebbe quindi fare in modo che ogni insegnante si rendesse conto della necessità di 

adottare tutte le strategie disponibili, per far sì che gli studenti interiorizzino molti modelli di 

domande ad alto livello di utilità cognitiva da utilizzare per potenziare le strategie di 

apprendimento. 

 

 

8. L’uso delle domande nella coscienza degli studenti 
 

I nostri studenti sono giunti al biennio, dopo aver usato alla scuola media molti 

«questionari di comprensione» presenti nei testi o predisposti dall’insegnante. Hanno fatto 

anche «domande per interrogare i compagni», soprattutto in storia, geografia, talvolta anche 

in scienze o matematica. 

C’è però da osservare che in questo caso, se è vero, come dice Paolo (classe I
a
), che «le 

domande le facevamo anche secondo la simpatia o l’antipatia verso il compagno», è evidente 

quanto possa essere «casuale» una gestione delle domande affidata completamente agli 

studenti. 

Non dobbiamo meravigliarci molto se avviene questo, dal momento che è diffusa la 

pratica di impiegare le domande non durante lo studio, ma piuttosto nella fase conclusiva del 

percorso, privilegiando innanzitutto lo studio mnemonico, considerato più veloce e 

produttivo. 

Facendo la sottolineatura di parole chiave, gli studenti non si rendono conto che devono 

interrogare il testo e quindi avere prima compreso bene il significato complessivo. Bisogna 
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convincere i ragazzi che le domande hanno importanza almeno pari alle risposte e quindi 

«non basta – come dice Jimmy (classe I
a
) – sottolineare le cose più importanti e metterle in 

fila» oppure essere convinti, come Stefano (classe I
a
), che «le domande sorgono spontanee 

ed allora basta ricordare le idee principali». 

Finché i ragazzi sono convinti che «le domande sono importanti, soprattutto quando le 

fanno gli insegnanti, perché servono per interrogare e dare giudizi» come dice Giovanni 

(classe I
a
), è chiaro che sono concepite esclusivamente come mezzo di verifica. Lo stesso 

avviene quando, per preparare le interrogazioni, esse diventano strumenti di autoverifica che 

di solito si conformano a modelli di domanda appresi durante le interrogazioni dei compagni 

di classe. 

Dunque gli studenti sono guidati dall’intenzione di conformarsi al comportamento 

interrogativo di ciascun insegnante e prestano attenzione prevalentemente a notizie e concetti 

che già possiedono. 

A questo proposito si può osservare che il ruolo assunto dalle domande non è 

propriamente quello che vorremmo che fosse, almeno nel senso in cui ne parla Weinrich, 

come «manifestazione di un vuoto informativo»; al contrario è un ruolo che potremmo 

definire «improprio» nel senso che guidano verso conoscenze già possedute. 

Tuttavia «le domande che lo studente si fa, servono a capire che criterio potrebbe usare il 

professore... quali domande potrebbe ritenere interessanti dal suo punto di vista» dice 

Francesco (di I
a
), il quale evidentemente ha intuito che ci sono domande che guidano alla 

ricostruzione di schemi di riferimento, all’«enciclopedia» dell’insegnante. Questa 

consapevolezza viene manifestata anche da Chiara (di II
a
) che dice: «Quando devo applicare 

delle regole, devo ricordare la teoria, allora mi domando se devo usare questa regola o 

quell’altra». 

Si tratta in questo caso di un uso più consapevole della domanda, inteso come dice Arato 

(1994) come «bussola» che permette di navigare tra gli schemi mentali per trovare le 

informazioni che servono. 

Noi insegnanti siamo ogni giorno alle prese con domande e risposte, ma dovremmo 

prestare più attenzione alle domande, perché esse rappresentano un’utile strategia per 

insegnare gradualmente e per controllare la comprensione. Non dobbiamo credere che chi 

non fa domande abbia capito. Di solito uno studente non è disposto ad ammetterlo, ma in 

realtà sta zitto perché non sa orientarsi. 

Di solito prendiamo in considerazione di più le domande che facciamo noi rispetto ai 

silenzi ed alle domande degli studenti. Allora non dobbiamo meravigliarci se gli studenti 

fanno difficoltà a concepire le domande come qualcosa che interessa soprattutto loro, in 

quanto riguarda il loro modo di apprendere. Le domande «scorrette», quelle che sono vissute 

come penalizzanti da tutta la classe, sono, come i loro silenzi, segno dei vuoti informativi 

presenti nella loro mente, cosa di cui forse non hanno piena coscienza. 

Siamo noi insegnanti che, sollecitandoli a fare domande e valutandole attentamente al 

pari delle risposte, possiamo insegnare come gestire le informazioni in modo più 

consapevole, per migliorare il loro apprendimento. 

 

 

9. Finalità esplicite ed implicite nelle domande dell’interrogazione 
 

«Le interrogazioni, secondo te, servono all’insegnante solo per accertare la tua 

preparazione?». Era questa la domanda alla quale ha risposto negativamente il 60% di alunni 

in quattro classi dell’ITC Fusinieri di Vicenza, dando delle giustificazioni prevalentemente 

pragmatiche come: «Servono per aiutarmi a spiegare e a darmi fiducia» oppure «Servono per 

farmi esprimere meglio» o «Servono ad insegnarmi a studiare» o «Servono ad insegnarmi 



© Giscel   Maria Cristina Capelli e Marina Stacul, Interrogare ed interrogarsi: domande e risposte di insegnanti e 
studenti 

 

13 

 

quali sono i punti chiave da studiare». Taluni hanno intuito un obiettivo psicologico: «Capire 

se l’alunno è stato attento» o «Capire la nostra capacità di comprensione» o «Capire se 

l’alunno ha capito o se ha solo studiato senza capire... in tal caso l’insegnante dovrebbe 

aiutare l’alunno, non “segarlo”». 

Ad una successiva domanda di chiarimento, il 40% di alunni ha risposto ribadendo in 

modi diversi che le domande «servono molto» perché: «Invece di esporre una cosa di 

seguito, ci si può soffermare su certi punti – come dice Roberto – e poi servono per avere un 

colloquio più attivo ed intenso con l’insegnante stesso». 

Non sono mancate due risposte del tipo: «Le domande non sono utili per accertare la 

preparazione, ma solo per farci ragionare» e «aiutano di più l’esposizione di discorsi e di 

ragionamenti». 

Dichiarazioni di questo tipo mettono in evidenza un’idea molto personale della 

preparazione scolastica, visto che il ragionamento sembra un’attività accessoria, messa in 

moto solo dalle domande fatte durante l’interrogazione. 

Noi vogliamo poi osservare che il fatto che gli studenti intuiscano che le risposte 

contengono dei ragionamenti dovrebbe stimolare gli insegnanti a lavorare con loro in modo 

da guidarli a fare domande in questa direzione. 

L’insegnante, quando interroga, fa domande non solo per-ché deve ottenere risposte da 

valutare con un voto, ma anche perché attraverso le domande giunge a conoscere alcune cose 

che a lui interessano. Quali? Secondo i nostri alunni all’insegnante interessa sapere se quello 

che lui ha spiegato è stato capito; poi vuole anche capire se gli studenti hanno studiato. In 

particolare vuol sapere da ogni studente che viene interrogato anche «se sa ragionare» o «se 

si ricorda particolari ragionamenti o collegamenti che ha fatto lui quando spiegava», se «ha 

preso appunti» o «se ha messo impegno per capire». 

Gli studenti attraverso queste osservazioni dimostrano di aver scoperto alcune delle 

finalità implicite nell’interrogazione, sulle quali si può utilmente lavorare assieme a loro per 

aiutarli a costruire dei percorsi di comprensione e di approfondimento anche suggerendo dei 

comportamenti precisi. 

I nostri studenti, rispondendo poi alla domanda riguardante l’utilità dell’attenzione 

durante le interrogazioni, nel 40% dei casi hanno dato risposte riguardanti aspetti del 

contenuto, come per esempio «se il professore fa domande sul libro o no»; «se si sofferma di 

più su certi argomenti» e «se fa domande di ragionamento». 

Non mancano anche osservazioni riguardanti gli aspetti comunicativi come «vedere se 

l’insegnante mette lo studente a suo agio» o «se fa una domanda improvvisata» o anche «se 

quel giorno è allegro o severo». 

Queste risposte fanno intuire che gli studenti prestano molta attenzione al rapporto tra le 

loro conoscenze e le domande usate durante l’interrogazione, ma rilevano anche aspetti 

comunicativi più generali che possono condizionare il risultato dell’interrogazione. 

Altre risposte, come «stare attento serve per imparare a rispondere alle domande» o «per 

capire se il professore vuole risposte a memoria o con le nostre parole», dimostrano 

l’importanza prevalentemente rivolta da certi alunni all’aspetto linguistico-ripetitivo. 

Altre invece come «imparare a rispondere» o «per insegnarmi quali sono i punti chiave da 

studiare» o «perché mi aiutano di più a capire i ragionamenti» le abbiamo interpretate come 

risposte che contengono una maggiore consapevolezza che il risultato scolastico è collegato 

non tanto alla ripetizione di informazioni, quanto alla loro elaborazione; quest’ultima è 

possibile, secondo noi, se abituiamo i nostri studenti alle domande che noi ci facciamo 

durante le spiegazioni e che vogliamo che anche loro stessi si facciano quando studiano. 
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10. Due attività su cui riflettere  
 

10.1. Fare domande per interrogare 
 

Una delle aree di attività didattica in cui l’insegnante talora si sente impotente è, senza 

dubbio, quella della comunicazione orale durante le interrogazioni. Infatti in questa 

particolare situazione di colloquio a «senso unico» spesso si sommano problemi linguistici, 

comunicativi e cognitivi, determinando un quadro alquanto complesso, sul quale 

l’insegnante deve applicare i suoi criteri di valutazione. 

Quando i risultati delle interrogazioni sono insufficienti, gli insegnanti ne attribuiscono la 

causa al fatto che gli alunni molto spesso non sono preparati a rispondere. Dobbiamo però 

anche prendere atto che ciò non avviene solo quando gli studenti non posseggono 

determinate informazioni perché non hanno studiato, ma anche quando, pur avendole, non 

sono preparati ad affrontare un discorso orale pianificato, che consenta di rispondere in 

maniera pertinente ed esauriente alle domande poste loro dall’insegnante. 

Queste considerazioni ci hanno indotto a riflettere sul problema dell’interrogazione e 

specificamente sui due problemi imprescindibili che la rendono realizzabile: la domanda e la 

risposta. 

Affrontando poi il nostro lavoro di indagine, alla nostra mente si sono affacciati questi 

quesiti: ci sono strategie che l’insegnante può usare nel fare domande, in modo che gli 

studenti si preparino a rispondere in modo soddisfacente alle domande che egli fa quando 

interroga? Ci sono dei modelli di domanda che l’insegnante contribuisce a fissare nella 

mente dell’alunno in modo che egli possa interrogarsi per preparare l’interrogazione? 

Come premessa generale, prima di tentare di rispondere ai due quesiti, vorremmo dire 

alcune cose. A noi risulta che la maggior parte degli insegnanti dà per scontati almeno questi 

tre fatti: 

1) la propria abilità interrogativa; 

2) le previsioni che gli studenti fanno relativamente alle domande dell’interrogazione; 

3) le operazioni mentali necessarie per organizzare domande (e risposte) a diversi livelli di 

complessità. 

È certo anche che molti insegnanti, quando interrogano, spesso ripetono le stesse 

domande su un determinato argomento di studio. Lo fanno per esperienza, per buon senso, 

per l’importanza dell’argomento, talvolta per noia. Si aspettano anche delle risposte, in un 

certo modo «garantite» dal fatto che, secondo loro, quelle domande sono scontate, ma spesso 

restano delusi. 

Noi pensiamo che questo avvenga perché probabilmente molti di loro non riflettono sul 

fatto che ci sono domande che più facilmente di altre permettono agli studenti di orientarsi e 

di creare dei collegamenti tra informazioni, in modo da agevolare le risposte (Weinrich, 

1989). 

È vero che la difficoltà di rispondere è condizionata dalla padronanza della lingua, 

talvolta dal possesso di un lessico speciale, ma è certo che alle difficoltà linguistiche si 

sommano quelle di ordine cognitivo, quando gli studenti nelle domande degli insegnanti non 

riescono a cogliere lo stimolo per creare un minimo rapporto logico tra concetti, in quanto si 

tratta di domande senza chiari e coerenti elementi che guidino alla ricerca della risposta; per 

questo motivo determinano l’impossibilità di una risposta accettabile anche sul piano 

linguistico. 

Abbiamo constatato, anche attraverso colloqui informali, che soprattutto gli insegnanti di 

materie professionali, sia per il fatto che insegnano in più classi, sia per la loro formazione 

culturale, sono restii ad affrontare una riflessione sull’aspetto comunicativo della 

interrogazione, perché «non ne hanno il tempo» o perché i loro problemi riguardano 
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«soprattutto il programma da svolgere» e quindi non si pongono il problema di fare domande 

né durante le loro spiegazioni, né quando interrogano. 

Noi invece pensiamo che sia molto importante che ogni insegnante rifletta innanzitutto 

sul suo «comportamento interrogativo» e sulla opportunità di metterlo in atto almeno in una 

duplice occasione, cioè sia quando usa le domande per spiegare e cioè per guidare gli 

studenti a capire, sia quando le usa per interrogare e quindi per accertarsi del loro 

apprendimento. 

A questo punto tentiamo di rispondere ai due quesiti emersi durante la nostra indagine 

riguardante le strategie dell’insegnante. 

 

 

10.2. Fare domande per aiutare a rispondere 
 

Durante la nostra ricerca abbiamo cercato di capire che cosa sappiano gli insegnanti sia 

sulle domande in generale che sulle domande come strategia di stimolo per l’apprendimento. 

A proposito delle domande in generale, sarebbe molto utile che le inserissero nella 

normale attività di spiegazione, tenendo presente che dal punto di vista dell’apprendimento 

l’utilità cognitiva più bassa è quella delle domande formulate con un elemento indefinito 

(chi? che cosa? dove? quando? quanto?); è invece notevole per le domande di confronto 

(come? perché?) ed è alta per le domande a risposta aperta (Arato, 1994). 

Per insegnare agli alunni a rispondere, ogni insegnante dovrebbe usare sistematicamente 

molte domande prevedendo risposte a livelli diversi. Comportandosi così potrebbe 

indirizzare l’attenzione degli alunni alla focalizzazione degli elementi su cui è costruita la 

domanda oppure sugli elementi utili per cercare la risposta, sia nel testo che fuori di esso. 

Ogni insegnante, quando tenta di impostare il suo rapporto con gli studenti, cerca di fare 

in modo che la lezione e l’interrogazione creino una situazione tale, per cui lui, usando bene 

le sue domande e rispondendo a quelle degli alunni, può portare avanti la costruzione di un 

ragionamento, attraverso il quale lo studente viene orientato nella costruzione delle risposte e 

nei collegamenti logici tra le informazioni. 

A proposito poi dei modelli di domanda che l’insegnante potrebbe contribuire a fissare 

nella mente degli alunni per agevolarli nella preparazione delle interrogazioni, a noi sembra 

che ogni insegnante sia, per l’uso delle domande che fa, un «modello interrogativo» che può 

essere anche molto efficace. Ogni domanda infatti è innanzitutto una combinazione di 

elementi linguistici superficiali, e può facilmente essere imitata dallo studente che voglia 

usare le domande. 

Ma, tenendo presente che, secondo la psicologia cognitiva, ogni domanda ha possibilità di 

mettere in collegamento ciò che si deve apprendere con ciò che si è già appreso, 

l’acquisizione di nuove conoscenze dipende quindi dall’aver acquisito non tanto e non 

semplicemente un modello di parlato, ma un modello di operazioni da compiere, di 

elaborazioni di elementi linguistico-grammaticali che orientano a cercare la risposta, la rete 

concettuale che l’individuo possiede. 

È di questo che l’insegnante deve tener conto perché in questo modo può usare in modo 

didatticamente più efficace le domande che fa durante la lezione. 

 

 

11. Ipotesi di classificazione delle domande 
 

Nel corso di questa ricerca, più volte abbiamo accennato alla necessità di agire sulla 

competenza interrogativa degli studenti (naturalmente passando attraverso quella 
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dell’insegnante). Abbiamo quindi fatto riferimento alla diversità esistente tra le domande, 

accennando a diversi «tipi di domanda». 

Nel fare questo avevamo in mente alcune distinzioni interessanti emerse nel corso 

dell’analisi di lavori prodotti da alcuni autori, che hanno trattato il problema del rapporto 

domanda-risposta soprattutto nelle situazioni di dialogo e di argomentazione, quindi 

valorizzando eminentemente l’aspetto cognitivo del domandare. 

Tornando ora al discorso riguardante la possibilità di classificare le domande, ci sembra 

innanzitutto di poterle raggruppare in tre grandi categorie: 

a) le domande riguardanti un argomento, che vengono poste dagli studenti prima che 

l’insegnante interroghi; 

b) le domande che vengono suscitate da domande o da risposte dell’insegnante; 

c) le domande che lo studente deve imparare a farsi. 

Tale distinzione è una premessa che serve a capire perché ci sono domande che nascono 

spontaneamente e domande che devono essere indotte, e ci serve per capire anche il perché 

della distinzione che fa Perticari (1992) tra domande «legittime» e domande «illegittime», al 

punto che, secondo noi, l’interrogazione può paradossalmente diventare la situazione 

comunicativa in cui si usa il massimo di «domande illegittime» per verificare quante 

domande «legittime» si siano fatti gli studenti per possedere veramente le conoscenze. 

Pur considerando la distinzione fatta sopra piuttosto generica, ne abbiamo tenuto conto, 

pensando che l’insegnante se si preoccupa della competenza interrogativa degli studenti, 

debba insegnare loro a fare ed a farsi domande «legittime» se vuole ridurre lo scarto di 

livello informazionale tra lui e gli studenti (Weinrich, 1989). 

L’insegnante deve poi anche fare uno sforzo per costruire dei modelli chiari e produttivi 

di domande che gli studenti possano eventualmente riprodurre in rapporto a contenuti 

diversi, elevando così anche le loro abilità di dare risposte di livello più alto. 

Il problema del «livello» delle domande è collegato strettamente a problemi cognitivi, 

secondo quanto abbiamo appreso leggendo un testo di Freiberg (1992) nel quale l’autore 

presenta delle «strategie di questioning» contestuali alle categorie di apprendimento presenti 

nella tassonomia di Bloom: 

1) conoscenza 

2) comprensione 

3) applicazione 

4) analisi 

5) sintesi 

6) valutazione 

Freiberg parla di domande «convergenti», relativamente a quelle che focalizzano nomi, 

date, luoghi, tempo, e quelle «divergenti» che focalizzano elementi non immediatamente 

recuperabili. Egli osserva inoltre che ogni tipo di domanda ha un ruolo molto importante 

nella stimolazione del pensiero degli studenti; aggiunge però che nella maggior parte delle 

classi gli insegnanti fanno poche domande di livello elevato (analisi, sintesi e valutazione). 

In tal modo gli studenti si abituano a dare risposte brevi e poco articolate, avvalendosi per lo 

più della parafrasi della do-manda, senza una ricostruzione personale e svincolata dal testo 

scolastico. 

Anche Corno (1990) ha parlato di una classificazione delle domande ancora più precisa di 

quella di Freiberg, in quanto tiene in considerazione tre abilità: 

1) focalizzazione delle informazioni all’interno del testo; 

2) collegamento di diverse informazioni e ricostruzione di schemi; 

3) interpretazione con riconoscimento di vuoto informativo non esplicito. 

Pur considerando interessante quanto emerso fino a questo punto, continuando a pensare 

ad una impostazione concreta del nostro lavoro, dopo aver riflettuto su quale classificazione 
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eventualmente fosse più utile sia per l’insegnante che per lo studente, abbiamo assunto come 

modello di riferimento la «tipologia delle domande a carattere didattico» presentata da Arato 

(1994), nella quale la distinzione delle domande viene fatta secondo «l’elemento indefinito», 

contenuto nella domanda nel seguente modo: 

1) domande chiuse: senza elemento indefinito, che richiedono una risposta obbligata (sì, 

no); 

2) domande: chi, che cosa, quale, che orientano all’informazione semplice; 

3) domande: dove, quando, quanti, che orientano nello spazio, nel tempo ed a livello di 

quantità; 

4) domanda: come, che orienta su uno stato o un fenomeno temporaneo; 

5) domande: come, perché, che orientano nei processi di collegamento e nei nessi di causa-

effetto. 

Tale modello ci è sembrato molto utile come base di partenza per una chiarificazione 

riguardante il «tipo» di domanda da utilizzare per la nostra didattica. Quindi abbiamo 

inserito nei cinque livelli proposti da Arato un gran numero di domande normalmente usate 

dagli insegnanti per verificare la comprensione e la sufficiente conoscenza dei contenuti. 

Consapevoli però del fatto che le domande usate nelle interrogazioni vengono formulate 

mirando a conoscenze superiori a quelle informative, abbiamo tentato di distribuire i diversi 

«tipi di domande» nel seguente modo: 

1) domanda breve: con inizio «è vero che?»; 

2) domanda di semplice informazione: che inizia con un elemento indefinito: «chi», «che 

cosa», «cosa», «quando» «dove»; 

3) domanda di spiegazione di causa o conseguenza: che può iniziare sia come un elemento 

indefinito: «perché», «come», oppure con espressioni diverse: «in che modo», «per quale 

ragione»; 

4) domanda di definizione, classificazione, confronto-interpretazione: formulata senza 

elementi linguistici distintivi, ma con riferimento ad informazioni presenti nel testo; 

5) domanda aperta: che spesso inizia con «parlami di...», «dimmi qualcosa su...»; 

6) domanda di opinione o ipotesi: formulata senza elementi distintivi, ma con implicazione 

di schemi di conoscenza molto elevati. 

Nel chiarire la nostra «tipologia delle domande» abbiamo incontrato alcune difficoltà. La 

prima riguardava la forma linguistica, per il fatto evidente che l’aspetto lessicale può 

risultare simile anche in domande che richiamano operazioni diverse. Per esempio: una 

domanda con elemento indefinito «come» può prevedere delle operazioni diverse: fare una 

descrizione, dare un giudizio, individuare una causa ecc. 

La seconda difficoltà riguardava il fatto che non sempre gli elementi linguistici della 

domanda aiutano a focalizzare gli elementi per la risposta. 

Nell’uno e nell’altro caso si crea quindi una forma di disorientamento, di cui si deve tener 

conto. Queste due difficoltà possono però essere superate dall’insegnante, il quale deve 

essere consapevole del proprio modo di usare le domande per spiegare e per interrogare, 

perché è da quello che dipende anche la formazione degli schemi mentali, in base ai quali 

uno studente risponde. 

Questo ci sembra vero, soprattutto per le domande aperte, che sono tra le più diffuse nelle 

interrogazioni, ma sono anche domande non facili, perché prevedono il possesso di un gran 

numero di risposte a domande di livello inferiore, sulla cui base vengono strutturate. 

Per questo è importante che gli studenti siano aiutati a conoscere il tipo delle domande; 

inoltre devono essere abituati sia a farsi che a rispondere a domande di livelli di difficoltà 

diversi; in questo modo possono elaborare risposte più complete e di contenuto più elevato. 
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12. Lavorare per la «competenza interrogativa»: una proposta didattica 
 

A conclusione del nostro lavoro, ci pare opportuno proporre una serie di attività che siano 

finalizzate a far acquisire agli studenti una adeguata «competenza interrogativa». 

Per far sì che questa abilità entri a far parte di un metodo di lavoro sistematico, è 

opportuno che il percorso didattico venga iniziato fin dai primi giorni di frequenza del 

biennio superiore e che coinvolga quanti più insegnanti è possibile all’interno del consiglio 

di classe. Sappiamo infatti che gli studenti hanno spesso la tendenza a frazionare le loro 

conoscenze e quindi, se il percorso è intrapreso da un solo insegnante, si può creare 

l’equivoco che venga considerato più come attività collegata solo ad una particolare 

disciplina di studio, che come supporto alle strategie di apprendimento. 

Nelle attività previste dal progetto di lavoro si dovrebbe mirare progressivamente alla 

conquista delle seguenti abilità: 

1) saper distinguere tra loro diversi tipi di domanda ai quali ricorrere per «interrogare» i 

testi; 

2) imparare a porre domande all’insegnante non solo per informazione, ma soprattutto per 

approfondimento; 

3) sapersi interrogare utilizzando le domande come strumento di approfondimento; 

4) saper individuare i diversi livelli di risposte a cui portano le domande. 

Il contenuto del progetto dovrebbe essere costituito da un repertorio sufficientemente 

ampio ed articolato di domande-tipo diverse fra loro sia per lo scopo che per la maggiore o 

minore abilità cognitiva che implicano. 

A noi è sembrato opportuno avvalerci di alcune indicazioni proposte da Arato e partire 

dalle domande formulate con un elemento indefinito, che hanno un riferimento diretto al 

testo, per passare poi a quelle in cui il riferimento al testo, essendo meno diretto, presuppone 

le maggiori abilità cognitive. 

Come attività specifiche, noi proporremmo: 

1) esercizi di comprensione e di rielaborazione di vari tipi di testo, corredati da domande 

che focalizzino elementi diversi sia all’interno che all’esterno del testo in esame; 

2) esercizi di applicazione dell’abilità interrogativa, a partire da un testo o da un argomento; 

3) preparazione di domande per l’interrogazione dei compagni di classe; 

4) esercizi di classificazione delle domande sia secondo la loro maggiore o minore utilità 

cognitiva, che secondo la direzione verso cui dirigono l’attenzione per la risposta. 

Alla fine del percorso didattico, si dovrebbero raggiungere degli obiettivi che, espressi in 

termini di consapevolezza, potrebbero essere i seguenti: 

a) il superamento dell’idea che sia solo l’insegnante a far domande (talvolta inaspettate) 

agli studenti; 

b) la convinzione che sia necessario che anche gli studenti imparino a domandare, a 

prevedere domande ed a domandarsi; 

c) l’idea che non si possa mettere in gioco la valutazione dello studente, affidandola quasi 

esclusivamente alla competenza interrogativa dell’insegnante; 

d) l’acquisizione del fatto che ogni tanto si deve operare un «decentramento» 

dell’insegnante e della disciplina insegnata, per dare uno stimolo agli studenti, 

sollecitandoli ad elaborare domande di più elevata potenzialità cognitiva; 

e) la convinzione infine che è grave la responsabilità che si assume un docente quando 

rinuncia a convincere gli studenti che l’imparare passa attraverso il farsi domande, non 

solo a scuola, ma anche nella vita. 
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Appendice 
 
Allegato 1 

Scheda di rilevazione dati relativi alle strategie di studio degli studenti 
 
I) Segna la risposta che ritieni giusta: 
 
1) Imparare secondo te significa: 

a) Ripetere 

b) Sviluppare un ragionamento 

c) Operare collegamenti tra conoscenze 

d) Applicare alla pratica ciò che apprendi in teoria 
 
II) Rispondi ora alle seguenti domande: 
 
2) Che cosa impari con maggior facilità? 

3) Perché secondo te si verifica ciò? 

4) Che cosa impari con più difficoltà? 

5) Perché? 

6) Che cosa non riesci assolutamente a non imparare? 

7) Perché, secondo te, succede questo? 

8) In che cosa consiste, a tuo parere, un buon metodo di studio? 

 
Allegato 2 

Scheda di rilevazione dati riguardanti le strategie degli studenti 
 
Consegna: Metti in ordine di importanza le seguenti informazioni, ritenute utili da conoscere al più 

presto, sulle interrogazioni. 
 
1) Conoscere, parola per parola, le domande che verranno poste dall’insegnante 

2) Sapere se faranno domande specifiche o generali, senza conoscere parola per parola 

3) Capire solo il «tipo» di domande che faranno 

4) Sapere se faranno anche domande fuori dal testo cioè di ragionamento 

5) Ricordare dove il professore si è soffermato di più durante la spiegazione 

6) Non fare previsioni, ma studiare secondo uno schema 

7) Sapere quali sono le cose che l’insegnante domanda di più 

8) Sapere se domanderà solo definizioni e regole o anche applicazioni pratiche 

 

Allegato 3 

Questionario-guida alla discussione 
 
Consegna: Rispondi alle seguenti domande argomentandole per preparare discussioni in classe. 
 
1) Quando devi essere interrogato in una materia e non hai delle domande preparate sul libro, nel 

quaderno o negli appunti, come fai? 

2) Le interrogazioni, secondo te, servono all’insegnante solo per accertare la tua preparazione? 

3) Se l’insegnante ha anche altri scopi secondo te quali sono? 

4) Le domande che il professore fa durante l’interrogazione a che cosa servono? 

5) Se non servono solo per dare il voto, per che cosa possono anche servire? 

6) L’attenzione che si presta alle interrogazioni dei compagni, a che cosa serve? 

7) Se non serve solo per la materia studiata, a che altro può servire? 

 

Allegato 4 

 

LA CITTÀ E LA STORIA 
 

La città ha origini lontanissime: le prime città [...] risalgono a 5000/5500 anni fa. La città ha 

conosciuto cambiamenti profondi perché di volta in volta la popolazione è cresciuta o diminuita e 

molto sono mutate le condizioni tecniche, socioeconomiche, politiche. [...] 
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Intanto c’è una grande differenza riguardo alle dimensioni: le città antiche erano piccole, anche 

molto piccole, e oggi sarebbero considerate grossi borghi. [...] Ci si può e ci si deve porre il problema 

se sia giusto chiamare città realtà che oggi non sarebbero chiamate così [...]. Perché sia legittimo uno 

studio storico della istituzione chiamata città, occorre dunque che si individuino alcuni elementi 

distintivi, necessari e sufficienti a identificarla.[...] 

I caratteri distintivi della città sono soprattutto due: la complessità dell’organizzazione e la sua 

concentrazione spaziale. La complessità organizzativa significa questo: non vi è città nelle società in 

cui l’organizzazione del lavoro (e in genere delle attività umane) sia semplice, basata solo su 

differenze di sesso (le donne fanno tipi di lavoro diversi da quelli degli uomini) e di età (i bambini non 

lavorano, o almeno non da soli ma imparano e aiutano a lavorare; i vecchi eseguono solo compiti 

compatibili con le loro ridotte energie e la loro accresciuta esperienza). [...] Ogni comunità sopravvive 

col cibo che produce, e, al suo interno, ogni famiglia produce il cibo che le serve. 

Diversa è la situazione quando le attività lavorative diventano specializzate, quando cioè alcuni 

membri della comunità anziché produrre direttamente il cibo con cui sopravvivere, si dedicano a 

lavori particolari per tutto il resto della comunità. Per esempio, su 100 famiglie contadine, una si 

dedica esclusivamente a fabbricare e riparare attrezzi di metallo, li fornisce alle altre 99 famiglie, e ne 

riceve in cambio il cibo. Questo nuovo tipo di organizzazione porta a un aumento di produttività e di 

capacità tecnica; ma è possibile solo in comunità abbastanza grandi, che possano mantenere una serie 

di specialisti. [...] 

La specializzazione del lavoro comporta una organizzazione centralizzata, e produce una 

differenziazione di rango e di ricchezza. [...] 

Per avere delle città non bastano però la specializzazione lavorativa, la stratificazione 

socioeconomica, la centralizzazione politica. Occorre che la specializzazione lavorativa e la funzione 

decisionale siano concentrate nello spazio e in alcuni luoghi sì e in altri no. 

[...] Se si avesse, per ipotesi, una serie di villaggi tutti uguali e in ognuno si sviluppasse una sola 

specializzazione lavorativa (in uno c’è il fabbro, in uno il vasaio, e così via) non si avrebbe alcuna 

città, ma solo un aumento degli scambi. Quando invece tutte le attività si concentrano invece in un 

posto solo, e negli altri villaggi si continua a produrre solo cibo, allora si può cominciare a parlare di 

città. [...] 

Quella diversificazione di lavoro, di rango sociale e di ricchezza che abbiamo visto emergere tra 

famiglia e famiglia, emerge così anche tra insediamento e insediamento: da un lato la città che non 

produce cibo, o ne produce solo in misura insufficiente, e dall’altra i villaggi produttori di cibo e 

dipendenti dalla città per tecnologia e servizi. E come tra le famiglie, così anche tra insediamenti, la 

diversificazione significa gerarchizzazione. I villaggi svolgono una funzione più comune e più a 

monte nella catena produttiva, mentre la città riceve il flusso dei beni e si dedica ad attività più rare, 

più difficili, più pregiate, ed è la sede delle decisioni politiche ed economiche che coinvolgono tutti, 

naturalmente anche i villaggi che non sono stati consultati per prenderle. 

Può sembrare poco, può sembrare che queste condizioni siano talmente semplici da verificarsi 

sempre; ma non è così. Queste condizioni esistono prima di quella che l’archeologo preistorico 

Gordon Childe ha chiamato la «rivoluzione urbana», culminata intorno al 3500 a.C., nella bassa 

Mesopotamia. [...] 

Dopo circa 5500 anni la città si avvia al suo declino? Oggi, infatti, queste condizioni cominciano a 

non esistere più. La diffusione dei servizi e della tecnologia su tutto il territorio, la trasformazione 

della stessa produzione di cibo in attività specialistica (e di pochi specialisti: oggi può bastare un 5% 

di agricoltori per fornire cibo al restante 95% della popolazione), la facilità degli spostamenti e 

l’intensità delle comunicazioni, la stessa conseguente dispersione dei nuclei abitativi nel territorio; 

tutti questi elementi portano al costituirsi di un continuum urbano rurale, cioè alla fine della città come 

contrapposta alla campagna. Le città italiane sono ancora abbastanza riconoscibili come tali. Ma in 

altri paesi a struttura produttiva postindustriale, in cui cioè la fornitura dei servizi ha preso il 

sopravvento sulla produzione e trasformazione di cibo e di attrezzature, già si avverte la fine della 

città. 

 

(riduzione da: M. Liverani, L’origine della città. Le prime comunità urbane nel Vicino Oriente, Roma, 

Editori Riuniti, 1986, pp. 10-14). 

 


